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Editorial

Seit fast einem Jahrzehnt gehoért das Qualitéatsthema zu den ,hot topics® nicht nur
der Erwachsenenbildung, sondern des gesamten Bildungs- und Hochschulsys-
tems. Viele Aufregungen sind inzwischen abgeebbt, die Befiirchtungen vieler
Padagoginnen und Padagogen beziiglich ISO 9000 ff. haben sich ebensowenig
bestatigt wie die Hoffnungen vieler Politikerinnen und Politiker auf Effektivierung
der Finanzhilfen. In vielen Bildungseinrichtungen gehdren Qualitatszirkel zum Be-
rufsalltag. Die Vielzahl der Qualitats- und Evaluationsberichte ist kaum noch zu
Uberblicken. Der Gehalt dieser Berichte ist unterschiedlich. Gelegentlich findet man
Hinweise daftr, dal® sich der Aufwand gelohnt hat und daf3 Neues erprobt wurde.
Der vorliegende REPORT 43 bemuht sich um eine Zwischenbilanz, und zwar insbe-
sondere der (erwachsenen-)padagogischen Qualitatsdiskussion. Um ein Ergebnis
vorwegzunehmen: Kritiker, die die ganze Diskussion fiir Gberflissig halten, mel-
den sich in diesem Heft ebensowenig zu Wort wie Technokraten, die Uberzeugt
sind, Bildungsqualitat ungebrochen messen und evaluieren zu kdnnen. Fast alle
Beitrage verweisen darauf, dal® Qualitat von Bildungsarbeit ,relational“ zu denken,
d.h. daR Qualitat situations-, zielgruppen-, kontext- und beobachtungsabhéangig
ist.

Unsere urspriingliche Beflirchtung, dal zum Thema Qualitat bereits alles zur Gen(-
ge gesagt und geschrieben worden ist und damit ein solches Heft tiberflissig ware,
hat sich nicht bestatigt. Sowohl fir die Bildungspraxis als auch fiir die Theoriedis-
kussion und die empirische Forschung enthalten die Beitrage zahlreiche neue Im-
pulse und Aspekte. Der ProzeR der ,reflexiven Modernisierung“ der Erwachsenen-
bildung scheint Fortschritte zu machen.

Auch das ,Buch in der Diskussion“ — der von Rolf Arnold u.a. herausgegebene
Band zum Konzept der Interpretationswerkstatt — paf3t zu dem Schwerpunktthe-
ma. Die Unterschiedlichkeit der Interpretationen, die sich samtlich auf denselben
Fall, einen Unterrichtsausschnitt, beziehen, macht deutlich, wie sehr Qualitat eine
Frage des Beobachterstandpunkts ist, und zwar sowohl der Seminarbeteiligten als
auch der externen Interpreten mit inren Lesarten.

Ekkehard Nuissl Frankfurt/M. im Mai 1999
Christiane Schiersmann

Horst Siebert

Johannes Weinberg
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Hans Tietgens

Riickblick auf den Umgang mit dem Qualitatsbegriff in
der Erwachsenenbildung

Begriffe haben ihre Geschichte. Ihr Gebrauchssinn kann sich verandern, je nach-
dem, in welchem Kontext sie verwendet, mit welcher Definitionsmacht sie durchge-
setzt werden. So ist auch unter Qualitat im Laufe der letzten Jahrzehnte verschie-
denes verstanden worden, je nachdem, mit welchen Interessen davon gespro-
chen wurde bzw. wird und welche Problemfelder dabei zur Diskussion standen
bzw. stehen. Es kann hier keine differenzierte Begriffsgeschichte geboten, son-
dern es kdnnen nur einige Markierungspunkte aufgezeigt werden, an denen deut-
lich zu werden vermag, wie sich Auslegung und Nutzung der Bezeichnung Qualitat
gewandelt haben.

Auf der Suche nach einem frithen Erscheinen des Begriffs in der Erwachsenen-
bildungsliteratur bin ich auf zwei Dokumente gestoRen, die fir das Selbstverstand-
nis und die Entwicklung der Volkshochschulen von entscheidender Bedeutung wa-
ren: 1963 hatte der DVV unter dem Titel ,Die Volkshochschule — Stellung und
Aufgabe” den Entwurf fiir eine Selbstdarstellung zur innerverbandlichen Diskussi-
on gestellt. Im Vorwort des damaligen Vorsitzenden Josef Rudolf war zu lesen,
daf} ,im folgenden die bestimmenden Qualitatsmerkmale fixiert* werden sollten,
,wobei keinesfalls eine Einengung des Prinzips und der Praxis der Freiwilligkeit
erfolgen dirfte“. In einem Erlauterungstext hat dementsprechend Kurt Meiflner die
~Qualitdtsmerkmale fur den Bildungsvorgang in der Erwachsenenbildung als ei-
nen Prozel der wechselnden Bezugnahme von Mensch und Sache* skizziert. Und
im Vorwort der dann 1966 endgliltig verabschiedeten Erklarung heil3t es mit Be-
zug auf das Gutachten des Deutschen Ausschusses flir das Erziehungs- und Bil-
dungswesen: ,Die in diesem Gutachten begriindeten Forderungen nach verstark-
ter Unterstiitzung durch die 6ffentliche Hand gaben den Volkshochschulen AnlaR
zu verdeutlichen, welche Qualifikationsmerkmale sie flr ihre Arbeit als bestimmend
ansehen®. Seit dieser Zeit war es ublich geworden, Hilfe zu leisten fur das Lernen,
fur die Orientierung und Urteilsbildung und fir die Eigentatigkeit als drei Aufga-
benfelder zu markieren, die unterschiedliche Qualitatsmerkmale erfordern. Erste
Uberlegungen waren dazu allerdings schon 1959 im Padagogischen Ausschul des
Verbandes angestellt worden, also vor dem Erscheinen des Gutachtens.
Konfrontiert mit der gegenwartigen Qualitatsdebatte, erscheint es angebracht, sich
zu vergewissern, was damals mit Qualitdt gemeint war und in welchem Zusam-
menhang sie als eine MaRgabe angesehen wurde und wirken sollte. Offensichtlich
hatte in den 50er Jahren die Orientierung an der Freiheit der Institution und der
Freiwilligkeit der Teilnehmenden daran gehindert, mit verbindlichen Selbst-
definitionen aufzuwarten. Noétig erschien dies aber, seitdem Erwachsenenbildung
zu einem Thema der Offentlichen Diskussion wurde und Volkshochschulen den
Anspruch erhoben, eine im Gemeinwohlinteresse zentrale Rolle zu tibernehmen.
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Der Text sollte also zugleich zur verbandsinternen Konsensbestimmung und zur
Repréasentation in der Offentlichkeit dienen. Dabei ist Qualitat hier noch eine Ei-
genschaftsbeziehung, die nicht auf Wertung abzielt, sondern das jeweils Cha-
rakteristische herausstellen soll. So ist im Text nach den Erlauterungen der Pla-
nungs- und Gestaltungsprinzipien der institutionelle Selbstanspruch im Hinblick
auf eine gegliederte Angebotsstruktur und auf verschiedene zielbestimmte Veran-
staltungsformen beschrieben. Dabei werden die Differenziertheit des Gesamtange-
bots und die teilnehmerorientierte Veranstaltungspraxis betont. Eine 1978 erwei-
terte Fassung von ,Stellung und Aufgabe der Volkshochschule® hat an der Gesamt-
konzeption nichts geandert. Qualitat wird als Summe der Eigenschaften zur Be-
schreibung spezifischer Angebotsmerkmale verstanden. Insofern macht es einen
Sinn, wenn Dieter Gnabhs in einer ,Vergleichenden Analyse der Qualitéatskonzepte
in der Weiterbildung® die Loseblatt-Sammlungen der PAS und ihr Selbststudienma-
terial als Qualitatsvorbereitung bezeichnet hat (1997, S. 37).

In der weiteren bildungspolitisch bestimmten Diskussion war es die Expansion im
Bereich des Fernunterrichts, die Qualitatsfragen stellen lief3, die auf konkrete Be-
urteilungskriterien abzielten. 1977 trat dann auch ein ,Gesetz zum Schutz der Teil-
nehmer am Fernunterricht” in Kraft. Hier waren die Kriterien fiir die Zulassung so-
wohl in inhaltlich-p&dagogischer als auch in rechtlich-organisatorischer Hinsicht
Uberprifbar, denn es ging ja um Uberschaubare Texte bzw. um rechtsrelevante
Vertrage. Dabei hat sich das Gesetz auch auf die Fernbetreuung und auf die Direkt-
arbeit positiv ausgewirkt. In der gleichen Zeit vermehrte sich zudem die Malknahme-
férderung aus Mitteln des Arbeitsférderungsgesetzes. Mit Bezug darauf gab die
Bundesanstalt fur Arbeit ,Instrumentarien zur Begutachtung beruflicher Fortbil-
dungsmafinahmen gem. § 34 AfG" und spater ,Grundsatze zur Sicherung des
Erfolgs der Férderung der beruflichen Fortbildung und Umschulung® heraus. Aber
auch bei einem so begrenzten Kontext blieb die Frage der Erfolgsmessung ein
Problem. Wenn zum Beispiel postuliert wurde: ,Die Qualitat von Mallnahmen ist
um so héher, je mehr benachteiligte Zielgruppen sie mit geringst moglichem Mittel-
einsatz zu einem dauerhaften Integrationserfolg fihren* (Meifort/Sauter 1991, S. 50),
ist dies eher ironisch zu verstehen, insofern dabei sowohl entscheidende AulRen-
faktoren der Arbeitsmarktlage als auch die Relevanz unterschiedlicher Lern-
potentiale Ubersehen werden. Immerhin hat man Qualitédtsanforderungen aus der
Sicht der Betroffenen zu erfassen versucht. Dabei kam das heraus, was mit den
Grundsatzen der Teilnehmerorientierung Ubereinstimmt: Transparenz des Ange-
bots, Beratungsmdglichkeiten, Mitgestaltungsmoglichkeiten, Ricksichtnahme auf
individuelle Lernvoraussetzungen. Wenn diese Erwartungen nicht erflllt werden,
kénnen Teilnehmende in der offenen Erwachsenenbildung daraus die Konsequenz
des Fernbleibens ziehen. Im Rahmen der Maflnahmeférderung ist dies nicht mog-
lich. Umso wichtiger ware daher eine Qualitatskontrolle.

Dem gegenuber steht die selbstkritische Einschatzung von berufener Seite: ,Ob-
wohl die Diskussion Uber die Qualitat der beruflichen Bildung seit nunmehr beina-
he 20 Jahren gefiihrt wird, ist die theoretische Fundierung eher unterentwickelt"
(a.a.0., S. 198). Wenn dem so ist, wie kommt es dann, da® seit diesem Einge-
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standnis allerorten von Qualitat und Qualitatssicherung die Rede ist? Entschei-
dend dirfte sein, dal nicht mehr padagogische, sondern 6konomische Gesichts-
punkte bestimmend geworden sind. Dabei wird nicht bedacht, inwiefern eine 6ko-
nomische Denkweise oder genauer: die Anwendung der Marktkategorien auf die
Bildungsarbeit von Erwachsenen unpassend ist. |hre traditionellen, einheimischen
Begriffe sind ohne viel Widerstand umdefiniert oder wie im Falle von Teilnehmer-
orientierung/Kundenorientierung ausgetauscht worden. Dabei blieb aufler acht,
daf} das im Bildungsprozel® Behandelte nicht gleichzusetzen ist mit dem auf dem
Markt Verhandelten. Es hatte in der Vergangenheit also einen guten Sinn, wenn
eine erwachsenenbildungsspezifische Begrifflichkeit eingebracht wurde. Wird da-
gegen das Muster des Verkaufens und Kaufens auf das von Lehren und Lernen
Ubertragen, gerat die Eigenheit dieses Prozesses aus dem Blick. Das hei3t: Der
Erfolg des Lernens ergibt sich nicht aus der Vorgabe des Lehrens. Er ist vielmehr
das Ergebnis eines komplexen Wirkungszusammenhangs. Insofern gibt es keine
direkte Verknupfung von Lehrverfahren und Lernleistung. Vielmehr wollen die je-
weiligen Lernvoraussetzungen beachtet werden, und zwar sowohl unmittelbare
Kenntnisvoraussetzungen als auch der allgemeine Wissensfundus, vor allem aber
die Lernverhaltenserfahrungen, nach denen das Weiterlernen zu orientieren die
Neigung besteht und wovon Informationsverarbeitungs- sowie Verstehensfahig-
keit abhangig sind. Ebenso wollen die unterschiedlichen Strukturen des jeweils zu
Lernenden bericksichtigt sein. Die spezifische Leistung auf der Lehrseite ist, eine
jeweils passende Form der Vorgehensweise zu finden. Dies macht dann gleich-
sam ihre Qualitat als Eigenschaft aus. Wenn sie aber verallgemeinernd definiert
wird, bedeutet dies eine Miflachtung der Individualitat, von der Lernkompetenz in
starkem MaRe bestimmt ist.

Auf diesem Hintergrund ist es nicht verwunderlich, wenn die gegenwartige Quali-
tatsdebatte unter dem Aspekt der Qualitatssicherung vor allem von seiten der Wirt-
schaft angetrieben wird, in deren Schlepptau sich auch das Denken in der Politik
bewegt. Nur im Bereich der betrieblichen Weiterbildung kénnen Lernziele verwen-
dungsbezogen definiert, ihr Erreichen kontrolliert und im Falle des Nichterreichens
Grunde geprift und Konsequenzen gezogen werden. Darliber hinaus aber eine
Zertifizierung zu fordern und sie mit dem TUV zu vergleichen, wie es ein Vertreter
des Bundesverbandes der Arbeitgeber getan hat, geht an der Eigenart und der
Problematik des Lehrens und Lernens wie auch an den organisatorischen Vor-
aussetzungen der EB-Institutionen vorbei. Nichtsdestoweniger scheint dieser Ver-
gleich, vor drei Jahren in der Evangelischen Akademie Loccum (vgl. Greive/Sei-
verth 1994, S. 220) ausgesprochen, in der Qualitdtsdebatte immer noch herum-
zugeistern. Demgegentiber ist es dann schon ein Vorteil bzw. ein Stlick Problem-
annaherung, wenn zwischen Einrichtungs-, Durchfihrungs- und Wirkungsqualitat
unterschieden wird. Es kann dies als Grundlage fiir einen Selbstbefragungskata-
log angesehen werden, um Schwachpunkte und Verbesserungsméglichkeiten auf
allen Handlungsebenen auszuloten. Dabei kdnnen Vergangenheitserfahrungen und
Vergleichsmaoglichkeiten aufgabengerechtere Anregungen liefern als milieufremde
Uberpriifungslisten. Allerdings gehort dazu, einen Gedankenzusammenhang und
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Forderungsanspruch wieder aufzugreifen, der in der Vergangenheit mit der Qua-
litatsdiskussion selbstverstandlich verbunden war — die Professionalitat. Sie galt
einmal als entscheidendes Qualitatskriterium, weil ihr eine Kdnnerschaft mit ethi-
schem Rickhalt zugeschrieben wird. Eine solche Verbindung erscheint indes heute
fir manche zu sehr aus der wissenschaftlichen Perspektive betrachtet. Sie wird
aber gerade auch flr die Arbeitsfahigkeit von Organisationsgefligen gebraucht.
Derartige Uberlegungen sind durch die verkiirzte Debatte iiber formale Zertifizie-
rungssysteme verdrangt worden. Selbst der in den 80er Jahren verbreitete An-
satz von Organisationsberatung und Organisationsentwicklung ist dadurch blok-
kiert worden. Es ist dies aber nur die Konsequenz aus einem Bedingungskom-
plex, den Rolf Arnold in den Satz zusammengefal3t hat: ,In der totalen Marktge-
sellschaft, in der wir leben, wird alles und jedes zum Produkt, auch die Bildung®
(1997, S. 4).

Es war noch in den 70er und 80er Jahren, in denen das Problemfeld, das heute
von der Qualitatsdebatte uberdeckt wird, mit der Forderung nach Evaluation an-
zugehen versucht wurde. Dabei wird zwischen summativer Evaluation (Erfolgs-
kontrolle) und formativer Evaluation (Verlaufskontrolle) unterschieden. Im Falle
der Erwachsenenbildung stand die Evaluationsdiskussion allerdings in einem
spezifischen bildungsgeschichtlichen Kontext. Einerseits ging sowohl von der
theoretischen als auch von der politischen Ebene die Forderung nach padagogi-
schen Innovationen aus, andererseits wurde bei einschlagigen praktischen Initiati-
ven ein Nachholbedarf an wissenschaftlicher Grundlegung deutlich. Dieses Mif3-
verhaltnis versuchte man durch empirische Fallstudien bei Entwicklungsprojekten
zu (iberwinden, deren Wirkungsweise und mégliche Ubertragung in ein Dauerpro-
gramm Uberprift werden sollten. Was die damaligen Evaluationsbemiihungen von
der heutigen Qualitdtsdebatte unterschieden hat, war, dal sie ,Wenn-Dann-Er-
gebnisse® erstrebte und ermdglichte. Wenn dies wenig Folgen zeitigte, lag es we-
niger an der Evaluation selbst als vielmehr an der schwindenden Férderungsbe-
reitschaft fur Innovationen. Allerdings mufite die unmittelbare Ausweitung auch
daran scheitern, daR die projektgebundenen Ausgangsbedingungen nicht zu wie-
derholen waren, und fiir indirekte Ubertragungen fehlte ein offenes Anregungskli-
ma. In welch anderer Weise als heute Wirkungskontrolle verstanden wurde, wird
aber erkennbar, wenn in der ersten einschlagigen wissenschaftlichen Veroffentli-
chung der PAS zum Thema zu lesen ist: ,Evaluation sollen alle jene Handlungen
heiRen, die dazu dienen, den Grad der Reflexivitat von oder in Lernsituationen zu
erhéhen” (Gerl/Pehl 1983, S. 19). Und drei Jahre spater konnte ich bei der Thema-
tisierung von ,Aufgaben und Probleme(n) der Evaluation in der Erwachsenenbil-
dung“ auf den Kern der Schwierigkeiten flr Evaluierungen hinweisen: ,Bildung
und Lernen erweisen sich als Umgang mit Situationsinterpretationen® (Tietgens
1986, S. 15). Dies gilt durchaus auch bei der Vermittlung elementarer Kenntnisse.
Wie weit und differenziert der Qualitatsbegriff damals verstanden wurde, mdgen
die folgenden Kapiteliiberschriften des Bandes verdeutlichen:

— Evaluation als Sensibilisierungsproze im Rahmen der Mitarbeiterqualifizierung
— Evaluation als Selbstkontrolle und Selbststeuerung der Projekte
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— Evaluation als Konsensfindung

— Evaluation als Praxisberatung.

Es wird daran erkennbar, warum es gute Griinde hat, auf die Zielabhangigkeit von
Lehr-/Lernprozessen zu verweisen, wenn von Qualitatsbewertung gesprochen wird.
Auf jeden Fall wird daran deutlich, daf es nicht um Input-Output-Relationen geht.
Damit ist von vornherein der Wert der Mel3barkeit in Frage gestellt, was zugleich
allerdings auch das Abschwellen der Evaluationswelle bedeutete. Es war dann in
der zweiten Halfte der 80er Jahre die ministeriell initiierte ,Konzertierte Aktion®, die
mit gewechselter Begrifflichkeit einen neuen Anstofs zum Thema Wirkungskontrol-
le gab, nunmehr mit dem Vorzeichen der Privatisierung und dem Hintersinn des
offentlichen Sparens. Wenn daraufhin bei einem Kolloquium ,Qualitat der Weiter-
bildung sichern“ (vgl. Meifort/Sauter 1991) ein Vertreter der DAG vermerkt: ,Die
Vorgabe von Qualitatskriterien kann nur dann eine selektive Wirkung im Hin-blick
auf die Optimierung der Anbieter und des Angebots entfalten, wenn auch das ge-
eignete Evaluationsinstrumentarium zur Verfigung steht und dies auch konsequent
in Anwendung gelangt® (a.a.0., S. 52), so ist damit grundséatzlich Treffen-des ge-
sagt. Der Blick in die Vergangenheit genau wie der auf die letzten Debatten a3t
allerdings erkennen, da hier zwar eine berechtigte Forderung bzw. Bedingung
genannt ist, die aber, bedenkt man die Strukturen von Lehr-/Lernprozessen, nicht
zu erflllen ist.
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Dieter Gnahs

Zwischenbilanz der Qualitatsdebatte

1. Qualitatsdiskussion im Wandel

Als Anfang der neunziger Jahre die Qualitdtsdebatte die Weiterbildung erfalte,
gingen nicht wenige davon aus, da dieses Thema nur eine ,Mode* sei und alsbald
wieder von der Tagesordnung verschwinden wirde. Diese Annahme hat sich als
falsch erwiesen. Auch am Ende der neunziger Jahre ist Weiterbildungsqualitat ein
aktuelles Thema in der bildungspolitischen und wissenschaftlichen Auseinander-
setzung. Noch immer werden einschldgige Tagungen und Kongresse durchge-
fuhrt, noch immer werden Aufséatze und Blicher geschrieben, um auf die offenen

Qualitatsfragen angemessene Antworten zu finden (vgl. z.B. Arnold 1997; Gnahs

1998).

Die Form der Qualitatsdebatte hat sich allerdings geéndert. Im Vordergrund steht

nun nicht mehr der Streit um Grundsatzpositionen, sondern eher die Behandlung

instrumentell-praktischer Fragen. Die ,Aufgeregtheiten” der Qualitatsdebatte (Nuissl

1995, S. 8) sind verflogen, und ein wohltuender Trend zur Versachlichung ist fest-

zustellen.

Die Nachhaltigkeit der Qualitdtsdebatte ist nicht verwunderlich, weil die Anlasse

und Ursachen, die sie ausldsten, noch fortbestehen:

— Weiterbildung ist auch ein Geschéft, das in einem intransparenten Markt statt-
findet und von daher unausgewogene Preis-Leistungs-Verhaltnisse zu Lasten
der Nachfrageseite provoziert.

— Weiterbildung steht unter Expansionsdruck, der auch seriése Anbieter vor Qua-
litatsprobleme stellt. Die vorhandenen Ressourcen reichen haufig nicht aus, um
eine fachgerechte Vorbereitung und Durchfihrung zu gewahrleisten. Quantitat
erhalt Vorrang vor Qualitat.

— Der Erfolgsweg der Weiterbildung hat viele Beteiligte unempfindlich fiir Kritik
gemacht, sie selbstgefallig werden lassen. Verstarkt wird diese Tendenz noch
dadurch, da der Expansions- und Kostendruck wenig Freirdume flr Reflexion
laRt.

— Die Professionalisierung im Weiterbildungsbereich ist ins Stocken geraten. Hin-
zu kommt, dal} Kostendruck schlechte und zum Teil unzumutbare Arbeitsbedin-
gungen entstehen lalt (niedrige Bezahlung, Honorarvertrage ohne soziale Ab-
sicherung) bzw. aufrechterhélt, was die Fluktuation erhéht und die Effektivitat
von Bildungsprozessen beeintrachtigt.

Diese ,Dispositionen“ kommen im marktférmig organisierten Weiterbildungsbereich

mit seiner Intransparenz, mit seiner Tragerpluralitat, mit seiner zerkllfteten For-

derlandschaft besonders zum Tragen. Sie erklaren auch, warum gerade in der

Weiterbildung die Qualitatsdebatte nachhaltiger gefiihrt wird als in anderen Bil-

dungsbereichen.
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Im folgenden wird nun eine Zwischenbilanz gezogen: Was hat die ungeféhr zehn-
jahrige Qualitatsdebatte gebracht, und welche Trends zeichnen sich ab?

2. Die Rolle der ISO 9000 ff.

Initialziindung fir die hier zu resimierende Qualitatsdebatte war die weltweite Aus-
einandersetzung mit der Normenreihe DIN EN ISO 9000 ff. Uber die Zertifizierung
von Qualitdtsmanagementsystemen anhand einer normativen Vorgabe sollten die
Qualitatsfahigkeit von Betrieben erhéht und ein ,Vertrauensbeweis” fur die Kun-
den erbracht werden.

Die ,ISO 9000“ fand auch in der Weiterbildung Resonanz. Die Schnelligkeit und

Dynamik, mit der sie sich durchzusetzen schien, erzwangen prompte Reaktionen,

ihre ,Fremdheit* in Jargon und Denkweise reizte zum Widerspruch, die zum Teil

gleichermafien unreflektierte Abwehr wie Akzeptanz des Normenwerks fiihrte zu
einer Polarisierung der Diskussion zwischen vehementen Befiirwortern und Geg-
nern. Und schliellich stand noch eine Drohung im Raum: Die Zertifizierung nach

ISO 9000 sollte als Foérdervoraussetzung (z.B. bei der Vergabe von Mitteln nach

dem AFG oder dem ESF) eingeflihrt werden. Nicht zuletzt diese Beflirchtung, von

den Fordertopfen abgeschnitten zu werden, verlieh der Diskussion ungeahnte Dy-
namik.

Die Wellen des Disputs sind inzwischen geglattet, und die genannte Drohung hat

sich als haltlos erwiesen. Es ist aber das grof3e Verdienst der ,ISO 9000, daR sie

als Katalysator eine langst Uberfallige Qualitatsdiskussion in der Weiterbildung
beschleunigte.

Die Vehemenz der Diskussion hat ein wenig den Blick fiir die Vorteile und Nachtei-

le der ISO-Reihe verstellt. Nichtern betrachtet ergeben sich folgende Mdglich-

keiten und Grenzen. Zuerst die Moglichkeiten:

— Die ISO zwingt zur Positionierung in bezug auf Qualitatsfragen (Festlegung
einer Qualitatspolitik) und mobilisiert die Flhrungsverantwortung in dieser Fra-
ge.

— Die Zertifizierung bzw. die Vorbereitung der Zertifizierung erleichtert den Ein-
stieg in Prozesse der Organisationsentwicklung.

— Die ISO-Norm férdert das Denken in Kreislauf- bzw. Systemzusammenhangen
(,Qualitatskreis®). Damit ist gemeint, da® Erfahrungen jeweils riickgekoppelt wer-
den und ggf. zu Veranderungen fiihren (,kontinuierlicher Verbesserungsproze3*).

— Die ISO stellt auch eine Anspruchsgrundlage fir die Beschaftigten der Weiter-
bildungseinrichtungen bzw. deren Interessenvertretung dar. Sehr konkret wer-
den z.B. Personalentwicklung und Mitarbeiterfortbildung gefordert.

— Die ISO sichert eine gewisse Verbindlichkeit bei der Qualitatssicherung und fuhrt
zu Verfahrensstandardisierungen.

Neben diesen und vielleicht noch weiteren Vorteilen birgt die Anwendung der ISO-

Norm auch Risiken. Es zeigt sich, daR selbst vorhandene Vorteile bei einer ,Uber-

interpretation” in Nachteile umschlagen kénnen. Im einzelnen sind zu nennen:

16



— Die ISO ist ,inhaltsleer und fast beliebig interpretierbar. Sie trifft keine Festle-
gung zur Produktqualitadt, sondern beschreibt nur das Verfahren zur Sicherung
der von der Einrichtung/dem Betrieb festgelegten Qualitéatsvorgaben.

— Sie kann als Marketinginstrument, zur Vermittlung von ,Qualitatssignalen® mif3-
braucht werden, ohne dal} substantiell Qualitat ,dahintersteht* (,Plakettensi-
cherung®).

— Sie ist ,insiderorientiert”, das heil’t, nur Experten kbnnen aus den Qualitatsma-
nagementhandbuch herauslesen, welche ,Qualitatsphilosophie” die einzelne Ein-
richtung verfolgt. Fir durchschnittliche Interessenten ist diese Analyse im Re-
gelfall fachlich und zeitlich nicht moglich.

— Die ISO neigt zur Verschriftlichung und Burokratisierung von Vorgangen.

— Sie widerspricht zumindest zum Teil umfassenden Qualitadtsansatzen wie TQM
(Total Quality Management), weil sie zur Uberreglementierung fiihrt und Ver-
antwortung verteilt, anstatt eine allseitige Verantwortung fur Qualitat zu definie-
ren. Die — Die ISO verabsolutiert die Kundenorientierung, indem sie die Win-
sche der Kunden als zu erflillenden Standard setzt und so etwas wie professio-
nellen Anspruch, Bildungsauftrag oder Teilnehmerorientierung nicht gelten laft.

— Die ISO ist im Grundsatz eher statisch, weil sie die Setzung von Standards
verlangt und nicht die von Zielen, weil sie Qualitatssicherung betreibt und nicht
Qualitatsentwicklung.

— Und zudem ist die ISO teuer, weil die Zertifizierung und die Vorbereitung dazu
Kosten verursachen (Honorare fiir Unternehmensberater, Gebiihren fur die Zer-
tifizierung etc.).

Insgesamt zeigt sich, daf3 die ISO viele Verdienste beim Anschub der Qualitatsdis-

kussion hat, aber speziell fiir die Weiterbildung nicht die erste Wahl ist. Sie ist zu

sehr verfahrensorientiert und zu wenig inhaltlich-padagogisch ausgerichtet.

3. Qualitatsentwicklung in den Einrichtungen zwischen Zertifizierung und
Selbstevaluation

Nachdem die Fixierung der Qualitatsdebatte auf die ,ISO 9000“ geldst war, kamen
auch andere Qualitatskonzepte verstarkt ins Blickfeld. Die Weiterbildungsein-
richtungen hatten nunmehr die Chance, aus einem breiten Spektrum von Mdglich-
keiten jene auszuwahlen, die den eigenen Bedurfnissen am besten entsprachen.
Dieses Ansinnen wurde auch dadurch unterstitzt, daf® die Publikationen zum The-
ma eine Vielzahl von Konzepten vorstellten und in ihren Vor- und Nachteilen be-
schrieben (vgl. z.B. von Bardeleben u.a. 1995; Keuper u.a. 1995; Epping 1996;
Gnahs 1996).

Einen hohen Stellenwert nehmen in diesem Zusammenhang Modelle ein, die unter
der Uberschrift ,Total Quality Management* (TQM) firmieren. Sie verbinden die
MaRnahmen zur Qualitatsentwicklung mit einer umfassenden Analyse der Einrich-
tung und grundlegenden Reorganisationsprozessen. Sie streben nicht nur eine
Optimierung der qualitatssichernden Verfahren an, sondern setzen die Marktflihrer-
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schaft als Leitziel. Bekannt geworden sind TQM-Konzepte vor allem in Form von
Preisen, bei denen Bestleistungen bewertet und pramiert werden (z.B. Malcolm
Baldrige Award, European Quality Award).

Nur wenige Einrichtungen beteiligen sich an diesen Wettbewerben, aber sehr vie-
le orientieren sich an den Kriterien und Standards, die ihnen zugrunde liegen. Die
Einrichtungen ziehen zudem auch Nutzen aus staatlichen und privaten Initiativen
zur Qualitatssicherung in der Weiterbildung (wie z.B. dem Hamburger Modell, den
Qualitatstests der Stiftung Warentest, dem Begutachtungskatalog fur den Fernun-
terricht), indem sie Elemente dieser Konzepte als ,Steinbruch” fiir die Formulie-
rung der eigenen Qualitatspolitik benutzen. Angestrebt wird nicht mehr das Uber-
stilpen einer fertigen Losung, sondern das malRgeschneiderte und selbst entwi-
ckelte Konzept, welches zudem haufig in MaRnahmen der Organisationsentwick-
lung eingebunden ist.

Gestuitzt wird diese Entwicklung zudem durch eine padagogische Akzentuierung
der Qualitatsdiskussion. Die anfangs starke 6konomische Pragung — eine Folge
der ISO-9000-Kontroverse — ist relativiert worden. Die Riickbesinnung auf pada-
gogische Traditionen und Begrifflichkeiten hat viel Scharfe aus der Auseinander-
setzung genommen und die Akzeptanz der Qualitatsdebatte in der Weiterbildung
deutlich erhoht (vgl. Gieseke 1995; Schlutz 1995; Siebert 1996; Gnahs 1998).
Die Einrichtungen setzen in ihrer Mehrzahl auf ,hausgemachte“ Konzepte, die im
Rahmen einer Selbstevaluation tUberpruft werden. Andere kombinieren die einrich-
tungsspezifischen Vorgehensweisen mit standardisierten Verfahren (z.B. einer
Zertifizierung nach 1SO 9000). Insgesamt herrscht eher Pragmatismus im Vorge-
hen, ein Sich-Herantasten an die beste L6sung ohne Riicksicht auf die ,Reinheit
der Lehre®, die in der Anfangsphase der Qualitatsdebatte noch so bestimmend
war.

Dieser Handlungsorientierung entspricht auch die verstarkte Hinwendung zum In-
strumentellen. Die Einrichtungen verlangen nunmehr vor allem das Ristzeug fur
die Praxis der Qualitatsentwicklung: Richtschnuren fir die Implementierung von
Qualitatsmanagement und Instrumente zur Qualitatsbeurteilung. Die Literaturpro-
duktion hat sich auf diese Nachfragelage eingestellt und entsprechende Praxis-
hilfen bereitgestellt (vgl. z.B. Landesverband der Volkshochschulen Niedersach-
sens 1996; Gnahs 1996; Merx/Botel 1997).

Fir die Einrichtungen lafdt sich insgesamt feststellen, dal® die Qualitatsdebatte
positiv auf die Weiterbildungspraxis gewirkt hat. Die Qualitatsfrage ist an der Basis
angekommen und hat dort als Impuls fir eine Reflexion der padagogischen Arbeit
gewirkt und zu einer Renaissance professionellen Denkens gefiihrt.

4. Qualitatsentwicklung in den Landern
Zu Beginn der Qualitatsdebatte waren die Lander in einer eher abwartenden Hal-

tung. Diese anderte sich grundlegend vor allem durch die Aktivitdten des KMK-
Ausschusses fir Fort- und Weiterbildung. Als gemeinsame Linie der Lander gilt
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die Dritte Empfehlung der Kultusministerkonferenz zur Weiterbildung, wo die fol-
genden Ausfihrungen zum Stichwort ,Qualitatssicherung® zu finden sind:

,Die Qualitat der Weiterbildung ist Voraussetzung fiur die Akzeptanz und den Er-
folg des Bildungsangebots. Dies gilt in gleicher Weise fir die 6ffentliche, die 6f-
fentlich geférderte und die kommerzielle Weiterbildung.

Qualitatssicherung bedarf der Kontrolle, die auch Selbstkontrolle sein kann, und
ist als Schutz fir die Teilnehmerinnen und Teilnehmer sowie als Gltenachweis fir
die Einrichtungen der Weiterbildung unverzichtbar.”

Diese Grundposition wird von den Landern in sehr unterschiedlicher Weise umge-
setzt. Nur in wenigen Gesetzen findet sich ein expliziter Niederschlag der Qualitats-
diskussion. Doch jenseits der Rechtsetzungsarbeit forcieren und unterstiitzen die
Lander die Qualitatsentwicklung in der Weiterbildung mit der Férderung von Mo-
dellversuchen, mit der Initiierung von Gesprachskreisen, mit der Férderung der
Entwicklung von Qualitatskonzepten und mit der Bereitstellung von Checklisten.
So haben die Lander Bremen, Mecklenburg-Vorpommern, Niedersachsen, Schles-
wig-Holstein und Thiringen in ihren Weiterbildungsgesetzen Regelungen zum Teil-
nehmerschutz getroffen. In einigen Landern ist Qualitédtssicherung ausdricklich
Aufgabe des im Gesetz vorgesehenen Beratungsgremiums (Landesausschulfd,
Beirat). Beispiele daflr sind Bremen, Niedersachsen und Rheinland-Pfalz. Im Nie-
der-sachsischen Erwachsenenbildungsgesetz ist vorgeschrieben, dal die
finanzhilfeberechtigten Einrichtungen ihre Bildungsarbeit regelmaRig evaluieren
mussen. In Bremen, Schleswig-Holstein und im Saarland gibt es eine staatliche
Anerkennung von Einrichtungen losgelést von der Finanzhilfeberechtigung, was
einer Art ,Gutesiegel” gleichkommt.

Ein Gltesiegel wird in Hamburg vergeben, allerdings durch einen Verein, der von
den Weiterbildungseinrichtungen des Stadtstaates getragen und von der Senats-
behoérde fur Schule, Jugend und Berufsbildung finanziell unterstitzt wird. Die Ein-
haltung der Qualitatsstandards wird in Selbstkontrolle durchgefiihrt (vgl. Kriiger
1995).

Als weitreichendste Losung einer Qualitatspolitik auf Landerebene kann das Bre-
mer Modell gelten. Es handelt sich um einen umfassenden Ansatz, der von den
Einrichtungen den gutachterlich bestatigten Nachweis eines funktionierenden Qua-
litdtsmanagementssystems verlangt. Im Vorfeld der Anerkennung hat das Land
Bremen dafiir gesorgt, dal die beteiligten Einrichtungen ber Fragen der Quali-
tatsentwicklung informiert und qualifiziert werden (vgl. Bétel/Gnahs/Merx 1998).
Es ist davon auszugehen, daf} im Zuge von Gesetzesnovellierungen weitere qua-
litatsrelevante Regelungen auf Landerebene getroffen werden.

5. Qualitatsentwicklung auf Bundesebene
Zentrales Element der Qualitatsentwicklung auf Bundesebene ist das Qualitats-

konzept der Bundesanstalt flir Arbeit. Dieses wurde in den letzten zehn Jahren
zweimal entscheidend verandert. Anfang der neunziger Jahre reagierte die Ar-
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beitsverwaltung auf offensichtliche Qualitadtsprobleme in den neuen Landern (Stich-
wort ,wilder Bildungsosten”) mit zwei Qualitatserlassen und verscharften Kontrol-
len durch sogenannte Priifgruppen. Seit 1997 greifen die ,Grundsatze der Bundes-
anstalt fir Arbeit zur Sicherung des Erfolges der Férderung der beruflichen Fortbil-
dung und Umschulung®. Neu eingefiihrt wird damit ein zweistufiges Uberpriifungs-
verfahren: Danach erfolgen im Dreijahresturnus eine Trageruberprifung und je-
weils rechtzeitig vor MaRnahmebeginn eine verkiirzte maknahmebezogene Uber-
prufung.

Uber die genannte Regelung hinaus hat sich die Bundesebene in der Qualitatsde-
batte eher zuriickgehalten. Sie hat sich nicht dem Wunsch der Landermehrheit
angeschlossen, mit einem gemeinsamen Projekt eine bundeseinheitliche Qualitats-
norm fur die Weiterbildung zu schaffen (Stichwort ,ISO 9000 plus®). Das laufende
Bund-Lander-Modellprojekt zur Qualitatssicherung in der Weiterbildung, das vom
Deutschen Institut fir Erwachsenenbildung und vom Bundesinstitut fiir Berufsbil-
dung durchgefuhrt wird, verfolgt mehrere Zielsetzungen: Es sollen praxisorientier-
te Modelle der Qualitatssicherung entwickelt und erprobt werden, es sollen eine
Bestandsaufnahme und Systematisierung vorhandener Qualitatssicherungsverfah-
ren sowie eine Analyse von einrichtungslibergreifenden Hindernissen der
Qualitatssicherung erfolgen. Es bleibt abzuwarten, ob sich aus dem Kontext die-
ses Projektes heraus die Initiative flr eine trageribergreifende freiwillige Verpflich-
tung auf einen Katalog von Mindeststandards ergibt.

6. Trends und Herausforderungen

Eine Zwischenbilanz geht sachlogisch davon aus, daR die behandelten Sachver-
halte auch noch in Zukunft relevant bleiben werden. Deshalb bietet es sich an,
Uber den bilanzierten Zustand hinaus den Blick fur Trends und Perspektiven zu
offnen:

— Die Qualitatsdiskussion erfa®t immer mehr auch die anderen Bildungsberei-
che. Da eine starkere Verzahnung der Bildungsbereiche angestrebt wird, wer-
den auch die jeweiligen Qualitatskonzepte aufeinander abgestimmt werden mus-
sen.

— Lernkonzepte, wie das selbstgesteuerte Lernen oder das arbeitsintegrierte Ler-
nen, finden immer starkere Verbreitung. Auf diese Lernformen sind die herkémm-
lichen Qualitatskonzepte nur teilweise Ubertragbar. Sie miften entsprechend
modifiziert bzw. weiterentwickelt werden.

— Aus der Zunahme von Beschwerden und Rickfragen von Teilnehmenden kann
geschlossen werden, dalR das QualitatsbewufRtsein der Nachfrageseite gestie-
gen ist. Dies ist nicht zuletzt auch eine Folge der geleisteten Aufklarungsarbeit
und der Bereitstellung instrumenteller Hilfen z.B. in Form von Checklisten.

— Die pragmatische Entwicklung und Umsetzung von Qualitatskonzepten kann
dadurch unterstitzt werden, daf die Einrichtungen ihre diesbeziiglichen Erfah-
rungen untereinander austauschen.
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— Der Gefahr der Intransparenz in der Qualitatsfrage kann dadurch begegnet wer-
den, daf die Weiterbildungseinrichtungen sich im Rahmen der Selbstverpflich-
tung auf einen Katalog von Mindeststandards verstandigen.

— Alternativ oder erganzend zu einem Selbstverpflichtungskatalog kdnnte ein Bun-
desrahmengesetz fir die Weiterbildung beschlossen werden, das mit Blick auf
die folgenden Aspekte Regelungen trafe:

— Formulierung eines Leitbildes fir die Weiterbildungsqualitat (Vorschlag: Ori-
entierung am Bildungsbegriff)

— Setzung von Mindeststandards fur die Zulassung von Weiterbildungseinrich-
tungen

— Gestaltung und Finanzierung einer selbstverwalteten Koordinierungs- und
Kontrollstruktur auf der Ebene der Regionen (Vorschlag: Einrichtung von Wei-
terbildungskammern)

— Festlegung allgemeiner Geschaftsbedingungen fiir Schulungsvertrage Star-
kung der Nachfragersouveranitat durch Informations- und Beratungsnetze
(z.B. durch nutzerfreundliche Datenbanken, Verbreitung von Checklisten)

— Sicherstellung des internationalen Dialogs zu Qualitatsfragen.

Die Qualitatsdebatte wird also weitergehen und neue Facetten, Blickwinkel und

Konturen hervorbringen. Und sie wird (hoffentlich) auch nie beendet sein, weil die

Reflexion des Weiterbildungsgeschehens und die standige Verbesserung der Bil-

dungsprozesse zur Weiterbildungsprofession (eigentlich) dazugehdren.
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Sigrid Nolda

Qualitat und Empirie in der Erwachsenenbildung
Von der Unsicherheit zur Sicherheit und zuriick

Vorbemerkung

Von ,Qualitat’ ist im folgenden in einem pauschalen Sinne, von ,Empirie’ anhand
eines Ausschnitts die Rede. Die vielen Bedeutungen, die der Qualitatsbegriff mitt-
lerweile international im Bildungsbereich angenommen hat (vgl. Horsburgh 1998,
S. 117) werden nicht noch einmal referiert oder gar bewertet. Es wird vielmehr
davon ausgegangen, dal® unter dem Stichwort ,Qualitat’ eine Diskussion in Gang
gekommen ist, die — nicht zuletzt unter dem Druck finanzieller Note — alte Fragen
neu stellt oder auch neu zu stellen wagt.

Auch die Unterschiedlichkeit dessen, was an empirischer Forschung im Bereich
der Erwachsenenbildung vorliegt, durchgefiihrt wird und geplant ist, wird nicht auf-
gehoben. Der Mangel an disziplininternen Standards und Vernetzungen zusam-
men mit dem Problem der Zuganglichkeit kleinerer Studien diirfte — trotz mittlerweile
angelaufener Bemiihungen — wohl noch langere Zeit die Situation auf diesem Feld
kennzeichnen. Was im folgenden tber empirische Erwachsenenbildungsforschung
gesagt wird, bezieht sich zwar im Detail auf einen relativ kleinen Teil, erlaubt aber
trotzdem Ubertragungen auf andere Forschungszweige und auf die generelle Fra-
ge nach dem Umgang mit Forschungsbefunden.

,Sicherheit‘ als gemeinsames Ziel von Qualitdt und Empirie

Die Qualitatsdiskussion in der Erwachsenenbildung bildet zunachst noch einmal
das Schisma zwischen allgemeiner und beruflich-betrieblicher Erwachsenenbil-
dung ab, indem die Vertreter der ersten Richtung einen eher skeptischen Ton an-
schlagen, wahrend die Vertreter der zweiten eher den Optimismus der Machbar-
keit verbreiten. Andererseits finden sich in dieser Diskussion — vor allem seit der
Verbreitung sogenannter Total-Quality-Management-Konzepte — uniibersehbare
Hinweise fir eine Annaherung und Vermischung beider Richtungen: Institutionen
allgemeiner Erwachsenenbildung bedienen sich mittlerweile recht flieRend des
betriebswirtschaftlichen Vokabulars und des damit verbundenen Denkens, und
Weiterbildungsexperten von Betrieben machen sich zunehmend Gedanken Uber
das Wesen des Padagogischen und tber Bildung als Konstruktion.

Es ist insofern Horst Siebert zuzustimmen, der ,in der aktuellen Qualitatsdiskus-
sion Chancen und Ansatze einer Repddagogisierung auf dem Niveau einer ,refle-
xiven Modernisierung‘ (U. Beck)" erkennt (Siebert 1998, S. 10). Der Hinweis auf
die ,reflexive Modernisierung’ verdient ernster genommen zu werden, als er
vielleicht vom Autor gemeint ist, der zur Erklarung lediglich darauf hinweist, dal
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,Padagogik nicht als windstille Insel und als Selbstzweck, sondern als gesellschaft-
liches Subsystem mit spezifischen Leistungen, Funktionen und Grenzen* (ebd.)
zu sehen sei. Bei Beck ist die Rede von der ,Fragwirdigkeit der Basispramissen
europaischen Denkens und Handelns® und davon, daB tberall ,neue Unsicherhei-
ten” hervorbrechen (Beck 1996, S. 20). Das Thema, das gegen alle vordergriindi-
gen Unterschiede die Forderungen nach Qualitatsherstellung, -Uberprifung und
-gewabhrleistung einerseits und der Ruf nach mehr empirischer Forschung gemein
haben, ist namlich Sicherheit bzw. die Uberwindung von Unsicherheit. Beck unter-
scheidet im Ruckgriff auf den englischen Sprachgebrauch zwischen unsecurities,
d.h. sozialen Unsicherheiten, dem lack of safety, d.h. der Bedrohung durch Um-
weltschaden, Kriminalitat und Gewalt, sowie uncertainties, d.h. dem Verlust von
Gewilheiten durch Zweifel am Fortschritts-, Wissenschafts- und Expertenglau-
ben.

Den Institutionen soll der Einzug von Qualitatssicherungsverfahren in die Weiter-
bzw. Erwachsenenbildung ermdglichen, sich angesichts reduzierter staatlicher Un-
terstlitzung und/oder zunehmender Konkurrenz erfolgreich am Markt zu behaup-
ten und eine die Existenz bedrohende Abwanderung der Klientel zu verhindern.
Adressaten sollen demgegenulber von der Gite der sie interessierenden Weiter-
bildungsangebote und damit vom Erfolg einer (arbeitsplatzsichernden) Teilnahme
Uberzeugt werden. Gleichzeitig sind diese Adressaten aber von sich widerspre-
chendem Wissenschafts- und/oder Expertenwissen verunsichert und suchen tber
das Medium Weiterbildung Orientierung. Qualitatsgesicherte Weiter- bzw. Erwach-
senenbildung verspricht die Reduktion von unsecurities und uncertainties.

Auch empirische Untersuchungen der Erwachsenenbildungsrealitat sind vom Be-
dirfnis nach Sicherheit bestimmt. Sie sollen sichere Daten Uber diesen Bereich
liefern, miltrauen theoretischen Aussagen (Hypothesen) und sind, obwohl sie bei
erfolgreichem oder als erfolgreich ausgegebenem Abschlul} als Expertenwissen
prasentiert und rezipiert werden, zunachst einmal aus dem Zweifel an Experten-
wissen (von Theoretikern und Praktikern) entstanden. Empirische Forschung ist
vor allem normenkritisch und tatsachenorientiert und fragt deshalb danach, was
ist und was moglich ist (vgl. Wulf 1989, S. 161). Diesen nichternen Blick auf Vorfind-
liches und Machbares nehmen auch die mit dem Begriff Qualitat verbundenen
Diskussionen und Verfahren ein.

In beiden Fallen wird versucht, Sicherheit in einem Bereich herzustellen, der au-
Rerordentlich vielgestaltig, widersprichlich und kontingent ist. Das Ziel Sicherheit
kann nun getrennt zu erreichen versucht werden, es sind aber auch Kombinatio-
nen moglich. Dazu gehéren etwa gezielte empirische Untersuchungen zum Quali-
tatsmanagement und zur Qualitatssicherung (vgl. z.B. Stephan u.a. 1994, Seve-
ring/Stahl 1995), dazu gehdrt aber auch der Vorschlag, bei der Frage nach der
padagogischen Qualitat auf Befunde empirischer Forschung zurtickzugreifen: ,Was
wir bendtigen, ist eine empirische Forschung, die nach heutigem wissenschaftli-
chem Wissen padagogische Realitat abbildet. Dann kdnnen wir auch sehr viel
begriindeter und mit wesentlich mehr Belegen Uber padagogische Qualitat disku-
tieren” (Nuissl 1995, S. 91).
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Dieser Forderung, gegen die in ihrer Allgemeinheit niemand, der nicht empirische
Forschung pauschal in die Nahe des delphischen Orakels riickt (vgl. Luhmann
1990, S. 390, Fn. 13) etwas einwenden drfte, soll im folgenden an einem Aus-
schnitt konkret nachgegangen werden.

Programm- und Unterrichtsforschung in der Erwachsenenbildung - eine
Grundlage zur Definition von Planungs- und Lehrqualitat?

Faflt man die verschiedenen Ebenen von padagogischem Handeln in der Erwach-
senenbildung, an die man Qualitatsmalstéabe anlegen kénnte, zusammen, so las-
sen sich grob die Bereiche der Planungs-, der Durchfiihrungs- und der Ergebnis-
qualitdt unterscheiden. Auf diese Ebenen ist nun eine Unzahl von Forschungen
bezogen, die mit unterschiedlichen Fragestellungen, Hypothesen, Instrumentari-
en, Anwendungsbereichen, Auswertungsmethoden gearbeitet haben und arbei-
ten. Aus Sicht der Qualitatsherstellung bilden Planung und Durchfiihrung die Vor-
aussetzungen fur die angestrebten Ergebnisse der Wissensaneignung, des Lern-
gewinns, der Kompetenzsteigerung. Wenn die Qualitat dieser Voraussetzungen
sichergestellt ist, kann — so die Logik — das Ergebnis nur ein positives sein. Um der
Frage, inwiefern Befunde der empirischen Erwachsenenbildungsforschung der
Praxis und hier der aktuellen Frage nach der operationalisierbaren Definition pad-
agogischer Qualitat nitzen kénnen, konkret nachzugehen, wird im folgenden das
Segment der Qualitdtsvoraussetzungen umfassenden Bereiche ndher betrachtet
werden, und zwar die auf die Planungsebene bezogene Dokumentenforschung
von Bildungsprogrammen (a) und die auf die Durchfihrungsebene bezogene In-
teraktionsforschung von Unterrichtssituationen in der Erwachsenenbildung (b).

Zu a)

Bei den vorliegenden Analysen von Bildungsprogrammen nehmen Arbeitsplan-
analysen von Volkshochschulen einen besonderen Stellenwert ein. Das liegt an
der Zuganglichkeit des Programmangebots 6ffentlicher Bildungsinstitutionen, an
der Existenz eines entsprechenden bundesweiten Archivs im Deutschen Institut
fur Erwachsenenbildung und an der Forschungstradition des Instituts. Unter die-
sen Bedingungen ist auf der Basis der Durchsicht von VHS-Arbeitsplanen eine
Reihe vergleichbarer Auswertungen von Angeboten in einzelnen Fachbereichen
(z.B. Kulturelle, Berufliche und Politische Bildung) sowie in einzelnen Zielgruppen-
bereichen (z.B. Alten- und Frauenbildung) entstanden (vgl. Tietgens 1998). Bis-
herige Entwicklungen wurden festgestellt und begriindete Prognosen fir die Zu-
kunft formuliert. Darliber hinaus sind aber diesen Analysen auch Werturteile zu
entnehmen — etwa in der vorsichtigen Kritik an Angeboten, die mehr versprechen,
als einlésbar ist, oder am Pladoyer fir Angebote, die den ,Dialog‘ zwischen den
Geschlechtern oder den Generationen férdern. Hinweise fiir pAdagogische Quali-
tat sind nicht dem Datenmaterial, sondern solchen Bewertungen zu entnehmen,
von denen anzunehmen ist, dal} sie weitgehend unabhangig von der Analyse der
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Arbeitsplane entwickelt (oder Gbernommen) wurden. Derartige Programmanaly-
sen haben dann eher den Sinn, festzustellen, in welchem Ausmaf bestimmte pad-
agogische Leitvorstellungen (etwa in Form von Veranstaltungsankiindigungen)
verbreitet sind — sei es, daR theoretische Konzepte bereits in der Praxis imple-
mentiert sind, sei es, dal} die Praxis (wie etwa in der Frauenbildung) den theoreti-
schen Vorgaben voraus ist.

Die Bedeutung von Programmanalysen haben explizit die Autoren der letzten gro-
Ren, auf die Region Bremen bezogenen volkshochschuliibergreifenden Untersu-
chung formuliert: ,Ziel der Untersuchung ist es, fir den iberwiegenden Teil des
Bremer Gesamtangebots auf einer umfangreichen und zuverlassigen Datenbasis
die charakteristischen institutionellen, inhaltlichen und methodisch-didaktischen
Strukturen herauszuarbeiten und sie differenziert und so anschaulich darzustel-
len, daf} sie fur weitergehende Untersuchungen ebenso wie fiir didaktische Pla-
nungen und bildungspolitische Entscheidungen verfiigbar sind“ (Kérber u.a. 1995,
S. 3, Fn. 4). Was in vielen kleineren Programmanalysen vermengt und nur zwi-
schen den Zeilen deutlich wird, ist in dieser Analyse sauber getrennt: die Ermitt-
lung von Daten, ihre Interpretation und die darauf aufbauenden Empfehlungen. So
wird etwa in der Zusammenfassung eine ,Tendenz zur alltagspraktischen Subjekt-
und Handlungsorientierung“ (a.a.0., S. 343) ausgemacht und in einem gesonderten
Kapitel der ,Rlickgang anspruchsvollerer Veranstaltungen zur kulturellen, zur ma-
thematisch-naturwissenschaftlichen und 6kologischen, zur sozial- und wirt-
schaftswissenschaftlichen, juristischen und historischen Weiterbildung, wodurch
wissenschaftliche Erkenntnisse weitergegeben und grundlegende asthetische, po-
litische und moralische Orientierungen vermittelt und reflektiert werden kénnten*
(a.a.0., S. 350) beklagt bzw. als zu I6sendes Problem dargestellt. Das Qualitats-
kriterium, das darin besteht, auf der Basis einer begriindeten Bildungsvorstellung
einem Trend entgegenzusteuern, wird dann zu einem solchen, wenn dieser Trend
empirisch belegt werden kann.

Die erhobenen rohen Daten in Programmanalysen — etwa die Zunahme von frau-
enspezifischen Rhetorik-Angeboten oder der Rickgang von naturwissenschaft-
lich-belehrenden Veranstaltungen zur Okologie — geben demnach keine Hinweise
auf padagogische Qualitat, u.U. aber Hinweise darauf, was die Forscher unter
padagogischer Qualitat verstehen. Selbst wenn diese sich nicht explizit wertend
auRern, ist allein schon an der Themenwahl und dann vor allem an den gewahlten
Untersuchungskategorien abzulesen, was die Autoren unter ,wertvollen‘ Bil-
dungsangeboten fur Erwachsene verstehen: Wird untersucht, wann in welchen
Einrichtungen das Thema Europa in welcher Form in Bildungsveranstaltungen the-
matisiert wurde (vgl. Oppermann 1993), ist klar, daf® der Autor eine solche Thema-
tisierung fur sinnvoll halt. Wird vermerkt, wieviele Kurse der Frauenbildung an
Volkshochschulen und autonomen Einrichtungen von zwei Dozentinnen geleitet
werden (vgl. Schneider-Wohlfart/Vennemann 1994), ist eigentlich auch ohne
entsprechende Erklarung klar, daf® die Autorinnen die Doppeldozentur fir ziel-
gruppenadaquat halten bzw. als Qualitdtsmerkmal von Frauenbildungsangeboten
ansehen.
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Programmanalysen dieser Art kdnnen deshalb kaum zur Klarung der Frage nach
dem Wesen padagogischer Planungsqualitat herangezogen, sie kdnnen aber —
mehr oder weniger offen — zu Zwecken der Qualitatskontrolle eingesetzt und dem-
entsprechend rezipiert werden. Ein besonders deutliches Beispiel dafiir ist die Un-
tersuchung von Kiinzel/Bdse (1995), in der 155 Programme hinsichtlich der aus
der Literatur zur Weiterbildungswerbung abgeleiteten Aspekte der motivationsunter-
stlitzenden Ansprache, der Benutzerfreundlichkeit, der Selbstdarstellung und Teil-
nahmebedingungen sowie der Preise, Kosten, Serviceleistungen gesichtet und
ausgewertet wurden (vgl. a.a.0., S. 77 ff.).

Anders steht es mit strikt qualitativ vorgehenden Programmanalysen, die das Ma-
terial nicht nach vorgegebenen Kategorien absuchen, sondern diese aus dem Ma-
terial selbst generieren (vgl. Nolda 1998). Auch solchen Analysen sind Vorstellun-
gen Uber padagogische Qualitdt zu entnehmen — allerdings nicht die einzelner
Forscher, sondern die der Programmacher. Dies kann allein aufgrund von Dokumen-
ten- bzw. Diskursanalysen, es kann aber auch in Kombination mit ergdnzenden
Experteninterviews mit Planungsverantwortlichen erreicht werden (so z.B. in einer
Untersuchung zur Planung 6kologischer Weiterbildungsangebote an Volkshoch-
schulen in Nordrhein-Westfalen — vgl. Henze 1998).

Fur die Frage nach erwachsenenpadagogischer Angebotsqualitdt kann demnach
die qualitative Textanalyse von Ankiindigungen (aber auch von Vorworten und sons-
tigen Erlauterungen in Bildungsprogrammen) insofern herangezogen werden, als
derartige Untersuchungen Aufschllisse Uber aktuelle, aber auch Gber inzwischen
historische Qualitatsvorstellungen auf der Ebene der Planungsverantwortlichen
und der Unterrichtenden geben.

Wenn textgenau gearbeitet wird, ist der starke Zeitbezug erwachsenenpadagogi-
scher Qualitatsvorstellungen uniibersehbar. Eine Vorstellung davon vermittelt et-
wa eine Studie Uber das Thema ,Nationalsozialismus® in der westdeutschen Er-
wachsenenbildung, in der die Autoren anhand ausfihrlicher Textbeispiele die Un-
terschiede diesbezlglicher Veranstaltungen und damit die unterschiedlichen Vorstel-
lungen von Tragern, Einrichtungen, disponierenden und lehrenden Mitarbeitern in
der Erwachsenenbildung Uber padagogische Qualitat von der Nachkriegszeit bis
in die achtziger Jahre darlegen und ihren eigenen Vorstellungen von politischer
Bildung gegentberstellen (vgl. Ciupke/Reichling 1996).
Langsschnittuntersuchungen machen im giinstigen Fall aber nicht nur die Zeitbe-
dingtheit zurlickliegender Angebote, sondern auch die diesbezligliche Abhangig-
keit aktueller Angebote deutlich. Padagogische Qualitat erweist sich demnach auch
als Reflex auf jeweils herrschende Ideale — sei es im Sinne einer Verstarkung, sei
es im Sinne einer Gegensteuerung.

Zu b)

Wenn in der Qualitatsdebatte (die ihrerseits als aktuelle Okonomisierungstenden-
zen verstarkender Reflex gesehen werden kann) von Kundenzufriedenheit die Rede
ist, Qualitat gar als die mit dem Kunden vereinbarte oder vom Kunden erwartete
Qualitat definiert wird (vgl. Kegelmann 1995, S. 157), dann ist die Sicht auf die
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Anbieter unzureichend. Uberpriift werden miiRte dann nicht deren Qualitatsver-
standnis, sondern das der Adressaten und Teilnehmer bzw. inwiefern Anbieter auf
deren Vorstellungen eingehen oder — wie aus padagogischer Perspektive ange-
mahnt wird (vgl. Arnold 1995, S. 57 f.) — sich diesen Vorstellungen (im Interesse
der Teilnehmer und des von diesen erwarteten Lerngewinns) auch widersetzen.
Um diese Vorstellungen zu eruieren, bieten sich Adressaten- und Teilnehmerbe-
fragungen an, von denen es inzwischen eine ganze Reihe gibt und deren Zahl
nicht zuletzt unter dem Einfluf der Qualitdtsdebatte zugenommen hat. Da ein sol-
ches Aushandeln ,richtigen‘ padagogischen Handelns kaum explizit, sondern eher
implizit stattfindet, liegt es auf der Hand, daf} eine darauf gerichtete sorgsam die
mdglichen Bedeutungen bedenkende Beobachtung unterrichtlicher Situationen
Ergebnisse zeitigen kann, die die Oberflachlichkeit von Befragungsergebnissen
Uberwinden. Die sich dieser Aufgabe widmende Interaktionsforschung in der Er-
wachsenenbildung (vgl. Nolda 1997) ist allerdings zunachst — ebenso wie die Pro-
grammforschung — eher von bestehenden Qualitatsvorstellungen ausgegangen,
als dal sie versucht hatte, diese aus den Realanalysen heraus zu entwickeln. So
wurde etwa untersucht, inwiefern eine Stoff- und Kursleiterorientierung vorliegt,
ob Angehdrige der Unterschicht durch die unterrichtliche Kommunikation be-
nachteiligt werden und in welchem Ausmafy Verstandnisstérungen thematisiert
werden.

Erst Untersuchungen, die sich bemuihen, die vorfindliche Unterrichtsrealitat unab-
hangig von solchen Vorgaben zu analysieren, haben die Chance, zur Definition
des Padagogischen etwas beizutragen. Dal} so selten auf dieses Mittel zurlickge-
griffen wird, liegt zweifellos an den damit verbundenen Schwierigkeiten. Wahrend
bei Dokumentenanalysen die Objekte unverandert bleiben, ist bei Unterrichtsbe-
obachtungen immer mit Verzerrungen durch die Anwesenheit von Forschern und/
oder Aufnahmegeraten zu rechnen. Trotz dieser Einschrankungen bieten Aufnah-
men und Protokolle von Bildungsveranstaltungen eine wichtige und letztlich un-
verzichtbare Quelle fur die Erfassung des Gegenstands von Erwachsenenbildung
und damit auch fur die Frage nach der padagogischen Qualitat.

Ein Beispiel (vgl. Nolda 1996, S. 298 ff.) mag dies verdeutlichen: Wenn festgestellt
wird, dafl in Veranstaltungen der allgemeinen Erwachsenenbildung zunehmend
das (wie auch immer reduzierte oder individuell angeeignete) Wissenschaftswissen
der Teilnehmenden auf das (in der Regel ebenfalls unvollstandige) der Unterrich-
tenden trifft und kaum noch von einer Konfrontation zwischen dem Alltagswissen
von Lernenden und dem Wissenschaftswissen von Lehrenden die Rede sein kann,
dann besteht die padagogische Qualitat von Erwachsenenbildnern eher im Um-
gang mit fragmentarischem und/oder unsicherem Wissen (dem fremden und dem
eigenen) als in der Ublicherweise geforderten Fahigkeit, das Alltagswissen der
Teilnehmer ernst nehmen, es als Ausgangspunkt verwenden oder es thematisieren
zu kénnen. Wenn weiter festgestellt wird, dal® Teilnehmer Veranstaltungen der
organisierten Erwachsenenbildung dazu nutzen, um — auch und gerade wenn sie
nicht dazu aufgefordert werden — stattgehabte Einstellungsveréanderungen zu
beschreiben, sie also derartige Veranderungen als Voraussetzung zur Teilnahme
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und nicht — wie von Padagogen erwtiinscht — als Folge der Teilnahme an Bildungs-
veranstaltungen prasentieren, dann stellt sich die Frage, ob diese Nutzung von
Bildungsangeboten ausreichend von Padagogen bedacht wird und wie in konkre-
ten Kurssituationen damit umzugehen ist. Derartige Befunde machen auch die
Fragwurdigkeit von Modellen deutlich, die die Ergebnisse von Bildungsveranstal-
tungen allein auf die Planung und Durchfiihrung von Padagogen zurtickfiihren (s.o.)
und die Autonomie von Teilnehmern nur als padagogisch bewirkte, nicht aber als
bereits existierende und im Umgang mit padagogischen Angeboten wirksame be-
greifen.

Interaktionsprotokolle aus Bildungsveranstaltungen geben also nicht unmittelbar
Hinweise fiir die Definition von Lehrqualitat, sondern stellen zunachst einmal gan-
gige Vorstellungen Uber padagogische Interaktionen in Frage. Sie kdnnen so zur
produktiven Verunsicherung von Theorie und Praxis beitragen und damit die Vor-
aussetzungen klaren helfen, auf denen Vorstellungen von padagogischer Qualitat
zu entwickeln sind. Darlber hinaus fuhren sie die Komplexitat von Lehr-/Lern-
situationen vor und illustrieren die Schwierigkeit eindeutiger Beurteilungen von
padagogischem Handeln. Das in Fortbildung und Forschung eingesetzte Verfah-
ren der Interpretationswerkstatt (vgl. Arnold u.a. 1998) ist deshalb eine gegen-
standsangemessene Methode, die zwar nicht ohne weiteres zur Definition padago-
gischer Qualitat beitragen, aber der Qualitat von Fortbildung und Forschung die-
nen kann.

Fazit: Repadagogisierung als Riickkehr zu Unsicherheit

Bei der Beantwortung von Fragen zur Qualitatssicherung (hier: der beruflichen
Weiterbildung) wie: ,Was kennzeichnet eigentlich eine gute Bildungseinrichtung?
Was ist guter Unterricht? Wann kdénnen wir sagen, dal} die Leitungsfunktion in
einer Bildungseinrichtung gut wahrgenommen wird? Was kennzeichnet gute Lehr-
krafte?“ (Epping 1995, S. 79) kdnnen nicht umstandslos ,Befunde’ der Programm-
und Unterrichtsforschung verwendet werden. Aber auch Fragen aus der allgemei-
nen Erwachsenenbildung wie: ,Was ist eine Bildungsveranstaltung, und was zeich-
net einen gelungenen Bildungsprozell aus?” (Gieseke 1995, S. 23) lassen sich
nicht ohne weiteres unter Hinweis auf empirische Forschungsergebnisse beant-
worten. Den auf Planung und Durchfiihrung von Bildungsveranstaltungen bezo-
genen Untersuchungen sind aber Anregungen zu einer Reflexion padagogischer
Qualitat zu entnehmen, und zwar Uber die in ihnen sichtbar werdenden
Qualitatsvorstellungen von Forschern und Praktikern

Abhangigkeiten padagogischer Qualitatsvorstellungen vom ,Zeitgeist’

hohen Anteile an nicht-intendierter Teilnehmeraktivitdt und -selbstandigkeit in
Bildungsveranstaltungen

Uneindeutigkeiten padagogischen Handelns.

Um keine MiRBverstandnisse aufkommen zu lassen: Empirische Forschung desa-
vouiert nicht das Konzept padagogischer Qualitdt und Professionalitat, sondern

29



lediglich naive Vorstellungen von deren Sichtbarkeit, Machbarkeit und Uberpriif-
barkeit. Forschungen zur Realitat von Erwachsenenbildung kénnen neben der
Bereitstellung von quantitativen Eckdaten die Funktion haben, derartige Vorstel-
lungen im padagogischen Bereich als lllusionen kenntlich zu machen. Empirische
Bildungsforschung ersetzt weder theoretische noch ethische Uberlegungen und
kann auch nicht unmittelbar praxisleitend sein. Sie birgt aber eine Chance rationa-
ler Orientierung (vgl. Tippelt 1998), auf die weder Theorie noch Praxis verzichten
sollten.

Nicht Einfachheit und Sicherheit, sondern Komplexitaten und Unsicherheiten im
Sinne von uncertainties kennzeichnen das padagogische Feld. Erst wenn dies als
Voraussetzung an- und ernstgenommen wird, kann die Diskussion uber padago-
gische Qualitat ihren Charakter als Reflex auf die Okonomisierung verlieren und
als Chance zur Repadagogisierung begriffen werden. Es geht also nicht um die
beriihmte ,Konfusion auf héherem Niveau‘, sondern um die Anerkennung von rea-
ler und notwendiger Komplexitat.

Die mit dieser Diskussion verbundene Hoffnung auf Sicherheit wird beim reflek-
tierten Rickgriff auf Fragestellungen und Ergebnisse empirischer Erwachsenenbil-
dungsforschung enttduscht werden. Die ,Rickkehr zur Unsicherheit’, genauer: das
Ersetzen naiver Unsicherheit durch die bewuRte Inkaufnahme von notwendiger
Unsicherheit, ist keine Abwertung der Idee padagogischer Qualitat, sondern ein
Zeichen fur die Qualitat der entsprechenden Diskussion.
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Hannelore Bastian*

Padagogische Qualitat aus Sicht der Lehrenden

Heterogenitat, Unlbersichtlichkeit und Verdnderungsprozesse kennzeichnen die
Weiterbildungslandschaft — und diese Merkmale gelten auch fir die Gruppe der-
jenigen, die als Trainer/in, Teamer/in, Kursleiter/in, Dozent/in, Weiterbildungsleh-
rer/in, Referent/in, Moderator/in in den unterschiedlichsten institutionellen Zusam-
menhangen tatig sind. lhr Berufsbild ist alles andere als einheitlich, ebenso wie
ihre Qualifikationen, ihre Aufgaben, ihr arbeitsrechtlicher Status, ihre Honorare
und Einkommen sowie der 6konomische und soziale Stellenwert ihrer Lehrtéatig-
keit im eigenen Lebenskontext. Von den Lehrenden zu sprechen bedeutet daher
zunachst nicht mehr als ihre Zusammenfassung unter dem verbindenden Aspekt,
daR sie in einem wie auch immer definierten Rahmen Erwachsene unterrichten.
Angesichts dieser Tatsache stellt sich die Frage, inwieweit padagogische Qualitat
in Kategorien gefal’t werden kann, die die Vielfalt subjektiver Situationsdefinitio-
nen aus der Sicht der Lehrenden auf verallgemeinerbarer Ebene beschreiben,
und inwieweit die Lehrenden selbst die Gestaltung und Bewertung ihrer Tatigkeit
unter dem Gesichtspunkt von ,Qualitat” betrachten.

Primares Interesse der Lehrenden ist es zunachst, den Auftrag fir die Lehrtatigkeit
zu erhalten und abzusichern, ihn gegebenenfalls gegen Konkurrenz durchzusetzen
und auszubauen. Es geht also um den Verkauf der eigenen Arbeitskraft, und in die-
sem Zusammenhang spielen Qualitétskriterien als Glitemerkmale fir den Auftrag-
geber eine Rolle: Der Nachweis von Kompetenzen, die im jeweiligen Weiterbil-
dungsmilieu gefordert sind, schafft die Voraussetzung fir erfolgreiche Akquisition.
Es sind die auf dem Weiterbildungsmarkt oder in einzelnen Sektoren herrschenden
Qualitatsnormen, zu denen sich die Lehrenden aktiv verhalten mussen. Fortbil-
dungsnotwendigkeit, Evaluationszwang und Aktualisierungsdruck in bezug auf In-
halte, Medien und Methodenkompetenz setzen Qualitdtsstandards, denen sich Leh-
rende in dem Male anzupassen haben, wie sie in dem von ihnen angestrebten Ar-
beitsbereich gelten. Unter diesem Blickwinkel — dem Blickwinkel des Auftraggebers,
den der Lehrende sich ein Stlick weit zu eigen machen muf} — ist ,padagogische
Qualitat* ein Baustein im beruflichen Kompetenzprofil, und der Aufwand, der fir ih-
ren Nachweis zu erbringen ist, wird vom einzelnen in der Abwagung von Einsatz
und Ertrag bewertet werden. Dieser ,Marktmechanismus* ist zweifellos ein Weg, auf
dem — wenn auch ungleichzeitig, zeitverzégert und mit unterschiedlicher Intensitat
— Veranderungen erwachsenenpadagogischer Qualitdtsnormen in die Praxis ,ein-
sickern®, einschlief3lich eher kurzlebiger Modewellen, die die verkaufsférdernde
Wirkung von neuen oder vermeintlich neuen Trends nutzen. Die Lehrenden wer-
den auf solche Normen strategisch reagieren; padagogische Wirksamkeit in der

* In Zusammenarbeit mit Heike Kdllner-Prisner, Dipl.-Pad., tatig an der Hamburger Volks-
hochschule (auf Seitenende der 1. Seite)
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Lehrpraxis erlangen sie erst dort, wo sie verknlpft werden mit den individuellen Zie-
len, die die Lehrenden mit ihrer Unterrichtstatigkeit verbinden und auf denen — jen-
seits der materiellen Zielsetzung — ihre Motivation basiert.

Die Bewertung des eigenen Unterrichts durch die Lehrenden und damit die pra-
xisbezogene Operationalisierung ihrer individuellen Qualitadtsmalstébe resultiert
aus den Zielsetzungen, die sie mit ihrer padagogischen Tatigkeit verfolgen (unab-
hangig davon, inwieweit sie diese explizit benennen kénnen oder nur implizit in
ihre didaktischen Entscheidungen einflieBen lassen). Die komplexe Lehrsituation
als die Aufgabe, auszuwahlende Bestandteile eines Fachgebiets im vorgegebe-
nen raum-zeitlichen Rahmen an eine Gruppe unterschiedlich motivierter und qua-
lifizierter Individuen zu vermitteln, verlangt nach einer mehrdimensionalen Ziel-
orientierung, die die beteiligten Elemente aufeinander bezieht und in ihrer Wertig-
keit aneinander ausrichtet. Als Zieldimensionen lassen sich die Ausrichtung am
Fachinhalt, an der Gruppe als sozialem Zusammenhang, am /Individuum in seiner
personlichen und fachlichen Entwicklung und am Erlebnisgehalt der Veranstal-
tung benennen. Ein Rickblick in die Geschichte der Erwachsenenbildung und
ihre paradigmatischen Orientierungen zeigt, dal® die jeweiligen Leitbegriffe einem
Wandel unterliegen und wechselnde Zieldimensionen in den Mittelpunkt der
Qualitatsdiskussion riicken (z.B. ,Gruppendynamik®, ,Teilnehmerorientierung®,
LSchlisselqualifikation®).

Die Frage, wie diese Dimensionen durch Kursleiter/innen gewichtet werden und
welche Entscheidungen zu treffen sind, wenn sie in Konkurrenz zueinander gera-
ten, ist also zeit- und milieuabhangig, aber in hohem Maf3e auch lebensgeschicht-
lich verankert in der Bedeutung, die der Fachinhalt und seine Vermittlung fur den
Lehrenden haben (vgl. Bastian 1997). So entfaltet sich ein individuelles Qualitats-
profil, das der Lehrende in der Auseinandersetzung mit den Teilnehmer/innen ent-
sprechend seiner padagogischen Wertehierarchie zu realisieren versucht. Zur II-
lustration dieses Gewichtungsprozesses seien einige Beispiele subjektiver Bestim-
mung von Qualitatskriterien durch Volkshochschul-Kursleiter/innen genannt.
Grundlage des Unterrichts ist seine fachliche Verankerung gemaf der Auslegung
des Fachgegenstands durch den Lehrenden. ,Ich méchte qualitativ hochwertige
Arbeit leisten, und meine MeRlatte ist das Handwerk", erklart eine Kursleiterin, die
Schneidern unterrichtet. ,Ubergeordnet ist natiirlich die formale Qualifikation®, stellt
eine Griechisch-Lehrerin fest, eine Kollegin sieht die norwegische Sprache ,im
Mittelpunkt des Kurses”. Eine Kursleiterin, die ,Vegetarisches Kochen“ anbietet,
verknUpft in ihrer Definition padagogischer Qualitat bereits den Fachgegenstand —
vegetarische Erndhrung — mit ihrer Zielsetzung, Teilnehmer/innen fir eine Le-
benspraxis zu gewinnen, die sie selbst als sinnvoll erlebt: ,Ich méchte das weiter-
geben, wozu ich stehe, was ich selbst im Leben als wichtig erfahren habe.” Doch
auch bei den anderen wird das fachliche Ziel mit einer spezifischen Ausrichtung
verknupft: Zum Lehrziel der Schneiderkurs-Leiterin gehért es, Teilnehmer/innen
im Sinne 6kologischer Nachhaltigkeit zum Umarbeiten vorhandener Kleidungsstu-
cke zu motivieren, wahrend die Leiterin im Norwegisch-Kurs dazu anregt, individu-
elle Interessen im Umgang mit der Sprache einzubringen (und auf Wunsch z.B.
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neben dem Lehrwerk auch Kinderliteratur heranzieht). Diese Beispiele zeigen, dal
schon die ,rein fachliche“ Orientierung eine spezielle Pragung durch die Kurslei-
tung erfahrt.

Uber den Fachbezug hinaus werden von Kursleiter/innen verschiedene Giitekri-
terien genannt, an denen sie ihre Praxis messen: Orientierung an der jeweiligen
Gruppe unter Beriicksichtigung unterschiedlicher Fahigkeitsniveaus, Ernstnehmen
der Teilnehmer/innen in ihren Wiinschen und Eigenheiten, Eintritt in einen gleichbe-
rechtigten Dialog mit ihnen, die Entwicklung von Lernatmosphare, Solidaritat und
Gemeinschaftsgefiihl, Abwechslung und Spal® durch methodische Gestaltung,
Forderung von Lernfahigkeit, Selbstandigkeit und Kreativitat. Die explizite Abgren-
zung gegen schulisches Lernen auf der einen (,nicht wie in der Schule®) gegen
blofR geselliges Beisammensein auf der anderen Seite (,es darf kein Kaffeekréanz-
chen werden®) markiert das von Lehrenden der Volkshochschule abgesteckte Feld.
In diesem Spektrum spiegeln sich Zielkataloge, wie sie in der Erwachsenenbil-
dung allgemein auf Postulatsebene formuliert werden, und dies zeigt, daR solche
Standards sich auch im Selbstverstandnis von Lehrenden niederschlagen. Der
fachliche Bezugspunkt erhalt durch die Gewichtung der einzelnen Qualitatsele-
mente seine didaktische Ausrichtung und wird dadurch in ein Verhaltnis zu den
oben genannten Zieldimensionen — ,Gruppe®, ,Individuum®, ,Erlebnis* — gebracht.
Dabei konnen diese Dimensionen als gleichrangig betrachtet werden (das gemein-
same Erlebnis soll zugleich die Gruppe starken, die Auseinandersetzung mit dem
Fachgegenstand die Entwicklung des Individuums férdern) oder in einem hierar-
chischen Verhaltnis zueinander stehen: Hauptziel ist die individuelle Forderung,
fur die die Gruppe nur den organisatorischen Rahmen darstellt. Auch die Bedeu-
tung, die dem Lernprozef im Verhaltnis zum Lernergebnis beigemessen wird, kann
zu unterschiedlicher Hierarchisierung der Dimensionen fihren: Steht das Ziel fach-
licher Kompetenzerweiterung im Vordergrund, wird dem Prozef} eine dienende
Funktion zugeschrieben, gilt hingegen die ProzeRqualitat als eigenstandiger Wert
auch fur die fachlichen Ziele — z.B. als Kommunikationsraum fuir die Anwendung
neuer Fremdsprachenkenntnisse —, so mussen methodische Entscheidungen
tendenziell anders getroffen werden.!

Wahrend die bloRe Auflistung der verschiedenen Qualitatsdimensionen in ihrem
Allgemeinheitsgrad bei der Mehrheit der Lehrenden konsensfahig sein durfte, wer-
den Unterschiede in der Gewichtung vor allem dann deutlich, wenn sich in der
Praxis Zielkonflikte ergeben. Erst sie erzwingen eine Prioritdtensetzung, die die
subjektive Rangfolge zwischen widerstreitenden Gutekriterien offenlegt und damit
das auf der Handlungsebene gelebte Qualitatsprofil sichtbar werden laRkt. Beson-
ders dann, wenn gleichrangige Ziele in Balance gehalten werden missen, sind
Konflikte vorgezeichnet, wahrend bei einer hierarchischen Zielanordnung mit ein-
deutiger Priorisierung u. U. erst die deutliche Verletzung eines nachgeordneten
Ziels zu Konflikten flhren wirde.

So entsteht beispielsweise ein Zielkonflikt, wenn Teilnehmer/innen, an deren Lern-
bedirfnissen die Kursleitung sich erklartermalen ausrichten méchte, die eigenen
Qualifizierungsinteressen durch die Rucksichtnahme auf leistungsschwachere
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Gruppenmitglieder beeintrachtigt sehen und damit die ebenfalls von der Kurslei-
tung vertretene soziale Norm gegenseitiger Ricksichtnahme in Frage stellen. Wenn
eine Teilnehmerin sich dem Einsatz spielerischer Ubungen im Fremdsprachen-
unterricht verweigert, die die Kursleitung zwecks Forderung einer kommunikati-
ven Lernatmosphéare ohne Leistungsdruck fur ein wichtiges Qualitadtsmerkmal ih-
res Unterrichts halt, bringt dies die Lehrende in ein Dilemma, wenn sie zugleich
dem Anspruch individueller Entfaltung der Teilnehmer/innen verpflichtet ist. Indi-
kator fir solche Zielkonflikte ist der ,schwierige Teilnehmer®, genauer gesagt: die
Wahrnehmung des Lehrenden, der bestimmte Teilnehmerverhaltensweisen als st6-
rend empfindet. Was gestoért wird, ist zunachst nicht der Lernprozel selbst, son-
dern die von der Kursleitung angestrebte Balance seiner padagogischen Qualitats-
elemente, deren Aufrechterhaltung in Interaktion mit den Teilnehmer/innen austa-
riert werden muf3.

Die Beeintrachtigung der angestrebten Qualitatsbalance zwingt den Lehrenden
zur Suche nach Lésungsmaéglichkeiten, die sich im Grad der damit verbundenen
Selbstreflexion unterscheiden kénnen. Eine selbstzentriert-pragmatische Umge-
hensweise mit einem Zielkonflikt liegt in seiner Negierung. Hier wird dem stéren-
den Teilnehmerverhalten seine individuelle Berechtigung schlichtweg abgespro-
chen, so dal} die Norm der Teilnehmerorientierung — die ja eigentlich eine akzep-
tierende Auseinandersetzung verlangen wirde — gar nicht verletzt erscheint, wenn
der Versuch unternommen wird, einen Teilnehmer zur Anpassung oder — bei Mi-
Rerfolg — zum Verlassen der Veranstaltung zu bewegen. Aus diesem Blickwinkel
bleibt der Lernende, der im Bildungsurlaub ,Spanisch fur Anfanger/innen“ seine
Teilnahme an ,Spielen” verweigert, ein Storfaktor, weil er die simultane Entfaltung
zweier Qualitatsziele der Kursleitung behindert: das Lernen zu einem mit ,Spaf®
und Spiel“ verbundenen Erlebnis zu machen und dies in einer Gruppe zu realisie-
ren, deren Mitglieder sich ausnahmslos aktiv beteiligen. Ein Lehrender, der ein
solches Problem nicht als Ziel- und Qualitatskonflikt erkennt, bezieht seine Verhal-
tenssicherheit aus der Verabsolutierung bestimmter Gutemerkmale, die zur Basis
seines Rollenverstandnisses gehoren. Sie markieren die Grenzen seiner padago-
gischen Toleranz und schlieRen Teilnehmer/innen, die die Realisierung seiner Vor-
stellung von Qualitat behindern, tendenziell aus. Wenn Kursleiter/innen uber ihre
Praxis sprechen, benennen sie solche Grenzen, indem sie feststellen, man kénne
im Kurs nicht alle Wiinsche erfiillen, es niemals allen Teilnehmer/innen recht ma-
chen. Diese Grenzen schranken den Kreis derer, mit denen die Zusammenarbeit
in Ubereinstimmung mit den Qualitatskriterien der Kursleitung gelingen kann, in je
spezifischer Weise ein.

Die selbstreflexive Betrachtung des eigenen padagogischen Normengefiiges konn-
te Toleranzgrenzen und Handlungsmdglichkeiten des Lehrenden erweitern — im
beschriebenen Konflikt z.B. die Mdglichkeit eréffnen, die Qualitatsziele ,Erlebnis®
und ,Gruppenaktivitdten“ weiterhin zu verfolgen und dennoch am Ziel ,Entfaltung
individueller Lernmdglichkeiten® auch fiir den spielunwilligen Teilnehmer festzu-
halten. Dazu bedarf es der gedanklichen Entkoppelung von Qualitdtsnorm und ein-
gelibtem Handlungs- und Wahrnehmungsrepertoire, um versuchsweise eine an-
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dere Form der Operationalisierung der Gutekriterien zu erproben: Wenn dem Leh-
renden spielerisches Lernen in der Gruppe als unverzichtbarer Bestandteil seiner
padagogischen Praxis erscheint (und nicht nur Mittel zum Zweck ist), so kdnnte
er diesen bei veranderter Betrachtung auch dann noch als realisiert akzeptieren,
wenn einzelne Teilnehmer/innen sich an diesen Aktivitdten nicht unmittelbar be-
teiligen, sondern vielleicht mit anderen auf das Spiel bezogenen Tatigkeiten — z.B.
Beteiligung an Vorbereitung, Beobachtung, Dokumentation — eingebunden wer-
den. Hier wirde also das Handlungsspektrum unter Beibehaltung des urspriingli-
chen Qualitatsprofils erweitert und der ,stérende” Teilnehmer zu einem Teilneh-
mer mit partiell anderem Lernverhalten als die Gruppenmehrheit, der mit seinen
speziellen Aktivitaten u. U. sogar zur Bereicherung des Gesamtprozesses beitra-
gen kdénnte.

Ein nachster Schritt in der Auseinandersetzung mit dem eigenen Qualitatsprofil ist
die kritische Uberpriifung seiner Einzelelemente. Auf dieser Stufe der Metareflexion
steht nicht nur deren Operationalisierung zur Disposition, sondern ihr allgemeiner
Geltungsanspruch auf dem Hintergrund konsequenter Teilnehmerorientierung. Auf
dieser Stufe ware zu fragen, ob die fachlichen und sozialen Ziele eines Fremd-
sprachenunterrichts wirklich die unverzichtbare Koppelung mit spielerischen Ubun-
gen eingehen missen und nicht bestimmte Gruppenkonstellationen einen Ver-
zicht darauf zum Qualitatsgewinn werden lassen. Ein Kiinstler, der Malkurse an-
bietet, verknupft sein fachliches Ziel, die zumeist eng gefaldten kiinstlerischen Nor-
men der Teilnehmer/innen zu erweitern, mit dem sozialen Ziel, die Kursgruppe zu
einer Gemeinschaft zu machen, deren Mitglieder sich gegenseitig férdern und un-
terstlitzen. Ein Drittel seiner Teilnehmer/innen sind jedoch junge Leute, die seinen
Kurs als Vorbereitung auf die Aufnahmeprifung einer Kunsthochschule besuchen
und damit in dieser Hinsicht in Konkurrenz zueinander stehen. Hier stellt sich die
Frage, ob ein Ernstnehmen ihres spezifischen Qualifizierungsinteresses den Kurs-
leiter veranlassen konnte, ihr auf Abgrenzung und individuelle Leistungssteigerung
gerichtetes Verhalten als situationsadaquat zu akzeptieren und daflr Abstriche
auf der Ebene sozialer Qualitdt des Unterrichts in Kauf zu nehmen — oder ob er
gerade diesen Schritt nicht zu tun bereit ist, da fur ihn das Zulassen von Konkur-
renzverhalten zugleich auf fachlicher Ebene Orientierungen verstarkt, die er
ebenfalls als Qualitatsverlust deuten wirde: sofern er ndmlich die Anpassung an
Normen einer Aufnahmeprifung, die Perfektionierung brillanter Technik als einen
Weg sieht, der kiinstlerisch in die falsche Richtung fiihrt.

Lehrende messen also die Qualitat ihres Unterrichts an ihrem eigenen Kriterien-
set, einer individuellen ,Checkliste“, die sie moglichst optimal zu erflillen versu-
chen. ,Sternstunden” des Unterrichts sind damit zu interpretieren als stimmiges
Zusammentreffen aller fir den Lehrenden bedeutsamen Qualitatsfaktoren. Das
bedeutet nicht, daf sie die von der Institution bereitgestellten materiellen Vorausset-
zungen — von der rAumlichen Ausstattung Uber Service bis hin zur Honorierung —
als nebensachlich betrachten. Doch werden jene im Zusammenhang mit dem The-
ma ,Qualitat” eher auf der Ebene von winschenswerten ,Rahmenbedingungen®
wahrgenommen, wahrend die Qualitat des Unterrichts sich erst im Interaktions-

36



prozefs mit den Teilnehmer/innen herstellt und damit in ihrer eigenen Verantwor-
tung liegt. Die anhand der Beispiele beschriebenen Strategien im Umgang mit
LStorendem* Teilnehmerverhalten zeigen, daf’ die Qualitatskonstrukte der Lehren-
den ihnen in unterschiedlichem Mafte Handlungsspielraum fiir die Anpassung an
wechselnde Gruppenkonstellationen lassen. Nimmt man diese Konstrukte als ei-
nen ,Lichtkegel®, der einen bestimmten Raum im Interaktionsfeld zwischen Leh-
rendem und Lernenden ausleuchtet, so gibt es Teilnehmer/innen, die sich mit ih-
ren Vorstellungen vom Lehr-Lern-Prozef in vollem Licht befinden, wahrend ande-
re im Halbschatten oder tUberwiegend im Dunkeln stehen. Verflugt der Lehrende
Uber die entsprechende Wahrnehmung und didaktische Flexibilitat, so kann er
versuchen, einige dieser Teilnehmer/innen ,ins Licht* zu holen. Erlaubt sein
Qualitatsverstandnis ihm, die Position der im Schatten Befindlichen als berechtigt
zu erkennen, kann er versuchen, seinen ,Lichtkegel® zu schwenken, also seinen
eigenen Qualitatsbegriff zu verandern.

Es soll abschlieRend gefragt werden, inwieweit aus Sicht der Lehrenden padago-
gische Fortbildung ein Faktor fur Qualitdtsverbesserung sein kann. Der Besuch
von Fortbildungen — verbunden mit der Investition von Zeit und Geld — gehort
zunachst in die Kategorie jener eingangs erwahnten Aktivitaten, die Kursleiter/
innen zur Profilierung ihrer Arbeitskraft zahlen. Wirkt dariiber hinaus die inhaltliche
Motivation mit, die eigenen Handlungsmaoglichkeiten zu verbessern, so kann Fortbil-
dung zu einem Ort werden, an dem Lehrende durch den Austausch Uber ihre
Praxis mit der Relativitat von Qualitadtskonstruktionen konfrontiert werden und durch
den Kontrast zu anderen das eigene Profil wahrnehmen kénnen. Das Kennenler-
nen von Alternativen eroffnet Moglichkeiten zur bewuRteren Entscheidung flr das
eigene padagogische Handeln und damit auch zu seiner Flexibilisierung, Erweite-
rung und Veranderung. Es kdnnen die verschiedenen Bausteine des Qualitats-
profils identifiziert und in ihrer Bedeutung fur den Unterricht gewichtet werden:
Welche haben einen funktionalen Stellenwert zur Erreichung meiner primaren Zie-
le und sind damit veranderbar — welche sind Basismerkmale meines Unterrichts
und damit fur mich unhintergehbar?

Inwieweit solche Klarungsvorgange aus Sicht der Lehrenden tatsachlich zur Qua-
litatsverbesserung beitragen, wird von der biographischen Verankerung der indi-
viduellen Qualitatsmerkmale abhéngen. Solange jene Elemente, die zentrale Be-
deutung im Lebenszusammenhang der Unterrichtenden haben und den Kern ihrer
Unterrichtsmotivation ausmachen, nicht in Frage gestellt werden missen bzw.
umgekehrt durch den Zugewinn an didaktisch-methodischem Repertoire besser
zur Geltung gebracht werden kénnen, kann Fortbildung als Beitrag zur Qualitats-
verbesserung wahrgenommen werden. Der Zugewinn lage hier in der Erweiterung
der Mdéglichkeiten, das eigene Profil auch noch im Kontext unterschiedlicher und
heterogener Teilnehmer/innengruppen zu realisieren. Als individueller Qualitats-
verlust und damit als Grenze fur Veranderung waren padagogische Anspriiche zu
werten, die durch Anpassungsleistung an fremdgesetzte QualitatsmalRstabe eine
Verwasserung des urspriinglichen Profils bis hin zur Beliebigkeit bewirken — wenn
sie auch fir sich genommen berechtigt und in anderem Kontext qualitatssteigernd
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sein kénnen. Generell steckt die biographische Verankerung sowohl des fachlich-
padagogischen Grundverstandnisses als auch der mit der Unterrichtstatigkeit ver-
bundenen personlichen Ziele die Grenze fir Veranderungen ab, und diese Grenze
schitzt aus Sicht des Lehrenden auch sein personliches Qualitatsprofil: Wenn der
Kurs z.B. Halt geben soll im Chaos des eigenen Lebens, wenn unterrichtet wird,
um selbst stédndig in Kontakt mit neuen Entwicklungen im eigenen Fachgebiet zu
bleiben, oder wenn der Kursgegenstand austauschbar ist und Wert nur durch sei-
nen erlebnispadagogischen Gehalt gewinnt, so sind dies Bedeutungsebenen, die
ein Lehrender nicht antasten lassen kann, weil sie nicht nur das Fundament seiner
Lehrtatigkeit ausmachen, sondern auch einen Teil seines Lebensalltags.

Wenn Qualitat als ein Produkt des Interaktionsprozesses zwischen Lehrenden und
Lernenden zu beschreiben ist, um seiner Bedeutung aus der Perspektive der Leh-
renden gerecht zu werden (die nicht ohne die der Lernenden auskommt), so wirft
das die Frage auf, ob damit nicht auch eine wichtige Ergénzung flr die Begriffe
»Qualifikation® und ,Kompetenz* geliefert wird. Wahrend jene — normativ in der
Benennung verallgemeinerter Anforderungen bzw. subjektbezogen als Beschrei-
bung individueller Fahigkeiten — situationsunabhangige Giiltigkeit beanspruchen,
entzieht sich ein relationaler Qualitatsbegriff der Verdinglichung und verweist auf
seine raum-zeitlich begrenzte Geltung, die ihm Normativitadt nur zukommen laft,
solange die beteiligten Akteure das gemeinsame Konstrukt aufrechterhalten.

Anmerkung

' Es fUhrt zu interessanten Ergebnissen, wenn Kursleiter/innen — z.B. in einer Fortbildung
— aufgefordert werden, in bezug auf ihre Veranstaltung Stellung zu beziehen zu den vier
Aussagen: ,Im Mittelpunkt steht das Fach®, ,... der Mensch®, ... das Erlebnis®, ,... die
Gruppe“. Der Zwang zur eindeutigen Prioritdtensetzung und deren Begriindung sowie
die damit verbundenen Entscheidungsschwierigkeiten verdeutlichen jenen Gewichtungs-
prozeR der Qualitatsdimensionen gerade auch im Vergleich mit Kolleg/innen, die das
gleiche Fach unterrichten.
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Johannes F. Hartkemeyer

Was ist die Qualitat von Qualitat?

Oder: Was ist und zu welchem Zweck brauchen wir eine wie definier-
te Qualitdt in der Bildung?

Die Qualitatsdebatte in der Erwachsenenbildung scheint mittlerweile eines der be-
stimmendsten Themen der Profession geworden zu sein. Qualitat ist ,irgendwie
gut®, Qualitat ist ,in“. Es gibt Qualitatsstandards unterschiedlichster Art. Die Zertifi-
zierungsdebatte ist immer noch virulent. Zertifikate und Qualifikationen werden
gehandelt.

Dieser Beitrag versucht eine Perspektive zu entwickeln, um der Qualitat von Qualitat
im BildungsprozelR auf die Spur zu kommen. Es wird folgenden Fragen nachge-
gangen:

— Was ist Qualitat?

Was ist Qualitat im Kontext von Lernen und Wissen?

— Warum ist das Wissensmanagement in der Krise?

Warum fiihren konventionelle Lernnachweise an die Oberflache?

Welches kénnen Grundlagen zukunftsfahiger Bildungsqualitaten sein?

Was ist Qualitat?

Qualitat kann zunachst allgemein als Gesamtheit der Eigenschaften eines Pro-
duktes oder einer Dienstleistung verstanden werden, die den Grad ihrer Eignung
fur einen bestimmten Verwendungszweck bestimmen. Es handelt sich also um
eine innere Bestimmtheit einer Erscheinung.

Die ISO-9000-Normenreihe bestimmt immer noch einen grof3en Teil der Qualitats-
diskussion in der Erwachsenenbildung. Das ist an sich nicht erstaunlich, da sie in
der Industrie die vorherrschende Oualitatsnorm ist und tiber das Vollstandigkeitsan-
gebot alle Zulieferer, und das kénnen auch Berater und Bildungseinrichtungen
sein, umfal3t.

Es handelt sich hier scheinbar um eine Proze3norm. Es wird jedoch immer wieder
vergessen, daf} die zu zertifizierende Einrichtung selbst bestimmt, was gemessen
und geprift wird und was nicht! Die Teilnehmenden, die Kunden, sehen das Qua-
litadtshandbuch in der Regel nicht. So kann schlimmstenfalls der ,Rettungsring-
aus-Beton-Effekt* entstehen, eine Tauschung der Offentlichkeit auf elaboriertem
Niveau. Vielleicht ist es kein Zufall, dal in Niedersachsen eine Bildungseinrichtung
als eine der ersten nach dem Qualitatsstandard ISO 9000 zertifiziert wurde, der
gleichzeitig vom Landesrechnungshof eine aulerst fragwirdige Bildungspraxis
bescheinigt wurde (vgl. Landesrechnungshof ... 1996).

Die Volkshochschulen haben in den letzten Jahren erhebliche Anstrengungen un-
ternommen, um Qualifikationen und Curricula vergleichbar, standardisierbar zu
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machen. Viele ihrer Zertifikate sind mittlerweile auf dem Arbeits- und Qualifizie-
rungsmarkt anerkannt, einige sogar europaweit Gber die ,International Certificate
Conference® (ICC) und andere Zusammenschlisse.
Wenn Qualitat in unmittelbare Nutzlichkeit fir den ,Kunden® Ubersetzt werden soll-
te, so sind, zumindest oberflachlich betrachtet, erhebliche Fortschritte erzielt wor-
den.
Scheinbar ist es leicht, aber bei tiefergehender Perspektive ist es eine umfassen-
de Aufgabe, die Qualitat von Bildung zu bestimmen. Zunachst zur formalen Seite.
Welche Strukturen werden in welcher Form wirksam?
— Input-Qualitét: Sind die Raumqualitaten, die Ausstattung, das Lehrmaterial aus-
reichend, ist die Kursleitung kompetent?
— Durchfiihrungs-Qualitét: Wie wird der didaktisch-methodische ProzeR des Ler-
nens und Lehrens umgesetzt?
— Output-Qualitét: Sind das Angebot und das Ausbildungsergebnis tatsachlich ver-
wertungsorientiert?
Der letzte Punkt l1aRt sich auf den ersten Blick formal am einfachsten Uber Pri-
fungsergebnisse evaluieren. Schon schwieriger ist es, bei beruflicher Qualifikation
wirklich die Arbeitsplatzrelevanz festzustellen. Nicht einmal die Vermittlungsquote
ist allein ausschlaggebend: Vielleicht war ein spezifisch fachliches Angebot in ei-
nem vollig anderen Bereich, beispielsweise der Sozialkompetenz, so ,gut‘ (oder
so ,schlecht), daf3 die meisten Absolventen beschlossen haben, sich selbstéandig
zu machen, und damit auch aus der Statistik herausgefallen sind.
Wenn wir Bildung im weitesten Sinne als Modus der existentiellen Selbstreflexion
des Menschen betrachten wollen, ergibt sich fir mich als Orientierungshorizont
folgende Fragestellung: Auf welche allgemeinsten Orientierungspunkte kénnen wir
Menschen uns verstandigen, damit wir uns auf dieser Welt entfalten und betatigen
kénnen und zugleich die existentiellen Grundlagen der Welt sichern und nicht wei-
ter zerstoren?
Angesichts der Tatsache, dal} die nach unserem Qualifikationssystem ausgebil-
deten Fachleute weltweit den Naturverbrauch erh6hen und Ungleichgewichte mehr
verscharfen, als es Analphabeten je taten, und sich offenbar keine Lésungen fur
die grundlegende Problemstellung unserer Zeit zu entwickeln scheinen, mul} sich
vor allem die 6ffentlich verantwortete Weiterbildung dieser radikalen Anfrage stel-
len — wie es etwa Elie Wiesel, der Trager des Friedensnobelpreises, formuliert hat:
+Was also ware, wenn die Art unseres Lernens tatsachlich zur Verdummung fiih-
ren wirde?”
Was meinen wir genau, wenn wir von Qualitét der Bildung sprechen? Von wel-
chem Bildungsbegriff gehen wir aus? Gibt es eine Moglichkeit, der Konfusion von
Begrifflichkeiten zu entgehen, die uns in der aktuellen Diskussion um Qualifikati-
on, Qualitat, Lernen, Wissen, Information, Kompetenz begegnet?
David Orr vom Oberlin College, Ohio, machte verschiedene lllusionen oder Mythen
aus, die eine tragfahige Einschatzung iber die Rolle von Bildung erschweren:
— Ein Mythos ist zum Beispiel, daf} Ignoranz oder Unwissenheit Uber die Folgen
unseres Handelns ein prinzipiell I6sbares Problem seien.
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— Der zweite Mythos ist, da wir, wenn wir genug Wissen und Technologie ent-
wickeln wiirden, alles managen konnten.

— Der dritte Mythos ist, daf3 die Informationssysteme und Technologien zu immer
mehr relevantem Wissen fuhren werden.

— Ein weiterer Mythos der Bildung ist das Vertrauen darauf, dal® die Menschen
schon als Individuum zusammenfiihren werden, was durch die fragmentierte
Weitsicht unseres Curriculums getrennt wird.

— Der funfte Mythos ist, da Bildung uns pradestiniert fir geistige Mobilitat und
ein erfolgreiches Leben. Dieses scheint — so der Bildungsforscher David Orr —
die arroganteste Annahme zu sein. Das heil3t, dal wir, die wir mit unserer tech-
nologisch-mechanistischen Weltsicht den Ast absagen, von dem die Existenz
unserer gemeinsamen Welt abhangt, uns auch noch die Definitionsmacht Gber
Kultur und Fortschritt anmalRen.

Qualitat im Kontext von Lernen und Wissen

Es scheint allgemeiner Konsens zu sein, unhinterfragt von einer positiven Konno-
tation von Bildung auszugehen. Bildung wird nicht selten eine Schliisselrolle zuge-
wiesen fir die gesellschaftliche Veranderung oder gar ,Modernisierung®, die
ebenfalls in der Regel unhinterfragt als wiinschenswert gesehen wird. Auf den
ersten Blick scheinen wir also auf die Einbeziehung grundlegender erkenntnistheo-
retischer Fragen angewiesen zu sein. Darlber hinaus geht es offenbar um die
Prazisierung von Begriffen. Wie unterscheiden wir zum Beispiel Lernen, Beschrei-
bung und Erklarung? Das ist wesentlich, weil wir gewdhnlich auf der Basis unserer
Annahmen unsere Erklarungen und damit unsere Aktivitaten ableiten. Wie ver-
wenden wir die Begriffe ,Wissen“ und ,Lernen”? Ordnen wir ,Lernen“ einem hdhe-
ren Abstraktionsniveau zu als ,Wissen®, weil wir mit dem Begriff ,Lernen” eine
Beziehung zum ,Wissen“ im Vergleich zwischen zwei Beobachtungszeitpunkten
beschreiben? Oder ordnen wir dem Begriff ,Wissen* auch die impliziten Wissensbe-
sténde zu, die in weitaus groflerem Umfang unsere Fahigkeiten und Verhaltens-
weisen bestimmen, dafir aber informationstheoretisch kaum beschreibbar sind?
Dies ist beispielsweise fur die Entwicklung von Prifungen und Leistungsnachwei-
sen von entscheidender Relevanz. ,Leider ziehen wir Schllisse aus Suggestionen,
die in unserem Sprachgebrauch impliziert sind, die aber nicht viel Ahnlichkeit mit
den Prozessen haben, die beim Lernen ablaufen® (Simon 1995).

Welche Rolle spielt die Sozialwissenschaft bei der anstehenden Orientierungs-
suche? Oder ist es gar etwa so, wie Wilhelm Mader (1992) den englischen Sozio-
logen Stanislav Andreski zitiert: ,Die Annahme ist daher nicht so weit hergeholt,
dafy der Qualitatsverlust der Erziehung irgend etwas mit der Expansion der Sozial-
wissenschaft zu tun haben mag, natirlich nicht etwa aufgrund einer logischen
Notwendigkeit, sondern entsprechend dem Charakter, den diese Facher angenom-
men haben®.
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Die Beantwortung dieser Fragen ist deshalb von Bedeutung, weil die eigentlich
herausragende Relevanz von Orientierung und Bildung bei der Bewaltigung der
aktuellen Zeitfragen aus meiner Sicht in umgekehrt proportionaler Weise zum Ni-
veau des Bemihens um die Qualitat der geistigen Durchdringung der grundlegen-
den Probleme steht. Was nitzt es, die Bedeutung bestimmter Bildungsmafinah-
men fiir das Beschaftigungssystem propagandistisch nachzuweisen, wenn gleich-
zeitig der Sinn der Beschaftigung selbst und damit die eingeschlagene Richtung
nicht mehr tragfahig erscheinen?

Der Mangel an Tiefe in der Qualitatsdiskussion gefahrdet die eigentliche Rolle der
offentlich geférderten Bildung. Legitimationsdiskussionen werden von allen Betei-
ligten geflihrt, um finanzielle Ressourcen zu sichern, und sind auf den ersten Blick
nicht leicht durchschaubar. Das geht so weit, dal® am praktischen Beispiel Nieder-
sachsens durch einen Federstrich eines Haushaltsbegleitgesetzes alle Qualitats-
kriterien des erst vor zwei Jahren novellierten Erwachsenenbildungsgesetzes de
facto auller Kraft gesetzt werden. Wer nur lber Geld reden kann, wird genau
dieses nicht bekommen.

Wissensmanagement in der Krise

Es scheint auch Konsens zu sein, darliber zu reden, da® wir uns in einer ,Wissens-
gesellschaft” befinden, wo das ,Wissen® zur wichtigsten Ressource wird. Doch
wenn von ,Wissensmanagement” gesprochen wird, nahert sich die praktische
Diskussion unausgesprochen schnell wieder dem ,Nurnberger Trichter‘-Modell.
Diesem Bild liegt die implizite Annahme zugrunde, daR Wissen wie eine physikali-
sche Ressource gesammelt, verteilt oder gar als Produkt vermarktet werden kann.
Wissen wird in diesem Bild zu einer Mengenkategorie, die sich im Sinne der
Informationstheorie in Bits und Bytes messen 1aRt. Grof} ist das Erstaunen dann,
wenn dieser physikalische Ansatz in der Praxis kaum funktioniert. Vor allem Orga-
nisationen, die vom Anspruch her lernfahig sein moéchten, kommen mit diesem
reduktionistischen Ansatz nicht weiter.

Sinnvoller ware es, vom ,impliziten Wissen“ zu sprechen, wie es David Bohm
formuliert. In Datenbanken und Bibliotheken ist, wie im genetischen Code, kein
,Wissen an sich“ gespeichert. Diese stellen nur Trager potentiellen Wissens dar.
Nur ein qualifizierter Kontext, die Wahrnehmung von Symbolsystemen Uber eine
Idee, die Motivation, eine Idee in ,Wirklichkeit* zu Ubersetzen, die Integration Uber
einen ,Spannungsbogen®, kann dem in Symbolsystemen und anderen Kontexten
potentiell vorhandenen Wissen zu neuen ,Einsichten® verhelfen. Diese Einsicht
formulierte bereits Goethe: ,Wer will was Lebendiges erkennen und beschreiben,
sucht erst den Geist herauszutreiben. Dann hat er die Teile in seiner Hand. Fehlt
leider nur das geistige Band.”

Seit der sogenannten ,konstruktivistischen Wende* wird zumindest in Ansatzen
,das geistige Band“ thematisiert, namlich, dal} Wissen vor allem als ein ,dynami-
scher ProzelR* verstanden werden kann. Das Konzept der ,lernenden Organisati-
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on“ verweist ebenfalls auf die Rolle der ,mentalen Modelle®, die nicht mit dem
.Lesezugriff* eines Diskettenlaufwerkes zu verwechseln sind.

Die systemtheoretische Sicht hilft, dem Begriff des ,Etwas*, der lllusion des ,Lern-
stoffs auf die Spur zu kommen. Schon diese Sicht des Stofflichen, das ,lbertra-
gen“, ,eingelagert”, ,gesammelt® oder gar ,eingetrichtert* werden kann, macht deut-
lich, dal3 es um einen entscheidenden Unterschied geht, namlich um ,sprachliche
Beschreibungen® und das, was wir beschreiben. Namlich etwa um die Differenz
zwischen ,Landkarte” und ,Land”“. Donella Meadows, Mitautorin des Buches ,Die
neuen Grenzen des Wachstums®, meint daher: ,Viele Wissenschaftler glauben,
dafy ihre grofite Starke in der Fahigkeit liegt, ihr Wissen von ihrem Charakter zu
trennen und ihren Wissenschaftsbegriff von ihren ureigensten seelischen Empfin-
dungen zu separieren.”

Nach H. G. Gadamer ist alles Verstehen die Anwendung des Verstandenen auf
uns selbst. ,Es hat sich gebildet®, lautet seine zentrale Lebenserkenntnis. Trotz
aller Bildungsforschung und Curriculum-Theorien wissen wir nicht wirklich, wie
Bildung funktioniert oder was sie im Wesen ist. Das scheint auch eines der zentra-
len Probleme der Diskussion Uber dieses ,Megathema“ der letzten Zeit zu sein.
Oder in den Worten von Paulo Freire: ,Die Methode ist in Wirklichkeit die Form
des Bewultseins, das sich in Handlungen ausdriickt* (Gesprach mit dem Verf.,
1995).

Die Grenzen konventioneller Lernnachweise

Es ist also entscheidend, ob wir ,Lernen” als Produkt oder als Prozel verstehen
wollen. Im ersten Falle wiirde die Frage heilen: Was haben wir gelernt?, im zwei-
ten Falle etwa: Wie haben wir gelernt? Dies ist insofern von Bedeutung, weil es
selbst bei der systemimmanenten Sichtweise, dem Anpassungslernen also, hin-
sichtlich der persoénlichkeitsbezogenen Fahigkeiten auf den Selbstorganisations-
aspekt bei der Wissensaneignung ankommt. Mit einem Multiple-Choice-System
kann ich kein implizites Wissen zuverlassig abprifen. Es kann zwar sein, daf} sich
aus dem impliziten Wissen die fiir eine Prifungssituation ,richtigen Antworten*
ergeben, zuverlassiger aber ist fir eine solche Situation paradoxerweise die Anwen-
dung des oberflachlichen Kompendiumwissens in Verbindung mit einem guten
Auswendiglern-Vermdgen. Der Fokus richtet sich auf die eindeutige, widerspruchs-
freie Oberflache. So haben Priifungssysteme entscheidenden Einflul} darauf, wie
und was gelernt, was als ein ,Problem® angesehen und was ausgeblendet wird.
Bei komplexen Systemen und entsprechenden Fragestellungen gibt es keine ein-
fachen Ja- und Nein-Antworten mehr.

Wie kénnen die neuen Qualitats- und Anforderungsprofile umgesetzt werden? Da
herkémmlich isoliertes Faktenwissen und kaum Handlungskompetenz geprift wird,
ist der heimliche Lehrplan vorprogrammiert. Denn die Priifung determiniert die
Ausbildungspraxis. Daher sind handlungsorientierte AbschlufRprifungen und aus-
bildungsbegleitende Prifungen parallel zur Reform des Lernprozesses zu entwi-
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ckeln. Allein schon die altbekannten Taxonomiestufen nach Bloom geben Anlal

zum Nachdenken, ob heute Gberhaupt noch die Ziele Wissen, Verstehen und An-

wendung, geschweige denn Analyse, Synthese und Bewertung erreicht werden.

Es hat sich gezeigt, daB ein realistischer Lernprozef3 in dem Sinne, daf} er sich an

realen Problemstellungen in einem realen Kontext orientiert, aulerordentliche

Motivationsleistungen erzielen kann, wenn die Grenzen konventioneller Rahmen-

stoffplane radikal aufgegeben werden. Es ist am Beispiel des ,Durham Board of

Education® in Kanada, der Bertelsmann-Preistragerin fir das innovativste Bildungs-

system der Welt, eindrucksvoll belegt worden, wie problemorientierte Lernweisen

eine neue Qualitatsdimension erreichen kénnen. Ein solcher Ansatz erfordert al-
lerdings die Veranderung des Kontextes, die Einbeziehung von Kommune und

Unternehmen als Lernfeld, die AuRerkraftsetzung konventioneller Curricula, die

Verstandigung auf vollig neue Prifungsverfahren und die konsequente Verande-

rung der Rolle des Lehrenden vom ,Lehrer* zum ,LernprozeRbegleiter.

Eine der entscheidenden Fragen lautet: Wie kénnen und wollen wir unsere pad-

agogischen Einrichtungen lernfahig machen? Mittlerweile wird in der Praxis durch

das Scheitern zahlreicher Reformansatze deutlich, dal} diese Prozesse selbst die
entscheidenden Lernschritte beinhalten. Riskant sind Folienreformen und Manage-
mentschulungen ohne wirklich konsequent durchgehaltenen Beteiligungsansatz,
in dem die Ideen der Mitarbeiter/innen nicht als ,Bedrohung® gesehen werden,
sondern als das ,Potential“, um das es letztlich geht. Denn sie konnen das Ver-
trauen und die Energie der Veranderungswilligen verspielen und machen dann die

Bedenkentrager und die am Status quo Orientierten zum heimlichen Sieger.

Welche Rolle fur die ,Binnenqualitat* kdnnen die von Peter Senge vorgeschlage-

nen funf Disziplinen der lernenden Organisation spielen, die folgend noch einmal

vorgestellt werden?

1. Personal Mastery, die permanente Weiterentwicklung der eigenen Fahigkeiten.

2. Mental Models, die Klarheit Gber die gegenseitigen tief verwurzelten Annah-
men, die Denk- und Verhaltensweisen in der Regel unbewul3t steuern.

3. Shared Vision, die Erarbeitung eines von allen getragenen gemeinsamen Leit-
bildes.

4. Team Learning, das Team-Lernen als Prozef3, durch das ein Team permanent
seine Fahigkeiten weiterentwickelt, die angestrebten Ziele auch wirklich zu er-
reichen.

5. Systems Thinking, die Mdglichkeit, eine gemeinsame Sprache zu finden, wel-
che in der Lage ist, die komplexe Wirklichkeit auszudricken. Wesentlich ist dabei
das Modell des ,Dialogs*” als Gruppenprozel3.

Von grundlegender Bedeutung scheint beim Verstandnis und der Bewertung die-

ses Modells zu sein, es in seinem aktionswissenschaftlichen Kontext stehen zu

lassen. Insofern ist dieses Modell, wie Senge selbst betont, nicht abgeschlossen,
sondern als erfahrungswissenschaftlich offen zu betrachten. Grundsatzlich ist, aus
unserer Sicht, dieses Modell auf alle Organisationsformen sinnvoll anwendbar.

Besonders Bildungseinrichtungen, die von ihrem Selbstverstandnis her Lernpro-

zesse professionell vermitteln wollen, sind von dem Ansatz der ,Lernenden Orga-
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nisation“ gefordert, ihre Binnenqualitat, die Identitat der beruflich Handelnden im
Kontext ihrer Klientel einem permanenten dialogischen Klarungsprozell zu unter-
ziehen.

Eine neue Sicht von Wissenstransfer benétigt eine neue Sprache. Wenn Wissen
nicht als Wissensstoff weitergegeben werden kann, sondern wenn es darum geht,
Kontexte zu schaffen, in denen sich Wissen ereignet, haben wir es mit einem
Beschreibungsproblem wie in der Physik zu tun. Wenn es keine Teilchen gibt,
sondern nur Wahrscheinlichkeitsfelder, die zudem vom Beobachter abhangig sind,
dann mussen wir, so Heisenberg, die lllusion pseudoexakter Beschreibung aufge-
ben.

In dem Buch ,Die neuen Grenzen des Wachstums* versuchte Dennis L. Meadows
in Worte zu kleiden, welcher Ansatz des Lernens fiir den Systemwechsel, fir den
Ubergang in eine zukunftsfahige Gesellschaft aus seiner Sicht erforderlich ist. ,(Wir)
Experten missen Worte gebrauchen, die Wissenschaftler nicht allzu gerne artiku-
lieren oder in ihre Schreibautomaten tippen. Sie werden in der zynischen Arena
der Offentlichkeit vielfach als zu unscharf und zu unprézise beléchelt. Es handelt
sich um: Visionen, um Zusammenarbeit, um Wahrheitsliebe, um Lust am Lernen
und um brtiderlichen Umgang miteinander.“ Damit zeigte er als Systemtheoretiker
nicht nur die ,Grenzen des Wachstums®, sondern auch die Grenzen der Ideologie
von Quantifizierbarkeit und Machbarkeit auf.

Die Falle
Llch habe vier Monate bei dir verbracht, und noch immer hast du mir keine
Methode oder Technik gegeben.”
,Eine Methode?" fragt der Meister ,Wozu in aller Welt brauchst du eine Me-
thode?”
Der Meister brach in schallendes Gelachter aus.
,Du brauchst tatsachlich groRes Kénnen, um dich aus der Falle zu befreien,
die Methode heil3t“, antwortete der Meister.

Anthony de Mello
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Klaus Gotz

Padagogische Qualitat in der betrieblichen Bildungs-
arbeit

Die Professionalisierung betrieblicher Weiterbildung muf3 auf grundlegende Um-
briiche mit grundlegend anderen Ansatzen, Denkweisen und Verfahren antwor-
ten. Diese Tatsachen missen nicht nur erkannt, sondern handlungsleitend durch-
drungen werden.' Im Zusammenhang mit der Diskussion padagogischer Qualitat
kénnte dabei zunachst auf die Ausfiihrungen von Pfleiderer (1930) verwiesen
werden:

slch glaube nicht an Methoden. Ich glaube an Ideen. Und ich glaube, dal3 da wo
eine richtig gesehene und lebensstarke Idee ist, auch ein padagogischer Weg sich
findet, eine Methode, in der die Idee verwirklicht wird. Wo aber keine Idee ist, da
ist auch kein Weg, da ist keine Methode, die etwas taugt.”

Bei der Diskussion der ,padagogischen Qualitat” der betrieblichen Weiterbildung
soll neben einer allgemeinen Hinfilhrung zum Thema in den Punkten ,Methodik,
Didaktik und padagogische Qualitat* (Kapitel 1) sowie ,Visionen und Ideen als
Grundlage” (Kapitel 2) auf zwei Aspekte eingegangen werden. Es werden Anfor-
derungen beschrieben, die die ,padagogische Qualitat der Inhalte” (Kapitel 3) in
den Mittelpunkt stellen. Anschlielend werden Anforderungen an die ,padagogi-
sche Qualitat des Personals” (Kapitel 4) diskutiert, die mit dem vorher Gesagten
im Zusammenhang stehen.

1. Methodik, Didaktik und padagogische Qualitat

Es sind im wesentlichen zwei Aspekte, die in jingster Zeit das Verstandnis einer
Methodik/Didaktik beeinflut haben: die Chaostheorie und die Therapie. Die u.a.
durch Haken (1994) aus der Physik begriindete Synergetik zeigt fur die Methodik/
Didaktik und die in diesem Zusammenhang zu diskutierende padagogische Quali-
tat von BildungsmaRRnahmen die Bedeutsamkeit von Anfangsbedingungen, Mu-
stern, kleinsten Schwankungen und Phasenulbergangen. Aus der Therapie erfah-
ren wir die Bedeutsamkeit des unbewufRten Erlebens im Unterschied zum bewuf3-
ten Lernen.

Wie wir aus beiden Disziplinen schlieen kénnen, sind Lehr- und Lernprozesse
auf Prozesse der Selbstorganisation angewiesen (vgl. Arnold/Siebert 1995). Lern-
feld-Umwelt-Interaktionen sind operativ geschlossen, weil das Denken und Han-
deln von Menschen als lebende Systeme strukturdeterminiert, autopoietisch und
selbstreferentiell ist. Inre Umweltkontakte werden durch systeminterne Umwelt-
modelle vorbestimmt. Diese haben primar die Funktion der Komplexitatsreduktion
fur ihre Mitglieder, was u.a. durch Grenzziehung und Selektion geschieht. M6g-
lichkeiten der Verbindung zu anderen Systemen, Menschen und Gruppen werden
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in der strukturellen Kopplung gesehen; d.h. fur Lernsituationen im Lernvorgang

zwischen Lehrendem und Lernendem. Was gelernt wird und ob Gberhaupt gelernt

wird, entscheidet das Subjekt selbst. Lernen ist nicht erzeugbar, wohl aber initiier-

bar durch die Schaffung vielfaltiger Lernwelten und Lernkulturen.

Bei der Diskussion um ,pddagogische Qualitat* mufd zunachst das Zusammenwir-

ken aller dem didaktischen Feld zuzurechnenden Handlungen reflektiert werden.

Eine klassische Ausformung des Steuerungsanspruchs der Padagogik war der

Mythos vom Lehrenden als ,Macher* und ,Lenker“. Dieser Aspekt steht im

Zusammenhang mit dem Anspruch einer vélligen Rationalitdt und Planbarkeit des

didaktischen Feldes. Die Diskussion um Selbstorganisation in der Didaktik thema-

tisiert jedoch vor allem das Entstehen ,spontaner Ordnungen®.

Die Tendenz zur Selbstorganisation sozialer Systeme hat Konsequenzen fir das

Verstandnis von Didaktik und padagogischer Qualitat. Didaktik und padagogische

Qualitat bedeuten unter dieser Betrachtung im wesentlichen nicht mehr direktes,

sondern eher indirektes Eingreifen in organisationale Prozesse und Strukturen

(Kontextsteuerung). Es muf} eine Bereitschaft und die Fahigkeit zur bewulten

Selbstorganisation sichergestellt und es missen Mdéglichkeiten zum Lernen und

zur Entwicklung gegeben werden. Bei der Gestaltung didaktischer Rahmenbedin-

gungen hat die Lernkultur (Identitat, Kommunikation, Umgang mit Konflikten etc.)

hohe Prioritat (sog. ,Ordner®). Der Begleiter des Lernens ist damit ein

— Rahmen- und Proze3gestalter, der Entwicklungsvoraussetzungen optimiert,

— Unternehmer, der zu Kreativitat und Innovation anregt,

— Coach, der personliche Unterstiitzung und Beratung anbietet.

Er/sie zeichnet sich im weiteren durch folgende Merkmale aus (vgl. Probst 1987):

— Er nimmt Komplexitat an und versucht nicht, sie kiinstlich zu reduzieren,

— er denkt vernetzt (in Kreislaufen) und verschiebt sein Denken und Handeln auf
der Zeitachse nach vorne (antizipatorisches Lernen),

— er kombiniert analytisches mit synthetischem Denken,

— er simuliert System-Umwelt-Szenarien,

— er betrachtet Probleme aus verschiedenen Blickwinkeln,

— erist lern- und verlernbereit,

— er fuhrt Veranderungen aus dem System heraus herbei (Anerkennung der Au-
tonomie der Teile).

2. Visionen und Ideen als Grundlage

Um unternehmerische Ziele zu gemeinsamen Zielen zu machen und diese zu er-
reichen, benétigt man eine Vision als Grundlage. Ideen, Uberzeugungen und Krea-
tivitat helfen bei unsicheren wirtschaftlichen Umfeldbedingungen mehr als Vorschrif-
ten. Krisen kénnen dem Wandel dienlich sein, und dieser kann nur dann Erfolg
haben, wenn er sich auf Kultur stiitzt. Wandel mul aber gewollt sein und muf}
organisiert werden. Letztlich geht es um das richtige Verhaltnis von Konstanz und
Wandel — das Finden des richtigen Maltes zwischen Bewahrung und Verande-
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rung. Betrieblicher Weiterbildung geht es u.a. um Hilfestellungen beim Umgang
mit Komplexitat und Veranderung. Sie versucht deshalb den Dialog zwischen Wis-
senschaft und Wirtschaft aufzunehmen, um die Unberechenbarkeit der Zeitlaufe
begleiten zu kénnen.

3. Die padagogische Qualitéat der Inhalte

Die Inhalte von BildungsmafRnahmen miissen sich, sofern diese im Auftrag eines

Betriebes durchgefiihrt werden, an dessen Zielen orientieren. Kriterium fur die

padagogische Qualitat der Inhalte ist damit ihr Beitrag zur Umsetzung der Unterneh-

mensstrategie. Unternehmen, die betriebliche Bildung durchfiihren, missen bei

der Betrachtung padagogischer Wirkungen auch berlcksichtigen, daR nicht nur

von Kosten, sondern von Nutzen gesprochen werden mul3. Es geht letztlich immer

um den Transfer des Gelernten in das Arbeits- bzw. Funktionsfeld (vgl. Gotz 1998 a;

Gotz 1998 b; Gotz 1998 c¢). Die padagogische Qualitat von Leistungen, die von

den betrieblichen Bildungsbereichen erbracht werden, wird auf der operativen Ebene

von den nachfragenden betrieblichen Fachbereichen auf ihren Beitrag zur Losung

von Aufgabenstellungen hin bewertet. In Kundenworkshops, in denen die Zufrie-

denheit der betrieblichen Fachbereiche mit den Bildungsleistungen erfragt wird,

wurden dabei als wichtigste Qualitatskriterien von betrieblicher Bildung u.a. ge-

nannt:

Kundenorientierung:

— Berucksichtigung von Mitarbeitern, Funktionen, Bereichen und Unternehmen

— Kundenorientierte Organisationsform und Arbeitsteilung im Bildungsbereich (,Be-
treuungsqualitat”)

— Partnerorientierte Arbeitsprozesse, Auftragsarbeit, Problem- und Adressaten-
orientierung

— Ausbau und Intensivierung der bereichsbezogenen Bildungsarbeit/Bildung star-
ker in der bereichsbezogenen Bildungsarbeit verankern

— Weiterentwicklung des Angebots und Einbindung in das Unternehmensgesche-
hen

— Kunden-, Teilnehmer- und Marktnahe

— Vernetzung der Querschnittsmalinahmen mit bereichsbezogener Bildungsarbeit

Werte- und Gesellschaftsorientierung:

— Werte- und Rahmenbedingungen der Wirtschafts- und Gesellschaftsordnung
verdeutlichen

— Leistungsbereitschaft, selbstverantwortliches Handeln, kooperative Einstellun-
gen, integrative Arbeitsstrukturen férdern

— Beitrag zur Humanisierung des Arbeitslebens verstarken

— Ideen- und Wertemanagement-Programme anbieten

Unternehmensorientierung:

— Legitimation der Bildungsarbeit durch Unternehmensleitung sicherstellen

— Einbindung der FUhrungskrafte in die Gestaltung der Bildungsarbeit
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starkere Integration von Personal-, Bildungs- und Organisationsarbeit
wirtschaftlichen Erfolg des Unternehmens sichern helfen

Integration von Bildungsprozessen in Strategien und Auftrdge der Unterneh-
mensleitung

gezielte Unterstlitzung aktueller Unternehmensentwicklungen durch Bildungs-
maflnahmen

Effizienz- und Wirtschaftlichkeitsorientierung:

Steuerung der Bildungsarbeit nach wirtschaftlichen Gesichtspunkten/wirtschaft-
liche Steuerung der Bildungsarbeit verbessern/Bildungsarbeit wird an wirtschaft-
lichen Qualitatskriterien gemessen

ganzheitliche Planung von Qualifizierungskonzepten mit betriebswirtschaftlich
bewerteten Alternativen

Transparenz der durch Bildung verursachten Kosten und Leistungen
effizienzsteigernde Instrumentarien entwickeln

Weiterentwicklung der Arbeitsorganisation mit der Zielsetzung verbesserter Ef-
fizienz

Uberpriifung der Wirtschaftlichkeit und Verbesserung der wirtschaftlichen Steue-
rung von — Bildungsmafnahmen auf Schwerpunktgebieten

Entwicklungs- und Prozel3orientierung:

Orientierung am Grundsatz ,Hilfe zur Selbsthilfe”

Uberpriifung, Weiterentwicklung und Intensivierung der bereichsbezogenen Bil-
dungsarbeit- inkl. Bereichsentwicklung

Weiterentwicklung, Verknlpfung und Integration betrieblicher/produktbezoge-
ner Entwicklungsansatze

Unterstitzung der Projektorientierung

ganzheitliche Planung von Qualifizierungskonzepten.

Die Fuhrungskrafte prifen die Qualitat der Leistungen und sind Kunden des Bil-

du

ngs-Dienstleistungs-Zentrums. In dieser Rolle sind sie mitverantwortlich fur die

Entwicklung ihrer Bereiche, die Personalentwicklung ihrer Mitarbeiter und die Wei-
terentwicklung ihrer eigenen Kenntnisse und Fahigkeiten als Manager. Sie ent-
senden Teilnehmer zu Seminaren und sind Auftraggeber fiir Beratungsleistungen
und fir gesonderte Mallnahmen des Dienstleistungs-Zentrums.
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Strategieentwicklung
und -umsetzung

Veranderungsvorhaben,
Problemldsung

Projekte,
Neuanléufe,
Umstellungen

ProzeBberatung

und -begleitung

Abbildung 1: Wesentliche Handlungsfelder

Ziel einer sich durch padagogische Qualitat auszeichnenden Funktion Bildung und
Beratung ist u.a. die Etablierung und Integration der Leistungen im Bereich der
Personal- und Organisationsentwicklung (Kompetenzpool). Weitere Ziele, die sich
aus diesem Anspruch ableiten, sind die Bindelung von Ressourcen und Know-
how sowie die Konzentration auf Kernleistungen zur Unterstiitzung der derzeiti-
gen Veranderungen. Synergieeffekte missen deshalb genutzt werden, um Bildungs-
und Beratungsleistungen aus einer Hand anzubieten. Dies bedeutet in der Konse-
quenz, dal} Leistungen flr Personen und Organisationseinheiten vor Ort mit dem
Ziel erbracht werden, die drtlichen Personal- und Bildungsbereiche wirksam zu
unterstitzen. Synergieeffekte aus einer prozeRkettenorientierten Personalent-
wicklungsfunktion abzuleiten bedeutet, von der Bedarfserkennung bis zur Um-
setzungskontrolle den Problemstellungen angemessene Instrumente anzubieten.
Letztlich missen Uber eine konsequente Kundenorientierung die Kosten-Nutzen-
Relationen von Produkten und Leistungen verbessert werden, um Produkte und
Leistungen gegen Verrechnung zu erbringen.

4. Die padagogische Qualitat des Personals

Um den beschriebenen Erwartungen des Unternehmens und dessen Fihrungs-
kraften und Mitarbeitern gerecht zu werden, sind besondere Anspriiche an die
padagogischen Qualitdten des Personals zu stellen (vgl. Arnold 1994; Faulstich
1998). Es werden deshalb zunachst Kriterien an Mitarbeiter/innen im Bildungsbe-
reich mit dem Schwerpunkt ,Entwicklung und Beratung“ dargestellt. Anschlief3end
werden mogliche QualifizierungsmalRnahmen aufgezeigt, die der Entwicklung der
padagogischen Qualitédten dienen kdnnten.
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An anderer Stelle (Gotz 1998 d) wurde bereits auf Anforderungen an Trainer und
Berater in der betrieblichen Bildung eingegangen. Diese Statements sollen hier
noch einmal zum besseren Verstandnis der nachfolgenden Ausfiihrungen ange-
fuhrt werden:

Rolle:

— Wahrnehmung einer definierten Beraterrolle, die die Zielsetzungen des Unter-
nehmens zur Grundlage hat. Unterstiitzung der Auftraggeber z. B. in der Ana-
lyse von Problemsituationen, der Erarbeitung von ProzeRvorschlagen und de-
ren Umsetzung.

— In seinem/ihrem Handeln wird erkennbar, daf3 er/sie permanent sein/ihr Ohr
(und Herz) am Kunden hat.

Fachkompetenz:

— Winschenswert waren Ausbildungen und vertiefte Kenntnisse in einigen der
folgenden Felder: Gruppendynamik, systemische Organisationsberatung, ver-
tiefte Individualberatung, Betriebswirtschaft, Organisationspsychologie, Industrie-
soziologie, Methoden der Organisationsentwicklung und -diagnose, Coaching,
Personalentwicklung, Bildungsberatung, Planen und Steuern von Prozessen,
Arbeits- und Sozialrecht, Formen des Projektmanagements, Projektberatung und
-begleitung.

Visiondre Kompetenz:

— Berat zukunftsgerichtet und visionar, bertcksichtigt die Einflisse des Gesamt-
systems (vernetztes Denken).

Denkt und handelt in offenen Systemen; es gelingt ihm/ihr, durch das Begleiten
und Gestalten von Prozessen bei Personen und Systemen ,Reflexion zu er-
moglichen®, ,Orientierung zu geben“ und ,Regelung zu verantworten®.
Aktiviert die vorhandenen (aber oft ungenutzten) Ressourcen in Personen und
Systemen.

Verdnderungskompetenz:

— Verfugt Uber ausgepragten Spursinn fur bevorstehende Entwicklungen, insbe-
sondere fir die Prognostizierung von ,Megatrends".

Hat ausgepragte Lernfahigkeit und Lernbereitschaft (Neugier auf neue Entwick-
lungen; bildet sich standig weiter).

Soziale und interkulturelle Kompetenz:

— Ausgepragte Fahigkeit im Umgang mit sozialen Situationen und mit Macht-
prozessen. Erkennt Verhaltensmuster und Verhaltensrituale.

— Verflgt Uber ein besonders hohes Maf} an Selbstreflexion (Teilnahme an Selbst-
erfahrung, sténdige Superversion, kompetenter Umgang mit Kritik an der eige-
nen Person, professioneller Umgang mit den eigenen Schattenseiten).

— Urteilsfahigkeit; vertritt seinen eigenen begriindeten Standpunkt und springt nicht
auf Modetrends auf (unterscheidet Modetrends von notwendigem Handlungs-
bedarf).

— Ist glaubwurdig und tolerant (zeigt Respekt vor den Denkweisen anderer Men-
schen und Kulturen, sieht seine Wertestruktur als eine mdgliche).
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Dienstleistungen, die in einer Organisation durch den betrieblichen Bildungsbe-
reich erbracht werden, sind als eine gemeinsame Aufgabenstellung der betriebli-
chen Fachbereiche und des Personalressorts zu verstehen und missen qualifi-
ziert und kooperativ durchgefuhrt werden. Damit soll sowohl der Notwendigkeit
des Bildungsbereiches wie auch dem Grundverstandnis Rechnung getragen wer-
den, wonach Bildung (neben anderen) eine origindre FUhrungsfunktion aller Fiih-
rungskrafte (in den betrieblichen Fachbereichen) sein und bleiben muB. Der Bil-
dungsbereich mufl vor dem Hintergrund eines Berater-Selbstverstandnisses an
Entscheidungsprozessen mitwirken, die der Entwicklung von Bereichen dienen.
Zielsetzung ist es dabei, zu Losungen zu kommen, die gemeinsam von Fachberei-
chen und dem Personalbereich getragen werden kdnnen. Die Ergebnisse missen
den Zielsetzungen des Gesamtunternehmens und den Interessen der Mitarbeiter/
innen gerecht werden.

Das Anforderungsprofil fiir Bildungsberater/innen im Betrieb beinhaltet vor diesem
Hintergrund neben den weiter oben genannten Kompetenzen weitere Aspekte, die
im folgenden dargestellt werden:

| Anforderungsprofil fiir Bildungsberater/innen |

Auswertungs- Navigator — Initileren von organisationalen Lernprozessen

und System- — permanenter Soll-Ist-Vergleich in Riickkoppelungs-
steuerungs- systemen

kompetenz — Kompetenz zur Friherkennung von Potentialen,

Chancen und Risiken

Strategische Feldherr — Kompetenz zu strategischen und systemischen In-
Kompetenz terventionen

— Auseinandersetzung mit Veranderungen im Umfeld
— Fahigkeit, Ziele zu setzen und diese konsequent zu

verfolgen
Beratungs- Therapeut — Nutzung von Macht und Einfluf3
kompetenz — Kompetenz zur Erkennung und Analyse von Mustern

— sichere Verhandlungsfiihrung

ProzeR- Dirigent — Grundkenntnisse/-erfahrungen in Organisations-
kompetenz entwicklung

— Konfliktmanagement

— Gestaltung und Leitung von Gruppenprozessen

Management- Kapitén — Projektmanagement
kompetenz — betriebswirtschaftliche Grundkenntnisse
— Bildungsmanagement

Methoden- Handwerks- — Moderation, Prasentation
kompetenz meister — Mediendidaktik
— Selbstorganisation des operativen Geschéfts
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Sachkompetenz Ingenieur — Kenntnis unterschiedlicher Bezugsrahmen zur Erkla-
rung und Beschreibung sozialer und anderer Prozesse
— Grundkenntnisse in Erwachsenenbildung
— solide Grundausbildung
Personliche Talent — Bereitschaft und Fahigkeit zur Reflexion
Eignung und — Interesse am Umgang mit komplexen Wachstums-
Kompetenz prozessen
— integre, positive Grundhaltung
| Kompetenzentwicklung von Bildungsberater/innen |
|Tite| | |Zielgruppen | |Leitung | |Zeitpunkt(e) | | Kosten ca. |

| Dialektik/Rhetorik

| |Bi|dungsberater

Entwicklung von
Bildungs-
strategien

Bildungsberater
Flhrungskrafte

Systemische
Beratung

Bildungsberater

Bildungs-
controlling

Bildungsberater

| Selbsterfahrung

| |Bi|dungsberater

| Supervision

| |Bi|dungsberater

Vorbereitung der
Veranstaltungen

Trainer und
Moderatoren

Einfiihrung
in die Bereichs-
betreuung

Bildungsberater

Bildungsbedarfe Fuhrungskrafte
erkennen Bildungsberater
Moderatoren- Bildungsberater
training

Visualisierung und
Prasentation, Vor-
tragsverhalten

Bildungsberater

Selbstorganisation
am Arbeitsplatz

Bildungsberater
Flhrungskrafte

Lehr- und Lern-
methoden

Bildungsberater
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PC-Grundkurs

| |Bi|dungsberater | | |

Projekt- Bildungsberater
management FUhrungskrafte
Leiten von Bildungsberater
Gruppen Flhrungskrafte

Organisations-
entwicklung

Bildungsberater
Flhrungskrafte

Verhandlungs- Bildungsberater
fiihrung
Kommunikation | |F[Jhrungskréfte | | | | | |

Ausbildung zum/zur Bildungsberater(in)

Ausbildung zum/zur Bildungsberater(in)

Moderation, Prasen-
tation, Visualisierung,
Vortragsverhal

in die Bereichs-

L »
T

3 Jahre

Bildungs-

controlling

Systemische
Beratung

-
N o+

Fir FK/FB
Bildungsbedarf von
MA erkennen,
benennen und
geeignete Bildungs-
wege finden

Facherfahrung
im Klientensystem

Bildungs-
strategie

Leitung von
Gruppen

Projekt- -
management OE-Basis-
Lehr- und Erfahrung

Lernmethoden
DV-gestitzte
Medienerstellung
ten
Arbeitstechniken

Einweisung

Verhandlungs-
fﬂhrunE/Kom-
munikation

Dialektik/
Rhetorik

betreuung

Fachliche, personliche
und methodische Be-
gleitung durch Mentor

Pflichtlektiire

Co-Beratung mit
erfahrenen Betreuern

Verhaltenssupervision durch (extl.) Supervisor und Fallsupervision
durch Externe, Kollegen, Vorgesetzte

Gestaltung
von Mod.

und EinfluB

Selbstgesteuerte Langzeit-Selbsterfahrungsgruppe

in der
Betreuung
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5. Fazit

Unter unsicheren und z.T. chaotischen Umfeldbedingungen sind zusammenfas-
send fir die padagogische Qualitat der betrieblichen Weiterbildung zwei zunachst
widersprichlich erscheinende Punkte abzuleiten: einerseits ,Mut zu mehr metho-
disch/didaktischer Kreativitat" und andererseits ,Mut zu mehr betriebswirtschaftli-
chem Denken“. Noch so viele Reflexionen Uber padagogische Qualitat werden
nichts niitzen, wenn es nicht gelingt, die Weiterbildung von 6konomisch tragfahi-
gen Fundamenten aus zu betreiben. Diese Dialektik ist nicht als Risiko, sondern
als Chance zu betrachten. Wenn sich die Wissenschaft von der Weiterbildung die
u.a. den Grundstein fur eine padagogische Qualitat legt, auf ,Lernen zweiter Ord-
nung® einlassen will, um damit die eigenen entwicklungshemmenden Muster, die
zu einer Distanz zur Praxis und zur Wirtschaft geflihrt haben, zu erkennen und zu
verandern, missen bisher der Erwachsenenbildung/Weiterbildung zugrunde lie-
gende Glaubenssysteme in Frage gestellt werden.

Anmerkung

' Viele Veroéffentlichungen zu Organisation und Management begannen in den 90er Jah-
ren mit: ,Der stete Wandel von ...“, ,Permanente Veranderungen in ...“ etc. Wandel und
Veranderung haben mittlerweile auch Organisationen infiziert, die dagegen lange Zeit als
resistent galten, wie z.B. die 6ffentliche Verwaltung. Bei der Durchfihrung eines Or-
ganisationsentwicklungsprozesses mit Berufsschullehrern war z.B. folgender Satz zu ho-
ren: ,Die Veranderungsresistenz von Lehrern wird nur noch Ubertroffen von der Veran-
derungsresistenz von Hochschullehrern®.
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Joachim Ludwig

Zugange zum selbstgestalteten Lernen aus subjekt-
wissenschaftlicher Sicht

Der folgende Beitrag greift verschiedene Zugange zum selbstgestalteten/selbst-
organisierten Lernen auf (vgl. Derichs-Kunstmann u.a. 1998; Dohmen 1997; RE-
PORT 39/1997). Selbstgestaltetes Lernen erhalt in der laufenden Bildungsdebatte
insofern besondere Aktualitat und sto3t auf besonderes Interesse, als betriebliche
Rationalisierungsprozesse mit Lernprozessen gekoppelt und effizienter gestaltet
werden sollen. Von Lernprozessen werden Reflexions-, Kompensations-, Legiti-
mierungs-, Koordinationsleistungen und vieles mehr erwartet (vgl. Geiller/Orthey
1997, S. 17). Dieser Beitrag problematisiert gegentiber dieser bildungsprogramma-
tischen Debatte verschiedene theoretische Zugange zum selbstgestalteten Lernen
als einem empirischen Phanomen und nicht als einem normativen Programm. Ge-
sucht wird ein empirischer Zugang zum Lernen, der ein tiefergehendes und bil-
dungstheoretisch vermitteltes Verstéandnis von Lernen ermdglicht, eine Fragestel-
lung, die seit jeher fir die Erwachsenenpadagogik zentral ist (vgl. Gieseke 1992,
S. 12; Tietgens 1986). Es wird die These begriindet, daf} die traditionellen Zugange
zum selbstgestalteten Lernen in der erwachsenenpadagogischen Diskussion nicht
in der Lage sind, das selbstgestaltete Lernhandeln der Subjekte im Spannungsfeld
gesellschaftlicher Moglichkeiten und Grenzen — d.h. als einen sozial vermittelten
Erkenntnisprozefd — empirisch zu fassen. Die Problematisierung miindet in der Per-
spektive eines subjektwissenschaftlichen Lernbegriffs, wie er mit der Lerntheorie
Klaus Holzkamps gegeben ist. Dieser Lernbegriff stellt die Lernbegriindungen des
Subjekts in den Zusammenhang gesellschaftlicher Interessen und Bedeutungen,
aus dem heraus erst die Eigenleistung des Subjekts deutlich werden kann.

Begriffliche Abgrenzungen

Die Diskussion zum selbstgestalteten Lernen zeichnet sich durch unterschiedlich-
ste Bedeutungsgehalte und durch begriffliche Indifferenz aus. Ohne hier auf die
gesamte Vielfalt einzugehen, sollen fur die nachfolgende Diskussion einige weni-
ge Abgrenzungen vorgenommen werden. In Anlehnung an eine gangige Begriffs-
bildung wird zwischen selbstorganisiertem und selbstgestaltetem Lernen insofern
unterschieden, als sich der Begriff ,selbstorganisiert” auf den (auer-)institutionel-
len Aspekt des Lernens bezieht. Mit anderen Worten: Selbstorganisiertes Lernen
findet (weitgehend) auf3erhalb institutionalisierter und formeller Kontexte statt, von
den Lernenden in informellen Lernorten selbst organisiert. Dies ist auch ein Be-
deutungsgehalt der amerikanischen Diskussion im Umfeld des ,self-directed lear-
ning“ (Reischmann 1997, S. 131). Auf selbstorganisiertes Lernen wird in diesem
Sinne hier nicht weiter eingegangen.
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Eine weitere, haufig verwendete Bedeutung selbstgestalteten Lernens ist die bil-
dungsprogrammatische Version, wie sie in ihrer typischen Form bei Dohmen (1997)
zu finden ist. Mit der Bezeichnung ,selbstgesteuertes Lernen® wird Lernen dort als
normatives Konzept und herzustellende Programmatik verstanden. Der bildungs-
programmatische Begriff selbstgesteuerten Lernens versucht das grundlegende
padagogische Spannungsverhaltnis zwischen Lehren und Lernen aufzul®sen, in-
dem er es ,wortlich“ aufldst, ohne diesen Aufldsungsprozely begrifflich-kategorial
zu thematisieren oder gar zu problematisieren. Es werden Zusammenhange kon-
struiert, die sprachlich nicht mehr verstandlich sind. So schreibt beispielsweise
Dohmen: ,Ein Lernen', das mehr selbstandiges kreatives Denken und Handeln
férdern will, mufd diese Kompetenzen auch beim Lernvorgang selbst entwickeln®
(1997, S. 25). Das erste Substantivim Satz ,Lernen” steht hier fiir den Rationali-
tatsstandpunkt des Lehrenden. Hier wird das Spannungsverhaltnis von Lehren
und Lernen — im normativen Sinn bildungspolitisch motiviert — durch eine Verdop-
pelung des Lehrens aufgehoben. Der Lernende soll zum sich selbst Belehrenden
werden, der sich notwendige Kompetenzen, aus Sicht der Gesellschaft und der
beauftragten Lehrenden, fir die ,Selbstbehauptung im verscharften Wettbewerb*
aneignet (a.a.0., S. 24).

Die folgende Diskussion bezieht sich demgegenlber auf empirisch sich verste-
hende Begriffe selbstgestalteten Lernens im Sinne eines untersuchungsfahigen
Sachverhalts. Lernen wird als eine spezifische Form menschlichen Handelns, als
Erkenntnis-, Veranderungs- und Konstitutionsprozef3 des Lernenden in einer so-
zial konstituierten und begriindeten Wirklichkeit verstanden (vgl. Abb., S. 62),2 das
in unterschiedlichem MaRe selbstgestaltet ablauft. Lernen ist demnach ein Er-
kenntnisprozef, der die Erweiterung und Differenzierung sozial konstituierter und
dem Lernenden subjektiv gegebener Bedeutungen zum Gegenstand hat.
Selbstgestaltung im Lernhandeln kann sich auf verschiedene Aspekte beziehen:
erstens darauf, daR die Lernenden ihre Lernhandlungen selbst regulieren, zwei-
tens, dal} sie die Lerninhalte autonom festlegen, und drittens, daf} sie selbst be-
stimmen, inwieweit sie sich liberhaupt auf einen Lernprozef} einlassen. Diese drei
Aspekte der Selbstgestaltung lehnen sich an eine Unterscheidung von Dulisch
(1994, S. 233 ff.) an, der ,Selbstregulation®, ,Autonomie“und ,Selbstbestimmung*
unterscheidet.® Dabei falt er unter ,Selbstregulation” die grundlegendste Eigenart
menschlicher Aktivitat, ohne die kein Handeln mdéglich ist, unter ,Autonomie” den
Freiheitsgrad, der die Einbeziehung externer Informationsquellen und Lernhilfen
freistellt, und unter ,Selbstbestimmung*die grundsatzliche Verfligung des Lernen-
den Uber den Lernprozel3.

Lernen ist im Rahmen dieses Wirklichkeits-/Handlungsverstandnisses per defini-
tionem selbstreguliert, weil es als Konstitutionsprozef von Bedeutungen immer
eine Eigenaktivitat des lernenden Subjekts darstellt. Ob bzw. inwieweit bestimm-
te erwachsenenpadagogische Zugange (interaktionistische, konstruktivistische,
handlungsregulationstheoretische und subjektwissenschaftliche) die selbstgestal-
teten Anteile des Lernens im Sinne von Autonomie und Selbstbestimmung in die-
sem Konstitutionsprozel von Bedeutungen empirisch fassen kénnen, wird im fol-
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genden problematisiert. Es wird danach gefragt, ob und inwieweit die theoreti-
schen Zugange zur Selbstgestaltung des Lernens eine empirische Prifung er-
moglichen. Das Spannungsverhaltnis zwischen Selbstgestaltung der Bedeutungs-
konstitution im Lernhandeln einerseits und andererseits durch Fremdbestimmung
seitens der Lehrenden im Lehr-/Lernverhaltnis bzw. allgemeiner, durch gesellschaft-
liche Zwangsverhaltnisse, erweist sich dabei als zentrales Problem. Gegenstand
der Diskussion sind also verschiedene theoretische Zugéange der Erwachsenen-
padagogik zum Lernen (vgl. Abb., Ziff. 1) und zum Lehr-/Lernverhaltnis (vgl. Abb.,
Ziff. 2), aus dem heraus und vor dessen Hintergrund (als Unterstitzung, Ermogli-
chung, Begrenzung etc.) erst die Selbstgestaltung des Lernens im Sinne von Au-
tonomie und Selbstbestimmung empirisch untersucht werden kann. Die empiri-
sche Untersuchung von Lernhandlungen in strukturell gerahmten Bildungsprozes-
sen (vgl. Wittpoth 1994), wie beispielsweise in betrieblichen Herrschaftszusammen-
hangen, bedarf eines Lernbegriffs, der sich sowohl der subjektiven Eigenaktivitat
als auch den strukturellen Rahmungen 6ffnet.

Sozial konstituierte und begriindete Wirklichkeit

Erwachsenenpadagogik Lehrender
\ interpretiert
9 entspr. seinem Wirklich-
Sinnhorizont keitsaus-
1 schnitte
Lehrender -
selbst- interpretiert \ Wirklich-
reguliert  entspr. seinem [ > keitsaus-
Sinnhorizont Selbststeuerung? schnitte
autonom
Wirklich- selbstbestimmt Wirklich-
keitsaus- keitsaus-
schnitte schnitte

Interaktionistisch orientierte Zugange

Interaktionistisch orientierte Zugange begreifen Lernen als Bedeutungsgenerie-
rung und -differenzierung im Zusammenhang der Identitatsbildung der Lernenden.
Repréasentativ fir dieses Bildungs- und Lernverstandnis steht Schmitz, der Erwach-
senenbildung als lebensweltbezogenen Erkenntnisprozel und Lernen als Einarbei-
tung neuer Erfahrungen in vorhandene Deutungsschemata begreift. ,Lernen ist
das im Losen von Handlungsproblemen stattfindende Erfahren der Verhaltenser-
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wartungen anderer, die mit dem Bestreben nach erfolgreichem Handeln ibernom-
men und dadurch anerkannt werden“ (1989, S. 56). Die Bildung von Bedeutun-
gen/Bedeutungshorizonten vollzieht sich demnach immer in Anwesenheit eines
sozialen Gegenlbers, ist also Kontakterfahrung auch hinsichtlich der Beziehung
zu Objekten. Diese Beziehung ist nicht subjektiv beliebig, sondern orientiert sich
an kulturellen Deutungsmustern, denen gegenlber der Lernende durchaus im Wi-
derspruch stehen kann und im Lernprozef3 auch steht. Die Lernhandlung vollzieht
sich in diesem Sinne als aktive Auseinandersetzung des Subjekts mit den vorfind-
lichen Bedeutungshorizonten/Verhaltenserwartungen anderer, denen gegeniiber
eine Differenz erfahren wird. Der Lernprozef wird als |dentitéatsarbeit verstanden,
bei der diese Differenz — im Falle des Gelingens — in einer entwickelteren Identitat
aufgeldst wird.

Die Problematik dieses Zugangs liegt in der nur formalen Fassung des sozialen
Zusammenhangs als institutionalisierte Verhaltenserwartungen ohne Objektspezi-
fik (vgl. a.a.0., S. 68). Mit der Feststellung, daR Bedeutungen interaktive Interpreta-
tionsleistungen sind, ist noch nicht verstandlich, ,wie die Betroffenen in einer be-
stimmten Alltagssituation ihren Handlungen wechselseitig Bedeutung verleihen und
auf welche Weise sie mit Beziehung darauf ihre Handlungen konstruieren bzw.
regulieren” (Holzkamp 1986, S. 394). Es wird mit dem Verweis auf das Interaktions-
verhaltnis also lediglich etwas Uber die Bedingung der Entstehung von Bedeutun-
gen ausgesagt — unter der Bedingung einer sozialen interaktiven Interpretations-
leistung —, aber nichts daruber, welche bestimmten Bedeutungen im Zusammen-
hang subjektiver und gesellschaftlicher Interessen im Lernhandeln konstituiert
werden (warum es gerade zu diesen und nicht zu anderen Bedeutungen im Zusam-
menhang interaktiver Interpretation kam). Im Zentrum steht die Identitatsbildung,
die gegenstandsunspezifisch als Differenz zu den Verhaltenserwartungen anderer
thematisiert wird.

In diesem interaktionistischen Verstandnis analysieren Kade (1989) und Kade/
Seitter (1996) die Eigenanteile von Lernenden im Lehr-/Lernverhaltnis aus einer
identitats- und biographietheoretischen Perspektive. Sie untersuchen den Einflul
der Teilnehmer auf die soziale Realitdt der Erwachsenenbildung. Entsprechend
dem gewabhlten theoretischen Rahmen bleibt bei dieser Untersuchungsperspekti-
ve die gesellschaftliche Relevanz der Lerngegenstéande und -inhalte als Gegenstan-
de gesellschaftlicher und subjektiver Interessen- und Bedirfnisbefriedigung rand-
standig. Es wird festgestellt, dal} insbesondere die Risiken der Moderne den Rah-
men flr Lernprozesse als Identitatsarbeit setzen. Die Risiken der Moderne verunsi-
chern und setzen alte Orientierungen frei. Sie ,zwingen* die Menschen zur ,freiwil-
ligen® Wahl in einer Vielzahl von Lebensmdglichkeiten (vgl. Kade 1997, S. 116).
Auf den gesellschaftlichen Kontext wird so aber lediglich als Bedingung fir Iden-
titatsarbeit rekurriert. Es fehlt die Koppelung des gesellschaftlich gegebenen Be-
deutungskontextes an die subjektiven Bedeutungen im Zusammenhang der Le-
benssicherung und des gesellschaftlichen Reproduktionsprozesses. Statt dessen
werden die ,ldentitatsprobleme der Teilnehmer ... zum zentralen Fluchtpunkt der
Analyse der Erwachsenenbildung gemacht® (Kade/Seitter 1996, S. 28). Lernen wird
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in dieser Perspektive von vornherein und ausschlieRlich als Identitatsarbeit ver-
standen.* Auf diese Weise kommen zwar selbstregulierte Teilnehmerdeutungen
als Identitatsarbeit in den Blick, die von der offiziellen Bildungsprogrammatik des
Kurses abweichen. Diese Perspektive ist aber insofern begrenzt, als sie die Re-
konstruktion des Lernhandelns vom Auf3enstandpunkt des Wissenschaftlers vor-
nimmt, der Lernen immer schon als Identitatsarbeit verstanden hat. Die Perspek-
tive auf gegenstandliche Bedirfnisse und Interessen, also Fragen der Selbstbe-
stimmung, wie z.B. die Frage, ob und inwieweit sich der Lernende der interesse-
geleiteten Lernanforderung anpassen moéchte, und Fragen der autonomen Aus-
wahl der Lerninhalte werden entweder als Beziehungsverhaltnis im interaktiven
Zusammenhang des Kursleiterhandelns oder im sehr abstrakten gesellschaftlichen
Kontext analysiert.

Das Lehr-/Lernverhaltnis im Kurs entfaltet sich, vor den lediglich als Bedingungen
gefaldten gesellschaftlichen Verhaltnissen, liber zwei Pole: das Kursleiterhandeln
und die selbstorganisierte Geselligkeit innerhalb der institutionell hergestellten
Kurssituation. ,Zur Aufgabe der Erwachsenenbildung wird es, identitatsrelevante
Inhalte auszuwahlen, in einen Kurs einzubringen und auf sie bezogen zwischen
jenen Personen, Meinungen und Erfahrungen eine produktive Offentlichkeit her-
zustellen® (Kade 1989, S. 328). Der Lehrende unterstltzt damit eine Art Selbstauf-
klarung des Alltagswissens der Lernenden mittels Férderung der Reflexivitat.

Die Analyse der Eigenanteile der Kursteilnehmer untersucht mit diesem Selbst-
verstéandnis den Beitrag der Lernenden zur produktiven Offentlichkeit, deren Ziel
als gelingende ldentitatsarbeit definiert ist. Kade/Seitter finden in ihren empirischen
Analysen als Beitrdge der Teilnehmer Aneignungsformen, die eine ,Verfallsge-
schichte von Bildung“ (Kade 1989, S. 323) bzw. eine ,Trivialisierung von Bildung*
(Kade/Seitter 1996, S. 246) darstellen. Die Identitatsarbeit der Teilnehmer wird
normativ am Bildungsgedanken festgemacht. Der fehlende gesellschaftliche Bedeu-
tungskontext in den subjektiven Bedeutungen des interaktiven Interpretationshan-
delns im Lehr-/Lernverhaltnis wird auf diese Weise mit einem normativen Konzept
gelingender Identitat kompensiert. Die empirische Analyse der Eigenanteile im Rah-
men von Identitatsarbeit bleibt durch den fehlenden Interessen- und Bedurfnisbe-
zug in den Bedeutungen des interaktiven Interpretationshandelns begrenzt und
kann Fragen der Selbstbestimmung und Autonomie nur mehr normativ beantwor-
ten.

In der Perspektive des interaktionistischen Zugangs zum selbstgestalteten Lernen
fehlt die Analyse struktureller Rahmungen, die dem selbstgestalteten Lernen als
subjektiver Bedeutungsdifferenzierung im Lehr-/Lernverhaltnis entgegenstehen.
,DaR das Fremde ein Teil des Selbst ist, Mdglichkeiten der Ubernahme von Haltun-
gen uber Stagnation oder Entwicklung entscheiden, in der Doxa die vorgegebene
soziale Welt lediglich als ,naturlich‘ erscheint, erschlief3t sich nicht von selbst* (Witt-
poth 1994, S. 155). Verstandigungsmadglichkeiten sind stets von beschrankten Hand-
lungsmdglichkeiten gepragt, implizite Theorien regulieren den sozialen Verkehr
und implizieren eine selbstverstandliche Anerkennung der Regulative, einverleibte
Strukturen sind vor reflexiver Veranderung geschitzt. Die rekonstruktive Ana-
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lyse dieser (latenten) Strukturen im Konstitutionsprozel3 von Bedeutungen im Lern-
handeln fehlt und ist nicht mit einem Verweis auf die gesellschaftlichen Rahmen-
bedingungen der ldentitatsarbeit im Lehr-/Lernverhaltnis erledigt.

Konstruktivistische Zugéange

Die Zugange zum selbstgestalteten Lernen aus konstruktivistischer Perspektive
stellen ein bestimmtes Verstandnis von Selbstreferentialitat individuellen (Lern-)Han-
delns ins Zentrum ihrer Uberlegungen. Mit der Selbstreferentialitat lernender ,Syste-
me"“ betonen sie die uneinholbare Differenz zwischen Lernenden und Lehrenden.
Arnold (1996) und Siebert (1994, 1997) sind prominente Vertreter dieser Position.
Die erkenntnistheoretische Kernthese von Arnold und Siebert lautet in Anlehnung
an konstruktivistische Positionen: Unsere Wahrnehmungen, Kognitionen und Emo-
tionen sind autopoietische (selbsttatige), operational geschlossene Aktivitaten un-
seres Gehirns. Das Erkenntnissystem funktioniert selbstreferentiell und strukturde-
terminiert. Diese Charakterisierung soll die relative Autonomie des selbstreferen-
tiellen Systems ,Kognition* zum Ausdruck bringen. Das kognitive System ,ist mit
der AuBenwelt, dem (sozialen) ,Milieu’ lediglich ,strukturell gekoppelt’, d.h., es fin-
det gleichsam ein Austausch, eine Wechselwirkung zwischen dem Ich und der
Welt statt, aber das Ich ist autonom und selbstverantwortlich fir sein Denken und
Handeln® (Siebert 1995, S. 44). Gerstenmaier/Mandl charakterisieren diese orientie-
rende Interaktion der kognitiven Struktur als ein ,Modell der Informationskon-
struktion®, das verarbeitet, ,was hereingelassen wird, viabel (d.h. passend) ist und
dem Strukturerhalt dient® (1995, S. 869). Die konstruktivistische Perspektive zum
Lernen konzipiert ein selbstreferentielles und strukturdeterminiertes Verhaltnis
zwischen dem kognitiven System ,Lernender” einerseits und dem Milieu als ge-
sellschaftlichem Umfeld andererseits. Der Lehrende — als dem Milieu zugehdrig —
kann im konstruktivistischen Sinne nur Deutungsangebote liefern. In welcher Wei-
se die Lernenden diese Angebote fiir sich als viabel empfinden, bleibt fir den
Lehrenden prinzipiell unverfligbar. Die Selbstgestaltung des Lerners scheint so
ins Zentrum der theoretischen Fragestellung zu geraten.

Lernen wird somit als Konstruktion von Deutungen und Bedeutungen vorgestellt.
Lernen stellt als Deutungskonstruktion ,die ,Strukturkopplung’, die Passung zwi-
schen Mensch und Milieu sicher” (Siebert 1994, S. 37).

Folgende Beschreibung des Lernprozesses findet sich:

Differenzwahrnehmung ist nach Siebert fast identisch mit Lernen, das die Wahrneh-
mung und Uberpriifung ,von Differenzen — zwischen mir und meiner Umwelt, zwi-
schen meinen eigenen und fremden Konstrukten® erfordert. ,Lernen ist — nicht nur,
aber auch — die Uberpriifung unserer Wirklichkeitskonstruktionen hinsichtlich ihrer
Viabilitat* (a.a.0., S. 83). Damit ist etwas zum Lernerfolg ausgesagt: Erfolgskri-
terium des Lernens ist die Viabilitat im Gegensatz zur ,Objektivitat* und ,Wahr-
heit”. Viabilitat meint das Passen, das Funktionieren, die Lebensfahigkeit und Nutz-
lichkeit der Konstrukte in der Lebenswelt des Lernenden aus Sicht des Lernen-
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den. Die Realitdtsangemessenheit und nicht die ,Richtigkeit* von Deutungen wird
zum MalBstab gelingender Lernprozesse (vgl. Arnold 1996, S. 722). Ein ,natdrli-
ches Driften” soll gemaf den Konstruktivisten Maturana und Varela die Balance
zwischen individuellen und kollektiven Interessen sicherstellen (vgl. Siebert 1994,
S.37).

Die Begrenzung der Analyse von Selbstgestaltung beginnt im konstruktivistischen
Zugang zum Lernen mit der Fassung von Selbstreferentialitdt und struktureller
Kopplung als ,black box“. Die Kategorien der Autopoiese und Viabilitat verweisen
zwar einerseits auf den Aspekt der Lebenssicherung des lernenden Systems, sie
kénnen aber nichts zur wechselseitigen Lebenssicherung der Systeme als Verge-
sellschaftungsprozel aussagen. Viabilitat ist damit eine Kategorie, die sich nur
formal auf den sozialen Zusammenhang bezieht, ohne sich inhaltlich auf ihn be-
ziehen zu kénnen. Die konstruktivistische Perspektive auf das Lernen beendet
damit ihre analytische Funktion fir die Selbstreferentialitdt des Lernens dort, wo
es fur die Frage nach der Selbstgestaltung des Lernens interessant wirde: wo
Lernanforderungen von Machtigen — als spezifische Deutungen von Wirklichkeit —
mit individuellen Lernbedurfnissen konkurrieren, wo individuelle Lernbegrindun-
gen und Lernhaltungen gesellschaftlich unterbunden oder erzwungen werden.

Handlungsregulationstheoretische Zugange

Handlungsregulationstheoretische Zugédnge zum Lernen finden sich vor allem im
Bereich der Arbeitspsychologie (vgl. Deitering 1995; Greif/Kurtz 1997; Hacker 1986;
Volpert 1983, 1994). Obwohl dort schon seit den 70er Jahren in der Diskussion,
findet die Berlhrung mit der Erwachsenenpadagogik erst punktuell statt. Der Ler-
nende wird — in Abgrenzung zum variablenpsychologischen Mainstream — als selbst-
reflexives und aktiv produzierendes Subjekt begriffen, das seine Wirklichkeit mit
konstituiert. Zwei Richtungen lassen sich unterscheiden:

In der ersten werden der subjektiven Selbstgestaltung Handlungsschleifen zugrun-
de gelegt, die gegenuber der Umwelt durch das Muster ,Verédnderung — Vergleich
— Rickmeldung® als ,Single bzw. Double Loops* (Greif/Kurz 1997, S. 63, in Anleh-
nung an Argyris) charakterisiert sind. Dieser Zweig der Handlungsregulations-
theorie stltzt sich auf kybernetisch-systemtheoretische Grundlagen. Dort findet
sich das Modell der aktiven selbstgesteuerten Ubernahme vorhandener (ausge-
handelter) Strukturen (vgl. a.a.0. 1997, S. 65), die gesellschaftstheoretisch unpro-
blematisiert bleiben. Die Selbststeuerung der Lernenden verliert sich im Lehr-/
Lernverhaltnis in inhaltlich-abstrakten ,Ubungen und Spielen zur Selbstreflexion®,
die zu effektivem Fehlermanagement und gesteigerter Selbstreflexionskompetenz
beim Lernenden fiihren sollen (z.B. durch die Aufgabe, so schnell wie mdglich
Luftballons aufzublasen und regelgerecht auf einen Tisch zu legen; vgl. Greif 1997,
S. 286 ff.).

Eine zweite Variante der Handlungsregulationstheorie bietet Volpert: Er sieht das
subjektive Handeln hierarchisch-sequentiell auf Handlungsziele hin organisiert.
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Entsprechend einem antizipierten Ziel werden zielbezogene Handlungsschritte ge-
plant und abgearbeitet. Lernen wird als ,,Ausbildung flexibler Muster” (1994, S. 139)
verstanden, mit deren Hilfe der Lernende seine Umwelt ordnet. ,Partialisierte” Stu-
fen des Lernens, die Merkmale der ,lsoliertheit und Restringiertheit” aufweisen,
werden — nach diesem Modell — von Lernhandlungen abgelést, die in mehr oder
weniger grofRe Tatigkeitszusammenhange eingebunden sind und komplexe Ope-
rationen der Analyse und Synthese darstellen (Volpert 21983, S. 106 ff.). Dieser
ProzeR ist als Differenzierung und Generalisierung von Erfahrungen charakteri-
sierbar, die durch mehr oder weniger restriktive Arbeits- und Umweltbedingungen
ermdglicht werden. Volpert nimmt Anleihen beim Leontjew’schen Konzept der Ta-
tigkeitsstruktur. Handeln wird dort als gegenstandlich-praktische Realitatseinwir-
kung verstanden. Lernen, als spezifische Form menschlicher Handlungen, ware
dementsprechend an moglichst umfassenden Lern(handlungs)zielen orientiert, de-
nen ihre konkret-historische Bedeutung im Prozell gesellschaftlicher Produktion
und Reproduktion sowie subjektiver Lebenssicherung zukommt.®

Gegenuber dem interaktionistischen und konstruktivistischen Zugang hebt dieser
handlungsregulationstheoretische Zugang, Giber die Kategorie ,Handlungsziel“, den
Aspekt hervor, dal’ Lernen auf die Prozesse gesellschaftlicher Produktion und
Reproduktion sowie der subjektiven Lebenssicherung verwiesen ist (vgl. a.a.0.,
S. 56 ff.). Die wechselseitige Konstitution subjektiver und gesellschaftlicher Bedeu-
tungen im Lernhandeln, in der das Spannungsverhaltnis von Selbst- und Fremd-
bestimmung zum Ausdruck kommen kann, ware damit kategorial erfal3t. In empi-
rischen Untersuchungen der handlungsregulatorisch-strukturtheoretischen Sicht
kommen aber nur individuelle Lernziele in den Blick, die durch Gbergeordnete ge-
sellschaftliche Ziele bedingt sind.

Diese zentrale Begrenzung fir die Analyse selbstgestalteten Lernens ist auf die
methodisch-methodologische Perspektive der Handlungsregulationstheorie zurtick-
zufiihren. Sie bewegt sich im Rahmen des ,experimentell-statistischen Bedingtheits-
modells* (Holzkamp 1986, S. 390) und 16st damit den Zusammenhang subjektiven
Handelns im Rahmen gesellschaftlicher Produktion und Reproduktion auf. So er-
moglicht die Volpertsche Variante zwar einerseits den Blick auf die Lern- und Ar-
beitsbedingungen, verliert andererseits aber die Moglichkeit, die subjektive Sicht
der Lernenden darauf zu rekonstruieren. Innerhalb des Bedingtheitsmodells kann
individuelles, zielorientiertes Lernhandeln nur vom Auflenstandpunkt betrachtet
werden, aus dem heraus Lernhandeln Uber und durch gesellschaftliche Verhalt-
nisse erklart wird. Subjektiv empfundene Selbstgestaltung als autonomes und
selbstbestimmtes Lernhandeln im gesellschaftlichen Kontext wird jedoch nur ver-
standlich in der ,Perspektive auf den anderen als ,Mitsubjekt’, d.h. der Realisie-
rung des Umstands, dal® hier zwei subjektive Intentionalitatszentren ... aufeinan-
der bezogen sind“ (a.a.0., S. 391). Subjektives Lernhandeln wird durch die Re-
konstruktion der Konstitution subjektiver Bedeutungen und nicht Uber eine Bedin-
gungsanalyse gesellschaftlicher Faktoren verstandlich. Die Handlungsregulations-
theorie begrenzt durch ihren strukturtheoretisch inspirierten AuRenstandpunkt den
Zugang zum selbstgestalteten Lernen.”
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Ein subjektwissenschaftlicher Zugang

Die spezifischen Moéglichkeiten und Begrenzungen interaktionistischer und hand-
lungsregulationstheoretischer Zugange zum Lernen greift Klaus Holzkamp in sei-
ner subjektwissenschaftlichen Lerntheorie auf. Sein zentraler Ankniipfungspunkt
am Symbolischen Interaktionismus ist das Konzept der ,Bedeutung“ (1986, S. 393).
Seine Kritik an diesem Bedeutungskonzept betrifft dessen Formalitat, wie sie oben
mit dem Deutungsbegriff und seinem fehlenden Bezug auf Interessen und Bedirf-
nisse dargestellt wurde. Holzkamp Uberwindet diese Formalitat, indem er die
(Lern-)Handlungen Uber die Bedeutungen mit der gesellschaftlichen Produktion/
Reproduktion in Beziehung setzt.

Holzkamp faf3t gesellschaftliche Verhaltnisse im Rahmen der Kritischen Psycholo-
gie ,als Bedeutungen, Bedeutungskonstellationen, Bedeutungsanordnungen® etc.
in einem sehr spezifischen Sinne (auf): ,.... n@mlich als Inbegriff gesellschaftlich
produzierter verallgemeinerter Handlungsmoglichkeiten (und -beschrankungen),
die das Subjekt im Interessenzusammenhang seiner eigenen Lebenspraxis in
Handlungen umsetzen kann, aber keinesfalls muf: Welche der ihm in einer derar-
tigen ,Moglichkeitsbeziehung“ als Handlungsalternativen gegebenen Bedeu-
tungsaspekte das Subjekt tatsachlich in Handlungen umsetzt, dies hangt ,von
den Griinden ab, die es — nach MaRRgabe seiner (auf Weltverfiigung/Lebensquali-
tat gerichteten) Lebensinteressen — dafiir hat* (Holzkamp 1995, S. 838). Das
Charakteristische dieses Aneignungs- und Differenzierungsprozesses von Bedeu-
tungen ist, dal er, als spezifische menschliche Handlung, begriindet verlauft und
damit prinzipiell verstehbar ist. Lernhandeln wird mit dieser Perspektive, sowonhl
in seiner subjektiven Begrindung als auch in seiner strukturellen Rahmung, durch
manifeste und latente gesellschaftliche Bedeutungskonstellationen empirisch zu-
ganglich. Der dem Lernen zugrunde liegende Bedeutungsbegriff nimmt erkenntnis-
theoretisch seinen Ausgangspunkt bei der individuellen und gesellschaftlichen
Lebenssicherung. Lernen stellt von der Seite der sachlich-sozialen Bedeutungs-
konstellationen aus betrachtet das Eindringen des Subjekts in diese gesellschaft-
lich gegebenen Handlungsmdglichkeiten im Sinne von Bedeutungseinheiten oder
-konstellationen dar.

Von der Seite des Subjekts aus stellt sich fir die Analyse selbstgestalteten Ler-
nens die interessante Frage, wann und wie ein Bedeutungskomplex fir den Ler-
nenden zum aktuellen Lerngegenstand wird oder anders ausgedrtckt: Wie kann
das Subjekt dazu kommen, Uberhaupt mit dem Lernen zu beginnen, also einen
Lerngegenstand aus den potentiell méglichen Lerngegenstéanden (gesellschaft-
lichen Bedeutungskonstellationen) von sich aus selbst auszugliedern? Aus der
Perspektive des lernenden Subjekts betrachtet stellt sich diese Frage wie folgt:
+Woher kann ich vor dem Einsetzen der Lernhandlung eigentlich selbst wissen, wo
und in welcher Weise es in einem bestimmten Falle etwas flr mich zu lernen gibt?*
(Holzkamp 1993, S. 212). Diese Frage ist zu beantworten, wenn selbstgestaltetes
Lernen im Sinne von Autonomie und Selbstbestimmung von fremden Lernanfor-
derungen abgegrenzt werden soll.
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Welche gesellschaftlichen Bedeutungskonstellationen (z.B. Wissens-, Wert-, Funk-
tions-, Macht- und Herrschaftskomplexe) das Subjekt im Rahmen eines Handlungs-
problems als fur sich bedeutsam erachtet, bestimmt sich liber seine biographisch
sowie situational entwickelte Befindlichkeit (Bedurfnisse, Interessen), die dem Sub-
jekt spezifische gesellschaftliche Mdglichkeiten und Behinderungen wahrnehmbar
werden lassen. Die subjektive Befindlichkeit des Lernenden wird zwar vom Lehr-
arrangement und insbesondere der Lernanforderung mitbestimmt, sie ist aber kein
Reflex darauf, sondern die Zusammenfassung biographischer und gesamtsitua-
tionaler Erfahrungen. Ist die Wertigkeit dieser Befindlichkeit héher als die im Lern-
prozefl® zu erwartenden Anstrengungen, werden diese Lerngriinde motiviert ver-
folgt (vgl. Osterkamp 1982, S. 60). Diese ,emotional-motivationale Qualitat* (Holz-
kamp 1993, S. 214) des Handlungszusammenhangs fir das lernende Subjekt ist
fur den Lehrenden und flr eine wissenschaftliche Analyse als liber Bedeutungs-
horizonte des Lernenden zum Ausdruck kommender Interessenzusammenhang
verstehbar.®

Wer die Lerngriinde und Lernbehinderungen des Subjekts im Lehr-/Lernverhaltnis
verstehen will, ist damit zwangslaufig auf die Einnahme des Subjektstandpunktes
des Lernenden verwiesen. Aus ihm heraus wird eine Bedeutungs-Begrindungs-
Analyse, mittels qualitativer Untersuchungsverfahren, leistbar, die subjektive Be-
deutungshorizonte zu den manifesten und latenten gesellschaftlichen Bedeutungs-
konstellationen (als ,Rahmungen des Selbst®, vgl. Wittpoth 1994) in Beziehung
setzt. Mit der Einnahme des Subjektstandpunktes und einer rekonstruktiven Per-
spektive werden zugleich die gesellschaftlichen Lernméglichkeiten und -behinde-
rungen als manifeste und latente Bedeutungskonstellationen erkennbar, wie sie
dem Lernenden als subjektive Bedeutungshorizonte gegeben sind und dort zum
Ausdruck kommen. Diese gesellschaftlichen Bedeutungskonstellationen kénnen
vom Lernenden als Zwang empfunden oder als Ausgangspunkt fir subjektive Ver-
fuigungserweiterung verstanden werden, wenn die subjektive Befindlichkeit entspre-
chend gelagert ist. Die gesellschaftlichen Bedeutungskonstellationen existieren
also nicht an sich und bedingen aus dieser Existenz heraus das Lernhandeln,
sondern sie existieren nur fur das lernende Subjekt.

Holzkamp unterscheidet deshalb defensive und expansive Lernbegriindungen aus
Sicht des Subjekts. Expansive Lernbegriindungen zielen auf die ,lernende Erwei-
terung/Erhéhung (der) Verfiigung/Lebensqualitat und wirden damit selbstge-
staltetes Lernen nicht nur in seiner Selbstreguliertheit, sondern auch in seiner Auto-
nomie und Selbstbestimmung begriinden. Expansiv begriindetes Lernen will die
subjektive Verfiigung an der gesellschaftlichen Lebenspraxis erweitern. Der Ler-
nende nimmt in diesem Fall die Lernanstrengung auf sich, um Aufschlul® Gber ge-
sellschaftliche Bedeutungszusammenhéange zu gewinnen und Handlungsmaéglich-
keiten zu erreichen, durch welche er sich gleichzeitig eine Entfaltung seiner sub-
jektiven Lebensqualitat erwartet. Ziel der expansiven Lernhandlung ist die Herstel-
lung verallgemeinerter Handlungsféahigkeit Uber die Antizipation einer Erhéhung
der Weltverfiigung/Lebensqualitat. Selbstgestaltung als Autonomie und Selbstbe-
stimmung ist in diesem Sinne nie vollstandige individuelle Autonomie und losge-
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I0stes Selbst, sondern ist immer an das gesellschaftliche Moglichkeitsfeld gebun-
den, in dem die Lernenden handeln. Innerhalb dieses Mdglichkeitsfeldes bleibt es
der Autonomie des Subjekts Giberlassen, welche Lerndimensionen und -aspekte es
autonom aus dem Lerngegenstand ausgliedert bzw. ob es iberhaupt expansiv ler-
nen will (Selbstbestimmung).

Die defensiven Lernbegrindungen zielen demgegenuber hinsichtlich der Lebens-
qualitat lediglich auf ,die durch das Lernen zu erreichende Abwendung von deren
Beeintrachtigung und Bedrohung“ (Holzkamp 1993, S. 190). In diesen Fallen wird
unter Zwang gelernt. Die spezifische Befindlichkeit in der Diskrepanz- und Unzu-
langlichkeitserfahrung der alltaglichen Bezugshandlung, die zur Lernhandlung fiihrt,
zielt im expansiven Fall auf die Erweiterung der Bedingungsverfigung oder mit
anderen Worten: auf die Erweiterung bzw. Veranderung bestehender gesellschaft-
licher Bedeutungshorizonte mit dem Ziel erweiterter gesellschaftlicher Teilhabe,
im defensiven Fall auf die Abwehr einer Bedrohung bzw. Einschrankung der beste-
henden Lebensqualitat. Ob also von Lernenden in Lehr-/Lernverhéltnissen selbst-
gestaltet gelernt wird und expansive Lerngriinde ausgegliedert werden, hangt von
der subjektiven Befindlichkeit ab, die personal und situational gegeben ist. Dabei
wird zugleich unterstellt, daf® prinzipiell bei jedem Subjekt der Wille zur ,Selbst-
verstandigung®“ im Rahmen verallgemeinerter Handlungsféhigkeit gegeben ist, so-
weit keine externen Beschrankungen vorliegen. ,In dem Satz, dal® der Mensch
sich nicht bewu3t schaden kann, liegt sozusagen das einzige materiale Apriori der
Subjektwissenschaft” (Holzkamp 1995, S. 839).

Selbstgestaltetes Lernen ist in diesem Sinne expansiv begriindet und zielt auf ver-
allgemeinerte Handlungsfahigkeit. Mit anderen Worten: Die subjektiven Handlungs-
und Lerngriinde zielen im Zusammenhang der Lebenssicherung auf eine gemeinsa-
me Erweiterung der Lebensverfligung und konkurrieren nicht mit Bedeutungshori-
zonten anderer im Sinne eines strategischen oder funktionalen Umgangs mit den
bestehenden Bedeutungsdifferenzen. Hier ist das Universalisierungspostulat im-
pliziert, dal® Subjekte sich immer auch selbst schaden — also restriktiv handeln
bzw. defensiv lernen —, wenn sie anderen Subjekten schaden. ,Verallgemeinerte
Handlungsfahigkeit” ist in diesem Sinne keine empirische Kategorie und kein Ide-
altypus fiir (Lern-)Handlungen, sondern ausschlielich eine Orientierung fur histo-
risch-empirische Analysen (vgl. dazu Haug 1987, S. 89; Holzkamp 1990).

Wie ware dann aber ,verallgemeinerte Handlungsfahigkeit* in einer empirischen
Analyse selbstgestalteten Lernens zu fassen? Der schadigende Charakter einzel-
ner Lernbegriindungen fiir andere (und damit letztendlich auch fur den Lernenden
selbst) ist nicht ohne weiteres erkennbar und bedarf im Einzelfall differenzierter
Analyse. Holzkamp |6st dieses Problem mittels einer negativen Bestimmung: ,Ver-
allgemeinerte Handlungsfahigkeit ist dabei die Alternative, die immer dann hervor-
tritt, wenn mir der restriktiv-selbstschadigende Charakter einer Begriindungsfigur
deutlich wird“ (1990, S. 39). In vielen Fallen wird der empirischen Analyse dieser
(selbst-)schadigende Charakter verborgen bleiben. Die Analyse des Lernhandelns
auf seine selbstgestalteten, expansiven Anteile hin ist deshalb ein offenes Projekt.
Es laRkt sich andererseits nicht positiv und damit normativ — wie im Versuch
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gelingender Identitatsentwicklung — festlegen. Die empirische Analyse kann ledig-
lich mit der Leitfigur ,verallgemeinerter Handlungsfahigkeit“ auf defensive Lern-
begriindungen, als Ausdruck einer restriktiven Handlungsfahigkeit, verweisen. In-
wieweit selbstgestaltetes Lernen im Sinne verallgemeinerter Handlungsfahigkeit
vorliegt, bleibt offen und kann bestenfalls nach den Lernhandlungen und ihnen
folgenden Primarhandlungen festgestellt werden.

Dieser subjektwissenschaftliche und zugleich lerntheoretische Zugang legt sich
auf diese Weise nicht identitatstheoretisch, biographietheoretisch, systemtheore-
tisch oder strukturtheoretisch vom AuRenstandpunkt des Wissenschaftlers fest,
sondern nimmt den Subjektstandpunkt des Lernenden als Ausgangspunkt fiir die
Bedeutungs-Begrundungs-Analyse, in dem sich biographische und identitatsrele-
vante Aspekte finden kdnnen. Der Subjektstandpunkt schliel3t diese Perspektiven
mit ein. Die Qualitat der emotional-motivationalen Befindlichkeit des Lernenden
1aRt sich nur im Einzelfall, im gesellschaftlichen Zusammenhang der subjektiven
Lebenssicherung, analysieren. Der subjektwissenschaftliche Zugang verkntipft die
subjektiven Bedeutungen als Lernbegriindung mit den strukturellen Begrenzun-
gen des gesellschaftlich gegebenen Méglichkeitsfeldes, wie es den Lernenden im
Lehr-/Lernverhaltnis gegenubertritt. Auf diese Weise wird das Spannungsfeld zwi-
schen Selbst- und Fremdbestimmung empirisch, zumindest in seinem defensiv-
restriktiven Charakter, deutlich. Holzkamp erdéffnet damit der Erwachsenenpad-
agogik einen empirischen Zugang zu subjektiven Lernhandlungen, der ber die
Kategorie gesellschaftlicher Teilhabe an den Bildungsbegriff anschlie3bar ist.
Dieser subjektwissenschaftliche Zugang eignet sich besonders fiir die Analyse
von Lernhandlungen in herrschaftlichen Zusammenhangen, wie sie beispielsweise
in erwachsenenpadagogisch stark vernachlassigten betrieblichen Modernisierungs-
projekten stattfinden und zum Teil mit Schlagwortern wie ,selbstgesteuertes Ler-
nen‘ in ,lernenden Organisationen® diskutiert werden. Der subjektwissenschaftli-
che Zugang als ,offenes Projekt’ gewinnt fir eine Analyse dieser Lernhandlungen
mehr, als es die oben beschriebenen Zugange ermdglichen. Die dominante, de-
fensive und nur ansatzweise erkennbare, expansive Qualitat der Lernhandlungen
betroffener Beschaftigter 1aRt sich in diesen Projekten bedeutungs-begriindungs-
analytisch rekonstruieren und von den Lernanforderungen der Lehrenden nach
selbstgesteuertem Lernen unterscheiden. Eine entsprechende empirische Unter-
suchung zum Lernen in betrieblichen Modernisierungsprojekten wird vom Autor
zur Zeit abgeschlossen.

Anmerkungen

' Dal es sich hierbei nicht um einen einfachen Druckfehler handelt, der statt Lehren ,Ler-
nen“ als erstes Substantiv setzt, belegen der Bedeutungsgehalt des gesamten Textes
und weitere Stellen, die diese begriffliche Verwechslung wiederholen (insbesondere S. 27).

2 Die folgende Diskussion grenzt sich damit gegeniliber naturalistischen Perspektiven auf
Wirklichkeit ab, in deren Folge sich Selbstgestaltung als erfolgreiche Steuerung hin auf
ein richtiges” Lernziel erweisen kann.
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3 Dulisch verwendet ebenfalls den Begriff Selbststeuerung, allerdings nicht in einer nor-
mativ-programmatischen Bedeutung.

4 Es kommen damit auch nur solche Lehr-/Lernverhaltnisse in den Blick, die wesentlich
durch das Motiv der Identitatsarbeit bestimmt sind (z.B. bestimmte Themenangebote in
der Volkshochschule). Lehr-/Lernverhéltnisse, die aufgrund ihrer Lernanforderung erst
zum ldentitatsproblem fir die Lernenden werden (z.B. betriebliche Qualifizierungs-
maBnahmen) finden sich nicht untersucht.

5 Moglicherweise ist dies dem beiderseitigen Interesse an der lernenden Organisation ,Be-
trieb“ geschuldet. Im Bereich der Berufspadagogik befindet sich demgegenuber dieser
Ansatz schon langer in der Diskussion.

8 Fur die weitere Diskussion wird hier nicht auf das problematische Subjekt-Objekt-Ver-
haltnis in der sowjetischen Tatigkeitspsychologie eingegangen, weil die zentrale Begren-
zung der Handlungsregulationstheorie im methodologischen Bereich liegt. Eine weiterge-
hende Diskussion des Subjekt-Objekt-Verhaltnisses in der Tatigkeitspsychologie findet
sich bei Keiler 1997.

7 Zwischen Volperts Ansatz der hierarchisch-sequentiellen Handlungsorganisation und Holz-
kamps Lernbegriff existiert eine Reihe an Ubereinstimmungen und Differenzen (vgl. Holz-
kamp 1993, S. 152 ff.; Volpert 1994, S. 140 ff.), die eine gemeinsame Diskussion und
Weiterentwicklung dieser Theoriestrange nahelegen.

8 Die subjektive Befindlichkeit des Lernenden ist zwar verstehbar, aber fiir den Lehrenden
prinzipiell unverfugbar. Zwar kann ihr im Lehr-/Lernverhaltnis Zwang entgegengesetzt
und damit das (Lern-)Handeln verandert werden. Als grundlegende subjektive Aktivitat
bleibt die Befindlichkeit jedoch nur dem Subjekt verfiugbar. Insofern bietet die Kritische
Psychologie eine mdgliche Erklarung fiir die selbstreferentielle black box des Konstruktivis-
mus. Diese didaktiktheoretische Perspektive steht hier jedoch nicht zur Diskussion und
wird deshalb an dieser Stelle nicht weiter verfolgt.
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Das Buch in der Diskussion

Rolf Arnold/Jochen Kade/Sigrid Nolda/Ingeborg SchiiBler (Hrsg.)

Lehren und Lernen im Modus der Auslegung

Erwachsenenbildung zwischen Wissensvermittlung, Deutungslernen und Aneignung (Schnei-
der Verlag Hohengehren) Baltmannsweiler 1998, 238 Seiten, DM 39.80

Hannelore Faulstich-Wieland:

Der von Rolf Arnold, Jochen Kade, Sigrid Nolda und Ingeborg SchiiRler vorgelegte Band ist
eine Hommage an Hans Tietgens, fur den der ,Modus der Auslegung® zentral war. Gemeint ist
damit eine mittlerweile eher unter dem Begriff des Konstruktivismus gehandelte Sicht, nach
der ,die Welt mit ihren Einschatzungen nicht unmittelbar®, ,sondern in Sichtweisen und Inter-
pretationsmustern® erscheint, wie ein Zitat aus Tietgens® ,Reflexionen zur Erwachsenendidaktik*
besagt (Unterlage E, Seite 1).

Das Begreifen dieser interpretativen Muster entscheidet Uber die Lernfahigkeit und damit auch
Uber die Moglichkeiten von Bildungsangeboten. Deren Aufgabe ist es, ,Vermittlungsangebote
einzuleiten bzw. zu unterstutzen, die zu Offenheit und zu Differenzierung der Deutungsmuster
fuhren® (ebd., Seite 3).

Tietgens” Interesse besteht nun darin, den induktiv-hermeneutischen Ansatz der Forschung —
das Aufspiren von Deutungsmustern — mit einem Fortbildungstypus zu verknlpfen, in dem
diese Kompetenz gefordert wird. Interpretationswerkstatten sind dafiir ein Mittel der Wahl.
Zunachst bietet das Buch einen Streit darliber an, ob diese Interpretationswerkstatten eher
Fortbildungen — auch von Praktikern flr Praktiker, so Tietgens” Position — oder wissenschaft-
liche Verfahren methodisch kontrollierten Fremdverstehens — und insoweit Fortbildung von
Erwachsenenbildnern durch Sozialwissenschaftler, so Dieter Nittels Position — sind. Ent-
scheidbar ist dieser Streit wohl kaum, die Beitrage dieses Bandes verweisen eher darauf, daf}
die Frage nach der ,Methode des kontrollierten Fremdverstehens® nicht einlinig beantwortbar
ist. Der Band bietet namlich elf verschiedene Interpretationen fiir ein Volkshochschulseminar
zur Ausbildung von Tagesmdiittern. Im Anhang werden dazu das Transkript aus einer Sitzung
des Seminars abgedruckt, die Teilnehmerinnen kurz charakterisiert, die Ausbildungskonzeption
vorgestellt sowie ein Interview mit der Kursleiterin nach Abschluf® des Seminars prasentiert.
Die Frage fir alle Beitragenden lautete wohl: Was sagt uns dieses Material?
Herausgekommen ist eine durchaus spannende, aber auch amuisante Mischung von Abar-
beitungen der Prozesse, die im Seminar abliefen — oder richtiger eigentlich: eine Mischung
von Konstruktionen des Verstandnisses von Lehr-Lern-Prozessen.

Dieter Nittel zeichnet zunachst einmal detailliert den Seminarverlauf nach, indem er eine Seg-
mentierung vornimmt und die Bedeutung der einzelnen Segmente festlegt. Herausarbeiten
will er dabei, dal mehreres gleichzeitig ablauft in den diskursiven Prozessen — und zum Teil
ganz anderes, als dem Konzept nach auf der Tagesordnung steht. Erhard Schlutz reflektiert
vor allem die Unterschiede zwischen der Seminarsituation ,an sich“ und dem ,Text®, der einzig
Grundlage fir die Interpretationen bleibt.

Im Vergleich der verschiedenen Interpretationsangebote fasziniert einerseits die Vielfalt der
Sichtweisen, die jeweils Plausibilitat beanspruchen kdnnen. Die Unterschiedlichkeit allein schon
der Paraphrasen einer einzigen Passage aus dem Interaktionsprotokoll stellen Jochen Kade
und Sigrid Nolda in ihrer abschlieRenden Reflexion lber den Wert einer fiktiven Interpretati-
onswerkstatt — wie sie dieses Buch ist — gegenuber einer realen zusammen.

Neben dieser Faszination allerdings hinterla3t der Band auch Unbehagen. Sobald detail-
lierte Analysen einzelner Interaktionen vorgenommen werden, zeigen sie weit Uberwiegend
problematische Interaktionsformen auf — falsche Reaktionen, unbedachte AuRerungen usw.
Nun kénnte man dies als Ausdruck unprofessionellen Verhaltens seitens der Kursleiterin
interpretieren. Dies allerdings scheint mir nur zum Teil zuzutreffen. Richtig ist sicher, daf
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es Reflexionsmdglichkeiten bei der Konzeptionierung des Seminars gegeben hatte, die
unterblieben sind: Klaus Harney beispielsweise weist auf die naive Verwendung des ,Trai-
ningskonzepts® hin. Wiltrud Gieseke und ihre Seminarteilnehmerinnen zeigen sehr klar, wo
die Ausblendung der Geschlechterdimension zur Verhinderung von Lernprozessen fihrt.
Daruber hinaus allerdings konzentrieren sich einige Analysen auf Mikroebenen, die mir
nicht konzeptionell scheinen, sondern die Einzelaussage und ihr Aufgreifen oder Nichtauf-
greifen zur zentralen Analyse des Seminarverlaufs machen. Es mag solche Schlisselsitua-
tionen geben, aber an vielen Stellen bleibt offen, wie ein Lernprozel} anders hatte gestaltet
werden koénnen.

Unter Forschungsaspekten finde ich den Band anregend und informativ, unter Fortbildungs-
aspekten 1alt er eine gewisse Hilflosigkeit zuriick — man kann ihm keine einigermafien klare
Linie der Veranderung entnehmen. Auch unter Forschungsaspekten allerdings scheint mir die
von Jochen Kade und Sigrid Nolda geforderte reale Interpretationswerkstatt letztendlich pro-
duktiver zu sein als das Sammeln nicht diskursiv entstandener Einzelinterpretationen.

Monika Schmidt:

Vorgelegt wird eine Aufsatzsammlung mit 13 Einzelbeitragen. Der Band ist Hans Tietgens
gewidmet. Titel und Untertitel klaren noch nicht, was ungewohnlich an der Publikation ist. Im
Inhaltsverzeichnis wird die thematisch-methodische Klammer ,Interpretationswerkstatt kennt-
lich. Die Einleitung klart das besondere Vorgehen und Anliegen. Transkribierte Ausschnitte
aus einer Erwachsenenbildungsveranstaltung, fremdes Datenmaterial bilden den Fokus der
inhaltlichen Auseinandersetzung verschiedener Wissenschaftler/innen der Erwach-
senenpadagogik. Das von Hans Tietgens entwickelte und praktizierte Modell der Interpreta-
tionswerkstatt bildet den Rahmen, vielschichtige Facetten und Perspektiven des Lehr- und
Lernprozesses ,im Modus der Auslegung“ herauszuarbeiten. Ein erster Blick auf den riick-
seitigen Klappentext hatte rascher orientiert. Von welchen inhaltlichen Signalen lassen sich
potentielle Kaufer/innen und Leser/innen leiten? Fur Kenner der erwachsenenpadagogischen
Forschungsszene existiert die Einstiegshiirde nicht. Der Schneider-Verlag und seine Reihe
,Grundlagen der Berufs- und Erwachsenenbildung®, das Herausgeberteam sowie die lange
Liste namhafter Autor/innen — auch der weibliche wissenschaftliche Nachwuchs ist vertreten —
versprechen interessante Diskurse.

Am Werkstattprojekt beteiligen sich: Rolf Arnold, Wiltrud Gieseke, Klaus Harney, Anne Heller,
Erika M. Hoerning, Jochen Kade, Sylvia Kade, Wilhelm Mader, Dieter Nittel, Sigrid Nolda,
Ekkehard Nuissl, Steffi Robak, Erhard Schlutz, Ingeborg SchiRler, Ruth Siebers, Horst Sie-
bert, Hans Tietgens.

Leseerfahrungen

Wie habe ich mich der Textsammlung genahert? Mir war vorab klar, daf} sich die Einzelbei-
trdge gemeinsam auf wortlich dokumentiertes Material (Seminarmitschnitt und Dozentin-
Interview) aus einem Volkshochschulangebot ,Ausbildung zur Tagesmutter” beziehen und fir
die Bearbeitung keinerlei methodische oder inhaltliche Vorgaben gemacht wurden. Lediglich
das Fremdmaterial, dem sich interpretativ genahert werden sollte, um fiir komplexes erwach-
senenpadagogisches Handeln zu sensibilisieren und Professionalisierungsansatze zu vertie-
fen, wirkte als Bindeglied. Um mdglichst offen zu bleiben und nicht vorschnell durch den
Blickwinkel anderer Positionen gelenkt zu werden, nehme ich mir zuerst den 29-seitigen
Seminarausschnitt, dann das 17-seitige Interview mit der Kursleiterin und die Skizze zur
Teilnehmerinnengruppe vor. Was passiert? Der Einblick in einen 90-minutigen Kurs als Tell
eines Selbstbehauptungstrainings, in dem das Thema ,Komplimente machen* eine Rolle
spielt, weckt nicht Neugier, sondern Widerstand. Der Eindruck: Hier wird permanent durch-
einandergeredet, begonnene Gesprache werden abgebrochen, der thematische Bezug geht
verloren, das Konzept der Dozentin bleibt verwaschen, methodische Interventionen sind
eintdnig und widersprichlich, Kontext und anschlieRende Kommentierungen der Teilnehmerin-
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nen fehlen. Der Ausschnitt wirkt auf mich spontan wie abschreckendes Belegmaterial fur
gangige Vorurteile zu fehlender Professionalitat im Bereich der Frauenbildung, die offene
Gesprachsrunden vorschnell als Kaffeekranzchen oder Schwatzbude deklarieren. Bei der
Lektire des Interviews mit der Dozentin lasse ich mich wiederholt durch Mangel in der
Fragetechnik von den Antworten ablenken. Wie wird sich der (mannliche und weibliche)
Forscherblick auf das ,Chaos* richten? Bietet es (Zlnd-)Stoff fiir 238 Seiten Auseinanderset-
zung? Dieser Schnelldurchgang, der fir Nittel (S. 24 ff.) erster methodischer Schritt bei einer
systematischen Konzeptionalisierung der Interpretationswerkstatt ist, schafft fir mich statt
gewulnschter Offenheit im Deutungsprozel3 Wahrnehmungsbarrieren. Die isolierte Arbeit am
Schreibtisch, die gerade nicht einer kommunikativen Fortbildungssituation in der Gruppe —
eine Variante der Interpretationswerkstatt — entspricht, hatte ein Korrektiv gebraucht. Um
mein Dilemma zu I0sen, lasse ich meine Leseauswahl unabhéangig vom Fokus ,Interpretati-
onswerkstatt” von wechselnden Kriterien leiten: Welche Autorin interessiert mich besonders,
welche Fragestellungen sprengen den vorgegebenen Materialrahmen, was schreiben Frau-
en? Zwischendurch, wenn ich zum wiederholten Male mit den gleichen wortlichen Passagen
aus dem Seminarmitschnitt konfrontiert werde, sich aber argumentativer Kontext und Schluf3-
folgerungen unterscheiden, kommt anstelle von Faszination Mudigkeit auf. Vor allem das
MiRBverhaltnis zwischen elaboriertem Fachjargon und erzahlten Alltagsbanalitadten im Kursge-
schehen zwischen Poesiealben, Schwiegermittern und verschenkter Dosenwurst machen
mir als Unbeteiligte zu schaffen. Erst spater gehe ich systematischer vor und befasse mich
mit dem Rahmen und zentralen Ausgangspunkt ,Interpretationswerkstatt, und die SchluRRbe-
merkungen von Kade/Nolda lese ich wirklich zum Ausklang. Ergeben hat sich eine personli-
che Reihung, die nur von Interesse ist, weil sich bei der Lektire als eine Form von Aneig-
nung eine wichtige These, die das Vorgehen in der Interpretationswerkstatt zentral bestimmt,
ausdrlckt: ,Das Ausmald der Lernfahigkeit von Erwachsenen steht in Relation zur Flexibilitat
im Umgang mit den Deutungsmustern“ (Anhang, Unterlage E). Beim Ende angelangt, schla-
ge ich es als Lesehilfe vor, sich stringenter einleitend mit dem Konzept von Tietgens (S. 8 ff.)
zur Interpretationswerkstatt, Passagen zur Interpretations- und Forschungswerkstatt im Bei-
trag von Nittel (S. 26 ff.; S. 64 ff.) und Abschnitten zum ,Lehren und Lernen im Modus der
Auslegung® bei Schifler (S. 90 ff.) zu befassen. Doch auch fir diesen Hinweis gilt wahr-
scheinlich, was Siebert in der Interaktion zwischen Kursleiterin und Teilnehmerinnen beob-
achtet: Das offizielle dozentingesteuerte Thema verliert an Reiz, Teilnehmerinnen schaffen
sich Raum fur personliche Lerninteressen, und das Seminar entwickelt eine Eigendynamik
(S. 84 f.).

Zum Konzept ,Interpretationswerkstatt”

Forschungshistorisch laRt sich die Interpretationswerkstatt ,mit einem Eintreten fur ein in-
terpretatives Paradigma“ (Tietgens, S. 8) und dem erwachsenenpadagogischen Interesse
an Entfaltung der Schlusselkategorie ,Deutungsmuster” verorten. Als methodisches Instru-
ment der Aus- und Fortbildung und als qualitative Forschungsstrategie eignet sie sich, fir
erwachsenendidaktisches Handeln zu qualifizieren. Ein ,Lesartentraining” in der Gruppe (Tiet-
gens, S. 17), das verschiedene Auslegungsmoglichkeiten von Seminarmitschnitten erprobt,
Ubt ,Wachheit fur die Vielfalt des Gedeuteten und des Deutbaren und damit die Beweglich-
keit im jeweiligen Interaktionsverhalten® (Tietgens, S. 15). Fahigkeiten, Interaktionssituatio-
nen zu entschlisseln, sollen erweitert sowie Fremd- und Selbstwahrnehmungskompetenzen
verbessert werden. Fir die Interpretationswerkstatt als fallbezogene Mitarbeiterfortbildung,
die Tietgens in den Mittelpunkt stellt, werden im Unterschied zu ihrer Funktion als For-
schungswerkstatt keine festen Regelungen vorgegeben und auch keine kontrollierten quali-
tativen empirischen Verfahren angestrebt. Das offene Vorgehen bei Tietgens wird von Nit-
tel, der ,fir eine eher strenge Variante der Interpretationswerkstatt als Ort der professio-
nellen Fortbildung® (S. 24) pladiert, systematisiert. Dargestellt werden vor allem die zeitauf-
wendigen Arbeitsschritte der Vorbereitung, wahrend Aussagen zur Umsetzungsphase aus
Platzmangel unterbleiben. Am Material aus dem Tagesmutterprojekt wird das eigene Vorge-
hen exemplarisch demonstriert. Zum Abschlul® der Textsammlung fiihren Kade/Nolda (S.
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222 ff.), die sich einer Summierung des Geschriebenen bewul3t verweigern, die Unterschei-
dung zwischen imaginarer Interpretationswerkstatt (die vorliegenden Verschriftlichungen als
Beispiel) und realer Interpretationswerkstatt (eingebunden in mindliche Kommunikation ei-
ner Gruppe) ein. Die mitwirkenden Forscher/innen der imaginaren Interpretationswerkstatt,
die sich den Textdokumenten stringent und ausdauernd ausgesetzt haben und sich keinem
assoziativen Gesprachs- und Gedankenflul® einer Gruppe anvertrauen konnten, muBten
sich entscheiden, wie sie methodisch mit dem vorgegebenen Material umgehen. Die
Spannbreite reicht von anspruchsvollen Standards, die der qualitativen Sozialforschung ent-
lehnt sind (Versuche u.a. bei Arnold, S. 131 ff.), bis hin zu eher freiem bis selektivem
Umgang mit den Transkriptionen (als Beispiel Siebert, S. 81 ff.). Gerade dort, wo die be-
grenzte Aussagekraft der Seminarausschnitte betont wird (vor allem bei Mader, Schlutz und
Siebert) — der Text bleibt totes Material, Atmosphare und ProzeRhaftigkeit gehen verloren,
innere Wahrnehmungen der Teilnehmerinnen fehlen, nur sprachliche Beitrage werden indivi-
duell erfaldt, die Gruppensituation tritt lediglich als Zwischenruf, Stimmengewirr, Lachen in
Erscheinung usf. —, wird m.E. analytische Freiheit, die auch wagt, zwischen den Zeilen zu
lesen, zuriickgewonnen. Zwar drohen die Dokumente zum gedanklichen Spiel- und lllustra-
tionsmaterial bereits vorhandener theoretischer Positionen zu werden, aber ihr Animations-
gehalt, als Leser/in eigene Deutungen zu wagen, scheint mir hoher als das Bemiihen um
methodisch abgesicherte Genauigkeit gegenliber einem Material, das unvermeidbar unge-
nau ist und dem hier noch das prinzipiell realisierbare Herzstiick der Teilnehmerinnenbefra-
gung fehlt. Schade finde ich es, dal} bis auf eine Ausnahme (Gieseke u.a., S. 187 ff.) kein
kollektiver ProzeR der Auseinandersetzung gewahlt wurde und sich dadurch eine Chance,
die Interpretationswerkstatt gleichzeitig als Fortbildung in der Gruppe und als Forschungsin-
strument zu nutzen, nicht ergeben hat. Schade auch, daR kein Beitrag mehrere Deutungs-
varianten experimentell anbietet, erprobt, verwirft, bestehen 1at. Die Verschriftlichung be-
vorzugt, plausibel geschlossene Gedankenketten zu prasentieren, obwohl das vorgegebene
Material Deutungsvielfalt zulaBt und herausfordert. Argumentative Festlegung produziert
mitunter eine gewisse Starrheit, die dem Anliegen ,Sensibilisierung fir die Vielschichtigkeit
und Kontingenz erwachsenendidaktischen Handelns* (Arnold/SchiRler, S. 3) nicht gut tut
und (mein) Lesevergniigen beeintrachtigt. Vielfaltige Perspektiven entstehen erst im Neben-
einander verschiedener Beitrdge und sind ihnen als ,Probedenken’ nicht immanent. In der
bunten Reihe vermisse ich den Versuch, den Seminarausschnitt auf typisches weibliches
Sprachverhalten in der Gruppe hin zu untersuchen.

Beitrdge zur Lehr- und Lernforschung

Empirische Ergebnisse zum Lehren und Lernen von Erwachsenen vermag die Interpretati-
onswerkstatt nicht zur Verfligung zu stellen. Sie bietet Facetten und Perspektiven an, unter
denen ein zufallig vorhandenes, ausschnitthaftes Dokument aus der erwachsenenbildneri-
schen Praxis analysiert werden kann. Da es hier um ein Tagesmutterprojekt mit beruflichen
Qualifizierungsanteilen geht, die Teilnehmenden Frauen sind, das Stundenthema Teil eines
Selbstbehauptungstrainings ist, eigene Erfahrungen und Erlebnisse eingebracht werden kén-
nen, Gefihle und biographische Anteile sichtbar werden, das professionelle Interventi-
onsrepertoire der Dozentin identifizierbar ist, bieten sich verschieden akzentuierte Analyse-
schwerpunkte an. Sicher ist damit das Spektrum von Schlisselfragestellungen einer ,Er-
wachsenenbildung zwischen Wissensvermittlung, Deutungslernen und Aneignung® (so der
Untertitel der Publikation) nicht umrissen — zumal es den Autor/innen Uberlassen blieb,
welchen Zugang sie wahlen —, aber trotz differierender Schwerpunkte tauchen wiederholt
Fragen der professionellen Kompetenz der Leitung sowie der Bedeutung von Erfahrungsorien-
tierung und Biographiearbeit im Lernprozef3 von Erwachsenen auf. Erstaunlich diskrepant
sind Einschatzungen, inwieweit es der Dozentin gelingt, vor allem mit Hilfe personlicher
Erzahlungen der Teilnehmerinnen erfahrungsorientiert und selbstreflexiv zu arbeiten. Schulller
(S. 88 ff.) sowie Gieseke u.a. (S. 187 ff.) heben insgesamt positiv hervor, dal® Bearbei-
tungswiinsche und Deutungen der Teilnehmerinnen akzeptiert werden, wahrend Mader
(S. 114 ff.) und Schlutz (S. 69 ff.) thematisieren, wann und wie Erzahimodi auch gestért wer-
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den. Wo Skepsis gegenuber der Angemessenheit des Leitungsverhaltens — mein zentraler
Fokus der Wahrnehmung — geduRert wird, Uberschreitet sie selten den Punkt der Beschrei-
bung des abgebildeten Ist-Zustands. Bedenken werden bestenfalls angedeutet und Alternati-
ven nur ausnahmsweise vorgeschlagen. So halt Mader es fiir méglich und sinnvoll, daf der
Erzahimodus nicht nur im Interesse einer Stofflogik, sondern auch zur Bearbeitung latenter
Konfliktstrukturen genutzt wird (S. 128). Oder Arnold mahnt, da® Emotionsaduf3erungen und
Erfahrungsthemen im Seminargeschehen nicht nur assoziativ aneinandergereiht werden dur-
fen, sondern zu Lernaufgaben mit ,Hinterfragungs- und Reflexionsschleifen* (S. 142) trans-
formiert werden mussen.

Kade/Nolda konstatieren abschlieRend: ,Prinzipiell selegieren, fokussieren und interpretie-
ren die wissenschaftlichen, alltags- oder berufspraktischen Deutungsmuster der Autorinnen
aber das Material in der gleichen Weise, wie die Deutungsmuster der am untersuchten
Interaktionsprozet Beteiligten deren Wahrnehmung und AuRerungen bestimmen. Unter-
schiede bestehen lediglich in der Explizitheit und Stringenz“ (S. 226). Da dieser Vorgang
,ein Angebot der Beteiligung, des Nachvollziehens und Uberpriifens und nicht zuletzt des
Weiterdenkens, das durchaus auch als Fortbildungsangebot aufgefal®t werden kann,” (S. 223)
darstellt, gibt es im engeren Sinn keine Ergebnisse, sondern nur Aufforderungen zur Dauerre-
flexion und permanenten Relativierungsbereitschaft. Diese Konstellation einer Endlosdeu-
tung mit offenem Ausgang wird — neben der Anbindung von Beitragen an hier nicht prasen-
tierbare Transkriptionen — zum Hindernis, inhaltlich genauer auf einzelne Positionen einzu-
gehen. Damit bleiben in der Rezension Leistungen unerwahnt und ungewirdigt. Ein Man-
ko.

Persoénliche Bilanz

Der Sammelband hat mich angeregt, eine Interpretationswerkstatt in der Ausbildung von
Diplompadagog/innen auszuprobieren. Gedanklich plane ich bereits: Vielleicht setze ich
das vorhandene Material, das den Vorzug bereits existierender Interpretationsangebote
bietet, und zusatzlich Material aus dem dann laufenden Werkstattgeschehen ein, um den
Vorteil (?) groRerer Nahe zu einem gemeinsam erlebten Lernzusammenhang zu nutzen.
Bedenken habe ich gegeniber der Lange und Einseitigkeit des abgedruckten Materials.
Kirzere und vielfaltigere Sequenzen aus verschiedenen erwachsenenbildnerischen Arbeits-
bereichen, die auch die Teilnehmer/innensicht beinhalten (wie realisieren?), erscheinen mir
geeigneter, flexible Selbst- und Fremdwahrnehmungen zu Uben. Erganzend zur Arbeit an
[foten Texten‘ kdnnte das interaktive Geschehen im Analyseprozel3 metakommunikativ the-
matisiert werden. Damit lieRen sich Elemente einer situationsorientierten Fallarbeit, die in
flichtiger, aber lebendiger Echtzeit arbeitet, realisieren. Der Preis: fehlende Reproduzier-
barkeit. Der Vorteil: eine interaktive, bewegtere Interpretationswerkstatt. Vielleicht verhilft
auch ein Seitenblick auf Ansatze kollegialer Praxisberatung (Brihwiler, Wack, Thiel) zu
anregenden Mischformen.

Soweit die positive Rickmeldung. Mit einem Hinweis zur ,Gegensteuerung® von Schlutz, der
mir im Wust von Paraphrasen, Segmenten, Sequenzen haften geblieben ist, mochte ich
abschlielRen: ,Wissenschaft, Praxis und Politik (sind) auch oder inzwischen wieder dringen-
der auf quantitative Daten ... angewiesen. Auch das interpretative Vorgehen braucht Rah-
mungen, etwa ein Hintergrundwissen daruber, wie oft etwas der Fall ist, um sich nicht im
Zufalligen oder wissenschaftlich ,Angesagtem’ zu verlieren* (S. 79).

Johannes Weinberg:

I

Aufzeichnungen von Unterrichtsverlaufen und Interviews mit Lehrenden und Lernenden
dienen als Material fir Forschung und Lehre. Aber welches ist die Qualitat der Erkenntnis-
se, die erzeugt werden, und worin besteht die Qualitat des Wissens, das demzufolge lehrend
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weitergegeben oder erarbeitet werden kann? Oder etwas rabiater gefragt: Wem nutzt das
alles?

Fest steht, da es sich beim Lehren und Lernen mit Erwachsenen um einen vieldimensio-
nalen komplexen Sachverhalt handelt. Aber dal zur rationalen Durchdringung von Lehr-
Lern-Komplexitat zum Zwecke eines adaquaten Umgangs mit ihr die Komplexitat steigern-
den Interpretationsanstrengungen erforderlich sind, ist nicht ohne weiteres einsichtig. Der
aulenstehende Leser wundert sich, und die Dramaturgie des Sammelbandes tut das lhrige
hinzu. Auf die Komplexitat der Dokumente (52 Seiten) wird mit der massiven Komplexitat der
interpretierenden Texte (210 Seiten) reagiert. Da es sich offensichtlich nicht um eine esoteri-
sche Inszenierung handeln soll, stellt sich die Frage: Was liegt hier vor?

Bei den Dokumenten handelt es sich um die Aufzeichnung sprachlicher AuRerungen, die
lediglich Rudimente des gesamten Ausdrucksverhaltens beim realen Unterrichten und In-
terviewen sind. Bei den interpretierenden Texten hinwiederum handelt es sich um sprachlich-
syntaktisch ausformulierte Texte, die bestimmten Phanomenen oder Fragestellungen nach-
gehen, die den Dokumenten entnommen sind. Das heif3t, in Distanz zum Handlungsdruck
der Praxis, der die Voraussetzung fur das Vorhandensein der Dokumente darstellt, denken
die Autorinnen und Autoren in Einsamkeit oder als Gruppe, jedoch in Unabhangigkeit dartiber
nach, was da in der vergangenen Realitédt geschehen sein kénnte und worin es hatte be-
grundet sein kénnen, so daR daraus die Dokumente geworden sind, die jetzt der analyti-
schen Beobachtung ausgesetzt werden.

Bei der Lektire der Seiten 24-233 zeigt sich, dal alle Autoren und Autorinnen bemuht sind,
die Dokumente bewuRt als Dokumente einer Praxis zu nehmen, die sie nicht kennen. Bei
diesen Dokumenten handelt es sich um Konstrukte von tatiger Praxis, ohne diese Praxis
selber zu sein. Bei der Analyse der Dokumente kommen die interpretierend Tatigen nicht
ohne Verlebendigungsphantasien aus, die einen mehr, die anderen weniger, die einen be-
wult und mit voller Absicht, die anderen eher zuféllig, weil es nicht anders geht. Genau
genommen haben es die Autoren und Autorinnen eigentlich mit Praparaten wie auf dem
Seziertisch in der Pathologie zu tun. Aber sie kdnnen nichts dagegen tun, daf} sich in ihren
Kopfen der interpretierende Blick auf die Dokumente mit lebendigen Vorstellungen von den
Wirklichkeiten vermischt, aus denen die Dokumente entstanden sein kénnten.

Es handelt sich um lebende Bilder im Kopf der Interpreten und Interpretinnen. Diese Kopf-
geburten kdnnen zwar die methodisch gesteuerte Erkenntnistatigkeit nicht wirklich bedrohen,
aber sie stellen doch das aus Erfahrungs- und Theoriewissen gespeiste Movens der Beob-
achtungs- und Erkenntnistatigkeit dar. Salopp formuliert: In den zwdlf interpretierenden Bei-
tragen wird versucht, Uber die Dokumente als Praparate naher an das Leben heranzukom-
men, aus dem sie hervorgegangen sind.

Dabei fungiert die eigene emotiv-kognitive gehirnliche Tatigkeit als sich selber organisie-
rende Motivation. Dies ist wichtig, weil aus der emotiv-gehirnlichen Tatigkeit die Méglichkeit
entsteht, auch Uber das nachzudenken, was die Dokumente nicht erkennen lassen, z.B.
,warum und wie etwas gesagt wurde, ... zum Nachbarn ,beiseite’ gesprochen wurde, ... was
in den Pausen besprochen wurde, was gedacht und gelernt wurde, was sich in den Képfen
der Schweigenden ereignet usw.“ (S. 82).

In allen Beitragen wird versucht, tUber die reduzierte Erkenntnismoglichkeit, die die schriftli-
chen Dokumente bieten, hinauszukommen. Dies geschieht mit Hilfe dessen, was als ,speku-
lative Vernunft® bezeichnet werden kann. Von ihr wird in den einzelnen Beitragen auf unter-
schiedliche Weise Gebrauch gemacht. Was in diesem Buch mit spekulativer Vernunft ge-
meint ist, kann vor allem den Beitragen von Tietgens und Kade/Nolda entnommen werden.

2.

Interpretationswerkstatten sollen der Sensibilisierung von lehrend Tatigen fir die Vieldeu-
tigkeit der sprachlichen AuRerungen und des damit Gemeinten dienen. Sensibilisiert werden
soll fur die ,Verflechtung von Selbstauslegung und Fremdverstehen® (S. 11) beim Lehren
und Lernen, und erwartet wird, da® dadurch bewuft wird, wie unterschiedlich und ver-
schiedenartig ,sowohl ... die Aneignungsstrategien der Lernenden als auch ... die Vermitt-
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lungsmdglichkeiten Lehrender® (S. 18) sein kénnen. Ausdricklich soll also dartuber nachge-
dacht werden, was in den Dokumenten an verborgenem Impulsgeschehen enthalten sein
kdénnte. Die Interpretierenden sollen ihre Mdglichkeitsphantasien spielen lassen. Es sollen
Vermutungen Uber das in den Texten Enthaltene geauRert werden. Wie der Sammelband
ausweist, fuhrt das bei den Interpreten und Interpretinnen zu Erkenntnissen hochst unter-
schiedlicher Art. Hier entsteht, in verschriftlicher Form, methodisch kontrolliertes Theoriewis-
sen. Demgegeniber entsteht in realen Interpretationswerkstatten wohl eher ,Gesprachs-
dynamik, potenzierte Vielstimmigkeit, Anregungspotential durch Unterschiede des Involviert-
Seins“ (S. 227). In beiden Fallen werden demnach Erkenntnisse Uber das in den Dokumen-
ten Enthaltene produziert, die durch Erfahrung nicht zu erlangen sind und die tendenziell
Uber die Dokumente weniger aussagen als Uber das theoriebildende Interesse der Interpre-
ten und Interpretinnen. Die spekulative Vernunft [aRt vor allem zwei unterschiedliche Text-
sorten entstehen.

3.

Die Unterschiedlichkeit der Textsorten ergibt sich aus der Unterschiedlichkeit des methodi-
schen Zugriffs, mit dem die Auseinandersetzung mit den Dokumenten erfolgt.

Mehrere Interpreten und Interpretinnen sind vor allem daran interessiert, die Dokumente als
Uberreste realen Lehr-/Lerngeschehens zu lesen und in diesem Rahmen zu rekonstruieren.
Obwohl in keinem Fall die mdglichst vollstandige Rekonstruktion des Lehr-/Lernverlaufs
beabsichtigt ist, wird doch deutlich gemacht, dal die Verlaufsgestaltung in der Praxis eine
eigene Realitat darstellt. Sie lauft unter Handlungszwang und mit angespannter Wahrnehmung
ab, damit Relationskontinuitaten zustande kommen. Durch den gewahlten methodischen
Zugriff kdnnen Verlaufsrealititen so weit sichtbar gemacht werden, daR Uber sie in der
Fortbildung und Ausbildung von padagogisch Tatigen gesprochen werden kann. Dies ist der
Zweck, dem die entsprechenden Interpretationen folgen wollen. Insofern wird in diesen
Fallen ein spezifisches Rekonstruktionsinteresse verfolgt. Die spekulative Vernunft wird mit
Blick auf das Entstehen von differenzierten Realitatswahrnehmungen und differenzierten
Handlungsmadglichkeiten methodisch gebandigt.

Alle anderen Interpretinnen und Interpreten setzen sich mit ausgewahlten Fragestellungen
auseinander, die sie in den Dokumenten entdecken. Die Auswahl der Fragestellungen ge-
schieht auf unterschiedliche Weise. Die einen entwickeln sie aus Eindriicken, die sie beim
Lesen der Dokumente gewonnen haben. Die Dokumente werden wie schriftliche Texte ge-
nommen. Die jeweilige Fragestellung wird nach den Regeln diskutierender Auseinanderset-
zung abgehandelt. Dabei wird mehr oder weniger ausfuhrlich mit theoretischem oder me-
thodentheoretischem Wissen gearbeitet, das dem Interpreten oder der Interpretin sowieso
schon zur Verfligung steht. Bei genauerem Lesen kann festgestellt werden, daf® hierbei von
den Interpreten oder Interpretinnen unterschiedliche Gangarten des plausiblen Argumentie-
rens verwendet werden. Wahrend die einen sich auf die Explikation der in den Dokumenten
enthaltenen Problemstellung konzentrieren, haben die anderen die Neigung, bestimmte Do-
kumentationsausschnitte zu Beispielen umzufunktionieren, anhand deren die Problemstel-
lung veranschaulichend diskutiert wird. Das heif}t, in dem einen Fall werden die Regeln
theoretischer Auseinandersetzung mit den Dokumenten und daraus sich ergebenden weiterfiih-
renden Klarungen eingehalten. In dem anderen Fall trennt sich die spekulative Vernunft von
den Dokumenten und treibt den Klarungsprozel eher selbstbestatigend weiter.

Aus der Lekture der einzelnen Beitrdge ergeben sich fiir mich zwei Textsorten, die durch die
Interpretation der Dokumente entstehen. In dem einen Fall handelt es sich um den Lehr-/
Lernverlauf rekonstruierende Texte. Dabei werden Zugange zum Verstandnis der realen
Verlaufsgestaltung dargestellt, die zusammen mit den Dokumenten in der Aus- und Fortbil-
dung von padagogisch Tatigen verwendet werden kénnen. In dem anderen Fall handelt es
sich um Texte, die die bestehende Theoriedebatte dokumentierend unterlegen oder auch
weiterflihren. Ob dadurch die Problemsensibilitat fur die Praxis des Lehrens und Lernens
erhoht wird, stellt sich flir mich als eher unwahrscheinlich dar. Hier scheint sich eher das
eigensinnige theoriebildende Interesse der spekulativen Vernunft durchzusetzen.
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Sammelbesprechung

Betriebliche Weiterbildung

(1)

Klaus Harney

Handlungslogik betrieblicher Weiterbil-
dung

(Hirzel Verlag) Stuttgart 1998, 280 Seiten,
DM 68.00

(2)

Beate Seitz

Tarifierung von Weiterbildung

(Verlag Leske & Budrich) Opladen 1997, 217
Seiten, DM 48.00

Der Kerngedanke der ,Handlungslogik” spielt
mit der wichtigen Differenz von beruflicher
und betrieblicher Weiterbildung. Wahrend die
Betriebsform den einzelwirtschaftlichen Rah-
men von Arbeitsvorzigen in den Vordergrund
stellt (Harney, S. 83), markiert die Berufs-
form den offentlichen Charakter von Arbeits-
traditionen und arbeitsbezogenen Wertorien-
tierungen. ,Der Beruf als auf Kammern und
Verbande, auf das Berufsbildungsrecht und
das Bundesinstitut fur Berufsbildung bezo-
genes Ordnungsmuster gehért in die Um-
welt der betrieblichen Handlungssphare*
(S. 7), insofern ergibt sich eine Unterschied-
lichkeit zwischen beruflichen und betriebli-
chen Formen sinnhaften Arbeitshandelns.
Die berufliche Weiterbildung erhélt ihre Be-
deutsamkeit — so Harney — demgemaf in
einem anderen Sinnzusammenhang und im
Rahmen einer anderen Handlungslogik, als
das fir die betriebliche Weiterbildung gilt.
Harney ,stellt Strukturen und Strukturproble-
me dar, die durch das Spannungsfeld zwi-
schen organisatorischer Reproduktions- und
personaler Kompetenzorientierung, zwischen
beruflicher und betrieblicher Orientierung des
Handelns systematisch, d.h.: auf der Basis
unterschiedlicher Handlungslogiken, erwach-
sen” (S. 9). Diese Differenzen liefern das Ka-
tegoriensystem, auf dessen Hintergrund die
Strukturen betrieblicher Weiterbildung, ihre
Entstehung und Entwicklungsbedingungen,
die Problematik von Bedarf, Transfer und
Lernerfolgsherstellung sowie Organisations-
und Professionshandeln dargestellt werden.
Fokussiert ist der theoretische Apparat auf

eine Fallstudie Uber ,Aneignung des Lernens
zwischen beruflichem Expertentum und be-
trieblicher Anerkennung® in der Krankenpfle-
ge (S. 201-250).

Die Begrifflichkeit zielt also auf eine Dekons-
truktion des alten bildungstheoretischen
Schismas von Allgemeinem und Beruflichem
bzw. vollzieht gleichzeitig dessen Reproduk-
tion und Fortsetzung auf der nachsten Ebene
von Beruflichem und Betrieblichem. Das Be-
rufliche erscheint auf einmal als das Offentli-
che, das Betriebliche als das Private. Hier
wird eine neue Perspektive von Universalitat
und Partialitat entworfen.

Zweifellos macht die Differenz zwischen be-
ruflicher und betrieblicher Handlungslogik ei-
nen Sinn. Es ist aber fraglich, inwieweit das
sich daraus entwickelnde Sprachspiel eine an-
gemessene Beschreibung, Erklarung und Er-
fassung der Realitat betrieblicher Weiterbil-
dung ermdglicht. Es scheint, als ob durch her-
metisch konstruierte Handlungslogiken
Scheinprobleme produziert werden, die vor
allem der Kategorienentwicklung geschuldet
sind. In den durchaus anregenden Einzeltei-
len spielt denn auch die abstrakte Begriffsbil-
dung kaum eine Rolle. So erscheint der Kate-
gorienrahmen als zu rigide. Eine andere kate-
goriale Strategie — namlich nachzudenken
Uber die Art und Weise von Berufsformigkei-
ten betrieblichen Arbeitskrafteeinsatzes —
scheint angemessener. Demgemalf ist dann
,Beruf‘ eine normierende Kategorie, die sich
innerhalb des betrieblichen Arbeitseinsatzes
realisiert. Unterhalb des kategorialen Schis-
mas ist Harney durchaus zuzustimmen: ,,...so
kann man eben auch auf der Ebene von Be-
ruf und Betrieb Verlagerungen beobachten,
die auf einer allgemeinen offentlichen Wert-
schatzung und Verallgemeinerung privat-
wirtschaftlichen Nutzens basieren® (S. 251).
Fur die theoretische Interpretation betrieblicher
Weiterbildung ist das von Harney aufgeworfe-
ne Problem durchaus relevant. Die Trennung
,zeigt auf, dal} die Berufsform, indem sie die
Qualitat der Arbeit an die Person bindet, der
Betriebsform die eher ernlichternde Seite des
alltaglichen Pragmatismus uberlaf3t* (S. 258).
Die Realitat in den Betrieben aber hauptsach-
lich vor dem Hintergrund dieser Zweiteilung
zu interpretieren unterschlagt die Komplexitat
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der Strategien verschiedener Akteure und re-
duziert sie auf systemtheoretisch gepalite
Handlungslogiken.

Dies kann gezeigt werden am Beispiel der
,Taritierung von Weiterbildung“ (Seitz), in der
es um Aushandlungsprozesse zwischen den
Akteuren auf den Handlungsebenen des
Rechts, der Tarife und der Betriebe geht. Die
Differenz der Handlungslogiken, wie sie Har-
ney pointiert, erscheint hier als Interdepen-
denz eines ,Mehr-Ebenen-Problems” (Seitz,
5. 131). Es gilt dabei strukturelle Rahmenbe-
dingungen und prozessuale Durchsetzungs-
verlaufe zu verbinden. Rekonstruiert wird am
Beispiel einer ,Problemanalyse in der deut-
schen Metallindustrie* die Frage, ob ein indi-
vidueller Weiterbildungsanspruch erfolgreich
tarifiert werden kann. Die Einschatzung, die
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Beate Seitz vortragt, ist durchaus skeptisch,
weil namlich einerseits aufgrund von Interes-
senheterogenitat der unterschiedlichen Arbeit-
nehmergruppen eine verallgemeinerte Durch-
setzung problematisch erscheint, ande-
rerseits die Betriebsebene bei der Umsetzung
als Uberfordert eingeschatzt wird, Gegenlber
den ,Handlungslogiken® ist dieser Ansatz
deutlich weniger theoretisch elaboriert. Es sto-
ren auch einige langwierige Einordnungen,
die wohl der Entstehung der Arbeit als Dis-
sertation geschuldet sind. AufRerdem werden
einige problematische Einschatzungen Uber
die Realitat und Kontinuitat betrieblicher Wei-
terbildung unterstellt (S. 11). Verstarkt wird
aber eine Sichtweise, die in der aktuellen Dis-
kussion unterbelichtet ist.

Peter Faulstich



Besprechungen

Beate Blattner

Gesundheit l1aBt sich nicht lehren
Professionelles Handeln von Kursleiterinnen
in der Gesundheitsbildung aus systemisch-
konstruktivistischer Sicht

(Klinkhardt Verlag) Bad Heilbrunn 1998, 313
Seiten, DM 27.00

Der Band von Beate Blattner ist in der Reihe
»Theorie und Praxis der Erwachsenenbildung®
sehr angemessen plaziert, da er beide Di-
mensionen gegeneinander spiegelt und
ineinander fugt: Ausgangspunkt ist die aktu-
elle Praxis der Gesundheitsbildung, von die-
ser Basis aus werden konstruktivistisch-sys-
temische Theorieansatze dargestellt und in
ihrer Relevanz flir Gesundheit und Bildung
Uberpruft. Aus konstruktivistischer Perspekti-
ve wird die Praxis der Gesundheitsbildung
anschlielend neu interpretiert mit dem An-
spruch, daraus ein theoretisch gestitztes
Modell fir professionelles Handeln von Kurs-
leiter/innen zu entwickeln. Die Autorin stellt
sich selbst den Aussagen der gewahlten wis-
senschaftlichen Ansatze und liefert eine kon-
struktivistisch gepragte Probe aufs Exempel:
Sie beschreibt ihre Analysen und Schluf3fol-
gerungen als ,Dokumentation eines Lernpro-
zesses Uber eine Mdoglichkeit professionellen
Handelns® (S. 17), entsprechend behutsam
und non-direktiv schlagt sie den Weg zu ei-
ner neuen Sicht auf die Bildungswirklichkeit
ein, in der die Potentiale, Kompetenzen und
Qualitaten der Kursleitung sich an eine ,Hal-
tung der Gelassenheit* (S. 262) binden und
so vervielfaltigen kénnen.
Ihrem Ziel, ein Handlungskonzept fir die Kurs-
leitung der Gesundheitsbildung zu entwerfen,
nahert sich Beate Blattner in vier umfangrei-
chen Kapiteln, die eine Fiille thematisch rele-
vanter Gesundheits-, Krankheits- und Lern-
modelle mit spezifischen Erkenntnisinteressen
untersuchen:
|. Bedeutung professionellen Handelns von
Kursleiterinnen in der Gesundheitsbildung
Il. Ziele der Gesundheitsbildung
Ill. Die professionelle Haltung: Leitbild fiir
Handeln
IV. Spurensuche in der Praxis

Die Einfiihrung zum ,Professionellen Handeln
von Kursleiterinnen* und der Ausblick auf
,Professionelles Handeln im sozialen System
einer Organisation“ beschreiben das Anliegen
und fixieren das Ergebnis. Dazwischen fa-
chert sich ein Bild der Entwicklungsgeschich-
te von Gesundheitsbildung, Gesundheitsfor-
derung und Gesundheitswissenschaften auf,
das auf genaueste Kenntnis des Feldes und
eigene aktive Mitwirkung an der Chronologie
der Ereignisse schlieBen laft.

Kapitel | verortet die Praxis der Gesundheits-
bildung im historischen Kontext. Es vollzieht
eine Entwicklung nach, in der Bildungsvor-
stellungen krude Erziehungsabsichten ersetz-
ten und in eine Grundkonzeption fur den An-
gebotsbereich einmiindeten (Rahmenplan Ge-
sundheitsbildung, 1985). Mit einem neuen
Versténdnis von Gesundheitsbildung traten
auch die Lernenden selbst sowie theoretische
Annahmen von Lernen in den Vordergrund.
Sie werden riickblickend beleuchtet und nach
Konsequenzen flir Funktion und Habitus der
Kursleitung befragt. Das Kapitel kulminiert in
der Zwischenbilanz, daf ein theoretisch fun-
diertes, fur die Praxis relevantes Modell pro-
fessionellen Handelns fir Kursleiter/innen in
der Gesundheitsbildung aussteht und schritt-
weise zu entwerfen ware.

Kapitel Il widmet sich detaillierter den Zielen
der Gesundheitsbildung und konfrontiert mit
einem breiten Spektrum theoretischer Annah-
men, Thesen und Gegenthesen. Wenn die
Autorin mit kritischem Sachverstand darauf
eingeht und die Grenzen von Gesundheits-
begriffen und -definitionen aufzeigt, wird zu-
gleich ihre besondere Fahigkeit sichtbar, sich
theoretischen Setzungen nicht auszuliefern,
sondern sie gegebenenfalls auch kurz und
blindig auf den Kopf zu stellen. Immanente
Kontrollabsichten bei wissenschaftlichen Be-
trachtungen von Gesundheits- und Krank-
heitsphanomenen spurt sie auf und erteilt ih-
nen deutliche Absagen. So erscheint es nur
konsequent, wenn sie die systemisch kon-
struktivistische Sicht Fritz B. Simons beson-
ders hervorhebt und sich damit selbst auf das
Ende eindeutiger und fremder Bestimmungen
von ,wirklicher” Gesundheit einlaf3t. Die Aus-
wahl des Eingangszitates von Simon fur das
Kapitel kann diese Interpretation nur unter-
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streichen: ,Lernen kann wie Rauchen lhrer
Gesundheit schaden*” (S. 76). Wird anschlie-
3end begrundet, inwiefern organisiertes Ler-
nen ,Nichtwissen produziert® (S. 110), so
scheint die Folgerung nicht Gberraschend,
sondern durchaus schliissig. Lernen ber
Gesundheit kristallisiert sich zunehmend als
,aktiver Prozel der Konstruktion von Wirklich-
keit im Nachdenken Ulber die Welt und sich
selbst” (S. 116) heraus, der es auch ermog-
licht, sich daruber in sozialen Kontexten ler-
nend zu verstandigen. Am Ende des zweiten
Kapitels kann die Autorin konstatieren, Ziele
der Gesundheitsbildung handlungsrelevant
beschrieben zu haben. Mit der Frage, was
sich daraus fur die Haltung der Kursleitung
ableiten 1aRt, motiviert sie zur weiteren Lek-
tre.

Kapitel Il entwirft auf der vorbereiteten kon-
zeptionellen Basis aus einer professionellen
Haltung ein Leitbild fur padagogisches Han-
deln. Beim Gang durch erziehungspsycholo-
gische und therapeutische Konzepte konkre-
tisieren sich Prinzipien zur Regelung sozialer
Systeme, die auf die Gestaltung von Bil-
dungsprozessen ubertragen und mit bil-
dungspraktischen Erfahrungen sowie bil-
dungstheoretischen Erkenntnisstanden abge-
glichen werden. Im Sinne einer konstruktivi-
stischen Erwachsenenbildung ist an dieser
Stelle Uberzeugend der Schlul® zu ziehen,
,dal Erwachsene nicht lernen kénnen, indem
sie Wissen anderer bernehmen, sondern nur
dadurch, daR sie neue Weltsichten kon-
struieren ...“ (S. 205). Die innovative Leistung
der Autorin liegt darin, ber die didaktischen
Aspekte eines dementsprechenden Lernam-
bientes hinaus Anforderungen fir die Kurs-
leitung zu formulieren, die zu einer konstruk-
tivistisch gepragten Didaktik passen. Ihr Kern-
element wird als ,Haltung der Gelassenheit”
(S. 224) gekennzeichnet. Als letzter Analyse-
schritt schlieRt sich die Ruckkehr zur Praxis
der Gesundheitsbildung an, um mit der neu-
en Blickrichtung Facetten einer solchen pro-
fessionellen Haltung ausfindig machen zu
kénnen.

Kapitel IV konzentriert sich auf praxisrelevan-
te Materialien der Gesundheitsbildung an
Volkshochschulen im engeren Sinne, auf Er-
fahrungen aus der Fortbildung mit Kursleiter/
innen sowie auf Modelle in Grenzbereichen
der Erwachsenenbildung im weiteren Sinne.
Ausgewahlte Texte, die die Bildungspraxis
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nachweisbar pragten und entwickelten, wer-
den mit einer speziellen inhaltsanalytischen
Methode untersucht, gewissermalen auf lei-
tende Vorstellungen fir professionelles Han-
deln der Kursleitung abgeklopft. Bei der in-
duktiven Bewegung durch schriftliche Quel-
len kristallisieren sich bereits deutliche Kom-
ponenten einer denkbaren Rolle fiir Kurslei-
tende heraus, die vor allem durch das Ver-
haltnis zu den Teilnehmenden bestimmt ist.
Deren Wirklichkeitsauffassungen werden als
Grenze fir lehrende oder leitende Interven-
tionen herausgestellt. Professionelle Haltung
entsteht, so lieRe sich bereits an dieser Stelle
schluf3folgern, wenn Leiter/innen von Kursen
auf den Impetus verzichten, eigene Er-
kenntnisse, Bilder oder Gedankenwelten trans-
ferieren und Abbilder davon bei den Teilneh-
menden wiederfinden zu wollen. Ein solcher
Respekt vor fremden Konstruktionsprozessen
ist als padagogisches Potential nicht selbst-
verstandlich vorhanden, kann aber erlernt
werden. Dem Ansatz des ,Empowerment” be-
gegnet die Autorin bei ihrer Recherche nicht
nur hier und zufallig, sondern durchgangig, er
farbt als Umsetzung von Zielen der Gesund-
heitsbildung die ausgewahlten Texte ein. Wenn
nach Fortbildungsveranstaltungen betriebliche
Gesundheitszirkel ndher betrachtet werden,
tauchen ebenfalls Elemente dieses Ansatzes
auf. Der Rickblick auf Gesundheitsférderung
in der Erwachsenenbildung wie im Betrieb
beleuchtet, ,dal die professionelle Haltung der
Moderatorinnen von Gesundheitszirkeln dem
theoretisch entwickelten Konzept der Haltung
von Kursleiterinnen entspricht‘(S. 257). Hier
ware zu fragen, ob nicht ein besonderer Be-
griff von Gesundheit und die ,Gelassenheit”
als Haltung einer Kursleitung in komplemen-
tarem Verhaltnis zueinander stehen oder sich
bedingen.

Der ,Ausblick” transportiert die erarbeiteten
Analyseprodukte und das theoretisch fundier-
te Modell von Professionalitat in das Feld der
Erwachsenenbildungsorganisation. Dadurch
ist plausibel zu beweisen, daf eine strikt hier-
archisch gegliederte institutionelle Struktur
dem entwickelten Modell diametral entgegen-
stiinde. Der Blick in die Praxis weist demge-
genulber eher vernetzte Systeme als typische
Strukturmerkmale nach, die das neue Profes-
sionalisierungskonzept potentiell fordern
kénnten, sofern sie dezidierter ausgebaut
wirden. Ebenso wirkt die Arbeitsbeziehung



zwischen Organisation, Fachbereichsleitung
und Kursleitung haufig lose verkoppelt und
ware tendenziell auf konstruktivistische An-
nahmen von Wissen auf verschiedenen
Handlungsebenen abzustimmen. Wie das im
Fall des Arbeitskontaktes zwischen Fachbe-
reichsleitung und Kursleitung Gestalt an-
nimmt, fuhrt die Autorin anschlieend vor und
verweist damit auf Ankerungspunkte zur wei-
teren Professionalisierung der Gesundheits-
bildung insgesamt.

Der Nachweis zitierter Literatur bietet gleich-
zeitig eine so aktuelle und umfangreiche Li-
teraturrecherche zum Thema, wie sie andern-
orts zur Zeit nicht vorliegt; sie rundet den Band
adaquat ab.

Die Veroffentlichung ist dann zu empfehlen,
wenn die bisherige Geschichte der Gesund-
heitsbildung transparent und lebendig werden
soll und wenn nach Anregungen flr Qualitat
im padagogischen Handeln gesucht wird.
Uber den Angebotsbereich hinaus installiert
sie einen Parameter zur selbstreflexiven Ein-
schatzung professioneller Kriterien in der Er-
wachsenenbildung. Angela Venth

Heinrich Dieckmann/Bernd Schachtsiek
(Hrsg.)

Lernkonzepte im Wandel

Die Zukunft der Bildung

(Verlag Klett-Cotta) Stuttgart 1998, 238 Sei-
ten, DM 48.00

Es ,spitzt sich eine Tendenz zu, die der Er-
wachsenenbildung eigen ist und insgesamt
fur die Bildung typisch wird: der Abbau der
hierarchisch-generativen Struktur der Bildung
... In Zukunft fihrt kein Weg am Aufbrechen
und Verlassen der liberkommenen Hierarchie
von Lehrer und Schiler vorbei. Der Erwach-
senen-, Weiter- und Fortbildungsbereich hat
sich konsequent der Autonomie des Lernens
zu verpflichten, auch Schule und Erstaus-
bildung haben neue Antworten zu finden®
(Dieckmann, S. 6).

Die Weiterbildung hat sich emanzipiert. An-
statt sich weiterhin Konzepte und Didaktiken
aus der Schulpadagogik vorgeben zu lassen
und sie ,altersgemal” zu variieren, drehen in
dieser Festschrift zum 50jahrigen Bestehen
der Studiengemeinschaft Darmstadt (SGD),
die seit einigen Jahren zum Klett-Verlag ge-
hort, die Autoren den Spie} um. Indem sie
Anforderungen, mit denen heutige Burgerin-

nen und Burger als Arbeitnehmer und gesell-
schaftliche Akteure zu rechnen haben, ana-
lysieren und Lernstrategien zum Erwerb der
dafiir notwendigen Kompetenzen und Orien-
tierungen vorstellen, konfrontieren sie die vor-
laufenden Bildungsbereiche immer wieder mit
der Frage, was dort denn geschehe, um auf
solche Anforderungen vorzubereiten. Wobei
das Wie des Lernens gleichberechtigt — min-
destens — neben das gestellt wird, was man
lernt.

Oskar Negt und Ulrich Beck, Rolf Arnold und
der Rektor der britischen Open University, Sir
John Daniels, prominente Politiker wie der
Grlinen-Abgeordnete und ehemalige Stutt-
garter Oberblrgermeisterkandidat Rezzo
Schlauch und Unternehmensberater und Ver-
antwortliche in der Fihrungskrafteschulung
wie Hans-Peter Fischer (Daimler-Benz), John
Hormann (ehem. IBM) oder Wilhelm Rall
(McKinsey) — eine erlesene Schar hat der
Klett-Verlag versammelt. Entsprechend viel-
faltig sind die Texte, und entsprechend loh-
nend ist die Lekture.

Bei aller Verschiedenheit, durch Herkunft und
aktuelles Arbeitsfeld bedingt, verbindet die
Autoren eine gemeinsame Erwartung an die
Bildung der Zukunft: Ob Ulrich Beck den Men-
schen eine Zukunft als ,Grenzganger® zwi-
schen verschiedenen Lebensfelder und Tatig-
keitsbereichen vorhersagt und deshalb die
Notwendigkeit der Gewinnung eines ,Deu-
tungs- und Orientierungsrahmens® anmahnt,
ob Oskar Negt als erste der wiinschenswer-
ten ,funf speziellen Kompetenzen“ den Er-
werb der ,ldentitatskompetenz® fordert oder
John Hormann bei den Managern dafir wirbt,
daf sie ,6fter einmal innehalten und Giber den
Sinn und Zweck ihres Tun nachdenken, al-
lein um Zusammenhange in ihrem Leben zu
erkennen” — es geht ihnen darum, die Person-
lichkeitsbindung einzufordern und sie Uber
,den betriebswirtschaftlichen Imperialismus,
der jetzt die Schulen, Forschungslabors, Er-
wachsenenbildungseinrichtungen und Univer-
sitaten zu erobern entschlossen ist,“ (Negt)
zu stellen.

Da die Erwachsenenbildung mit der Erfah-
rung der Lernenden als einem wesentlichen
Faktor der Lernfahigkeit und Motivation zu
rechnen gelernt hat, ist nicht verwunderlich,
dal} sich die Autoren darin einig sind, da®
Bildung den Menschen helfen soll, ,ihre Beru-
fung und Bestimmung zu entdecken, damit
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sie ihr volles Potential entfalten lernen. Das
bedeutet die Befahigung zum Leben* (Hor-
mann). Folgerichtig geilelt Oskar Negt denn
auch die ,eingefrorenen Lehrsysteme, die von
der konsequenten Ausgrenzung der Er-
fahrungswelt der Menschen® zehren.

Ein herausragender Teil der heutigen Erfah-
rungswelt sind die Informationssysteme, die
mit dem Schlagwort ,Multimedia“ mangels
anderer Worte nur unzureichend gekenn-
zeichnet sind. Von ihnen werden Wunderdin-
ge erwartet: ,Schllssel zur Zukunft des Ler-
nens oder Heilsversprechen angesichts aktu-
eller Ratlosigkeit?* ist das Protokoll einer Dis-
kussion Uberschrieben, in der der Essener
Kommunikationstheoretiker Norbert Bolz mit
Rezzo Schlauch und Wilhelm Rall sowie dem
Ressortleiter der Siddeutschen Zeitung,
Hans-Herbert Holzamer, nicht nur die Lern-
maoglichkeiten, die ,Multimedia“ eroffnet, rela-
tivieren (Bolz) oder riihmen (Holzamer).

In einem der spannendsten Abschnitte ihrer
Debatte erdrtern sie unter der Uberschrift
,eine Elite der Macher® die ,Elitenbildung”
nicht in der heute Ublichen Weise: Weil nur
betuchte Eltern ihren Kindern einen Compu-
ter schenken kénnen, férdert Computerunter-
richt an Schulen die soziale Spaltung — ein
ohnehin etwas wenig begriindeter Vorwurf.
Sie stellen vielmehr die, ,die Programme
schreiben®, gegen die, ,die sie nur als User
mehr oder minder schlecht auf der Oberfla-
che von 5% ihrer eigentlichen logischen Tie-
fe nutzen kénnen“ (Bolz) — und letztlich nicht
mehr verstehen, warum sie bestimmte Schritte
vollziehen sollen, es aber dennoch tun. ,Ty-
pischerweise wird die Herausbildung einer
Elite, die bestimmte Felder kontrolliert, in ir-
gendeiner Form uUber komplizierte Sankti-
onsmechanismen auch gesellschaftlich kon-
trolliert. Dies ist bei der modernen Kommu-
nikation nicht mehr der Fall“ (Rall).

Diese Gefahr aber ist ,kein Grund zu sagen
Hande weg oder vorsichtig eine besonders
skeptische Einschatzung im Umgang mit neu-
en Medien zu entwickeln® (Schlauch). Dazu
sind die Vorteile im Lernprozel viel zu tber-
zeugend. John Daniels macht am Beispiel
von ,Mega-Universitaten” in elf Landern der
Welt, ,offenen Universitaten®, die sich des
Fernunterrichts und der neuen Technologien
bedienen, deutlich, wie sie, um ihre jeweils
mehr als 100.000 Studenten betreuen zu kén-
nen, notwendig auf die Multimedia-Mdglich-
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keiten angewiesen sind. Ohne solche Syste-
me, so Daniels, werde sich der Anspruch der
Menschen in diesen Landern auf mehr Bil-
dung nicht annahernd erfiillen lassen. ,Die
Mega-Universitat ist daher die effektivste Ant-
wort auf die akademische Krise von Zugang,
Kosten und Flexibilitat. Ihr Erfolg basiert auf
dem intelligenten Gebrauch von Technolo-
gie“.

Welche Auswirkungen diese Form des Leh-
rens und Lernens auf die Personlichkeitsbil-
dung hat, wie sich die Entpersonalisierung
und Individualisierung auf die Autonomie der
Lernenden auswirkt, betrachtet Bérje Holm-
berg, Rektor der Privaten FernFachhoch-
schule Darmstadt und Doyen der europai-
schen Fernstudienforschung, in einer Aus-
wertung der Forschungsarbeiten, die dazu vor
allem unter seiner Leitung in den letzten Jah-
ren an der Fernuniversitdt Hagen vorgelegt
worden sind. Er entwickelt aus diesen Arbei-
ten ,methodologische Konsequenzen®, wenn
Lernende ,als reife, zur Autonomie fahige
Menschen behandelt werden sollen* — Kon-
sequenzen, die in der Bildungsarbeit mit Er-
wachsenen gewonnen wurden, fur die aber
Lernen insgesamt nicht nur hilfreich, sondern
notwendig erscheint.

Wenn Daniel, Holmberg und einige andere
Autoren tatsachlich Recht behalten, dal der
Unterrichtstechnologie eine wachsende Be-
deutung zukommt, so wird es wichtig, sich
damit zu befassen, wie denn das Unterrichts-
material zustande kommt. Denn das ist der
groRe Arger, daR zwar Computer in vielen
Bildungseinrichtungen stehen, dal® aber die
Lernprogramme so wenig uUberzeugend sind,
dal sie eher Zweifel an den Mdglichkeiten
der neuen Technologien wecken, als dal} sie
Hoffnung verbreiten. Man kann darauf so rea-
gieren, wie es Rall tut, der fir seine Genera-
tion resigniert und empfiehlt, man soll ,die
Generation der Jungen, der 18- bis 25-jahri-
gen in die Positionen setzen, die Medienkom-
petenz vermitteln®.

John Daniels geht einen anderen Weg und
bezieht dabei gleichzeitig eine der Schlissel-
qualifikationen ein, die heute fur Tatigkeiten
auf allen Ebenen gefordert werden: die Ko-
operationsfahigkeit, zu der die Fahigkeit zum
rationalen und gewaltlosen Austragen von
Konflikten ebenso gehoért wie die zum Kon-
sens. ,Walter Perry, der Griindungsrektor der
Open University, hat diesen Posten deshalb



angenommen, weil er den seiner Meinung
nach furchtbar niedrigen Unterrichtsstandard
in den britischen Universitaten verbessern
wollte. Als er die Stelle zehn Jahre spater
verlieR, sagte er, die wichtigste Innovation der
Open University sei das Kursteam — die Zu-
sammenarbeit der Lehrenden — gewesen. Das
ist der ProzeR, der die Revolutionierung der
Unterrichtsqualitat untermauert®. Auch die
Zukunft der Bildung wird sich darin bewahren
mussen, wie sie Zusammenarbeit férdert und
— bei aller Individualisierung, Leistungs-
férderung und Konkurrenzfahigkeit — den so-
zialen Zusammenhalt sichert.

Christoph Ehmann

Karlheinz A. GeiBler/Frank M. Orthey

Der groRe Zwang zur kleinen Freiheit
Berufliche Bildung im Modernisierungsprozefl
(Hirzel Verlag) Stuttgart 1998, 309 Seiten,
DM 78.00

Bei dem hier zu besprechenden Buch von
Geildler und Orthey handelt es sich um eine
Zusammenstellung der insbesondere von
Geilkler in den letzten Jahren an unterschied-
lichen Stellen immer wieder vorgetragenen
kritischen Anmerkungen zu den Entwicklungs-
und Modetrends der neueren Berufs- und Er-
wachsenenbildung. In dieser bevorzugten
Beobachterposition des ,Mahners* hat Geif3-
ler durchaus immer wieder auf Fragwdr-
digkeiten, Paradoxien und Ideologien vorge-
tragener Begriindungen hingewiesen und da-
mit vorschnellen Begeisterungen, zu denen
Padagogik und Padagogen ja so gerne nei-
gen, den Wind aus den Segeln genommen,
und es gibt kaum ein neueres Konzept, zu
dem er nicht kritische, teils vernichtende
Kommentare geschrieben hatte. Doch: ,Man
kennt die Absicht, und man ist verstimmt® —
so geht es dem informierten Leser bei der
Lekture der Geilllerschen Veroffentlichungen
mittlerweile haufig. Diese Verstimmungen
stellen sich auch bei der Lektlire des vorlie-
genden Buches ein, welches aber durchaus
Anregungen — wenn auch nicht immer origi-
nelle — liefert.

Die Darstellung der Autoren bezieht sich auf
vier Bereiche: Zunachst wird das lebenslan-
ge Lernen als ,Immer-Weiterbildung® kritisch
unter die Lupe genommen. Im Grunde ist es
die lllich’sche Kritik an der ,Verschulung®, die
Dauber/Verne bereits in den 70er Jahren im

Hinblick auf die Erwachsenenbildung aufgrif-
fen haben, die Geiller und Orthey hier auf-
warmen — sie sprechen von ,Vervolkshoch-
schulung“ — und system- sowie modernisie-
rungstheoretisch reformulieren. Was dabei
herauskommt, sind Hinweise auf die lllusions-
potentiale und die gesellschaftlichen Funktio-
nalisierungen von Erwachsenenbildung, wie
sie von Dieckmann u.a. bereits 1973 mit dem
Begriff der ,ritualisierten Erwachsenenbil-
dung“ auf den Punkt gebracht worden sind.
Fragt man nach dem ,Neuen® der Geil3ler/
Orthey’schen Darstellung, so ist dies schwer
zu erkennen. Es ist vielleicht das Witzige
mancher Formulierungen (z.B. S. 26: ,Der
Padagoge — ein Schleiermacher), die aber
auch bisweilen zu substanzlosen Albernhei-
ten entgleiten (S. 159: ,Qualitat ist, wenn man
trotzdem lacht®). Nimmt man das Inhaltliche
der Argumentationen in den Blick, so hat man
den Eindruck, daf} die Autoren doch einem
recht traditionellen Erwachsenenbildungsver-
standnis folgen, hinter dem sich ein — im Ubri-
gen im Widerspruch zu ihren sonstigen Aus-
fuhrungen stehendes — nostalgisches Bild ge-
sellschaftlichen Lebens verbirgt, wenn sie
etwa bedauernd feststellen: ,Immer weniger
wird es mdglich, einen festen Ort, eine bio-
graphische Heimat zu finden. Wir leben als
Lern-Nomaden ... Das ganze Leben wird eine
Vorbereitung aufs Leben, das aus einem Le-
ben als Vorbereitung aufs Leben besteht”. So
what? — méchte man fragen. Welchen Sinn
und Zweck hat diese larmoyante Diagnose,
wenn sich aus ihr nicht politische, organisato-
rische sowie didaktisch-methodische Konse-
quenzen fur die Entwicklung einer kritischen,
das Subjekt starkenden Erwachsenenbildung
ableiten lassen? Hier wird nicht Konkretes
sichtbar, und die vorfindbaren Konzepte wer-
den allesamt in Grund und Boden verdammt,
und zwar pauschal, einem Schwarz-WeiR-
Schematismus folgend, der keine Differenzie-
rungen kennt: ,>Schlisselqualifikationen<,
>lean-education<, >Ganzheitlichkeit<, >die
lernende Organisation< sind die Schlagwor-
te, mit denen sich die betriebliche Weiterbil-
dung zur Zeit gerne schmickt. (...) Das, was
als >ganzheitliche Bildung<, als >umfassen-
de Bildung< ausgegeben wird, ist Gegenstand
O6konomischer Strategie und Kalkulation der
Betriebssysteme (ansonsten waren die Unter-
nehmer schlechte Okonomen). Es geht nicht
um Persénlichkeitsentwicklung, sondern —
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wie es ja auch ehrlich heilt — um Personal-
entwicklung® (S. 67). Es ist diese bekenner-
hafte Pauschalierung, die den Leser hier ver-
stimmt, weil — bei aller gebotenen ideologie-
kritischen ,Wachsamkeit“ — eine wirklich diffe-
renzierte und mit empirischen Belegen arbei-
tende Auslotung der auch fur das Subjekt
durchaus vorhandenen Potentiale der gewan-
delten betrieblichen Qualifizierungsstrategien
schlichtweg unterbleibt bzw. verschwiegen
wird. Hier versdumen die Autoren, die ihre
Analyse als modernisierungstheoretisch aus-
geben, den Anschluf an die von Ulrich Beck
u.a. beschriebene ,reflexive Modernisierung®,
die auch und gerade in der Weiterbildung zu
ambivalenten, doppelseitigen und keines-
wegs so schlicht abhandelbaren Funktionali-
sierungen fihrt.

In &hnlich sprachspielend-witzelnder wie pau-
schalierender Weise behandeln Orthey und
Geildler auch die betriebliche Weiterbildung,
der das zweite Kapitel ihres Buches gewid-
met ist. Anregend ist dabei zwar die system-
theoretische Einordnung der betrieblichen Bil-
dung und ihrer Entscheidungsalternativen,
diese fallt aber — entgegen der angekiindig-
ten Funktionsanalyse fur Subjekt und Sys-
tem — doch sehr systemlastig aus, wobei man
sich auch hier fragen kann, ob das Wesentli-
che nicht bereits von E. Schmitz bei seinem
Nachweis der loyalitatspolitischen Funktio-
nalisierung betrieblicher Bildung gesagt wor-
den ist. Die subjektbezogenen Funktionen
organisationalen Lernens oder lebendiger
Formen betrieblicher Weiterbildung werden
mit der Verdachtigung abgetan: ,>Lebendi-
ges Lernen< ist wohl ein Begriff, der dies at-
traktiv vermitteln und an das qualifikatorische
und hochrationalisierte >Lernen< — zumindest
sprachlich — wieder naher an das >Lebendi-
ge< des Menschen heranriicken soll. Weiter-
bildung wird mit dem System (und mit den
Subjektkonstruktionen der Mitarbeiter) enger
gekoppelt und damit auch enger dem 6kono-
mischen Funktionsprinzip des Systems un-
terstellt* (S. 116), gemeint ist wohl: Uberall und
in jeder ihrer didaktischen Formen. Entspre-
chend pauschal werden auch das Organisa-
tionslernen (lbrigens ohne Bearbeitung der
einschlagigen amerikanischen Veroffentli-
chungen zum Thema) und die Qualitatssiche-
rung abgehandelt.

Die beiden letzten Kapitel des Buches be-
schaftigen sich mit der Krise des dualen Sy-
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stems der Berufsausbildung (inklusive der
bekannten Geilller-Kritik an den Schliissel-
qualifikationen) und den Problemen und
Méoglichkeiten der Steuerung. Das Steue-
rungskapitel ist zweifellos das lesenswerte-
ste in dem ganzen Buch — was vielleicht
auch daran liegt, daR man die in den Ubri-
gen Kapiteln dargestellten Argumentationen
bereits an anderen Stellen gelesen hat und
kennt. Geil3ler und Orthey bringen hier die
Steuerung in den Zusammenhang mit der
Reflexivitat des Beobachters (S. 240: ,Wie
aber handeln, wie intervenieren, wenn man
verstanden hat, daR man nicht mehr so rich-
tig verstehen kann?“), wobei sie — unge-
wollt — sehr konstruktivistisch argumentie-
ren (S. 242: ,Lernen ist damit ein beobach-
terabhangiges Konstrukt“). Lesenswert und
anregend ist die Auslotung der Steuerungs-
und Beratungsmoglichkeit in nicht-trivialen
Kontexten (wie Bildung), wobei Geil3ler/
Orthey die Kontingenz solcher Moglichkei-
ten — ganz im Sinne der Schaffter’'schen
Erwachsenenbildungsanalysen, die allerdings
nicht aufgegriffen werden — auf den Punkt
bringen: ,Es kann nur davon ausgegangen
werden, dal eine Wirkung entsteht (wenn
AnschluRfahigkeit vorausgesetzt wird)* (S.
246).

Fazit: Das von Geil3ler/Orthey vorgelegte
Werk ist ein kritisches Buch. Es beleuchtet
die Kehrseite der vielfach euphorisierenden
Erwachsenen- und Berufsbildungsdebatten.
Dies allerdings gerat streckenweise zu pau-
schal, man vermi3t die Selbstreflexivitat der
von den Autoren gewahlten Beobachterposi-
tion, die ihnen zur ,Masche” eines Mahnens
als Selbstzweck verkommt. Das Buch ist gut
lesbar, Uberwiegend journalistisch geschrie-
ben, wobei allerdings so manche Witzigkeit
zur substanzlosen Albernheit verkommt, und
auch die Funktion der Belesenheit dokumen-
tierenden zahlreichen literarischen Zitate (von
Horaz bis Dirrenmatt) ist nicht recht einsich-
tig. Oft steht an der Stelle eines Argumentes
ein Zitat (z.B. S. 89). Der Schreibstil ist selbst
Ausdruck einer postmodernen Collage-Tech-
nik und damit Bestandteil der mehr sprach-
lich konstruierten als empirisch belegten
Wirklichkeitsinszenierungen und Schlagwor-
tigkeiten, die die Verfasser ansonsten so ve-
hement anprangern. Ganz im Sinne der Au-
toren kdnnte man das Buch zur Lektire emp-
fehlen (insbesondere denen, die die Geiller-



schen Argumentationen noch nicht kennen),
aber hinzufiigen: ,Zu Risiken und Nebenwir-
kungen...” Rolf Arnold

Johannes Hilmer/Volker Zaib
Arbeiterbildung und Arbeiterkultur im 6st-
lichen Ruhrgebiet

Beitréage zur Arbeiterbildung, zur Maifeier und
zum Leseverhalten

(LIT Verlag) Munster 1997, 234 Seiten, DM
39.80

Nachdem in den 70er Jahren wissenschaft-
liche Untersuchungen und aktuelle Beitrage
zur Arbeiterbildung und Arbeiterkultur eine
Hochkonjunktur hatten, sowohl als ideologie-
kritische Abhandlungen als auch — im spa-
teren Verlauf — als regional und biographisch
orientierte Untersuchungen, war es in den
90er Jahren sehr viel ruhiger um die Ausein-
andersetzung mit der Arbeiterbildung gewor-
den. Diese Entwicklung ist sicherlich viel-
schichtig begrindbar, u.a. auch mit ge-
sellschaftlichen Strukturveranderungen und
daraus abgeleiteten veranderten soziostruk-
turellen Positionierungen der Milieugesell-
schaft. Umso verdienstvoller ist es, daf nun
eine neue Untersuchung vorgelegt wird, die
ganz konkret auf Elemente der Arbeiterbil-
dung und Arbeiterkultur im 6stlichen Ruhrge-
biet abstellt. Im Kontext der Fragestellungen
der historischen Aufarbeitung der Arbeiterbil-
dung und Arbeiterkultur werden Reprasen-
tanten von Institutionen interviewt und ent-
sprechende Veranstaltungen dieser Institu-
tionen analysiert, um Stellenwert und Dimen-
sionen von Arbeiterbildung und Arbeiterkultur
auch in der Aktualitdt transparenter werden
lassen.

Die den Schwerpunkt der Untersuchung bil-
denden Interviews mit Reprasentanten von
Bildungseinrichtungen zur Arbeiterbildung und
die damit in Verbindung gesetzten Un-
tersuchungen zur Arbeiterkultur, speziell zu
den Lektlreinteressen von Arbeitern, orien-
tieren sich an den klassischen Untersuchun-
gen zur Lesekultur des 19. und frihen 20.
Jahrhunderts. Die Analysen der Maifeiern ent-
falten ein plastisches Szenario der damaligen
Problemstellungen von Arbeiterbildung und Ar-
beiterkultur.

Problematisch erscheint aber, dal} die unter-
schiedlichen Aspekte, die hier eklektizistisch
zusammengefligt worden sind, nicht in ihrem

dialektischen Verhaltnis aufgearbeitet werden.
Insbesondere wird der Kontext von Ar-
beiterbildung, Arbeiterbewegung, politischer
Programmatik der Arbeiterpolitik einschliel-
lich der 6konomischen und sozialen Rahmen-
bedingungen der jeweiligen Zeit nicht ent-
sprechend behandelt. Die Untersuchungen
bleiben somit relativ ,quellenimmanent”. Die
notwendigen Vorbemerkungen zum Ruhrge-
biet und zur Entwicklung von Arbeiterjugend
und Arbeiterkultur seit 1945 koénnen auf 6
Seiten natirlich nur sehr kursorisch und nicht
wissenschaftlich fundiert ausfallen. Das gilt
ebenso fir die Einfuhrung in die Entstehung
und Geschichte der Arbeiterbildung auf 14
Seiten, wenngleich konzediert werden muR,
daR die einschlagige Literatur im groen und
ganzen bertcksichtigt wurde. Die Praxis der
Arbeiterbildung in der Bundesrepublik mit ih-
ren entsprechenden Theorien sowie die Or-
ganisation gewerkschaftlicher und sozialde-
mokratischer Arbeiterbildung kénnen auf 13
Seiten nur sehr allgemein beschrieben ver-
bleiben. Das gilt ebenso fiir die 7 Seiten zur
Arbeiterkultur.

Wesentlich interessanter sind die konkreten
Analysen zur Arbeiterbildung im Ruhrgebiet
mit der Beschreibung der Bildungslandschaft,
der unterschiedlichen Bildungstrager und der
Fokussierung auf die ortliche Arbeitsgemein-
schaft Arbeit und Leben in Gelsenkirchen,
eine umfassende Analyse der Bildungspro-
gramme und entsprechende Interviews mit
den Reprasentanten dieser Bildungseinrich-
tung waren die Grundlage dafir. Diese Bei-
trage werden allerdings nicht in ihren sozio-
6konomischen und politischen Kontext ge-
stellt und auch nicht analytisch umfassend
zusammengefalt. Sie bleiben somit ein
Steinbruch fiir daraus abzuleitende Erkennt-
nisse. Ebenso interessant als Steinbruch sind
die unterschiedlich zusammengefafiten Un-
tersuchungen zum Leseverhalten, zur Arbei-
terkultur im Ruhrgebiet. Hier haben die Au-
toren zumindest versucht, Thesen zum Le-
severhalten der Arbeiter abzuleiten (S. 179
ff.), allerdings ohne begleitende elaborierte
Interviews etc. So werden zwar gangige Po-
sitionierungen wiedergeben, aber ohne den
Anspruch einer wissenschaftlich fundierten
Untersuchung mit angemessener Reliabilitat
und Validitat. Die Thesen selbst bleiben in
sich sehr global, z.B. in der Kritik der ,visuel-
len Medien”: ,Dieser Siegeszug der Medien-
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kultur ist héchstwahrscheinlich nicht nur fur
den zunehmenden Verlust an Fantasie und
Kreativitat, sondern auch fir die ansteigende
Brutalisierung und Gewaltakzeptanz in der
Gesellschaft verantwortlich. Das Ende dieses
Prozesses der Analphabetisierung mit all sei-
nen Konsequenzen ist noch nicht in Sicht*
(S. 181). Oder: ,Die Auswirkungen dieses
Leseverhaltens der Arbeiter auf die ,Arbeiter-
bewegung‘ — oder was davon noch Ubrig blieb
bzw. ab und zu bei den ,wilden‘ Streiks 1969
und 1973 aufflackerte — durften in einem zu-
satzlichen Integrationsschub — neben der Po-
litk von DGB und SPD - in das kapitalisti-
sche System der Nachkriegszeit bestanden
haben* (S. 180).

Derartige voluntaristische Interpretationen
werden durch die vorangegangenen Bezilige
zur empirischen Untersuchung nicht belegt
und befinden sich jenseits aller die sozio-6ko-
nomischen und politischen Rahmenbedin-
gungen der Arbeiterbildung und Arbeiterkul-
tur mitreflektierenden Analytik.

Insgesamt wird durch diese Verdffentlichung
versucht, die gangige These der Verburger-
lichung der Arbeiterbewegung und Arbeiter-
kultur neu zu beleben, wobei die Ursachen
einer solchen Adaption nur ungeniligend auf-
bereitet werden. Die These, dal} diese Adap-
tion eine ,Schuld” einer politischen Orientie-
rung innerhalb der Arbeiterbewegung sei,
nicht jedoch aus den durch die sozio-6kono-
mischen Rahmenbedingungen verursachten
Interessenlagen der Arbeiterschaft selbst be-
reits im 19. Jahrhundert hervorgegangen ist,
wird in keiner Weise reflektiert. Diese These
gipfelt in der Zuspitzung: ,Dal® einige Werte
der Arbeiterkultur auch nach 1945 in Dort-
mund noch nicht vollig ausgestorben waren,
sondern in den 70er Jahren neu belebt wur-
den, zeigt die Entwicklung des alternativen 1.
Mai in Dortmund® (S. 204). Die Beschreibung
der sog. alternativen Maifeiern gipfelt dann in
pauschalierten Globalaussagen, wie z.B.: ,Die
weitgehend von den Neuen Sozialen Bewe-
gungen getragenen alternativen Maifeiern
stellten zumindest teilweise jene Mischung
aus system-tranzendierender Politik und Fest
dar, die der DGB langst aufgegeben hatte”
(S. 206 f.).

Insgesamt ist diese Veroffentlichung zwar in-
teressant als Steinbruch zur Information tber
gegenwartige Aktivitdten der Arbeiterbildung
und Aspekte der Arbeiterkultur im Ruhrgebiet,

92

dem Anspruch einer wissenschaftlich fundier-
ten politischen Analyse kann sie allerdings
nicht gentigen. Peter Krug

Jorg Knoll (Hrsg.)

Hochschuldidaktik der Erwachsenenbil-
dung

(Klinkhardt Verlag) Bad Heilbrunn 1998, 173
Seiten, DM 24.80

Die Erwachsenenbildungswissenschaft sei
eine Integrationswissenschaft, die Erwachse-
nenbildung sei ein Berufsfeld, das sich klassi-
schen Professionalisierungsstrategien ent-
zieht, die Anforderungen an die in der Er-
wachsenenbildung praktisch Tatigen seien
wegen ihrer Vieldimensionalitat untbersicht-
lich und nétigen standig zum Improvisieren,
die organisatorisch-institutionelle Realitat der
Erwachsenenbildung sei einem standigen
FlieRprozeR® unterworfen; so lautet, keines-
wegs unisono, jedoch mehr oder weniger
Ubereinstimmend, der Tenor in der erwachse-
nenbildungswissenschaftlichen Publizistik. Der
hier zu besprechende Sammelband paft sich
aufs Beste in diese theoretische Befindlichkeit
ein. Neu ist jedoch das Thema, der reflektie-
rende Blick von Hochschullehrern auf ihre ei-
gene hochschuldidaktische Praxis. Dazu gibt
es drei Beitrage:

Jorg Knoll: ,Hochschuldidaktik der Erwach-
senenbildung”

Horst Siebert: ,Drei Jahrzehnte Erwachse-
nenbildung in Studium und Lehre”

Kurt R. Muller: ,Handlung und Reflexion®. Die
Beitrage von Knoll und Midiller stellen sich als
Beschreibung und theoretisch-systematische
Einordnung eigener hochschuldidaktischer
Praxis dar. Bei Sieberts Beitrag handelt es
sich um einen Ruickblick auf dreiRig Jahre
Lehrtatigkeit an der Hochschule. Ebenfalls
rickblickend schreibt Gabriele Fecher,
allerdings aus der Sicht einer ehemaligen Pa-
dagogik(?)-Studentin, die seit mehreren Jah-
ren in verschiedenen Praxissektoren der Er-
wachsenenbildung tatig ist. Ihr Beitrag lautet:
+Aus der Distanz — ganz nah dran®. Eher jen-
seits der speziell auf das Fach Erwachse-
nenbildung bezogenen hochschuldidaktischen
Fragen sind die Beitrdge von Ekkehard Nuissl
(,Vorbemerkungen®) und Konrad Krause (,Zur
Entwicklung von Hochschuldidaktiken als Teil-
gebiete einer Hochschulpadagogik in der
DDR") angesiedelt.



In den Beitragen von Knoll und Muller wird
detailliert beschrieben, was Hochschullehrer
tun, wenn sie didaktisch tatig sind, und wie
sie diese Tatigkeit begriinden. Dabei werden
Unterschiedlichkeiten und Ubereinstimmun-
gen im didaktischen Aufgabenverstandnis
sichtbar. Sie lassen sich folgendermalien cha-
rakterisieren.

Ubereinstimmend gehen beide Autoren davon
aus, dall es in der Erwachsenenbildungs-
wissenschaft einen fachlichen erwachsenen-
padagogischen Kern an Theoriebildung und
empirischem Wissen sowie an Handlungswis-
sen gibt. Es handelt sich um die Themen,
die sich auf das organisierte Lehren und Ler-
nen und seine unmittelbaren Rahmenbedin-
gungen beziehen. Ubereinstimmend vertre-
ten beide Autoren die Auffassung, wonach
es nachteilig sei, wenn die Modalitaten des
Lehrens in den Hochschulveranstaltungen
nicht den Theorien Uber das Lehren und Ler-
nen mit Erwachsenen entsprechen, die in den
Lehrveranstaltungen zum Thema gemacht
werden.

Ebenfalls weitgehende Ubereinstimmung be-
steht schlieRlich auch in den Vorbehalten ge-
genuber dem ritualisierten Vorlesungs- und
Seminarbetrieb, wie er nach wie vor an Uni-
versitdten und Fachhochschulen Ublich ist.
Diese Vorbehalte dienen beiden Autoren dazu,
zu begrinden, warum eine andere Hoch-
schuldidaktik noétig sei. Dazu laRt sich zwei-
erlei sagen. Ob diesen pauschalisierenden
Vorbehalten die allgemeine hochschuldidak-
tische Realitat entspricht, kann ehrlicherwei-
se nicht gesagt werden, weil entsprechende
empirische Untersuchungen nicht bekannt
sind. Zum anderen lassen die Experimente
und wissenschaftlich begleitenden Program-
me zu anderen, namlich das studierende Ler-
nen férdernden Veranstaltungsformen und
Arbeitsweisen seit den 70er Jahren erken-
nen, dal® Hochschullehre durchaus in der
Lage ist, Neues zu erfinden. Die entsprechen-
den Publikationsreihen des Arbeitskreises
Hochschuldidaktik sind allerdings nicht nur
ermutigend. Insofern stehen die Beitrage von
Knoll und Miller in einer Kontinuitat hoch-
schuldidaktischer Reformarbeit. Und ihre Bei-
trage, wie der Sammelband insgesamt, konn-
ten ein Anlal} sein, dal} Vertreter der Erwach-
senenpadagogik sich wieder starker an der
allgemeinen hochschuldidaktischen Reform-
arbeit beteiligen. Dennoch: Zutreffend scheint

mir an den von Knoll und Muller vorgetrage-
nen Vorbehalten gegeniber den ritualisierten
akademischen Lehrweisen zu sein, daR sich
ihr Arger und ihre Kritik auf die darin sich dar-
stellenden normativen Rituale konzentrieren.
In der Tat ist die gegenwartige Verfafitheit der
Hochschullehre Ausdruck einer Werteproble-
matik. In den Beitrdgen von Knoll und Muller
dokumentiert sich daher, daf Hochschullehre
nicht ohne Verantwortungsethik geht, wohin-
gegen akademische Lehr-Rituale als pa-
thologisch einzustufen waren.

Die konkreten Aspekte und Beispiele, von
denen in den Beitragen die Rede ist, bewei-
sen, daR prinzipielle Ubereinstimmungen als
Impulsgeber gliicklicherweise eher zu stark
voneinander abweichenden Folgerungen fih-
ren.

Knoll stellt das ProzeRhafte des studieren-
den Lernens in den Vordergrund. Miller be-
tont, dal studierendes Lernen ein methodisch
angelegter Erkenntnisprozel3 sei. Beim Le-
sen des Beitrages von Knoll entsteht der Ein-
druck eines Lehr-Lerngeschehens, das so-
wohl der Erkenntnissuche als auch der Per-
sonlichkeitsentwicklung dient. Im Unterschied
dazu soll der Erkenntnisgewinn in Mdllers
Beitrag dazu dienen, das berufspadagogische
Problembewultsein und praktische Verhalten
zu verbessern. Wahrend Knoll gelingende
Selbstbildungs- und Selbsttatigkeitsprozesse
wahrend des Studiums als Grundlage pada-
gogischer Professionalitat zu favorisieren
scheint, bevorzugt Muller hochschuldidakti-
sche Vorgehensweisen, bei denen die er-
wachsenenpadagogische Fachlichkeit zu
hochschulcurricularen Bausteinen/ Modulen
verdichtet wird.

Bei beiden Autoren steht die erwachsenen-
padagogische Fachlichkeit im Zentrum, ohne
daB die fachlich-inhaltliche oder fachdidakti-
sche Seite erwachsenenpadagogischer Pra-
xis so recht in den Blick genommen wird. Wo
das geschieht, wird dieses dicke Brett er-
wachsenenbildungsdidaktischer und damit
auch hochschuldidaktischer Problematik eher
erwahnt, als daR in das Problem eingestie-
gen wird. An diese Thematik mufite die Hoch-
schuldidaktik der Erwachsenenbildungswis-
senschaft wohl entschlossener als bisher he-
rangehen, in der Tat gerat, wie in Mullers Bei-
trag konstatiert wird, das objektivistische oder
technische Wissen in Schwierigkeiten. Aber
Wissen ist auch nicht nur etwas, was in Fol-
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ge von Problembewuftsein sich von selber
einstellt oder irgendwo abgerufen werden
kann. Wissensbestande und Wissensformen
andern sich und kénnen nicht auf sogenann-
tes Informationssammeln reduziert werden.
Jedoch, was sind Wissenserzeugungspro-
zesse in der Erwachsenenbildung, und wie
kann zu dieser Frage hochschuldidaktisch
gearbeitet werden?

Siebert und Fecher betrachten die Hoch-
schuldidaktik der Erwachsenenbildung aus
der Distanz autobiographischer Ruckbesin-
nung. Sie tun das mit Gelassenheit. Fecher
dokumentiert, indem sie zwischen Beschrei-
bungen der aktuellen Aufgaben in ihrer Pra-
xis und der Erinnerung an das im Studium
Erfahrene wechselt, dall der aktuelle Hand-
lungsdruck einerseits und die im Studium er-
worbenen Handlungsmdglichkeiten und Denk-
horizonte andererseits zueinander in Relati-
on gebracht werden kénnen. So entsteht eine
Textcollage, die bestatigt, was Siebert in sei-
nem Beitrag feststellt: Die hochschullehrend
Tatigen kdénnen wenig bis gar nichts Zuver-
lassiges darlber aussagen, wie nutzlich das
fachwissenschaftliche Wissen flr das bil-
dungspolitische Handeln ist (S. 50). Uber die
Nutzlichkeit weil jedoch die Praktikerin et-
was, wie Fecher in ihrem Beitrag ausweist.
In der berufsbiographischen Praxis, so laft
sich der Beitrag von Fecher auch lesen, ent-
stehen eine eigene erwachsenenpadago-
gische Wissensqualitat und eigene Modalita-
ten des Umgangs damit. Das Gleiche kommt
in Sieberts Beitrag bezogen auf seine hoch-
schuldidaktische Praxis zum Ausdruck. Als
Beobachter der Praxis, die er kennt, und als
Selbstbeobachter gewinnt er einen Aussage-
modus, der mit dem von Fecher korrespon-
diert. Wirden sie sich auf einer Fortbildungs-
veranstaltung begegnen, kdnnten sie sich
bestens Uiber didaktisches Handeln als impro-
visatorisches Handwerk austauschen. Zu der
von Fecher aufgestellten Behauptung, daR
kreatives Denken gelernt werden kann, wenn
der ,Kreativitatsmuskel” trainiert wird, liele
sich eine Didaktik-Werkstatt assoziieren; die
Teilnehmer/innen dieser Didaktikwerkstatt
sollten Lehrende und Lernende sein, sowohl
aus der Hochschule als auch aus der Er-
wachsenenbildung.

Bei Siebert und Fecher kommt zum Aus-
druck, dal} didaktisches Handeln als Praxis
unter spezifischen institutionellen Rahmenbe-
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dingungen stattfindet. Muller geht in seinem
Beitrag auf die sich damit stellende Legitima-
tionsproblematik hochschuldidaktischer Kon-
zepte ausfihrlich ein. Dall Hochschuldidaktik
allgemein und die der Padagogik oder Er-
wachsenenbildung im besonderen auch eine
hochschulpolitische Angelegenheit sei, wird
ebenfalls von Nuissl akzentuiert und von Krau-
se ausflhrlich zum Thema gemacht. Es ware,
wenn ich diese Beitrage lese, theoretisch naiv,
den institutionellen und politischen Aspekt der
Hochschuldidaktik der Erwachsenenbildung
zu ignorieren. Allerdings ist es offenkundig
und trifft zu, was Mdller in seinem Beitrag
anspricht: Die in den Universitaten lehrend
Tatigen werden auf Dauer ihre didaktische
Autonomie verlieren, wenn sie nicht selber —
und damit die Universitaten — zu den Akteu-
ren werden, die vorzeigen und nachvollzieh-
bar darstellen, was ,universitare Lehre® ist und
zu leisten vermag (S. 78/79). Dabei ginge es
wohl darum, das Besondere ,padagogisch-
wissenschaftlicher Erkenntnisse” (S. 141) ins
Spiel zu bringen. Nuiss| weist in seinem Vor-
wort auf die ,erstaunliche Ambivalenz zwi-
schen hoher Wertigkeit in der wissenschaftli-
chen Neugier und voélliger MiBachtung in der
Prasentation wissenschaftlicher Ergebnisse”
(S.9) hin. Diese Ambivalenz 12t sich nicht
abschaffen. Aber die Beitrage des Sammel-
bandes lassen erkennen, dalR Hochschuldi-
daktik der Erwachsenenbildung sich artikulie-
ren kann und dabei Relationierungsleistungen
zwischen Hochschullehre und Erwachsenen-
bildungspraxis zur Sprache kommen, wo
bisher stets Unvereinbarkeiten postuliert wor-
den sind. J.W.

Dieter Lenzen/Niklas Luhmann (Hrsg.)
Bildung und Weiterbildung im Erziehungs-
system

Lebenslauf und Humanontogenese als Me-
dium und Form

(Suhrkamp Verlag) Frankfurt/M. 1997, 249
Seiten, DM 19.80

Die Systemtheorie scheint nicht mehr zu stop-
pen! Seitdem der 1998 verstorbene Niklas
Luhmann sie um Elemente wie Autopoiesis
und Konstruktivismus bereichert hat, findet
diese deutsche Variante der Systemtheorie
zunehmend Sympathien auch bei Geistes-
wissenschaftlern. Kaum eine Erscheinung der
organischen, psychischen und sozialen Welt



entgeht ihrem Beobachtungs- und Ordnungs-
drang, ihrem begrifflichen Netz von Code,
Kontingenz und Komplexitat. Staunend nimmt
der AuRRenstehende wahr, wie bisher vertraut
Erscheinendes in ihr Vokabular Gberfihrt wird,
fragt sich vielleicht noch, ob dabei eigentlich
neue Erkenntnis entsteht oder eher eine neue
Form der Buchhaltung. Als ,Kontokorrentbuch
und einfallendes Licht“ charakterisierte Hey-
dorn (1992) allerdings das Doppelgesicht der
burgerlichen Aufklarung; insofern darf man
hoffen, dal} Ordnung auch Licht in eine dunk-
le Sache bringt, diesmal in die Frage, ob man
von einem einheitlichen System der Erzie-
hung und Weiterbildung sprechen kann.

1. Zur Relevanz der Fragestellung

Diese Frage ist nicht nur eine der (Gesell-
schafts-)Theorie, wie Luhmann zurtickhaltend
annimmt, sondern auch eine von eminent
praktischer Bedeutung. Denn die Frage nach
Zustandigkeiten, Familienahnlichkeiten und
Grenzziehungen in ihrem Bereich ist fur Bil-
dungspolitik, Weiterbildungs- und Wissen-
schaftspraxis gleichermaflen wichtig und ak-
tuell.

a) Bildungspolitik, Strukturplan und Weiterbil-
dungsgesetze der Lander wollten Erwachse-
nenbildung zur vierten Saule des Bildungssy-
stems bzw. durch Anerkennung und Foérde-
rung gleichsam systemfahig machen. Wer
die seinerzeitige gute Absicht fir Realitat
genommen hat, den mul} die spatere Ent-
wicklung irritieren. Instrumentalisierung,
Deinstitutionalisierung, Entgrenzung sind nur
einige der Vokabeln, mit denen die Uberra-
schung benannt worden ist. Auch die Stag-
nation der Weiterbildungspolitik kann u.a. in
deren Irritation begriindet sein, dal® das ,Sys-
tem“ von offentlich geférderten Institutionen
offensichtlich nur einen Ausschnitt aus dem
moglichen Gesamt von Weiterbildung dar-
stellt, da® andere Ministerien z.T. mehr Geld
fur Weiterbildung ausgeben als das Bildungs-
ministerium (dies aber oft unter anderen
Namen wie Gesundheits- oder Wirtschafts-
férderung) und dal Betriebe und Mediennet-
ze einen immer gréRer werdenden Anteil an
der ,Bedarfsdeckung” (Gesetzesziel in Nord-
rhein-Westfalen) Gbernehmen. LaRt sich da
noch ein Segment der gesellschaftlichen
Wirklichkeit klar identifizieren und abgrenzen,
fur das (Weiter-)Bildungspolitik 6ffentliche
Verantwortung Ubernehmen sollte?

(b) Ahnliche Irritationen erlebt, wer nach der
professionellen Zusténdigkeit, nach den be-
sonderen Interventionsformen von Erwachse-
nenbildnern fragt. Kompetenz fiir organisier-
tes Lernen Erwachsener — ware in den sieb-
ziger Jahren die schnelle Antwort gewesen.
Aber schon seinerzeit kam Enno Schmitz
(1983) bei dem Versuch, Strukturen bera-
tenden, therapeutischen und erwachsenen-
padagogischen Handelns analytisch zu un-
terscheiden, zu dem Schluf3, da} Erwachse-
nenbildung notwendig mehrdeutiger bleibt
und ihre professionellen Akteure deshalb vor
groRere Schwierigkeiten stellt, ein struktu-
riertes Handlungssetting durchzuhalten.
Inzwischen ist vielen Angeboten der Weiter-
bildung von auflen kaum noch abzulesen,
was die darin dominante Praxis ist (s. dazu
Wittpoth in dem zu besprechenden Band).
Gibt es noch eine Grundgemeinsamkeit in
den Ereignissen, die wir als Weiterbildung
bezeichnen, und in den darauf bezogenen
padagogischen Kompetenzen?

(c) SchlieBlich zur Zustandigkeit der Wissen-
schaft. Viele Nachbarwissenschaften teilen
mit der Erziehungswissenschaft und der ,Er-
wachsenenpadagogik den Gegenstand. Un-
sicherheiten in der Zustandigkeit werden
durch das Irrlichtern des moglichen Objek-
tes weiter vermehrt. Die Teildisziplin Erwach-
senenbildung muRte ihren besonderen Blick
klarer bezeichnen oder die ,Leitdifferenz* zur
Beobachtungsweise anderer Disziplinen
deutlicher herausstellen, wie es am Ende ei-
ner Tagung der Kommission Erwachsenen-
bildung der Deutschen Gesellschaft fir Erzie-
hungswissenschaft hie} (vgl. Schlutz 1995).
Wahrscheinlich kénnte sie dies eher in en-
ger Abstimmung mit der ,Mutterdisziplin®,
aber wie kann die ,Erwachsenenpadagogik*
Subdisziplin sein und wie die ,Erziehungswis-
senschaft* Mutter, wenn es beiden am Ende
gar nicht um eine gemeinsame Sache, z.B.
um ein gemeinsames Erziehungs- oder Bil-
dungssystem ginge?

Angesichts dieser Problemlagen erscheint
das Vorhaben des von Lenzen und Luhmann
herausgegebenen Bandes, Erziehung und
Weiterbildung als einheitliches System wahr-
zunehmen, ebenso relevant wie riskant. An
einem glucklichen Ausgang zweifelt Lenzen
schon im Vorwort. Dennoch ist der argumen-
tative Gang spannend, den die Autoren ent-
falten, wobei hier denen aus der Teildisziplin
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Erwachsenenbildung etwas mehr Aufmerk-
samkeit zukommen darf.

2. Zur Einheit des Bildungssystems (l)
Jochen Kade macht in seinem umfangreichen
und dichten Beitrag (noch) den Versuch, das
padagogische System als identifizierbare Ein-
heit zu beschreiben. Dessen Grenzen seien
freilich nicht mehr durch Ein- oder Ausschluf3
bestimmter Institutionen zu ziehen, sondern
nur strukturell aufgrund der Verwendung und
Geltung eines bestimmten Codes. (,Codes*
sind in der Systemtheorie Instrumente der In-
formationsverarbeitung. Bindre Codes re-
duzieren die Fille mdglicher Informationen
und Handlungsoptionen auf einen zweiwerti-
gen Schematismus, der die Eigenart und Zu-
standigkeit eines Systems zugespitzt be-
zeichnet. So kennzeichnet der Code ,wahr/
unwahr* die Differenz, fur die das Wissen-
schaftssystem zustandig ist. Wer wie der Re-
zensent ein Worterbuch braucht, um den Aus-
fuhrungen von Systemtheoretikern folgen zu
kénnen, dem sei das Buch von Baraldi u.a.
(1998) empfohlen, das zugleich als Einfuh-
rung in Luhmanns Werk benutzt werden
kann.)

Als Code fur das padagogische System
nimmt Kade das bindre Schema ,vermittel-
bar/nicht vermittelbar® an. ,Insofern ist das
padagogische System nichts anderes als die
(soziale Praxis der) Beobachtung der Welt
mittels der Differenz ,vermittelbar/nicht ver-
mittelbar* (S. 42). Uberall dort, wo eine Pra-
xis ihre Zustandigkeit Uber die Frage nach
der Vermittelbarkeit gewinnt, gehorte sie also
dem padagogischen System an. Ob Vermitt-
lung gelingt, ist dabei fir das System nicht
wesentlich. Es kann gleichsam in sich selbst
rotieren. Der Adressat bildet ein davon ge-
trenntes Aneignungssystem, das Verantwor-
tung fir das eigene Lernen lbernehmen
muf3.

Kade will offensichtlich mit diesem Denkan-
satz zwei seiner bisher bereits vertretenen
Thesen in systemtheoretischer Fassung ver-
starken: die These von der Entgrenzung und
Universalisierung des Padagogischen und die
konstruktivistische These von der radikalen
Trennung von institutionellem Angebot und
subjektiver Aneignung. Die dafir erforderliche
Anstrengung hat zunachst auch etwas Para-
doxes, denn wahrend die These von der All-
gegenwartigkeit des Padagogischen bisheri-
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ge Schleusen o6ffnet, werden durch den sy-
stemtheoretischen Zugriff gleichsam wieder
Hilfsdamme aufgeworfen. Das Chaos soll
Ordnung bekommen. Um diese Doppelaufga-
be zu lésen, wahlt Kade mit seinem Codie-
rungsvorschlag die weitestmdgliche Begriff-
lichkeit. Denn ,Vermittlung“ kommt nach her-
kémmlichem Verstandnis nicht nur der Pad-
agogik zu, sondern vielen anderen Praxen,
wie den Medien und unterschiedlichsten For-
men der Information und Beratung. ,Lehr-
bar/ nicht lehrbar* ware vielleicht naher am
padagogischen Selbstverstandnis oder bes-
ser: am didaktischen, denn das padagogi-
sche umfalt doch wohl weitere Handlungs-
typen, wie Sorgen (s. u.), Helfen usw. Jo-
chen Kade wahlt aber wohl bewul3t den wei-
ten Begriff der Vermittlung, um damit die The-
se vom Ausgreifen des Padagogischen zu
untermauern.

Diese Grenzziehung ist ein sehr diskutie-
renswerter Versuch, der Rickfragen provo-
ziert, z.B. diese: Journalisten wollen sicher
auf keinen Fall mit Padagogen verwechselt
werden, oder kann die Theorie auf Aquiva-
lente im Selbstbewuftsein und in der Inter-
aktion der Akteure verzichten? Wird die
maogliche Leistung der Systemtheorie, Funk-
tionen und Grenzen von Systemen zu be-
schreiben, nicht konterkariert, wenn man
den Umfang des Systems sehr weit zieht,
es tendenziell als entgrenztes definiert? Mul
oder darf die Unterscheidung von Vermitt-
lung und Aneignung wirklich so hart getrof-
fen werden? In letzter Zeit versuchen meh-
rere Vertreter konstruktivistischer Argumen-
tation die alte padagogische Erkenntnis, daf}
Lernen sich nicht spiegelbildlich aus Lehr-
handlungen ergibt, zu Uberbieten mit der
Behauptung, Lernen habe nichts, aber auch
gar nichts mit dem Lehren zu tun. Richtig
ist sicher der zusatzliche Hinweis, daR Bil-
dungsinteressenten den Bildungseinrich-
tungen und ihren Gehilfen nicht als ,ganze
Personen” zur Verfigung stehen (was pad-
agogischen Ganzheitlichkeits-ldeologien
zuwider lauft), sondern nur in Rollen, eben
als Teilnehmende. Nur werden sie so
zumindest zeitweilig auch zu Mitgliedern der
Organisation und der Interaktion in der Lehr-
Lern-Situation. Zwar kdénnen die Beteiligten
lange aneinander vorbeireden, aber sie kon-
nen sich nicht vollig 16sen vom Sog zur Per-
spektiviibernahme, der Sprache und Interak-



tion inharent ist. Schon deshalb verharren
Lehren und Lernen nicht undialektisch ne-
beneinander, auch wenn ihre Beziehung
lose und fragil bleiben mag. Vermitteln ohne
irgendeine Form von Aneignung scheint
aber nur auf begrenzte Zeit und in besonde-
ren Bildungsanstalten (wie Universitaten)
denkbar. Die meisten Weiterbildungsinstitu-
tionen mussen sich gegen das Bestandsrisi-
ko mit Hilfe von Qualitatssicherung und
Fremdevaluation wenigstens der ,Kunden-
treue” versichern.

Die Rickfragen zeigen, wie anregend Kades
systemtheoretische Zuspitzung wirkt, das Bil-
dungssystem sei an dem Code ,vermittelbar/
nicht vermittelbar“ zu erkennen. Dieser The-
se sollte auch im Hinblick auf die Frage nach
der Leitdifferenz der Disziplin Erziehungs-
wissenschaft (und der Teildisziplin Erwach-
senenbildung) nachgegangen werden. Man
wirde allerdings Kades Beitrag nicht gerecht,
wenn man nur diese Pointe aus seinen Aus-
fuhrungen beachtete und diskutierte. Kade
stellt vielmehr selbst Rickfragen an seine
Uberlegungen, die bis in die FuRnoten hinein
(z.B. FuRnote 73: moglicherweise sei die In-
teraktion die Achillesferse des padagogischen
Systems) Anregungen zur theoretischen Wei-
terarbeit geben.

3. Weiterbildung — eher historisches Konglo-
merat als System?

Die Ubrigen Autoren aus der Erwachsenen-
bildung halten den Versuch, ein einheitliches
Erziehungssystem zu beschreiben, von vorn-
herein fur aussichtslos, weil selbst von einem
Weiterbildungssystem schwerlich zu sprechen
sei. So will Jirgen Wittpoth — im Gegensatz
zu Kade — in seinem Beitrag (,Grenzfall Wei-
terbildung”) nicht von der Einheit des Erzie-
hungssystems ausgehen, sondern die Diffe-
renz zwischen Schule und Weiterbildung her-
ausstellen. Dazu falt er — nach Luhmann/
Schorr — die systemtheoretische Charakteri-
stik des Erziehungssystems in vier Punkten
zusammen: Schule (1) schlieBt die gesamte
Bevdlkerung ein, erflllt konstitutiv (2) die
Funktion der Selektion, schafft (3) Lernlei-
stungen, die in anderen Systemen angewen-
det werden, und stellt als Einheit des Sys-
tems (4) die Erziehungsabsicht heraus.

Wittpoth prift dann, ob beruflich-betriebliche
Weiterbildung einerseits, allgemeine Weiter-
bildung andererseits diesen Kriterien entspre-

chen. Schon fur die betriebliche Weiterbildung
treffen die Bestimmungen des Schulsystems
allenfalls partiell zu. Es wird nicht einbezo-
gen, sondern ausgeschlossen; Selektion fin-
det schon deshalb, aber auch wegen der Art
der Teilnehmerauswahl und der begrenzten
Transfermdglichkeiten des Gelernten nicht
durchgehend und nach allgemeinen Regeln
statt; die Leistungen sind vielfaltiger als die
des Schulsystems, vor allem aber gilt die
Trennung von Lernen und Anwenden weitge-
hend nicht (Lernen am Arbeitsplatz); Erzie-
hungsabsichten werden bestritten.

Noch diffuser stellt sich die allgemeine Wei-
terbildung dar. lhre Leistung ist nicht deutlich
das Lernen fir die Anwendung in anderen
Systemen. Die Erziehungsabsicht ist verpont.
Allgemeine Weiterbildung changiert zwischen
Kulturkonsum, unverbindlicher Geselligkeit
und angeleiteten Formen des Lernens. Sie
stellt ebenso wie die berufliche Weiterbildung
einen Grenzfall dar, weil sie weder der Logik
von Schule noch der von Alltag folgt. Schon
der Weiterbildungsbereich sei nur schwerlich
als Einheit zu fassen, erst recht nicht ein ihn
einschliefendes Erziehungssystem. Die Wei-
terbildung lebe vielmehr ,von permanenter
Grenzverletzung® (S. 90). Die Funktionslogi-
ken einzelner Segmente des Weiterbildungs-
bereichs mufiten empirisch untersucht wer-
den.

So uberzeugend Wittpoths Argumentation im
Ergebnis wirkt, so Uberzogen scheint sie im
einzelnen, wenn maogliche Disparitaten in der
Weiterbildung gerade nicht empirisch aufge-
wiesen, sondern normativ dramatisiert wer-
den. Wenn 21% der Bevdlkerung im Jahr an
beruflicher Weiterbildung teilnehmen, so
schlufolgert der Verfasser, daf} ,3/4 der Be-
volkerung ausgeschlossen sind“ (S. 74).
Wenn Menschen allgemeine Weiterbildung
nicht nur als Durchlauferhitzer zum Erreichen
eines eindeutigen Lernergebnisses nutzen,
dann geht es hier im Kern — so der Autor —
wohl nicht mehr um Lernen. Vor allem der be-
trieblichen Weiterbildung wird viel Negatives
unterstellt: Sie diente im wesentlichen der Le-
gitimation; das Lernen am Arbeitsplatz sei gar
kein Lernen oder allenfalls eines mit kurzen
Verfallszeiten. Ich finde diese Vermischung
von Beschreibungen und Urteilen bedauerlich,
hatte doch allein schon die Beschreibung
Wittpoths Hauptthese — Weiterbildung ist viel-
faltiger als Schule und mit hieran gewonne-
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nen Kriterien nicht als System zu fassen —
ausreichend gestutzt.
Warum Weiterbildung ein so heterogenes Er-
scheinungsbild bietet, sucht Klaus Harney
(,Sinn der Weiterbildung“) vor allem histo-
risch, dann systematisch zu erlautern. Die
heutigen Reformdiskussionen setzen — im
Gegensatz zu denen der 70er Jahre — nicht
mehr auf ein Gesamtsystem Bildung (Deut-
scher Bildungsrat), auf globale Steuerung
und auf den Produktionscharakter des Sy-
stems, sondern auf dezentrale Selbstregulie-
rung.
Im Falle der Weiterbildung macht dies auch
historisch Sinn, denn Weiterbildung ist sich
selbst nur ahnlich bei der Betrachtung einzel-
ner Phanomene. Sie gehdrt aber in Wirklich-
keit unterschiedlichen Sinn- und Formbezie-
hungen an, die Harney durch die Beschrei-
bung der historischen Entstehung unter-
schiedlicher rechtlicher Ordnungsformen ge-
winnt:

— Arbeitsmarkt-Reproduktion (Weiterbildung
im System der sozialen Sicherung als As-
pekt der Risikominderung);

— Reproduktion des Berufshildungssystems
(und des in ihm verankerten beruflichen
Korporatismus);

— Reproduktion éffentlicher Erwachsenenbil-
dung (die sich historisch aus Bildungs- und
Kulturvereinen ergibt und zur allgemeinen
Verrechtlichung der offenen Erwachsenen-
bildung gefuhrt hat).

In diesem letzten Strang scheint fir Harney

noch die grofite Nahe der Weiterbildung zum

Erziehungssystem zu liegen, und zwar in der

Berufung auf das Allgemeine, trotz eines

spirbaren Abgrenzungsbedarfes: Schule und

Erwachsenenbildung bildeten gemeinsam

,die Einheit einer durch sie konstituierten in-

ternen Differenz im Erziehungssystem®

(S. 110).

Die Ubrigen Bereiche der Weiterbildung sind

auf andere Differenzen bezogen. Weiter-

bildung unterscheidet sich also vom Erzie-
hungssystem, ist nicht kontinuierlich an die-
ses System ankoppelbar; umgekehrt ist das

Erziehungssystem fir die Weiterbildung nur

ein Herkunftssystem unter mehreren.

Dies macht aber auch unter systematischen

Aspekten Sinn. Denn an und fur sich gibt es

Weiterbildung gar nicht! Weiterbildung hat

keinen Systemcharakter im Sinne eines

Funktionssystems, sondern ist grundsatzlich
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systemindifferent und Bestandteil unterschied-
licher sinnhaft getrennter Produktionsspharen.
Je nach Zugehorigkeit zu einem System kann
Weiterbildung die Form der Reflexion in ei-
nem System oder eine Angebotsform sein,
mit der sich ein System nach au3en wendet.
Aber auch innerhalb eines Ordnungszusam-
menhangs kann Weiterbildung unterschiedli-
che Funktionen annehmen: in Volkshochschu-
len z.B. von der Wissensvermittlung Uber Bi-
ographisierungsangebote bis hin zu Offerten
des Lebensstils und des Sozialkontaktes.
Weiterbildung ist deshalb nicht als System
aufzufassen, sondern als ,leere Option fiir die
Produktion struktureller Koppelung zwischen
Systemen und ihrer Personenumwelt oder
zwischen Personen und ihrem Lebenslauf*
(S. 111).

Die Systemlosigkeit der Weiterbildung ist kei-
nesfalls negativ, so verstehe ich Harney, son-
dern macht geradezu deren Leistungsfahig-
keit aus. Lernen, so fahre ich fort, ist als uni-
verselles Mittel und fiur alle Lebensalter ent-
deckt worden. Unterschiede bei seiner Orga-
nisation entstehen vor allem durch die Ent-
scheidung, ob Lernen innerhalb bestimmter
Problemstellungen gefordert (betriebliches
Lernen, Fortbildung in Standesorganisationen
usw.) oder als Tatigkeit eigenen Rechts und
eigener Raume ermdglicht wird. Das selbst
organisierte individuelle Lernen kann beiden
Spharen angehdren.

Nun mufy es m. E. nicht nur der Lebenslauf
sein, der das Ganze (noch) zusammenhalt,
sondern auch auf der institutionellen Ebene
gibt es Annaherungen, Mischungen zwischen
den von Harney unterschiedenen Spharen:
am deutlichsten falbar in Form von Dienst-
leistungen offentlicher Einrichtungen flr Be-
triebe bzw. am umgekehrten Vorgang des
Outsourcing von Bildungsabteilungen und
schliefllich an der fast chaotischen Konkur-
renz unterschiedlicher interner Abteilungen
und externer Anbieter um den Bildungsmarkt
innerhalb von GroRbetrieben. Dennoch: Har-
neys historisch inspirierte Uberlegungen er-
scheinen auBerordentlich erhellend flr unter-
schiedliche Problemlagen, z.B. fir die Zu-
standigkeit und Abgrenzung von Teildiszipli-
nen der Erziehungswissenschaft oder im Hin-
blick auf die politische Steuerungsmaglichkeit
von Weiterbildung.



4. Betrieb als 6konomisches und péddagogi-
sches System
Harm Kuper geht in seinem Beitrag auf das
Subsystem Betriebliche Weiterbildung ein
(,Betriebliche Weiterbildung als Oszillation von
Medium und Form®), denn erst lber eine
Detailbeschreibung von Subsystemen kénne
ihr moglicher funktionaler Bezug zum Ge-
samtsystem geklart werden. Dafur leistet der
Autor auf3erordentlich wichtige Vorarbeit, in-
dem er die Spannungen beschreibt und be-
nennt, die durch die spezifische Kontextuali-
sierung von Weiterbildung im Betrieb entste-
hen.
Er zeigt zunachst — im Gegensatz zu Witt-
poth —, dal Kompetenz von Personen flr den
Aufbau und die Leistung von Betrieben immer
wichtiger wird. Die Sattigung wichtiger Kon-
sumgultermarkte mit hohen Nachfrage-
schwankungen und verstarkter Konkurrenz
sowie die Realisierung einer Weltgesellschaft
— aus all diesem folgt der Druck zur internen
Optimierung und Flexibilisierung. Die Erho-
hung organisatorischer Flexibilitat wird durch
strukturelle Differenzierung und Dezentralisie-
rung erreicht. Zum Beispiel werden die Kom-
petenztrager tendenziell aus der Burokratie
des Gesamtbetriebes entlassen und zum Un-
ternehmer im Unternehmen. Es werden
Schlusselqualifikationen und soziale Kompe-
tenzen verlangt, aber auch die fachlichen
Qualifikationen werden schneller umgeschla-
gen. Die Kompetenzmuster des Berufs ver-
lieren in dem MafRe an Bedeutung, in dem
die Anforderungen sich vor allem Uber die
Organisationsstruktur verandern (aber auch,
so mochte man hinzufigen: indem die Pro-
duktionsschiibe schneller werden als die ,Ge-
nerationenfolge” in Betrieb).
Hier setzt betriebliche Weiterbildung ein, die
eine direktere Koppelung betrieblicher Orga-
nisation und individueller Entwicklung ver-
sucht. Zwischen Person und Betrieb herrscht
zunehmend ein wechselseitiges Verhaltnis der
Ermdglichung (Interpenetration).
Damit werden auch unterschiedliche Refle-
xionssprachen zustandig, die betriebswirt-
schaftliche und die betriebspadagogische. Die
betriebswirtschaftliche nimmt die Person als
das Medium an, in dem sich die Form der
Organisation herauskristallisiert. Die betriebs-
padagogische nimmt die Organisation als
Medium an, das der Herausbildung der Form
Person dient. (Anmerkung fur Leser/innen, die

nicht in die Systemtheorie eingeweiht sind:
Medium und Form sind fir Luhmann Begriffe
der Wahrnehmung. Wahrnehmung braucht
einen Trager, hier ,Medium® genannt, der nicht
selbst in Erscheinung tritt, und ,Formen®, d.h.
Eigenschaften der Objekte, die wahrgenom-
men werden. Bei Betrachtung von Fulispu-
ren im Sand nimmt man die Fullspuren als
Formen wahr, wahrend das Medium Sand
nicht fokussiert wird. Sprachverstehen wird
ermdglicht durch das Medium der Laute, es
konzentriert sich aber auf die sinnver-
mittelnden ,Formen® von Syntax und Seman-
tik.)

Fir den betriebswirtschaftlichen Diskurs sind
Personen Bestandteile, aus denen sich Or-
ganisationen zusammensetzen. Trotz vielfal-
tiger Veranderungen von Konzeptionen des
Personalmanagements ist diese Beanspru-
chung von Personen als Medium konstant
geblieben. Gewandelt haben sich die Vor-
stellungen Uber die Formbarkeit des Medi-
ums und deren Mittel (statt Kontrolle wird
Forderung eingesetzt). Zwischen Medium
und Form oder Person und Organisation ver-
mittelt die Qualifikation. Dies ist zugleich ein
Risikofaktor, da Personen mit attraktiven
Qualifikationen (durch Weiterbildung) auch
den Betrieb verlassen kénnen. Ein weiteres
Dauerproblem ist die Frage der Nutzlichkeit,
die als Transferproblem behandelt wird: Ler-
nerfolg ist Anwendungserfolg in der Or-
ganisation; mit dem Lernen am Arbeitsplatz
wird dieses unmittelbar als Bewahrungspro-
blem definiert.

Aber Personen sind komplex, dynamisch und
unruhig gebaut. Zunehmend versuchen die
Betriebe, diese Individualitat nicht als Sto-
rung, sondern als Steigerungsmaglichkeit fur
die Flexibilisierung der Organisation zu ver-
stehen. Flexibilitdt wird idealisiert als bester
Weg der Strukturgebung (vgl. dazu Sennett
1998).

Der betriebspadagogische Diskurs arbeitet
hingegen z.Z. daran, den Verlust des Be-
rufskonzeptes (als Bezugsgrofe fir Person-
lichkeitsbildung) zu ersetzen. Neben Ver-
suchen, eine neue Beruflichkeit zu formulie-
ren, gibt es vor allem Bemuhungen (Lisop,
Arnold, GeiBler), die neue Qualifizierung als
die eigentliche Bildung von ,Arbeitsperson-
lichkeiten“ zu interpretieren. Ohne dies em-
pirisch zu Uberprifen, wirden Wirtschaftsbe-
trieben die Qualitdten padagogischer Institu-
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tionen zugeschrieben, die die alte Allgemein-
bildungsidee realisierten. Dies geschehe vor-
nehmlich Uber die Briicke der Begriffe ,Un-
ternehmenskultur” und ,lernende Organisatio-
nen“. Diese werden aus der betriebswirt-
schaftlichen Diskussion so rezipiert, daf} sie
fur die Bildungstheorie tauglich erscheinen
(Organisationskultur = Selbstorganisation =
Selbsttatigkeit = Bildung). Organisation er-
scheint nicht mehr als kollektives Moment,
sondern als Ausdruck individueller Deutungs-
muster, deren Wirksam-Werden als selbstbe-
stimmte Identitats-Bildung beschrieben oder
gefordert wird. Dabei wird der Wandel von
Organisationen vor allem als Chance flr die
Bildung von Personen gesehen. Mit dieser
Ubertragung von Bildungserwartung auf die
Organisationen werde das System im Grun-
de anthropomorphisiert.

Kupers Folgerung: Der Problemzusammen-
hang von Person und Organisation werde
im betriebswirtschaftlichen und im betriebs-
padagogischen Diskurs je einseitig gesehen.
Dabei wird jeweils das Medium (also Per-
son oder Organisation) als verflgbar, nicht
als strukturbildend angenommen; die darin
vorhandenen Restriktionen werden unter-
schatzt. Eine empirische Untersuchung der
betrieblichen Weiterbildung mufRte dagegen
davon ausgehen, da® Medium und Form der
Weiterbildung oszillieren, also gegeneinan-
der austauschbar sind. Friher hatte man ge-
sagt: Es ist umstritten oder offen, ob der
Mensch der Organisation oder die Organisa-
tion dem Menschen dient. Aber in der sy-
stemtheoretischen Fassung ist die doppelte
Sichtweise ohne moralischen Beigeschmack
enthalten und auf andere Bereiche der Wei-
terbildung ubertragbar. Kuper vertritt die The-
se, daB institutionalisierte Formen der Pad-
agogik generell auf der Grenzziehung zwi-
schen sozialen Systemen und psychischen
Systemen operieren. In einem anderen The-
oriekontext kénnte das nach Habermas hei-
3en: Weiterbildungsinstitutionen arbeiten an
der Schnittstelle von System und Lebens-
welt.

Mit Harm Kupers Aufsatz endet die Reihe
der Beitrage zur Weiterbildung in diesem
Band. Kade hatte gefragt, ob die Einheit des
Erziehungssystems nicht durch die Differenz
L,vermittelbar/nicht-vermittelbar* zu bestimmen
sei. Wittpoth halt es fir fraglich, ob von ei-
ner Einheit des Erziehungssystems auszu-
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gehen sei, sei doch selbst der Weiterbil-
dungsbereich kaum als Einheit zu betrach-
ten, sondern als Praxisfeld, das von perma-
nenter Grenzverletzung lebt. Harney begriin-
det dann, warum der Weiterbildungssektor
nicht geschlossen und kontinuierlich an das
System der Erziehung anschlief3t: historisch
infolge unterschiedlicher Entstehungskon-
texte, systematisch aufgrund seines Charak-
ters und seiner Leistung als Uberall verflig-
bare Ldsungsoption. Kuper verdeutlicht an
einem Beispielsektor: Bereiche der Weiterbil-
dung sind Subsysteme von anderen Sy-
stemen; schon der Bereich der betrieblichen
Weiterbildung ist aus zwei Perspektiven mit
unterschiedlicher Fokussierung von Vorder-
und Hintergrund zu betrachten. Daraus folgt:
Wahrscheinlich fihrt nur das Wechseln zwi-
schen diesen Perspektiven zu dichteren em-
pirischen Beschreibungen, aber auch zu
nutzlicheren theoretischen Konzepten. Die
Identifikation und Wahrnehmung von Syste-
men scheint auch interessengebunden.

5. Zur Einheit des Bildungssystems (ll)

Die ubrigen Beitrage des Bandes sind allge-
meiner erziehungs- oder sozialwissenschaft-
lich gehalten. Frieda Heytieng stellt im Sinne
systemisch-konstruktivistischer Erkenntnis-
theorie klar, daR® der Systembegriff keine Ord-
nung der Wirklichkeit an sich bezwecke (be-
zwecken konne), sondern ein Instrument zur
Problemlésung sei. Insofern kdnne man kein
System konstruieren, das alle moglichen Aus-
sagen einschlielRe, die als ,erzieherisch® i. w.
5. zu bezeichnen waren. Wilfried Marotzki
geht der mdglichen Sozialisation durch vir-
tuelle Welten nach und fragt, ob Weiterbil-
dung die Generationenkluft im Hinblick auf
die mogliche Nutzung der Medien uberwin-
den kénne.

Jiirgen Zinnecker (,Sorgende Beziehungen
zwischen Generationen im Lebensverlauf®)
bezieht die Systemfrage dann wieder auf die
Beobachtungen, die Anlal} zur erziehungs-
wissenschaftlichen Diskussion bieten: auf die
Verschiebungen im padagogischen Feld. Ge-
genwartig sei eine Ausdifferenzierung pad-
agogischer Programme und Institutionen zu
beobachten, wobei zunehmend Schnittmen-
gen zum medizinischen System und zum Sy-
stem der sozialen Arbeit entstlinden. Die Au-
Benwelt kénne diese Bewegung als ,Pad-
agogisierung®, das Erziehungsfeld als ,Diffun-



dierung® verstehen. Die Frage fir Zinnecker
ist, ob die Leitfiguren von Bildung und Erzie-
hung noch hinreichen, um diese Veranderun-
gen zu fassen. Zinnecker schlagt eine neue
Leitformel vor: ,Padagogik bezeichnet alle
sorgenden Verhaltnisse zwischen allen zu ei-
ner Zeit lebenden Generationen, seien diese
nun dominant auf Bildung/Unterrichtung, Er-
ziehung oder soziale Hilfe fokussiert” (S. 201).
In der Geschichte der Erziehung sei eine sol-
che Perspektive mit dem Begriff des ,pada-
gogischen Bezugs“ bereits vorthematisiert.
Nun werde im Lebensverlauf und im le-
benslangen Lernen die helfende Beziehung
zwischen den Generationen systematisch
umgekehrt.

Zinnecker will mit dem Begriff der ,Sorge®
aber vor allem zeigen, daR Feld und Pro-
fession der Erziehung nicht mehr etwas Ei-
genstandiges sind, sondern Element einer
neuen Dienstleistungsgesellschaft fir Medi-
zin, Lehre, Erziehung, Therapie, soziale Hil-
fe, die sich auf unterschiedliche Teilfunktio-
nen der Personen beziehen, wobei es ge-
genwartig immer starkere Konkurrenz- und
Uberschneidungssituationen zwischen péad-
agogischen und therapeutischen Professio-
nen gabe. Nun ware noch genauer empirisch
zu untersuchen, was sich hier eigentlich
Uberschneidet (vgl. dazu auch den schon er-
wahnten Aufsatz von E. Schmitz, 1983, und
den von W. Mader im gleichen Band). Zinn-
ecker hat aber die Frage nach Grenzziehun-
gen und ,Entgrenzung® schon auf die Ebe-
ne gebracht, auf der sie folgenreich wird:
namlich im Hinblick auf die Zustandigkeit von
Institutionen, auf die VerlaRlichkeit von Hand-
lungsstrukturen flr Professionelle und fir Kili-
enten als Ko-Konstrukteure von Veranderun-
gen.

In ahnliche Richtung argumentiert Dieter Len-
zen (,Lebenslauf oder Humanontogenese?
Vom Erziehungssystem zum kurativen Sy-
stem — von der Erziehungswissenschaft zur
Humanvitologie®). Er fragt, ob Entbinarisie-
rungen nicht Uber das Erziehungssystem hi-
naus auch in anderen gesellschaftlichen Teil-
systemen zu beobachten sind. Zum Beispiel
lieBen im Gesundheitssystem praventive Me-
dizin, kosmetische Medizin, Psychologisie-
rung die strenge Differenz Krankheit/Gesund-
heit zweifelhaft werden. Im Rechtssystem
werde der Strafgedanke zum Rehabilitations-
gedanken hin verschoben; die Abgrenzung

von Bagatelldelikten mache die Unterschei-
dung Recht/Unrecht schwieriger. Lenzen
mochte diese kulturelle Entdifferenzierung
als einen ubergreifenden Prozel der Saku-
larisierung verstehen. Er fragt, ob man mit
einem Kollaps der Teilsysteme oder mit neu-
en Teilsystemen rechnen misse, ob es um
Ausdifferenzierung oder um Ersetzung gehe.
Annlich wie Zinnecker schlagt Lenzen vor,
von einem neuen ,kurativen* gesellschaftli-
chen Teilsystem auszugehen, das sich zu
entwickeln beginnt.

An dieser Stelle entfaltet Lenzen nun einen
weit ausgreifenden Gedanken. Indem er auf
Luhmanns Einleitungsaufsatz (s.u.) zurtick-
greift, schlagt er vor, nicht den Lebenslauf als
positiven Wert im Code des neuen Systems
anzusehen, sondern die Humanontogenese.
Im Mittelpunkt der Humanontogenese steht
die Autopoiesis, also die Bildung des Men-
schen aufgrund eines inneren Bauplans, wah-
rend der Begriff des Lebenslaufes fir Len-
zen auf Ausbildung und gesellschaftliche Nor-
mung verweist.

Ich habe Schwierigkeiten mit dieser Wen-
dung, weil sich die Autopoiesis im Prinzip der
professionellen Intervention entzieht. Aber
das mogen Grenzen meines Verstandnisses
der Systemtheorie sein. Problematischer fin-
de ich, dal Lenzen mit der Begriindung ei-
ner neuen ,Integrationswissenschaft®, der
,Humanvitologie®, schlieRt. Diese misse die
Humanontogenese genauer beschreiben und
den unterschiedlichen padagogischen (oder
kurativen?) Handlungsmodalitaten — Wis-
sensvermittlung, Pflege, Beratung, Praven-
tion, Diagnose, Therapie, Rehabilitation, In-
tegration — als Grundlage dienen. (,Human-
vitologie“ ist als positiver Gegensatz zu ,Hu-
manbiologie“ gebildet, der man das Feld nicht
Uberlassen durfe.) Mir scheint es wichtig, die
Differenzierungen des Padagogischen zu be-
obachten, die Uberschneidungen mit ande-
ren Systemen und Handlungsstrukturen ge-
nauer zu beschreiben, auch zwischen den
zustandigen Disziplinen vermitteln zu wollen.
Aber die Hoffnung auf eine Ubergreifende
Super-Wissenschaft ist mir fremd. Ebensowe-
nig leuchtet mir die Tendenz ein, alle ver-
wandten Erscheinungen — und das kurative
Sorge-Motiv umfaldt ja wohl langst nicht alle
Funktionen, die Bildung in einer Informations-
oder Wissensgesellschaft wahrnehmen konn-
te — doch wieder in ein binar codiertes Su-
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persystem zu pressen. Dies reduziert Kom-
plexitat nicht, sondern erhoht sie. Auch hier
ware die Frage zu stellen, ob die Leistungs-
moglichkeit der Systemtheorie damit nicht
Uberdehnt, also nicht sinnvoll genutzt wird.
Trotzdem ist das Beeindruckende an diesem
Band, daf} sich nicht nur die die Weiterbil-
dung betreffenden Aufsatze erganzen, son-
dern dal® Lenzen am Schluf} eine Abrundung
und Fortfihrung der Gesamtdiskussion ver-
sucht, indem er auf Luhmanns Einleitung zu-
ruckgreift.

Dieser einflhrende Beitrag von Niklas Luh-
mann (,Erziehung als Formung des Le-
benslaufs®) gesteht zunachst zu, daf} die For-
men von Bildung und Erziehung ein histo-
risch gewachsenes Konglomerat darstellen.
Trotzdem miusse im gesellschaftstheoreti-
schen Interesse nach der Einheit in dieser
Vielfalt gefragt werden. Diese Aufgabe kdnne
nicht durch Setzung von Termini, wie
Kindererziehung und Erwachsenenbildung,
erledigt werden, sondern man musse nach
Strukturen und Operationen fragen, die es
rechtfertigten, Kinder und Erwachsene als Kili-
enten desselben Systems zu behandeln.
Dabei geht Luhmann — anders als Wittpoth
dies noch voraussetzt — nicht davon aus, dafl®
dieses erweiterte System allein den Kriterien
des Schulsystems gehorchen misse. Eine
Moglichkeit, zu einem erweiteren Systembe-
griff zu kommen, sei es, nach dem Medium
(s.0.) zu fragen, das das Erziehungssystem
benutzt, um Formen zu bilden. ,Bildung* zum
Beispiel sei eine innere Form; ,soziale Rolle*
und ,Identitat“ seien ungeeignete Begriffe, da
nicht zukunftsoffen angelegt.

Luhmann macht nun einen Vorschlag, der
Uber seine bisherigen Vorstellungen vom Er-
ziehungssystem (mit dem Kind als Medium)
hinausgreift und Vorstellungen vom le-
benslangen Lernen einbezieht. ,Lebenslauf*
(nicht Biographie) biete sich als Medium an.
Der Lebenslauf sei offen fir eine standige
Neubeschreibung der eigenen Biographie und
ohne zielgerichtete Struktur. Er sei zum Sche-
ma der Personwahrnehmung geworden. Das
Erziehungssystem sieht im Lebenslauf einen
Kombinationsraum von Mdglichkeiten, von
Optionen. Diese Optionen werden durch be-
stimmte Formen von Wissen (z.B. Selbst-
vergewisserung, Kenntnisse und Kénnen) er-
moglicht. Die Unterscheidung von Medium
und Form ist fir Luhmann ein entscheiden-
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der Schritt zur theoretischen Bestimmung des
Erziehungssystems. Dieser Ansatz, so gibt er
zu, ist langst noch nicht weit genug entwi-
ckelt.

Luhmann macht noch einmal deutlich, wor-
um es ihm mit seiner Fragestellung geht: vor-
rangig um eine bessere und weniger norma-
tive Selbstbeschreibung und Selbstorganisa-
tion im Erziehungssystem. Denn von auf3en,
so flgt er ein wenig ironisch hinzu, sei dies
System schwerlich angemessen zu bewerten
— zumal Erziehung auf schemabasiertem Ver-
halten beruhe, nicht auf technologischer Wis-
sensanwendung.

Mir scheint dieser Ansatz von Luhmann — sys-
temtheoretisch gesprochen — relativ ,an-
schlufahig“ an erziehungswissenschaftliche
Uberlegungen zum lebenslangen und lebens-
begleitenden Lernen, zur biographischen For-
schung und zur Theorie der Bildung. Das mag
aber auch an der Vorlaufigkeit und damit
zwangslaufigen Allgemeinheit seines Ansatzes
liegen.

Dieses Verstandnis von ,System* hat aller-
dings zunachst anscheinend wenig zu tun mit
jenem anderen Interesse an der Systemfra-
ge, namlich an der 6ffentlichen und politischen
Verantwortung fir Bildung und Weiterbildung.
Allerdings haben Wissenschaft, padagogische
Praxis und Politik die gemeinsame Schwie-
rigkeit, nutzliche Systemdefinitionen zu finden,
und dies ist wohl in denselben gesellschaftli-
chen Entwicklungen begrindet, etwa in den
Tendenzen zur Individualisierung und Privati-
sierung, zur Dezentrierung und Pluralisierung.
Aufmerksamkeit verdient diese Veroffentli-
chung auch aufgrund der Tatsache, daf} die
Erwachsenenbildung hier erstmals Eingang in
die ,Schwarze Reihe” der Suhrkamp Ta-
schenbucher Wissenschaft gefunden und da-
mit gleichsam hohere wissenschaftliche Wei-
hen erhalten hat. Die Autoren werden mit ih-
ren Beitrdgen diesem Anspruch vollauf ge-
recht.
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Kurzinformationen

Arbeit und Leben, Landesarbeitsgemein-
schaft NW (Hrsg.)

Die Riickkehr der sozialen Frage

Zur Aktualitat politischer Bildung
(Wochenschau Verlag), Schwalbach/Ts. 1998,
222 Seiten, DM 34.00

Wenn die soziale Frage ,zurlckgekehrt® ist,
dann muR sie vorher verschwunden gewe-
sen sein. Diese Suggestion des Titels ist zu
bestreiten: In der Offentlichkeit wurden in den
letzten Jahren soziale Spannungen und Un-
gleichgewichtigkeiten intensiv thematisiert.
Wohl aber ist wahr, dafl politische Bildung
sich diesem gesellschaftlichen Schlusselpro-
blem nicht angemessen gewidmet hat. Der
ungebremst wirkende Siegeszug des Neoli-
beralismus hat auch in zahlreichen Bildungs-
institutionen die soziale Empathie zurtickge-
drangt. Die Aktualitat der politischen Bildung
liegt darin, dal® sie sich dieser weggescho-
benen Frage widmet — so die VerheilRung auf
der Umschlagseite des Buches. Um so ho-
her ist die Erwartung, zumal wenn mit Arbeit
und Leben eine gerade in dieser Frage be-
rufene Organisation erklartermafen ,Position
beziehen® will (S. 7).

In dem Band sind vierzehn Beitrage von Au-
toren und Autorinnen, die alle Arbeit und Le-
ben nahestehen, versammelt. Der Inhalt ist
in drei Themenbereiche gegliedert: 1. Gesell-
schaftlicher Wandel, 2. Problemlagen — The-
menfelder und 3. Perspektiven politischer Bil-
dung. Dazu gibt es noch einen Anhang mit
Informationen lber Arbeit und Leben.

Beim Lesen der Artikel werden die Erwartun-
gen jedoch nur teilweise eingeldst. Diese Kri-
tik 1aRt sich konkretisieren: Erstens ist nicht
deutlich, was die Herausgeber unter der ,so-
zialen Frage“ verstehen, zu weit ist das an-
gebotene Spektrum (Umbriche in der Bil-
dungslandschaft, Arbeitsgesellschaft, allge-
meine Betrachtungen zur Globalisierung,
Konfliktorientierung in der politischen Bildung,
Umweltbildung konkret am Beispiel einer
Volkshochschule, Bildungsurlaub in Nord-
rhein-Westfalen, Gewerkschaften im allge-
meinen, Betriebsrate im besonderen, Rechts-
radikalismus, Interview mit einem Mitglied des
Europaischen Parlaments, interkulturelles
Lernen, Dominanz der Manner in der politi-
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schen Bildung, Informationsgesellschaft, Ge-
schichte von Arbeit und Leben). Mit dieser an
Beliebigkeit grenzenden Auswahl der Themen
und Beitrage ist die Chance, die der gute Ti-
tel verheil’t, vertan: Die ,soziale Frage® ist
alles und damit auch wiederum nichts.
Zweitens gibt es hochst unterschiedlich ge-
haltvolle Artikel. Zweifelsohne der beste ist
der von Veronika Fischer und Desbina Kalli-
nikidou, die es verstehen, den Stand der Dis-
kussion zur interkulturellen Bildung mitsamt
Uberzeugenden Praxisbeispielen kenntnis-
reich darzustellen. Mit dieser Differenziertheit
und Tiefenscharfe werden Malstébe gesetzt,
die das Buch an anderen Stellen nicht ein-
|6st. Mit Gewinn liest man sicherlich auch den
Beitrag von Arno Klénne. Dieser reklamiert
die (vielfach totgeschwiegene) ,Konfliktorien-
tierung in der auBerschulischen Bildung (als)
ein Prinzip, das der sich abzeichnenden ge-
sellschaftlichen Situation entspricht® (S. 66).
Hier ist das Buch unmittelbar an dem verspro-
chenen Thema; nun aber hatte man sich ge-
winscht, zu erfahren, wie sich dieser didak-
tische Anspruch konkretisieren und in ver-
schiedenen Bildungsfeldern realisieren liel3e.
Ein anderer Beitrag, der von Bernd Faulen-
bach, beantwortet mit verbliffender Knapp-
heit und dabei erstaunlicher Soliditat auf nur
sechs Seiten die Frage nach den Mdglichkei-
ten und Grenzen historischer Aufklarungsar-
beit in der Auseinandersetzung mit dem
Rechtsradikalismus. Mehr ware noch besser
und der Dringlichkeit des Themas angemes-
sen gewesen.

Ansonsten stellt sich vielfach Enttduschung
ein: beispielsweise bei der Lekture eines eng
an gewerkschaftspolitischen Fragen orientier-
ten, aber dartber hinaus unergiebigen Inter-
views mit einem britischen Europa-Abgeord-
neten, bei der ausschliefllich um Arbeit und
Leben kreisenden Betrachtung von Diskutan-
ten am Ende des Buches oder bei der auRer-
sten Allgemeinheit anderer Beitrage.
Argerlich ist die mangelnde Sorgfalt bei der
Edition: Da wird ein ,Bernhard Klausen* ohne
Quellenangabe indirekt zitiert (S. 17) — es han-
delt sich sicherlich um den Politikdidaktiker
,Bernhard ClauRen* —, da wird zweimal der
Name ,Thommsen® genannt, wo es ,Thoms-
sen“ heillen mufte (S. 39 u. 52).



Auch ist das formale Muster der Beitrage (Zi-
tierweise etc.) nicht einheitlich, was den Ein-
druck der Heterogenitat des gesamten Bu-
ches und der offensichtlichen Schnelligkeit,
mit der es produziert wurde, unterstreicht.
Klaus-Peter Hufer

Arbeitsgemeinschaft Qualifikations-Ent-
wicklungsmanagement (Hrsg.)
Kompetenzentwicklung ’97

Berufliche Weiterbildung in der Transforma-
tion — Fakten und Visionen

(Waxmann Verlag) Munster 1997, 397 Sei-
ten, DM 38.00

Das Buch ,Kompetenzentwicklung '97* fafdt
Ergebnisse von Gutachten zusammen, die
sich ,mit einigen grundlegenden Veranderun-
gen in der Sichtweise von beruflicher Weiter-
bildung“ (siehe Vorwort) beschaftigen. Damit
wird eine Diskussion fortgefihrt, die — insbe-
sondere angeregt durch Erfahrungen und Re-
flexion beruflicher Weiterbildungsprozesse im
ostdeutschen TransformationsprozeR — bereits
mit dem Buch ,Kompetenzentwicklung '96*
und einem Memorandum der Arbeitsge-
meinschaft QUEM begonnen wurde. Mit der
Einfihrung des Kompetenzbegriffs soll deut-
lich gemacht werden, dal} berufliche Hand-
lungskompetenz heute immer weniger durch
den zusatzlichen Erwerb von Wissen und
Qualifikationsabschliissen gesichert werden
kann, sondern als ,ganzheitliche Auspragung
von handlungsrelevanten Fahigkeiten, Wis-
sensbestanden und Handlungsmethoden®
(S. 19) gesehen werden muf. Kompetenzent-
wicklung wird gegeniber einer auf reine Wis-
sensvermittlung zielenden Weiterbildung ab-
gegrenzt als ein ,ganzheitlicher Lehr-, Lern-
und Entwicklungsprozel3 des Individuums*
(S. 86).

Da die Kompetenzen einer Person viel zu
komplex sind, als dall sie sich durch her-
kémmliche Qualifikationsnachweise oder die
bloRe Teilnahme an einer Weiterbildungsver-
anstaltung ausreichend abbilden lieRen, wid-
met sich der erste Teil des Buches der Fra-
ge, wie Kompetenzen gemessen und bewer-
tet werden konnen. Es werden ,Anforderun-
gen an eine qualitative und quantitative Dar-
stellung der beruflichen Kompetenzentwick-
lung* (M. Bernien) ausgeleuchtet, ,Neue An-
forderungen an Ermittlung und Bewertung
von beruflicher Kompetenz“ diskutiert (G. Al-

brecht) und die Frage gestellt, wie die Kom-
petenzen einer Person ,sichtbar’ gemacht
und in entsprechende Indikatoren Ubersetzt
werden kénnen. Mit einem Blick nach Frank-
reich wird ein dort praktiziertes Verfahren zur
,Erfassung, Explizierung und Dokumen-
tation“ (S. 197) vorhandener Kompetenzen
vorgestellt (I. Drexel). Im zweiten Teil des
Buches — Uberschrieben mit dem Begriff
,Grundlagendiskussion*“ — werden das Ver-
haltnis von selbstgesteuertem, selbstorgani-
siertem Lernen und Kompetenzerwerb (J.
Erpenbeck) thematisiert, Zusammenhange
zwischen Komptenzentwicklung und Alter
dargelegt und die Forderung nach einer ,al-
ternsgerechten Personalarbeit® (S. 356) be-
grundet (A. Wollert). Wesentlich fir die wei-
tere Diskussion um den Kompetenzbegriff
erscheint mir die kritische Wurdigung der
Frage, ob ein Begriffswechsel von der ,Wei-
terbildung oder der Qualifizierung zur Kom-
petenzentwicklung® (S. 254) — so wie er in-
nerhalb der Kompetenzdebatte vielfach ge-
fordert wird — notwendig und sinnvoll ist, um
,die sich vollziehenden Wandlungen in Ar-
beitsmarkt und Gesellschaft theoretisch ad-
aquat” (S. 254) abzubilden (R. Arnold). Ar-
nold weist zum einen auf die Gefahren hin,
die fur bisherige ,Professionalitats- und Qua-
litatsstandars” (ebenda) entstehen, wenn be-
stehende durch neue Begriffe abgelost wer-
den, und er zeigt zum anderen mogliche An-
schlisse an die derzeitige berufs- und er-
wachsenenpadagogische Debatte auf, die
sich in der Kompetenzdiskussion bisher
kaum niederschlagen. Im dritten Teil des Bu-
ches wird ein umfassendes Forschungs- und
Entwicklungsprogramm vorgestellt, das die
unterschiedlichen Aspekte des Kompetenz-
begriffes konkretisiert (U. Reuther und H.
Leuschner). Das Programm, dessen Trager
die Arbeitsgemeinschaft betriebliche Weiter-
bildungsforschung e.V. ist, umfal3t neben
verschiedenen betrieblichen Qualifizierungs-
projekten auch Themen der Grundlagenfor-
schung und lakt interessante Ergebnisse er-
warten.

Der Band ,Kompetenzentwicklung ,97* leistet
insgesamt einen wichtigen Beitrag dazu, An-
forderungen sowohl an berufliche Handlungs-
kompetenz als auch an Ziele und Formen von
Weiterbildung im Licht gesellschaftlicher und
betrieblicher Wandelprozesse zu benennen
und zu prazisieren. ,Fehlentwicklungen® einer
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vornehmlich auf Anpassung und reine Wis-
sensvermittiung reduzierten institutionalisier-
ten Weiterbildung werden mit Hilfe des Kom-
petenzbegriffes in weiterbildungstheoretische,
-praktische und -politische Forderungen ge-
wendet. Dabei gelingt es m.E. mit der Ein-
fuhrung des Kompetenzbegriffs in einer ,ra-
dikaleren’ Form als bisher, den Weg zu ebnen,
um Subjektinteressen und veranderte Anforde-
rungen an berufliche Handlungskompetenz zu
einer notwendigen programmatischen Neuori-
entierung beruflicher Weiterbildung zu verbin-
den. Bettina Théne

Heidemarie Arnhold/Antje Miuiller

Reden — Argumentieren — Diskutieren

Ein Seminarkonzept fur Frauen in der betrieb-
lichen und gewerkschaftlichen Interessenver-
tretung

(Kleine Verlag) Bielefeld 1997, 240 Seiten,
DM 39.00

Das Buch bietet mehr und weniger, als der
Titel signalisiert. Die Autorinnen haben jah-
relange Trainingserfahrung und haben schritt-
weise in Abgrenzung zu linear und stringent
aufgebauten gewerkschaftlichen Trainings-
konzepten mit eng definierten Handlungszie-
len ein offeneres und individuumzentriertes
Lernmodell entwickelt. Die eigene padagogi-
sche Praxis hat sich Uber begleitende For-
schungsvorhaben, die in die Seminararbeit
integriert waren und deren wesentliches Ele-
ment Rickmeldungen der Teilnehmerinnen
waren, verandert. Ausgangspunkt, Neuansat-
ze, Fortentwicklungen, die in ein ,Lernwege-
modell“ miinden, werden sensibel und offen
beschrieben und reflektiert. Der padagogisch-
handelnde wie auch der wissenschaftliche
Weg der Autorinnen wird konsequenterwei-
se nicht ausgeblendet. Spannend der Ver-
such, padagogisch motivierte Interventionen
(z.B. Feedback-Verfahren) als Erhebungs-
und Forschungsinstrumente zu nutzen. De-
batten zur geschlechtsspezifischen Kommu-
nikation werden knapp vorgestellt und jeweils
auf ihre Relevanz fiir praktisches Handeln
gepruft. Das Padagogische Rollenspiel wird
in Abgrenzung zu lernzielzentrierten Trai-
ningskonzepten erprobt und auf Vor- und
Nachteile hin untersucht. Die ProzeRhaftig-
keit des eigenen Vorgehens, das Bemulhen
um Balance zwischen situativem Handlungs-
vollzug und kritischer, theoriegeleiteter Refle-
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xion werden deutlich. Dem Problemfeld ge-
werkschaftliche Interessenvertretung wird
nicht genauer nachgegangen. Zwar sind die
durchgefiihrten Seminare Teil gewerkschaft-
licher Fortbildungsangebote, und dement-
sprechend wird an Fallen aus dem Berufsum-
feld gearbeitet, aber Erprobtes lielRe sich auch
auf andere Anwendungsfelder Ubertragen.
Aullerdem wird mit dem Lernwegmodell, das
biographische Anteile bericksichtigt und teil-
nehmerinnenorientiertes Arbeiten favorisiert,
der Fokus eines Redetrainings, das der Buch-
titel nahelegt, erweitert. Eng an die (zufallige)
Berufsbiographie der Autorinnen gebunden
bleiben der Vergleich eigener Ansatze mit dem
handlungstheoretischen (?) Lehrmodell der
siebziger Jahre vom Semmer und Pfafflin so-
wie die Variation durch Padagogisches Rol-
lenspiel. Eine grindliche Recherche erwach-
senenbildnerischer Diskurse hatte den Blick
erweitert. Monika Schmidt

Rolf Arnold/Ingeborg SchiiBler

Wandel der Lernkulturen
(Wissenschaftliche Buchgesellschaft) Darm-
stadt 1998, 252 Seiten, DM 45.00

Der Band enthalt neue und altere tUberarbei-
tete Beitrage zum ,lebendigen Lernen®. Kriti-
siert werden mechanistische, lineare, stoffori-
entierte Lehr-/Lernmodelle in Schule, Univer-
sitat und Erwachsenenbildung. Mit ihrem Pla-
doyer fir eigenverantwortliches, selbstge-
steuertes Lernen knupfen Arnold und Schiil3-
ler an reformpadagogische Traditionen an,
beziehen sich aber auch auf Ideen der huma-
nistischen Psychologie, der neueren System-
theorie und des Konstruktivismus.

Das Buch ist voll von einprdgsamen Meta-
phern und Formulierungen gegen ein ,Leit-
planken-Denken®, die ,Als-ob-Kategorie Wis-
sensvermittiung®, ein ,Denken in Inhaltsblok-
ken, Stoffpensen und Lehrplanvorgaben®, ein
,Eisbergmodell der Lernkultur®, fir ein ,Jiu-
Jitsu-Prinzip des Lehrens®, gegen ein ,Ler-
nen um des Lehrens willen®, vom ,defensiven
Oberflachenlernen zum expansiven Tiefenler-
nen®, fur ein ,ordnendes Denken*, gegen die
sVerkindungs-Methodologie der universita-
ren Lernkultur®, die ,didaktische Nichtbe-
herrschbarkeit von Lernprozessen®, die ,Lehr-
Lern-lllusion®, das ,Sich-Anschmiegen an das
Lebendige®, ,produktive Fehlerkultur®, ,Trivia-
lisierung des Subjekts”, gegen ,Behaltens-



schulen®, gegen ,Crash-Kurse zur Entwick-
lung von Schlusselqualifikationen®, gegen die
,Machbarkeit von Emanzipation®, die ,Wirkun-
sicherheit* der Padagogik, Bildung als ,Aus-
verkaufsmetapher” usw.

Die Freude an provokativer Zuspitzung fiihrt
gelegentlich zu einer vereinfachenden Dua-
lisierung (z.B. totes versus lebendiges Ler-
nen). Gelegentlich ist m.E. die Einschatzung
zu euphorisch (z.B. die Bewertung des Fern-
studiums). Manchmal verdecken die schema-
tischen Darstellungen mehr, als sie enthdl-
len. Mir gefallt das ,Gegen den Strich Den-
ken*, z.B. Fragen wie diese: ,Liegt der Char-
me einer emanzipatorischen Padagogik ...
vielleicht doch im Sehnen, in der Utopie und
in der Gesellschaftskritik und weniger im An-
kommen?* (S. 183).

Jedenfalls ist das Buch voll von Anregungen
und ,Perturbationen” — selbstverstandlich nur
fur die Leser/innen, die sich anregen lassen
wollen. Es ist zu wiinschen, daR die Diskus-
sion uber neue Lernkulturen fortgesetzt wird.

H.S.
Erdmute Baumgart/Heike Biicheler
(Bearb.)
Lexikon. Wissenswertes zur Erwachse-
nenbildung

Fragen — nachschlagen — anwenden
Herausgegeben von der Gesellschaft Er-
wachsenenbildung und Behinderung e.V.
Deutschland

(Luchterhand Verlag) Neuwied u.a. 1998, 353
Seiten, DM 25.00

,Die Gesellschaft Erwachsenenbildung und
Behinderung befalt sich mit grundsatzlichen
Fragen zu Bildungsangeboten fur Menschen
mit geistiger Behinderung und der dafir not-
wendigen Qualifizierung von Erwachsenen-
bildnern® (S. 5). Das Zitat macht den Hinter-
grund des Interesses erkennbar, das zur Zu-
sammenstellung des Lexikons gefiihrt hat.
Das Interesse besteht darin, einen erwachse-
nenpadagogischen Wissenszusammenhang
darzustellen, der zeigt, daR® es nicht nur ei-
nen betreuenden und heilpadagogischen
Umgang mit behinderten Menschen gibt. Viel-
mehr gibt es auch einen erwachsenenpad-
agogischen Umgang, zu dem 750 Stichwor-
ter Auskunft geben. Davon gelten 160 Stich-
worter als sogenannte ,Schlisselbegriffe®. Die
Artikel zu den Schllsselbegriffen wurden von

Fachleuten geschrieben, die bis auf wenige
Ausnahmen an Fachhochschulen tatig sind
oder dort ausgebildet wurden und als Fach-
krafte in der Erwachsenenbildung mit behin-
derten Menschen arbeiten. Diese Artikel zu
den Schlusselbegriffen enthalten auch Hin-
weise auf weiterfuhrende Literatur. Insgesamt
entsteht ein Wissenskorpus, in dem Padago-
gik, Erwachsenenbildung, Soziologie, berufli-
che Bildung und Neuropsychologie zu-
sammengefihrt werden. Erganzt wird das Le-
xikon durch Organisations- und Verbandshin-
weise, die das Organisationsnetz erkennbar
machen, das sich im Bereich der Erwachse-
nenbildung mit behinderten Menschen inzwi-
schen entwickelt hat.

Aus der Sicht der Publizistik der universita-
ren Erwachsenenbildungswissenschaft repra-
sentiert das Lexikon einen Wissenskorpus,
der bisher nicht zur Kenntnis genommen wer-
den konnte. Das hier versammelte erwachse-
nenpadagogische Wissen nimmt jedoch nur
auf sehr ungleichmaRige Weise die Wissens-
bestande zur Kenntnis, die in den erwachse-
nenpadagogischen Handblchern und Stan-
dardwerken zur Verfligung stehen. J.W.

Wolfgang Beer

Politische Bildung im Epochenwechsel
(Juventa Verlag) Weinheim 1998, 239 Sei-
ten, DM 34.80

Wolfgang Beer, Geschaftsfuhrer der Evange-
lischen Akademien, beschreibt Perspektiven
einer institutionalisierten, auferschulischen
politischen Bildung angesichts der Jahrtau-
sendwende. Symptome eines epochalen
Umbruchs sind europaische Einigungsverord-
nungen, Globalisierungstendenzen, Akzep-
tanzverlust politischer Institutionen und Re-
gelungsmechanismen, Wertepluralismus und
Traditionsverlust, das Scheitern herkémmli-
cher Kriseninterventionsverfahren u.a. Mehr
denn je — so Beer — hat die politische Bildung
,Orientierungs- und Diskursfunktionen fiir den
einzelnen und die Gesellschaft® zu erfiillen
(S. 9). Doch auch die Situation der politischen
Bildung ist unubersichtlich und ungleichzei-
tig. Erforderlich ist ,Mut zum Risiko, neue,
unsichere, oft um- und bestrittene Wege
zumindest versuchsweise zu gehen®.

Der Autor betont den Auftrag der politischen
Bildung, totalitdren Tendenzen gegenzusteu-
ern und die Verantwortung fir eine sozial-
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und umweltvertragliche Zukunft zu starken.

Die Themen dieses Pladoyers lauten u.a.:

— Globalisierung, Individualisierung, Plurali-
sierung

— individuelle und gesellschaftliche Umbri-
che

— politische Bildung als Friedenspadagogik

— Okologische Risiken und ,sustainable deve-
lopment”

— naturwissenschaftlich-technische Entwick-
lungen als Thema politischer Bildung

— Systemorientierung und/oder Subjektorien-
tierung?

— die Okonomie der politischen Bildung: Mar-
keting, Corporate Identity, Qualitatssiche-
rung, Budgetierung.

,Dieses Buch ist ein Versuch, zwischen den

verschiedenen Bezugsfeldern zu vermitteln,

die gemeinsam politische Bildung erst zu dem
machen, was sie gegenwartig darstellt: ein
nicht geschlossenes, aber umfassendes Gan-
zes, in gewollter Vielfalt mit durchaus vorhan-
dener Widerspruchlichkeit® (S. 11). Dieser

Versuch ist dem Autor zweifellos gelungen.

Zu kurz kommen m.E. die (Nicht-)Teilnehmer/

innen: Wer sind sie, was erwarten sie von

den Bildungseinrichtungen, wann, wo, wie ler-
nen sie ,politisch®, wie deckungsgleich sind
die Selbst- und Fremdbilder des politischen

Bildungssystems? Trotzdem: Ein Buch, das

die Diskussion zur politischen Bildung wieder

neu zu beleben vermag. H.S.

Erich Behrendt

Multimediale Lernarrangements im Be-
trieb

Grundlagen zur praktischen Gestaltung neu-
er Qualifizierungsstrategien

(W. Bertelsmann Verlag) Bielefeld 1998, 222
Seiten, DM 48.00

Technische Innovationen, neue Produktions-
konzepte und veranderte Rationalisierungs-
strategien haben in den letzten Jahren sowohl
am Produktions- als auch am Dienstleistungs-
arbeitsplatz zu einem umfassenden Wandel
in der Organisation der Arbeit gefuhrt. Beh-
rendt sieht u.a. in diesen Veranderungen in
der Arbeitswelt den Grund daftir, dal® bisheri-
ge Qualifikationen und bestehende Arbeits-
platzgestaltungen nicht mehr ausreichen, im
Wettbewerb zu bestehen (vgl. S. 11 f.). Der
betrieblichen Weiterbildung kommt daher eine
immer wichtigere Rolle zu. Oft werden schon
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arbeitsplatznahe, computergestutzte interak-
tive Lernsysteme von Unternehmen einge-
setzt, um den sich standig verandernden An-
forderungen gerecht zu werden.

In seinem Uberblick iber die ,Grundlagen
computergestutzter Lernsysteme im Kontext
neuer Unternehmensstrategien® (S. 15-47)
weist Behrendt allerdings auf Forschungsde-
fizite in diesem Bereich hin. So gibt es z.B.
bislang kaum sozialwissenschaftliche Studi-
en, die den Einsatz interaktiver Lernsysteme
im Kontext betrieblicher Qualifizierungskon-
zepte erforschen. In seiner hier vorliegenden
Arbeit hat Behrendt den Versuch unternom-
men, anhand von zehn Fallstudien aus ver-
schiedenen Bereichen — fertigungstechnische
Betriebe unterschiedlicher Branchen, eine
Kommunalverwaltung und eine Bank — dies-
bezuglich erste Anhaltspunkte zu erhalten.
,Neben der Darstellung des Einsatzkonzep-
tes werden die Sichtweisen der betroffenen
Lerner, der Weiterbildner und der Leiter aus
den Fachabteilungen wiedergegeben. Zu-
sammen mit der Auswertung betrieblicher
Dokumente (Curricula, Produktbeschreibun-
gen und andere) und erganzt mit den Ergeb-
nissen einer Literaturauswertung bilden sie
die Basis fiir die abschlieRende Interpretati-
on der Daten® (S. 12).

Die Fallstudien zeigen eine breite Palette des
Einsatzes computergestutzter Lernsysteme in
den Unternehmen auf. Dabei wird deutlich,
daR sich das Spektrum des Einsatzes von
einfachen arbeitsplatzintegrierten computer-
gestutzten Informations- und Bedienungshil-
fen Uber Beratungshilfen bis hin zu Selbst-
lernplatzen und Selbstlernzentren erstreckt.
Ein Ergebnis aus den Fallstudien ist: ,Lerner
scheinen uberfordert zu sein, wenn ihnen
Lernprogramme per Diskette oder online tber
eine Datenbank zu Verfligung gestellt wer-
den, ohne daR sie dabei eingewiesen und
spater betreut werden® (S. 179). Bei den un-
tersuchten Unternehmen haben Gruppenun-
terricht und die persénliche Zuwendung des
Lehrpersonals nach wie vor eine groRle Be-
deutung (S. 189).

Ein interessanter Aspekt der Untersuchung
ist das Problem, ,daf} die betrieblichen Ent-
scheider weder lber die Potentiale neuer in-
teraktiver Lernsysteme informiert waren noch
die spezifischen Moglichkeiten einzelner Me-
dien beurteilen konnten® (S. 188).



Auch wenn man sich an einigen Stellen eine
noch detailliertere Analyse der Fallstudien
winschen wiirde, liefert Behrendt mit diesem
Buch einen interessanten Beitrag zu den Dis-
kussionen Uber die Weiterentwicklung der
betrieblichen Bildung und Uber die Mdglich-
keiten, aber auch Uber die Grenzen des Ein-
satzes computergestitzter interaktiver Lern-
systeme. Richard Stang

Gerhild Briining (Hrsg.)

Innovative Konzepte in der beruflichen
Weiterbildung

Reihe: Perspektive Praxis

(DIE) Frankfurt/M. 1998, 147 Seiten, DM
18.00

Die Herausgeberin stellt in den Vorbemerkun-
gen klar, daf} sie die vier vorgestellten Praxis-
beispiele fir neu und vielversprechend halt
und sie deshalb einer breiten Offentlichkeit
bekanntmachen will, um Impulse zu geben.
Es ist zu wiinschen, dal} diese Absicht um-
gesetzt werden kann und die Weiterbildungs-
einrichtungen das dargebotene Innovations-
potential als Gestaltungshilfe und Ideenpool
benutzen. Die beschriebenen Projekte liegen
auf der Hohe der bildungspolitischen und er-
ziehungswissenschaftlichen Diskussion, in-
dem sie Lernprozesse mit Arbeitsprozessen
verknupfen, ein hohes Mal von Selbststeue-
rung der Teilnehmenden gewahrleisten, ne-
ben Fach- vor allen Dingen auch Schllssel-
kompetenzen vermitteln, in regionale Netz-
werke eingebunden sind und Arbeitsmarkt-
perspektiven eroffnen.

Um Interessierten wenigstens einen kleinen

Vorgeschmack zu geben, werden im folgen-

den die Projekte skizziert:

— Der Pilotlehrgang ,Management fiir Akade-
mikerinnen und Akademiker” an der Volks-
hochschule Konstanz-Singen sieht vor, da®
die Teilnehmenden sich im diskursiven Pro-
zely auf ein Unternehmensprojekt einigen
und dieses dann tatsachlich auch in Form
einer Firmengriindung umsetzen. Die da-
mit verbundenen Arbeiten werden in Form
von Projektarbeitsgruppen bewaltigt. Er-
ganzt wird dieses Kernstick der MaR-
nahme durch die Vermittlung von Grundla-
genwissen (z.B. Managementlehre, Mode-
rationstechnik) und ein externes Betriebs-
praktikum. Es wird nicht der Erwerb von
formalen Abschllssen angestrebt, sondern

die Erweiterung der vorhandenen Hand-
lungskompetenz.

Das Modellprojekt ,Abschluflorientierte
Qualifizierung von langzeitarbeitslosen So-
zialhilfeempfangerinnen” (AQLS) ist bei der
Neuen Arbeit Saar GmbH in Saarbriicken
angesiedelt. Zielsetzung ist die Vorberei-
tung der eher lernungewohnten Teilneh-
menden auf die Abschluf3prifung in einem
anerkannten Ausbildungsberuf. Neben der
fachlichen Qualifizierung wird dabei sehr
grofRer Wert auf den strukturellen Erwerb
von personlichen und sozialen Kompeten-
zen gelegt. Die Qualifizierung erfolgt in mo-
dularer Form und wird durch speziell fur
die Zielgruppe entwickelte Medien wie
Leittexte und Fachpraxisbriefe getragen.
Die Voraussetzungen und Ziele der Teilneh-
menden werden bei der Entwicklung indivi-
dueller Lernwege beriicksichtigt. Bei der
Umsetzung des Projekts wird mit den wich-
tigen Akteuren des regionalen Arbeitsmark-
tes kooperiert.

Das Projekt ,Chronistinnen® wird in Koope-
ration der Innovativen Personal-, Struktur-
und Entwicklungsgesellschaft mbH (IPSE)
und der Kreisvolkshochschule Mecklen-
burg-Strelitz durchgefiihrt. Es handelt sich
um eine sogenannte Kombinationsmafl-
nahme (je 50% ABM und Bildung). Aus-
gangspunkt ist die Uberlegung, daR mit
dem Projekt auch ein Beitrag zur Regional-
entwicklung geleistet wird. Dies geschieht
Uber die Auseinandersetzung mit der Ge-
schichte der Region, ihre Aufarbeitung und
Darstellung. Die Ergebnisse der Arbeit kon-
nen z.B. fliir Zwecke des Fremdenverkehrs
eingesetzt werden. Das gewonnene Know-
how wird fur die Teilnehmerinnen Uber eine
Teilqualifizierung als Dokumentationsassi-
stentin zertifiziert.

Ahnlich gelagert ist das Projekt ,PRAKTI-
KAS — Europaische Frauenprojekte in der
Uckermark®, welches von der tamen GmbH
in Kooperation mit Beschaftigungsgesell-
schaften in der Region Uckermark initiiert
worden ist. Auch hier soll die Qualifizierung
direkt in den Dienst der Regionalentwick-
lung gestellt werden, aus Betroffenen sol-
len Akteure werden. Das Teilprojekt ,Neue
Aufgabenfelder fur die Landwirtschaft —
Potentialerhalt landwirtschaftlicher Qualifi-
kationen® verkniipft die Qualifizierung der
Teilnehmerinnen mit der Setzung innova-
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tiver Impulse fur die ansassigen landwirt-
schaftlichen Betriebe. Mit dem Teilprojekt
,Starke Frauen sehen Land — Dorfberatung
in der Uckermark® sollen MaRnahmen im
sozialen und kulturellen Bereich, der indi-
rekten Wirtschaftsforderung sowie der Vor-
bereitung von Existenzgriindungen im pri-
vaten und offentlichen Bereich initiiert, un-
terstltzt und begleitet werden.
Die Zwischen- und SchluRbilanzen der vor-
gestellten Projekte sind ermutigend: Viele der
angestrebten Ziele konnten erreicht werden.
Doch nicht diese erwarteten Erfolgsmeldun-
gen sind das Bemerkenswerte, sondern die
Benennung von Schwierigkeiten bei der Um-
setzung, die Hinweise auf Widrigkeiten mit
der Finanzierung und auf die Widerstande aus
der Region sowie die Beachtung der Tat-
sache, dal} nicht alle Teilnehmenden Ideali-
sten sind. Gerade diese Informationen sind
fur potentielle Nachahmer von Belang, um
entsprechende Vorkehrungen treffen zu kon-
nen oder auch nur um eine realistische Her-
angehensweise zu bewirken. Dieser hohe
Grad von Authentizitdt wird noch gestutzt
durch die Tatsache, daf} der Beitrag tUber das
,Chronistinnen-Projekt“ von den Teilnehmer-
innen mitgestaltet worden ist.
Hilfreich fur die Rezeption des Buches ist das
Reslimee der Herausgeberin, die die Projek-
te in gréBere Zusammenhange stellt und sie
Trends und Strukturen zuordnet. Dem Titel
der Publikation folgend, betont sie dabei
vielleicht zu sehr den innovativen Charakter
Jihrer* Projekte und vernachlassigt ein wenig
das Ziehen von Verbindungslinien zu Projek-
ten friherer Jahre, die mit ahnlichen Ansat-
zen und Methoden erfolgreich gearbeitet ha-
ben. Dies wirde in keiner Weise die Arbeit
der Initiatoren und Organisatoren der vorge-
stellten Projekte schmalern, sondern sie in
eine Tradition stetiger Bemiihung um Erneue-
rung in der Erwachsenenbildung stellen.
Dieter Gnahs
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Karin Derichs-Kunstmann/Peter Faulstich/
Christiane Schiersmann/Rudolf Tippelt
(Hrsg.)

Weiterbildung zwischen Grundrecht und
Markt

Rahmenbedingungen und Perspektiven
(Leske & Budrich Verlag) Opladen 1997, 193
Seiten, DM 33.00

Das Buch umfaRt die Vortrage, die im Friih-

jahr 1996 auf dem Kongrel3 der Deutschen

Gesellschaft fur Erziehungswissenschaft in

Halle in zwei Teilveranstaltungen gehalten

wurden. Sie wurden fiir die Veroffentlichung

leicht Uberarbeitet.

Die Beitrage sind drei Inhaltsbereichen zuge-

ordnet:

— Im Bereich ,Recht und Politik® schreiben
Gerhard Strunk Gber den Konflikt zwischen
Grundrechtsverpflichtung und Marktanpas-
sung, Detlef Kuhlenkamp uber Regelungen
und Realpolitik in der Weiterbildung sowie
Klaus Kinzel uber die Europaisierung der
Weiterbildungspolitik.

— Im Block ,Markt und Systematisierung der
Weiterbildung* finden sich Beitrage von Ul-
rich Teichler zu ,Politikprozesse, 6ffentliche
Verantwortung und soziale Netzwerke*®, von
Peter Faulstich zu ,Regulation der Weiter-
bildung®, von Christiane Schiersmann zu
,Kooperation im regionalen Umfeld®, von
Harry Friebel zu ,Bildungs- und Weiterbil-
dungskarrieren im Lebenszusammenhang®
sowie von Rudolf Tippelt zu ,Neue Sozial-
strukturen: Differenzierung von Weiterbil-
dungsinteressen und Pluralisierung des
Weiterbildungsmarktes®.

— Dem besonderen Aspekt der betrieblichen
Weiterbildung widmen sich die Beitrdge von
Rolf Dobischat zum Beispiel der Re-
organisation von beruflicher Weiterbildung
im Transformationsprozef® in den neuen
Landern sowie von Harald Geiller zu Ge-
meinsamkeiten und Differenzen im institu-
tionellen Kontext o6ffentlicher, privatwirt-
schaftlicher und innerbetrieblicher Weiter-
bildung.

Wie immer bei Publikationen, die nicht als

solche konzipiert sind, sondern Beitrdge aus

einem Kontext zusammenfihren, der ande-
ren Konzeptionskriterien folgte (,Tagungsdi-
daktik“), ist die Gruppierung und Zusammen-
stellung der Beitrage nicht einem gemeinsa-
men Publikationsziel, sondern einer diskursi-



ven Struktur verpflichtet. Die hier wiedergege-
benen Tagungsbeitrage kreisen sehr eng um
das zugrunde liegende Problem, das in der
Einleitung genannt wird: ,Auffallig an der ak-
tuellen Diskussion um die Verantwortung der
Weiterbildung ist auch, dal} sie vielfach im
allgemeinen und immer noch mit abstrakten
Begriffen von ,Staat‘ und ,Politik‘ gefihrt wird...
Dies erschwert die konkrete Analyse gegen-
wartiger Politikprozesse in der Weiterbildung®
(S.11).

Mit dem jeweils unterschiedlichen Zugriff auf
dieses Problem — Uber eine Realanalyse, eine
Ideologiekritik, eine empirische Erhebung,
eine Problemstudie etc. — wird deutlich, dak
dieser haufig in der Politik so plakativ ge-
setzte Widerspruch wesentlich differenzierter
und politikfahiger ist als vermutet. In diesem
Sinne ist die Zusammenstellung und Publi-
kation der Beitrage ein wichtiger Impuls der
wissenschaftlichen Diskussion zur Weiterbil-
dung. Ihrer politischen Relevanz im Alltags-
geschehen, dies sei skeptisch angemerkt,
mul dies nicht immer entsprechen. E.N.

Deutsches Institut fiir Erwachsenenbil-
dung (Hrsg.)

Generationen im Dialog

Reihe: DIE Materialien flir Erwachsenenbil-
dung, Band 11

(DIE) Frankfurt/M. 1997, 95 Seiten, DM 18.00

Wer die vielen Veroffentlichungen zur Alten-
bildung und zum Seniorenstudium in den letz-
ten Jahren zur Kenntnis genommen hat, mag
zweifeln, ob eine solche Broschiire mit Bei-
tragen einer Fachtagung des DIE noch le-
senswerte Neuigkeiten bieten kann. Doch ich
bin angenehm Uberrascht worden. Ohne mo-
ralisierende Appelle (,Nun lernt doch endlich
miteinander und voneinander!*) und ohne eu-
phorische Selbstdarstellungen von Projekten
werden die vielschichtigen Generationen-
verhaltnisse differenziert und aus unterschied-
lichen Perspektiven beleuchtet.

So werden die generationstypischen Deu-
tungsmuster der alteren und der jingeren
Generation kontrastierend und bewuf3t pro-
vokativ gegenubergestellt (F. J. Roll: ,Alters-
bornierungen oder: Die Vergeflichkeit des
Alters®, S. 20 ff., H. Perbandt-Brun: ,Jugend-
diktatur oder: Die Rucksichtslosigkeit der
Jugend®, S. 33 ff.). Detlef Knopf zieht eine
kritische Bilanz der intergenerationellen Bil-

dungsaktivitaten: ,Ein explizites didaktisches
Interesse an Formen des intergenerationel-
len Dialoges vermag man ... bislang kaum
festzustellen* (S. 17). Sylvia Kade setzt bio-
graphische Lebenszeiten und Zeitgeschichte
in Beziehung. Sie vermutet, dal im Kontext
beschleunigter Individualisierung ,ein genea-
logisches BewuRtsein, namlich Teil einer Ge-
nerationskette zu sein“, abhanden gekommen
ist (S. 40 ff.). Anette Borkel, ,MittdreiRigerin®
und Mitarbeiterin einer Volkshochschule, be-
schreibt ihre Situation zwischen den Genera-
tionen der Alten und der Jungen. Richard
Stang interpretiert den Generationenkonflikt
kulturtheoretisch und milieutheoretisch. Die
Fahigkeit zum Dialog ist — so Stang — ,eine
zentrale kulturelle Kompetenz® (S. 56 ff.).
Heino Apel und Angela Franz-Balsen analy-
sieren ,Leitbilder der Umweltdebatte im Spie-
gel der Generationen* (S. 60) und machen
auf generationsspezifische Ergebnisse der
Marktforschung und UmweltbewuRtseins-
forschung aufmerksam. Angela Venth be-
schreibt den geschichtlichen Wandel der Ge-
sundheitskonstrukte. ,Vorstellungen von Ge-
sundheit und Krankheit zahlen zu besonders
markanten kulturellen Konstruktionen® (S. 74).
Ursula Eberhardt interpretiert die Kommuni-
kation zwischen den Frauengenerationen als
,Gratwanderung zwischen Konfrontation und
Dialog“ (S. 79) am Beispiel einer Erzahlung
der Russin Alexandra Kollontai. Der Nieder-
lander Jumbo Klercq wirft einen ,Blick tber
Landergrenzen hinweg® und verweist auf Pro-
jekte in GroRbritannien und den Niederlan-
den.

Insgesamt fallt auf, dal® von Alter und Altern
nur noch selten die Rede ist; der Blick kon-
zentriert sich auf Differenzierungen und Ver-
standigungsprobleme, auf Lernpotentiale und
Lernbarrieren innerhalb einer pluralen Mehr-
generationengesellschaft. Auch die Diskussi-
on Uber altersspezifische Lernfahigkeiten
scheint von einer Beobachtung der biogra-
phisch und zeitgeschichtlich gepragten Men-
talitaten und Wirklichkeitskonstruktionen ab-
geldst zu werden. H.S.
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Ottmar Doring/Thomas Stahl

Innovation durch Lernortkooperation
Stand und Perspektiven der Zusammenarbeit
von Ausbildungsbetrieben und Berufsschulen
im dualen System der Berufsausbildung am
Beispiel Bayern

(W. Bertelsmann Verlag) Bielefeld 1998, 133
Seiten, DM 26.00

Der Band beschreibt die Vorarbeiten des Pro-
jekts ,Verbesserung der Kooperation zwischen
Berufsschulen und Ausbildungsbetrieben im
dualen System der Berufsausbildung (kobas),
die im wesentlichen aus zwei umfangreichen
qualitativen Befragungen von Ausbildungsbe-
trieben und Berufsschulen in Bayern beste-
hen, und leitet daraus entsprechende Konse-
quenzen flr die Projektarbeit ab. Er stellt also
nicht — wie der Titel vermuten 1alt — Ergeb-
nisse einer verbesserten Kooperation zwi-
schen den beiden Lernorten dar. Ziel des Pro-
jekts ist es, systemimmanent Flexibilisierungs-
effekte und eine offene Auslegung der Aufga-
benverteilung zwischen den Lernorten zu er-
reichen. Der erste Teil befalt sich mit der
Modernisierungsdebatte um die Berufsausbil-
dung in Deutschland und bietet einen fun-
dierten Uberblick tiber die unterschiedlichen
Positionen zur Frage der Praxisorientierung
der Berufsausbildung, des Grades der Ver-
schulung, der Ausbildungsplatzsituation und
der Angemessenheit der Leistungsabforde-
rung. Insbesondere die vorgestellten Begrun-
dungen fir eine Auflésung der Berufsbindung
berGihren auch das Aufgabenverstandnis der
beruflichen Weiterbildung.

Im zweiten Teil werden Befragungsergebnis-
se detailliert graphisch aufbereitet und inter-
pretiert. Dabei wird auf eine bezeichnende
Weise deutlich, welche Kooperationshemm-
nisse zu erwarten sind, wenn Kooperanden
aus unterschiedlichen ,Kulturen® oder Be-
zugssystemen zusammenarbeiten sollen.
Durchgangig wird die fehlende Kooperations-
bereitschaft der jeweils anderen Seite ange-
lastet.

Die Schwierigkeiten der gegenseitigen Wahr-
nehmung zeigen sich am deutlichsten in der
Frage, wer bestehende Kooperationen initi-
iert hat. Nach Einschatzung der Berufsschule
waren dafiir in 94,3% der Falle die Lehrer
verantwortlich, aus der Sicht der Betriebe in
68,4% die Ausbilder. Die Prioritat der Eigen-
interessen zeigt sich auch in den Vorschla-
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gen zur Reform des dualen Systems. Die
Hauptforderung aus Sicht der Berufsschulen
ist die Berlcksichtigung der Berufsschulno-
ten bei den AbschluBnoten, gefolgt von dem
Wunsch nach Nichtveranderung. Die in der
fachoffentlichen Debatte dominante Thema-
tik der Modularisierung wird nur von 5,9% als
relevant erachtet.

Von daher ist es verstandlich, wenn der Au-
tor angesichts dieses ,etwas prekaren Inno-
vationsklimas® (S. 97) sich im wesentlichen
darauf beschrankt, die positiven Effekte mog-
licher Kooperationen im Schlufteil aufzuzei-
gen, und bei der Beschreibung der anzuge-
benden Wege eher etwas vage formuliert.
Seine Auflistung zu erwartender Kooperati-
onsengpasse (S. 106) und seine Strategie-
vorschlage zur Umsetzung von Kooperatio-
nen haben ubergreifenden Charakter und bie-
ten wichtige Anregungen auch fir andere
Kooperationsfelder. Gerhard Reutter

Ulrike-Luise Eckhardt/Kurt F. Richter/Hans
Gerd Schulte (Hrsg.)

System Lehrsupervision

(Kersting Verlag) Aachen 1997, 240 Seiten,
DM 48.00

Das Buch bezieht sich auf systemische Lehr-
supervision als Pflichtbestandteil einer Super-
visionsausbildung. Alle Autor/innen arbeiten
mit in Supervisionsausbildungen an syste-
misch orientierten Ausbildungsinstituten. Mit
diesem Band wollen die beteiligten Institute
in Aachen, Berlin, Mannheim, Remscheid und
Stuttgart offensichtlich die Vernetztheit ihres
Arbeitens deutlich machen. Das Systemische
ist der gemeinsame Nenner der neun Bei-
trage, deren Autor/innen ansonsten aus un-
terschiedlichsten Theorierichtungen und Schu-
len kommen. ,Ohne Grenzen uberschreiten-
de Dialoge hatten sich auch Gestalt- und
Feldtheorie, Gruppenanalyse und Familien-
therapie, Kommunikations- und System-
theorie, Kybernetik und Konstruktivismus —
und damit auch systemische Supervision —
so nicht entwickelt,” hei’t es im Vorwort der
Herausgeber (S. 14). Die ,Vielfalt von Wahr-
nehmungsperspektiven und Realitatskon-
struktionen* macht beim Lesen dieses Bu-
ches sowohl den Reiz als auch die Anstren-
gung fur den Leser aus. Einige Beitrage er-
ganzen sich direkt. Z.B. schlieft Kersting
seinen Beitrag mit der Aussage: ,Lehrsupervi-



sion ist der Ort des Switchens ... von einem
Kontext zum anderen® (S. 30), ohne zu er-
lautern, was unter Kontext in der Lehrsuper-
vision zu verstehen ist. Diese Erlauterung lie-
fern Haye und Kleve in ihrem Beitrag in ei-
ner sehr differenzierten Darstellung. Andere
Beitrdge weichen in der Verwendung be-
stimmter Begriffe voneinander ab. Die Bei-
trage im Uberblick:

Kersting beschreibt ,Lehrsupervision als Sys-
tem und als Begegnung®. Neben einer aus-
fuhrlichen Darstellung des Systemischen legt
er Akzente auf das ,Wiedereinblenden des
Ausgeblendeten® und sein Selbstverstandnis
als Lehrsupervisor. Lampert und Neumann-
Wirsig beleuchten sehr differenziert das Kon-
traktierungsverfahren zwischen Lehrsupervi-
sor und Ausbildungsinstitut. Ihr Beitrag bietet
zahlreiche Reflexionsmdglichkeiten fur Lehr-
supervisor/innen. Haye und Kleve nehmen die
LLehrsupervision als Supervision der Super-
vision — sozusagen als Supervision zweiter
Ordnung*“ (S. 61 f.) in den Blick. Akzente sind
u.a. das Beobachten des Beobachteten, Kon-
texte und Individuum und Organisation. Krap-
ohl, Krapohl und Quint stellen das Aachener
Konzept der ,Triaden-Lehrsupervision® als
Konzept und aus den Perspektiven der Lehr-
supervisorin und eines Supervisanden vor. Bei
einer Triaden-Lehrsupervision iben sich drei
Supervisanden wechselseitig in den Rollen
Supervisor, Supervisand und Beobachter.
Feldt und Schulte fiihren ein Gesprach tber
das ,Modell Lehrsupervision“. Eckhardt setzt
sich in ihrem Beitrag ,Lehrsupervision als
Halt(ung)" mit dem Zwangskontext und der
Kontrollfunktion der Lehrsupervision auf der
einen und dem systemisch-konstruktivisti-
schen Arbeiten auf der anderen Seite
auseinander. Richter spricht in seinem Bei-
trag ,Weiten und Tiefen in der Lehrsupervisi-
on“ besonders den Umgang mit Widerstan-
den und Blockaden an. Er zeigt auf, wie mit
unterschiedlichen Methoden aus dem Krea-
tiv- und Bewegungsbereich unbewaltigte (bi-
ographische) Erfahrungen, die den Prozel} im
Hier und Jetzt behindern, bearbeitbar wer-
den. Fallner veranschaulicht die Kompetenz-
entfaltung auf vier Ebenen: personliche Ein-
stellung, Beziehungsgestaltung, Rolle und
methodisches Handwerk. Kruiger und Degwart
befassen sich mit ,Lehren lernen — im Lehr-
supervisionsprozef3, Lernen zu Lehren — als
supervisorische Kompetenz.”

Im Anhang stellen sich die funf systemisch
orientierten Ausbildungsinstitute ausfiihrlich
vor.
Insgesamt ist das Buch vielseitig und mehr-
perspektivisch. Es macht dem Leser die Wirk-
lichkeitskonstruktion des ,Systems Lehrsu-
pervision“ auf anschauliche Art und Weise
nachvollziehbar.

Elisabeth Fuchs-Brininghoff

Forschungsinstitut fiir Arbeiterbildung
(Hrsg.)

Jahrbuch Arbeit Bildung Kultur, Band 15/
16

(FIAB) Recklinghausen 1998, 312 Seiten, DM
12.00

Das neue Jahrbuch des Forschungsinstituts
fur Arbeiterbildung (FIAB) erscheint als Dop-
pelband mit entsprechend zwei Schwerpunk-
ten, ndmlich einmal ,GeschichtsbewuBtsein
nach 1989 und zum anderen ,Berufliche Bil-
dung und Qualifizierung®.

AnlaB fir den ersten Schwerpunkt bildet die
Notwendigkeit, nach der deutschen Vereini-
gung eine neue Standortbestimmung fur die
politische Bildung im Rahmen von Erwach-
senenbildung vorzunehmen. Bernd Faulen-
bach gibt dazu eine Einordnung, indem er
die gesellschaftliche Funktion von Geschich-
te in Deutschland vom Beginn des deutschen
Reichs 1871 in den Stationen des Kaiser-
reichs, der Weimarer Republik und des Drit-
ten Reichs Uber das Geschichtsbewul3tsein
in den Zeiten der deutschen Teilung bis zu
seinem Beitrag fur die demokratische politi-
sche Kultur heute analysiert. Er pladiert fur
ein europaisches historisches Bewultsein,
dem allerdings ein nationales wie ein auf re-
gionales, lokales oder auf Gruppen bezoge-
nes GeschichtsbewulRtsein zugeordnet wer-
den mul3. ,Gerade in dieser Auffacherung von
kollektiver nationaler Identitat, die der Viel-
falt historischer Erfahrungen Rechnung tragt,
wird man eine wichtige Voraussetzung de-
mokratischer politischer Kulturen an der
Schwelle zum 21. Jahrhundert sehen kén-
nen® (S. 25).

Bodo von Borries stellt in seinem Beitrag Er-
gebnisse aus der kulturvergleichenden Stu-
die zu Geschichtsvorstellungen und Politik-
einstellungen von Jugendlichen (,Youth and
History*) vor. Der Versuch, dabei keine Wer-
tungen vorzunehmen, fiihrt zu einer Fille von
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einzelnen Ergebnissen, die vor allem die
Reichhaltigkeit und Vielfalt des Materials auf-
zeigt. Ein wesentliches dabei ist der Aufweis
von verschiedenen Trennlinien, nicht nur je-
nen zwischen Ost und West.

Hans-J. Misselwitz prasentiert aus Presse und
Literatur Hinweise auf das Verhaltnis von ost-
deutschem Geschichtsbewultsein und der
deutschen Einheit. Auch Annette Leo verfolgt
die weitere Entwicklung der in der DDR an-
gestrebten antifaschistischen Erziehung. Die
davon noch vorhandenen Spuren sind eher
zwiespaltig. Manfred Kubik wendet sich der
Erwachsenenbildung zu und untersucht die
Rolle, die ,Deutsch-Deutsches” in historisch-
politischen Veranstaltungen spielt. Offenbar
sind viele Seminare von den Gegensatzen
gepragt, und es bedarf noch vieler Arbeit,
wenn Differenzierungen und gegenseitiges
Verstandnis erreicht werden sollen. Den Un-
terschieden als Herausforderungen politischer
Bildungsarbeit widmet sich dann auch Bernd
Faulenbach in seinem den Schwerpunkt ab-
schlieRenden Beitrag. Eine ,gesamt-deutsche*
Diskurskultur gilt es zu entwickeln — noch
allerdings sind viele Auseinandersetzungen
weit davon entfernt.

Im zweiten Schwerpunktbereich wird gefragt,
wie Konzepte von arbeitsplatznahem Lernen
als beruflicher Weiterbildung ohne Reduzie-
rung auf instrumentelle Anpassungen an be-
triebsspezifische Anforderungen aussehen
koénnten. Eréffnet wird der Schwerpunkt mit
dem Abdruck der Antrittsvorlesung von Klaus
Harney, die dieser am 21.4.1998 an der Ruhr-
Universitat Bochum zum Thema ,Handlungs-
logiken der Berufsbildungspolitik“ gehalten hat.
Peter Dehnbostel und Gisela Dybowski stel-
len anschliefend zwei Fallstudien zum arbeits-
gebundenen Lernen in der Ausbildung vor.
Karin Blchter befalt sich mit betriebsspezifi-
scher Qualifizierung, wie sie durch arbeits-
platznahes Lernen als Verbetrieblichung von
Weiterbildung durchgefiihrt wird. Sie fordert
dazu auf, die Professionalisierung von Er-
wachsenenbildung nicht einfach an den Stra-
tegien der Betriebe vorbei zu betreiben.
Jean-Luc Malvache und Michael Schulen be-
schreiben die Aktivitaten im Montansektor, mit
denen sozialvertragliche Beschaftigungs-
sicherungen gewahrleistet werden sollen.
Ebenfalls mit Strukturproblemen des Ruhrge-
bietes setzt sich Jorg-Peter Skroblin ausein-
ander, wenn er die Anstrengungen zur beruf-
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lichen Konversion von Bergarbeitern vorstellt.

Das Informations- und Beratungssystem

QUEEN (Qualification and Employment in Eu-

ropean Mining) ist das daflr entwickelte Instru-

ment. Auch der Beitrag von Benjamin Krieger,

Peter Gronke und Michael Schuler bleibt der

Tradition des FIAB entsprechend den regio-

nalen Lésungsansatzen treu: Sie stellen einen

Ansatz aus der Region Duisburg fiir techni-

sche Innovationen und Weiterbildung im Hand-

werk vor. Wiederum mit der Montanindustrie
befalRt sich der letzte Beitrag in diesem

Schwerpunkt, ndmlich mit der Management-

qualifizierung, die bei der Ausgriindung von

kleinen und mittleren Unternehmen helfen soll.

Michael Schuler, Benjamin Krieger, Glinter

Nowak, Theo Steegmann und Wolfgang Teich-

mann beschreiben das entsprechende Netz-

werkprojekt.

Die auferhalb der beiden Schwerpunkte lie-

genden Artikel des Jahrbuchs konzentrieren

sich weitgehend auf die gewerkschaftliche

Bildungsarbeit. Kurt Johannson fragt nach

dem Stellenwert politischer Bildung in den

Gewerkschaften. Karin Derichs-Kunstmann

widmet sich zum einen der Geschlechterthe-

matik in der gewerkschaftlichen Bildungsar-
beit, zum anderen den Problemen und Per-
spektiven der gewerkschaftlichen Frauenpo-
litik. Sie stellt die Erkenntnisse vor, die aus

Untersuchungen zum Geschlechterverhaltnis

in der Bildungsarbeit gewonnen wurden, und

formuliert als Voraussetzungen flr die Inte-
gration der Geschlechterthematik folgende

Anforderungen:

— Aufgeben der gewerkschaftlichen Norm der
Einheitlichkeit von Interessen, Anerkennen
von unterschiedlichen Geschlechterpers-
pektiven.

— Kritische Auseinandersetzung mit der ei-
genen Geschlechtsrolle auf beiden Seiten,
bei Mannern wie bei Frauen.

— Infragestellen und Uberwinden der ge-
schlechtshierarchischen Arbeitsteilung in
Familie, Beruf, Gesellschaft und Gewerk-
schaft.

— Explizite Thematisierung auch der mannli-
chen Privilegien.

— Paritatische Beteiligung von Mannern.

— Die gemeinsame Erarbeitung einer ,ge-
schlechtsgerechten Didaktik’ fur die ge-
werkschaftliche Bildungsarbeit (S. 256 ff.).

Hannelore Faulstich-Wieland



Gundula Frieling/Klaus Raape/Ulrike Som-
mer (Hrsg.)

Erwachsenenbildung und ethnische Min-
derheiten

(agenda Verlag) Munster 1997, 286 Seiten,
DM 39.80

Auch in der multikultureller werdenden Ge-
sellschaft in der Bundesrepublik Deutschland
fallt es schwer, die richtige Sprache und den
richtigen Umgang miteinander zu finden. Aber
was koénnte unter ,richtig“ verstanden wer-
den? Der hier anzuzeigende Sammelband
legt es nahe, sich zur Auseinandersetzung
mit dieser Frage von Erfahrungen in anderen

Landern anregen zu lassen. Dazu bietet er,

als Festschrift fur Joachim H. Knoll konzipiert,

16 Beitrage an, die durch zwei Grundsatzbei-

trage von Klaus Kuinzel und Horst Siebert ein-

gerahmt werden.

Das einigende Prinzip des Sammelbandes

besteht darin, dall das Thema der Multikultu-

ralitat aus der Perspektive des Minderheiten-

Begriffs erortert wird. In den meisten Beitra-

gen wird daher auch auf die Lage konkreter

Minderheitengruppen und die daraus sich er-

gebenden Lernherausforderungen einge-

gangen. Es geht um

— die Minderheitengruppen in der irischen
Gesellschaft (John Field);

— die ,neuen’ Schotten (Lalage Bown);

— die konservative Migrantenpolitik im Verei-
nigten Konigreich (Peter Jarvis);

— die Implikationen des Umgangs mit den so-
genannten Neuankdmmlingen in den Nie-
derlanden (Folke J. Glastra u.a.);

— den Weg von einer biethnischen zu einer
multikulturellen Gesellschaft in Belgien
(Walter Leirman);

— die Minderheitenproblematik in Frankreich
(Stephanie Schell);

— die Regionalitatenkulturen in Spanien (Ir-
mela Neu);

— russisch-judische Zuwanderer in Deutsch-
land (Julius H. Schoeps);

— den dialogischen Umgang mit Minderhei-
tenangehorigen in Deutschland (Wolf D.
Aries);

— die Samen in Nordskandinavien (Horst M.
Bronny);

— die Russen in Lettland (Rolf Niermann);

— Minderheiten in Ungarn und ungarische
Minderheiten in einigen Nachbarlandern
(Jakob Horn);

ethnische Minderheiten und Immigranten
in Slowenien (Alenka Janko u.a.);
Minderheiten und Minderheitenpolitik in der
Turkei (Faruk Sen);
ethnische Minderheiten in Israel (Rahel To-
katli);
— ethnische Minderheiten in den USA (John
A. Henschke).
Klaus Kunzel setzt sich in seinem Beitrag kri-
tisch mit der Terminologie und den Sichtwei-
sen auseinander, von denen die Debatte um
Multikulturalitat in Deutschland gepragt ist. Er
betont die Notwendigkeit, sich auf den an-
dauernden quasi normaler werdenden ,Um-
gang mit Differenz, Pluralitdt und Orientie-
rungslbergangen“ einzustellen (S. 23). Dar-
aus ergibt sich fur Kiinzel, in Orientierung an
den Beitragen des Sammelbandes, ,als Leit-
bild der Erwachsenenbildung ein interpretati-
ves, auf ,empowerment marginalisierter Ge-
meinschaften und Subjekte ausgerichtetes
Lernkonzept ..., in dem sich Bildung als bio-
graphische Transformation zur Geltung bringt*
(S. 24). Dazu palt Horst Sieberts Pladoyer
fur die Erwachsenenbildung, die dem einzel-
nen Menschen zumutet, sich lernend in inter-
kulturelle ,Ubergénge” zu begeben, ohne dal
damit die Integration der Minderheiten in die
Mehrheitsgesellschaften gemeint sei.
Abschlieend sei festgestellt, daR es den
Herausgeber/innen gelungen ist, mit diesem
Sammelband den in anderen Landern einge-
fuhrten Begriff der ,Minderheiten“ dem deut-
schen Erwachsenenbildungsdiskurs zugang-
lich gemacht zu haben. J.W.

Johannes Fromme/Renate Freericks
(Hrsg.)

Freizeit zwischen Ethik und Asthetik
(Luchterhand Verlag) Neuwied 1997, 304 Sei-
ten, DM 48.00

Dieser Sammelband ist eine Festschrift fir
Wolfgang Nahrstedt anlaflich seines 65. Ge-
burtstages. Der Band enthalt 23 Beitrage von
25 Autor/innen. Der konzeptionelle Rahmen
wird einleitend von J. Fromme und R. Free-
ricks skizziert: Ausgehend von soziologischen
Zeitdiagnosen einer ,Erlebnisgesellschaft” (G.
Schulze) sollen ,kulturelle Wandlungsprozes-
se“ und Veranderungen des ,Freizeit- und All-
tagslebens* analysiert und im Blick auf Pad-
agogik, Politik und Okonomie interpretiert
werden. ,Die Zuspitzung auf die Frage nach
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dem Verhaltnis von Ethik und Asthetik wurde
gewahlt, weil der kulturelle Wandel mit einer
Aufldsung tradierter ethisch-moralischer Ge-
wilheiten und zugleich mit einer Asthetisie-
rung des Alltagslebens einherzugehen scheint*
(S. 5). Mit dieser zentralen Frage beschafti-
gen sich jedoch nur wenige der Autor/innen
explizit. Vielmehr enthalt der Band eine in-
teressante, aber gleichwohl bunte Mischung
unterschiedlicher Texte (wie das bei einer
Festschrift offenbar kaum zu vermeiden ist).
Ich beschranke mich hier auf einige Anmer-
kungen zu den empirisch ausgerichteten Bei-
tragen, die vor allem auf den Forschungs-
stand der Freizeitpddagogik verweisen.
Horst W. Opaschowski beschreibt Mentalitats-
veranderungen der jugendlichen Medienge-
neration. Er registriert eine ,zweite Medien-
Revolution®. Die Vielfalt des Kabelfernsehens,
der Videos und Computerspiele droht ,das
Zeitbudget aus den Angeln zu heben®. ,Die
14- bis 24jahrigen, insbesondere in West-
deutschland, entwickeln sich zu einer neuen
Medien-Generation, die alles sehen, alles
héren, alles erleben und vor allem im Leben
nichts verpassen will“ (S. 68). Er bezeichnet
diese Generation als ,Konfetti-Generation®,
deren Eindriicke und Impressionen oberflach-
lich bleiben. Typisch sind ,Kurzzeit-Konzent-
rationen®. In den USA wird die Auf-
merksamkeitsstorung (attention deficit disor-
der) bereits als ,Volkskrankheit* bezeichnet -
Leine Art Lernkrankheit, die sich aus drei Fak-
toren zusammensetzt: Spontaneitat, Hy-
peraktivitdt und Zerstreutheit* (S. 70). Opa-
schowski befiirchtet, dall diese ,neue reiz-
Uberflutete Generation ... deutlich aggressi-
ver ist als ihre Vorlaufer” (S. 73).

Hartmut Lidtke untersucht in seiner ,Marbur-
ger Technikstudie* den ,Eigensinn privater
Alltagstechnik®. Die Ausstattung mit techni-
schen Geraten beeinflult das Leben in viel-
faltiger Weise, allerdings sind die Zusammen-
hange selten linear. So werden solche Ge-
rate haufig zur Zeitersparnis gekauft, de fac-
to férdern sie aber vielfach einen ,Zeitstress".
,Eine hohe Technikausstattung ... fuhrt bei
den Frauen zu einer deutlichen Reduktion der
freien Zeit (um fast 7 Stunden pro Woche)*
(S. 123). Gelegentlich sind sogar ,suchtahnli-
che Bindungen an diese Technik® festzustel-
len. H. Ludtke unterscheidet acht Techniksti-
le, die sich aber mit den Lebensstilen nur
geringflgig Uberschneiden.
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Mehrere Beitrage behandeln den (verander-
ten) Umgang mit der Zeit. Dieter Brinkmann
stellt die Bielefelder Studie Uber ,Zeitmanage-
ment in der Freizeitbildung” vor. Untersucht
wird u.a. die Synchronisation der tempora-
len Muster” von Angebotszeiten der Bildungs-
einrichtungen und den Nachfragezeiten der
Teilnehmer. Eine Ubereinstimmung dieser
temporalen Muster wird als ,gemeinsames
Zeitfenster* bezeichnet (S. 264). Generell wird
festgestellt: ,Die zeitlichen Muster in der Wei-
terbildung sind in Bewegung geraten® (S.
266). Es ist Aufgabe eines mdglichen Weiter-
bildungsmarketings, die ,Zeitpraferenzen un-
terschiedlicher Lebensstilgruppen® zu bertick-
sichtigen. H.S.

Martina u. Johannes Hartkemeyer/

Freeman Dhority

Miteinander Denken

Das Geheimnis des Dialogs

(Verlag Klett Cotta) Stuttgart 1998, 283 Sei-

ten, DM 39.80

Das berihmte MIT (Massachusetts Institute

of Technology) hat unter Leitung von William

Isaacs eine Untersuchung zum ,Dialogue Pro-

ject” durchgefuhrt, und zwar mit drei Teilpro-

jekten:

a)regionaler Dialog im Gesundheitswesen,

b) sozialer Dialog in der Kommunalverwaltung
(geleitet von F. Dhority)

c) organisationaler Dialog zwischen Mana-
gern und Gewerkschaftsfunktionaren eines
Stahlwerks.

M. und J. Hartkemeyer (Volkshochschule Os-

nabriick/Adolf Reichwein Gesellschaft) haben

mit Unterstutzung der Umweltstiftung die Di-

alog-ldee aufgegriffen und mehrere Semina-

re zum Dialogprozef3 und zur Ausbildung von

Dialogbegleiter/innen (,Facilitator*) durchge-

fuhrt und ausgewertet. Die Erfahrungen mit

solchen Dialogprozessen werden in diesem

— auch asthetisch anspruchsvollen — Buch

dargestellt und kommentiert. Dabei wird der

Dialog auch als Darstellungsform bevorzugt.

Diese Publikation soll ein praktisches Hand-

buch zur Dialogbegleitung sein, es soll den

Dialog als Begegnung und als Erkenntnispro-

zel} fordern. Unterschieden werden strategi-

sche Dialoge zur Organisationsentwicklung
und Konfliktldsung und generative, thematisch
offene Dialoge.



Es werden 10 dialogische ,Kernfahigkeiten®

begriindet:

— die Haltung des Lernenden und nicht des
Wissenden verkorpern

— Anerkennung der Andersdenkenden (,ra-
dikaler Respekt*)

— Offenheit fir Neues

— ,von Herzen sprechen®, d.h. von dem spre-
chen, was mir wichtig ist

— mitflhlendes, aktives Zuhéren

— Verlangsamung der Kommunikation

— Suspendierung (,in der Schwebe halten®)
von Bewertungen

— engagiertes, produktives Pladieren

— erkundende, neugierige Haltung uben

— Beobachter beobachten.

Es wird nicht beansprucht, eine neue Erkennt-

nis- oder Kommunikationstheorie vorzustel-

len. Dennoch klingt an vielen Stellen ein hu-

manistisches, systemisch-konstruktivistisches

Paradigma an. Selbstorganisation, Eigendy-

namik, Selbstbeobachtung von Menschen und

Organisationen sollen geférdert werden. Auch

der ,Facilitator” verweist eher auf eine ,Er-

moglichungsdidaktik“ (R. Arnold) als auf eine

Belehrungsdidaktik.

Die Publikation besteht aus drei Textsorten:

1. Konzeptionelle Uberlegungen, 2. Bildungs-

praktische Erfahrungen, 3. Gesprache mit pro-

minenten Dialog-Expert/innen, z.B. K. Yaron

(Jerusalem), D. Zohar (Oxford), P. Freire (Sao

Paulo), J. Brown (San Francisco), P. Senge

(Boston), L. Ellinor, G. Gerard (Laguna Be-

ach), S. Kertzner (Boulder), J. Galtung (Genf),

Y. Hirschfeld (Haifa), K. H. Robert (Stock-

holm), S. Schley, J. Laur (Massachusetts), T.

Berry (North Carolina).

Durch diese Textmischung wird die Lektlre

zu einem Leseerlebnis. Die Botschaft lautet:

Durch Dialoge lassen sich nicht nur zwischen-

menschliche, sondern auch organisationale,

politische, Okologische Konflikte 16sen. Die-

ser Tenor mag manchen zu optimistisch sein.

Doch: ,Pessimismus ist intellektuelle Kapitu-

lation” (S. 217). H.S.

Martin Hartmann/Michael Rieger/Brigitte
Pajonk

Zielgerichtet moderieren

Ein Handbuch fiir Fihrungskrafte, Berater und
Trainer

(Beltz Verlag) Weinheim u.a. 1997, 156 Sei-
ten, DM 44.00

Es handelt sich um ein Handbuch, das sich,
wie der Untertitel ausweist, nicht an primar
erwachsenenpadagogisch Tatige wendet,
sondern an Personen, die das Lernen als Teil
der Erwerbsarbeit zu moderieren haben. In
diesem Sinne handelt es sich um ein Re-
zeptbuch fur diejenigen, die mit dem Mode-
rieren anfangen wollen (S. 8-44) oder die fir
ihre Praxis zusatzliches praktisches Hand-

werkszeug bendtigen (S. 46-148).

Hinfihrung und Rezepte furs praktische Tun

werden jedoch nicht nur beschrieben, son-

dern auch theoretisch untersetzt. Besonders
gelungen:

— praktische Begriffsprazisierungen, etwa
zwischen Moderation und Leitung;

— die Beschreibung der Tatsache, da} Mo-
derieren eine Tatigkeit ist, die sich erst im
Laufe der Zeit entwickelt und dabei auch
verandert;

— die Hervorhebung von Gesichtspunkten
(Kriterien), die fur die Verwendung der Mo-
derationsmethode sprechen.

Das Kapitel ,Der Ablauf einer moderierten Ar-

beitssitzung“ macht deutlich, dal® der Erfah-

rungshintergrund des Buches innerbetriebli-
che Arbeitssitzungen sind. Sie nehmen in dem

MaRe zu, in dem neben Arbeitsroutine die

Diagnose von Problemen und das Finden von

Problemlésungen notwendig werden und dies

in der Form kooperativer Arbeitssitzungen

geschieht. Insofern besteht ein Interesse da-
ran, daf} es zu moderierten, nicht straff gelei-
teten, aber doch zeitlich kalkulierbaren Ab-
laufen in Arbeitssitzungen kommt. Das Kapi-
tel veranschaulicht, was flr die gegliederte

Gestaltung eines solchen Moderationsverlaufs

zu beachten ist.

Insgesamt geht es um einen Moderationsbe-

griff, durch den ein problemlésender Modus

des Umgangs beschrieben wird, der als Ele-
ment der Erwerbsarbeit gekennzeichnet wer-
den kann. Fir daran Interessierte enthalt das

Buch einige kommentierte Literaturhinweise.

Es fehlt jedoch ein Hinweis darauf, dal} Mo-

derationspraxis sich nicht nur durch Praxis-
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tun, sondern durch Supervision und durch Vi-
deomitschnitte reflektierend verbessern lalt.
J.W.

Siegfried KeillThomas Brunner (Hrsg.)
Intergenerationelles Lernen
(Vektor-Verlag) Grafschaft 1998, 224 Seiten,
DM 29.80

Der Untertitel dieses vierten Bandes des ,Mar-
burger Forum zur Gerontologie* lautet: ,Eine
Zielperspektive akademischer Seniorenbil-
dung”. Die Beitrage in Teil 1 behandeln allge-
meine gesellschaftliche Aspekte des Lernens
zwischen den Generationen. Teil 1l und Il
beinhalten konzeptionelle Beitrage und prak-
tische Beispiele intergenerationeller Bildungs-
arbeit, insbesondere das universitére Senio-
renstudium.

Aus der Fulle der Beitrdge sei der Aufsatz
von Sylvia Kade hervorgehoben, weil er eine
neue Perspektive der ,Alternsbildung* enthalt.
Lebenslanges Lernen wird nicht mehr nur aus
biographischer Sicht, sondern als Herausfor-
derung und Chance fur alternde Institutionen
betrachtet. Damit wird theoretisch die Biogra-
phieorientierung mit dem ,organisationalen
Lernen* verbunden. Kade macht auf die ge-
sellschaftliche Notwendigkeit aufmerksam,
dafy ,in der alternden Institution eine neue
Balance zwischen Tradition und Innovation
gefunden® wird (S. 33). Die Vermittlung von
neuem Wissen an die altere Generation ist
dabei das geringere Problem. Erforderlich ist
es vor allem, generative ,Erfahrungsdifferen-
zen* flr die Innovation von Institutionen zu
nutzen.

Die Krise vieler alternder Institutionen (Kir-
chen, Gewerkschaften, Parteien, Bildungsein-
richtungen ...) ist nicht primar in der ,Uberal-
terung des Personals®, sondern vor allem in
der ,fehlenden Lernkultur zwischen den Ge-
nerationen” begrindet (S. 34). Dabei ist die
Jugend nicht a priori Garant fur Fortschritt,
ebensowenig wie nicht jeder Lernvorgang, an
dem Altere und Jiingere beteiligt sind, ohne
weiteres ,intergenerativ* ist.

Auch ,in GroRbetrieben wird heute bereits
Uber altersgemischte Lernkulturen nachge-
dacht, die das Erfahrungswissen Alterer mit
dem Innovationswissen Jungerer strategisch
kombinieren® (S. 37). Kade begnigt sich
nicht mit normativen Appellen, von den Er-
fahrungen der Alteren zu lernen. Erfahrun-

118

gen sind ,personlich bedeutsames Wissen®,
das nicht ohne weiteres an andere weiterge-
geben werden kann, abgesehen davon, dal}
die Jingeren nicht uneingeschrankt an den
Erfahrungen der Alteren interessiert sind. An-
zustreben — so Kade — ist ,zunachst nur ein
Verstandnis fir die Erfahrungsdifferenz” (S.
44).

Ohne daR Kade auf die systemisch-konstruk-
tivistische Diskussion verweist, beschreibt sie
doch die generationsspezifische Konstrukti-
on von Wirklichkeit und damit auch die gene-
rativen Eigenlogiken dieser Wirklichkeiten. Alle
ungebrochenen Vorschlage eines ,Transfers*
von Wissen und Erfahrungen und alle linea-
ren Modelle eines Voneinander-Lernens er-
weisen sich so als ,unterkomplex".
Angesichts dieser reflexiven Problematisie-
rung des intergenerationellen Lernens er-
scheinen einige der folgenden Erfolgsberich-
te in diesem Band als zu optimistisch. H.S.

Doron Kiesel/Astrid Messerschmidt (Hrsg.)
Padagogische Grenziiberschreitungen
Erwachsenenbildung in der Einwanderungs-
gesellschaft

(Verlag Haag+Herchen) Frankfurt/M.1997,
122 Seiten, DM 32.00

Deutschland ist eine Einwanderungsgesell-
schaft ohne Einwanderungspolitik. Dafur gibt
es aber eine administrierende Auslanderpoli-
tik. Der Sammelband, der aus einer Tagung
in der Evangelischen Akademie in Ar-
noldshain entstanden ist, enthalt Beitrage, die
den Anforderungen nachgehen wollen, die
sich fur die Erwachsenenbildung aus dem
Faktum ,Einwanderungsgesellschaft‘ erge-
ben. Wolfgang Nieke (,Padagogik in der Ein-
wanderungsgesellschaft‘) geht davon aus,
dal Konzepte wie Assimilation oder aktive
Akkulturation ausgedient haben. Vielmehr sei
die Spannung zwischen Universalismus und
Wertrelativismus in multikulturellen Gesell-
schaften nicht aus der Welt zu schaffen. Pa-
dagogische Arrangements kdnnen daher
nichts weiter versuchen, als interkulturelle
Diskurse zu ermoglichen. Ortfried Schaffter
(,Lob der Grenze") unterstitzt diese Auffas-
sung, indem er das Relationsherstellen zwi-
schen dem Eigenen und dem Fremden als
Aufgabe der Bildungsarbeit begreift. Aller-
dings, so hebt er hervor, kdnne Relationen
herstellendes Lernen nur zustande kommen,



wenn dabei das je Eigene sich ebenfalls wei-
ter entwickeln kann.

Relationen herstellende interkulturelle Er-
wachsenen- und Berufsbildung wird von Ur-
sula Apitzsch (,Migration und Erwachsenen-
bildung*“) eher als etwas Problematisches an-
gesehen, solange damit die ,Bildung kulturel-
ler Identitat” (S. 77) intendiert sei. Vielmehr
sei zu beachten, dal’ die Lebenswelt von Mi-
granten und Jugendlichen aus Migrantenfa-
milien immer schon ,als konflikthafte Ausein-
andersetzung mit ethnisierenden Erfahrungen
konstituiert ist* (S. 79). Bildungsarbeit mit Mi-
granten oder Migrantinnen hatte dementspre-
chend die Aufgabe, das ,gemeinsame Migra-
tionsschicksal ... als Ausgangspunkt einer re-
flexiv auf die Aufnahmegesellschaft gerichte-
ten biographischen Aktivitat* (S. 79) wahrzu-
nehmen.

Auch Micha Brumlik (,Anforderungen an ein
Erwachsenenbildungskonzept fir die Einwan-
derungsgesellschaft‘) geht mit dem interkul-
turellen Lernen als Zentralaufgabe der Er-
wachsenenbildung distanziert um. Er sieht
eher ein differentielles Aufgabenfeld, das die
Besonderheiten der unterschiedlichen Migran-
tengruppen in den Blick nimmt. Erwachse-
nenbildung dirfte nicht den konkreten Sach-
verhalt Uberspringen, dal® Migranten oder Mi-
grantinnen Menschen sind, ,die als Menschen
geworden sind” (S. 85).

Regina Kreide (,Staatsbirgerschaft und Er-
wachsenenbildung®) betont den positiven Stel-
lenwert, den Erwachsenenbildungsangebote
fur Auslander oder Ausléanderinnen haben,
aus denen sie praktischen Nutzen ziehen kon-
nen. Die Realisierung des mit hohen Erwar-
tungen verbundenen interkulturellen Lernens
sei hingegen unwahrscheinlich, solange das
geltende Staatsbirgerrecht nicht geandert
wird.

Iris M. Young (,Differenz ohne Nationalismus*)
diskutiert das Problem der innergesellschaft-
lichen Multikulturalitat aus US-amerikanischer
Sicht. Multikulturalitdt gelte in den USA, in
Kanada, in Neuseeland und zunehmend in
Australien als ein Sachverhalt, der zu akzep-
tieren sei. Fur die sich fortschrittlich verste-
hende Politik gehe es daher darum, sowohl
fur die Eigenart sozialer und kultureller Diffe-
renz einzutreten als auch konkrete Schritte
zu unternehmen, um Benachteiligungen und
Unterdriickungen von Minderheiten aufgrund
ihrer Differenz auszugleichen.

Die jeweiligen — hier lediglich angezeigten
Positionen der Autoren und Autorinnen wer-
den von ihnen ausfuhrlich und anregend un-
terlegt. Das anregende Moment wird vor al-
lem durch den Beitrag von Young ins Spiel
gebracht. |hr Beitrag bestatigt die Auffassung
von Kreide, daf} mit den Problemen der mul-
tikulturellen Gesellschaft anders umgegangen
werden koénnte, wenn es in Deutschland
kein volkisches Abstammungskriterium gébe.

J.W.

Hans Knaller (Hrsg.)

Gegenkonzepte

Politische Bildung und Erwachsenenbildung
(Studien-Verlag) Wien 1998, 223 Seiten, DM
37.90, OS 278.00

Politische Erwachsenenbildung ist ein schwie-
riges Terrain: Sie wird stets fur wichtig er-
klart, doch diese Proklamationen Uberzeugen
nicht alle — vor allem etliche Adressaten und
Adressatinnen nicht. Um so wichtiger sind die
professionelle (Selbst-)Reflexion, die Ursa-
chenforschung flr dieses MiRverhaltnis und
Uberlegungen zur Attraktivitatssteigerung der
politischen Bildungsangebote.

Der vorliegende Band erflllt die Erwartungen,
die man vor diesem Hintergrund an ihn stel-
len kann. Er enthalt 13 Beitrage von fast durch-
weg Osterreichischen Wissenschaftler/innen
und Praktiker/innen der politischen Bildungs-
arbeit, vorwiegend aus dem Volkshochschul-
Bereich. Einziger Nicht-Osterreicher ist der
Essener Universitatsprofessor Klaus Ahlheim.
Dieser stellt in seinem einleitenden Beitrag ak-
tuelle Herausforderungen, Chancen, Grenzen
und Maoglichkeiten politischer Erwachsenenbil-
dung dar. Er konstatiert — wie andere Beitra-
ger auch — eine ,Krise* (S. 11) der politischen
Bildung, weist dartiber hinaus perspektivreich
Wege auf, um aus dieser herauszukommen,
z.B. indem sie als ,facheriibergreifendes Prin-
zip* (S. 20) zu verstehen ist und indem ihr
Motto ,Lernen am Konflikt und Aufklarung als
Bildungsprinzip* (S. 22) sein sollte. Sein Gra-
zer Kollege Werner Lenz beschreibt und be-
griindet héchst inspirierend mit seiner wissen-
schaftlichen Autobiographie, warum es einmal
,um die politische Bildung stiller geworden* (S.
30), warum diese aber auch ,wieder diskussi-
onsfahig geworden® ist (S. 24).

Ein groRBer Teil der ubrigen Aufsatze greift
diese Gedanken auf, variiert und konkretisiert
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sie anhand der Bildungspraxis. Dabei wird
kraftig Position fir die Unverzichtbarkeit poli-
tischer Bildung im Volkshochschul-Angebot
bezogen — so von Hans Knaller: ,Fir die
Volkshochschule ist politische Bildung nicht
bloR3 ein mogliches Angebotssegment unter
vielen, das je nach Marktgangigkeit angebo-
ten werden kann. Sie ist eine der grundsatzli-
chen Komponenten in der Definition dieser
Einrichtung* (S. 93). Der Leser und die Lese-
rin finden theoretische Reflexionen (z.B. durch
Wolfgang Kellners Versuch, Anthony Giddens*
Ansatz von der ,Politik der Lebensfiihrung®
fur die politische Bildungsarbeit fruchtbar zu
machen), notwendige Parteinahme fir eine
kritische emanzipatorische Bildungsarbeit
(durch Walter Schuster), interessante Praxis-
beispiele (etwa in der Beschreibung von Karl
Kalcsics, wie ,politische Bildung unter regio-
naler Komponente®, hier in der Region Stei-
ermark, aussehen kann). Interessant und zu
Vergleichen einladend sind Osterreichspezifi-
sche Darstellungen: die von Wilhelm Filla tber
die ,Volkshochschulen im historischen Riick-
blick® oder die von Elisabeth Deinhofer mit
ihrer Erinnerung an die von 1970 bis 1991
mehr oder weniger erfolgreich gelaufenen
LZertifikatskurse politischer Bildung” (mit ,Bil-
dungspramie®, S. 148).
Der eine oder andere Beitrag hat noch vor-
laufigen — und angesichts der Situation des
Faches plausiblen — Werkstattcharakter, z.B.
die Standortbestimmung ,Politische Bildung
an Volkshochschulen®, was aber nichts von
der animierenden Wirkung nimmt.
Kritisch anzumerken bleibt allenfalls, ob nicht
der eine oder andere allzu grundsatzlich wir-
kende Artikel (Reminiszenzen an Thomas
Paine und Hans Kelsen, ,Feministisches
Grundstudium und Genderforschung* oder die
+Betrachtungen zur politischen lkonographie”)
genauer auf die Praxis politischer Erwachse-
nenbildung hatte zielen kénnen. Dennoch
bleibt fiir den Rezensenten unter dem Strich
das Fazit, einen hochst lesenswerten Sam-
melband zur Reaktualisierung politischer Er-
wachsenenbildung gelesen zu haben.
Klaus-Peter Hufer
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Werner Lenz

Erwachsenenbildung in Osterreich

Reihe: EB Landerberichte

(DIE) Frankfurt/M. 1997, 79 Seiten, DM 18.00

Klaus Meisel schreibt einleitend: ,Das DIE
betrachtet es als eine seiner Aufgaben, mit
den ,Landerberichten‘ der deutschen Erwach-
senenbildung einen Uberblick iiber die Situa-
tion in anderen europaischen Landern zu ver-
schaffen und diese wiederum uber die Situa-
tion der deutschen Erwachsenenbildung zu
informieren” (S. 6).
Der vorliegende Landerbericht wurde von
Werner Lenz, Professor flr Erwachsenenbil-
dung an der Universitat Graz, verfal®t. Der
Bericht enthalt materialreiche Ubersichten
Uber die Bevolkerung und das Bildungswe-
sen Osterreichs, tiber die historische Entwick-
lung der Erwachsenenbildung, tber Termino-
logie und gesetzliche Grundlagen, Uber Insti-
tutionen, padagogisches Personal und Teil-
nehmer/innen, Uber die Finanzierung, uber
universitare Erwachsenenbildung sowie Aus-
und Fortbildung.

In den abschlieRenden Kapiteln deutet Lenz

einige Probleme und Perspektiven an, z.B.:

— Wirtschaftliches Denken setzt sich im Bil-
dungsbereich durch.

— Esistein Trend zum ,Edutainment” erkenn-
bar.

— ,Eine notwendige Reflexion von Lernpro-
zessen und Lernmethoden findet nicht
mehr statt.”

— Die Unterstutzung sozial Benachteiligter
wird kaum noch erwahnt.

— Padagogische Zielsetzungen (Emanzipati-
on, Aufklarung, Demokratisierung) geraten
in Vergessenheit.

— Weiterbildung ist eine Wachstumsbranche.

— ,Integrative Einrichtungen von beruflicher
und allgemexiner Weiterbildung“ fehlen
weitgehend.

— Die Erwachsenenbildung ist kaum mit den
anderen Bildungsbereichen verzahnt.

— Viele Einrichtungen sind weltanschaulich
gebunden und an ihren Interessengruppen
orientiert.

— Institutionelle Konkurrenz ist starker aus-
gepragt als Kooperation und Koordination.

— Die ministeriellen Zustandigkeiten lassen
keine gemeinsame Strategie erkennen.



— Mit nur 600 hauptberuflich paddagogisch Ta-
tigen ist der Grad der Verberuflichung ge-
ring. H.S.

Klaus Meisel (Hrsg.)

Organisatorischer Wandel an Volkshoch-
schulen

Reihe: DIE Materialien, Band 10

(DIE) Frankfurt/M. 1997, 136 Seiten, DM
18.00

Management, Marketing, Produktdesign, Cor-
porate Identity, Controlling, Qualitatssicherung
— Begriffe, die offentliche Weiterbildungsein-
richtungen charakterisieren und auch das Bild
von Volkshochschulen bestimmen? Fir eini-
ge selbstverstandlich, fir andere eher ver-
werflich, da fir sie auf diese Weise das ur-
springlich die VHS pragende padagogische
Ethos einschlieBlich ihres Bildungsanspruchs
verloren gegangen ist. Unstrittig aber ist, dal}
sich das Selbstverstandnis der an VHS Tati-
gen in den letzten 20 Jahren ebenso gewan-
delt hat wie die Anspriiche, die von aul’en
an sie herangetragen werden, sei es aufgrund
interner Entwicklungen wie die fortschreiten-
de Professionalisierung oder aufgrund exter-
ner Einflisse wie die gréfRere Konkurrenz auf
dem Weiterbildungsmarkt, aufgrund verander-
ter Teilnehmererwartungen oder innovativer
Steuerungskonzepte der 6ffentlichen Verwal-
tung, die auch auf 6ffentlich geférderte Insti-
tutionen der Erwachsenenbildung ubergrei-
fen.

Konsequenz dieser tatsachlich sichtbaren
oder zunachst als Anspriiche formulierten
Entwicklungen ist in einzelnen VHS die Durch-
fihrung von Prozessen der Organisationsent-
wicklung (OE) mit Hilfe externer Berater. Sol-
che Prozesse in VHS verschiedener Grolle
anhand von Beispielen darzustellen (Teil 1),
zu reflektieren und kritisch zu hinterfragen (Teil
II) sowie Uber entsprechende Dokumente Hin-
tergrundwissen zu vermitteln (Teil IIl) ist der
Anspruch des vom DIE 1997 herausgegebe-
nen Bandes ,Organisatorischer Wandel an
Volkshochschulen®.

In Teil 1 werden die unterschiedlichen Anlas-
se flr eine OE aus der Sicht von Praktiker/
innen dargestellt. Sie ergeben sich aus kom-
munalen Reformen, Kreisgebietsreformen
oder der Notwendigkeit, eine neue Rechtsform
aufgrund veranderter Angebotsstrukturen und
damit verbundenem Personalzuwachs festzu-

legen. So verschieden die Grunde fur die OE
sind, so unterschiedlich ist auch ihre prakti-
sche Durchflhrung. Sie wurde in allen Fallen
beratend von einer DIE-Projektgruppe ,Pada-
gogische Organisationsberatung” begleitet,
unterstutzt vom Bundesministerium fir Bil-
dung, Wissenschaft, Forschung und Techno-
logie. Aus der Sicht der wissenschaftlichen
Begleitung erfahren die Leser/innen in Teil Il,
welche Ziele eine OE in 6ffentlichen Weiter-
bildungseinrichtungen verfolgt und welche
Phasen ein solcher Prozel im Idealfall durch-
laufen sollte, gesteuert von externen Beratern
(S. 44). Bei der Darstellung der Ziele: 1. Ver-
besserungen der Zufriedenheit der Verbrau-
cher/innen; 2. Aufbau effizienter und effekti-
ver Strukturen; 3. wirtschaftliche Steuerung der
Institution 4. Partizipation der Mitarbeiter/ innen
(S. 39) fallt auf, wie auch in den meisten an-
deren Beitragen in Teil 1 und Il, daR® Praktiker/
innen der VHS wie die Wissenschaftler/innen
der Projektgruppe die Notwendigkeit der OE
relativ unhinterfragt akzeptieren und zur Be-
griindung vor allem 6konomische Argumente
wie Wirtschaftlichkeit und Effizienz herange-
zogen werden.

Die Berticksichtigung des dennoch existieren-
den padagogischen Auftrags Offentlich gefor-
derter Weiterbildungsinstitutionen fordert da-
gegen zu Recht Friedhelm Ufermann in sei-
nem kurzen Aufsatz ein, wenn er sagt; ,Wenn
offentlich verantwortete Weiterbildung sich
nicht selbst die Legitimation entziehen will,
mufd sie auch widerstandig sein gegen aus-
schlieBliche Markt- und Nachfrageorientierun-
gen ... Bei aller Notwendigkeit von Innovation
darf die Frage der Effizienz, in der Auspragung
mit moglichst geringem Mitteleinsatz ein gege-
benes Ziel zu erreichen, die Frage der Effek-
tivitat, in der Auspragung, einen bildungspoli-
tischen Auftrag moglichst zielgenau auszufih-
ren, nicht Uberlagern® (S. 84-85).

Insgesamt erscheint mir dieses Buch aber,
wenn auch der Nutzen von OE fir VHS nach
meinem Eindruck etwas zu euphorisch dar-
gestellt wird (vgl. dazu auch die kritische Ein-
schatzung von Ackermann, S. 89-109), ge-
eignet zu sein als Orientierungshilfe fur Ver-
antwortliche in VHS, die eine OE durchflih-
ren missen und sich nicht nur auf entspre-
chende betriebswirtschaftliche Darstellungen
beziehen wollen. Nutzlich ist auch der Doku-
mentenanhang, anhand dessen sich interes-
sierte Leser/innen mit Fragen wie Leitbildent-
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wicklung, Evaluation und Selbstdarstellung
von VHS beschéaftigen kénnen.
Christine Zeuner

Klaus Meisel/lEkkehard Nuissl/Antje von

Rein/Hans Tietgens

Kursleitung an Volkshochschulen

Reihe: Perspektive Praxis

(DIE) Frankfurt/M. 1997, 95 Seiten, DM 14.00

Diese Veroffentlichung ersetzt die Einfiih-

rungsbroschure fir Kursleiter/innen aus dem

Jahr 1976. Behandelt werden

— die Institution Volkshochschule

— die Teilnehmenden

— die Kursgestaltung (lernzielbezogene An-
gebote, problemorientierte Angebote, An-
gebote zur Eigentatigkeit)

— typische Situationen (Anfang, Schlu, Kon-
flikte)

— Kursauswertung

— rechtliche und finanzielle Fragen.

Die einzelnen Kapitel sind kurz, pragnant,

verstandlich und mit graphischen Ubersich-

ten aufgelockert. Im Anfang werden Materia-

lien zur Kursvorbereitung, zur Sitzordnung und

zum Feedback abgedruckt. Kurzschllssige

Rezepte werden (meist) vermieden, es wird

eine Balance zwischen praktischen Anregun-

gen und vorsichtigen Problematisierungen

angestrebt. Gesichert werden soll eine ,di-

daktische Mitte”: ,Ubergewichte verhindern,

Ubereilung und Langatmigkeit vermeiden, Ab-

straktion und Anschauung, Skepsis und Dog-

matismus, Personalisierung und Determinis-

mus u.a. ausbalancieren® (S. 58).

Eine redaktionelle Unstimmigkeit: Es wird von

einer ,dreifachen Aufgabengewichtung® der

Volkshochschule gesprochen, aber es wer-

den vier Aufgaben genannt (1. sachliche An-

forderungen, 2. Lernwege erdffnen, 3. aktu-

elle offentliche Themen, 4. Spontaneitat und

Kreativitat) (S. 12).

Eine Broschire, die nicht nur Kursleiter/innen

zu empfehlen ist. Es ware interessant zu er-

fahren, wie eine solche ,Handreichung® von

Lehrenden genutzt wird. H.S.
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Heidi Neumann-Wirsig/Heinz J. Kersting
(Hrsg.)

Supervision in der Postmoderne

(Institut fir Beratung und Supervision) Aachen
1998, 245 Seiten, DM 42.00

Diese Veroffentlichung ist ein Kongref3band
der Supervisionstage 1996 in Freiburg. Die
meisten Autor/innen orientieren sich an sy-
stemisch-konstruktivistischen Theorien.
Holger Wyrwa pladiert fur eine konstruktivi-
stische Selbsterfahrung der Supervisor/innen.
Er konfrontiert das ,ontologische Denken in
der Moderne® mit dem ,systemisch-konstruk-
tivistischen Denken in der Postmoderne” (S.
17). Ein Merkmal des postmodernen ,poly-
zentrischen Denkens*® ist die Oszillation, d.h.
die Schwingung zwischen einem Denken in
Zustanden und einem prozeRhaften Denken.
,Diese Oszillationsfahigkeit ist insbesondere
in solchen Kontexten sinnvoll und nitzlich,
wo es um Supervision, Beratung, Mitarbeiter-
fuhrung, Therapie, Erziehung und Lehre geht®
(S. 28).

Heinz Kersting, der Nestor des Instituts, re-
flektiert ,die Ethik der Verantwortung nach
Emmanuel Levinas®. Er setzt sich mit der Kri-
tik auseinander, der Konstruktivismus sei
wamoralisch®. Kersting enthdillt die ,implizite
Ethik® des Konstruktivismus, die in unserer
Verantwortung fiir unsere Theorien und Ent-
scheidungen wurzelt. Ethik heif’t fir Kersting
— in Anlehnung an Levinas —, den anderen
als die ,abgedunkelte Seite des Ich* ernstzu-
nehmen, um den ,Eigennutz des Ich” zu tran-
szendieren. Das ,Andere der Menschheit” ist
die Biosphare, die der Mensch zerstért und
fir die er verantwortlich ist.

Britta Haye und Heiko Kleve beschreiben das
,Reframing in der systemischen Supervision*.
Reframing ist die Fahigkeit, mit anderen Be-
obachtungen anders zu beobachten (S. 79)
und damit Komplexitat, Relativitat und Kon-
tingenz wahrzunehmen. Sie unterscheiden
zwei Formen des Reframing: ein Bedeutungs-
reframing (z.B. eine Umdeutung von Adjekti-
ven wie dumm, faul, depressiv) und ein Kon-
textreframing, d.h. ein Wechsel des zeitlichen,
ortlichen, sozialen Kontextes. ,Nichts, aber
auch gar nichts, kann sicher vor Umdeutun-
gen sein, schon gar nicht das, was schon
passiert ist; die Vergangenheit” (S. 96).
Heidi Neumann-Wirsig erortert die ,Auftrags-
klarung in der Organisationsentwicklung®. Die



Klarung, was ein Kunde von einem Berater
erwartet, ist entscheidend fiir den Verlauf der
+Kooperationsgeschichte“. Es geht um die Kla-
rung von Selbstbildern und Fremdbildern, um
eine Perspektivverschrankung und eine Ver-
standigung uber Erwartungen und die Kla-
rung des Expertenstatus. Generell gilt: ,Be-
ratersysteme ,unterliegen’ den gleichen Kon-
struktionsprinzipien wie Kundensysteme* (S.
150). Daraus folgt auch: ,Organisationen als
soziale Systeme sind nur begrenzt steuerbar,
sie folgen der eigenen inneren Dynamik der
Selbststeuerung, d.h. Selbstorganisation® (S.
158).

Der Band enthalt weitere Beitrdge zur Orga-
nisationsentwicklung (H. Ch. Vogel), zur fall-
orientierten Gruppensupervision“ (H. Bran-
dau), zum ,Externalisieren in der Supervisi-
on“ (G. Ruck), Uber Kdrperinterventionen (H.
Lambelet), zum Coaching (B. Woltmann-
Zingsheim, G. Nebel), zur ,Total Quality in
der Beratung® (M. Hogstedt), zur weiblichen
Sozialisation (K. Pietsch) sowie eine Prozel3-
auswertung (Ch. Spreyermann). H.S.

Otto Peters

Didaktik des Fernstudiums
(Luchterhand-Verlag) Neuwied 1997, 336 Sei-
ten, DM 45.00

Fast genau dreiRig Jahre oder eine Genera-
tion nach der Vorlage seiner ,Materialien zur
Diskussion einer neuen Studienform®, mit de-
nen er 1968 unter dem Titel ,Das Hochschul-
fernstudium* einen Uberblick iber die welt-
weiten Modelle eines damals in Deutschland
als kommunistisch und unwissenschaftlich
verschrienen Fernstudiums gab, prasentiert
er nunmehr — seine internationalen und nati-
onalen Erfahrungen mit dieser Lernform re-
siimierend — Uberlegungen zu einer ,Didak-
tik des Fernstudiums®. Darin beschreibt er die
grol3e Vielfalt von Methoden und Zielen, von
Konzepten und Typologien, zu denen im Laufe
der letzten Jahrzehnte das Fernstudium in
einer wachsenden Zahl von Landern gefun-
den hat.

Sir John Daniels, der Vice-Chancellor (Pra-
sident) der britischen Open University, die
sich besonders um den Export der Idee ei-
ner ,Universitat fur alle” in die Lander der Drit-
ten Welt verdient gemacht hat, rechnete kiirz-
lich in einem Aufsatz vor, dal® die Idee der
Chancengleichheit im Bildungswesen zu fi-

nanzierbaren Konditionen nur durch eine
Kombination von Fernstudium und modernen
Kommunikationstechnologien zu realisieren
sei. Otto Peters greift diesen Gedanken auf
und fuhrt ihn im Bereich der Didaktik weiter,
indem er die Vielzahl der heute schon vor-
handenen Nutzungen der Telekommunikati-
on im Hochschulwesen vorstellt und diese
daraufhin befragt, wie sie den Lehr- und Lern-
prozel beeinflussen, stimulieren und veran-
dern.
Ob man ihm dartiber hinaus bis zu der Be-
wertung folgen soll, daf} die Formen des ,di-
gitalen Lernens® zu einem ,tiefgreifenden
strukturellen Wandel des didaktischen Feldes*
fuhren werden, auf den sich Lehrende und
Lernende einstellen missen, mag dahinge-
stellt bleiben. Oskar Negt hat die Auswirkun-
gen des Zugriffs der Studierenden auf die
Informationen im Internet kirzlich einmal da-
hingehend beschrieben, dal} die Examensar-
beiten wieder dicker wiirden, weil nun auch
noch neuseelandische Literatur zitiert werde.
Nur mehr vom Gleichen verandert noch nicht
die Grundstrukturen.
Auch wenn man Peters’ Perspektiven nicht
folgt oder aber sie auch ohne die Zustim-
mung zur Analyse der von ihm vorgestellten
Fernstudienmodelle und didaktischen Konzep-
te fur zutreffend halt: Die Schrift ist anregend,
weil sie eine Vielzahl von Denkanst6f3en gibt.
Peters weil} lber so vieles Verwirklichte zu
berichten, dal} ihn zu lesen allemal interes-
sant ist — zumal fir bundesdeutsche Hoch-
schulangehdrige, denen der Blick Uber den
Tellerrand der Nation schon zumeist deshalb
verwehrt ist, weil sie keiner Fremdsprache
hinreichend machtig sind.

Christoph Ehmann

Sibylle Peters

Professionalitit und betriebliche Hand-
lungslogik

(W. Bertelsmann Verlag) Bielefeld 1998, 224
Seiten, DM 48.00

Die Beitrage des Sammelbandes konzentrie-
ren sich auf die Besonderheiten, vor die sich
padagogische Professionalitat in Wirtschafts-
unternehmen gestellt sieht. Dabei geht die
Verfasserin davon aus, dal der betriebliche
Anforderungsrahmen und die betrieblich-pa-
dagogische Aufgabenkonstellation mit Blick
auf das Lernen Erwachsener eine Besonder-
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heit darstellen, die bisher nur unzureichend
thematisiert wird. Wesentlich sei die ,struktu-
relle Kopplung®, die bei den Beschaftigten
zwischen jihrer Eigenschaft als Mitglieder
betrieblicher Organisationen” und ihrer ,indi-
viduellen Effizienzorientierung” besteht (S. 9).
Dazu komme das ,spezifische Spannungs-
verhaltnis zwischen padagogischem Handeln
und betrieblichen Wertschopfungsprozessen®
(S. 9). Drittens sei eine differentielle Betrach-
tung betrieblich-padagogischer Professionali-
tat auch deshalb notwendig, weil die bisheri-
ge betriebliche Weiterbildung mit in die un-
ternehmensinternen und -externen Flexibili-
sierungs- und Umstellungsprozesse hineinge-
zogen wird.

Die Beitrage des Sammelbandes zur spezifi-

schen betrieblich-padagogischen Professiona-

litatsproblematik werden in vier Kapitel ge-
biindelt.

— In Kap. 1 wird aufgrund der sich andern-
den betrieblichen Bildungspraxis eine kon-
textpolitische Professionalisierungsdebat-
te gefordert und das Qualitatsmanagement
als betrieblich-padagogische Herausforde-
rung gesehen (Karin Bichter/Wolfgang
Hendrich; Susanne Kraft).

— In Kap. 2 findet eine Auseinandersetzung
um den Stellenwert padagogischer Profes-
sionalitat bei der Personal- und Organisa-
tionsentwicklung statt (Bernd Dewe; Harald
Geildler; Thomas Kurtz; Klaus Harney/Wolf-
gang Hoffner).

— In Kap. 3 wird danach gefragt, ob und wie
es moglich ist, die padagogische Professi-
onalitéat von Erwachsenenbildnern zu opti-
mieren, so daf die sich neu entwickelnden
betrieblichen Weiterlernerfordernisse wahr-
genommen werden kénnen. In diesem Zu-
sammenhang werden Varianten von Zu-
satzstudiengangen und anderen Weiterbil-
dungsmaoglichkeiten fiir erwachsenenpad-
agogisch Tatige vorgestellt und erortert
(Rolf Arnold/Antje Kramer-Sturzl/Hans-Joa-
chim Muller; Carla Sievers: Wolfgang Witt-
wer).

— InKap. 4 geht es um die Frage, ob die spe-
zifische betrieblich-padagogische Profes-
sionalitat nicht auch dazu tauge, daR der
Padagoge oder die Padagogin selber un-
ternehmerisch tatig wird. Hier wird also das
Problem der Existenzgriindung diskutiert.
Die Grindung eines Profit- oder Non-Pro-
fitcenters wirde der veranderten erwach-
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senenpadagogischen Professionalitat eine

weitere Kompetenzdimension hinzufligen

(Gerald Braun; Richard Merk).
Zusammenfassend lalt sich sagen: Die ein-
zelnen Beitrage des Sammelbandes sowie
die Leitgedanken der Herausgeberin artiku-
lieren Aspekte der erwachsenenpadagogi-
schen Professionalitatsproblematik, die so-
wohl aktuell sind als auch aktuell bleiben wer-
den. JW.

Karl Pitz

Die Beteiligung von Auslandern an der
Weiterbildung im Rahmen von Volkshoch-
schulen

(Verlag Peter Lang) Frankfurt/M.1997, 263
Seiten, DM 84.00

Es handelt sich um eine von Prof. Pdggeler
betreute Dissertation an der TH Aachen. Wie
bei Dissertationen weitgehend ublich, wird
das eigentliche, im Titel der Dissertation an-
gegebene Thema eingerahmt von einer Dar-
stellung der Rahmenbedingungen. In diesem
Fall werden die Auslander- und Beschafti-
gungspolitik (S. 44-76), die Entwicklung des
Volkshochschulwesens in der alten Bundes-
republik (S. 77-89) sowie die Entwicklung
des Lehrangebots der Volkshochschule Aa-
chen und der Wirtschaftsstruktur in der Re-
gion Aachen (S. 90-109) dargestellt. Der Un-
tersuchung der auslandischen Teilnehmer
und Teilnehmerinnen an der Volkshochschu-
le Aachen sind die Seiten 110-223 gewid-
met. Dabei handelt es sich um eine teilneh-
mersoziologische Untersuchung. Sie konzen-
triert sich neben den ublichen demographi-
schen Aspekten auf zwei Fragenkomplexe.
Zum einen geht es um die Teilnehmer an
Deutschkursen, zum anderen geht es um die
Frage, welche anderen Kurse von auslandi-
schen Teilnehmern oder Teilnehmerinnen be-
sucht werden.

In der Zusammenfassung seiner Untersu-
chungsergebnisse prazisiert der Verfasser
diejenigen Aspekte, die erkennen lassen,
welche auslandischen Teilnehmer und Teil-
nehmerinnen von der Volkshochschule er-
reicht werden. Es handelt sich tUberwiegend
um Erwachsene zwischen 20 und 30 Jah-
ren, die bereits in ihrem Herkunftsland wei-
terfihrende Schulen besucht haben. Der
groRte Teil lebt weniger als finf Jahre in der
Bundesrepublik. Obwohl sowohl Vormittags-



kurse als auch Abendkurse angeboten wer-
den, besteht eine leichte Bevorzugung der
Abendkurse. Eine genauere zeitliche Plazie-
rung im Hinblick auf bestimmte Beschafti-
gungsgruppen durfte wichtig sein, wenn die
Teilnahme an den Kursen stabilisiert oder
gar ausgeweitet werden soll. Vermutet wer-
den kann, daB die kontinuierliche Teilnahme
an Deutschkursen primar aus schulischen
oder beruflichen Motiven erfolgt. Insgesamt
bestatigt die Untersuchung, dal® der Erwerb
von Sprachkompetenz fiir die auslandischen
Teilnehmer oder Teilnehmerinnen im Vorder-
grund steht, wahrend die Teilnahme an an-
deren Kursen der Volkshochschule auferst
gering ist.
Mit Blick auf die gesamte Ver6ffentlichung laidt
sich feststellen, dal® die Darstellung der Rah-
menbedingungen und der spezielle teilneh-
mersoziologische Untersuchungsteil unver-
bunden nebeneinander stehen. D.h., ein die
einzelnen Teile der Arbeit verbindendes Fra-
geinteresse wird nicht erkennbar.

JW.

Regula Schrader-Naef u.a.

Warum Erwachsene (nicht) lernen

Zum Lern- und Weiterbildungsverhalten Er-
wachsener in der Schweiz

(Verlag Ruegger) Chur, Zirich 1997, 278 Sei-
ten, DM 57.40

Der spannenden Frage nach den Griinden
Erwachsener, sich weiterzubilden oder sich
nicht weiterzubilden, ist das Forschungsteam
unter Leitung von Regula Schrader-Naef
wahrend seines dreijahrigen Forschungspro-
jektes in der Schweiz nachgegangen. Zen-
trale Fragen der Untersuchung waren, wel-
che Faktoren dafir verantwortlich sind, dal
Personen am Ende ihrer Erstausbildung
schwerwiegende Bildungsdefizite aufweisen,
welche Personengruppen bereit sind, diese
zu kompensieren, und welche Faktoren die
Bereitschaft zu einer Teilnahme an Weiter-
bildungsveranstaltungen im Erwachsenenal-
ter unterstitzen oder behindern. In qualitati-
ven, halbstrukturierten Interviews wurden pa-
rallel Teilnehmende aus sechs verschiede-
nen Weiterbildungskursen, in denen Elemen-
te der Grund- oder Erstausbildung nachge-
holt werden, und Personen mit ahnlichen Bil-
dungsdefiziten, die diese aber nicht ausglei-
chen, nach ihrem Elternhaus, den pragenden

Schul- und Lernerfahrungen und ihrer aktu-
ellen Lebenssituation befragt.

Diese Bildungsbiographien bestatigen einmal
mehr den engen Zusammenhang zwischen
Bildungsstand der Eltern, Schulerfolg und Bil-
dungszielen Heranwachsender. Personen mit
Bildungsdefiziten in der Grund- oder Erstaus-
bildung kommen oft aus bildungsfernen El-
ternhdusern mit bescheidenen finanziellen
Maoglichkeiten, viele haben sehr belastende
Kindheitserinnerungen.

Die Entscheidung Erwachsener aber, zu ler-
nen oder nicht zu lernen, ist vor allem von
ihrer jeweiligen Situation und den Rahmen-
bedingungen abhangig. Mit seinen Schiul-
folgerungen sieht das Forschungsteam die
Bedirfnispyramide von Maslow belegt, nach
der erst die Befriedigung primarer Bedurfnis-
se das Streben nach personlicher Weiterent-
wicklung erméglicht. Der Wunsch nach einer
befriedigenderen Arbeit oder das personliche
Interesse stellt vor allem fur besser Ausge-
bildete ein Motiv zur Weiterbildung dar. Men-
schen mit groRen Bildungsdefiziten hingegen
reagieren mit dem Nachholen von Elemen-
ten der Grund- oder Erstausbildung zumeist
auf auleren Druck. Zur Verbesserung ihrer
Chancen auf dem Arbeitsmarkt streben sie
einen anerkannten Abschlufl an. Trotzdem
mussen allerdings viele — besonders Frauen
— angesichts existentieller Probleme auf Wei-
terbildung verzichten. Auch die mit einer Wei-
terbildung verbundenen Belastungen und die
Schwierigkeit, ein geeignetes Bildungsange-
bot zur Verbesserung ihrer Situation zu fin-
den, verhindern vielfach eine Teilnahme. Sind
aber entsprechende Angebote vorhanden und
laRkt sich die Weiterbildung mit der Gesamt-
situation verbinden, orientieren sich Erwach-
sene neu, und bisher Nichtteiinehmende wer-
den zu Teilnehmenden, schlieBt das For-
schungsteam und fordert den Abbau von Bar-
rieren und die Schaffung entsprechender Rah-
menbedingungen.

Es zeigen sich geschlechtsspezifische Unter-
schiede bei den Teilnahmemotiven und -bar-
rieren. Frauen neigen eher dazu, mangeinde
berufliche Perspektiven auf ihre Bildungsde-
fizite zurlickzufuhren, und leiden eher unter
einer geringeren Ausbildung. Einerseits ist der
Wunsch, diese Defizite auszugleichen und
sich von Selbstzweifeln zu befreien, fir viele
Frauen Beweggrund fur die Teilnahme, ande-
rerseits sind es aber gerade die Selbstzwei-
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fel, die Frauen an einer Teilnahme hindern.
Zudem stellt fir sie Weiterbildung vielfach ei-
nen Luxus dar, den sie sich finanziell oder
zeitlich nicht leisten kdnnen. Manner dagegen
streben mit der Teilnahme eher einen berufli-
chen Aufstieg und finanzielle Besserstellung
an bzw. sind mit ihrer Situation so zufrieden,
dal sie kein Bedurfnis nach Veranderung ver-
splren und keinen Grund sehen, Zeit und
Muihe in Weiterbildung zu investieren.
Die qualitative Untersuchung erganzt bereits
vorhandene quantitative Erhebungen (wie z.B.
das Berichtssystem Weiterbildung) und bie-
tet umfangreiches Material zu deren Interpre-
tation. Die in Gruppen je Weiterbildungskurs
sowie der Gruppe der Nichtteilnehmenden
zusammenfassend dargestellten Einzelinter-
views veranschaulichen die pragenden Bil-
dungserfahrungen durch Elternhaus, Schule
und den Ubergang ins Berufsleben. Die Be-
schreibungen der aktuellen Lebenssituation
und damit das auslésende oder verhindern-
de Moment sind zum Teil weniger plastisch
und dadurch auch nicht immer ganz nach-
vollziehbar.
Auf das Problem der relativ geringen Fallzahl
in den einzelnen Gruppen, durch die die Aus-
sagen einzelner ein grofes Gewicht bekom-
men, und das einer mdglichen positiven Aus-
wahl bei den Interviews durch die Freiwillig-
keit der Beantwortung weist das Forschungs-
team selbst hin.
Insgesamt ist der Forschungsbericht interes-
sant zu lesen und empfehlenswert. Auch
durch eine gezielte Auswahl einzelner Kapi-
tel 18Rt sich ein guter Uberblick tiber die Er-
gebnisse verschaffen. Das Forschungsteam
scheut sich nicht, Stellung zu beziehen und
Empfehlungen auszusprechen.

Sabine Seidel

Richard Stang u.a.

Kursleitung Kulturelle Bildung

Reihe: Perspektive Praxis

(DIE) Frankfurt/M. 1998, 105 Seiten, DM
14.00

Die Publikation ist Ergebnis der Zusammen-
arbeit einer Arbeitsgruppe, deren Mitglieder
aus verschiedenen Einrichtungen und Fel-
dern der Kulturellen Bildung kommen. Die
sechs Autor/innen haben sich entschieden,
vielfaltige Facetten des Themas ,als bunten
Straufl” in Kurzbeitragen von max. 3 Seiten
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zu prasentieren. Zur Orientierung in der Ful-
le wurden bildhafte Titel (,Mit Kopf, Herz und
Hand"), neutrale Untertitel (,Qualitdtsmerkma-
le*) gewahlt und zwischen ,Grundlagen/Zu-
sammenhangen®, ,Selbstverstandnis/Orientie-
rungen®, ,Methoden/Kursgestaltung®, ,Ange-
botsformen/Praxisbeispiele”, ,Beziehungen/
Rollen unterschieden. Die ,vernetzte Struk-
tur der Beitrage* (S. 7) soll durch haufige
Verweise auf andere Beitrdge unterstrichen
werden. Zahlreiche Fotos werden eher illust-
rierend und nicht als eigenstandig wirkendes
Medium eingesetzt. Ein ,buntes Bandchen®,
das Einblick in Problemstellungen, kulturelle
Ausdrucksmittel, methodisch-didaktische Um-
setzungen gibt, aber (bewuf3t so gewahlt) ein
Zentrum vermissen laRt (vorstellbare Varian-
ten: Kreativitat als Schlisselqualifikation oder
Kulturelle Bildung als Frauenbildung). Die Mi-
schung aus Kiirze und Vielfalt hinterlaRt leich-
te Schwindelgefiihle, sie bewegt sich zwi-
schen Anregung und Abbruch der Kommuni-
kation. Ich wiinsche mir eine Fortsetzung der
Diskussion.

Monika Schmidt

Jurgen Walter

Bildung der Zukunft

Fur die Nachhaltigkeit in Bildung und Gesell-
schaft

(Verlag Peter Lang) Frankfurt/M. 1998, 222
Seiten, DM 59.00

Es ist schon erstaunlich, dal mehr als drei
Jahrzehnte vergehen mufiten, bis sich end-
lich wieder ein Industriegewerkschafter fun-
diert und ausfuhrlich zur Bildungspolitik au-
Rert. Lange ist es her, daR sich Gewerkschaf-
ter — aulRerhalb der GEW — zu Themen wie
LAufstieg durch Bildung® nicht nur in Kongre-
Reroffnungsreden aufllerten. Dabei waren es
nicht zuletzt die Interessenvertretungen der
Arbeitnehmerinnen und Arbeitnehmer, die in
den 60er Jahren wichtige Impulse in der Bil-
dungsreformdebatte gegeben haben.

Doch nach der Verabschiedung des Berufs-
bildungsgesetzes 1969 erreichte auch die
Gewerkschaften jene Spaltung, die zu Uber-
winden eine der prioritdren Forderungen an
das Bildungswesen war: die in die allgemei-
ne und die berufliche Bildung. Fur die erste-
re beanspruchten die Lehrer und damit die
GEW, fir die letztere aber die Betriebsrate
und damit die Industriegewerkschaften die



Zustandigkeit. In den 70er Jahren wirkten 1G
Chemie und IG Metall noch ein bilchen in
den Studienreformkommissionen mit. Doch
als die letzteren einschliefen, verfielen auch
erstere in Schweigen, sieht man von den pa-
piernen Resolutionen der Gewerkschaftstage
ab. Die Arbeitslosigkeit und ihre Bekampfung
standen im Vordergrund.
Es ist diese Arbeitslosigkeit, die fur Jirgen
Walter, Mitglied des geschaftsfihrenden
Hauptvorstandes der |G Bergbau/Chemie/
Energie, ein wesentlicher Grund war, Uber die
Bildung der Zukunft nachzudenken, neue Leit-
bilder zu entwerfen und in sieben abschlie-
Benden Fragen die ,gewerkschaftliche Be-
schlufllage”, zumeist aus den frilhen 70er
Jahren, daraufhin abzuklopfen, ob sie denn
noch den veranderten Anforderungen gerecht
wird. Ausgehend von einer kritischen Analy-
se der Rede von Roman Herzog Uber die zu
brechenden ,Bildungs-Tabus® kommt er zu
funf Herausforderungen an die Bildung der
Zukunft, die er mit den Uberschriften skiz-
ziert:
1. Neuorientierung in beschleunigten Wand-
lungsprozessen
2. Profilierung innerhalb der Globalisierung
3. Transformation der Industrie- zur Informa-
tionsgesellschaft
4. Entwicklungsprinzip lernender Organisatio-
nen
5. Nachhaltigkeit als Leitbild.
Fir weite Bereiche der bildungspolitischen
Diskussion neu ist die Begriindung der Vor-
schlage mit Bezugnahmen auf den Produkti-
ons- und Wirtschaftsalltag der Chemischen
Industrie. Das verstarkt die Glaubwurdigkeit
und uberzeugt mehr als manche der bekann-
ten theoretischen Ableitungen auf hohem Ab-
straktionsniveau.
Jurgen Walter gehort gemeinsam mit Sieg-
fried Bleicher, Vorstandsmitglied der IG Me-
tall, und dem ehemaligen GEW-Vorsitzenden
Dieter Wunder zu den Initiatoren des Sach-
verstandigenrates Bildung bei der Hans-Bock-
ler-Stiftung. Dies laRt hoffen, daf® die Absti-
nenz der Industriegewerkschaften im allge-
meinbildenden Bereich endlich zu Ende geht.
Christoph Ehmann

Christl Ziegler

Lernziel Demokratie

Politische Frauenbildung in der britischen und
amerikanischen Besatzungszone

(Bohlau Verlag) Kéln u.a. 1997, 226 Seiten,
DM 58.00

,Upon the education of the people of this
country the fate of this country depends®, hiel}
es in einem britischen Regierungspapier von
1943, das damit die Bildung zur zentralen
Aufgabe in einem kinftigen, vom Nationalso-
zialismus befreiten Deutschland erklarte. Im
April 1946, elf Monate nach Kriegsende, stell-
te der britische General Erskine fest: ,The
education or reeducation of women is consi-
dered to present one of the greatest of the
adult education problems in Germany*.

Diese beiden Zitate mégen die Relevanz des
von Christl Ziegler bearbeiteten Dissertations-
themas nicht nur fur die Bildungsgeschichte,
sondern auch fir die Entwicklung der politi-
schen Kultur im Nachkriegsdeutschland
Uberhaupt verdeutlichen. Bildung der natio-
nalsozialistisch gepragten Deutschen zur De-
mokratie war das Hauptanliegen der Reedu-
cation-Politik. Daf} dies eine Aufgabe war, die
— nicht nur wegen des hohen Frauenuber-
schusses in Deutschland nach 1945 — in be-
sonderer Weise auf die Bildung von Frauen
zu beziehen ist, hat in der Erwachsenenbil-
dungsforschung gleichwohl bisher nur wenig
Beachtung gefunden. Zieglers Untersuchung
ist nun darauf gerichtet, diese Lucke zu schlie-
3en, indem Konzeptionen und Praxis politi-
scher Frauenbildung in der britischen und
amerikanischen Besatzungszone der ersten
Nachkriegszeit vorgestellt werden, deren
Kenntnis auch fur ein adaquates Verstandnis
heutiger Frauenbildung unverzichtbar ist.
Dabei geht sie nicht nur auf solche frauenbil-
dungspolitischen Bildungsansatze ein, die von
den Briten bzw. Amerikanern in Deutschland
initiiert worden sind, sondern beriicksichtigt
auch die von deutscher Seite selbst — als
Anknipfung an die Weimarer Tradition und
als Aufgreifen internationaler Impulse — aus-
gegangenen Aktivitaten, die ihren prononcier-
testen Ausdruck im Konzept der (in den
1950er Jahren von Fritz Borinski theoretisch
ausformulierten) ,mitburgerlichen Bildung”
finden. Gerade weil dieses Konzept an die
Dimension ,Alltag” anknupft, hat es sich, so
Ziegler, als besonders fruchtbar fiir einen
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frauengemalen Ansatz politischer Bildung er-
wiesen.

Bei der Lektire erdffnet sich ein liberraschend
vielfaltiges Spektrum politischer Frauenbil-
dungsinitiativen aus der zweiten Halfte der
1940er Jahre. Vorgestellt werden verschie-
denste Frauenorganisationen (etwa der ,Klub
deutscher Frauen® und der ,Frauenring der
Britischen Zone"), Institutionen der Erwach-
senenbildung (z.B. die fur Frauen seit 1947
geoffnete Bildungsstatte Wilton Park bei Lon-
don, die Heimvolkshochschule Géhrde in der
britischen Zone mit ihren Frauenkursen oder
das nicht zuletzt wegen seiner spezifischen
Methodik bekanntgewordene ,Haus Schwal-
bach® in der amerikanischen Zone); zudem
werden zahlreiche Beispiele fur internationa-
len Austausch (britische und amerikanische
Lwvisiting experts® in Deutschland, Studienauf-
enthalte deutscher Frauen im Ausland) und
fur Frauentagungen und -kongresse doku-
mentiert. Politische Frauenbildung nach 1945
wollte zur Uberwindung einer doppelten Iso-
lierung deutscher Frauen beitragen: einerseits
die Beschrankung auf einen engen hausli-
chen Bereich, indem Frauen zur aktiven Par-
tizipation in der demokratisch zu organisie-
renden Nachkriegsgesellschaft motiviert und
befahigt werden; andererseits die nationale
Isolierung im Nationalsozialismus, indem
durch personliche Begegnung die internatio-
nale und interkulturelle Verstandigung gefor-
dert wird. Von besonderem Interesse ist es
dabei sicherlich, zu verfolgen, welch grofie
Bedeutung konzeptionell wie in der prakti-
schen Umsetzung der informellen Bildung der
Frauen zukam — Erfahrungen, die auch die
aktuelle Diskussion zum ,lebenslangen Ler-
nen fiir alle” bereichern kénnten.

Das Verdienst der Untersuchung ist es, ein
wichtiges Thema der Fachgeschichte er-
schlossen zu haben. Das Buch ist material-
reich, quellengesattigt und im Anhang mit elf
Dokumenten bereichert. Kritisch kann ange-
merkt werden, da der systematische Ertrag
fur die Bildungstheorie von der Autorin noch
deutlicher hatte herausgestellt werden kon-
nen. Auch in der Darstellung selbst werden
manch interessante Aspekte nur kursorisch
behandelt, oder es wird Uberhaupt nicht auf
sie eingegangen. Es fehlt etwa eine Erorte-
rung der Frage, ob bzw. in welcher Weise
sich beim Prozel® demokratischer und politi-
scher Frauenbildung auch Widerstand ge-
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zeigt hat (sowohl von mannlicher als auch
von weiblicher Seite). Jedoch finden sich
andererseits besonders spannend zu lesen-
de Passagen, in denen Erfolge, aber auch
die Schwierigkeiten der deutschen Frauen mit
der Erreichung des ,Lernziels Demokratie”
thematisiert werden, etwa bei der Handha-
bung geeigneter Methoden in Bildungsveran-
staltungen oder bei der Gewinnung der Ziel-
gruppen ,Hausfrauen® und ,jlingere Frauen®.
Lesenswert ist Christl Zieglers Buch als Ein-
fuhrung in das wichtige Gebiet politischer
Frauenbildung nach 1945 im Spannungsfeld
von gelenkter und gelebter Demokratie.
Elisabeth Meilhammer

Paul M. Zulehner/Rainer Volz

Manner im Aufbruch

Wie Deutschlands Manner sich selbst sehen
und wie Frauen sie sehen. Ein Forschungs-
bericht

(Schwaben Verlag) Ostfildern 1998, 336 Sei-
ten, DM 48.00

Mit Erwachsenenbildung hat diese Studie
zunachst wenig zu tun. Es ist eine empiri-
sche Erhebung zur Selbst- und Fremdwahr-
nehmung von Mannern, die zwei Mitarbeiter
der Mannerarbeit der Evangelischen Kirche
in Deutschland und der Gemeinschaft der
katholischen Manner Deutschlands im Auf-
trag und mit Unterstitzung des
Bundesministeriums fir Familie, Senioren,
Frauen und Jugend durchgefiihrt haben. Die
hier zugrunde liegenden Daten entstammen
einer — von einem Marktforschungsunterneh-
men in NlUrnberg — vorgenommenen standar-
disierten Erhebung bei 1.200 Mannern und
800 Frauen, die entsprechend prasentiert (in
Tabellen und Grafiken) und knapp, aber dif-
ferenziert und sensibel kommentiert wird.

Die Spannweite der empirisch erhobenen
Daten laRt kaum einen Aspekt der mannli-
chen Identitat aus. Neben demographischen
Merkmalen werden Personlichkeitsmerkmale,
biographische Aspekte (Kindheit), Familien-
welt und Berufswelt ausgebreitet. Auch zur
JInnenwelt wurden bemerkenswerte Befun-
de ermittelt, welche in der Mannerbildungs-
diskussion eine groRe Rolle spielen: zu den
Themen Gesundheit, Sexualitat, Geflhle,
Angste, Gewalt, Leid und Tod. Es ist seit
nunmehr gut fiinfzehn Jahren die erste empi-
rische Erhebung unter deutschen Mannern,



welche ausreichend stichhaltige Daten liefert.
Eine besondere Qualitat gewinnt das Buch
durch die vergleichende Darstellung von Man-
nern aus Frauensicht. Bezogen auf die jeweils
identisch abgefragten Aspekte, Kriterien und
Einstellungen ergibt die Konfrontation von
Selbst- und Fremdsicht ein gutes Material fur
eine Bildungsarbeit, die an Wahrnehmungen
und Selbsterkenntnissen interessiert ist.

Auch wenn das Buch an einigen Stellen nicht
durchweg Uberzeugt (so etwa bei der Eintei-
lung in traditionelle, pragmatische, unsichere

und neue Manner) und sich gelegentlich me-
thodische Rickfragen ergeben, so breitet es
doch eine Fille von wichtigen Erkenntnissen
aus, die fur die zunehmend wichtiger wer-
dende Verschrankung von Mannerbildung und
Frauenbildung, die perspektivische ,Gender-
Diskussion®, von Bedeutung sind.

Bezogen auf Bildungsprozesse kann das
Buch Grundlage daflr sein, sowohl Konzep-
te der Mannerbildung weiterzuentwickeln als
auch auf neue Ansatze der Gender-Bildung
zu rekurrieren. E.N.
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