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Editorial

Es ist heute wohl zutreffend, von einem in der letzten Zeit wachsenden Interesse an
der Alltagsgeschichte zu sprechen. Auf die Beschéaftigung mit dem Lernen Erwach-
sener in vergangenen Zeiten hat sich dies aber noch nicht ausgewirkt. Wenn daher
der Report 31 ,,Geschichte und Erwachsenenbildung“ zum Thema hat, so bedeutet
dies in erster Linie, auf einige der Forschungsliicken aufmerksam zu machen.
Zugleich ist von Schwierigkeiten zu sprechen, die ihrer Bearbeitung entgegenstehen.
Damit sind die Gesichtspunkte fir Auswahl und Gliederung der folgenden Zusam-
menstellung genannt. Angesichts der politischen Entwicklung fallt es besonders ins
Gewicht, wie selten der Blick Uiber die Sprachgrenzen hinaus gerichtetwordenist. Von
besonderem Interesse dirfte daher eine Perspektivenverschrankung sein. Ein erster
Versuch wird dazu hier mit den wechselseitigen Blicken von auBen (Stuart Marriott)
und nach auBBen (Martha Friedenthal-Haase) geboten.

Geht es bei diesen Beitrdgen um ungewohnte Sichtweisen, so bei den folgenden drei
um vernachlassigte Forschungsbereiche. Obwohl oft nicht zu Unrecht das Uberge-
wicht des Ideengeschichtlichen in historischen Darstellungen zur Erwachsenenbil-
dung kritisiert worden ist, wurde bislang kaum darauf eingegangen, was européische
Denker indirekt der Erwachsenenbildung zu sagen haben. Hier weitere Nachholarbeit
zu leisten, sollten die Uberlegungen von Arnim Kaiser anregen. Ebenfalls Nachhol-
bedarf besteht bei der anderwérts im letzten Jahrzehnt entdeckten Geschichte der
Frauen. Was hier noch zu tun ist, wie ergiebig es aber auch sein kann, zeigt Aimuth
Stiefel mit ihrem Bericht an. Horst Dréager wiederum macht mit seiner auf den
gesellschaftlichen Kontext bezogenen Betrachtungsweise auf das Angemessene
einer Differenzierung der bislang Ublichen geschichtlichen Phasengliederung auf-
merksam.

Worin das Lickenhafte der Historiographie zur Erwachsenenbildung begrundet ist,
wird mit den weiteren Beitrdgen angedeutet. Geradezu exemplarisch sind die
Schwierigkeiten bei Versuchen zu international vergleichenden Untersuchungen.
Wolfgang Seitter berichtet dazu aus eigener Erfahrung. Ahnlich ist es, wenn Horst
Siebert auf das Diffizile zu sprechen kommt, Zeitgeschichte als miterlebte Geschichte
darzustellen. DaB3 die Hindernisse, die einer Forschung und Darstellung der Erwach-
senenbildungsgeschichte entgegenstehen, nicht nur materieller Art sind, erlautert
schlieBlich Hans Tietgens, wenn er psychologische und methodische Probleme des
Umgangs mit der Geschichte anspricht.

Die getrennte Entwicklung nach 1945 sollte bei dem Rahmenthema Geschichte durch
Texte aus dieser Zeit dokumentiert werden. Es sind zum einen Teilsticke eines
Forschungsberichtes aus der DDR (Erdmann Harke), zum anderen soll mit der
Charakterisierung der ,Ausgangslage” fir die Bundesrepublik von Klaus Senzky
zugleich an dessen Tod erinnert werden, der ihn nicht mehr dazu kommen lief3, die
Verbreitung seines systemtheoretischen Ansatzes zur Auslegung von Phdnomenen
der Erwachsenenbildung und ihrer Geschichte zu erleben.



~Geschichte und Erwachsenenbildung®, mit diesem Thema ist auch die Frage nach
dem Umgang mit der Geschichte in der alltdglichen Praxis gestellt. In Entsprechung
zu dem anfangs genannten Trend war vorgesehen, zu zeigen, wie in ihren Veranstal-
tungen mit alltagsgeschichtlichen Quellen gearbeitet wird. So hiel3 es in der Ankiin-
digung zur Erlauterung eines mehrfach von Christiane Rischbieter realisierten
Angebots: ,Schilderungen in Reiseberichten, Memoiren, Gedichten, Briefen, Roma-
nen, Legenden, Zeitungsberichten sollen ein Bild dieser Stadt und ihrer Geschichte
entstehen lassen®. Durch Erkrankung der Autorin kann hier ein Bericht dazu nicht
erscheinen. Es wird jedoch von Susanne Tatje das Beispiel einer Geschichtswerk-
statt vorgestellt, wie sie im Zeichen einer Bewegung fir eine ,Geschichte von unten”
eine eigensténdige Auspragung von Erwachsenenbildung geworden ist.

Als ,Selbstdarstellung aus der Forschung” konnte ein Bericht aufgenommen werden,
der zeigt, wie das vielzitierte Schisma zwischen betrieblicher und offener Weiterbil-
dung Uber den methodischen Ansatz einer Verbindung von Forschung und Fortbil-
dung aufgehoben werden kann.

H. Faulstich-Wieland Frankfurt/M., Méarz 1993
E. Nuissl

H. Siebert

H. Tietgens

J. Weinberg
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Zum Umgang mit der Geschichte in der Erwachsenenbildung

Susanne Tatje

,Wir haben uns so durchgeschlagen ...

Geschichte, Stadtgeschichte und ein Buchprojektin einer Volkshochschule (1)
(In Zusammenarbeit mit Jutta Bachmann, Gabriele Burghardt und Thomas
Niekamp (2))

Im Vorwort zu dem Buch, das das Produkt des hier vorzustellenden VHS-Projektes
ist, habe ich am Ende formuliert: ,Ich hoffe, daf3 ... die alteren Leserinnen und Leser
sichundihre Jugendzeit wiedererkennen kdnnen und daf3 die jingeren ein lebendige-
res Bild von der Nachkriegszeit entwickeln ... sie hat uns alle mitgepragt, auch wenn
wir sie selbst gar nicht erlebt haben. Dieses BewuBtsein fur die Einbindung des
Einzelnen in historische und gesellschaftliche Prozesse zu starken bzw. zu entwick-
eln, wirde ich als das zentrale Anliegen von politischer Bildung definieren. Oft wird
behauptet, sie sei in der Krise, der Trend gehe zu anderen Themen, Politik sei also
,out’. Soll man deshalb aufgeben? Nicht doch ... fiir dieses Buch und sein Thema
haben sich viele Menschen Uber einen Zeitraum von dreieinhalb Jahren eingesetzt —
allen Unkenrufen zum Trotz lebt die politische Bildung wohl doch” (3).

DaB ein Volkshochschulkurs tiber mehrere Jahre zusammenarbeitet und es bis zur
Veréffentlichung einer immerhin fast 200 Seiten umfassenden historischen Untersu-
chung bringt, ist ja nicht selbstversténdlich. Thema des Buches ist der Alltag von
Frauen in den Nachkriegsjahren 1945-50, und ich behaupte einmal, daf3 es den
Autorlnnen gelungenist, iber den lokalen Bezug — oder gar eine blof liebenswiirdige
Anekdotensammlung — hinaus ein breites Themenspektrum abzuhandeln. Insge-
samt ist meiner Meinung nach ein sowohl geschichtlich fundiertes als auch lebendi-
ges Bild dieser Jahre entstanden, das Besonderheiten der Bielefelder Situation
deutlich macht (z.B. ,Frauen im Textilgewerbe®), aber auch allgemeine Vergleiche
und Bezlige erméglicht (z.B. ,Frauenbilder der Nachkriegszeit®). Ein erfolgreiches
Projekt also, dessen Zustandekommen, Intention und Entwicklung im folgenden
beschrieben werden soll; gleichzeitig aber auch eine schwierige Zeit der Erarbeitung,
deren Probleme nicht verschwiegen werden durrfen: ,Wir haben uns so durchgeschla-
gen“—dieser Titel trifft nicht nur zu auf die Frauen im Bielefelder Nachkriegsalltag, von
denen das Buch handelt, sondern ebenso auf die Zeit seiner Produktion selbst.

Geschichtliche Projekte im Fachbereich ,,Politik und Gesellschaft” der VHS
Bielefeld

Die Geschichtswerkstatt entstand als ,normaler” Kurs im Angebot des Fachbereichs
~Politik und Gesellschaft“im Herbstsemester 1988. Historische Fragestellungen — so
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habe ich damals beobachtet — stieBen auf zunehmendes Interesse in der Bevélke-
rung. Die Geschichtswerkstatt selbst stand im Zusammenhang mit vielfaltigen
anderen Angeboten aus dem Bereich Geschichte, wie zum Beispiel Veranstaltungs-
reihen zu historisch-politischen Themen (z.B. die ,Historikerdebatte®, ,200 Jahre
Franzdsische Revolution®, ,Revolution in Deutschland (4)) usw.; hier wurden zusatz-
lich in den einzelnen Vortrdgen auch aktuelle politische Beziige diskutiert.

Ein weiterer wichtiger Teil der Arbeit im Fachbereich bestand in den verschiedensten
Kursangeboten mit den bereits aus der Schule bekannten Lern- und Arbeitsformen
eines ,normalen Geschichtsunterrichtes® (Text- und Quellenarbeit).

Konnten in diesen Kursen tatsichlich Teilnehmer und Teilnehmerinnen begeistert
werden? Meine Erfahrungen zeigen, daB3 dies dann mdglich ist, wenn die Kursleiter
bericksichtigen, daB die Teilnehmer besonders interessiert an Sozial- und Alltagsge-
schichte mit méglichst konkreten regionalen Bezlgen sind. Bei einem Kurs zum
Thema ,Hexenverfolgung® (interessant fur Bielefeld durch die Nachbarschaft zu
Lemgo: Hier wurden noch weit bis in das 17. Jahrhundert hinein Hexen verbrannt)
ermdglichten der lokale Bezug und die ausgewé&hlten anschaulichen Kursmaterialien
ein hohes MafB3 an persénlicher Identifikation. Die Motivation der Teilnehmer und
Teilnehmerinnen wurde Ubrigens dadurch verstarkt, daB es sich um nicht veréffent-
lichte Quelle handelte, die zum besseren Verstdndnis transkribiert waren. Die
Erfahrung, Originaltexte zu lesen und gemeinsam zu bearbeiten, war so reizvoll, da3
die sprachliche Fremdheit kein groBes Problem darstellte. Aufgrund gro3er Betrof-
fenheit wurde allein zwei Stunden lang lber das Gebet einer Frau gesprochen, das
diese kurz vor ihrer Verbrennung geschrieben hatte.

Wegen der positiven Erfahrung mit Alltags- und Sozialgeschichte in den verschiede-
nen historischen Kursen wurde ein zusétzlicher Bereich, die ,historischen Rundgén-
ge“, konzeptionell Uberlegt und eingefihrt. Die Rundgénge unterschieden sich
deutlich von den ublichen Stadtfihrungen, wie sie auch von der Stadt Bielefeld
organisiert und durchgeflihrt werden. Die Besichtigungspunkte, neben den bekann-
ten Gebauden der Stadt, konzentrierten sich vor allem auf das alltagliche Leben der
Bevolkerung, die Geschichte der Industrialisierung in Bielefeld unter Einbeziehung
der Bewohnerinnen und Bewohner und auch der Arbeiter und Arbeiterinnen. Diese
standen zum Teil noch zu Interviews Uber ihre Lebens- und Arbeitsbedingungen bei
speziellen Fihrungen zur Verfligung. Gesprache zwischen den Teilnehmern und
Teilnehmerinnen und den Zeitzeugen, der Austausch von Fotos und Berichten und
nicht zuletzt die ,Entdeckungsreise” in bislang unbekannte Teile der Stadt machten
die Veranstaltungen schnell zu einem ,Renner®.

Sowohl meine Erwartung als auch die der Autoren des Buches, das als Grundlage
diente (5), wurden weit Ubertroffen, und einzelne Rundgange fanden mit bis zu 200
Teilnehmern statt. Insgesamt nahmen an den ersten 10 Flhrungen ca. 1.500
Menschen teil.
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Das Interesse einiger Teilnehmerinnen ging allerdings tiber die wahrend der Fiihrung
angesprochenen Themen hinaus, so daf3 fur eine kleine Gruppe mehrere Einfihrun-
genin das Stadtarchiv und seine Arbeitsbedingungen gegeben wurden. Hier standen
Mitarbeiterinnen des Archivs zur Verfligung, die die Besténde erlauterten und Quellen
préasentierten.

Die Entwicklung der Geschichtswerkstatt

Der Kurs ,Stadtgeschichtliche Werkstatt* entstand neben diesen Aktivitaten, wie
bereits angedeutet, als ,normales” Angebot im Fachbereich. Geplant fiir ein Studien-
jahr, sollte unter Leitung des Historikers Johannes Vossen ein stadtgeschichtliches
Thema aufgegriffen und erarbeitet werden. Mit diesem Angebot sollte — Gber schon
existierende Anséatze hinaus — ein ,tieferer”, d.h. auf Selbstandigkeit und eigener
Erfahrung beruhender Zugang zur Gesichte ermdglicht werden.

Ziel war zu Beginn, eine kleine Broschirre zu dem noch festzulegenden Thema zu
erstellen.

Die ersten Teilnehmer im Kurs waren ausschlieBlich Teilnehmerinnen — ein unge-
wdhnliches Phdnomen bei Angeboten im Bereich der politischen Bildung. Dies hatte
zur Folge, daf3 auch die Thematik entsprechend gewahlt wurde: Die Situation und die
Probleme von Frauen im Bielefelder Nachkriegsalltag sollten bearbeitet werden. Die
Teilnehmerinnen trafen sich wdéchentlich in der VHS und begannen, das Thema
einzugrenzen, sich auf verschiedene inhaltliche Bereiche zur Bearbeitung festzule-
gen, Material zu suchen und zu studieren, im Bielefelder Stadtarchiv nach weiteren
Unterlagen zu forschen ...

Johannes Vossen als Kursleiter und ich als damalige Fachbereichsleiterin bespra-
chen in regelméaBigen Abstédnden Konzeption, Inhalt und das weitere Vorgehen;
einige Male wurden Treffen mit dem gesamten Kurs organisiert. Hier stellten die sehr
engagierten Teilnehmerinnen und der inzwischen einzige Teilnehmer ihre Arbeitser-
gebnisse vor. Und hier ist auch zum ersten Mal die Idee entstanden, ein ,richtiges”
Buch herauszugeben. Wie im Nachwort der Autorlnnen deutlich wird, war dieser
Gedanke die Konsequenz einer Entwicklung in der Gruppe, die nicht ganz ,schmerz-
los“verlief: ,Ich habe am Anfang tiberhaupt nicht gedacht, da3 wir da was tun mi3ten,
also ich meine, richtig arbeiten. Ich dachte, da erzahlt dir einer sowas Nettes aus der
Bielefelder Geschichte, so fiir die Allgemeinbildung, kann ja nicht schaden®. Aus
dieser,bloBen Freizeitbeschaftigung® wurde ,im Laufe der Monate ein intensives und
zeitaufwendiges Sammeln: Archivmaterial, Zeitungsausschnitte, Interviews und Se-
kundérliteratur ... die Aktenordner mit der Aufschrift Geschichtswerkstatt schwollen
an. Ein groBes Problem war — bei dem Arbeitsaufwand versténdlich — die hohe
Fluktuation in der Gruppe“ (6).

Neben diesen Gesprachen iber Konzeption und Inhalt des Buches und die ersten
Arbeitsergebnisse war fir mich damals besonders interessant, Uber die persénlichen
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Erfahrungen der einzelnen Teilnehmerlnnen mit ihrer Arbeit in der stadtgeschichtli-
chen Werkstatt zu sprechen. Spannend waren nicht nur ihre anschaulichen Schilde-
rungen zunehmender Materialberge in den Wohnungen, sondern auch tber erstaun-
te Ehemanner, die feststellen muften, daf3 ihre Frau sich mehr mit Geschichte als mit
ihnen befaBte. Faszinierend fand ich auch, daB zunehmend Gesprache mit Miittern
bzw. GroBmdittern stattfanden — diese hatten die Nachkriegszeit noch erlebt und
freuten sich nun Uber das wachsende Interesse ihrer Téchter bzw. Enkelinnen.

sAls ich das Kapitel ,Frauenbilder’ bearbeitete, da wurde mir klar, warum ich,
aufgewachsen wie ein Junge, diesem Bild unmdéglich entsprechen kann. Schwierig-
keiten, die ich bisher nur unter persénlichen Aspekten gesehen hatte, bekamen auf
einmal gesellschaftliche Bezuge*.

»Viele Verhaltensweisen und Eigenschaften meiner Mutter habe ich erst verstanden,
nachdem ich die Zeit verstanden habe, die sie gepragt hat".

LJAls Mann war manches aus dem Leben meiner Mutter fir mich bisher schwer
nachvollziehbar gewesen. Fiir manches habe ich besseres Verstéandnis gewonnen®

(7).

So entwickelte die Geschichtswerkstattim Laufe der Zeit ein engagiertes Eigenleben,
das Uber den zeitlichen und organisatorischen Rahmen eines ,normalen” VHS-
Kurses eigentlich weit hinausging. Nachdem das ,,Grobkonzept“ der Gliederung
(gedacht fur die anfanglich geplante kleine Broschiire) stand, die einzelnen Bereiche
aufgeteilt und spéter dann die ersten Entwirfe fir die Kapitel fertiggestellt waren,
wurde die VHS deutlicher mit dem Wunsch konfrontiert, statt dessen doch lieber ein
~richtiges Buch“ herauszugeben — besonders die ehrgeizigen und historisch Vorge-
bildeten dréangten sehr auf eine ,ordentliche” Verdffentlichung.

Probleme dieser Entwicklung

Bis dahin hatte die VHS keine Erfahrungen mit solchen Veréffentlichungen. Da die
Gruppe Uberwiegend aus Nicht-Historikern bestand und auch, um Uberhaupt ab-
schatzen und beurteilen zu kénnen, ob die vorliegenden Entwurfe die Anforderungen
an eine Publikation erflllten, wurde ein Bielefelder Historiker gewonnen — zunéchst
fur die Begutachtung und spéter flr die Bearbeitung des Materials. Dies war auch aus
einem anderen Grund notwendig geworden: Die gruppeninternen Diskussionen
hatten sich ,festgefahren®. Es gab grundsatzliche Auseinandersetzungen hinsichtlich
der Zielrichtung des geplanten Buches. Die Pole der Diskussion waren ein eher
universitar angelegtes Werk auf der einen Seite (vor allem vertreten durch die
akademisch vorgebildeten Teile der Autorengruppe) oder ein populér-wissenschaft-
liches Lesebuch (eher die Position des Lektorats und der VHS) auf der anderen. In
gemeinsamen Diskussionen konnten diese Grundsatzfragen und auch kleinere
Probleme, wie z.B. L&nge oder Kombination einzelner Texte, in zum Teil schwierigen
Prozessen und Kompromissen beigelegt werden. Aber immer wieder schufen diese
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Widerspriiche hinsichtlich des Anspruchs und der Zielgruppe des Werkes gewisse
Probleme, die den gemeinsamen Ausgangspunkt der Kursteilnehmer und der VHS
bei Beginn der ,Stadtgeschichtlichen Werkstatt“ zu iberdecken drohten. Wennichim
folgenden einzelne Schwierigkeiten bei der Endphase der Buchproduktion anfihre,
soll das nicht heiBen, daB meiner Meinung nach das Ergebnis nicht den Aufwand
gerechtfertigt hatte; aber es handelt sich um Punkte, die bei einer,,Nachahmung* des
Projektes besser vorher bertcksichtigt werden sollten.

Die Arbeit des historischen Lektorats war z.B. langwierig, da sie in Einzelgesprachen
durchgefiihrt werden mufte. Hier standen Probleme der Textlénge, des Aufbaus der
Aufsatze, der Wertigkeit der Quellen und auch der Anschaulichkeit von Sprache im
Vordergrund der Erorterung. Teilweise muB3ten die Texte um flinfzig Prozent gekirzt
oder auch bei einigen Teilnehmerinnen etliche Male um- bzw. neugeschrieben
werden.

Besonders deutlich wurde hier der Unterschied zwischen den Teilnehmerlnnen mit
historischer Arbeitserfahrung, die zum Teil hervorragend bearbeitetes Material und
nur unwesentlich zu verdndernde Texte anboten, und den absoluten ,Neulingen®,
deren Material erst mehreren Arbeitsschritten und zum Teil recht umfanglichen
Veranderungen unterzogen wurde. Niemand sollte allerdings in ein bestimmtes
Schema gepreBtwerden. Die Autorinnen waren auch selbstbewuBt genug, sich ihren
eigenen Stil zu erarbeiten und diesen auch zu ,verteidigen“. Aber durch die
Anderungen des historischen (und spater sprachlichen) Lektorats filhlten sich einige
doch etwas gekrankt und in ihrer Leistung ,abgewertet®.

Zeitlich parallel zu diesen Aktivitaten im Lektorat nahm die VHS Kontakt zur Landes-
zentrale fur politische Bildung NRW auf, um fachliche Beratung zu erhalten und
weiterhin zu erkunden, ob es fir ein solches Projekt Férderung geben kann. Die
fachliche und finanzielle Unterstutzung fiel groBzigig aus! Dartber hinaus fanden
Gesprache mit einem Bielefelder Verlag statt, der sich u.a. auf Regionalgeschichte
spezialisiert und Interesse an einer solchen Verdffentlichung gezeigt hat.

Diese organisatorischen Dinge erforderten einen erheblich héheren Zeitaufwand, als
diese Zeilen widerspiegeln. Dementsprechend beschlichen mich damals Zweifel:
Nicht nur die Teilnehmerlnnen hatten durch ihre Arbeit ,Neuland* betreten, auch ich
mufBte mich im Rahmen meiner VHS-Tatigkeit nun auf einmal mit Publikationsfragen
beschéaftigen. Die Verhandlungen Uber Kosten fur das Lektorat und mit dem Verlag
Uber Abnahmegarantien etc. gehéren ja nicht zu den Ublichen Aufgaben einer
Fachbereichsleiterin. Ich habe mich gefragt — und kann auch heute noch keine
eindeutige Antwort geben —, ob ein solches Projekt eigentlich zu den Aufgaben einer
Volkshochschule gehért, deren Ziel ja eigentlich Erwachsenenbildung im weitesten
Sinne ist.

Ist es z.B. angemessen, ein so (relativ) teures Projekt fir wenige (am Ende sechs
Autorinnen) zu finanzieren? Dabei geht es keineswegs um bloBe Zahlen, sondern um
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den ,Breiteneffekt” eines solchen Projektes. Ich wirde mir flr dhnliche Kurse z.B.
winschen, daf3 die Kursleitung bei den historischen Recherchen und bei der Arbeit
an den einzelnen Kapiteln Formen entwickelte, die einem gréBeren Spektrum an
historisch Interessierten die Mitarbeit ermdglichen. Vor allem kann eine Geschichts-
werkstatt auch stattfinden, wenn keine Verdffentlichung geplant ist oder angestrebt
wird. Aber aus Erfahrungen IaBt sich ja lernen ...

Was ,unser” Buch betrifft: Wenn das Produkt den eingangs formulierten Anspruch
einldst, fur eine breitgefacherte Leserschaft anregend zu wirken, dann hat sich die
Arbeit letztendlich gelohnt. Und da ich glaube, daB dem so ist, méchte ich den
Teilnehmerlnnen des Kurses fir ihren Einsatz und allen anderen ,,Geburtshelfern®
noch einmal herzlich danken.

Anmerkungen

(1) ,Wir haben uns so durchgeschlagen ...“ Frauen im Bielefelder Nachkriegsalltag 1945—
1950; Bielefeld 1992

(2) Gabriele Burghardt, Germanistin, und Thomas Niekamp, Historiker, beide verantwortlich
flir das Lektorat des Buches; Jutta Bachmann, Historikerin, Mit-Autorin eines Aufsatzes im
0.g. Buch

(8) ebenda, S.8

(4) Diese Veranstaltungsreihe ist als Buch erschienen: ,Revolution in Deutschland? 1789—
1989, Géttingen 1991

(5) ,Geschichtsablaufe”, Band 1 und 2; Bielefeld 1990 und 1992

(6) ,Wirhabenuns...“,S.178

(7) ebenda, S.179f.
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Ungewohnte Perspektiven auf die Geschichte der
Erwachsenenbildung

Stuart Marriott

The History of German Adult Education viewed from the
Outside

The English have from time to time taken a serious interestin German adult education.
(If 1 use the term ‘English’, rather than ‘British’, it is to acknowledge that the
generalizations offered here do not necessarily extend to the distinct structures and
traditions of Scottish education.) Two episodes stand out, and significantly both
occurred in periods of reconstruction after hugely destructive wars. In the 1920s the
English-dominated World Association for Adult Education made serious efforts to
bring in German representatives as leading partners in its work (Marriott 1991). The
involvement of British practitioners and opinion-shapers in the rebuilding of German
adult education after 1945 is, of course, somewhat better remembered. In both those
phases interaction was largely shaped by professional and ideological concerns, and
no sustained contact resulted between academic specialists on the two sides.
Certainly some of the German curiosity about English adult education, which had
been quite marked in earlier historical periods, was to re-emerge, but the English for
the most part just lost interest.

History in adult education is the pursuit of a minority within a minority, and if only for
practical reasons the scope for serious work abroad is severely limited. But there are
also cultural factors. Among the English, avoidance of coming to terms with other
people’s languages is one of the more obvious. The ‘end of Empire’ in the 1960s had
a notable effect of fixing English interest in overseas education on the developing
world, but more precisely on former colonies which retained the English language for
administrative and professional transactions. But with the continued fading of Britain’s
post-imperial self-image even this attraction withered away. There was some com-
pensatory recognition of Continental realities, but serious efforts in European compa-
rative adult education were the product of very few hands indeed.

Then we have to recognize, in any country, the force of ‘localism’. Aimost universally
adult education is marked by its voluntary character and disjunction from the main
agencies of public education. Any educational system is the product of specific
historical-cultural circumstances, but adult education seems to enjoy a special
spontaneity and unpredictability. Indeed its sui generis quality has often been
exploited in isolationist fashion as a source of pride and identity. (It used to be said that
books on adult education published in Britain would find no sale in the United States,
precisely because they arose from a special experience which was of no great interest
to anyone else.)
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Personal experience leads me to ponder these matters with some feeling. In recent
years | have been engaged in research on ‘inter-cultural adult education’, that is,
tracing contacts between adult educators from different national traditions, and
identifying the philosophical and practical lessons they believed they could draw from
their encounters. Relations between the German-speaking countries and England
from the 1880s up to the early 1950s have contributed indispensably to the subject
matter. As a result the research has plunged me into an attempt to come to terms with
the history of German adult education itself.

It would not be correct to say that previously this had been a closed book for me. In
fact | had scarcely recognized that the book existed at all. Now to be visiting libraries
in German universities, and at the Padagogische Arbeitsstelle, and to encounter even
the secondary sources on the history of German adult education, proved a somewhat
enlightening experience.

Coming from a system which credited itself with its own ‘Great Tradition’, and even
with having invented the ‘real’ adult education, | found there were several unanticipat-
ed realities to be confronted. One was the solidity of the historical experience in
Germany: the extent and pitch of organization in popular/adult education in Germany
from the last quarter of the nineteenth century onwards came as a revelation. Equally
arresting was the evidence of its ‘inner life’, particularly the vehemence and persist-
ence of ideological debate. The other surprise was to observe the extent to which the
history of adult education had progressed as a scholarly activity. Historical founda-
tions may have become less valued in recent times (for instance, | note their absence
from Mader 1992), but the achievements are still plain to see on library shelves. The
visible evidence reflects well not only on scholars and authors, but on the sponsors
of serious, self-confident historical publishing.

So much for how | came to be writing this essay. But to shift now to a more critical pace,
as might be expected of me, is not easy. Enjoyment of something newly discovered,
and admiration for the seriousness with which it is conducted are not the sharpest
spurs to criticism. Perhaps the theme of contrasting experiences could be pursued a
little further though, and in a rather different direction.

In an interesting comparison, arising from direct experience in the two countries,
Stephen Brookfield has indicated the marked differences in the approach to the study
of adult education in England and the United States (Brookfield 1989). He detects
among English specialists an intensity of debate and readiness to bring in questions
of principle missing from the American arena. He also emphasizes the contribution in
England of ‘historicity’ — by which he means a pervasive awareness of the past and
atendency to set current controversies in a historical context. While there is some truth
in the comparison, the picture on the English side should not be over-drawn. The real
attraction of this syndrome of philosophical vehemence and historicity seems to me
to lie in the way it can be ascribed to our German academic counterparts.

Intensity in controversy is something the visitor to the historical and contemporary
Germany must come to terms with. The records of past encounters between
representatives of adult education in the two cultures offer many examples of
‘pragmatic’ English dismay at German fondness for abstract argument and intransi-
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gent philosophical posturing. There are inversely corresponding German observa-
tions on the flatness of professional debate among the English, on the preference for
safe-living, avoidance of ultimate questions, and lack of a sense of impending crisis.
Was all this merely stereotyping? | do suspect there is aneed among German scholars
for controversy — as a form of engagement which plunges below the surface of mere
critical assessment and there compounds philosophical abstraction with questions of
authority and reputation.

That is not to say that the English have been innocent of controversies. The most
recent, stemming from the radical resurgence of the 1970s, subjected the study of
adult education, as of education generally, to a drubbing at the hands of Neo-Marxism
and Critical Theory. The confrontation was at times intense and overtly ideological.
Interestingly, there was also a resurgence of historicity, as ‘history’ showed how it
might serve as a tool of theoretical foregone conclusions. Zeal and even furor were
evident, but how deep-rooted were they? Perhaps it was all a sign of the times, rather
than of any profound underlying trait among English adult educators. The roots were
not deep and the new growth did not really flourish. The vehemence was not
sufficiently robust to withstand the altered climate of the Conservative, ‘Thatcher’
years after 1979: radical ardour trailed away into more modest and reformist schemes
of practical and theoretical engagement.

No doubt intellectual debate in Germany has descended from the elevated rhetoric of
twenty years ago. Nevertheless, the contrast | am trying to draw reflects a suspicion
that the roots of controversy run deeper in the German academic culture, and that
‘history’ makes an indispensable contribution to the confrontations. German adult
education persists in working over age-old quarrels, sometimes superficially adapting
them to fit present-day needs. There seems to be no end to the confrontation between
enlightenment and romanticism, to the obsession with Richtungen. The dimensions
of the quarrel seem to be, as often as not, implicit rather than explicit, and the visitor
from another world follows the argument only with difficulty.

Nevertheless, there is much historical work on German adult education waiting to be
appreciated: how does it stand in the balance sheet? My response here has to be in
non-particular terms, and it takes the form of a very general question of whether we
all need to consider how narrowly or widely the boundaries of the field are to be drawn.
Adult education, in England and in Germany, has been defined by a rather tightly-
drawn institutionalism. The same could be said about the Dutch and Nordic experien-
ces (though not about the French). In England up to the 1960s the ‘system’ was
defined by reference to university extra-mural departments, the Workers’ Educational
Association, and the leisure-time adult centres provided by municipal education
authorities. In Germany since the early 1920s the folk high school has been, in its
successive guises, the dominating central institution.

The danger is that the writing of history becomes comparably institutionalized. We
may be given history through the apostolic succession, history matched to the
reputations of those who inspired and guided movements for adult education. Or we
may be offered history as celebration, in the form of triumphalist accounts of the
achievements of this or that particular organization.
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My impression is that the history of adult education in Germany remains somewhat
in thrall to great figures of the past. Perhaps undue attention is paid to to the published
thoughts of those figures — though not entirely surprisingly when one considers that
the Germans are such dedicated consumers of printing ink and that there is so much
material to investigate. Is it impertinent to suspect that here past and present collude
with each other to indulge an appetite for abstract speculation?

The other, less obvious difficulty is that historical enquiry, even as it attains firm
empirical reference, actually imprisons itself within the boundaries set by the emer-
gence of recognizable institutions for conducting the education of adults. Barry Hake
has pointed to the undue credence given in the Netherlands to the ‘preferred histories’
which arise from the very structures of the Dutch adult education system (Hake and
Both 1991; Hake 1992). Here | would go further and suggest that the supposed
category of ‘adult education’ is itself problematic.

Even the importation of anintellectual framework such as ‘critical theory’ has not really
disturbed the boundaries. In a review of the contribution of ‘cultural studies’ to the
intellectual progress of British adult education, Colin Griffin emphasizes the need to
recognize ‘other cultural forms’ beyond the educational system, and to acknowledge
the creative capacity of people to evolve new ways of doing and being (Griffin 1989).
And yet, as the drift of his own discussion reveals, the importance attached to ideas
such as cultural reproduction has served only to intensify the focus on the institutional
system. The outcome for the study of adult education has been a sideways transpo-
sition of critical theory’s preoccupation with schools and the experience of being
schooled. In Germany ‘institutional’ tendencies appear to be reinforced by the urge,
deriving from the wider academic culture, to characterize the study of adult education
as a ‘discipline’. Thus Gerl's attempt to reassess its scientific basis remains, for me,
tied to intentionally structured (that is, virtually institutional) processes of teaching and
learning (Gerl 1992).

How does one go beyond the study of situations in which the encounters are overtly
‘educational’? It will be interesting to see whether the German discovery of the
scientific possibilities of the Alltag produces a reassessment. As one whose own work
is deeply embedded in institutional histories, | have no ready solution to this problem
of boundaries, but | can at least acknowledge some recent English-language
experiences which suggest that the problem is a real one, and that some interesting
responses may be coming forward. From his studies of the labour-camp phenomenon
of the 1920s and 1930s (undertaken independently of Peter Dudek’s, incidentally)
John Field has developed a notion of the ‘pedagogy of labour’, and has used this to
query the conventional historiography of adult education (Field 1992). Suggestive
alsois Malcolm Chase’s work on the interconnections of youth, rural resettlement, and
national regeneration movements in England and Germany in the inter-war years
(Chase 1992), which is an extension of his notable explorations of rural nostalgia and
revivalism. Sceptical of the value of the ‘history of adult education’ as such, he finds
his focus in ‘learning’ movements directed towards the transformation of group
identities. The common ground he shares with Field is an interest in patterns of
organized behaviour which can be represented as ‘search’ activities. From this angle
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adult education appears as a special case of more profound social-historical proces-
ses.

These studies, like my own on intercultural relations, involve people from English adult
education in paying serious attention to the German experience. It remains the case,
however, that the English remain quite cut off from the history of German adult
education. A recent, well-received volume on Reconstruction in Post-War Germany,
while acknowledging the considerable literature on re-education and the standard
German works on educational reconstruction after 1945, observes somewhat asto-
nishingly, ‘There appear to be no comparable studies on adult education’ (Turner
1989, S.356).

So, there is a lacuna — and it has implications for the fate of comparative studies. In
England, comparative adult education hovers on the edge of extinction. Certainly the
salience of ‘Europe’ will encourage an interest in the systems of other countries, but
the results are likely to remain within the idiom of informative collections of ‘country
case-studies’ in the traditional mould, that is to say, lacking in genuine comparative
structure.

A concern for history offers no guarantee that research will reach out across national-
cultural boundaries, and | have already referred to the limiting effects of adult
education’s ‘localism’. It would be a splendid challenge to tackle both these obstacles
in one stride, by creating co-operative, truly comparative approaches to the history of
adult education, and specifically in an Anglo-German framework. | do not underesti-
mate the practical and scientific difficulties. One would be following to some extent
steps already taken in the realm of the history of schooling, and there the theoretical
debate is already intense (Schriewer 1988; Shriewer and Harney 1987).

In conclusion | return to my personal theme of ‘intercultural adult education’, and with
some relief, for it conveniently excuses me from the task of locating a theoretical core
for comparative studies. People are inveterate makers of comparisons, and, regard-
less of what the academic specialists may demand, they have always proceeded
according to their own home-made, everyday theories. A central concern of the
‘intercultural’ research being pursued alongside my Dutch and German colleagues
with similar interests is to observe people from the past in the act of making
comparisons — that is, using their visits to other countries, contacts with foreigners,
reading of other people’s writing, to throw light on their own situations. Their
comparative enquiries were generally not in the slightest ‘scientific’, they were
undertaken often with ulterior motives, and in moods of hope, uncertainty or anxiety
about the prospects for adult education in their own countries. They did not ‘externa-
lize’ in the way the scientific comparativist requires (see Schriewer 1988), and that of
course is precisely the reason for their historical interest. And that is equally a
convenient note on which to close for the time being my own unscientific comparison-
making.
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Martha Friedenthal-Haase

Ein Blick nach auBen fiir eine Historiographie der Erwach-
senenbildung: Die USA als Schule der Demokratie

1.

Bevordie Geschichtsschreibung eines anderen Landes zur Kenntnis genommen wird,
vermittelt sich schon manches Detail in den Nachrichten der modernen Massenme-
dien. Ein Blick in die New York Times beispielsweise zeigt am 28.12.1992 den desig-
nierten amerikanischen Prasidenten Bill Clinton mit Ehefrau Hillary Rodham Clinton
und Tochter Chelsea in seit langem gepflegten Weiterbildungsgewohnheiten. Wie
schon seit acht Jahren nahmen die Clintons wieder an einem sogenannten ,Renais-
sance-Weekend" teil, diesmal gemeinsam mit 515 anderen Familien. Diese Wochen-
enden zur geistigen Regeneration verbinden persénliche Begegnung und geistigen
Austausch in Gruppenarbeit und Panel-Diskussion mit sportlicher Erholung. Thema-
tisch stehenim Mittelpunkt der Veranstaltung Fragen des 6ffentlichen Lebens, der Ethik
und Spiritualitat und der eigenen Lebensflihrung (Self-Improvement). Die Initiatoren
wollen nach eigener Aussage Menschen ansprechen, die ,uberzeugt sind von dertrans-
formativen Kraft der Idee und die eine Erneuerung fur sich selbst und fur die Nation
anstreben.,Die aus einer gréBeren Zahlvon Bewerbern ausgewéhlte Teilnehmerschaft
umfaBtinnovatorisch engagierte Menschen aus allen Lebenskreisen, darunter Kiinstler,
Politiker, Sportler, Wissenschaftler und Journalisten und nicht zuletzt auch eine ehe-
malige Miss America. Die Atmosphére bei dieser Veranstaltung wird als sehr persén-
lich charakterisiert, es wird ein informeller Stil gepflegt, alle Diskussionen sind vertrau-
lich (off the record).

Die Geschichte deramerikanischen Erwachsenenbildung bietetin ihrer Eigenart, Reich-
haltigkeit und Vielfalt manchen Anhaltspunkt, um eine Veranstaltung wie das ,Renais-
sance-Weekend" in den Zusammenhang einer nationalen politisch-padagogischen
Kultur einzuordnen. Informationen zur Geschichte deramerikanischen Erwachsenen-
bildung finden sich, sieht man einmal von den wenigen auslandischen Beitrdgen ab
(vgl. z.B. Hylla 1928, S. 223 ff.; Zeuner 1991), in drei verschiedenen Problemkreisen
der amerikanischen Forschung. An erster Stelle ist die allgemeine Kulturgeschichte
zu nennen, ein zentraler Bereich der Selbstvergewisserung fiir eine Gesellschaft und
Nation, die sich dauernd als Projekt eines groBen Neubeginns versteht. Die Kulturge-
schichte der USA kann von der Zeit der europaischen Besiedlung der neuenglischen
Kolonienimfrihen 17. Jahrhundertbis zu der anhaltenden Einwanderung unserer Tage
unter den Aspekten des Lernens, der Selbstbildung, der Sozialisation, der Assimila-
tion und der Diffusion von Werten und Wissen verstanden werden. Das alltégliche Le-
ben, in dem Privates und Offentliches die Sinnbeziige der individuellen Orientierung
abgeben, ist in der amerikanischen Kulturgeschichte mit Selbstverstandlichkeit pra-
sent. Soistdas Thema der Bildung im Erwachsenenalter vor jeder fachgeschichtlichen
Besonderung ansatzweise schon in die allgemeine historische Suche nach der Ent-
wicklung einer amerikanischen Identitat integriert (vgl. z.B. Curti 1953; Brown 1989,
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Kammen 1991). Von Belang fir die Erwachsenenbildung sind dabei auch geschichtli-
che Untersuchungen zur Entstehung und Verbreitung demokratischer Werte und Welt-
bilderim Zuge praktischer Aufklarung (z.B. Commager 1977) oder spezifischer Kom-
petenzen zum Handeln in einer demokratischen Offentlichkeit (z.B. Cmiel 1990).

Anzweiter Stelle werden die Sachfragen der Bildungim Erwachsenenalterauchin der
allgemeinen Bildungsgeschichte in gewissem Grade mitbericksichtigt. Ein Beispiel
dafir bildet die wohl aktuellste Gesamtdarstellung von Lawrence A. Cremin, Profes-
sor an dem auch im Gebiet der Erwachsenenbildung sehr bekannten Teachers Col-
lege der Columbia University, New York. Die Gliederung des dreibédndigen Werkes
(Cremin 1970-1988) folgt einer politisch-gesellschaftlichen Epocheneinteilung: Band
1 behandelt die ,Colonial Experience (1607—1783)", Band 2 die ,National Experience
(1783-1876)“ und Band 3 die ,Metropolitan Experience (1876—1980)“. Auch die von
Sol Cohen herausgegebene flinfbéandige Sammlung von Quellen zur amerikanischen
Bildungsgeschichte enthalt manches Dokument zur Geschichte der Erwachsenenbil-
dung (Cohen 1973).

An dritter Stelle ist von der historischen Forschung und dem historischen BewuBBtsein
in den speziellen Fachkreisen der Erwachsenenbildung zu sprechen. Einen aktuellen
bibliographischen Uberblick zum Thema vermittelt Cyril O. Houle, Professor Emeritus
der University of Chicago und Fachberater fir Erwachsenenbildung der W.K. Kellogg
Foundation (Houle 1992, S. 3-36). Einen Einblick in die Forschungsdiskussion bieten
Beitrdge von Huey B. Long, Harold Stubblefield, Mickey R. Hellyer und Rae Wahl Roh-
feld zum Thema Staat und Erwachsenenbildung in den USA (vgl. Péggeler 1990, S.
119-169). In allgemeinen Uberblicksdarstellungen des ganzen Fachgebiets im Rah-
men von Handbuichern finden sich ebenfalls Beitrdge zur Geschichte (vgl. Stubble-
field und Keane in Merriam und Cunningham 1989). Es liegen auch erste speziell hi-
storische Uberblicksdarstellungen in Monographien vor (Grattan 1955; Knowles 1962,
1977) sowie eine kleine Quellensammlung (Grattan 1959), ein Sammelband tiber mann-
liche und weibliche Pioniere des Gebiets (Moreland/Goldenstein 1985), einige weni-
ge Biographien tGber fihrende Persénlichkeiten (z.B. Stewart 1987) und Untersuchun-
gen zu einzelnen Epochen (z.B. Long 1976) oder einzelnen Ansatzen (z.B. Carlson
1975). Einige Untersuchungen sind einzelnen Institutionen gewidmet, darunter bemer-
kenswerte Arbeiten Uber die Public Library (z.B. Lee 1966). Die fuhrende Fachzeit-
schriftder USA, das ,,Adult Education Quarterly“, bzw. zuvor,,Adult Education®, hat 1976
aus Anlaf3 des 200jéhrigen Jubildums der amerikanischen Unabhéangigkeitserkldrung
ein Themenheft zur Geschichte herausgebracht, das von Kathleen Rockhill als Gast-
editorin betreut wurde. Herausgeber und Gasteditorin formulieren dort eine entschie-
dene Kritik am Stand der Geschichtsforschung und des historischen BewuBtseins im
Fach und wollen ein Signal der Wende setzen (vgl. Darkenwald 1976; Rockhill 1976).
Die Beitrage (von S.S. Barrol, J.E. Katz, L.D. Muraskin, H.W. Stubblefield und W.S.
Griffith) sind insgesamt Uberzeugende Beispiele fir den méglichen systematischen
Anregungswert fachhistorischer Forschung.
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Der 1976 angestrebte groBe Aufschwung historischen Denkens und Forschens istin
dem erhofften Ausmaf wohl noch nicht ganz verwirklicht. Die Geschichtsforschung
nimmt in der Gesamtheit der Forschung im Fach weiter nur einen kleinen Teil ein, und
welches Gewicht der historischen Forschung bei der akademischen Etablierung des
Fachs und bei der Entwicklung akademischer Karrieren zukommt, kann von au3en
nichtleicht beurteilt werden. Ohne die spezielle Férderung durch groBe amerikanische
Stiftungen wére es mit der Vertretung der Geschichte im Fach wahrscheinlich viel
schlechter bestellt. Besonders zu nennen sind hier die Carnegie Foundation und die
W.K. Kellogg Foundation. So wurde zum Beispiel die erste umfassende historische
Interpretation der amerikanischen Erwachsenenbildung, von dem Historiker und Pu-
blizisten James Truslow Adams unter dem bezeichnenden Titel ,Frontiers of Ameri-
can Culture: A Study of Adult Education in a Democracy*, von dem amerikanischen
Dachverband fur Erwachsenenbildung (,American Association for Adult Education®,
heute ,for Adult and Continuing Education“ (AAACE)) angeregt und aus Mitteln der
Carnegie Foundation ermdglicht und publiziert. Aus der Gegenwart sind zwei Projek-
te der Kellogg Foundation hervorzuheben. Im Rahmen der Publikationen des ,Okla-
homa Research Center for Continuing Professional and Higher Education®sindinden
letzten Jahren verschiedene klassische Schriften der amerikanischen Erwachsenen-
bildung im Nachdruck erschienen (z.B. Lindeman 1989, zuerst 1926), wodurch eine
kritische Neuaneignung der Texte und die historische Erweiterung der Kommunika-
tionsgemeinschaft der Profession wesentlich erleichtert worden sind. Sodann sind fir
die historische Forschung im Fach, auch Giber die Grenzen der USA hinaus, neue Vor-
aussetzungen durch das grof3e Archivierungsprojekt an der Syracuse University ge-
schaffen worden. Die ,Adult and Continuing Education Research Collection”im Rah-
men des ,Syracuse University Kellogg Project” hat erklartermafen die gré3te Samm-
lung englischsprachiger Texte und Archivmaterialien zusammengefuhrt. Sie wurde
wahrend der Dauer des Projekts (bis 1991) durch historische Konferenzen (unter Lei-
tung von Rae Wahl Rohfeld) und Vergabe von Forschungsstipendien der amerikani-
schen und internationalen Fachéffentlichkeit bekanntgemacht und steht nun der For-
schung dauernd zur Verfligung. Auch wenn sich die Sammlung und Archivierung von
Nachlassen auf die amerikanische Erwachsenenbildung beschrankt, sind wegen der
internationalen Beziehungen und Verflechtungen der filhrenden Persénlichkeiten die
dortgesammelten Quellen mit Sicherheitauch fiir die deutsche Erwachsenenbildungs-
forschung relevant, die mit dem von H.-D. Raapke geleiteten Wolfgang-Schulenberg-
Archivin Oldenburg und der Bibliothek und Dokumentationsstelle der PAdagogischen
Arbeitsstelle des Deutschen Volkshochschul-Verbandes in Frankfurt a.M. vergleich-
bare Arbeitsmoglichkeiten im nationalen Rahmen besitzt.

2.

Nahert man sich deramerikanischen Erwachsenenbildungsgeschichte vonauf3en, von
Europa und von Deutschland her, so hat man sich auf die Eigenart der Werte und An-
triebe einer mobilen Einwanderer- und Siedlergesellschaft und auf ein eigenes zeitli-
ches Koordinatenssystem einzustellen. Gewohnt, aus europdozentrischer Sicht die
franzdsische Revolution von 1789 als das Zentralereignis auf dem Wege zur modernen
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burgerlichen Gesellschaft mitihren Emanzipations- und Bildungsbestrebungen anzu-
sehen, hat man sich im Raum der amerikanischen Kultur neu zu orientieren. Nicht nur
daf die markanten Zeitwenden (Unabhé&ngigkeitserklarung 1776 und Annahme der
republikanisch-féderativen Verfassung der USA 1783) friiher liegen, auch die Vorsta-
dien des grof3en westlichen Modernisierungs- und Demokratisierungsprozesses ha-
beninderneuen Welt eine andere Ausdehnung und Bedeutung und erstrecken sichiin
den neuenglischen Kolonien an der amerikanischen OstkUste nicht nur auf die ersten
sieben Dekaden des 18. Jahrhunderts, sondern in gewissem Maf3e auch schon auf
die gesamte Siedlungsgeschichte des 17. Jahrhunderts. So werden in der Literatur
vor allem die friilhen Ansétze stadtischer und kommunaler Selbstverwaltung in den
Kolonien mit ihren Biirgerversammlungen (town-meetings) sowie die religidsen For-
men der verschiedenen Freikirchen mit Laienpriestertum und Betonung eines nicht
hierarchischen Gruppenlebens in den Gemeinden als charakteristische Voraussetzun-
gen amerikanischer Erwachsenenbildung genannt. Nicht zuféllig setzt daher die oben
erwéhnte Quellensammlung auch mit einem gruppenpadagogischen Text des purita-
nischen Bostoner Seelenfihrers und Verfassers Hunderter von Schriften, Cotton S.
Mather (1663—1728), ein. Im folgenden sei auf einige wenige Personlichkeiten, Ideen
und Einrichtungen der Erwachsenenbildungsgeschichte aufmerksam gemacht, die ent-
weder fiir das KontinuitatsbewuBtsein der amerikanischen Erwachsenenbildung eine
besondere Rolle spielen oder die Eigenarten der politisch-padagogischen Wechsel-
beziehungen unter dem Aspekt des Vorbildlichen oder des Prek&ren manifestieren.

Einstimmigkeit durfte darlber herrschen, da3 Benjamin Franklin (1706—-1790) ein
»Founding Father® nicht nur der amerikanischen Republik, sondern auch der amerika-
nischen Erwachsenenbildungist. Ein staunenswert friih entwickelter Prototyp moder-
ner Erwachsenenbildung findet sich unter seiner Beteiligung und Fihrung in Philadel-
phia seit den dreiB8iger Jahren des 18. Jahrhunderts. Hier griindet der Autodidakt, Er-
finder, Drucker, Schriftsteller und spatere Unternehmer, politische Denker und Diplo-
mateinen Club zur Bildung und Gemeinwesenentwicklung, den Junto-Club, der in stark
gewandelter Form bis heute besteht. Zu Franklins erwachsenenbildnerischem Wir-
kungskreis gehdren nicht nur die Entwicklung der Methodik des gemeinnitzigen Bil-
dungsclubs, sondern eine ganze Fille von Medien und weiteren Einrichtungen, so eine
Subskriptionsbibliothek, eine wissenschaftliche Gesellschaft mit der Funktion einer
Akademie und nicht zuletzt die durch seine Autobiographie weitverbreitete Anleitung
zu Selbststudium und lebenslanger Selbsterziehung. Was Franklins Werk unter an-
deremvon gleichzeitigen Bestrebungenin Europa, etwa den patriotischen Gesellschaf-
ten, unterscheidet, sind vor allem der freimGtige Burgersinn und die weitreichende,
unbehinderte Gestaltung des Gemeinwesens, die auf die Selbstbildungsaktivitaten
tatkraftiger Burger unterschiedlicher Berufe in kleinen Clubs, begrenzt auf 12 Mitglie-
der, zurlickgehen. So lassen sich zahlreiche Projekte frihen kommunalen Fortschritts,
wie z.B. die Stadtbeleuchtung, die Brandversicherung und die Griindung eines Gym-
nasiums als Kern der spéteren University of Pennsylvania, auf die Initiative von Mit-
gliederndes Franklinschen Junto-Clubs zuriickfihren (Grattan 1955, S. 140ff.; Doren
1938).
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Eine Leitgestalt ganz anderer Art und doch in manchem vergleichbar ist der Cherokee
Sequoyah, auch genannt George Gist (ca. 1760/70—ca. 1843). DerauBerhalb der USA
kaum bekannte Sequoyah (in noch hdherem Maf3e als Benjamin Franklin ein Autodi-
dakt) wird wohl der wirkungsvollste Alphabetisator in der Geschichte der Erwachse-
nenbildung sein. Sequoyah schuf, beeindruckt von den Kommunikationstechniken der
weiBBen Siedler, fur das schriftiose Volk der Cherokee eine eigene Schrift mit 85 Sil-
benzeichen und ein System der wechselseitigen Alphabetisierung. Nach anféanglichem
Widerstand gegen sein Vorhaben verbreitete sich seine Methode, die er iberzeugend
offentlich demonstrieren konnte, in kiirzester Zeit bei allen Altersstufen der Cherokee,
ohne daB es der Lehrer oder Schulen bedurft hatte. Ausgehend von Sequoyah, der
seinem Volk durch erweiterte Kommunikationsmdglichkeiten gesicherte Lebens- und
Entwicklungsbedingungen neben und mit den Wei3en in Amerika erschlieBen wollte,
alphabetisierte sich nahezu ein ganzes Volk binnen weniger Jahre selbst. Die mas-
senhafte Verbreitung der Lese- und Schreibkenntnis, der Kunst, ,sprechende Blatter”
zu erzeugen, ist ein eindrucksvolles Beispiel fur die Bedeutung des soziokulturellen
Kontextes des informellen Lernens im Erwachsenenalter. Die Befestigung der neuer-
worbenen Kompetenz ergab sich durch die Begriindung einer Zeitung in der Sprache
der Cherokee, gedruckt in der von Sequoyah entwickelten Schrift, des ,,Cherokee-
Phoenix“ (New Echota, Georgia, 1828 ff.), gefolgt vom ,,Cherokee Advocate” (Tale-
qua, Oklahoma, 1844 ff.). An der Alphabetisierungsgeschichte der Cherokee mit ih-
rem groBen, vollstdndig aus eigener Kreativitat bewaltigten Bildungsaufschwung und
ihrer gleichwohl nicht aufzuhaltenden Entrechtung und Unterdriickung zeigen sich so-
wohl die Mdglichkeiten als auch die Grenzen der Erwachsenenbildung als einer Kraft
der Selbstbestimmung (vgl. Moreland/Goldenstein 1985, S. 19-33, dort weitere Lite-
raturangaben, insbes. Foreman 1938; Woodward 1963).

Etwa ein Jahrhundert lang, von 1826 bis in die 1920er Jahre, gaben in Amerika zwei
breite Kultur-, Reform- und Bildungsbewegungen nachhaltig demokratische Impulse
furdie Integration der Gesellschaft und flr die Erwachsenenbildung: die Lyceums-Be-
wegung und die Chautauqua-Bewegung (sprich Schatookwa). Die Lyceums-Bewe-
gungwurde 1826 von Josiah Holbrook (1788—1854), einem naturwissenschaftlich ge-
bildeten Publizisten, Vortragsredner und paddagogischen Reformer gegriindetund en-
dete als Bewegungim amerikanischen Burgerkrieg (1861-65), wobei sich die Lyceen
als Institutionen liber diese Zeit hinaus, ja vereinzelt bis in die Gegenwart hinein erhal-
ten haben. Die Chautauqua-Bewegung wurde 1874 von dem Methodisten und spate-
ren Bischof John VincentHeyl (1832—1920) gegriindet. Ihr Niedergangin den zwanziger
Jahren wird dem Aufkommen eines neuen groBen Mediums der breitenwirksamen In-
formation, Bildung und Unterhaltung, des Rundfunks, zugeschrieben. Der urspringli-
che Kern, die Bildungsstétte am See Chautauqua im Staate New York, hat sich jedoch
unabhangig von der Entwicklung der gesamtamerikanischen Bewegung erhalten. Die
Lyceums-Bewegung brachte vorallem in den kleinen Stadten Neuenglands Hunderte
von Bildungsvereinen hervor, die zugleich als Kulturklubs, aber auch als bildungspoli-
tische Interessengruppen fungierten, als Motoren einer weitergehenden, nach eige-
nem Verstandnis permanenten amerikanischen Revolution. So wird die Durchsetzung
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der Public School auf die Lyceums-Bewegung zurlickgefiihrt, die im Ubrigen auch die
Grundung von Museen, Bibliotheken, Musterfarmen und verschiedenen sozial- und
berufspadagogischen Einrichtungen bewirkt hat. Als Bildungsbewegung hat sie sich
eine kommunalpolitische Offentlichkeit planméaBig geschaffen. Dabei spielten Frau-
en, auch als Vortragende, eine wichtige Rolle. Sogar Ansétze zu Uberregionaler, na-
tionaler, ja sogar internationaler und globaler Zusammenarbeit in einem grof3en Netz
von Reformprojekten und Erwachsenenbildungsstatten wurden verwirklicht. Inderer-
sten Phase der Bewegung standen die lokalen Ressourcen, die Selbsthilfe und wech-
selseitige Belehrung im Vordergrund. In der zweiten Phase etablierten sich Institutio-
nen, die bei der Gestaltung des Bildungsangebots Uiberlokale professionelle Krafte
heranzogen. SchlieBlich wurden die Lyceen mehr und mehr kommerzialisiert. Wegen
ihrer groBen Bedeutung fiir die Entwicklung einer demokratischen Offentlichkeit wird
die urspruingliche Lyceums-Bewegungin der maBgebenden historischen Untersuchung
als ,town-meeting of the mind"“ charakterisiert (Bode 1956).

Die Chautauqua-Bewegung nahm ihren Ausgang von einer Sommerschule der Me-
thodisten in idyllischer See- und Waldlage und entwickelte sehr rasch ein sékulares
Bildungsangebot, zum einen in einer spezifischen Verbindung mit Erholung und viel-
seitiger kultureller Anregung und zum anderen in einem Uberregionalen Korrespon-
denznetz. Es gelang ihr, in den groB3flachigen Vereinigten Staaten die bildungsinter-
essierte Bevodlkerung auch aufdem Land undin abgelegenen Gegenden zu erreichen.
Chautauqua organisierte Lektlreklubs und Fernkurse und entwickelte in Zusammen-
arbeit mitder Universitat von Chicago neue Formen universitéarer Erwachsenenbildung.
Neben dieser origindren Chatauqua-Bewegung entstanden ebenfalls héchst erfolg-
reiche reisende Zelt-Chautauquas, die Information, kulturelle Darbietungen und Un-
terhaltungsprogramme im ganzen Land verbreiteten. Diese Zeltchautauquas, die teil-
weise mit der Chautauqua-Bewegung nicht vielmehr als den Namen gemeinsam hat-
ten, waren jahrelang wirtschaftlich prosperierende Unternehmen. Die Chautauqua-
Bewegung, auch sie eine Kraft der Frauenemanzipation vergleichbar der Lyceums-
Bewegung, trug zur Diffussion, Integration und weiteren Demokratisierung der ameri-
kanischen Kultur bei. Schon 1875 besuchte ein amerikanischer Prasident, Ulysses S.
Grant (1822-1885), die Bildungsstatte am See. Ein spaterer Prasident, Theodore
Roosevelt (1858—-1919), sollte die inihren verschiedenen Formen und Phasen duBBerst
diversifizierte Erscheinung der Chautauqua als ,.the most American thing in America“
bezeichnen (Gould 1961, S. 97).

Die Umbruchzeit nach dem ersten Weltkrieg, die zwanziger und dreiB8iger Jahre, be-
deuteten auch fir die amerikanische Erwachsenenbildung die erste gro3e Epoche
wissenschaftsorientierter Programmatik und Theoriebildung (vgl. Stubblefield 1988).
Ahnlich wie im Deutschland der Weimarer Republik kamen die fiilhrenden Denker der
Erwachsenenbildung aus verschiedenen Fachgebieten, miteinem Schwergewichtbei
den Staats- und Sozialwissenschaftlern. Diese verstanden die Erwachsenenbildung
als ein wichtiges Feld angewandter sozialwissenschaftlicher Aufklarung und bemiih-
ten sich zum Teil, empirische Sozialforschung mit praktischer Erwachsenenbildung
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und sozialem Handeln zu verbinden. Was in Deutschland die Deutsche Hochschule
fur Politik in Berlin oder das Forschungsinstitut fir Sozialwissenschaften in Kéln war
(vgl. Friedenthal-Haase 1991), war in New York die ebenfalls 1919 gegriindete New
Schoolfor Social Research unter Leitung des National6konomen Alvin Johnson (1874—
1971). Diese Einrichtung anspruchsvoller politischer Erwachsenenbildung ist in
Deutschland unter anderem deshalb bekannt geworden, weil sie seit den friilhen
dreiBBiger Jahren in einer ihrer Abteilungen zur Zufluchtsstéatte fir vom Nationalsozia-
lismus verfolgte deutsche Sozialwissenschaftler wurde. Die New School for Social Re-
search beruhte, nach den Worten Alvin Johnsons, prinzipiell auf zwei Grundlagen:,,...
the faith in liberal democracy as the only political system adequate to the needs of an
advancing civilization and the judgement that the effectiveness of a liberal democracy
depends on a high level of education” (nach Moreland/Goldenstein 1985, S. 214).

Hier ist nicht der Raum, um den systematischen Ertrag und den intellektuellen Rang
deramerikanischen Erwachsenenbildungim friihen Stadium der Akademisierung mit
Personlichkeiten wie Eduard C. Lindeman, Alexander Meiklejohn, Harry Overstreet
und Mortimer J. Adler, um nur einige wenige Namen herauszugreifen, auszuloten. Die
amerikanische Fachgeschichtsschreibung, die weniger auf speziell erziehungswissen-
schaftliche Disziplingrenzen orientiertist als die deutsche, hatbegonnen, die multidis-
ziplindre Grundsituation der Erwachsenenbildung dieser Epoche aufzuarbeiten (Stubb-
lefield 1988), die bis in die Zeit nach dem zweiten Weltkrieg reichte und die tber die oft
genug miBverstandene Re-education bis in die Entwicklung Westdeutschlands hin-
einwirkte. Als wesentlich fir das Verstandnis der amerikanischen Erwachsenenbildung
erscheint, da3 die USA nicht nur als ein Land, sondern auch als eine exemplarische
Idee aufgefal3t werden, die von ihrer mehr oder weniger kontinuierlichen Geschichte
seitden Anfangen der ersten Kolonien des 17. Jahrhunderts nicht zu trennenist.

3.

Furdie Gegenwart mag sich auch im Blick auf die jingste Vergangenheit seitden sech-
ziger Jahren, die Frage stellen, ob die amerikanische Erwachsenenbildung unter den
Bedingungen der Pluralisierung, Professionalisierung und Kommerzialisierung den
ProzeB3 der amerikanischen Demokratie weiterhin innovativ und integrativ wird beein-
flussen kdnnen. Einige Entwicklungen der letzten Zeit sprechen dafir, daf3 die ameri-
kanische Erwachsenenbildung der Demokratie noch neue Impulse zu geben vermag.
Anzeichen finden sich sowohl in der Erwachsenenbildungsbewegung der Praxis als
auch in der Theorie der Erwachsenenbildung an den Universitaten und in der histori-
schen Forschung der letzten Jahre. In der historischen Fachdebatte ist das Interesse
an Forschungen lber die Geschichte jenseits des ,mainstream* stark gewachsen. So
wird z.B. erdrtert, ob der profilierte Beitrag der Frau zur Erwachsenenbildung von den
Fachhistorikern angemessen erfa3t worden ist (vgl. Hugo 1990) und wie der Ertrag
der neuesten Forschungen zur Geschichte der amerikanischen Arbeiterbildung in der
allgemeinen Erwachsenenbildung Uberhaupt gebihrend berlicksichtigt werden kann
(vgl. z.B. Zacharakis-Jutz, F.M. Schied 1993). Bislang ist die Arbeiterbildung wenig
beachtet worden, sicher nicht ohne Folgen fiir das Gesellschaftsbild in den Kreisen
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der Erwachsenenbildung. So zeigt sich neben diesen Ansétzen zu einer Erweiterung
derhistorischen Perspektive auch in der Theorie der Erwachsenenbildung, wie sie von
Professoren des Teachers College besonders kohé&rent entwickelt worden ist, eine
Neuorientierung. So hat Jack Mezirow eine explizit kritische Erwachsenenbildungs-
theorie vorgelegt mit dem Bildungsziel des ,critical thinking“ (vgl. z.B. Mezirow 1991).
Diese Erwachsenenbildungstheorie des kritischen Denkens ist in manchem von der
politischen Philosophie von Jirgen Habermas beeinfluBt und bietet eine eigenstandi-
ge Synthese aus amerikanischen und européischen Traditionen. Was die Méglichkei-
ten praktischer Veranderung betrifft, hat Myles Horton (1905-1990), Leiter der nun-
mehr im ganzen Land bekannten Heimvolkshochschule ,Highlander Folk School” (in
New Market, Tennessee), durch die Ausbildung von Aktiven fir die Blrgerrechtsbe-
wegung den sicher bedeutendsten Beitrag zur politischen Erwachsenenbildung er-
bracht. So konnte kiirzlich ein Rezensionsessay (zu Publikationen von und Giber My-
les Horton) in der Zeitschrift ,Adult Education Quarterly” unter den bezeichnenden Ti-
tel gestellt werden ,When Adult Education stood for Democracy” (Heaney 1992). Fr
eine Verbesserung des demokratischen Meinungs- und Willensbildungsprozesses
wirken auch die aktuellen Programme der politischen Erwachsenenbildung, die ,,Pu-
blic Affairs Education“heif3t. Hier gibt es eine grof3e Vielfalt hinsichtlich der politischen
Werte und Ziele, hinsichtlich der Klientel und der Methoden. Von besonderem Interes-
se erscheinen Programme, die Burger und Burgerinnen mit Mandatstrdgern und Funk-
tionéren in Verbindung bringen und damit neue Wege hinsichtlich des feed-back von
Erwachsenenbildung und Politik beschreiten (Jimmerson, Heastay, Long 1989).

Inderamerikanischen Erwachsenenbildunglassen sich, um zusammenzufassen, auch
gegenwartig Bestrebungen fir eine demokratische Regeneration erkennen. Dieser
ProzeR betrifft sowohlden ,,common man*“als auch die Menschen der demokratischen
sleadership®. Dal3 es immer wieder gelingt, diese beiden Gruppen, Wéhler und Ge-
wéhlte, in Bildungsveranstaltungen zwanglos in einen lebendigen Austausch zu brin-
gen, woflr Prasident Clinton kurrzlich erst das eingangs erwahnte Beispiel geboten hat,
kann als eine der besonderen Starken der amerikanischen Erwachsenenbildung an-
gesehenwerden. Es gehért zuihren Eigenarten, daB die unterschiedlichsten Richtun-
gender Erwachsenenbildung, von der entschieden gesellschaftskritischen bis zur kon-
servativen Richtung, inden USA durch ein gewisses und, verglichen mit Europa, meist
héheres Mal3 an gemeinsamen Werten verbunden sind und Amerika als Idee mit sei-
ner Verfassung im Prinzip anerkennen. Der Blick von auBen kann in der amerikani-
schen Erwachsenenbildung betrachtliche Bereitschaft und guten Willen wahrnehmen,
dem ,common sense” und dem ,zivilen, mitblrgerlichen Umgang miteinander eine
Chance zu geben. Insoweit kann die insgesamt hoch diversifizierte amerikanische Er-
wachsenenbildung auch heute in manchen wesentlichen Aspekten als eine Schule der
Demokratie gelten.
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Licken in der Historiographie der Erwachsenenbildung

Arnim Kaiser

Benétigt die Erwachsenenbildung den Rekurs auf die
philosophische Tradition?

Ein GroBteil des Schrifttums in der Erwachsenenbildung neigt zu einer Problembe-
handlung, die aus dem Augenblick heraus und primér synchron arbeitet. Es vernach-
l&ssigt den diachronen Zugriff, denkt nicht in Entwicklungslinien, argumentiert nicht
problemgeschichtlich und unterschlagt folglich nicht selten die grundbegriffliche
Vergewisserung. Man kommt daher nicht umhin, Publikationen in der Erwachsenen-
bildung zumindest der Tendenz nach als unphilosophisch in dem Sinn zu charakte-
risieren, daf3 ein expliziter Ruckgriff auf philosophische Tradition und systematisch
angelegte prinzipientheoretische Explikationen unterbleibt. Ihnen entgeht folglich nur
allzu haufig die Tatsache, daf3 zum jeweils aktuell verhandelten Problemkreis in aller
Regel von Vorlaufer-Denkern schon Substantielles gesagt wurde — wenn auch nicht
mit den gleichen Chiffren.

Der Beitrag will sich bewuBt auf den Stellenwert des erstgenannten Aspekts, den
Ruckgriff auf philosophische Tradition, beschranken, hierzu einige grundsétzliche
Uberlegungen vorbringen und sie mit illustrierenden Hinweisen versehen.

Die eben skizzierte Einschétzung gilt fur die meisten der aktuell diskutierten Fragen
in der Erwachsenenbildung. Was heute — meist versehen mit dem versichernden
Hinweis, es handle sich um neue Themen, neue Probleme — etwa liber Schlisselqua-
lifikationen diskutiert wird, steht in Zusammenhang mit der alten, bei Rousseau oder
Hegel differenziert behandelten Frage nach dem Verhéltnis von Inhalt und formaler
Kompetenz, was unter dem Stichwort der Verbindung von allgemeiner, politischer
und beruflicher Bildung vorgebracht wird, findet sich problembezogen formuliert
bereits bei Rousseau, Hegel, Marx, Kerschensteiner, und wer Uber Teilnehmertypen
nachdenkt, wird Grundlegendes bei Nietzsche ausgefihrt finden, Probleme interkul-
turellen Lernens hat Montaigne differenziert angesprochen, und bereits Platon hat die
Frage nach Kriterien und Verfahren zur Auswahl von geeigneten Personen fir die
Besetzung von Fuhrungspositionen verfolgt.

1. Was leistet der Riickgriff auf philosophische Tradition?

Mit diesen kritischen und, was den gepriesenen Novitatscharakter aktueller Diskus-
sionslagen anbelangt, skeptischen Bemerkungen allerdings soll nicht behauptet
werden, der Blick in die philosophische Tradition erspare Gegenwartsanalyse und
Zeitbezug der Diskussion; erst recht ist nicht die Auffassung zu unterstellen, der
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Ruckgriff auf Tradition mache empirische Arbeit Uberflissig. Wohl aber soll dezidiert
die Leistung philosophischer Tradition fir theoretische Uberlegungen der Erwachse-
nenbildung zumindest in zweierlei Hinsicht herausgestellt werden: Sie leistet ndmlich
einen konstitutiven Beitrag zu prinzipientheoretischen, d.h. zu grundbegrifflichen
Klédrungen wie auch zur Problemwahrnehmung und -differenzierung.

Im ersten Fall helfen philosophische Kategorien, den Begriff in seinen konstitutiven
Momenten naher, d.h. klar und prézise zu bestimmen; im zweiten Fall werden Begriffe
oder Phanomene Ltiefer’ gelesen und die Aufmerksamkeit auf Bildungswirklichkeit
sowie die Fahigkeit, erkenntnisférdernde Fragen an Theorie und Praxis zu stellen
oder vergessene Gesichtspunkte wieder bewu3t zu machen, geschérft und geschult.
Beide Leistungsmdglichkeiten sollen im folgenden durch den Einbezug exemplifizie-
render Themen aus Schriften philosophischer Klassiker kurz veranschaulicht wer-
den.

2. Philosophische Tradition und grundbegriffliche Kldrung

Jede wissenschaftliche Disziplin, so auch die Erziehungswissenschaft und als eine
ihrer Teildisziplinen die Erwachsenenbildung, arbeitet an der Klarung ihrer Grundbe-
griffe. Darunter ist das Bemuhen verstanden, Begriffe so zu bestimmen, daf3 ihr
systematischer Ort im Geflige der Ubrigen Grundbegriffe deutlich wird, daf3 sie sich
zu Theorien oder Theoriesticken in Beziehung setzen lassen und als organisieren-
des Prinzip fur empirische Untersuchungen angesetzt werden kénnen.

Einen solchen Grundbegriff stellt beispielsweise der der beruflichen Bildung dar, den
man mit Verweis auf Technisierung und Computerisierung der Berufswelt, Abstrakt-
heit der Arbeit oder Uber die Auflistung tatigkeitsbezogener Qualifikationen zu
bestimmen sucht. Angesichts fundamentaler Uberlegungen zur beruflichen bzw.
praktischen Bildung, die Hegel angestellt hat, wirken die aktuellen, traditionslos
betriebenen Bemihungen um eine adaquate Bestimmung des Begriffs hilf- und
gewichtslos. (Hegel spricht von praktischer, nicht explizit von beruflicher Bildung. Da
die praktische Bildung flr ihn jedoch in der Gesellschaft, dem ,System der Bedurfnis-
se“, verortet und an die Arbeit gebunden ist, scheint der aktuelle Begriff der
beruflichen Bildung durchaus als Aquivalent verwendbar.)

Von der theoretischen hebt Hegel die praktische Bildung ab, die sich nicht durch die
Beschaftigung mit Gegenstédnden, sondern durch Arbeit vollzieht. Der arbeitende
Mensch gelangt zu einer ,Gewohnheit der Beschéftigung tiberhaupt, zur ,Beschrén-
kung seines Tuns teils nach der Natur des Materials, teils aber vornehmlich nach der
Willkiir Anderer” und zu einer ,durch diese Zucht sich erwerbenden Gewohnheit
objektiver Tatigkeit und allgemeingiiltiger Geschicklichkeiten” (Hegel, Rph § 197).

Praktische Bildung erzeugt also eine grundlegende positive Einstellung des Men-
schen gegeniiber der Tatigkeit als solcher. Sie zielt damit auf ein anthropologisches
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Moment, das den Menschen als téatig, auf Arbeit angewiesen definiert. Denn nur durch
Tétigkeit, Arbeit entstehen diejenigen Mittel, die er zur Befriedigung seiner Beduirfnis-
se benétigt.

Der Mensch erféhrt durch praktische Bildung aber auch Grenzen, er lernt, sich an
sachlichen Gegebenheiten zu orientieren, seien es die Beschaffenheit des Arbeits-
materials oder die ,Willkiir Anderer®, also sachlich-technische oder soziale Aspekte.
Dieser Hinweis leuchtet unmittelbar ein, wenn man an die Eigenschaften von
Werkstoffen denkt, denen der Arbeitende Rechnung zu tragen hat, und er tut es mit
Blick auf die Willkir anderer, wenn die gesellschaftliche Vermitteltheit der Arbeit in
den Blick geréat. Arbeit ist die Erzeugung partikularisierter Mittel zur Befriedigung
partikularisierter Bedurfnisse (ebd., § 196). Diese Bedirfnisse sind nicht notwendig
im Sinne von grundsétzlich unverriickbar gegeben, sie &ndern sich aufgrund zufalli-
ger Gegebenheiten und sind so gesehen willklrlich. Dieser Tatsache muf3 praktische,
berufliche Bildung entsprechen, indem sie eine gewisse Flexibilitat beim Arbeitenden
anstrebt im Hinblick auf verédnderte Randbedingungen.

Problematisch wird dieses Bestimmungsmoment beruflicher Bildung jedoch dann,
wenn die ,Natur des Materials‘ weniger in Form eines konkret sinnlichen Werkstoffs,
sondern in der abstrakter Vorgéange liegt, eingebaut in differenzierte Organisations-
strukturen. In diesem Fall, kbnnte man meinen, gehére die ,Willkir Anderer”, etwa
eine Vorgesetztenanordnung, zur Natur des Materials, die uneingeschrankt zu
akzeptierenist. Allerdings ist hier genau zwischen Wille und Willkir zu unterscheiden.
Die Vorgesetztenanordnung, um bei dem Beispiel zu bleiben, entspringt bei entspre-
chender Fiihrungs- und Sozialkompetenz nicht subjektivem Belieben, sondern dem
Bemdihen, eine Anweisung aus Einsicht in den Kontext des Arbeitsablaufs heraus zu
geben. So gesehen ist sie — mit Hegel gesprochen — Ausdruck eines verniinftigen
Willens. Andererseits aber spielen in jeden noch so durchrationalisierten Arbeitspro-
zel3 subjektive Wiinsche, momentane Bedirfnisse, Stimmungslagen, Reaktionen
hinein. Sie gehdren nicht konstitutiv zum Arbeitsvorgang, aber beeinflussen ihn in
Form von Stérungen, Spannungen, Konflikten. Mit diesen Gegebenheiten als dem
Ausdruck der ,Willkir Anderer” mit Hilfe einer entsprechenden Sozialkomeptenz
umgehen zu kénnen, ist durchaus Teil einerim Hegelschen Sinn umfassend verstan-
denen praktischen Bildung.

Jede konkrete Tatigkeit entwickelt allgemeine Féhigkeiten und Fertigkeiten des
Arbeitenden, die damit auch im Rahmen einer anderen als nur der im Augenblick
ausgelibten Tatigkeit anwendbar sind. Auf der Grundlage des von Hegel herausge-
stellten Zusammenhangs von Gesellschaft, Arbeit und praktischer Bildung 143t sich
im Rahmen der Erwachsenenbildung in zweierlei Hinsicht agieren: Man kann norma-
tiv argumentieren und empirisch arbeiten.

Unter intentionalen Gesichtspunkten, also mit Blick auf die Zielfrage, hat berufliche
Bildung zu gewahrleisten, daf3 der Lernende

— eine die Tatigkeit bejahende Arbeitshaltung entwickeln kann,
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— den Eigenschaften des Arbeitsmaterials und den Anforderungen der Arbeitspro-
zesse sowie den Marktgegebenheiten Rechnung trégt,

— die eigene Tatigkeit im Zusammenhang mit anderen Tatigkeiten stehend begreift,

— neben tatigkeitsspezifischen Qualifikationen immer auch die Entwicklung allge-
meiner Kompetenzen anstrebt.

Dieser Begriff beruflicher Bildung enthalt alle Momente, die in der Diskussion der
letzten Jahre mihsam zusammengetragen wurden. Der so entwickelte Begriff
beruflicher Bildung steckt aber auch den konzeptuellen Rahmen fir empirische
Untersuchungen ab, die nach den konkreten Bedingungen fragen, unter denen
Arbeitshaltung, Arbeitsgeschicklichkeit, Einsicht in den gesellschaftlichen Stellen-
wert des eigenen Berufs und Verfligung Uber allgemeine Kompetenzen entstehen.

In einem thematisch ahnlichen und ebenso aktuellen Kontext 148t sich die Frage
stellen, nach welchen Gesichtspunkten Bewerber fir Fihrungspositionen, im Staat
oder auch im Wirtschaftssystem, auszuwéhlen sind. Hier schl&gt Platon im Verlauf
der Diskussion, wie denn fir die Leitung des Staates geeignete Anwérter Gberhaupt
erfaBt werden kénnen, um sie dann in einem dazu eigens entworfenen Erziehungs-
und Bildungsprozef3 auf ihre zukinftigen Aufgaben vorzubereiten, ein ,modernes’
Auswahlverfahren vor: Frihzeitig sollen die Betreffenden beobachtet und dabei
gezielt solchen Situationen ausgesetzt werden, deren Bestehen Rickschllisse auf
Fihrungseigenschaften zulaBt. Die Situationen sind so zu arrangieren, daB3 sie die
Probanden vor fihrungsrelevante Aufgaben stellen. Dabei zeige sich, ob sie sich in
ihren Auffassungen, Anschauungen, Einstellungen, Entscheidungen ,bestehlen,
bezaubern oder Gberwéaltigen” lassen (Politeia 413 b).

Bestehlbar ist jemand dann, wenn er sich Gberreden 1a3t, seine Absichten und Ziele
vergifBt, leicht beiseite schiebt; als bezauberbar stellt er sich dar, wenn er ,von einer
Lust gekirrt oder einer Furcht geéngstigt* (Politeia 413 c) ist, und als Giberwaltigbar
erscheint er, wenn er Entscheidungen aufgrund eines ,Schmerzes® andert. In
moderner Terminologie paraphrasiert: Filhrungskompetenz a3t derjenige vermis-
sen, der sich von anderen leicht beeinflussen IaB3t und dabei je nach ,Berater‘in seiner
Meinung nach dieser und kurz darauf nach jener Richtung neigt. Er wird dadurch fur
die Untergebenen unkalkulierbar, seine Anordnungen haben von vornherein das
Signum des Vorlaufigen, jeder wartet eher auf die nachste Anderung, als daB er ihre
Ausfihrungen in Angriff nimmt. Flhrungskompetenz zeigt aber auch der nicht, der
sich daran orientiert, niemand, zumindest niemand Sanktionsfahigen mit seiner
Entscheidung zu verédndern, oder der seine Entscheidung nach der jeweils in Aussicht
stehenden héchsten Gratifikation richtet. Aber auch der schlieBlich ist zur Fihrung
nicht geeignet, der seine Meinung angesichts drohender Konflikte oder erwartbarer
personlicher Nachteile &ndert.

Es liegt auf der Hand, hier — wiederum zeit- und kontextverfremdet formuliert —
Grundlagen zu aktuellen Theorien und Verfahren der Fiihrungskréfteentwicklungund
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der Auswahl des Nachwuchses im Rahmen von Personalentwicklung expliziert zu
sehen. Leicht lassen sich Platons Kriterien zu Beobachtungsdimensionen und damit
zu Prinzipien fur die Konstitution entsprechender Erprobungssituationen, etwa im
Rahmen von Assessment-centers, weiterentwickeln und konkretisieren.

3. Problemwahrnehmung und -differenzierung

Eingangs ist erwahnt, der Ruckgriff auf philosophische Tradition ermdgliche die
genauere Wahrnehmung von Phdnomenen und Problemen, lasse vergessene Aspekte
an ihnen wieder in den Blick geraten.

Im Rahmen von Uberlegungen etwa zu Zielen der Bildungsarbeit mit Erwachsenen
oder zur Didaktik wird immer auch der Teilnehmer und dazu korrespondierend die
Rolle des Kursleiters thematisiert. Er hat dem Teilnehmer bei der Durchfiihrung von
Veranstaltungen offen zu begegnen, er soll ihn in seinen Deutungsschemata ernst
nehmen und ihm Mdéglichkeiten bieten, sich mit den Auffassungen anderer Teilneh-
mer auseinanderzusetzen. Unverzichtbarist es daher, neben den offenen, kritischen,
anderungsbereiten den anderen, in jeder Veranstaltung sicherlich wiederfindbaren
Teilnehmertyp zu stellen, der sich im Ruckgriff auf Nietzsche als Bildungsphilister
charakterisieren 1af3t.

Hierbei handelt es sich um einen Menschen, der sich ,im Stande der Bildung wahnt'.
Tatséchlich besteht seine ,Bildung* jedoch nur darin, daf er in der Konvention lebt. Er
vertritt eine ,imponierende Gleichartigkeit” (Nietzsche I, S. 143), mit der er auf alles,
was ihm entgegentritt, ,unisono’ reagiert. Er besitzt eine ,Einheit des Geprages’, er
,hat’ Wissen. Neues, also das, was nicht in seine Definition von Bildung paft, etwa
neue kiinsterische, produktive Formen, lehnt er ab und schlieBt sie aus seinem
Versténdnis von Bildung aus. Er ist so gesehen ein ,negatives Wesen“ (ebd., S.143):
Er wehrt ab, sieht nicht hin, verstopft sich die Ohren.

Der wirklich Gebildete sucht; der Bildungsphilister erklért, er habe schon gefunden.
Seiner kognitiven Disposition nach ist er grundlegend auf Ruhe ausgerichtet, er findet
-Behagen an der eigenen Enge“ (ebd., S. 145) und erlebt dementsprechend Suchen
und Fragen nur als ,Stérung der Behaglichkeit” (ebd., S. 146). Folglich tendiert er
dazu, die Wissenschaften, Klnste, Erkenntnisse zu entschérfen, zu beruhigen, sie
um ihr kritisches Potential zu bringen, etwa durch historische oder auch soziale oder
kulturelle Relativierungen. Letzteres gelingtihm umso leichter, als er als Bildungsphi-
lister einen normativen Kulturbegriff mit sich fuhrt; Kultur ist das, was er besitzt und
wie er die Dinge sieht. Wer davon abweicht, ist krank, Giberspannt, ist ein Stérenfried
oder einfach als inferior anzusehen. Dieser Teilnehmertyp will sich nicht in Frage
stellen, keine ,Deutungsarbeit’ leisten, sondern sich statt dessen bestatigt sehen.
Sein Verstandnis von Bildung ist affirmativ, nicht kritisch.

Daraus ergibt sich fir einen Kursleiter die Frage, wie mit diesem Teilnehmertyp
umzugehen ist. Mit ihm umgehen heif3t, ihn mit anderen Sichtweisen konfrontieren,
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ihm zeigen, daf3 sein Standpunkt sich Gber andere, diskrepant zu ihm stehende
Positionen relativiert, ihnin den offenen, kritischen Dialog mitanderen einbinden. Nur:
Der Bildungsphilister unterlauft diese Hoffnungen von vornherein. Die abweichende
Deutung wird von ihm sophistisch gewendet zur Bestatigung der eigenen, richtigen
Sichtweise, die diskrepante Ansicht des anderen ist lediglich Ausdruck von dessen
Inferioritat.

AbschlieBend 146t sich im Ruckgriff auf Montaigne kurz ein aktuell diskutiertes

Thema, das des interkulturellen Lernens, ansprechen, dessen grundlegende theore-

tische Elemente er in einzelnen seiner Essays herausgearbeitet hat (z.B. in den

Essays ,Des Cannibales“ und ,Da la Coustume®). Er entwickelt dort in narrativer

Form, nicht in formalisierter Theoriesprache, Aspekte des Ethnozentrismus, bei dem

ausschlieBlich die eigenen Sitten, Gebrauche, Institutionen als sinnvoll, gut, verninf-

tig wahrgenommen werden, des Vorurteils, das bereit ist, den jeweiligen Fremden als
unterlegen, als ,Barbar’ zu etikettieren, und der Gewohnheit, die die Vernunft

Uberlistet und das ,wahre Gesicht der Dinge verbirgt® (Montaigne 1962, S. 115);

dadurch erscheinen die eigenen gesellschaftlichen Einrichtungen und Verhaltens-

weisen als ,normal‘, was nach einer nichternen Prifung nicht unbedingt aufrecht
erhalten werden kann. Neben einer theoretischen Bestandsaufnahme der Vorausset-

zungen und Mechanismen interkultureller Wahrnehmung spricht Montaigne im

zweiten Schritt Méglichkeiten an, den ProzeB interkulturellen Lernens in Gang zu

bringen, und schlagt dazu folgende Wege vor: Man soll versuchen,

— Sitten, Gebrauche, Institutionen auf ihre ,Wahrheit und Verninftigkeit (ebd., S.
116) zurlckzufihren, d.h. kritische Fragen mit dem theoretischen und dem
praktischen Verstand zu stellen. Montaigne wiirde z.B. fragen, was wohl befremd-
licher sein kénnte als zu sehen, daB ein Volk ,in allen seinen Geschéften,
Eheverbindungen, Verméchtnissen, Kauf und Verkauf an Vorschriften gebunden
ist, die es nichtwissen kann, weil sie in seiner Landessprache weder abgefaBtnoch
bekannt gemacht werden ..." (ebd., S. 116).

— soziale Verhaltensweisen ,auf ihren eigentlichen Zweck zu beziehen® (ebd., S.
117), also nach ihrer urspriinglichen Funktion und weiter danach zu fragen, ob sie
mit der betreffenden Regelung Uberhaupt und, wenn ja, angemessen getroffen
sind, und schlief3lich

— gesellschaftliche Einrichtungen kulturell vergleichend zu betrachten, worauf man
in vielen Féllen zur Relativierung eigener, bis dahin absolut gesetzter kultureller
Muster gelangt.

Derexemplifizierende Riickgriff auf die erwéhnten Klassiker wollte die Leistungsmog-
lichkeiten philosophischer Tradition bewuf3t mit Hilfe solcher Beispiele illustrieren, die
nahe an aktuellen Diskussions- und erfahrbaren Problemlagen liegen, wéhrend auf
die Demonstrierung von Leistungsmoglichkeiten bei der Klarung abstrakter, aber
nichtsdestoweniger fir die Theorieentwicklung tragender Konstrukte verzichtet ist.
Dazu zahlen beispielsweise der Handlungsbegriff, der des Subjekts, der Existenz,
des Politischen, der Legitimation, der Kompetenz — um nur einige zu nennen, auf
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denen, haufig unexpliziert, gegenwértig prasentierte Theoriestliicke beruhen. Da
diese Theorie fundierenden Begriffe ohnehin nur more philosophico zu erarbeiten
sind, sollte und muf die Erwachsenenbildung fir ihre Theoriebildung die Philosophie
zurickgewinnen.
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Almuth Stiefel

Der Beitrag der Frauen in der Geschichte der Erwachsenen-
bildung

Inzwischen ist es in vielen wissenschaftlichen Disziplinen durchaus Usus, sich mit
dem Beitrag von Frauen — auch und gerade in ihrer historischen Dimension —
auseinanderzusetzen. Eine umfassende wissenschaftliche Analyse des (Ein-)Wir-
kens von Frauen auf die Entwicklung oder auch nur auf die Diskussion der
Erwachsenenbildung liegt bis heute noch nicht vor. Kennt man die vielgestaltigen
Probleme, mit denen man sich in der Historiographie der Erwachsenenbildung
konfrontiert sieht, mag dies nicht verwundern. Sicher ist der einen/dem anderen
Forscher/in das Thema ,Frauen“ beim Durcharbeiten der Literatur schon einmal
begegnet, ohne daf sie/er es besonders zur Kenntnis genommen hat. Ohne syste-
matisches und erkenntnisleitendes Interesse an diesem Thema wére es fast schon
ein Wunder, wenn dem nicht so wére. Aber auch wenn die genannten Vorbedingun-
gen gegeben sind, gestaltet sich die Suche nach den Frauen, sowohl als handelnde
Subjekte als auch als potentielle Teilnehmerinnen, ausgesprochen diffizil. Bei einem
vorlaufigen Sichten der Quellen erscheint es so, als ob — zumindest in den ersten
Jahren des Entstehens der Volksbildungsbewegung — héchstens der bestmdgliche
AusschluB3 von Frauen als Thema oder gar als Gestalterinnen die Gedanken der
Manner der Volksbildungsbewegung beschéftigte.

Mich als Suchende nach dem weiblichen Anteil am Volksbildungsgeschehen lie3 dies
fast verzweifeln. In irgendeiner Weise mufBte es eine Beschéaftigung mit der Frauen-
frage gegeben haben, und wenn auch nur deshalb, weil die Frauen immerhin ca. die
Halfte der Bevolkerung ausmachten. AuBerdem war es kaum vorstellbar, daB3 eine
Bewegung, deren Urspriinge in der ideellen Auseinandersetzung mit der ,sozialen
Frage® lagen, die ,soziale Frauenfrage®, die damals ebenfalls die Gemdter erhitzte,
Uberhaupt nicht zur Kenntnis nahm bzw. einfach mit dem Ausschluf3 dieser ebenfalls
nach Emanzipation strebenden Gruppe reagierte.

War es vorstellbar, daf3 die ma3gebenden Manner der Volksbildungsbewegung mit
Bildungsvorhaben zwar die mannlichen, potentiell revolutionar eingestellten Arbeiter
beschwichtigen und in das sich formierende burgerlich kapitalistische System inte-
grieren wollten, die weiblichen, immer lauter werden Forderungen nach einer gleich-
berechtigten Partizipation im 6ffentlichen Leben aber einfach negierten? Aus der
blrgerlichen Frauenbewegung heraus entstanden Frauenbildungsvereine — dem
Muster der Arbeiterbildungsvereine sehr &hnlich. Weibliche Fortbildungsschulen
wurden gefordert und zum Teil von engagierten Frauen eingerichtet, Arbeiterinnen-
bildungsvereine institutionalisiert, und in den Organen der Volksbildung fand dies
alles kaum einen Widerhall?
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Erst genaue Kenntnisse der Entwicklung der geméBigten birrgerlichen Frauenbewe-
gung und der Biographien herausragender Ménner brachten die Lésung dieses
scheinbaren Paradoxons. Manner wie Holtzendorf, Schulze-Delitzsch, Lammers,
Gneist, Leibing, Tews, Kalle und Schrader (um nur einige zu nennen) engagierten
sich — wenn auch in unterschiedlichem MaBe — in der geméaBigten burgerlichen
Frauenbewegung.

Rekapitulieren wir noch einmal: Es gab zwei gesellschaftlich relevante Gruppierun-
gen, méannliche Proletarier und birgerliche Frauen, die sich von einem verbesserten
Zugang zu Bildungsgutern Verbesserung ihrer miserablen, abhangigen ékonomi-
schen Situation versprachen. Dem Elend der mannlichen Proletarier wollte man mit
der Vermittlung hauptséchlich volkswirtschaftlicher und staatsburgerlicher Bildungs-
inhalte begegnen. Durch den AusschluB3 der Frauen und ihre Separation in die
gemaBigte Frauenbewegung wird deutlich, daf3 diese Bildungsinhalte fir sie nicht als
angemessen betrachtet wurden. Eine politisch und 6ékonomisch selbsténdige und
damit nicht mehr so leicht beherrschbare Frau gehérte nicht zu den bildungstheore-
tischen Zielvorstellungen burgerlicher Manner.

Dennoch: Aufgrund der hier nicht weiter aufzufiihrenden soziologischen und demo-
skopischen Entwicklungen erschien es nicht mehr als opportun, Frauen ausschlie3-
lich auf ihren Platz im Haus zu verweisen. Indes galt die fast ausschlieBliche
Aufmerksamekeit burgerlicher Bildungstheoretiker der Besorgnis um die Institution
Ehe. Sollte eine Frau keinen Mann haben, muBte man ihr wohl oder Ubel eine
auBerhdusliche Beschéftigung zugestehen. Folgerichtig waren also Méanner wie
Schulze-Delitzsch an der Konstituierung des ,Vereins zur Férderung der Erwerbsfa-
higkeit des weiblichen Geschlechts” beteiligt, dessen erklartes Ziel es war, sich
ausschlieBlich um eine verbesserte Frauenberufsbildung zu bemihen. Holtzendorf
Ubernahm 1869 den Vorsitz, und unter seiner Leitung entwickelte sich der Verein
dann doch zu einem wichtigen Fligel der burgerlichen Frauenbewegung. Radikale
feministische Positionen wurden allerdings dabei durch das Postulat der angebore-
nen Mutterlichkeit ersetzt, und ausgehend von dieser Ideologie wurden Qualifizierungs-
angebote entwickelt, die auf groBes Interesse bei der weiblichen Bevdlkerung
stieBen.

Proletarische Frauen, die als Teil der Arbeiterbewegung Zugang zu den Veranstaltun-
gen der Bildungsvereine hatten haben mussen, fielen ebenfalls dem herrschenden
Weiblichkeitsideal vom Platz der Frau im Haus zum Opfer. Von ihren méannlichen
Klassengenossen hatten sie im groBen und ganzen auch keine Hilfe zu erwarten, da
auch ihnen eine hingebungsvolle Hausfrau néher stand als eine politisch selbstandi-
ge, autonom handelnde Frau, die ihnen auf dem ohnehin hei3 umkampften Arbeits-
markt als ,Schmutzkonkurrenz” gegeniberstand. Wie stark die Allianz zwischen
birgerlichen und proletarischen Ménnern in dieser Frage gewesen sein muf3, wird
aus folgender exemplarischer Beschreibung der Handhabe von Partizipationsmdg-
lichkeiten von Frauen am Bildungsgeschehen — formuliert von Tews — deutlich: ,In
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dem Testbericht des Berliner Handwerkervereins kann man die schritt- und stufen-
weise Zulassung der Frauen verfolgen. In den ersten 60er Jahren wurden die Frauen
nur zu geselligen Veranstaltungen mit kiinstlerischen Darbietungen zugelassen. Die
Teilnahme an diesen Vergniigungen war sehr rege. Im ersten Vierteljahr des Jahres
1967 wurden den Frauen auch die sdmtlichen Mittwochsvortrage im Verein zugang-
lich gemacht, was zur Folge hatte, daB3 der Mittwoch als der Hauptvereinstag
betrachtet wurde. Erst viel spater, 1894, als der Verein, von seiner Grindung an
gerechnet, sein 50jahriges Bestehen feiern konnte, wurden die Rechte der Frauen
grindlich erweitert. Zunachst wurde ihnen die Benutzung der Blcherei und des
Lesezimmers freigegeben, ferner fand ein Lehrgang in der hauslichen Gesundheits-
pflege, auch Unterricht in der Kurzschrift, im Gesange und im Turnen statt. Das
wichtigste war aber, daBB nach einem Beschluf3 der Lehrerschaft auch die Rednertri-
bline des Vereins den Frauen zugénglich gemacht wurde. Den Reigen eréffnete Frau
Jeanette Schwerin mit einem Vortrag ,Englands Frauen im 6ffentlichen Leben‘ am 3.
November 1894. Erst 1897/98 wurde den Frauen die Teilnahme an allen Unterrichts-
kursen uneingeschrankt geoffnet” (Tews 1981, S. 242).

Hier zeichnet sich eine Entwicklung ab, die im Laufe der Jahre immer deutlicher wird.
Birgerliche Frauen stellten ihre in der birgerlichen Frauenbewegung erworbenen
allgemeinbildenden und hauswirtschaftlichen Kompetenzenim Rahmen der Volksbil-
dungsbewegung ihren proletarischen Schwestern zur Verfligung. Politischen Forde-
rungen hatte ein GroBteil der Frauen zugunsten eines bestandigen Insistierens auf
ihrer ,geistigen“Mutterlichkeit abgeschworen und sich somit als Blindnispartnerinnen
im standigen Kampf gegen den sittlichen Verfall der proletarischen Massen ihren
liberalen ménnlichen Kollegen an die Seite gestellt. lhre Aufgabe, der sie sich mit
Hingabe widmeten, lag nun darin, das im Birgertum feststehende Bild einer zufrie-
denen, mit entsprechenden hauswirtschaftlichen, padagogischen und verbraucher-
bewuBten Kenntnissen ausgestatteten Hausfrau und Mutter auf die proletarischen
Frauen zu Ubertragen. Unter dem Dach der Volksbildung wurde nun mit Feuereifer in
den Kreiswanderhaushaltungsschulen gearbeitet. Didaktisch aufbereitet und durch-
gefuhrt wurden Kurse mit folgenden Inhalten: Kochen, Waschen, Platten, Flicken,
Geflugelzucht, Milchwirtschaft, Schweinezucht, Gesundheits- und Krankenpflege.
Wie eng die Aktivitdten der geméaBigten Frauenbewegung mit den Kreiswanderhaus-
haltungsschulen verknipft waren, geht aus folgendem Zitat hervor: ,Es ist eine ganz
besonders zu begriiBende Erscheinung der jingsten Zeit, daf3 die Frauenbewegung,
welche sich jahrelang hauptséchlich mit den Fragen beschéftigte, die eine Betétigung
weiblicher Kréafte auf rein geistigem Gebiet herbeifiihren und erleichtern wollten, jetzt
mehr und mehr ihr Augenmerk auf die Arbeit im Hause richtet. Dieses eigentliche
Gebiet der Frau wurde in dem hei3en, oft (iber das Ziel hinausschieBenden Kampfe
um Berufs- und Bildungsmdglichkeiten arg vernachléssigt, ja verachtet. Und von
gréBtem Interesse war es, zu verfolgen, wie gerade fur den Beruf der Hausfrau und
Mutter die genaueste und regelrechte Vorbildung in jedem Stande, vom héchsten bis
zum geringsten, verlangt wurde” (in: Volksbildung 1910, S. 228).
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Wie eng die Zusammenarbeit auf dem Feld der hauswirtschaftlichen Bildung zwi-
schen den liberalen Bildungstheoretikern und den Frauen war, wird auch u.a. daran
deutlich, daB Kalle, langjéhriger Vorsitzender des Wiesbadener Volksbildungsver-
eins, Tews, langjahriger Geschéftsfiihrer der Gesellschaft fir Volksbildung, und
Schrader, stellvertretender Vorsitzender derselben, gemeinsam mit so bekannten
Personlichkeiten der Frauenbewegung wie Henriette Schrader-Breymann, Anette
Forster und Hedwig Heyl in einer von Kaiserin Augusta angeregten Haushaltungs-
kommission zusammentrafen (ebd.).

Aber nicht nur auf dem Gebiet der Hauswirtschaft taten sich interessante Kooperatio-
nen zwischen der bulrgerlichen Frauenbewegung und der Volksbildungsbewegung
auf. Im Zuge der extensiven Bildungsarbeit entstanden unter der Kuratel der Gesell-
schaft fur Verbreitung von Volksbildung unzéhlige Bibliotheken und Lesehallen.
Diese Entwicklung wurde aus den Reihen der Frauenbewegung mit Interesse
beobachtet. Ihrvordringliches Engagementrichtete sich dabei auf die Berufsméglich-
keiten. Immerhin bot die Bibliotheksarbeit als sich neu konstituierender Beruf auch fur
Frauen die Chance, sich ohne langjahrig bestehende méannliche Konkurrenz zu
plazieren. Gerade die Einrichtung von Kinderlesehallen kam dem weiblichen Drang
nach standesgemaéafBer Beschaftigung entgegen. So rief Bertha Katscher in der
Zeitschrift Volksbildung zu deren Einrichtung auf (in: Volksbildung 1902, S. 152).
Dieser Aufforderung folgte als erstes der Verein fir Volksbildung in Mannheim, spéter
schlossen sich Hamburg, Frankfurt/M., Mainz, Berlin, Charlottenburg, Nixdorf, LU-
beck, Darmstadt, Hannover, Dortmund u.a. an. Der Andrang der Kinder war von
Anfang an sehr groB3. 1905 hatten sich 1.492 Kinder im Mannheimer Kinderlesezim-
mer aufgehalten, 1909 waren es bereits 11.472.

Diese Skizze macht eines deutlich: Frauen hatten es trotz aller méannlichen Wi-
derstande geschafft, sich Zugang zur Erwachsenenbildung zu erkdmpfen. Als 1906
mit Helene von Forster die erste Frau in den Zentralausschuf3 der Gesellschaft fur
Verbreitung von Volksbildung einzog, gab es zwar unkoordiniert, aber dennoch inden
vielféltigsten Auspragungen Frauenbildungskurse. Helene von Forster legitimierte in
ihrer Antrittsrede ,Das freie Bildungswesen und die Frau des Volkes" diesen Tatbe-
stand u.a. mit folgendem Hinweis: ,.... es mag ihr Hinneigen zum Persénlichen, ihr
Sinn fir Familienbeziehungen sein, die ihr dies Versténdnis erleichtern. Durch die
Beteiligung der Frau an der Volksbildungsarbeit wird in diese jener intimere, per-
sonliche Zug getragen, der dieser Arbeit nicht fehlen soll” (in: Volksbildung 1906, S.
352 ff.). Daflr ist auch kennzeichnend, wenn schon um 1919 die ,volkstimlichen
Hochschulkurse® Giber Kunst, Literatur und Philosophie in Berlin, Leipzig und Min-
chenin der Mehrheit von Frauen besucht wurden (vgl. Kriger 1982, S. 76 ff.). Es war
die gleiche Zeit, in der die ,sozialdemokratische Frauenbibliothek” als ,Grundlage fur
Lese- und Diskussionsabende” eingerichtet wurde (vgl. Olbrich 1982, S. 304).

Kennerlnnen der Historiographie der Erwachsenenbildung horchen auf, ist hier doch
bereits ein Bildungsverstandnis sichtbar, welches eigentlich erst einige Jahre spater
zu einem Theoremwechsel gefuhrt hat. Als dessen Ausgangspunkt wird gemeinhin
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die von Hofmann (1909) gestellte Frage: ,Mit welchem seelischen und geistigen
Kraftestand werden wir bei dieser Volksbildungsarbeit rechnen kénnen“ (in: Vogel
1959, S. 9) (vgl. auch das Zitat von Hitze, S. 65, und den Beitrag von Dréger in diesem
Heft). Diese Einschatzung kann meines Erachtens nicht mehr aufrecht erhalten
werden. Aus den Reihen der birgerlichen Frauenbewegung wurde die Volksbil-
dungsbewegung frihzeitig mit einem anderen, starker auf das Individuum bezogenen
didaktischen Modell von Erwachsenenbildung konfrontiert. Inwieweit dieses von der
Frauenbewegung konzipierte Modell zur Uberpriifung und Revision des alten exten-
siven Bildungsverstédndnisses beigetragen hat, kann hier nur vermutet werden,
erscheint aber als sehr wahrscheinlich.

Die vor dem Ersten Weltkrieg bereits in Gang gekommenen Diskussionen Uber ein
neues intensives Bildungsverstandnis wurden nach seinem fur Deutschland verhee-
renden Ende erneut und verstérkt aufgenommen. Die ,Neue Richtung“ wollte die
Entwicklung aller im Menschen angelegten Krafte férdern. Die Bildungsangebote
soll-

ten sowohl die kognitiven als auch die emotionalen Elemente im Menschen anspre-
chen. Anders als im humanistischen Bildungsideal sollte sich diese Bildung allerdings
nicht nur auf das Individuum beziehen, sondern es in seiner Existenz als Gemein-
schaftswesen férdern und bilden. Lebensnéhe und Lebenshilfe waren demnach zwei
wichtige didaktische Prinzipien geworden, die in die Bildungsplanung Eingang
fanden. ,Volksbildung soll also der Mutter helfen, ihr Kind zu erziehen, den Eheleuten
helfen, die Familie halten und ihr Heim richten, soll den Erwerbstatigen helfen, die
Note des Erwerbslebens und der Arbeitskrisen zu bestehen, dem Staatsbirger, dem
Gemeindemitglied, dem Nachbarn, dem Freund — dem Menschen in konkreten
Verhéltnissen” (Erdberg in: Pdggeler 1975, S. 73). Mit diesem Theorem war die
Frauenbildung aus ihrem Schattendasein befreit und ihre Zufalligkeit tberwunden.
Sie gehoérte deutlich zu dem formulierten Aufgabenfeld moderner Erwachsenenbil-
dung.

Die Frauen nahmen ihre Chance, sich in der Weiterbildung zu etablieren, gerne an.
Beispielhaft sei hier die Volkshochschule in Stuttgart genannt. Sie wies in ihrem
Programm eine reine Frauenabteilung aus, geleitet von Dr. Carola Rosenberg-
Blume. Mit ihrem Bildungsangebot erreichte sie 6.650 Teilnehmerinnen im Jahre
1927. Zum Vergleich: Die allgemeine Volkshochschule Stuttgarts — ohne Frauenab-
teilung —hatte zur gleichen Zeitinsgesamt 6.600 Teilnehmerlnnen (1.800 Frauen und
4.800 Manner) (vgl. Archiv fir Volksbildung 1929).

Unzahlige Volkshochschulen hatten eigene Frauenbildungsabteilungen, es gab
reine Frauenheimvolkshochschulen und die sogenannten Mutterschulen, die oft in
enger Verbindung mitden Volkshochschulen standen. Auch jetzt findet man deutliche
Uberschneidungen mit den ideologischen Positionen der Frauenbewegung. Inwie-
weit das Bildungskonzept der jeweiligen Volkshochschulen einer sehr stark emanzi-
patorischen Uberzeugung folgte oder sich an der traditionellen Mitter-, Hausfrauen-
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und Verbraucherbildung orientierte, kann nurim Ruckgriff auf die einzelnen Bildungs-
angebote der jeweiligen Institutionen endgiltig entschieden werden. Damit ist auch
auf die gréBte Schwierigkeit verwiesen, sich dem Beitrag von Frauen in der histori-
schen Erwachsenenbildung adaquat zu néhern. Bis zum Ersten Weltkrieg kann man
von einer systematisch durchgefiihrten und ideologisch akzeptierten Frauenbildung,
die sich an Frauen als passive Rezeptorinnen oder gar als handelnde Subjekte
wendete, nicht guten Gewissens sprechen. Die vielzéhligen vereinzelten Frauenbil-
dungskurse sind nur aufgrund des bestandigen Insistierens und der Arbeit von
Frauen aus der birgerlichen Frauenbewegung zustande gekommen. Mannliche
Bildungstheoretiker sahen von sich aus keinen Anlaf3, Frauen zu Veranstaltungen der
Volksbildungsbewegung zuzulassen. Obwohl sich dies nach dem Ersten Weltkrieg
deutlich veranderte und man Frauen jetzt durchaus einen Platz in der Weiterbildung
zugestand, gab es auch zu diesem Zeitpunkt kein generalisierbares Frauenbildungs-
konzept.

Will man hier auf Spurensuche gehen, kommt man nicht umhin, einzelne Volkshoch-
schulen und andere sich der Erwachsenenbildung zugehdrig fiihlende Institutionen
unter der Fragestellung: ,Was gab es an Frauenbildung dort, und welches ideologi-
sche Konzept ist hinter dieser Arbeit verborgen?“ zu untersuchen. Erst wenn diese
Einzelergebnisse vorliegen, sollte man sich daran wagen, verlaBliche, das heif3t ja
auch u.a. generalisierbare frauenbildungspolitische Leitmaximen zu formulieren. Zu
schnell ist man ansonsten versucht, emanzipatorische Bestrebungen aus dem
Blickwinkel aktueller Befindlichkeit zu bewerten und unter Verurteilung einer jedwe-
den ,Hausfrauenbildung“ die befreienden Elemente von Bildungsangeboten zu
Ubersehen, die es damals den Frauen ermdglichte, sich gemeinsam mit ihren
Schwestern und ohne Partizipation von Mannern auf sich selbst zu besinnen.

Sicher kann ein Artikel wie der vorliegende, allein schon aufgrund der Knappheit des
Rahmens, nicht mehr leisten, als darauf hinzuweisen, dal3 das starke Interesse,
welches Frauen heute ihrer Volkshochschule entgegenbringen, tiefe historische
Wourzeln hat und daB es sich lohnt, nach diesen zu graben. Sollte seine Verdffentli-
chung dazu fiihren, daf3 das Interesse an einer solchen Arbeit geweckt wird, hat er
seinen Zweck erflllt. Ich bin sicher, es erwarten uns Uberraschende und fiir die
historische Erwachsenenbildungsforschung gewinnbringende Erkenntnisse.
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Horst Dréger

Die Erwachsenenbildung der ,,Neuen Richtung® in ord-
nungspolitischer Perspektive—Ein Interpretationsvorschlag

Meine These lautet: Die ,Neue Richtung” der Erwachsenenbildung muf differenzier-
ter gesehen werden, sie darf nicht auf den Zeitraum der Weimarer Republik einge-
grenzt, sondern muf3 vielmehr als ein geistesgeschichtliches Moment schon der
Wilhelminischen Ara begriffen werden. In solcher Ansicht kann dann deutlich werden,
daf3 jenes, was die gegenwértige Historiographie von der ,Neuen Richtung“ aufgear-
beitet hat, nicht eine Antwort auf die Figuration von 1918 und die sogenannte
Kulturkrise ist, sondern eine Reaktion auf die soziale Insuffizienz und auf das
Scheitern der urspriinglichen ,Neuen Richtung*.

Ich gehe davon aus, daB3 es zumindest zwei voneinander zu differenzierende
Grundformen der ,Neuen Richtung" gibt, die zueinander in einem zeitlichen Abfolge-
verhaltnis stehen.

Die erste, die urspriingliche Form der ,Neuen Richtung“will den einzelnen als Mitglied
seines Standes in und fur seinen Stand bilden und darin zugleich den Stand als
Element einer neu zu entfaltenden stédndigen Gesellschaft kultivieren. Die alte
standische Gesellschaft des Ancien Régime war in der politischen und in der
industriellen Revolution der Moderne irreparabel untergegangen. Die zweite Form
der ,Neuen Richtung“ will dann das Leben und die Lebensform des einzelnen
innerhalb seiner Lebensgemeinschaft, in die er eingebunden ist, bilden und darin
zugleich die Lebensgemeinschaften als die eine organische Volksgemeinschaft
hervorbringenden Elemente sich geistig-kulturell entfalten lassen, um somit eine
Volks- und Lebensordnung zu ermdglichen. Beide Formen unterscheiden sich
deutlich in ihren Voraussetzungen, in ihren zugrunde gelegten Sachverhalten. Die
erste Form wéhlt den Stand, die zweite Form das Leben als ihren Ausgangspunkt.

Die Entstehungssituation der ,Neuen Richtung“ erster Form ist nicht die Weimarer
Republik, sondern die erste Hélfte der Wilhelminischen Ara. Diese ,Neue Richtung*
der Erwachsenenbildung stellt einen Antwortversuch auf die ungeléste ,soziale
Frage® in der Situation widerstreitender Losungsversuche um eine soziale und
kulturelle Ordnung in der Gesellschaft in Deutschland im 19. Jahrhundert dar.

Die ,soziale Frage" allgemein bezeichnet die Frage nach einer umfassenden Ord-
nung: Sie erwuchs aus der Krise des Ancien Régime und aus der Kritik des
Birgertums, das industriés und ékonomisch im Ubergang vom Merkantilismus zur
Gewerbe- und Handelsfreiheit erstarkte, sowie aus der Aufklarungsbewegung, aus
dem Geist von 1789 und dessen realpolitischen Folgen. Die alte stratifikatorische
Ordnung zerfiel, und mitihr zerfiel auch die Ordnung des sie tragenden geistigen und
sittlichen Kosmos. In der nun sich differenzierenden Gesellschaft wirkten tberkom-
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mene soziale Gruppierungen fort und konkurrierten mit neu entstehenden. Jede
Gruppierung entfaltete aus ihrer Mitte heraus im eigenen Selbstverstandnis eine
Ordnungsidee und bemuhte sich fur deren Durchsetzung und Realisation um direkte
und indirekte politische Macht.

Eine Steigerung der Komplexitat der ,sozialen Frage“ geschah dadurch, daf sich in
dieser Epoche die Anfange der Industriegesellschaft entfalteten und mit ihr die
Heraufkunft der Arbeiter, der Arbeiterklasse, der Arbeiterbewegung sich vollzog.

Dieser Sachverhalt der Entstehung von kapitalistischer Wirtschaft und Industriege-
sellschaft einerseits und Arbeiterbewegung andererseits verschérfte die ,soziale
Frage® und fihrte zu neuen Aufspaltungen und Differenzierungen der sozialen
Machte und der sie bestimmenden Ordnungsidee. Es entstand die politische Mecha-
nik der drei fundamentalen Krafte von Herrschaft (also Macht und Politik der Krone),
von Kapital und von Arbeit, die allein durch die Méglichkeit der Koalition von zweien
zur Gefahrenabwehr und Machteingrenzung durch den ausgeschlossenen Dritten
ihre dynamische Ausdifferenzierung enthielt. Da hinein muBten sich dann die unter-
schiedlichen Weltanschauungen, die iberkommenen — die Konfessionen — wie aber
auch die in der Nachfolge der Aufklarung neu entstandenen mit ihren sozialen
Ordnungsphilosophien einpassen. Mit der Macht ihres Interpretationspotentials stei-
gerten sie dann die soziale und geistige Differenzierung. Diese Herausbildung des
politischen, sozialen und ideologischen Pluralismus ist die Entstehungssituation der
modernen Erwachsenenbildung. Sie, die Erwachsenenbildung, ist das unverzichtba-
re Instrument der interessengerichteten und aufklérerisch gemeinten, in ordnungs-
pragmatischer Absicht engagiert betriebenen BewuBtseinsbildung. Jede soziale
Bewegung, jede soziale Macht und jede Partei hatten auf ihre Weise Bildungs- und
Aufklarungsarbeit zur Steigerung ihrer eigenen und zur Schwachung der Position der
anderen Bewegung nétig und betrieben sie: An die Erforschung der Komplexitat der
pluralen Erwachsenenbildung in der Bewegung der ,sozialen Frage“im 19. Jahrhun-
dert haben wir uns bisher noch nicht in zureichender Weise heranbegeben.

Der soziale und ideologische Pluralismus in der Bewegung der ,sozialen Frage“ war
die Quelle der sozialen Relevanz der differenzierten Erwachsenenbildung. Der
Ansatz zu einer neuen, alle Differenzierungen umfassenden und damit den ideologi-
schen Pluralismus tGberwindenden Richtung war nicht zu erwarten; gerade aber die
Entwicklung eines solchen Ansatzes vollzog sich.

Die Entstehung dieser ,Neuen Richtung” in der Erwachsenenbildung geschah nicht
im 6ffentlichen Raum aus den Austauschformen des sozialen ideologischen Pluralis-
mus heraus, sondern entfaltete sich auf einem Nebenschauplatz, der zwar fur die
entstehende Industriegesellschaft von groBer Bedeutung war, den wir aber in einem
umfassenden Sinn als Kultur- und Bildungsortin unserer pddagogischen Perspektive
weithin noch nicht in den Blick genommen haben: Ich rede von der Fabrik, von dem
Fabriksystem in seiner differenzierten Form und seiner sozialen Umweltgestaltung.
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Das Fabriksystem war strukturell das Modell und das Vorbild der ,Neuen Richtung”
der Erwachsenenbildung in ihrem Bemuhen, einen Lésungsversuch der ,sozialen
Frage® zu erarbeiten und zu gestalten.

Das Fabriksystem als Einheit entfaltete sich in der Ausdifferenzierung des Arbeits-
und Produktionsprozesses synchron zu der Entstehung des sozialen und ideologi-
schen Pluralismus und konnte dessen Problemlage in seiner eigenen Ordnung nicht
unberilcksichtigt lassen.

Die Aufrechterhaltung der inneren Betriebsordnung im arbeitsteiligen Produktions-
prozef3 innerhalb des dynamischen Industrialisierungsprozesses konnte nach An-
sicht vieler Unternehmer nur erreicht werden, wenn im unmittelbaren Umfeld der
Fabrik die Bedingungen des sozialen Friedens fur die Arbeiter und Angestellten
geboten waren. Die liberalen, kapitalistischen Unternehmer bewahrten angesichts
des potentiellen sozialen Konflikts ihre materiellen Errungenschaften, indem sie vom
Fabrikherrn zum Hausherrn im patriarchalischen Sinne wurden. Die Relationseinheit
von Fabrik einerseits und Arbeitersiedlung andererseits mit ihren wohlfahrtlichen,
erzieherischen und bildnerischen Einrichtungen ist der reale Ausdruck der sozialpo-
litischen und sozialethischen Gesinnung des Neopatriarchalismus der Unternehmer
in der Industriegesellschaft. In einer solchen Relationseinheit konnten Arbeiter und
Unternehmer in gréBerer Sicherheit existieren. Der Arbeiter hatte im auBerbetriebli-
chen Raum der Siedlung die Mdglichkeit zu seiner sittlichen und geistigen Entfaltung,
und der Unternehmer vermochte diese Qualitaten transformiert in die qualitative und
quantitative Entwicklung seines Betriebes einzubinden.

Exemplarisch sei hier nur auf Krupp in Essen einerseits und auf die Karl-Zeiss-
Stiftung von Ernst Abbe in Jena andererseits verwiesen. Arbeits- und Lebensordnung
standen hier in einem wechselseitigen Abbildungsverhéltnis zueinander.

Wenn die Arbeits- und Sozialfrieden hervorbringende Arbeitsgemeinschaft von
Arbeitern, Angestellten und Unternehmen mit ihren wohlfahrtlichen und kultivieren-
den Auswirkungen von allen Fabriken mustergultig durchgefihrt wiirde, dann ent-
stiinde ein gesitteter und gebildeter Fabrikarbeiterstand. Die Arbeitsgemeinschaft
aller Fabriken der gleichen Branchen und die der unterschiedlichen Branchen fihrte
dann zu einer nationalen Wirtschaftsgemeinschaft, die zu ihrem Fundament die
Vielzahl der fabriklichen Arbeitsgemeinschaften hatte, in der der gesittete Arbeiter-
stand ordnungspolitisch und verantwortlich eingebunden war. Ein gesitteter, in
seinem Lebensraum gebildeter Arbeiterstand, der flir die nationale Wirtschaftsge-
meinschaft unverzichtbar war, war dann konsequent in seiner entwickelten sozialen
Eigenart anzuerkennen und mufte Uber seine unmittelbare Lebenskultur hinaus
eingefuhrt werden in die fur ihn relevante nationale Kultur, um so in seiner Besonder-
heit auch ein Bestandteil der umfassenden soziokulturellen Gemeinschaft zu werden.
Die nationalkulturelle Bildung des Arbeiterstandes und die soziale Bildung aller
anderen Stande Gber die Notwendigkeit der Anerkennung des Arbeiterstandes und

49



der Achtung der von ihm erzeugten Kultur sowie die Beachtung der funktionalen
Bedeutung aller Stdnde und sozialer Machte in der Gesellschaft muf3ten dann
eigentlich die Uberwindung der potentiellen Uberwindung der ,sozialen Frage®
bewirken: Jeder Stand wurde in seinem Selbstbehauptungsbemuiihen anerkannt und
anerkannte seinerseits die Selbstbehauptung aller anderen.

Die hier entfaltete soziale und kulturelle Ordnungstheorie, die die fabriksystemische
Ordnungslehre des Patriarchalismus auf den sozialen Kérper insgesamt tbertrug,
war die Ordnungsphilosophie der durch die Sozialpolitik des jungen Kaisers 1890
eingerichteten ,Zentralstelle fir Arbeiterwohlfahrt®. Die Vielfalt und Ausdehnung der
neopatriarchalisch intendierten sozialen Ordnungslehre hat die Zentralstelle in ihrem
reichhaltigen Schrifttum bis 1920 dokumentiert. Am Anfang stand die Publikation von
Julius Post, dem langjahrigen Leiter dieser Arbeitsstelle. Sein Werk hatte den
programmatischen Titel: ,Musterstatten der sozialen Fiirsorge von Arbeitgebern fir
ihre Geschéaftsangehdrigen”. Nach der Jahrhundertwende nahm diese Zentralstelle
den Namen ,Zentralstelle fur Volkswohlfahrt“ an und drickte darin ihre umfassende
Intention angemessen aus: Das Volk war das soziale Ganze. In dieser Zentralstelle
war Robert von Erdberg seit 1892 tatig, er ist der eigentliche Griindungsvater der
»Neuen Richtung“ der Erwachsenenbildung.

Was war fir Robert von Erdberg die ,Neue Richtung® in der Volksbildung im
Unterschied zu allen anderen, die wir uns angew6hnt haben summarisch als die ,Alte
Richtung” zu bezeichnen. Neu war die Volksbildung dann, wenn sie auf der Selbstbe-
hauptung und Anerkennung aller stédndischen und sozial-gruppalen Kultur basierte.
Und alt war die Volksbildung, wenn sie eine Kulturform allgemeinguiltig fir alle erklarte
und deren Distribution sozial-dominant durchzusetzen versuchte.

In den 90er Jahren hat Erdberg versucht, durch Hochschulkurse und Museumsfih-
rungen, durch Konzerte und Theaterauffihrungen fur Arbeiter einerseits und fur
Gebildete andererseits seine Idee von Volksbildung zu realisieren. In den Jahren von
1904 bis 1914 hat er dann in Zusammenarbeit mit Walter Hofmann, der in der
Arbeiterbibliothek des Industrie-Patriarchen Bienet in Dresden zum Volksbildner
geworden war, eine bedeutsame theoretisch konsequente Korrektur seiner Arbeit
vorgenommen. Er konstatierte, daf3 Volksbildung, die aus dem dynamischen Wech-
selbezug von Selbstbehauptung und Anerkennung aller Stdnde und sozialer Grup-
pen im gesellschaftlichen ProzeR3 entstehen sollte, nicht von einer Dokumentations-
stelle zentral entwickelt und in geplanten Angebotsveranstaltungen realisiert werden
konnte. Erdberg und Hofmann forderten daher konsequent, daB aus den jeweiligen
Sténden und sozialen Gruppen die Bildungswilligen und Bildungsfahigen, also die
Eliten der Stande, sich vereinigten, um dasjenige zu erarbeiten, was dem jeweils
eigenen Stand oder der eigenen Gruppe an Kultur und Bildung noch erforderlich war,
um die soziale Gemeinschaft des Volkes als eine differenzierte Kulturgemeinschaft
zu bewahren und fortzuentfalten. Diese Vereinigung der stdndischen Bildungselite
zur Erarbeitung des Kulturgefiiges der sozialen Gemeinschaft ,Volk” meinten Erd-
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berg und Hofmann, wenn sie von der Arbeitsgemeinschaft sprachen. Diese Vereini-
gung war die Arbeitsgemeinschaft, die das Bildungs- und Kulturideal der umfassen-
den Volksbildung als regulative Idee fur jede differenzierte Kulturarbeitin jedem Stand
und in jeder sozialen Gruppe erarbeiten sollte. Erdberg und Hofmann wiinschten sich
eine begrenzte Zahlvon Volkshochschulen als kulturelle Arbeitsgemeinschaften, weil
sie annahmen und forderten, daB3 die in den Volkshochschulen Gebildeten in ihren
Herkunftsstédnden als Fermente und als Sauerteig im Geiste der standisch-differen-
zierten Volksbildung arbeiten und so zur Entfaltung einer neuen Volksbildung
beitragen wirden. Fir Erdberg und Hofmann war die Volkshochschule keineswegs
eine Bildungsstatte fur alle und jedermann, sondern sie war eine Hochschule der
Bildungsfahigen aus allen Sténden in einer die Standekultur bewahrenden Absicht.
Und die Arbeitsgemeinschaft war fir sie keine andragogische Methode der prakti-
schen Bildungsarbeit, sondern der Weg der Erarbeitung des Bildungs- und Kulturi-
deals als regulative ldee. Diese Volksbildung der Erdberg- und Hofmannschen
Ausrichtung hat Eugen Sulz 1914 als ,Neue Richtung”“ bezeichnet.

Die praktischen Schwierigkeiten sind real nicht zum Tragen gekommen, denn die
Volksbildungs- und soziale Ordnungslehre scheiterten, als der ideologische Konflikt
des sozialen Pluralismus gegen Ende des Kaiserreichs wieder aufbrach, als die
unterschiedlichen Stande, Schichten und sozialen Gruppierungen wieder aus dem
Zentrum ihres Partikularismus heraus die Macht im Staate fir ihre Ordnungsentwurfe
zu erobern sich anschickten.

Die Vertreter der ,Neuen Richtung“ der Erwachsenenbildung der zweiten Form
glaubten dagegen, die Theorie der,,Neuen Richtung“ erster Form zu vertiefen, auf ein
neues und sicheres Fundament zu stellen und in ihrer Zielbestimmung zu bewahren,
insofern sie die neostandischen Sozialkategorien verwarfen und durch den elemen-
taren Begriff ,Leben” ersetzten. Bildung sollte sich auf das unhintergehbare Lebenim
unmittelbaren Lebenskreis beziehen, in dem die lebendige Tradition und die leben-
dige Kultur enthalten waren: ,Der Sachverhalt Volksbildung bedeutet das Enthalten-
sein eines geistigen Lebens in dem werktatigen und gemeinen drin“, schrieb Flitner
1921.

Die Volkshochschule wurde zu einer Statte der Lebensbildung fur tendenziell alle
Erwachsenen in Verantwortung auf das Leben hin, und das hief3 stets auf das Leben
in den Lebenskreisen. Volkshochschule entwickelte sich zu einer Lebensschule der
Erwachsenen, und jeder Lebenskreis hatte das Anrecht auf seine Volkshochschule.
Das didaktische Prinzip der Lebensbildung lie3 von jeder sozialen Ideologie her eine
unterschiedliche Interpretation zu, ebenso wie die Antizipation der Volksordnung als
Leitlinie der praktischen Bildungsarbeit von jeder ldeologie her unterschiedlich
vorgenommen wurde.

Die Zentralideen der Lebensbildung und der Volksordnung stellten fir die Volksbil-
dung der Weimarer Republik keine Ordnungskategorien zur Verfligung, obwohl sie
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in der Theorie gerade als solche gehandhabt wurden. Gegen Ende der Weimarer
Republik finden wir folglich Volkshochschulen in einem vielfaltigen Spektrum ideolo-
gischer Ausrichtungen, in denen sich tendenziell ein pragmatischer, didaktischer
Materialismus der brauchbaren, in der sozialen Auseinandersetzung verwertbaren
Kulturglter durchgesetzt hatte, und zwar in den politischen, in den beruflichen und
den sozialkulturellen, d.h. in den bildungsburgerlichen Bereichen, Erwachsenenbil-
dung wurde pragmatisch und etablierte sich als Lebenshilfe.

Die ,Neue Richtung” in der Erwachsenenbildung der Weimarer Republik ist nicht der
Durchbruch der Erwachsenenbildung zu einem neuen Teil eines umfassenden
Bildungswesens gewesen. Anzumerken aber ist, daf3 erst in der Weimarer Republik
die Padagogen, die bisher einzig Schule und Jugendbildung als den Fokus ihrer
Arbeit anerkannt hatten, die entwickelte Erwachsenenbildung in ihrer sozialen
Bedeutung als Gegenstand der Bildungs- und Erziehungstheorie wahrgenommen
haben. Diese aus ihrer pAdagogischen Blickverengung resultierende Wahrnehmung
und Férderung der entwickelten Erwachsenenbildung haben die Paddagogen falsch-
licherweise als Entstehung und Durchbruch der modernen Erwachsenenbildung
interpretiert.

Die ,Neue Richtung“ der Volksbildung der zweiten Form in der Weimarer Republik ist
eine padagogische Interpretation der Erwachsenenbildung in lebensphilosophischer
und lebenskreistheoretischer Hinsicht. Erdberg, Hofmann und die Vertreter der
sogenannten ,Alten Richtung“ hatten die ,Neue Richtung® der ersten Form stets
andragogisch verstanden. Die padagogische Interpretation der Erwachsenenbil-
dung, die die ,Neue Richtung“ der zweiten Form in der Nachfolge der ,Neuen
Richtung“erster Form unternommen hat und die darin eine eigenwillige Interpretation
ihrer Vorgangerin vornahm, hat die Erwachsenenbildung von ihrem Bezug zur
ungeldsten ,sozialen Frage“ abzukoppeln versucht und darin den nicht unproblema-
tischen Versuch grundgelegt, durch Bildungstheorie Bildung und Volksbildung in
ordnungspolitischem Sinne eigenstandig hervorzubringen, letztlich also zur ord-
nungspolitisch entscheidenden politischen Instanz zu machen, wobei die Praxis
selbst einen gleichsam theoriefreien, willkirlich pragmatischen Weg ging und nach
1933 von einer anderen politischen Orientierung widerstandslos okkupiert werden
konnte.
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Schwierigkeiten beim Schreiben Uber die Geschichte der
Erwachsenenbildung

Wolfgang Seitter

Probleme und Zugénge einer historisch-vergleichenden
Erwachsenenbildungsforschung

1. Historik und Komparatistik

Im Geflige der erziehungswissenschaftlichen Teildisziplinen besitzen die historische
und die vergleichende Padagogik einen bedeutsamen systematischen Stellenwert.
Denn beide Teildisziplinen stellen sowohl fur die pddagogische Praxis als auch fir die
erziehungswissenschaftliche Reflexion einen Erfahrungsraum bereit, in dessen
variantenreichem Spiegel aktuelle Verkrustungen und nationalspezifische Besonder-
heiten in pragnanter Weise sichtbar werden. Die Gedachtnisfunktion von Geschichte
und die Vergleichsfunktion der Komparatistik relativieren beide die historisch gewor-
dene und national je unterschiedliche VerfaBtheit pddagogischer Praxis und der auf
sie bezogenen wissenschaftlichen Reflexion. In der gegenseitigen Verschrénkung
von historischen und vergleichenden Zugriffsweisen werden sowohl die diachrone —
auf Genese und Entwicklung hin orientierte — als auch die synchrone — auf Erfassung
des Gleichzeitigen hin orientierte — Perspektive berlcksichtigt und aufeinander
bezogen.

Die Erwachsenenbildung hat das analytische Potential von historisch-vergleichender
Forschung bislang nur sehr sporadisch genutzt. Zwar gibt es gegenwértig eine Reihe
von allgemeinen auslandspédagogischen Untersuchungen, von Ubersetzungen
erwachsenenpédagogischer Selbstdarstellungen des Auslandes oder von additiv
verfahrenden Uberblicksdarstellungen zu bestimmten Problemfeldern, in denen
hé&ufig inldndische Beobachter zu Wort kommen. Eine genuin vergleichende bzw.
historisch-vergleichende Erwachsenenbildungsforschunghat sich bis heute in Deutsch-
land jedoch weder personell noch institutionell etabliert (Reischmann 1988). Dabei
kdnnte eine historisch-vergleichende Perspektive gerade das innerhalb der Erwach-
senenbildung notwendige BewuBtsein fur die Relativitdt der eigenen Arbeit, der
eigenen Grundbegriffe und der eigenen historischen Traditionen scharfen. So kénnte
beispielsweise der Blick auf die Erwachsenenbildung im (west-)europaischen Aus-
land zeigen, daB nach Selbstverstandnis, inhaltlicher Fullung und gesellschaftlichen
Traditionslinien die Entwicklung der deutschen Erwachsenenbildung — flaichendek-
kender Ausbau der Volkshochschulen zumeist in 6ffentlicher Tragerschaft, lange
Tradition des Bildungsgedankens, Institutionalisierung einer universitaren Erwach-
senenbildungswissenschaft — eher einen Sonder-, denn den Normalfall darstellt
(Seitter 1993a).
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2. Schwierigkeiten

Der geringe Auspragungsgrad historisch-vergleichender Erwachsenenbildungsfor-
schung ist nicht zuletzt ein Resultat der vielfaltigen Schwierigkeiten, mit denen sich
eine komparatistisch angelegte Forschungspraxis konfrontiert sieht. lch méchte hier
nur drei dieser Schwierigkeiten benennen: die materialen Voraussetzungen des
Forschungsprozesses, die Heterogenitat des Feldes und der Begrifflichkeiten sowie
die konfigurative Zusammenschau der Einzelelemente.

Die in ihrer selektiven Bedeutung nicht zu unterschatzenden materialen Vorausset-
zungen des Forschungsprozesses betreffen neben dem zum Teil desolaten Archivie-
rungszustand der Quellen und der schwierigen Beschaffung von Literatur vor allem
die sprachlichen Barrieren sowie die geringe Dichte thematisch relevanter Sekundar-
literatur. Die Filterwirkung von Sprachbarrieren zeigt sich bei der Erforschung der
europdischen Erwachsenenbildungslandschaftinsbesondere in der starken Konzen-
tration auf England, Frankreich und die deutschsprachigen Lander, wohingegen
Untersuchungen Uber die Mittelmeer- und Ostblockstaaten, aber auch lGber Skandi-
navien, die durch origindre Quellenstudien geséttigt sind, Seltenheitswert besitzen.
Die von der jeweiligen inldndischen Forschung zum Teil nur mangelhaft geleistete
Aufarbeitung der Quellen bzw. die groBen Forschungslicken insgesamt hédngen
dagegen mit dem geringen Institutionalisierungs- und Akademisierungsgrad der
Erwachsenenbildung in den meisten européischen L&ndern zusammen.

Eine zweite Schwierigkeit liegt in der extremen Heterogenitét des Feldes und der
darauf bezogenen Begriffe. Diese Schwierigkeit hangt mit der Gegenstandskonsti-
tuierung von Erwachsenenbildung selbst zusammen, damit ndmlich, dai3 die erwach-
senenbildnerische Praxis nicht als problemlos profilierter Untersuchungsgegenstand
dem Forscher entgegentritt, sondern erst Uber Definitionen und Begriffsabgrenzun-
gen als solche konstituiert wird (Tietgens 1981, S. 137 ff.). Das Definitionsproblem:
was ist Erwachsenenbildung, was will man unter Erwachsenenbildung subsumieren,
korrespondiert daher mit einer Vielzahl von Begrifflichkeiten, die auf sehr unterschied-
liche Weise und mit sehr verschiedenen Schwerpunktsetzungen Teilbereiche aus der
Gesamtheit moglicher als Erwachsenenbildung definierbarer Kulturleistungen her-
ausschneiden. Schon in Deutschland sind der begriffliche Wandel von Nationaler-
ziehung Uber Volksbildungund Erwachsenenbildung zu Weiterbildung (Knoll/Kiinzel
1980) und die damit verbundenen Differenzierungs-, Spezialisierungs- und Ausson-
derungsprozesse bei weitem nicht aufgearbeitet. Ebenso hat in Frankreich das sich
zwischen soziokultureller Animation und beruflicher Fortbildung spannende Feld
erwachsenenbildnerischer Praxis eine Flle konkurrierender und sich erganzender
Begrifflichkeiten hervorgebracht (éducation populaire, éducation continue, éducation
des adultes, éducation extra-scolaire, andragogie, reciclage, promotion culturelle,
promotion individuelle et collective, animation, activités socio-éducatives, organisa-
tion des loisir) (Trichaud 1968, S. 10). Diese terminologische Vielfalt, die auch in den
anderen européischen Staaten anzutreffen ist, wird noch zusétzlich dadurch kompli-
ziert, daB neben die jeweiligen nationalen Termini Begriffe treten, die aus einem
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internationalen erziehungswissenschaftlichen und bildungspolitischen Diskussions-
zusammenhang heraus entwickelt worden sind, namentlich innerhalb der UNESCO
und der OECD (adult education, éducation permanente, recurrent education, lifelong
learning) (Gunther 1982). Diese Disparitéat der Begriffe, deren Bedeutungsgehalt oft
erst aus den spezifischen Léandertraditionen heraus verstandlich wird, erschwert den
forschenden Zugriff enorm und macht eine Terminologiearbeit dringend notwendig,
die sowohl die identifizierbaren Phdnomene den entsprechenden Begriffen zuordnet
als auch die jeweiligen fremdsprachlichen Fachtermini aufeinander beziehbar macht
(Jutte 1992).

Eine dritte Schwierigkeit — die konfigurative Strukturierung der Einzelelemente —
besteht darin, da3 Strukturen, Funktionsverschiebungen und ProzeBverlaufe von
Erwachsenenbildung nur dann adéquat analysiert werden kénnen, wenn die institu-
tionellen Auspragungsformen erwachsenenbildnerischer Tétigkeit zu der Bildungs-
verfassung und der Bildungsstruktur eines Landes, einer Region oder einer Stadt
insgesamt in Beziehung gesetzt werden. Bei einer derartigen Relationierung sind
einerseits die vielfaltigen Aufgaben von Erwachsenen-/Volksbildung — Alphabetisie-
rung, fachliche Kenntnisvermittlung, kulturelle Teilhabe, politische Bildung, Freizeit-
gestaltung — zu berlicksichtigen, deren institutionelle Verortung zumeist im Span-
nungsfeld zwischen 6ffentlicher Beschulung und privater Vereinstétigkeit erfolgt.

Andererseits ist bei dieser Fokussierung auf das Gesamtgeflige der volksbildnerisch
relevanten Institutionen auch die Rolle der staatlichen Organisationsvorgaben, der
kommunalen Leistungsverwaltung oder der sozialen Bewegung in den Blick zu
nehmen, deren jeweiliger Auspragungsgrad wiederum den politischen, sozialen und
wirtschaftlichen Rahmendaten entspricht. Ebenso kommt in diesem Faktorengefliige
der Vorbildfunktion und Préagekraft semantischer Traditionen mit ihren nachhaltigen
Auswirkungen auf das Bildungsgeschehen eine erhebliche Bedeutung zu. Der
deutschen Bildungssemantik, deren enorme soziale Prestigewirkung u.a. in der
Verkoppelung von Bildung und Berechtigung und damit in der Zuteilung gesellschaft-
licher Positionierungschancen auf der Basis formaler Bildungsabschlisse wurzelt,
entsprechen in anderen Landern semantische Traditionen, die nicht immer einem
bildungsphilosophischen oder bildungspolitischen Umfeld entspringen: die folkelighed
in Danemark, die /aicité in Frankreich, die catolicidadbzw. hispanidadin Spanien. Die
Berlcksichtigung dieser unterschiedlichen Elemente — volksbildnerisches Institutio-
nengeflige, Bildungsverfassung, soziale Anbindung, semantische Traditionen und
politisch-wirtschaftliche Rahmendaten — und ihre Zusammenfligung zu einer stimmi-
gen Konfiguration setzen allerdings eine enorme Quellen- bzw. Literaturarbeit und
eine theoriegeleitete Dimensionierung des Untersuchungsfeldes voraus — MafBga-
ben, die sowohl zeitliche als auch finanzielle Ressourcen verlangen.

3. Zugénge

AbschlieBend mdchte ich kurz drei Zugangsmdglichkeiten historisch-vergleichender
Erwachsenenbildungsforschung skizzieren, die mir erfolgversprechend scheinen.
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Ein institutionengeschichtlicher Zugang bietet sich bei der Erforschung der Universi-
tatsausdehnungsbewegung an, die trotz einer starken gesamteuropéischen Ausrich-
tung in den verschiedenen Landern recht unterschiedliche Auspragungsformen und
institutionelle Verstetigungen hervorgebracht hat. In England begrindet sie die
universitdre — intra- und extra-murale — Erwachsenenbildungstradition liberaler
Pragung (university extension) (Kinzel 1974), in Deutschland wird sie Uber die
Institutionalisierung der volkstimlichen Hochschulkurse zum Wegbereiter allgemei-
ner, wissenschaftsorientierter Erwachsenenbildung (Keilhacker 1929), in Frankreich
setzt sich das Modell der Volksuniversitaten (universités populaires) durch, das nach
der kur zen Blitezeit im Gefolge der Dreyfusaffare jedoch bald seine Breitenwirkung
verliert (Mercier 1986), in Spanien kommt es nach dem doppelten Vorbild von
England und Frankreich sowohl zur Etablierung von Hochschulkursen (extension
universitaria) als auch zur Griindung von Volksuniversitéten (universidades popula-
res), die beide nach einem kurzen Héhepunkt um die Jahrhundertwende ebenfalls
rapide an Bedeutung verlieren (Tiana Ferrer 1985). Die interessante Frage, warum
die Universitadtsausdehnungsbewegung in Frankreich und Spanien versiegt, sich in
Deutschland und England jedoch institutionell verstetigt, istim Rahmen einer strikten
Institutionenanalyse jedoch nicht zu kléren, sondern verlangt eine Erweiterung in
Richtung bildungs- und sozialgeschichtlicher Forschung (Seitter 1993a).

Fir die Erforschung des birgerlich-liberalen Reformismus, des kirchlichen Konfes-
sionalismus und der Arbeiterbewegung, die im 19. und 20. Jahrhundert tberall in
Europa zu den dominierenden Sozialbewegungen gehdrten, bietet sich ein sozialge-
schichtlicher Zugang an. Die Bildungsarbeit dieser drei Milieus gestaltete sich je nach
ideologischer Ausrichtung, Legalitat der politisch-sozialkulturellen Aktivitaten, Starke
der rekrutierten Anhangerschaft etc. sehr unterschiedlich. So brachte beispielsweise
die Arbeiterbewegung im englischen Trade-Unionismus, innerhalb der deutschen
Sozialdemokratie, bei den franzésischen Sozialisten und Anarchosyndikalisten und
innerhalb der regional und ideologisch stark fraktionierten spanischen Arbeiterschaft
(Reformisten, Sozialisten, Anarchisten, Lerrouxisten, Blasquisten) sehr unterschied-
liche Versuche hervor, durch Unterricht, Schulung, kulturelle Aktivitdten und politi-
sche Bildung die erwachsene Klientel gemanR den eigenen ideologisch-institutionel-
len Prémissen zu sozialisieren: die zwischen den Universitaten und der Arbeiterbe-
wegung vermittelnde Bildungsarbeit der Workers‘ Educational Association (England:
Kelly 1962, S. 243 ff.), die sozialdemokratischen Bildungsausschisse, Partei- und
Gewerkschaftsschulen (Deutschland: Scharfenberg 1984, S. 90 ff.), die anarcho-
syndikalistischen Arbeiterbérsen und Arbeiteruniversitaten (Frankreich: Terrot 1983,
S. 130 ff.) sowie die sozialistischen Volkshduser und laizistisch-rationalistischen
Schulen (Spanien: Tiana Ferrer 1992, S. 361 ff.). Insgesamt weist der Forschungsstand
Uber diese drei Sozialmilieus noch erhebliche Liicken auf, wenngleich in bestimmten
Teilbereichen schon umfangreiche Datenmengen vorliegen.

Der differenzierungstheoretische Zugang schlie3lich eignet sich fir die Herausarbei-
tung nationaler Verlaufstypiken von Erwachsenenbildung, die sich in charakteristi-
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schen Funktionsverschiebungen und institutionellen Entflechtungsprozessen nie-
derschlagen. Den theoretischen Bezugspunkt einer derartigen Analyse kann die
Erzeugung, Verstetigung und Reproduktion allgemeiner Kommunikationsfahigkeit
als Pramisse und Folge funktional differenzierter Gesellschaften abgeben. Die
Rekonstruktion des Komplementér- und Kompensationsverhaltnisses der beiden
Hauptagenten fur die institutionelle Betreuung dieser basalen Aufgabe — die 6ffent-
liche Schule und das private Vereinswesen — ermdglicht Differenzbildungen entlang
den Begriffspaaren privat-éffentlich, polyfunktional-speziell, entgrenzt-systemisch.
So steht beispielsweise die Strukturtypik deutscher Erwachsenenbildung mit einem
starken Anteil systemisch organisierter, 6ffentlich-staatlicher und inklusiv-allgemein-
zugénglicher Erwachsenenbildung in starkem Kontrast zur spanischen Erwachse-
nenbildung, die einen groBen Anteil partikularer, privater, milieubezogener und
polyfunktional organisierter Erwachsenenbildung aufweist (Seitter 1993b). Eine
derartige Rekonstruktion von bis in die Gegenwart reichenden Strukturtypiken hat
Uber die historisch-vergleichende Konstrastierung hinaus den gro3en Vorteil, daf3 sie
auch die aktuellen, von Land zu Land unterschiedlich gelagerten Diskussionsschwer-
punkte verstandlich machen kann.

Literatur

Gunther, U.: Erwachsenenbildung als Gegenstand der internationalen Diskussion. Kéln 1982

Jitte, W.: Ubersetzungsbezogene Terminologiearbeit als Herausforderung fiir die Weiterbil-
dungsforschung. In: Report 30 (1992), S. 46-55

Keilhacker, M.: Das Universitatsausdehnungsproblem in Deutschland und Deutsch-Osterreich.
Stuttgart 1929

Kelly, T.: A History of Adult Education in Great Britain. Liverpool 1962

Knoll, J.H./Kiinzel, K. (Hrsg.): Von der Nationalerziehung zur Weiterbildung. K&In,Wien 1980

Kinzel, K.: Universitdtsausdehnung in England. Stuttgart 1974

Mercier, L.: Les universités populaires: 1899-1914. Paris 1986

Reischmann, J.: Zur Literaturlage der deutschen vergleichenden Erwachsenenpédagogik. In:
Internationales Jahrbuch der Erwachsenenbildung 16 (1988), S. 189-197

Scharfenberg, G. (Hrsg.): Die politische Bildungsarbeit der deutschen Sozialdemokratie. Bd. 1.
Berlin 1984

Seitter, W.: Erwachsenenbildung zwischen Europdisierung und nationalen Traditionen. In:
Zeitschrift fur Padagogik 39 (1993a) [im Druck]

Seitter, W.: Volksbildung und Educacién Popular: Systembildungsprozesse und Vereinskultu-
ren in Barcelona und Frankfurt am Main zwischen 1850 und 1920. Bad Heilbrunn 1993b [im
Druck]

Terrot, N.: Histoire de | éducation des adultes en France. Paris

TianaFerrer, A.: The golden decade of the University Extensionin Spain (1898—1909). In: Higher
education and society. Bd. 2. Salamanca 1985, S. 688-701

Tiana Ferrer, A.: Maestros, misioneros y militantes. La educacién de la clase obrera madrilefia,
1898-1917. Madrid 1992

Tietgens, H.: Die Erwachsenenbildung. Minchen 1981

Trichaud, L.: L‘¢ducation populaire en Europe. Bd. 1. Paris 1968

57



Horst Siebert

Geschichtsschreibung angesichts von Postmoderne und
Konstruktivismus
Erwachsenenbildung seit 1945

1.

Ob man von einem Fortschritt der Erwachsenenbildung seit 1945 sprechen kann, ist
eine offene Frage. Jedenfalls kann man ein kontinuierliches Wachstum registrieren:
Die Weiterbildungsbeteiligung, die Zahl der Einrichtungen, die Programmangebote,
die Prufungen, die finanziellen Ausgaben haben stédndig zugenommen. Erwachse-
nenbildungistin den meisten sozialen Schichten zu einer Normalitét geworden, auch
wenn der Prozentsatz der Nichtteilinehmer/innen noch Uberwiegt. Dennoch ist Er-
wachsenenbildung nicht zu einem vollwertigen ,quartéren Sektor” des &ffentlichen
Bildungssystems ausgebaut worden. Dies héngt nicht nur mit finanziellen Restriktio-
nen zusammen.

Das Spektrum der Anbieter ist vielfaltiger, pluralistischer, bunter geworden. Erwach-
senenbildung hat sich ,entstrukturiert” und istin benachbarte Subsysteme ,eingesik-
kert“: in das Arbeitsmarkt- und Gesundheitssystem, in den Tourismus und die neuen
sozialen Bewegungen. Innerhalb der 6ffentlichen Erwachsenenbildung nehmen die
Entgrenzungen zur Sozialarbeit, Lebensberatung und Therapie zu. ,Vermischte”
Lebenslaufe sind zur Regel geworden: Die 35jahrige Hausfrau und Mutter studiert
~nebenher, Urlaub und Bildung vermischen sich, wenn in der Toscana Italienisch
gelernt wird; der Handlungsreisende absolviert eine Lektion Franzésisch mit Hilfe
einer Kassette auf der Autobahn. ,Info-“ und ,Edutainment” liegen im Trend.

Wissenschaftliche Theorien wie der Konstruktivismus haben die Individualitat und
Eigenwilligkeit des Lernens Erwachsener verdeutlicht. Auch das Lernen in Institutio-
nen und in lernzielorientierten Kursen ist selbstorganisiert, autopoietisch, lebensge-
schichtlich gepragt und nicht lediglich eine Reaktion auf die Lehre. Gesellschaftliche
Individualisierungsprozesse spiegeln sich im Lernverhalten wider, auch wenn gerade
deshalb der Kontakt mit Gleichgesinnten gesucht wird.

Die Verberuflichung der Erwachsenenbildung hat sich fortgesetzt, nicht aber die
Professionalisierung. Die Zahl der hauptberuflich Beschéaftigten in der Erwachsenen-
bildung — wenn auch haufig befristet — ist stetig gewachsen. Allerdings hat sich —im
Sinne einer Profession — kein unverwechselbares Berufsbild mit einem spezifischen
Qualifikationsprofil und einer gesellschaftlich anerkannten Identitat entwickelt. Dies
h&ngt u.a. mit der oben genannten Entstrukturierung zusammen. Dementsprechend
hat die Theoriediskussion nicht zur Profilierung einer Theorie, sondern zu einem
pluralistischen Spektrum und zu haufigem Wechsel von Theorieansatzen gefihrt
(Siebert 1993). Dem entspricht die didaktisch-methodische Vielfalt der Bildungspra-
xis. Traditionelle ,Buch- und Diskussions-Seminare” sind nicht mehr der dominante
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Veranstaltungstyp; kreative, kdrperorientierte, meditative, gruppendynamische, er-
lebnisbezogene, biographische Angebote setzen sich auch in der ,Provinz® durch.
Lernmittel mit Symbolgehalt sind Overhead-Projektor, Collage und Wolldecke.

Waéhrend die theoretischen Entwiirfe der 70er Jahre dem Aufkldrungs- und Fort-
schrittsdenken der Moderne verpflichtet waren, enthalt die gegenwértige Erwachse-
nenbildung zunehmend postmoderne Merkmale, auch wenn viele dieser Phdnomene

nicht neu sind. In vereinfachter Gegenulberstellung:

Perspektiven (70er Jahre)
eigenstandiges Paradigma der EB

Planungs- und Steuerungsoptimismus
Orientierung an einer Bildungsidee
Vorrang ,wichtiger* Themen

gesellschaftlicher Fortschritt durch EB

homogene Zielgruppen

Biographie als fortschreitender Emanzi-
pationsprozef

Uberlegenheit wissenschaftlichen
Wissens

Primat der Lernzielbegriindung/
-Formulierung

Professionalitat als Theorie-Praxis-
Vermittlungskompetenz

Abgrenzung des quartaren Sektors
EB als Subsystem mit Eigenlegitimation

o6ffentliche Verantwortung

Trends (90er Jahre)

Vielfalt und Wechsel theoretischer
Versatzstlicke

Selbststeuerung und Kontingenz
Bedeutungslosigkeit des Bildungsbegriffs

Gleichwertigkeit aller Themen und
Fachbereiche

Schadensbegrenzung und Krisen-
management durch EB

Individualisierung der Lernprozesse

Autoritatsverlust der alteren/
Eltern-Generation

Pluralitat unterschiedlicher Zugange zur
Wirklichkeit

Aufwertung der Methodik und der
Lernwege

~Allerweltqualifikationen®

Zerfaserung der EB

EB als Funktion anderer gesellschaft-
licher Systeme

Marktprinzip

Von dem 40jéhrigen sozialistischen Modernisierungsexperiment auf deutschem
Boden ist auch in der Erwachsenenbildung nicht viel Ubrig geblieben: ein geschlos-
senenes Weltbild mit utopischen Versprechungen, ein dogmatisch verordnetes
neues Menschenbild, ein unerschitterlicher technischer Fortschrittsoptimismus, ein
einheitliches Bildungs- und Erziehungskonzept, eine zentralistische Planung und
politische Kontrolle der Bildungsarbeit, eine biirokratische Ubersteuerung der Er-
wachsenenbildung, die Uberzeugung der Planbarkeit und Beeinflussung individuel-
len BewuBtseins, ein verbindlicher Lehrplan und Bildungskanon, ein Ubergewicht
zweckrationaler, dozentenzentrierter, kognitivistischer Methoden. Nach der ,Wende*
galt dies alles schlagartig als Gberholt: Entmonopolisierung, Pluralitét, Marktorientie-
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rung, Dezentralisierung, Relativierung von Wahrheiten, Selbststeuerung, spieleri-
sche Lernmethoden, aber auch das modernistische Repertoire von Coaching,
Consulting, Marketing, Controlling setzten sich in kurzer Zeit durch. Vereinfacht
gesagt: Die zentralistisch-sozialistische Modernitat ist von der marktwirtschaftlich-
kapitalistischen Modernitéat abgel6st worden. Gemeinsam ist beiden Konzepten ein
technologisches Denken.

Zu den Verlusten der ,Wende“ gehért méglicherweise ein ,Kulturverfall®. ,Kulturelle
Freizeitgestaltung® wurde in der DDR staatlich geférdert. In den Buchhandlungen ist
die Belletristik weitgehend durch Comics im amerikanischen Stil und alltagsprakti-
sche Ratgeberliteratur ersetzt worden.

In der empirischen Forschung, insbesondere in der BRD, lassen sich dreieinhalb

Phasen unterscheiden, die sich selbstversténdlich Uberlappen und vermischen:

a) bildungssoziologische Untersuchungen insbesondere zur Weiterbildungsbeteili-
gung, vor allem zu schichtspezifischen Benachteiligungen,

b) sozialpsychologische Kleingruppenforschungen Gber Kommunikationsprobleme
und Interaktionen in der Erwachsenenbildung,

¢) individualpsychologische interpretative Studien Uber Identitatsverdnderungen und
Bildungsbiographien.

d) Eine vierte, vom Konstruktivismus beeinfluBte Phase zeichnet sich ab: die Rekon-
struktion von individuellen Lernprozessen als selbstreferentielle, selbstorganisier-
te, ,autopoietische” Denkvorgéange.

2.

Dies ist mein Resumé zur Entwicklung der Erwachsenenbildung in Deutschland seit
1945 — geschrieben fur ein Handbuch, das R. Tippelt herausgibt. Als ich den Text zur
Korrektur lese, frage ich mich: Stimmt das eigentlich? Selbstversténdlich kann ich die
einzelnen Behauptungen durch Zitate und Statistiken belegen. Dennoch: Welche
geschichtliche Wirklichkeit entspricht meinen Ansichten, welche Wirklichkeiten habe
ich iibersehen? Wie wiirden ein 20jahriger ,Oko-Freak®, eine feministisch engagierte
Studentin, ein Rentner, der regelmaBig die Volkshochschule besucht, ein Referent fir
Erwachsenenbildung im Kultusministerium, ein pensionierter Volkshochschulleiter,
ein ehemaliges SED-Mitglied der DDR und ein Stasi-Opfer, jemand, der dem Zweiten
Bildungsweg seine berufliche Karriere verdankt, und jemand, der einen Hauptschul-
kurs erfolglos abgebrochen hat, die neuere Geschichte der Erwachsenenbildung
beschreiben? Mehr noch: Wie &ndert sich meine personliche Sicht?

Um Zusammenhange und wenn schon keine GesetzmaBigkeiten, so doch zumindest
Trends zu erkennen, bendtigt man zeitliche, rAumliche und auch emotionale Distanz,
sonst erkennt man den Wald vor lauter Baumen nicht. So erhellend und veranschauli-
chend die Berichte von Zeitzeugen sind —ihnen allein sollte die Geschichtsschreibung
nicht Uberlassen werden. Aber ist eine emotionslose Betrachtung deshalb ,objekti-
ver‘?
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Solche Zweifel an der Objektivitat der Historiographie und an der geschichtlichen

Wirklichkeit und Wahrheit sind nicht neu. Sie sind jedoch in der letzten Zeit durch die

Diskussionen Uber die Postmoderne und den Konstruktivismus zugespitzt worden.

Seine Erkenntnisse gelten auch fir Menschen, die in dem Wissenschaftssystem ihr

Geld verdienen. D. Lenzen faBt die Prinzipien des Konstruktivismus wie folgt

zusammen:

»1.Das menschliche Gehirn ist operational und semantisch abgeschlossen. Es kann
Wirklichkeit nicht reprasentieren, sondern nur konstruieren.

2. Bei der Herstellung von Wahrnehmung als Interpretation und Bedeutungszuwei-
sung interagiert das Gehirn mit seinen inneren Zusténden.

3. Beobachtung ist aus Unterscheidungen assimilierte, sprachliche Beschreibung.

4. Die Realitadt als wissensunabhéngiger Bezugsgegenstand ist eine Fiktion. Die
kognitiven Konstruktionen der Beobachter sind nicht hinsichtlich ihnres empirischen
Gehalts (Wahrheit), sondern hinsichtlich ihrer Orientierungsleistung fir mensch-
liches Leben zu beurteilen“ (Lenzen 1992, S. 81).

Erkennen, auch Geschichtsschreibung ist somit untrennbar mit der Lebensgeschich-
te des Betrachters verknupft. Jede/r hat seine/ihre besondere, unverwechselbare
Sicht geschichtlicher Ereignisse, und in jeder biographischen Phase &ndern sich die
Perspektiven und die BewertungsmafBstébe. Dies giltinsbesondere dann, wenn man
an dieser Entwicklung handelnd beteiligt war und ist. Der Grundgedanke des
Konstruktivismus ,besteht also darin, daB kognitive Fahigkeiten untrennbar mit einer
Lebensgeschichte verflochten sind, wie ein Weg, der als solcher nicht existiert,
sondern durch den Prozef3 des Gehens erst entsteht. Daraus folgt, da3 meine
Auffassung der Kognition nicht darin besteht, daf3 diese mithilfe von Représentationen
Probleme 16st, sondern daf3 sie vielmehrin kreativer Weise eine Welt hervorbringt, fr
die die einzige geforderte Bedingung die ist, da3 sie erfolgreiche Handlungen
ermdglicht: sie gewéhrleistet die Fortsetzung der Existenz des betroffenen Systems
mit seiner spezifischen Identitat* (Varela 1990, S. 100).

Schon der ,,Symbolische Interaktionismus” hatte darauf aufmerksam gemacht, da3
unsere Wirklichkeit aus Deutungen und Bedeutungszuschreibungen besteht. Auf der
Grundlage naturwissenschaftlicher neurophysiologischer Erkenntnisse geht der
Konstruktivismus noch einen Schritt weiter, indem er das Gehirn biologisch als
geschlossenes, ,selbstreferentielles” System begreift, das zwar mit der AuBenwelt
verbunden, aber dieser Umwelt gegenlber autonom ist. ,Bedeutungszuweisung,
Bewertung und Deutung neuronaler Prozesse erfolgen nach gehirnspezifisch entwickel-
ten Kriterien, wobei friihere Erfahrungen, Emotionen (gesteuert vom limbischen
System) und sensomotorische Aktivitdten eine gro3e Rolle spielen” (Schmidt 1992,
S. 3).

DaB damit auch zeitgeschichtliche Daten und Ereignisse erst durch das erkennende
Subjekt bedeutungsvoll werden, liegt auf der Hand. Die Kernthese lautet, daf3 unser
Gehirn nicht eine vorhandene Wirklichkeit abbildet, sondern eine eigene Wirklichkeit
erzeugt, die uns je individuell lebensfahig macht.
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In einem anderen Zusammenhang macht H. Gerl auf die Eigendynamik und Verselb-
stdndigung unseres Denkens aufmerksam.

»Die ungewohnte Aufgabe und der Versuch des Nichtdenkens in der Meditation
konfrontiert jeden Menschen mit der Erfahrung einer gewissen Hartnackigkeit und
Aufdringlichkeit, mit der sich seine Gedanken einfinden, ganz unabhéngig davon, ob
er sie haben will oder nicht ... (Gedanken) kommen und gehen, wie es ihnen selbst,
und nicht etwa uns, beliebt“ (Gerl 1992, S. 71).

Hier berlUhrt sich der Konstruktivismus mit dem Konzept der Postmoderne: Die
individuelle Wirklichkeitserzeugung ist pluralistisch, d.h., unterschiedliche &stheti-
sche, wissenschaftliche, kdrperliche Erlebniswelten stehen gleichberechtigt neben-
einander. Damit wird der Anspruch auf eine Uberlegenheit wissenschaftlicher Er-
kenntnis, aber auch auf eine objektive, ontologische Wahrheit aufgegeben.

Dieser Paradigmenwechsel hat weitreichende lerntheoretische Konsequenzen. Wenn
Lernen nicht primér eine ,Informationsaufnahme*, sondern vor allem eine selbstrefe-
rentielle, d. h. selbstorganisierte, autopoietische Aktivitdt des Gehirns ist, muB3 die
Wirksamkeit eines Frontalunterrichts sowie einer sach- und lernzielorientierten
Didaktik noch mehr als bisher zugunsten einer Anregungsdidaktik relativiert werden.
Empirische Belege fir eine gewisse Resistenz erwachsener Lerner gegen die Lehre
und fur die individuellen Differenzen der Auseinandersetzung mit Bildungsangeboten
hat vor allem Jochen Kade verbéffentlicht (vgl. Kade 1992, S. 34).

Doch der Konstruktivismus 16st die &lteren Reprasentationsmodelle nicht ab, sondern
erganzt sie. F. Varela verwendet die Metapher, daf3 die kognitionstheoretischen
Modelle ,ineinander passen wie russische Puppen” (Varela 1990, S. 120). Auch in
diesem Fall missen wir also eine Pluralitat der Theorien annehmen.

Ist aus dieser postmodernen — konstruktivistischen — Sicht empirische wissenschaft-
liche Forschung Uberhaupt noch méglich und sinnvoll? K. Kinzel bezeichnet die
Annahme von objektiven Realitaten als ,Metaphysik": ,,Kaum strittig durfte die ,post-
empiristische’ Erkenntnis sein, dal3 in einem fir die Erforschung sozialer Welten
relevanten Sinn Wissen sich eher als Produkt deutender und kommunikativer
Handlungen und weniger eines von Entdeckungen darstellt” (Kiinzel 1992, S. 31).

Pluralismus auch in den Wissenschaften ist kein Verlust, sondern eher eine Chance
fur die Freiheit der Wissenschaft. Zwar ist die Vorrangstellung wissenschaftlicher
Erkenntnis relativiert worden, dennoch kann und sollte an dem Kriterium der Ratio-
nalitdt und an spezifischen Charakteristika gegenuber religiéser oder klnstlerischer
Wirklichkeitserfassung festgehalten werden. ,Auch wenn kein objektives Maf3 fir
beste Problemlésungen zur Verfligung steht, gibt es in der Wissenschaft bewéhrte
Kriterien gegen Beliebigkeit, angefangen von der logischen Konsistenz der Argumen-
tation, der Einfachheit und Widerspruchsfreiheit der Theorie bis hin zur empirischen
Uberpriifung (Schmidt 1992, S. 8 f.).
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Fir die Erforschung der Bildungsgeschichte heit das u.a.: Bemihen wir uns
weiterhin um eine methodengeleitete Sammlung und kritische Interpretation ge-
schichtlicher Daten, vor allem aber vergleichen wir unterschiedliche Erfahrungen und
Sichtweisen von ,Akteuren®, ,Beteiligten® und ,,AuBenstehenden” der Erwachsenen-
bildung miteinander. Eine solche Perspektivverschrankung kann ,transversale Ver-
nunft® auch in der Historiographie sinnvoll erscheinen lassen.

3.

Uberblickt man die Geschichte der letzten 40 Jahre aus pragmatischem Erkenntnisin-
teresse, so erkennt man einige ,hot topics*, die alle Wenden Uberdauert haben, wenn
auch in zeitbedingten Variationen.

Dazu gehéren das Verhaltnis und die Integration allgemeiner und beruflicher Bildung.
Diese Diskussion ist so alt wie die Padagogik selber; sie beginnt in der Aufklarungs-
padagogik mitihrer Erziehung zur ,Industriositat” und war in den Arbeiterbildungsver-
einen (und generell in der sozialistischen und marxistischen Erziehungstheorie) noch
unproblematisch. Diese Einheit wird — wie J. Dikau es in seiner Dissertation ausfuhr-
lich belegt hat — vor allem in der Neuen Richtung der Weimarer Volksbildung
problematisiert.

In der Nachkriegsgeschichte ist ein Perspektivwechsel festzustellen: MuBte bis in die
70er Jahre die berufliche Bildung noch gegen die héherwertige Allgemeinbildung in
Schutz genommen werden, so wird seit den 80er Jahren die Notwendigkeit von
Allgemeinbildung aus ihrem Nutzen fir den Arbeitsmarkt begriindet und ,verteidigt®.

Verbunden mit einer Integrationsdiskussion ist — vor allem seit 1945 —die Frage nach
dem Stellenwert und der Wirksamkeit politischer Erwachsenenbildung und die Klage
Uber das politische Desinteresse groBer Bevolkerungsschichten. Spatestens seit F.
Borinskis ,Weg zum Mitbirger” (1954) gilt politische Bildung als das ,Eigentliche” der
Erwachsenenbildung, so daf3 H. Tietgens schon in den 60er Jahren darauf aufmerk-
sam machte, daB3 sich die Theoriediskussion zu 90% mit Themen beschéftigte, die in
der Bildungspraxis allenfalls 10% ausmachten. Die aktuelle Diskussion — angeregt
von K. P. Huferu. a. —konzentriert sich auf die Vor- und Nachteile einer ,Entgrenzung”
des Politischen und der politischen Bildung.

Die Frage nach der schichtspezifischen Weiterbildungsbeteiligung ist ein Dauerthe-
ma nicht nur der politischen Erwachsenenbildung. E. Weitsch fragt 1949 skeptisch,
ob es tatsachlich eine ,Volkshochschulbewegung* gibt, und er pladiert — mit H. Lotze
und spater G. Schroers (1951) — fiir einen ,Mut zur kleinen Zahl“. Der Deutsche
Ausschuf3 fir das Erziehungs- und Bildungswesen macht gleichfalls aus der Not eine
Tugend, indem er die Erwachsenenbildung auffordert, sich den ,aktiven Minderhei-
ten“ in allen Sozialschichten zuzuwenden. Daf3 noch heute hier ein Problem steckt,
zeigen allein schon die Zahlen der vom BMBW herausgegebenen Berichtssysteme
Weiterbildung.
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Hans Tietgens

Das gestorte Verhéltnis der Erwachsenenbildung zu ihrer
Geschichte

Wer sich ein Bild von der Geschichte der Erwachsenenbildung machen will, hat es
schwer. Es gibt kaum Gesamtdarstellungen, eher Mosaiksteine. Da sind Quellen-
sammlungen zu lesen, die noch immer einer Auswertung harren, oder Institutionsge-
schichten, die meist durch Jubilden veranlaBt sind. Ebenso finden sich Lokalstudien
oder Persdnlichkeitsdarstellungen, die indes als akademische AbschluBarbeiten
isoliert bleiben. AuBerdem ist zwar mancherlei untersucht worden, wie es entstanden
ist, kaum jedoch, wie es weitergewirkt hat. Als Griinde fir die geringe Durchdringung
der Vergangenheit werden gemeinhin die gesellschaftliche Randstandigkeit der
Erwachsenenbildung angegeben und die damit verbundene Quellenlage, die gerade
noch eine Ideengeschichte, aber keine Realgeschichte erlauben. Schon die Abgren-
zung des Untersuchungsfeldes bereitet Schwierigkeiten. Sie verleitet zu einer selek-
tiven Betrachtungsweise. Insbesondere Horst Drager hat des 6fteren das ,Gegenwarts-
dienliche” der Ublichen historischen Betrachtungen von Erwachsenenbildung kriti-
siert. Das MiBliche sehe ich allerdings nicht so sehr darin, daf3, bildlich gesprochen,
Geschichte als Steinbruch genutzt wird, sondern daf mit den Steinen nichts Neues
entworfen, sondern sie einander vorgeworfen werden. Es setzen sich so dauerhaft
wirklichkeitsverkiirzende kontroverse Bilder fest, wie sie mit dem Gegeneinander von
LAlter* und ,Neuer Richtung” in der Weimarer Zeit ihren pradgnanten H6éhepunkt
erreicht hatten. Noch heute bleibt die Wirkung der Erwachsenenbildung unter
anderem deshalb begrenzt, weil die fir sie Tatigen immer eher das Divergierende als
das Konvergierende in der Kommunikation miteinander sehen (1). Damit geht das
Anregungspotential, das auch in der Vergangenheit steckt, verloren, und das Rad
wird immer wieder neu erfunden.

InVergessenheit geraten ist zum Beispiel, da3 schon Anfang des Jahrhunderts Franz
Hitze als Mitbegriinder des ,Volksvereins fiir das katholische Deutschland” die heute
viel beredete Lebensweltorientierung im Blick hatte. Er war es, der schon 1902 dafur
gesprochen hat, daf3 ,die Bildungsbestrebungen zweckmafig an das anknipfen, was
dem Vorstellungs- und Erfahrungskreis des Arbeiters am néchsten liegt® (Hitze in
Benning 1973, S. 101f.). Ahnlich war es bei Alfred Mann, dem letzten Vorsitzenden
des Reichsverbandes der Volkshochschulen vor 1933, wenn er von ,Denkmotiven®
als erwachsenendidaktischer Kommunikationsbasis spricht, die ,Uberzeitliche und
zeitliche Momente des Denkens umspannen, das System der Normen des Gedan-
kens und die psychologischen Antriebskrafte des Denkens” (Mann 1948, S. 52).

An Kontinuitatssignalen hat es also nicht gefehlt. Wenn ihnen nicht gefolgt wurde,

fragt es sich, wie dies zu interpretieren ist. Sowohl ein gesellschaftlich-politisches als
auch ein didaktisch-methodisches Moment scheinen dabei eine Rolle gespielt zu
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haben. Unter dem ersten Aspektist das Auffallende, da3 die beiden Zitierten ein Opfer
der schematischen Rechts-Links-Vorstellungen geworden sind. Wé&hrend sie ndm-
lich von Rechten als Linke angesehen wurden, zahlten diese sie jeweils keineswegs
zu den lhren. Hitzes gesellschaftskritische Einstellung war christlich begrindet und
Manns Sichtweise in der birgerlichen Aufklarung verankert. Unter didaktisch-metho-
dischem Aspekt verlangten ihre Leitgedanken zudem eine professionelle Kompe-
tenz, die sich nicht so schnell entwickeln konnte, ja, die bis auf den heutigen Tag nur
wenig entwickelt ist. Gerade da, wo man realitdtsnah sein wollte, gab es also
Realisierungsschwierigkeiten. Erst recht muBten sie bei weitreichenden und tiefgrei-
fenden Zielvorstellungen eintreten. Andererseits lassen sich bei genauem Hinsehen
vereinbare Vorstellungen gerade da erkennen, wo die groBen Kontroversen Uberlie-
fert sind.

Beispielsweise gelten Johannes Tews und Robert von Erdberg als die groBen
Antipoden der Erwachsenenbildung im ersten Viertel dieses Jahrhunderts. Es ist ein
kontrastives Geschichtsbild entstanden, das verselbstandigt weiter gewirkt hat. Bei
Ruckgriff auf Originaltexte wird dies jedoch fragwirdig. Zur Mitte ihrer Tatigkeitszeit
haben beide wéhrend der gleichen Veranstaltung ihre Entwirfe entwickelt (vgl.
Gesellschaft ... 1913). Heute unbefangen nachgelesen, zeigt sich eine Uberraschen-
de Nahe des Denkens. Dies gilt gerade auch fiir den Hauptstreitpunkt, den Bildungs-
begriff und die damit verbundenen Ziele. ,lhrem wirklichen Wesen nach ist Bildung
etwas Inneres, innere Kraft undinneres Leben“ (ebd., S. 3). Dieser Satz, den wir nach
der Rezeptionsgeschichte Erdberg zurechnen wirden, steht gleich am Anfang bei
Tews. In &hnlicher Weise scheint eine wenig spatere Aussage von Tews: ,Ob in den
Volks-Bibliotheken gute oder schlechte Blcher viel oder wenig verlangt werden,
h&ngt weniger von dem Verlangen an sich ab als von der Tlchtigkeit des Bibliothe-
kars“ (ebd., S. 33), durchaus den Vorstellungen von Erdbergs bibliothekarischem
Mitstreiter Walter Hofmann zu entsprechen. Bei der gleichen Veranstaltung hat
Erdberg Bildung als ,Intensitatsverhéltnis zur Kultur® definiert und zur Erlduterung
gesagt: ,Wobei ich unter Kultur die Gesamtheit dessen verstehe, was durch schop-
ferische Anlagen der Menschen an geistigen und kulturellen Gatern und Erkennt-
nissen hervorgebracht worden ist und hervorgebracht wird. Intensitatsverhélinis
nenne ich aber ein Verhaltnis, das sich nicht auf oberflachliche Kenntnisnahme
beschrénkt, sondern den Erscheinungen der Kultur einen bildenden, formenden
EinfluB auf unser innerstes Wesen einrdumt, das sich innerlich mit den Dingen
auseinandersetzen, sich uber sie erheben will, indem es sie innerlich verarbeitet, zu
Bildungs- und Persodnlichkeitswerten umwandelt (ebd., S. 203). Das ist durchaus
dem verwandt, was vorher von Tews zu héren war und nachzulesen ist.

Es wére zu uberprifen, warum gerade das spatere Spannungsverhaltnis zum
Uberschatten unseres Geschichtsbildes gefilhrt hat. Vorerst 148t sich nur sagen, daf
es zu dem Bild Uber die ,Zerrissenheit* der Weimarer Zeit paf3t. Damit ging aber im
Falle der Erwachsenenbildung die Erinnerung an die Geschichte weitgehend verlo-
ren und ebenso das Interesse daran, ihre Geschichtlichkeit wiederzuerkennen. In
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riickblickenden Darstellungen von Teilbereichen dieser Zeit wird eher isoliert pointiert
als ergdnzend argumentiert. Dieser bereichslbliche Umgangsstil verhindert, daf3 ein
ProfessionsbewuBtsein entsteht, das immer auch von einem Geschichtsbewu3tsein
lebt. Das aber kommt den Machtigen in Politik und Verwaltung entgegen, die Angst
davor haben, es kénnte der Anspruch auf eine autonome Erwachsenenbildung
erhoben werden, weshalb Professionalitat als unbezahlbar hingestellt wird.

Was nach 1945 von der Vergangenheit der Erwachsenenbildung Gbernommen
wurde, ist vornehmlich die Art ihrer ungeschichtlichen Selbstdarstellung. Das kommt
in der Form zum Ausdruck, wie Uber ihre diversen ,Wenden“ gesprochen wird. Diese
sind letztlich Ausdruck dafiir, daB Erwachsenenbildung immer noch nichts Selbstver-
standliches ist, daf3 sie sichimmer wieder neu legitimieren muf3. Daraus folgt dann ein
Sich-Klammern an vordergriindige gesellschaftlich-politische Trends und an die
Modewerte in Wissenschaft und Publizistik. So ist auf dem Papier viel von Wenden
zu lesen, die sich in gleichem MafBe in der Erwachsenenbildungswirklichkeit nicht
wiederfinden. Zwar sind im Angebot Akzentverschiebungen festzustellen, aber das
vorher Ubliche ist deshalb nicht verschwunden, obwohl es in der Selbstdarstellung
theoretisch abgewertet wird. So verfehlt war die Vergangenheit offenbar nicht, wie es
in der Gegenwart gerne hingestellt wird. Aber diese Denkfigur scheint es zu rechtfer-
tigen, von einer intensiveren Beschéftigung mit der Geschichte abzusehen. Damit
wird jedoch die vielberufene Balance von Zukunftsblick, Lebensnahe und Sicherung
der Tradition unmdglich. An die Stelle von Aktualitat und Kontinuitat treten Hektik und
Erstarrung, unbedachte Betriebsamkeit und Nicht-mehr-Erkennen, wie Uberliefertes
weitergefiihrt werden kann.

All dies mag bei denen noch begreiflich sein, die in der téglichen praktischen Arbeit
der Erwachsenenbildung stehen und damit unter einem Handlungsdruck, der von
kontréren Bedingungs- und Einwirkungsfaktoren bestimmt ist. Das gestérte Verhalt-
nis zur Geschichte wird so allmahlich zu einem Unverhéltnis. Nicht so leicht einzuse-
hen ist, wenn Ahnliches auch in den Kreisen festzustellen ist, die in Forschung und
Lehre mit Problemen der Erwachsenenbildung zu tun haben. Dies mit deren Komple-
xitédt und Erschliessungsschwierigkeiten zu erklaren, liegt zwar nahe, aber diese
Umsténde kdénnten gerade ein Anreiz sein, zumal hier forschungsmethodische
Standards weniger hinderlich sind als bei empirischen Studien. Der auch zu hérende
Einwand, es werde doch allenthalben Praxisndhe gefordert, 1483t eher auf MiBver-
stdndnisse schlieBen. Denn die Praxisndhe beweist sich nicht durch reflexionsfreies
Beobachten oder durch Sinnieren mit methodischer Beliebigkeit, sondern durch
Versuche, mit begrenzten Mitteln reflektierend, fragend in begrenzte Realitat einzu-
dringen, wozu auch die geschichtliche Vergangenheit gehért. Es gibt aber auch
ernstzunehmende Hinderungsgriinde, die von einer intensiven Beschéftigung mitder
Geschichte der Erwachsenenbildung abhalten, die noch kaum thematisiert werden.
Dazu wére eine Auseinandersetzung mit den Voraussetzungen und Mdéglichkeiten,
sich der Vergangenheit zu vergewissern, notwendig. Sie ermdglicht ein intensiveres
Eindringen in die Geschichte und das Erkennen von Geschichtlichkeit. Um dies aber
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sollte es gehen, und das Moment der Geschichtlichkeit ist das, was bei den
vorliegenden historischen Darstellungen meist zu kurz kommt.

So weit es der Umfang erlaubt, méchte ich hier auf drei Erscheinungen aufmerksam
machen, die mir als nichtimmer bewuBte hemmende Momente fiir historiographische
Versuche, die dem Geschichtlichen der Erwachsenenbildung gerecht werden, er-
scheinen. Es sind:

— die Neigung zur semantischen Verkirzung

— der Enttypisierungsschock

— die wechselseitige Steigerung von Fixierungszwang Realitatssuggestion.

Firden ersten Problemkomplex fUhre ich ein selbstkritisches Beispiel an. Des 6fteren
benutze ich zur Charakterisierung von Tendenzen der Erwachsenenbildung insbe-
sondere flr die Zeit von der Aufkdrung bis zum Ersten Weltkrieg den Begriff der
Z&hmung als eine ihrer direkten oder indirekten Funktionen. Ihr dient, so meine Sicht,
das Streben nach ,Veredelung“. Nun gibt es in der genannten Zeit kaum eine
Zielsetzungsformulierung, die so h&ufig vorkommt wie die des ,Veredelns*, und zwar
in den verschiedensten Zusammenhangen. Zu welchen unterschiedlichen Bedeu-
tungshofen sie gefuhrt haben, ist von mir nicht berlicksichtigt. Welches Bild der Zeit
aber wirde entstehen, wenn jemand dem Wortgebrauch des Veredelns in all seinen
Verzweigungen nachgehen wiirde? Es wirde der Vergangenheit gerechter, und es
wirde fur uns die Vergangenheit verstandlicher.

Mit ,Enttypisierungsschock” ist gemeint, daf3 wir aus verschiedensten Griinden dazu
neigen, die Fille des historischen Materials, das uns zur Verfigung steht, zu gliedern
(2). Es dient dies dem Verstehen fiur sich selbst und dem Mitteilen gegenlber
anderen. Eine nachvollziehbare, begriindete Typisierung wird daher auch allgemein
akzeptiert und in der Wissenschaftsdiskussion weitergefihrt. Je ndher man aber an
die historische Wirklichkeit heranrtckt, je vielfaltiger das Einzelwissen wird, je mehr
vom Alltaglichen dabei bekannt wird, um so weniger ist noch zu Ubersehen, daf die
Realitat verschwommener ist als das Bild, das wir uns von ihr machen. Differenztheo-
retische Annahmen erweisen sich dann oft als nicht mehr haltbar. Ein weiteres
intensiveres Heranarbeiten scheint nur ein tieferes Verstricken in nicht mehr verort-
bare Bedingungs- und Wirkungszusammenhénge mit sich zu bringen, was nicht
ergiebig ist.

Es sind damit generelle Schwierigkeiten im Umgang mit der Geschichte angespro-
chen, die allerdings fur die Erwachsenenbildung noch besonderes Gewicht haben,
weil sie an der Geschichte des Mentalen mehr interessiert sein muf3 als an der von
Ereignissen. Peter Heintel hat das hier Gemeinte auf den Punkt gebracht, wenn er
darauf verweist, ,wie schnell eine oft nur nominalistisch gemeinte Bezeichnung zum
inhaltlichen Korsett wird”“ (Heintel 1975, S.13). Damit ist ein Problem angedeutet, das
aufden Konstruktcharakter der Kommunikation verweist. Erist nicht nur fur die direkte
Interaktion in der Erwachsenenbildung relevant. Fir das Reden Gber Geschichte der
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Erwachsenenbildung bedeutet er vielmehr den Hinweis auf einen Faktor, der maf3-
geblich an dem gestdrten Verhélinis, von dem hier die Rede war, beteiligt ist. Im
Rezeptionsprozel3 kommt es immer wieder zu Formen der Verdinglichung. Einmal
Gesagtes wird aus seinem Kontext geldst, das damit Gemeinte gerat aus dem
BewuBtsein. Etwas von dieser unzutreffenden Fixierung muf3 trotzdem eine Schein-
realitat fur die Kommunikation suggerieren. Das macht versténdlich, warum Begriffe
sich so oft verselbstdndigen, insbesondere wenn sie eine zusammenfassende
Funktion haben. Die Nuancierungen des Entstehungszusammenhangs gehen dabei
verloren, was besonders nachteilig wird, wenn Diskurse in Kontroversen umschla-
gen, die dem jeweils Gegenteiligen keine Berechtigung zuerkennen. Es hilft hier nur,
bewuBt zu machen, daf3 wir nicht Gber Geschichte reden kénnen, sondern nur tber
Geschichtsbilder. Allerdings dlrfte dies auch die Voraussetzung sein, in der Erwach-
senenbildung Uber das gestdrte Verhéltnis zur Geschichte hinauszukommen, eine
Chance zu haben, sich mit ihr unbefangen und zugleich auf das Spezifische achtend
zu befassen.

Anmerkungen

(1) Nochinderletzten Nummer des Report findet sich dafiir ein Beispiel, wenn J. Kade seinen
Beitrag mit dem ersten Satz im Kontrast zur ,Einheitsformel der Teilnehmerorientierung*
einleitet, obwohl im folgenden gerade eine Spezifizierung dazu geboten wird.

(2) Wirtz, R.: Lese-Erfahrungen und mindliche Geschichte. In: Sozialwissenschaftliche
Studien 3, 1986, S. 40. Das hier angesprochene Phdnomen ist aber nicht an oral history
gebunden.
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Dokumente

Klaus Senzky

Erwachsenenpadagogische Theoriebildung — Zur
Ausgangslage nach 1945*

Eine materielle Not ungeahnten AusmafBes und dazu die psychischen Folgewirkun-
gen der nationalsozialistischen Herrschaft — das waren, auf den einfachsten Nenner
gebracht, die Probleme, mit denen sich die deutsche Erwachsenenbildung in den
ersten Nachkriegsjahren auseinanderzusetzen hatte.

Der organisatorische Wiederaufbau ihrer Einrichtungen ging zwar, gemessen an den
Umsténden, erstaunlich rasch vonstatten, doch als der duBere Rahmen geschaffen
war, ergaben sich neue und zunéchst so nicht erwartete Schwierigkeiten: Wer gehofft
hatte, auch in theoretischer Hinsicht auf das zurlickgreifen zu kénnen, was man bis
1933 an Ziel- und Aufgabenerkenntnissen gewonnen hatte, sah sich enttduscht eines
anderen belehrt.

Bemerkenswerterweise entdeckte zuerst die Praxis, daf die tGberlieferten Auffassun-
gen die verénderte Wirklichkeit nicht mehr zureichend zu treffen vermochten (1).
Dies galt vor allem fiir jene Bestrebungen, die, generationsbedingt, die Vorstellungen
wiederaufnehmen wollten, die die ,Neue Richtung“ nach der Jahrhundertwende
entwickelt und Anfang der zwanziger Jahre in der Volkshochschulbewegung als
richtungweisend hatte durchsetzen kénnen. Fur diese Tradition war der Kern der
erwachsenenpédagogischen Arbeit eine ,geistgestimmte” (2) Volksbildung, die jetzt
vorwiegend in zwei Positionen ihren Ausdruck fand. Die eine, etwa reprasentiert
durch Ludwig von Rudolph (3), schlug vor, sich am kulturidealistischen Erbe der
deutschen Klassik und damit an der Verbindung von Geist und Kultur zu orientieren
(4). Kennzeichnend fir diese Auffassung war die Einbeziehung von Wissenschaft
und Kunst bei betonter Enthaltsamkeit gegenuber jedwedem Machtstreben. Die
andere Richtung, die in der Nachfolge Robert von Erdbergs insbesondere Werner
Picht (5) vertrat, griff dagegen auf Gedanken der deutschen Romantik zurick, lehnte
aber jede Allgemeinbildung als idealistischen Irrtum ab und bevorzugte in deutlicher
Relativierung einer wissenschaftlichen Grundlegung ihrer Arbeit eine Verschmel-
zung von Volk und Geist (6).

Beide Positionen unterschieden sich vorrangig in der Einschatzung des Politischen.
Fir die klassisch-idealistische Sichtweise war nach den Erfahrungen des Dritten
Reiches der oberste Richtwert die Wiirde des Menschen (7). Sie gebotim Sinne einer
Sublimierung eine bedachtsame Zuriickhaltung zwar nicht gegeniber der Politik
schlechthin, wohl aber gegenlber ihrem gewalttatigen, ,ungeistigen® MiBbrauch. Die
neoromantische Position zog aus den gleichen Erlebnissen der jiingsten Vergangen-

* Auszug aus: Péggeler/Wolterhoff (Hrsg.): Neue Theorien der Erwachsenenbildung (Hand-
buch der Erwachsenenbildung, Band 8). Stuttgart u.a. 1981
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heit eine weiterreichende Konsequenz. Fir sie war alles Politische lberhaupt die
gefahrlichste Bedrohung der personalen Existenz des Menschen (8), auf die sie
setzte. lhrverpflichtet, forderte sie von der Volks- und Erwachsenenbildung nicht eine
Sublimation, sondern den kdmpferischen Einsatz.

Ungeachtet dieses Unterschiedes bezogen sich beide Auffassungen auf die Notsi-
tuation der Nachkriegszeit, die den Vergleich mit den Anfangsjahren von Weimar
nahezulegen schien. Man hatte wiederum den Eindruck, von vorn anfangen zu
muissen, Ubersah aber, daf3 die Geschichte keine solche Wiederholungen kennt. Der
Zusammenbruch von 1945 &hnelte nur vordergriindigdem von 1918, denn die Folgen
waren diesmal nicht nur verheerender, sondern auch vor allem andersartiger.

Was die veranderte Situation ausmachte, war bei der Mehrheit der Bevélkerung eine
Stimmungslage, die sich starr auf die Not des Augenblicks fixierte: Man verdrangte
die Vergangenheit und sah sich zugleich aber auch jeder lebenswerten Zukunft
beraubt. Die Folge war, daB die Entbehrungen in dem Mafe, in dem sie zum
Dauerzustand zu werden drohten, einseitig den Siegern angelastet wurden, die
inzwischen zu Besatzungsmachten geworden waren. Die fatale Verschrdnkung von
objektiver Not und deren subjektiv entlastender Bewertung glich insofern den An-
fangsjahren der Weimarer Republik, doch sie unterschied sich von diesen in einem
entscheidenden Punkt: Wahrend damals eine Riickkehr zu den Vorkriegsverhaltnis-
sen noch denkbar und fir viele sogar wiinschenswert war, kam ein Zuriick zum
Nationalsozialismus diesmal flr die meisten nicht mehr in Frage.

Weder die klassische noch die romantische Variante herkdmmlicher Volks- und
Erwachsenenbildung waren imstande, diesem mehrheitlich vorherrschenden Be-
wuBtseinszustand aufgabenangemessen zu entsprechen. Beide verfehlten ihn auf
jeweils ihre Weise: Die eine, indem sie unterschéatzte, in welchem Maf3e die materielle
Not die Weiterbildungsvorstellungen bestimmte und bestimmen muf3te — die andere,
indem sie Ubersah, in welchem MaBe die romantisierende Zielvorstellung einer
»Volks-Gemeinschaft‘ nach den Erfahrungen mit dem Nationalsozialismus nunmehr
unwiderruflich als diskreditiert empfunden wurde. Bedingt durch ihre Einschétzung
des politischen Faktors, beginstigten beide Ansatze zudem ungewollt die in der
Bevolkerung ohnehin weit verbreitete ,,Ohne-mich“-Einstellung.

Hinzu kam schlieBlich im Falle der klassischen Deutung eine distanzierte und im Falle
der neoromantischen Position eine skeptische Auffassung von der Bedeutung der
menschlichen Arbeit fir die Bildung. Am weitesten ging auch in dieser Hinsicht
wiederum Werner Picht, der erklarte, die Wirde des Menschen wére nicht aus der
Arbeit als solcher ableitbar, denn die Arbeit trage ihre Wirde nicht in sich selbst,
sondern empfange sie erst durch den Geist, in dem sie getan werde (10).

Mit dieser Einstellung, die das Scheitern derartiger Versuche an der Faktizitat der
Verhéltnisse sowohl vor als auch nach der Wahrungsreform von 1948 erklart,
grenzten sich beide Richtungen gegen Vorstellungen ab, die nach 1930 in der
deutschen Erwachsenenbildung eine erste ,realistische Wende* herbeigefiihrt hat-
ten. Im Sinne der Prerower Formel von 1931 offen flr die Lebenserfahrungen der
Erwachsenenbildung (11) und damit auch fir die Bedirfnisse der Berufs- und
Arbeitswelt, verstand diese Position Erwachsenenbildung vorrangig als ,soziale
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Nothilfe“(12), die, so beispielsweise Franz Mockrauer und Fritz Borinski, bewu3t und
im Unterschied zu idealistischen oder romantischen Verklarungen darauf abzielte, an
der Erneuerung der politischen und sozialen Umwelt mitzuarbeiten (13).

Obwohl diese Richtung von ihrem Ansatz her geeigneter erschien, die materielle
Notlage zu berlcksichtigen, stie auch dieser Versuch einer Wiederaufnahme und
Fortfihrung realistisch begriffener Erwachsenenbildung auf Schwierigkeiten. Man
bot zwar, was die Teilnehmer wiinschten, indem man auf das einging, was dem
einzelnen helfen konnte, ,sich heraufzuarbeiten” (14), aber die Anerkennung derar-
tiger Lernbedurfnisse blieb gleichwohl problematisch, da sich die Teilnehmer mehr-
heitlich dem gleichfalls und im Unterschied zur kulturidealistischen und neoromanti-
schen Auffassung geforderten politischen Engagement verschlossen. Was dem
Lerneifer zugrunde lag, war, wie man betroffen erkennen muBte, beispielsweise
keineswegs die Einsicht, daf3 jedes Beurteilen- und Bewertenkdénnen im Sinne der
wiedergewonnenen Meinungsfreiheit eine sichere Wissensgrundlage voraussetze.
Ausschlaggebend fir die Motivation zum Weiterlernen war fur die Mehrzahl vielmehr
die Art und Weise, in der die materielle Not erlebt wurde: Sie machte die Menschen,
ohne daf3 sie deswegen unansténdig sein wollten, egozentrisch und versperrte ihnen
dadurch den Zugang zur gesellschaftspolitischen Wirklichkeit.

Der unverkennbare Eigennutz war neben den Trimmern ein Rest der Hinterlassen-
schaft des Dritten Reiches, das unablassig die Vorrangstellung des Gemeinnutzes
betont hatte. Man empfand sich zwar im nachhinein eindeutig betrogen, war aber
weder féhig noch willens, nach den Ursachen zu forschen. Dies erschwerte insbeson-
dere die Wiederaufnahme einer weiteren Richtung, die sich 1931 mit Gertrud
Hermes, Emil Blum und anderen Gleichgesinnten wahrend einer vom Reichsaus-
schuB fur sozialistische Bildung nach Bad Grund einberufenen Tagung herausgebil-
det hatte. Diese Position —meistens als Gegenstlick zur Prerower Formel verstanden
— bekannte sich unmiBverstandlich zu einer politisch positionierten Fundierung der
Erwachsenenbildung.

Aus praktischer Sicht betrachtet, war jede der vier erkennbaren Hauptrichtungen in
den Grenzen ihrer Méglichkeiten bestrebt, die sachlichen und sozialen Implikationen
der Nachkriegssituation zu erhellen und erwachsenenpadagogisch aufzuarbeiten.
Angesichts von Demontage, Hunger, Wohnungsnot, Schwarzem Markt, politischer
~Umerziehung“ durch die Sieger und deren Vorwurf einer Kollektivschuld aller
Deutschen fiel dies ohnehin schwer. Deshalb ist es kaum mdglich, mit zureichender
GewiBheit auszumachen, was diese theoretischen Orientierungsversuche der Uber-
gangszeit zwischen 1946 und 1949 auf Dauer tatséchlich hatten leisten kénnen,
zumal diese Ansétze sehr bald von der politischen Entwicklung tberholt wurden: Die
Wahrungsreform von 1948 und die manifest werdende Auseinanderentwicklung von
Ostund Westim darauffolgenden Jahr verénderten, gemessen an der Ausgangslage
nach 1945, die gesellschaftlichen Rahmenbedingungen der Erwachsenenbildung
grundlegend.
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Erdmann Harke

Einige Ergebnisse einer Untersuchung zu den Besonder-
heiten erwachsener Teilnehmer im Unterricht an der Volks-
hochschule Halle/Saale (Auszug)*

Il. Die Untersuchung von Besonderheiten erwachsener Teilnehmer im Unter-
richt an Volkshochschulen

1. Die Ziele und die Methode der durchgefiihrten Untersuchung

Die Untersuchung (15) stellte sich das Ziel, die Besonderheiten des erwachsenen
Teilnenmers zu erfassen. Dabei war zu beachten, dal3 auch der Erwachsene im
Bildungs- und Erziehungsprozef an einer Volkshochschule Mitglied einer kollektiven
Gruppe, des Klassenverbandes, ist. Die Arbeit wurde besonders auf das Verhalten
der erwachsenen Teilnehmer im Unterricht und die dabei auftretenden Merkmale
ausgerichtet.

Diese Einengung erfolgte, weil der Unterricht der Hauptweg der Erziehungs- und
Bildungsarbeit ist, weil das Problem der Lernfahigkeit und ihrer Entwicklung von
besonderem Interesse flr die Aneignung neuer Kenntnisse und Arbeitsfertigkeiten ist
und weil die Frage der fir die Ausbildung im Rahmen der Erwachsenenqualifizierung
zulassigen Zeitkirzung fur die Vermittlung gegebener Stoffeinheiten in der Praxis
wohl am heftigsten umstritten ist. Entsprechend der marxistisch-leninistischen Grund-
auffassung von der Entwicklungsmdglichkeit auch des erwachsenen Teilnehmers
kam es uns vor allem auf die Erfassung dieses Entwicklungsprozesses an. Demzu-
folge richteten sich die Untersuchungen von vornherein darauf, einmal das zu
erfassen, was der Teilnehmer an Geformtsein mitbringt, womit wir also zu rechnen
haben, wenn die Unterrichtsarbeit erfolgreich geplant und verwirklicht werden soll.
Zum zweiten beobachteten wir den Entwicklungsprozef3, den der Teilnehmer unter
dem EinfluB der Unterrichtsarbeit durchmacht. Aus dieser doppelten Zielstellung
ergab sich fir uns die Methode des Vorgehens bei der Untersuchung. Das erste Ziel
— Erfassung des Geformtseins, welches der Teilnehmer mitbringt — wurde vorwie-
gend auf dem Wege von drei gréBeren schriftlichen Befragungen erreicht. Damit
wurde hinreichend Material gewonnen zu folgenden drei Fragenkomplexen:
1. Istder hierin zwei Klassen untersuchte sehr kleine Teilausschnitt représentativ fur
unsere Volkshochschule bzw. sogar fur unser Stadtgebiet?
2. Wie brechen sich die Faktoren der objektiven gesellschaftlichen Entwicklung im
BewuBtsein unserer Teilnehmer?
3. In welchen Beziehungen steht der Teilnehmer zum Volkshochschulbesuch, bzw.
wie ordnet sich dieser Besuch in sein sonstiges Leben ein?

* aus: Herbert Schaller: Beitrage zur sozialistischen Erwachsenenbildung. Leipzig 1964
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Das zweite Ziel — Erfassung der Entwicklung im Unterricht — wurde im Unterrichtspro-
zef3 durch die Auswertung verschiedener schriftlicher Arbeiten, durch standige
Hospitationen im Fach Deutsch und durch Ubernahme des Unterrichts im Fach
Geschichte durch den Verfasser selbst erreicht.

Die bisher erwdhnten Methoden wurden durch Explorationen und Ruckfragen bei den
Betrieben ergénzt. Um einen gewissen Anhaltspunkt dafiir zu gewinnen, inwieweit die
aus den zwei direkt betreuten Klassen gewonnenen Ergebnisse auf andere bertra-
gen werden kénnen, wurden die drei schriftlichen Befragungen auf alle Teilnehmer
ausgedehnt, die zur Zeit der Untersuchung die systematischen Klassen unserer
Volkshochschule besuchten. Das auf diese Weise gewonnene Material wurde bei der
Aufbereitung von allgemeinen theoretischen und soziologischen Uberlegungen aus-
gehend so gruppiert, daB es Aufschluf3 Uber gewisse Besonderheiten der erwachse-
nen Teilnehmer geben mufBte. Diese Gruppierung wurde nach drei Gesichtspunkten
vorgenommen. Der erste Gesichtspunkt war die Zugehdrigkeit des Teilnehmers zu
den Grundklassen in unserer Republik. Dabei zeigte sich, daf3 Vertreter der Klasse
der Genossenschaftsbauern fehlten. Es konnte nur eine Trennung nach Arbeitern
und Angestellten vorgenommen werden. Die Zuordnung erfolgte nach dem jeweils
erlernten Beruf. Es ist vollig klar, daB3 es sich um zwei Gruppen ein und derselben
Klasse handelte. Dennoch wirken hier viele, zun&chst durch die Tradition bedingte
und durch manche Besonderheiten des gegenwartigen Arbeitsverhéltnisses auf-
rechterhaltene Unterschiede.

Der zweite Ordnungsgesichtspunkt war die Unterscheidung von mannlichen und
weiblichen Teilnehmern. Allgemeine Unterrichtserfahrungen deuteten in die Rich-
tung, daB3 zwischen den Teilnehmern entsprechend dem Geschlecht Leistungsunter-
schiede in den einzelnen Fachern auftreten wirden.

Als letzte Gruppierung wurde die nach dem Alter der Teilnehmer vorgenommen. Es
wurden die Teilnehmer bis zu 25 Jahren zusammengefaBt und die ab 26 Jahren. Da3
diese Teilung ein Moment der Willkiir enthalten muf3te, war uns bewuf3t, gibt es doch
in der Natur keine derart abrupten Ubergange.

2. Einige Unterrichtsergebnisse

Die erste schriftliche Befragung wurde mit Hilfe der allgemein Ublichen Personalfra-
gebogen durchgefihrt, die von den sich fur die systematischen Lehrgdnge anmelden-
den Teilnehmern ausgefullt wurden. Insgesamt wurden dabei 837 Teilnehmer erfaf3t.
Die Auswertung der Fragebogen aller sich anmeldenden Teilnehmer und ihr Ver-
gleich mit den Teilnehmern in den Fachschulvorbereitungsklassen bestéatigte, da3
diese Klassen durchaus reprasentativ fir die Situation an unserer Volkshochschule
sind. Selbstverstandlich treten bei den einzelnen Punkten Abweichungen in den
einen oder anderen Richtungen auf. Hier wurde auch das bereits erwéhnte Problem
des Anteils des alteren Teilnehmers, der Uibrigens in den Fa-Klassen héher lag und
damit die Beobachtung der Altersunterschiede erleichterte, und das der weiblichen
Teilnehmer sichtbar. Die Analyse der Fragebogen machte die starken Strukturver-
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schiebungen in der sozialen Zusammensetzung unserer Bevdlkerung sichtbar. Der
Gesamtanteil der Arbeiter macht ca. 70 % aus, davon stammen nach der sozialen
Herkunft nur 55,6 % aus einem Arbeiterhaus. Das beweist, wie sehr die Berufswahl
von gesellschaftlichen Verhaltnissen abhangt und wie sehr sich auch die kleinburger-
lichen Vorstellungen tber eine Berufswahl uberlebt haben, ohne deshalb schon tot zu
sein. 39,4 % der Angestellten stammen aus einer Arbeiterfamilie, wobei bertcksich-
tigt werden muB3, daB3 70,3 % der Angestellten weibliche Teilnehmer sind. Besonders
deutlich wird die Strukturverschiebung an der Vorbildung der Teilnehmer. Nur 9,5 %
der éalteren Teilnehmer hatten Gelegenheit, sich eine ,mittlere” Schulbildung zu
erwerben, wahrend esimmerhin 32,9 % derjingeren Teilnehmer bereits vermochten.

GroBte Sorgfalt wurde der Ermittlung der Griinde des vorzeitigen Abgangs der
Teilnehmer gewidmet. Diese Ermittlung bezog sich auf die 66 Teilnehmer, die aus den
drei Fachschulvorbereitungsklassen vor Abschluf3 des Lehrganges ausschieden. Die
Ermittlung ergab folgende Werte:

Tabelle 11: Grinde des Ausscheidens

Grund des vorzeitigen Ausscheidens insgesamt  Anteil
Teilnehmer in %

Die Aufnahmeprifung wurde an der

Fachschule bestanden 13 19,5

Die Aufnahmepriifung wurde nicht bestanden 5 7,5

Unechter Abgang (Ubergang in andere Klassen

oder Ausbildungssysteme) 8 12,2

Betriebliche Schwierigkeiten und mangelnde

gesellschaftliche Hilfe 17 25,8

Eigene Schwachen des Teilnehmers 12 18,2

Erkrankung u.a. 9 13,6

Unbekannt 2 3,2
66 100,0

Hier wird vor allem sichtbar, wie entscheidend die Organisation gesellschaftlicher
Hilfe fur den Erfolg der Ausbildungsarbeit ist, denn die sogenannten eigenen
»~Schwachen” hatten sicher auch in vielen Fallen tberwunden werden kénnen, wenn
rechtzeitig gesellschaftliche Hilfe wirksam geworden wére. Andererseits muf3 aber
auch gesellschaftliche Erziehung wirksam werden, um den vorzeitigen Abgang nach
Bestehen der Aufnahmeprifung vor Beendigung der Ausbildung zu verhindern.

Indie folgende Zusammenfassung der Ergebnisse der Untersuchung flieBen auch die

hier nicht weiter beleuchteten Punkte ein. Zu ihrer ndheren Erlauterung bzw. Begrin-
dung muf3 auf die eingereichte Dissertation verwiesen werden.
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3. Zusammenfassung der Untersuchungsergebnisse

Die Ergebnisse der Untersuchung, — auf deren enge Bezugsbasis hier noch einmal
verwiesen sei, weshalb sie vorlaufig nichtin gréBerem MaBe verallgemeinert werden
kdénnen —, gestatten es, die im Lehrbrief genannten Besonderheiten in nachstehender
Weise zu présentieren:

Auf Grund seiner Stellung im gesellschaftlichen Leben, insbesondere im Produkt-
ions- und Reproduktionsproze3, als Werktatiger, ergeben sich folgende Besonder-
heiten:

1. Der Teilnehmer ist in erster Linie Werktatiger.

a) Seine (geistigen) Interessen und sein Streben sind vor allem auf die Losung
seiner beruflichen Aufgaben gerichtet, ihnen ordnet er sein Bildungsbemihen
unter, Beruf und gesellschaftliche Tatigkeit sind die primaren Bereiche seiner
individuellen und gesellschaftlichen Bewé&hrung.

b) Die berufliche Tatigkeit, die in der Regel vor der Unterrichtszeit liegt, verbraucht
einen grof3en Teil der Kréfte und Energien, so daf3 er ermudet und abgespannt
ist.

¢) Er kann — in der Regel in sogenannten Gesamtlehrgdngen — auf Grund der
Vordringlichkeit der Berufsarbeit einen Teil des Unterrichts nicht besuchen.

2. Das gesellschaftliche BewuBtsein, das Klassenbewuftsein des werktatigen Teil-
nehmers ist ausgepragter.

a) Das gesellschaftliche BewuBtsein ist vielschichtige Ideologie, wobei die einzel-
nen Elemente den gesellschaftlichen und individuellen Entwicklungsprozef3
widerspiegeln. Entsprechend der Klassenlage und der bisherigen Auspragung
des KlassenbewuBtseins besitzen die einzelnen Elemente unterschiedliches
Gewicht. Das gesellschaftliche BewuBtsein ist umso ausgeprégter, je aktiver
der Teilnehmer bisher bereits in den gesellschaftlichen Entwicklungsproze
einbezogen worden ist.

b) Die im BewuBtsein der einzelnen Teilnehmer vorhandenen unterschiedlich
gewichtigen Widerspriche durfen nicht Gbersehen oder unterschatzt werden.

c) Die Mitarbeit im Unterricht ist vor allem durch Freiwilligkeit, BewuBtheit und
Zielstrebigkeit gekennzeichnet.

3. Der werktatige Teilnehmer besitzt Lebens- und Berufserfahrung.

a) Je groBer der Umfang dieser Erfahrungen ist, desto besser kann sich der
Teilnehmer in neuen Situationen und Aufgaben zurechtfinden, desto leichter
kann er sich hineinarbeiten.

b) Je nach der Erlebnisstérke, die besonders abhangig ist von der individuellen
nervlichen und psychischen Situation, dominieren direkt oderindirekt gewonne-
ne Erfahrungen.

c) Charakteristisch fir die gesammelten Lebens- und Berufserfahrungen ist die —
in der Regel — fehlende innere Ordnung. Typisch ist fir sie das Einzelne, in
geringem Grade das Besondere, darin driickt sich auch am augenscheinlich-
sten der Unterschied zum Bereich des gesellschaftlichen BewuBtseins aus, in
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dem das Allgemeine, der gesellschaftliche Zusammenhang dominiert. Der
gesellschaftliche Zusammenhang dieser drei Kategorien wird meistens entwe-
der gar nicht oder stark verzerrt gesehen.

d) Da der Mensch in erster Linie ein gesellschaftliches Wesen ist, herrschen die
in diesem Bereich gesammelten sogenannten Lebenserfahrungen vor. Je mehr
die Arbeit zu einem auch individuell bewuBt bejahten Beduirfnis wird, desto
gréBere Bedeutung gewinnen die aus dem Arbeitsprozef resultierenden beruf-
lichen Erfahrungen.

4. Der werktatige Teilnehmer verflgt Uber eine starkere und klarere Auspréagung
seiner auf den Unterricht bezogenen Interessen.

a) Diese Auspragungist sehr stark abhangig von der Bindung des Teilnehmers an
seinen Beruf und seine Einsicht in dessen volkswirtschaftliche Bedeutung
sowie von den in diesem Bereich bisher gesammelten Berufserfahrungen.

b) Sie beeinflussen in starkem MaBe die Lern- und Arbeitshaltung des Teilneh-
mers im einzelnen Fach, sie kénnen den allgemeinen Durchschnittswert —
soweit von einem solchen Wert Uberhaupt gesprochen werden kann — dieser
Haltung bis zu 25 % positiv oder negativ beeinflussen.

5. Die werktatigen Teilnehmer haben ein sehr unterschiedliches Bildungsniveau.

a) Dieses Niveau ist das Resultat zweier unterschiedlich wirkender Faktoren, die
sich positiv, aber auch negativ aufeinander auswirken kdnnen; und zwar
handelt es sich einerseits um den individuellen Bildungsgang des Teilnehmers
und andererseits um die im Laufe der bisherigen gesellschaftlichen und
individuellen Entwicklung herausgebildeten psycho-physischen Unterschiede,
die die Personlichkeit des Teilnehmers pragten, bevor er den Unterrichts-
besuch aufnahm.

b) Von besonderer Bedeutung ist dabei die individuell stark unterschiedliche
Reaktivierungsfahigkeit der bisher erworbenen Kenntnisse, Fahigkeiten und
Fertigkeiten. Die Reaktivierungsfahigkeit wird entscheidend von der Erzie-
hungs- und Bildungsarbeit im ersten Lebensjahrzehnt bestimmt.

Auf Grund der im wesentlichen abgeschlossenen biologischen Reifung ergeben sich
psycho-physische Unterschiede, von denen flr die Unterrichtsarbeit zwei besonders
wichtig sind.

1. Die Lernfahigkeit des erwachsenen Teilnehmers ist voll ausgepréagt.

a) Das Lernen ist in erster Linie von der gesellschaftlichen und beruflichen
Entwicklung und der dementsprechenden Stellung des Teilnehmers abhéngig.

b) Es gibt beim erwachsenen Teilnehmer keinen echten Abfall der Lernféhigkeit,
wenn es sich um sinnvollen Stoff handelt, der Bezug zum gegenwartigen oder
kiinftigen Tatigkeitsbereich hat.

c) Dem élteren Teilnehmer muB3 aber — in der Regel — etwa mehr Zeit gelassen
werden zur Aneignung bzw. zur Verarbeitung des Stoffes. Er braucht Zeit, um
sich dabei mit dem bereits friher angehauften Stoff auseinanderzusetzen.
Teilnehmer im Alter von 30—35 Jahren bendtigen in der Regel etwa 10 % mehr
Zeit zur Aneignung bzw. Verarbeitung des vermittelten Stoffes.
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d) Die Artund Weise der Teilnehmer, sich schriftlich und miindlich auszudriicken,

ist stark berufs- und altersabhéngig. Sie ist ein Ausdruck der Fahigkeit,
Zusammenhange zu erfassen.

e) Der erwachsene Durchschnittsteilnehmer unserer Lehrgange kann in einer

bestimmten Zeit etwa 50 bis 100 % mehr Stoff (nicht ausschlieBlich formal zu
lernende Fakten) verarbeiten, als in den Planen der polytechnischen Oberschu-
le vorgesehen ist. Die Menge des Stoffes héngt dabei einerseits von der
BewuBtheit (der Systematisierung) der bisher erworbenen direkten und indirek-
ten Erfahrungen (Kenntnisse) ab, andererseits von den sich daraus ergeben-
den Verknlpfungsmdglichkeiten von neuem und altem Stoff.

Der erwachsene Teilnehmer kann sich Stoff durchaus mit gleicher (teilweise mit
groBerer) Dauerhaftigkeit aneignen. Die entscheidende Bedingung besteht in
dem Problem der echten Anwendungsmdglichkeiten. Dabei festigen sich
erkannte Zusammenhénge starker als einzelne Fakten.

2. Der erwachsene Teilnehmer ist in seiner Charakterstruktur ausgepréagter.
a) Fir die Erziehungs- und Bildungsarbeit sind besonders solche Eigenschaften

wie Lernwille, KollektivbewuBtsein, Einsatzbereitschaft, die Fahigkeit, mit Schwie-
rigkeiten fertig zu werden, u.a. nutzbar zu machen.

b) Auch hier diirfen Uberreste alter Erziehungsarbeit nicht (ibersehen werden.

GroB3en erzieherischen Wert besitzen dabei die in altersmaBig und beruflich
gemischten Klassen ruhenden Potenzen der kollektiven Selbsterziehung.

lll. SchluBfolgerungen

Diese Ergebnisse und die wéhrend der Forschungsarbeit gesammelten Beobachtun-
gen gestatten u.a. die folgenden allgemeinen Schlu3folgerungen:

1.

Der erwachsene Teilnehmer spiegelt die gesellschaftliche Entwicklung im
hohen Grade wider, wenn er sich dessen auch nicht voll bewuBt ist. Alle
Erziehungs- und Bildungsarbeit in den Einrichtungen der Erwachsenenqualifi-
zierung mufB3 deshalb von einer sorgfaltigen Analyse des gesellschaftlichen
Entwicklungsprozesses ausgehen, von seinen Tendenzen und innewohnen-
den Widerspriichen, die den Teilnehmer formten und beeinfluBten.

. Die Nutzung der durch solch eine Analyse sichtbar werdenden Erziehungs- und

Bildungsmaéglichkeiten kann nur im Gesamtkollektiv aller Teilnehmer einer
Einrichtung der Erwachsenenqualifizierung erfolgen, da eine einzelne Klasse
oft recht zuféllig zusammengesetzt ist.

. Eine der wichtigsten Aufgaben der Einrichtungen der Erwachsenenqualifizie-

rung besteht darin, die Teilnehmer zur aktiven Mitarbeit an der gesellschaftli-
chen Entwicklungin unserer Republik zu erziehen. Das héhere Lebensalter und
die berufliche Tétigkeit schaffen dazu gute Voraussetzungen, bewirken aber
keineswegs automatisch entsprechende Einsichten. Vor allem muf3 die revolu-
tionare Dynamik der gesellschaftlichen Entwicklung den Teilnehmern bewuf3t
gemacht werden.
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4. Optimale Erziehungs- und Bildungsergebnisse kénnen nur bei enger Zusam-

menarbeit zwischen der Bildungseinrichtung und den betreffenden Betrieben
erzielt werden. Dabei muf3 gemeinsam darauf eingewirkt werden, daf3 der
Teilnehmer seine Kréfte nicht zersplittert, daB ihm im Betrieb die nétige Hilfe bei
der Lernarbeit gewéhrt wird und daf3 der Kollektiverziehung und der kollektiven
Hilfe in der Lernarbeit gréBte Aufmerksamkeit gewidmet wird.

. Die Besonderheiten des Erwachsenen gestatten es, auf dem Gebiete der

Allgemeinbildung dieselben Ergebnisse zu erzielen wie die polytechnische
Oberschule. Dabei wird vergleichsweise nur ein Drittel, in einigen Féllen nur
die

Halfte weniger Zeit benétigt. Es gibt keinen echten Leistungsabfall in der
Lernféhigkeit des erwachsenen Teilnehmers. Insofern bedlrfen die von
Thorndike erzielten Ergebnisse Uber die Entwicklung der Lernféhigkeit einer
gewissen Korrektur, da das Lernen eine ,,Funktion der aktuellen und habituellen
Sozialbeziige® (Hiebsch) ist.

. Fur die Planung der Unterrichtsarbeit ist die Kenntnis der Art und Weise der

Teilnehmer, sich schriftlich und mandlich auszudriicken, von besonderer Bedeu-
tung. Sie zu entwickeln, ist eine vordringliche Bildungs- und Erziehungsaufga-
be. In ihrer Entwicklung wird eine wichtige Voraussetzung fur die selbstandige
Weiterbildungsarbeit des Teilnehmers geschaffen.

Anmerkungen

(15) Es handelt sich um die der Karl-Marx-Universitat unter dem Titel: ,Der erwachsene
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Teilnehmer der Fachschulvorbereitungslehrgénge an der Volkshochschule Halle (Saale)
und die ihn kennzeichnenden Merkmale in der 6konomischen und politischen Situation der
DDR im Unterrichts- und Lehrjahr 1962/1963“ eingereichte Dissertation des Verfassers.
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Felicitas von Klichler

Fortgang des ost-westdeutschen Dialogs in der Erwachse-
nenbildung?
Einige Eindriicke aus Fortbildungsaktivitaten

Beim Verfolgen der entsprechenden Literatur und beim Besuch von Veranstaltungen
stellt sich leicht der Eindruck ein, der Bereich der Erwachsenenbildung/Weiterbildung
nach der deutschen Vereinigung sei zwar, wie viele andere auch, ein problemati-
scher, aber gleichzeitig gekennzeichnet durch eine zunehmend gleiche Problem-
analyse, Begrifflichkeit, die Akzeptanz westdeutscher Strukturmodelle und theoreti-
scher Anséatze. Damit scheint das realistische Fazit der Max-Traeger-Untersuchung
zur ,Bildungsplanung in den neuen Bundeslandern® bestatigt: ,Unter den weiter oben
ausgefihrten Vorzeichen macht es offensichtlich keinen Sinn, permanent auf die
strukturellen Besonderheiten der neuen Lénder und die deshalb nétige Adaption von
West-Instrumentarien an die der Ostbedingungen hinzuweisen. Je lédnger der Eini-
gungsproze ablauft, desto augenscheinlicher wird der unter der Macht der Verhalt-
nisse erzwungene einseitige hegemoniale Charakter dieses Prozesses. Man mag
darUber streiten, ob dies eher positiv oder negativ zu bewerten sei. Faktisch nimmtder
ProzeB diese Richtung. Gerade deshalb ist es nétig, wieder an die Diskussionen im
allgemeinen und die Weiterbildungsdiskussionen im besonderen der alten BRD
anzuknupfen. Zu erinnern sei in diesem Zusammenhang an die Auseinandersetzungen
zur Systematisierung, Professionalisierung, Finanzierung, Qualitét und ordnungspo-
litische Regelung der Weiterbildung“(1).

Die Faktizitat dieser Strukturveranderungen kann nicht bestritten werden. Unter der
Oberflache jedoch laufen gleichzeitig und unbeobachtet Prozesse ab, die den
erfolgreichen Transfer des West-Modells in der Erwachsenenbildung eher in Frage
stellen. Dies soll an einigen Punkten beispielhaft erlautert werden (2).

So betrachtet, ist das gemeinsame Sprachspiel, in das nun auch die Weitertbildne-
rinnen der neuen Lander einsozialisiert wurden, lediglich eine erste gemeinsame
Basis zur Diskussion der oben angesprochenen Themen, die in den neuen L&ndern
nicht nur Aktualitat, sondern auch Brisanz besitzen.

Infragestellung der Orientierungen und des Selbstverstandnisses der west-
deutschen Erwachsenenbildnerinnen durch den deutsch-deutschen Dialog?

Zum Dialog, auch unter der oben genannten Pramisse der weitgehend vollbrachten
Ubertragung des Westinstrumentariums, gehért die Positionsiiberpriifung beider
Seiten. Dabei ist ein starkes Informations-, Engagement- und Reflexionsgefélle unter
den westdeutschen Erwachsenenbildnerinnen kennzeichnend. Eine kleine Gruppe
von westdeutschen Expertinnen und Kooperationspartnern hat im Verlaufe ihrer
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Arbeit mit Kollegen in den neuen Bundeslandern in der Regel auch eine Infragestel-
lung bisheriger Orientierungen und Selbstverstédndnisdefinitionen erfahren. Dies
findet kaum einen Niederschlag in den relevanten fachéffentlichen Diskussionen
bzw. Diskussionsorganen. Die Perspektivenverédnderung der an diesen Dialog-
versuchen beteiligten Westdeutschen impliziert nicht, daB die Sichtweisen spezifi-
scher DDR-Traditionen und Mentalitdten akzeptiert werden, wie es noch in der
~Wendezeit" verlangt wurde. Vielmehr wird in dem Versuch, die ,verastelten“ Bedin-
gungen fur einen méglichst reibungslosen Professionalisierungsproze3 im Rahmen
des institutionellen, politischen und finanziellen Strukturumbruchs zu identifizieren,
um den Transfer auf eine neue Situation zu bewaltigen, deutlich, daB dieses Gewebe
von zeit-, mentalitats-, sozial- undinstitutionsabhangigen Variablen in seinem komple-
xen und darum héchst stéranfélligen Wechselspiel erneut begriffen werden muB.
Damit kdnnten auch diejenigen Aspekte hervortreten, die bisher als selbstverstand-
lich angesehen wurden, angesichts der offenkundigen Transferprobleme aber in
Zukunft systematischer berticksichtigt werden miBten.

Das westdeutsche Professionsmodell und die ostdeutschen Deutungsmuster

Auch wenn mittlerweile konstatiert wird, daf3 der ,rapide Bedeutungszuwachs von
Weiterbildung insgesamt (...) den Stellenwert 6ffentlich getragener Weiterbildung in
den letzten Jahren relativiert” (3) hat, bleiben Veranderungen in diesem Bereich von
besonderer Bedeutung flr die Erwachsenenbildungsdiskussion (4). In den ostdeut-
schen Volkshochschulen muBten die hauptberuflichen paddagogischen Mitarbeiterin-
nen ihre tatsachlichen Aufgaben und ihr berufliches Selbstversténdnis vom unterrich-
tenden zum planend-disponierenden Handeln hin verdndern. Damit einher gehtin der
Regel eine starke Verunsicherung in bezug auf die eigene Kompetenz und die eigene
Identitat. Vermittlungsaufgaben in der Lehr-Lern-Situation wahrzunehmen hat —
neben der Tatsache, dal3 es eine Tétigkeit war, fir die ausgebildet wurde — den
Vorteil, jeweils direkt und personlich etwas vom Ergebnis (Erfolg oder MiBBerfolg) der
eigenen BemUhungen zu erfahren. Die Rollenverteilung zwischen Lehrenden und
Lernenden ist eine klassische padagogische Situation. Das Handeln des Lehrenden
ist somit beurteilbar und in seiner Qualitat einschatzbar.

Die Rolle und Funktion des hauptberuflich padagogisch Tatigen in einer VHS
hingegen wird charakterisiert als Umschlagstelle, ,.,eine Scharnierstelle, die ihn nétigt,
bei seinen disponierenden Aufgaben das Ineinandergreifen von padagogisch-er-
wachsenendidaktischen, politischen und organisatorischen Momenten zu beachten.
Das Dilemmaiist: Die Zwischenstellung des HPM macht die Bedeutung seiner Person
aus, aber sie ist zugleich so wenig fixiert, daB sie nach auBen nicht einfach
darzustellen und wirksam zu machen ist” (5).

Das planend-disponierende Handeln ist also fur ein Ergebnis immer auf zusétzliche
~Vermittler* angewiesen, auf die Realisierung vielfaltiger organisatorischer Bedin-
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gungen. In diesen distanzierten Handlungsketten sich zu bewegen heif3t ein perma-
nentes Umgehen mitdem ,Zwang zur Erstellung von Prognosen unter den Bedingun-
gen einer unzureichenden Erfahrungsbasis® und den ,Widerspriichen zwischen
organisationstypischer Zeiteinteilung und dem padagogischen Zeittakt“ (6).

Diese Handlungsprobleme waren charakteristisch fur eine erste Phase der Aneig-
nung des planend-disponierenden Aufgabenprofils. Sie wurden sichtbar in dem
StoBseufzer: ,Wie soll ich die Haushaltsmittel fiir den Kurs A jetzt kalkulieren, wenn
ich doch erstens gar nicht weif3, ob der Kurs Uberhaupt und zweitens mit wievielen
Teilnehmern zustandekommt und drittens Kurs A inhaltlich eigentlich von Kurs B
abhangt.”

In einem zweiten Schritt der Anndherung an die neue Berufsrolle wird von den
ostdeutschen Kolleglnnen vielfach in dieser Situation das Deutungsmuster einer
-padagogischen Verantwortung“ in Anspruch genommen. Damit wird versucht,
einerseits im Umbau des Handlungsfeldes eine subjektive Orientierungslinie zu
markieren und andererseits Anschluf3 an die westdeutsche Qualitdtsdiskussion zu
finden. Padagogische Verantwortung als Handlungsmaxime lebt von direkter p&da-
gogischer Praxis, einer sicheren Unterscheidung der Rollen von Lehrenden und
Lernenden und der Fahigkeit, die Qualitdt padagogischer Vermittlungsprozesse
beurteilen zu kdnnen, sowie einer ,Verbundenheit’ und direkten Kommunikation mit
den Teilnehmerinnen der organisierten Lernprozesse.

P&dagogische Verantwortung im Rahmen des westlichen Professions- und Institu-
tionsmodells der Erwachsenenbildung taucht jedoch als Begriff kaum auf. Statt
dessen wird mit dem Terminus der ,,6ffentlichen Verantwortung“ eine Eigenschaft der
Institution gefaBt, die sich auf das Gesamt der Planungsbedingungen und Planungs-
bemlhungen bezieht. Weder subjektiv noch institutionell sind dabei aber Verfahrens-
weisen und Mechanismen sichtbar, die garantieren bzw. versprechen, daB padago-
gische Verantwortung gegeniber den Teilnehmerlnnen sich realisiert. Die aktuelle
Diskussion zu Qualitatskriterien der Erwachsenenbildung Uberwiegend auf der
institutionellen und organisatorischen Ebene und zum Stellenwert der ,Pflege der
Kontakte zu den Kursleitern® macht eigentlich nur deutlich, daf Dialogversuche der
ostdeutschen Kolleginnen an dieser Stelle eher ins Leere stoRen.

Eine neue Erwachsenenbildungs,,philosophie“?

Der hohe Stellenwert der empfundenen padagogischen Verantwortlichkeit der Er-
wachsenenbildung als Deutungsmuster hangt sicherlich auch mit sinnstiftenden
Wertsetzungen zusammen, die in der Vergangenheit erworben wurden und das
padagogische Handeln mitstrukturieren.

In vielen Kommunikationssituationen wird immer wieder deutlich, daf der ostdeut-
sche Wunsch nach Weitergabe einer ,philosophy” der &ffentlich verantworteten
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Erwachsenenbildung mit den dazu von westdeutscher Seite gewahlten Begriffen,
Uberlegungen und Formeln allein nicht zu befriedigen ist. Dies liegt u.a. daran, daf
die generationenspezifische Erfahrung und Entwicklung von Leitbegriffen immer
auch vom bildungspolitischen Kontrastprogramm der ,Gegner” abhing, dafB3 die
bildungs- und sozialpolitischen Kontroversen Konnotationen der ,philosophy* be-
stimmt haben, die nur in ldngeren, auf die jeweilige soziale und gesellschaftliche
Situation hin konkretisierten Auseinandersetzungsprozessen entschliisselbar sind,
wie dies im Ubrigen auch flr zentrale Begriffe des DDR-Bildungswesens gelten
wirde. Die Arbeitsphilosophie der 6ffentlich verantworteten Erwachsenenbildung
muBte in viel stdrkerem MafBe die Auseinandersetzung mit Umstrukturierung, Umo-
rientierung und Profilbehauptung miteinbeziehen, um handlungsanleitende Kraft fur
die Mitarbeiterlnnen entwickeln zu kénnen. Solange dies nicht geschieht, ist ein aus
der Orientierungskrise resultierendes regelrechtes ,Sinndefizit“ die Folge oder aber
die Fortsetzung tradierter Einstellungen. Die Beherrschung der ,philosophy“ der
o6ffentlich verantworteten Erwachsenenbildungistim Gbrigen, neben Kenntnissen der
rechtlichen und finanziellen Handlungsbedingungen, der Grund fur die haufige
Einstellung westdeutscher Leiterlnnen in ostdeutschen Weiterbildungseinrichtun-
gen.

Auf der einen Seite zeigt sich daran die Bedeutung, die die Motivation der Mitarbeiter
und ihre Einbettung in sinnvolle Arbeitszusammenhange hat. Auf der anderen Seite
wird damit das Problem nur ,intern® gelést. Die ostdeutschen Mentalitaten, Einstellun-
gen gegeniber Weiterbildung, ihre Lernkulturen und -anspriiche bleiben ja weiterhin
bestehen. Eine noch so professionelle Leitung einer Erwachsenenbildungseinrich-
tung bleibt tendenziell wirkungslos, wenn nicht die potentielle Kompetenz der Mitar-
beiterlnnen fiir das Erkennen von Bildungsbedarfen, -bedirfnissen und -mentalitéaten
anerkannt und planvoll und positiv geférdert wird.

Die individuelle und die institutionelle Kompetenz im Umgang mit lokalen/regionalen
Befindlichkeiten missen gleichermaBen entwickelt werden.

Nicht umsonst zeigt die Frage, warum zu einem ,hervorragend geplanten” Kursange-
bot keine Teilnehmer gekommen sind, eines der am hé&ufigsten genannten und
vielschichtigsten Probleme. Zusétzlich zum Erlernen des Umgangs mit knappen
Mitteln, Markterfordernissen und Profilierungszwéngen muf3 in den ostdeutschen
VHS ein Prozef3 in Gang gesetzt werden, der die hauptberuflich padagogisch Tatigen
nicht nur in den neuen Handlungsanforderungen der Weiterbildungsplanung unter-
stitzt, sondern der, neben den professionellen Methoden der Bedarfsermittlung, sie
auch befahigt, die Kompetenz zum Erkennen und Umsetzen der Mentalitdten und
Lernkulturen der Teilnehmerlnnen selber zu entwickeln und sich dabei von den West-
Rezepten unabhéngig zu machen (7).

Nur auf diese Weise ist die inhaltliche Fillung des Postulats der Teilnehmerorientie-
rung vorstellbar, die die Berlcksichtigung der jeweiligen Bedingungen voraussetzt.
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In den Tumulten, gedrangten Umstrukturierungserfordernissen und Zeitzwéngen,
unter denen die Arbeit in den ostdeutschen VHS steht — von den existentiellen
Unsicherheiten der Mitarbeiterinnen und den Bestandproblemen der Einrichtung
ganz abgesehen —, war es kaum mdglich, zur selben Zeit qualitdtssichernde Me-
chanismen zu etablieren. Angesichts der vielfaltigen deutsch-deutschen Partner-
schaften, der Fortbildungsbemiihungen zahlreicher Trager und Verbénde, der in
groBen Zlgen Ubertragenen Einrichtungsstruktur, kommt darin aber auch ein Defizit
der westdeutschen Professionalitdts- und Qualitatsdiskussion zum Vorschein.

Anmerkungen

(1) vgl. Klemm, Klaus/Béttcher, Wolfgang/Weegen, Michael: Bildungsplanung in den neuen
Bundeslandern, Max-Traeger-Stiftung Band 16, Juventa Verlag, Weinheim und Miinchen
1992, S. 204

(2) Das Auseinanderfallen von Strukturiibernahme und der sozialpsychologischen ,Befind-
lichkeit” ist in vielen Bereichen ein Phdnomen, das nach einer langen Phase des
Ignorierens mittlerweile 6ffentlich zur Kenntnis genommen wird.

(3) vgl. Nuissl, Ekkehard: Qualitat — padagogische Kategorie oder Etikett? Manuskript 1993,
erscheint in: Hessische Blétter fir Volksbildung

(4) vgl. z.B. Hartkemeyer, Johannes: Quo vadis, VHS? in: Pad Extra 1993, H. 1, S. 26

(5) vgl. Tietgens, Hans: Mitarbeiter an Volkshochschulen, Frankfurt/M., Bonn: PAS/DVV
1983, Arbeitspapier 97, S. 81

(6) vgl. Nittel, Dieter: Ein Arbeitsleben in Paradoxien — Wovon Supervision mit hauptberufli-
chen padagogischen Mitarbeitern an Volkshochschulen ausgehen sollten. In: E. Fuchs-
Brlninghoff u.a.: Supervision in der Erwachsenenbildung. Frankfurt/M., Bonn: PAS/DVV
1990, S. 36 ff.

(7) Dies sind Uberlegungen, die aus Erfahrungen mit einem Pilotorogramm ,P&dagogische
Organisationsberatung an ostdeutschen VHS" resultieren, das gemeinsam mit Prof. Dr.
Ortfried Schaffter/Humboldt Universitat, Berlin, entwickelt wurde. Vgl. dazu: O. Schéffter/
F.von Kiichler: Padagogische Organisationsberatung fir die Volkshochschulen, in: Klaus
Meisel u.a.: Erwachsenenbildung in den neuen Landern. Frankfurt/M., Bonn: PAS/DVV
1993
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Kurt R. Miller
Annaherungen an ein Bildungskonzept

1. Vorbemerkung

Im folgenden wird Uber den aktuellen Stand eines vom Bayerischen Staatsministe-
rium flr Arbeit, Familie und Sozialordnung geférderten Forschungsprojektes berich-
tet, in dessen Mittelpunkt die Entwicklung und L"Jberpriqung eines ,fallorientierten
berufspadagogischen Fortbildungskonzeptes fiir betriebliche Ausbilder und Ausbil-
derinnen”steht. Im Sinne bildungspolitischer und bildungstheoretischer Vorentschei-
dungen soll dieses Konzept,,innovatorischen Charakter“ haben, soll sich an typischen
Handlungsaufgaben und Handlungsproblemen (,Féallen”) der betrieblichen Ausbil-
derlnnen orientieren, und es soll sich im Kern der Weiterentwicklung von ausbildungs-
typischen Handlungskompetenzen widmen.

Nach nunmehr drei je 4-tdgigen Kompakt- und zwei 5-tdgigen Langzeitseminaren, fur
kaufmé&nnische und gewerbliche Ausbilderinnen jeweils getrennt angeboten, lassen
sich einige konzeptionelle Grundlagen und Begriindungen sowie erste Erfahrungen,
Einschétzungen, Deutungen und Erkenntnisse formulieren. Der Beitrag soll zur
Diskussion einladen.

Der begrenzte Raum zwingt zu erheblichen Einschrankungen in der Darstellung. Der
Schwerpunkt liegt auf der Beschreibung des Bildungsansatzes. Interessierte, die sich
intensiver mit dem Forschungs- und Bildungskonzept auseinandersetzen wollen,
kénnen beim Verfasser den Erfahrungsbericht, der nach Abschluf3 der Pilotphase
erstellt wurde, anfordern.

2. Beschreibung des Bildungsansatzes
a) ,Fallorientierung” als Prinzip

~Fallorientierte berufspadagogische Fortbildung“ist ein Angebot fiir jene Ausbilderin-
nen, die, meist auf der Grundlage einer berufspadagogischen Grundbildung (in aller
Regel erworben in den sog. AdA-Kursen) und entsprechender Berufserfahrung im
Rahmen einer Bildungsveranstaltung einen ausgewahlten Teil ihres —in aller Regel
als schwierig erlebten — Berufsalltags zum (Bildungs-) Thema machen wollen. Dieser
~ausgewahlte Teil“konstituiert die im Bildungsansatz definierte ,Fallorientierung®. ,Falle“
entstehen also dann, wenn Ausbilder feststellen, daB3 sie in Teilbereichen ihres Tuns
nicht den angestrebten Erfolg haben, und mit sich und der Berufsbildungssituation
unzufrieden werden. ,Félle“ entstehen aus der erfahrungsgestitzten Irritation, als
Ausbilder nicht (mehr) im gewiinschten bzw. notwendigen Mafe handlungsféhig zu
sein.

sFallorientierte Fortbildung® setzt dort an, wo Ausbilder sich entschlieBen, ihre im
Kontext der Gestaltung beruflicher Bildung entstehenden Handlungsirritationen zum
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Gegenstand berufspadagogischer Fortbildung zu machen (dies ist nicht selbstver-
standlich, sondern die Ausnahme!). Uber die Fortbildung erwarten sie, ihre Hand-
lungsfahigkeit wiederzugewinnen bzw. weiter verbessern zu kénnen. Damit ist
Handlungskompetenz in diesem Bildungsansatz als Kern berufspédagogischer Pro-
fessionalitdt ausgewiesen.

b) Das fachliche Kernsttick: die Ebenen der Fallarbeit

~Falle“im hier verstandenen Sinne sind hochkomplexe beruflich-soziale Situationen,
deren Details, deren Hintergriinde und Beweggriinde sich erst einem sinnverstehen-
den bzw. analytischen Blick erschlieBen. Ein wesentliches Moment der Fortbildung
ist es, den Ausbildern diesen Zugang zu ihren ,Fallen“ zu ermdglichen, d.h. die
Fallsituationen in ihren vielfaltigen Erscheinungsformen, in ihren Entstehungsbedin-
gungen, inihren Entstehungs- und Entwicklungsverlaufen und in ihren Gewordenhei-
ten zu verstehen. Als hilfreich erweist es sich dabei, fiunf mdgliche Ebenen der
thematischen Durchdringung der Fallsituationen zu unterscheiden. Auf welchen
dieser Ebenen die Fallbearbeitung tatséchlich stattfindet, hangt allerdings von der
Fallsituation selbst, d.h. von ihren spezifischen Auspragungen ab.

(1) Die von den Ausbildern zum Thema gemachten ,Félle” stehen als Teil des
Berufsalltags von Ausbildern in (Wirtschafts-)Betrieben in direktem oder indirektem
Zusammenhang mit der Gestaltung von beruflich-betrieblichen (Aus-)Bildungssitua-
tionen. Ein Beispiel flr einen sehr direkten Bezug des Falles zum beruflichen Fokus
der Ausbilder: Ein Ausbilder erlebt Uber l&ngere Zeit, da sich ein Auszubildender
dem beruflichen Lernen immer offener und nachhaltiger verweigert. Alle seine
Versuche, diese Situation mit pddagogisch-didaktischen Mitteln zu &ndern, scheitern.
Als letzte Alternative bleibt nur noch die Kiindigung des Ausbildungsverhéltnisses.
—Die Bearbeitung dieser didaktischen Seite der ,Falle”, die zu vermitteln ist mit einem
Ver-standnis von Lernen bzw. Lernvorgéngen, von den Méglichkeiten und Grenzen
der pddagogischen Férderung von Lernen, von Lernwiderstédnden u.4., bildet den
berufspadagogischen Kern bzw. die didaktische Ebene der fallorientierten Fortbil-
dung”.

(2) ,Falle” sind, Uber diesen didaktischen Kern hinaus, von Personen erzahlte
Geschichten — auch Uber andere Personen. Alle am ,Fall“ Beteiligten haben spezifi-
sche, d.h. durch ihre subjektiven Potentiale bestimmte Anteile an der Fallentstehung
und der Fallentwicklung. Dazu ein Beispiel aus den Modellseminaren: Ein Ausbilder
versucht zu Beginn der Ausbildung, einer Auszubildenden die permanente Verlet-
zung betrieblicher Normen (Punktlichkeit, Ordentlichkeit, Flei3) ,abzugewdhnen®.
Die Auszubildende ist nicht im gewunschten MaBe und auf Dauer bereit, diese
Normen zu respektieren. Nach einer Vielzahl an fruchtlosen , ErziehungsmafBnahmen®
wird der Ausbilder von derjungen Frau,angelogen®; er reagiertin moralisierender und
sanktionierender Weise. — Die Bearbeitung dieser Seite der ,Falle” bildet die subjek-
tive Ebene der fallorientierten Fortbildung®. Hier geht es um das Verstehen der
Anteile, die der Ausbilder bei der Entstehung des ,Falles” mit seiner eigenen Person
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beigesteuert hat (z.B. seine je spezifischen Kenntnisse Uber Sachverhalte und
Zusammenhange, seine Interessen-, Normen- und Wertestrukturen und die damit
zusammenhangenden selektiven Wahrnehmungsmuster, seine Art, Personen und
Situationen zu verstehen, zu deuten und zu konstruieren u.a.m.).

Hier geht es auch um das Verstehen der Anteile der anderen Personen, die den ,Fall*
mitgestalten. Es geht um das Hineindenken und Hineinfihlen in andere Personen, in
deren Handlungsplane, Handlungsstrategien und Sinnsysteme, in ihre Interessen-,
Normen- und Wertestrukturen, ihre Wahrnehmung und Situationsdeutungen, d.h.
ihre Art, die soziale Welt zu konstruieren. Letztendlich geht es um die Fahigkeit zur
Betrachtung der Fallsituation mit den Augen der anderen Beteiligten. Gelernt werden
soll, als Grundfahigkeit berufspddagogischen Handelns, das Verstehen, weshalb die
anderen so gehandelt haben, wie sie gehandelt haben.

(3) Andererseits sind in jeder Fallsituation verschiedene Personen in oft schwer
durchschaubarer Weise miteinander ,verknduelt’. Berufliche Bildungssituationen
sind insofern immer auch rollenméaBig bestimmte Interaktionssituationen. Dazu ein
Beispiel aus den Modellseminaren: Ein nebenberuflicher Ausbilder lehnt das von der
Ausbildungsleiterin eingefiihrte Beurteilungsverfahren ab, ohne sich ihr gegentiber
durchsetzen zu kénnen. Er beurteilt daraufhin eine Auszubildende ,ungerecht’, die
sich dartiber bei der Ausbildungsleiterin beschwert. Die Auszubildende bekommt
dadurch weitere Schwierigkeiten mit dem nebenberuflichen Ausbilder. Die Versuche
der Ausbildungsleiterin, die Situation sachlich zu ,bereinigen’, fllhren zuimmer neuen
und schwierigeren Verwicklungen. — Die Bearbeitung dieser Seite der ,Falle” bildet
die Interaktionsebene der fallorientierten Fortbildung®. Hier geht es um das Verste-
hen schwieriger Interaktionsvorgénge, wie sie sich in der Fallgeschichte ausgebildet
haben. Es geht um das Verstehen von sozialen Prozessen und Strukturen (Gruppen-
strukturen, Rollenmustern) und die in ihnen ,schlummernden‘ Konfliktpotentiale; das
Verstehen von Konfliktursachen und Konfliktverlaufen, die Bedeutung von Macht,
Status, Kompetenz, Vertrauen, Konkurrenz, Normen, Interessen und &ahnlicher
sozialer Phanomene bei der Entstehung von schwierigen Interaktionssituationen
sowie die Mdéglichkeiten erfolgversprechender Interventionen.

(4) ,Falle” sind stets mit den betrieblich-organisatorischen Strukturen verkniipft.
Diese haben in aller Regel eine erhebliche Bedeutung fir die Gestaltung von
beruflichen Bildungssituationen. Dazu ein Beispiel aus den Modellseminaren: Ein
Ausbilder erlebt, daB der Produktionsbereich immer stérker in die Ausbildung
,hineinregiert’. Eine geregelte Ausbildung wird immer schwieriger. Er weif3 nicht, wie
er aus der Situation herauskommen kann. — Die Bearbeitung dieser Seite der ,Falle”
bildet die institutionelle bzw. organisatorische Ebene der ,fallorientierten Fortbil-
dung®“. Es geht hier um das Verstehen der Bedeutung der betrieblichen Bedingungen
fur die Fallentstehung, der betrieblichen Interessen, Normen und Werte sowie der
entsprechenden Organisations- und Sanktionssysteme, in diesem Kontext mégli-
cherweise um den Professionalisierungsgrad und damit den Status und die Gestal-
tungsmachtder betrieblichen Ausbilder, die in diesen Strukturkonstellationen ,schlum-
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mernden‘ Konfliktpotentiale fir die Ausbildung sowie die ,Vermittlungsméglichkei-
ten®, die die Ausbilder haben.

(5) In ,Falle” sind, meist gebrochen durch die Sachverhalte auf den bisher dargestell-
ten Ebenen, stets auch gesellschaftliche Phdnomene eingelagert. Dazu ein Beispiel
aus den Modellseminaren: In einem betrieblichen Fortbildungslehrgang wird ein
turkischer Teilnehmer von einem deutschen Teilnehmer standig provoziert und
schlieBlich brutal zusammengeschlagen. Der Lehrgangsleiter verweist den Schlager
ausdem Lehrgang. Eristunsicher, ob er nicht versagt hat, indem er den Konflikt schon
friher héatte erkennen und durch geeignete Schritte vermeiden mussen. — Die
Bearbeitung derim Fall angelegten Ausléanderfeindlichkeit bildet die gesellschaftliche
Ebene ,fallorientierter Fortbildung®. Es geht um das Verstehen von Entwicklungen
und Prozessen, die sich im gesellschaftlichen Umfeld der betrieblich-beruflichen
Ausbildung abspielen und die sich in der Fallgeschichte niederschlagen.

Die Durchdringung der Fallsituationen auf den verschiedenen ,Ebenen soll einen
umfassenden und damit kompetenten Verstehensproze3 férdern. Mit dieser differen-
zierten Sicht von Fallsituationen wird gleichzeitig auch angedeutet, auf welche
Ebenen sich Problemlésungen konzentrieren kénnen: auf die Auseinandersetzung
des Ausbilders mit sich selbst, auf die Kldrung und Gestaltung von Beziehungen, auf
die didaktische Gestaltung von Lernsituationen sowie die Auseinandersetzung mit
den betrieblichen bzw. den gesellschaftlichen Rahmenbedingungen seiner Ausbil-
dertatigkeit.

¢) Methodisch kontrollierte Bearbeitung der ,,Falle”

~Fallorientierte Fortbildung“ geschieht methodisch kontrolliert, d.h., das Durcharbei-
ten der Fallsituationen zum Zwecke des Verstehens und des Findens begrindeter
Problemlésungen erfolgt in bestimmten, den Teilnehmern zu Beginn vermittelten
Schritten. Die Fallarbeit beginnt mit der Erzahlung der Fallgeschichte durch den
Fallerzdhler und endet mit dem Herausarbeiten von Problemlésungen, die in Form
von Handlungsprojekten festgeschrieben werden. Die Summe aller Arbeitsschritte
ergibt das sog. ,Arbeitsmodell’. Mit diesem methodischen Vorgehen soll verhindert
werden, daf3 die Fortbildung sich unter der Hand zum Erfahrungsaustausch wandelt,
der anderen Zwecken dient.

~Fallorientierte Fortbildung” geschieht auch im Rahmen einer spezifischen sozialen
Ordnung, die den Verstehensprozef férdern soll, indem sie verschiedene Rollen mit
entsprechenden Skripts festlegt.

3. Bildungstheoretische Grundlagen

Die bisherigen Beschreibungen des Bildungskonzeptes zeigen lediglich dessen
Oberflachenstruktur. Es fuBt auf einer Reihe von didaktischen und bildungstheoreti-
schen Bezugspunkten, die zum Teil in der didaktischen Diskussion der Erwachsenen-
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bildungswissenschaftin den vergangenen Jahren diskutiert wurden, zum Teil sind sie
aktueller Natur. Sie kénnen hier nur kurz benannt werden:

a) Das Fortbildungskonzept thematisiert u.a. der beruflichen Lebenswelt entstam-
mende, problemhaltige Erfahrungen; es ist auf kompetentes Handeln ausgerichtet;
es setzt an der Subjektivitat der Teilnehmerlnnen an; Betroffenheit und Affekte sind
konstitutive Elemente; Wissenschaftswissen ist mit Berufs- und Alltagswissen zu
vermitteln. — All diese didaktischen Gesichtspunkte, in sog. ,,Orientierungen” gefaf3t
(z.B. Lebensweltorientierung), sind Aspekte flr didaktisches Handeln, die in der
Erwachsenenbildungswissenschaft in den vergangenen Jahren in vielféltiger Weise
identifiziert und thematisiert wurden. Sie stellen deshalb nichts Neues dar. Allerdings
gibt es kaum forscherische Anstrengungen, entsprechende Kurskonzepte zu imple-
mentieren und zu Gberprifen.

b) Interessanter, weil aktueller und offener sind jene Fragen, die auf die bildungs- und
erkenntnistheoretische Fundierung des Bildungskonzeptes gerichtet sind. Im Zwi-
schenbericht ist diesen Fragen ein eigenes Kapitel gewidmet, in dem vor allem zwei
Themenkreisen nachgegangen wird:

(1) dem Verhéltnis von Beratung und Bildung als zwei Formen des sozialen Handelns,
die sich im Bildungskonzept treffen und um deren praktische Vermittlung im Seminar
durch die Leiter zu ringen ist;

(2) den Phanomenen von ,Konstruktion“ und ,Interpretation” in Auseinandersetzung
mit dem Gegenstand der Erwachsenenbildung. Im Sinne dieser Problematik, die auf
der aktuellen Konstruktivismusdebatte aufsetzt, wird fir das fallorientierte Bildungs-
konzept festgestellt: Es geht bei ihm nicht in erster Linie um die Vermittlung von
Wissen aus den Bestanden spezifischer Bezugswissenschaften, sondern vielmehr
um den produktiven Umgang mit vorfindbaren Wirklichkeitskonstruktionen, wie dies
R. Arnold vor kurzem festgestellt hat (vgl. Arnold 1992). Das Bildungskonzept gehort
in geradezu klassischer Weise zu den von Arnold gemeinten Arbeitsfeldern bzw.
Bereichen der Erwachsenenbildung, in denen ,Konstruktion“ und ,Interpretation” die
konstitutiven Momente des Bildungsprozesses sind. Diese Einschatzung gilt aus
folgenden Griinden:

— ,Falle“ als zentraler Gegenstand der Bildungsarbeit stellen das Ergebnis von
Wahrnehmungs- und Erkenntnisprozessen der Fallerzahler Uber ihre berufliche
Wirklichkeit dar.

— Dieses Erkennen ,produziert®, ,konstruiert® die Fallgeschichten. Menschliches
Leben als Wahrnehmen und Erkennen ist Konstruktion von Wirklichkeit. ,Das
Menschliche des Menschen ist, da3 er eine Vorstellung von sich selbst entwickeln
kann. Seine Vorstellungen sind die Wirklichkeit. (...) Das heif3t, wir begegnen nicht
den Dingen, sondern den Bedeutungen, die wirihnen beigeben. (...) Die individuellen

95



und sozialen Konstruktionen der Wirklichkeit sind das menschlich Konstitutive, das
Lernen mdglich macht, insoweit die Konstruktionen nicht endgliltig sein kénnen, sich
auf andere beziehen, sich je nach Lebenslage verandern® (Tietgens in: Arnold 1992,
S. 28). Fallgeschichten sind nach dieser Sichtweise also Ausdruck einer ,hervorge-
brachten Welt", sie sind interpretativ erfundene Wirklichkeit, sie sind Deutungen.

— Ausgangslage und Basis des Bildungsprozesses sind diese ausbildereigenen und
ausbildereigentiimlichen Wirklichkeitskonstruktionen. Das Sich-Einlassen auf die
Fallgeschichten mit Bildungsabsicht stellt damit einen ,Umgang mit Deutungen® dar,
und zwar den Deutungen des Fallerzéhlers und den Deutungen aller anderen
Beteiligten, denen man die eigene Konstruktion der erzéhlten Fallgeschichte eben-
falls zugestehen muf3. Damit entfallt zunachst so etwas wie eine allein richtige” Sicht,
Interpretation bzw. Deutung der Fallgeschichte. Vielmehr steht eine ganze Anzahl
von z.T. konkurrierenden, sich gegenseitig bestatigenden oder ergdnzenden, aus-
oder einschlieBenden Deutungen im Raum.

— Damit, und dies stellt sich als ein Hauptproblem dieser erkenntnis- und bildungs-
theoretischen Position heraus, ist dann die Frage zu klaren, ob und ggfs. mit welchen
Begrindungen den unterschiedlichen Falldeutungen in der Bildungsarbeit welche
Relevanz zugemessen wird. Wenn man einerseits nicht dem didaktischen Fatalismus
des ,anything goes‘ anheimfallen, wenn man andererseits aber auch nicht wieder in
den Stand des ungebrochenen Konkretismus zuriickfallen will, der die Perspektiven
und Deutungen der Ausbilder zu verschitten droht und dadurch den Bildungsprozef3
geféhrdet, braucht man Relevanzkriterien, um aus dem Dilemma der bloBen Aufdek-
kung einer fallbezogenen Deutungsvielfalt herauszukommen (dies k&me einer blo-
Ben theoretischen Vergewisserung tiber den Gegenstand im Fall gleich). SchlieBlich
gehtesjaim Sinne eines Fortbildungsanspruchs um einen ,produktiven Umgang* mit
den Deutungen, um deren ,Bestatigung®, ,Verwerfung®, ,Vermittlung“ oder ,Ver-
schrankung” im Interesse der (Wieder-)Herstellung von Handlungsfahigkeit.

In Anlehnung an Glasersfeld (in: Arnold 1992, S. 29) kann man sich als mdglichen
Ausweg aus dem erkenntnistheoretischen Relativismus eine ,pragmatische Theorie
der Wahrheit” vorstellen. Dann ist es nicht entscheidend, welche Deutungen der
Fallgeschichte im ,konkreten®, ,objektiven® Sinne ,wahr“ sind, sondern welcher
(begriindbare) Handlungserfolg auf der Basis welcher Falldeutungen sich einstellen
mag, so daB das Handeln des Fallerzéhlers in seiner als problematisch erlebten
Fallsituation strategisch eher gelingt.

— In diesem Sinne wird die berufspddagogische Fortbildung von Ausbildern ein
~Subjektorientierter Proze3“ bzw. ein ,offenes Projekt der Subjektentwicklung®
(Meueler 1990, S. 119), und ,der Erwachsenenbildner ist weniger als Vermittler als
vielmehr als ProzeBhelfer und -begleiter gefragt” (Arnold 1992, S. 27).
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4. Vorlaufige Erkenntnisse
a) Methoden der Erkenntnisgewinnung

Um das Bildungskonzept in seinen wesentlichen Voraussetzungen, Auspragungen
und Folgen einschétzen zu kénnen, werden folgende Forschungsstrategien einge-
setzt:

(1) Teilnehmende Beobachtung an allen Fortbildungsveranstaltungen und Erstel-
lung von Beobachtungsprotokollen auf der Grundlage spezifischer Fragestellun-
gen.

(2) Transkription der per Tonband aufgezeichneten Fallerzahlungen. Interpretativer
Zugang zu den Fallgeschichten und dem Fallbearbeitungsprozef3 als Bildungs-
prozef3.

(3) Gruppendiskussionsverfahren am Ende eines Seminars zum Zwecke der Eva-
luierung des Arbeitsmodells.

(4) Auswertung der von den Ausbildern im BildungsprozefR3 erstellten schriftlichen
Materialien, wie z.B. ihrer Handlungsprojekte.

(5) Mitarbeit eines Wissenschaftlers als Moderator; Erstellung von Erfahrungs- und
Reflexionsprotokollen.

(6) Interviews mit den Moderatoren der Fortbildung.

(7) Interviews mit den Teilnehmern, ca. 6 Monate nach Beendigung der Fortbildung,
zum Zwecke der Feststellung von ,Bildungseffekten®.

b) Erkenntnisbereiche

Die wissenschaftliche Begleitung der Modellseminare hat sich in der Pilotphase des
Forschungsprojektes vor allem auf zwei Bereiche konzentriert, zu denen jeweils
einige ausgewahlte Erfahrungen, Einschatzungen bzw. Deutungen vorgestellt wer-
den.

(1) Das Arbeitsmodell

— Fur die Fallerzahler ist es anfangs schwierig, die ihnen nicht vertrauten Seiten ihrer
Fallgeschichte als hilfreiche Erweiterung ihrer eigenen Wahrnehmung anzunehmen.
Den Perspektivenwechsel bei der Fallbetrachtung erleben sie als Bedrohung. Sie
fuhlen sich miBverstanden und neigen dazu, sich zu rechtfertigen und den anderen
Teilnehmern ihre Sichtweise der Dinge als die ,richtige’ zu vermitteln. Hier muf3 der
Moderator das Versténdnis fir die Selektivitdt von menschlichen Wahrnehmungen
und den konstruktiven Charakter von Situationsdeutungen férdern.

— Die Deutungsféhigkeit von Fallsituationen auf den verschiedenen Ebenen ist bei
den Ausbildern sehr unterschiedlich entwickelt. Der Moderator steht im Sinne des
Beratungsgedankens vor der Herausforderung, die den Teilnehmern mdglichen
Deutungen zu férdern und ihnen nicht den eigenen Deutungshorizont uberzustilpen.
Er muB3 die Balance zwischen kompetenter Mitarbeit an der Fallentwicklung, Mode-
ration des Fallentwicklungs- und Gruppenprozesses und der Starkung des Vertrau-
ens der Teilnehmer in die eigenen Deutungs- und Handlungsfahigkeiten finden.
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— Die Fallarbeit muf3 zu méglichst konkreten (theoretisch und praktisch) begriindba-
ren Handlungsprojekten fiilhren. Dazu sind verbindliche Vorgaben durch die Modera-
toren notwendig: ,Was will ich tun, in welchem Zeitrahmen, mit wem zusammen, und
wer soll mich dabei unterstlitzen® sind z.B. Leitfragen, die die Prazisierung und spéter
die Umsetzung der Projekte in die Ausbildungspraxis férdern. Es zeigt sich, daB auch
diejenigen Ausbilder, die keinen Fall erzéhlt haben, aus den durchgearbeiteten Féllen
sinnvolle Handlungsprojekte flr sich herausarbeiten kénnen.

— Eine besonders wichtige Erkenntnis ist, daB3 die Ausbilder die Strukturierung des
Bildungsprozesses durch das Arbeitsmodell nicht als unangemessene Einschrén-
kung, sondern als grdéBtenteils unbekannte und damit ungewohnte Hilfe fur die
reflexive Auseinandersetzung mitihren Fallen annehmen. Diese Wertschatzung geht
so weit, daf3 viele Ausbilder andeuten, daf sie diesen reflexiven Arbeitsprozel3 auch
in ihrer eigenen Arbeit ausprobieren wollen.

(2) Kompetenzen der Moderatoren

Die Moderatoren mulssen ein ganzes Blindel an Kompetenzen aufweisen, um den
Bildungsproze3 zu férdern. Einige dieser auf das Arbeitsmodell bezogenen Kompe-
tenzen wurden eben beschrieben.

— Die fachlichen Kompetenzen ergeben sich aus den Ebenen, auf denen die Félle
,verhandelt' werden kénnen. Dabei erscheint besonders bedeutsam, dafi die Mode-
ratoren die Falle aus dem Zentrum der Ausbildungstétigkeit, berufliche Lehr-Lernsi-
tuationen zu arrangieren und zu verantworten, entfalten kdnnen. Dies wirft die Frage
nach der sog. Feldkompetenz, also der theoretischen Befassung und/oder der
praktischen Erfahrung mit der Ausbildung im Betrieb auf. In den Modellseminaren
wurde erkannt, daf3 die Ausbilder das Vertrauen in die Moderatoren verlieren, wenn
sie feststellen, daB diese ihre Ausbildungspraxis nicht hinreichend kennen. Anderer-
seits schatzen die Ausbilder gerade diejenigen Kompetenzen der Moderatoren, die
man typischerweise als ,theoretische’ bezeichnet, weil sie erkennen, dal3 diese
Kompetenzen ihnen den Weg fiir neue und erfolgversprechende Situationsdeutun-
gen und damit Problemldsungen eréffnen.

— Von besonderer Bedeutung ist auch die F&higkeit, ,erwachsenengeméaB‘ zu
arbeiten. Dies meint, den BildungsprozeB3 vor dem Hintergrund der biographisch
gewordenen Ausbilderpersénlichkeit moderieren und dabei die Balance zwischen
Zumutung und Belassen finden zu kénnen. Fallorientierte Fortbildung ist Identitats-
bildung und verlangt viel ,Fingerspitzengefuhl‘ fir die Verdnderungs-, aber auch die
Schutz- und Stabilitdtsbedirfnisse der Ausbilder. Letztere dricken sich vor allem
darin aus, daf3 Ausbilder ihre Falle auch mit der Erwartung einbringen, ihr bisheriges
Verhalten bestatigt zu bekommen. Erkenntnisse aus den Seminaren sind, daf3 die
Fallarbeit regressiv, d.h. nur noch vorderguindig verlauft, wenn die Moderatoren den
Schutzbedirfnissen der Ausbilder nicht hinreichend entsprechen. Wird diesen Be-
dirfnissen allerdings zu sehr entsprochen, verliert der Bildungsproze3 seine Begriin-
dungsfahigkeit.
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¢) Bildungswirkungen

Etwa ein halbes Jahr nach Ende der Fortbildung wurden mehrere Teilnehmeranihren
Arbeitsplatzen besucht, und sie konnten mitteilen, was das Fortbildungsseminar
,bewirkt' hatte. Dazu wiederum einige ausgewéhlte Erkenntnisse:

(1)Die Ruckmeldungen sind zundchst einmal in der Weise ermutigend, als die
Entwicklung von Handlungsplédnen auf der Basis von (berufspddagogischen)
Handlungsprinzipienim Seminar ,Frichte trug‘. Die meisten Ausbilder gehen nach
der Ruckkehrin den Betrieb aktiv anihre Projekte heran. Esistz.T. beeindruckend,
mit welcher Bestimmtheit die Ausbilder die Lernerfahrungen aus dem Seminar in
ihre Berufsarbeit Ubergefihrt haben. Unter dem Aspekt der Transferproblematik,
vor der jede Fortbildung steht, ist das Konzept vielversprechend.

(2)Bildungswirkungen lassen sich erkennen bei der erfolgreichen Umsetzung der
Handlungsprojekte. Soist es z.B. einer Ausbilderin gelungen, die Integration eines
AuBenseiters in die Gruppe dadurch zu férdern, daB sie der Gruppe der Auszubil-
denden dies als Aufgabe zuriickgab. An dieser Aufgabe konnte und muf3te sich die
Gruppe abarbeiten, die Ausbilderin begleitete und moderierte den Prozef3 nur
noch, den sie vorher alleine gestalten wollte. Dadurch wurde ihr Verhdltnis zur
Gruppe neu definiert (relativ selbstéandige Problemlésung durch die Auszubilden-
den), und die Gruppenmitglieder konnten ihre sozialen Fahigkeiten entwickeln.
Uber die Fallarbeit und diese Auseinandersetzung hatte die Ausbilderin zudem
Mut gefaBt, ihre Ausbilderrolle neu zu definieren und ein neues, kollegiales und auf
mehr Selbsténdigkeit fuBendes Verhaltnis zu den Auszubildenden aufzubauen.

(3)Bildungswirkungen lassen sich auch noch dort erkennen, wo die Handlungsprojek-
te nicht erfolgreich verfolgt werden konnten: Eine Ausbilderin, deren Auszubilden-
de an Prifungsangst litt, glaubte mehrere Monate lang, durch die im Seminar
erarbeiteten Handlungsplane ihrer Auszubildenden geholfen zu haben. Dies
stellte sich dann als Irrtum heraus, als sich die Auszubildende (plétzlich) wieder in
derselben Weise wie zu Beginn der Fallentwicklung verhielt. Die Ausbilderin sah
sich durch die Situation nach wie vor Uberfordert. Allerdings hatte sie als Folge der
Fallbearbeitung im Seminar begonnen, ihre eher behiitende und versorgende Art,
mit den Auszubildenden umzugehen, in Frage zu stellen und an sich zu arbeiten,
ein neues, auf mehr Selbsténdigkeit und Selbstverantwortung basierendes Ver-
héltnis zu den Auszubildenden aufzubauen.

(4)Bildungswirkungen lassen sich erkennen auf der Ebene sozialer Fahigkeiten.
Ausbilder fassen Mut, Konflikte im Betrieb (aber nicht nur dort) offener anzuspre-
chen und nach tragféhigen Lésungen zu suchen; sie trauen sich, schwierige
Beziehungsstrukturen zu thematisieren und auf L&dsungen hinzuarbeiten.

(5)Bildungswirkungen lassen sich erkennen auf der Ebene persénlicher Einstellun-
gen, Orientierungen und Deutungen. Ausbilder befassen sich mitihrem Selbstver-
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standnis als Ausbilder und klaren und entwickeln ihre Rolle, insbesondere auch
gegenuber den Auszubildenden; sie fassen vor dem Hintergrund der kollegialen
Unterstltzung, die sie im Bildungsprozef3 erfahren haben, Mut in die eigenen
Fahigkeiten; sie interessieren sich dafur, die soziale Welt mit den Augen anderer
zu sehen; sie finden es wichtig, sich in andere hineinzuversetzen und sich in sie
einzufihlen.

(6)Bildungswirkungen lassen sich auch erkennen, wenn Ausbilder sich durch die
Fallarbeit verunsichert zeigen. Dies gilt insbesondere flr diejenigen Ausbilder, fur
die ihr ,Fall“ eigentlich abgeschlossen war und die sich die ,Richtigkeit’ ihres
Vorgehens ,nur’ bestétigen lassen wollten. Ausbilder fangen an, ihre eigenen
Deutungs- und Handlungsmuster zu Gberprufen und Alternativen zuzulassen; sie
kommen ins Gribeln, gar ,ins Schwitzen’, wenn sie erkennen und erfuhlen, wie ihr
eigener (enger) Wahrnehmungs-, Deutungs- und Handlungshorizont ihre Hand-
lungen bestimmt und welche Alternativen ihnen ,entgangen’ sind. Sie gewinnen
ein neues Verhéltnis zu sich und zu ihrem ,Fall, sie greifen ihn wieder auf, suchen
neue Ldsungen und setzen sie in Handlungsprojekte um.

(7)Vor allem Manner, wenn sie schon viele Jahre als Ausbilder tatig waren, haben mit
dem Bildungskonzept Probleme. Die Festigkeit ihrer Wirklichkeitskonstruktionen
wirkt wie eine Bastion, die subtil, aber eisern verteidigt und gegen jede Erschiitte-
rung abgesichert wird. Die eingeschliffenen Ausbildungsmuster, auch wenn sie
sich als problematisch erwiesen haben, werden alternativen Situationsdeutungen
und Handlungsperspektiven gegenuibergestellt. Die Differenz wird aufrechterhal-
ten — die gewachsene berufliche Identitéat 1463t keine Kompromisse zu.

Diese Erfahrungen, Einschatzungen, Deutungen und Erkenntnisse erscheinen noch
arg holzschnittartig. Dies hat seine Ursache vor allem darin, da3 es im bisherigen
Verlauf des Projektes vor allem darum ging, das Forschungs,material zu erheben.
Die intensive und differenzierte Auswertung steht noch bevor. Der Ergebnisbericht ist
fir 1995 vorgesehen.
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Das Buch in der Diskussion

Richard Merk: Weiterbildungsmanagement. Bildung erfolgreich und innovativ managen.
(Luchterhand Verlag) Neuwied 1992, 394 Seiten, DM 78.00

Volker Heyse:

Das vorliegende Buch von Richard Merk hat gute Chancen, ein Bestseller unter den Publikatio-
nen fir Weiterbildner zu werden.

Verstandlich und interessant geschrieben, wendet es sich sowohl an die Fach- und Fiuhrungs-
krafte von Bildungseinrichtungen als auch an die bislang gegenuiber Weiterbildungsfragen und
-kriterien relativ unkritischen Unternehmensleitungen und an Wissenschaftler, die in irgendeiner
Weise mit dem ,Lehren und Lernen mit Erwachsenen” zu tun haben.

Das Buch zeugt von einer umfassenden Basiskenntnis des Autors und enthalt eine Vielfalt an
gutbegriindeten Entscheidungs- und Ablaufmodellen, Anforderungs- und Bewertungskriterien,
Arbeitsinstrumenten. Gut aufbereitete Beispiele, iberschaubare Definitionsangebote, Leitfragen
sowie 156 Schaubilder erhéhen den Wert des Fachbuches und sorgen zugleich fir eine
spannende Lektire. Die eingeschlagene Breite der Darstellungen verleitet allerdings auch zu
Oberflachlichkeiten, die von der kommentarlosen Ubernahme von Klischees (, Teilnehmerrol-
len“, S. 161 f.) bis zum weitgehenden Rickzug auf Zitate (Abschn. 7, insbesondere ,Profil der
Fuhrungskrafte von morgen“, S. 340/41) reichen. Letzteres steht im Widerspruch zu der
ansonsten sehr offensiveren Darstellung des Autors.

Das Buch setzt sich kritisch mit den Defiziten in der Weiterbildung auseinander (die meisten
Management-Institute zum Beispiel seien auf einer Entwicklungsstufe der sechziger Jahre
stehengeblieben, und das strategische Selbstverstédndnis sei nahezu gleichgeblieben ...) und
tritt fir ein neues Selbstverstdndnis der Weiterbildungseinrichtungen ein.

Allein fir betriebliche Weiterbildung wurden im Juli 1990 mehr als 50 Milliarden DM ausgegeben,
und dieses ohne nennenswerte Anbieter- und Qualitatskontrolle, haufig ohne professionelles
Bedarfsmanagement, mit didaktisch-methodisch inkompetenten bzw. weitgehend gutglaubig-
naiv agierenden Dozenten und weitgehend fehlendem Transfermanagement.

Der Autor sucht nach einem neuen Selbstverstédndnis der Weiterbildung. Um die Herausforde-
rungen der Zukunft zu bewaltigen, muf3 Weiterbildung als Managementaufgabe begriffen und
genauso nuchtern und professionell wie andere Manageraufgaben betrieben, strategisch,
kreativ und innovativ ausgerichtet werden. Professionalisierung hei3t nach Merk, das ,Manage-
ment der Qualifizierung” (S. 5) zu entwickeln. Und um Strategien, Verfahren, Instrumente zur
Professionalitét geht es schlieBlich in dem Buch.

Mit der konsequenten Ubernahme der Managementsprache und -ziele erleichtert der Autor
einerseits Padagogen und Psychologen den Einstieg in den Unternehmensalltag, und er stellt
die Weiterbildung in das reale Spannungsfeld von Bildungs- und Wirtschaftspolitik; andererseits
wird er damit sicher viele Weiterbildungs-Improvisateure verschrecken.

Das aufgelockert geschriebene und sehr tibersichtliche Buch wird allen an den Gegenwarts- und
Zukunftsfragen der (betrieblichen) Weiterbildung interessierten Lesern Freude bereiten.
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Jost Reischmann:

Mit der Einflihrung des Diplomstudiengangs Erwachsenenbildung ab 1970 schien ein wichtiger
Schritt getan: Anstelle von intuitiven Amateuren wiirden nun qualifizierte Profis die Qualitat des
Lehrens und Lernens in der Erwachsenenbildung garantieren. Die Praxis und zunehmend auch
die Forschung zeichneten ein anderes Bild: Die fir Lehre ausgebildeten Diplompadagogen
fanden sich fastimmer nach kurzer Zeit als Hauptberufliche an Funktionsstellen fiir Organisation
und Verwaltung, fur die sie nicht ausgebildet waren. Und die Lehre wurde weiterhin Gberwiegend
durch Fachspezialisten in Nebentatigkeit geleistet, wofir diese nicht ausgebildet waren. Die
Frage nach Profession und Professionalitdt wurde zum Dauerbrenner.

Wenn das Planen und Organisieren von Bildungsveranstaltungen zu den Hauptaufgaben der
Erwachsenenpé&dagogen gehdrt, dann ist eine Diskussion um das Thema ,Weiterbildungsma-
nagement® dringend nétig. Merk greift ein brennendes Thema auf.

Dennoch habe ich mich aus einer Reihe von Griinden mit diesem Buch schwer getan:

1. Anstatt sich auf eine Konzentration des Themas ,Weiterbildungsmanagement” zu disziplinie-
ren, schweift der Autor Uiber vieles, das irgendwie mit Weiterbildung zu tun hat: Er holtam Anfang
weit aus, z.B. Uberlegungen zur Weiterbildungsgesellschaft, Entwicklungsstufen der Weiter-
bildung, Erfolgsrezepte fir die Weiterbildung (Kap. 1), Gegenstandsbereich der Erwachsenen-
bildung, Institutions- und Angebotstypen, zur Struktur der Zukunftsmarkte, Institutionen der
Weiterbildung und didaktische Handlungsebenen (Kap. 2). Und auch die SchluBkapitel schwei-
fen ahnlich redundand. So frage ich mich beim Lesen, was (Kap. 6) ,Weiterbildung als
Wirtschafts-, Wettbewerbs- und Infrastrukturfaktor”, ,Kosten je Teilnehmerstunde®, ,Qualifizie-
rung von Aussiedlern® oder der Symbolische Interaktionismus mit dem Thema ,Weiterbildungs-
management” zu tun haben. Das SchluBkapitel 7 (,Zukunft des Weiterbildungsmanagements®)
beginnt mit Uberlegungen zur Professionalisierung (etwas spét auf Seite 336!), referiert auf drei
Seiten die Geschichte der Erwachsenenbildung seit ihren Anféngen, listet Gesetze auf und
benenntzum Schluf3 noch Positionen und Funktionen bei der Qualifizierung von Weiterbildungs-
personal. Weniger wéare mehr gewesen; manches Bedenkenswerte geht in diesem Rundum-
blick unter.

2. Formal und inhaltlich fehlen mir Zusammenfassungen und der Versuch, daf3 der Autor seine
Quintessenz oder das Ergebnis seiner Arbeit deutlich macht. Die zentralen Kapitel 3 bis 5 enden
ohne Zusammenfassung, und auch das Ende des Buches kommt abrupt. Das Buch argumen-
tiert nicht biindig auf eine Erkenntnis hin, sondern reiht reichhaltig Ansétze aneinander. Dies
hinterlaBt den Eindruck einer additiven Kompilation.

3. Die Diktion erinnert immer wieder an Werbeprospekte und animierende Fensterreden. Das
fuhrt zu unkritischen Allgemeinplatzen und Banalitaten: wie ,Kluge K&pfe sind die Leistungstra-
ger der Zukunft” (S. 9), ,Der Manager von morgen muf zu tberholten Denkweisen von gestern
auf Distanz gehen” (S. 57), ,Das Geheimnis des Motivationsmanagement findet sich in den
Kopfen der Fuhrungskréfte, indem sie sich selbst als Erfolgspotentiale betrachten” (S. 281),
»Geld ist ein allgemeines Gut und Voraussetzung des indirekten Tauschs” (S. 81), ,Grundsétz-
lich ist Kapital nur in erfolgreichen Projekten gut angelegt” (S. 85), ,Veranderung ist die einzige
Konstante im 20. Jahrhundert” (S. 51), ,Weiterbildung umfaBt alle Bildungsveranstaltungen im
Aus- und Weiterbildungssystem* (S. 27), ,Erfolgspotentiale missen motiviert werden® (S. 25).
Solche plakativen Formulierungen sind eingéangig, aber nicht tiefgangig.

Es ist mir sympathisch, mit welchem Engagement der Autor immer wieder (z.B. S. 5, 58, 306)
zu Uberzeugen versucht. Einem ,wissenschaftlich-praktischen Fundament fur die systemati-
sche Planung und Umsetzung von Bildungsangeboten und Weiterbildungsberatung (Buch-
ricken) jedoch wére mit argumentierender Problemeinkreisung und kritischer Reflexion mehr
gedient.
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4. Inhaltlich fehlen mir einige grundlegende und unausweichliche Diskussionen: etwa was das
Spezifische fiir das Weiterbildungsmanagement istin Abgrenzung zum Management irgendwo
anders. DaB Bildung als ,Produkt“ beschrieben wird, stért mich nicht — allerdings sollten dann
die Besonderheiten dieses Produktes herausgearbeitet werden. Denn nur daran laBt sich
entscheiden, ob und wo und welche und wie weit und wozu und wo nicht Management-Ansétze
fur dieses ,,Produkt” tragféhig sind — bei dem beispielsweise nichtmonetére Kosten und Nutzen
und normative Entscheidungen eine entscheidende Rolle spielen. Wichtig waren auch Uberle-
gungen, wie sich das Management in kommerziellen und gemeinnutzigen Organisationen
unterscheidet. Und da die Dienstleistung ,Weiterbildung“ tiberwiegend durch Nebenberufliche
oder Ehrenamtliche erfolgt, miiBte Weiterbildungsmanagement auch dies ausfiihrlich themati-
sieren — eine Aufzéhlung zwischen anderem ist mir zu wenig.

Dem Leser, der sich schwerpunktméBig ber das Thema ,Weiterbildungsmanagement® in-
formieren will, seien vor allem die Kapitel 3 bis 5 empfohlen. Hier unterscheidet Merk (S. 62 f.)
zwischen strategischem Management, das die Unternehmensziele formuliert und die richtigen
Marktsegmente erschliet, operativem Management, das die Unternehmensziele in konkrete
BildungsmafBnahmen umsetzt, und funktionalem Management, das Kriterien flr die Durchfih-
rung der Tatigkeiten entwickelt. Jede dieser ProzeBebenen stellt er ausfihrlich dar und
erschlieBt dabei auch Managementliteratur, die in der erwachsenenpédagogischen Diskussion
bisher kaum Beachtung fand. Zwar ist manches dabei betriebswirtschaftslastig und erfordert
vom Leser die Ubersetzung in die Weiterbildungswelt, aber es wird doch deutlich, daB3 fur ein
professionelles Management Instrumente verfligbar sind. Ob allerdings zum Weiter-
bildungsmanagement auch die mikrodidaktische Planung und Organisation von Bildungsveran-
staltungen (Kap. 4.5-4.7) gehért, wére noch einer Diskussion wert.

Was mir dieses Buch gebracht hat: Es hat mir in aller Deutlichkeit bewuBt gemacht, daf ein
erheblicher Teil unserer Ausbildung bei Diplompédagogen an der spateren Téatigkeit vorbei geht:
Fur hauptberufliche Profis in der Erwachsenenbildung besteht der Gberwiegende Teil ihrer
tagtéaglichen Arbeit in Management und nicht in der Betreuung von Lernenden. Hier liegen mit
Sicherheit Qualifizierungsdefizite.

Fur diese Tatigkeit bietet das Buch zwar keine ,How to ...“-Anweisungen, aber es hilft, manche
komplexen Perspektiven zu strukturieren und zu systematisieren. Es bietet Grob- und Feinglie-
derungen der Managementprozesse und 6ffnet damit den Blick auf Zugriffsmdéglichkeiten, die
ansonsten in der Komplexitat der Aufgaben verschwimmen.

Die —und dies kann als Verdienst dieses in groBBer Breite und mit viel Flei3 angelegten Buches
gelten — Auseinandersetzung mit dem Thema Weiterbildungsmanagement hat erst begonnen!

Ein allgemeinerer Gedanke soll hier noch angeschlossen werden: Blicher dieses Typs finden
sich 6fters bei Themen der beruflichen Weiterbildung — Gibrigens auch im amerikanischen Raum:
Ansétze aus Psychologie, Soziologie und Padagogik, Betriebswirtschaft und Management-
lehre, Praxiserfahrungen und allgemeine Lebensweisheiten werden ,interdisziplinar‘ zusam-
mengetragen und als Kurzreferate, oft auch nur noch als Stichwortliste, hintereinander gestellt,
dem Leser zur gefl. Bedienung. Sollte dies der propagierte interdisziplindre Ansatz sein, dann
zeigt sich genau daran das zentrale Problem, das man sich mit diesem Zugang einhandelt: Der
disziplinierende Fokus geht verloren, und ohne leitendes Paradigma bleibt es bei einer
fragmentarisch wirkenden Aneinanderreihung.
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Erhard Schiutz:

Weiterbildungsmanagement kann zweierlei bedeuten: die Einbeziehung von Bildungsaufgaben
in das Management eines Produktionsbetriebes oder Kenntnis und Praxis der Leitung eines
Bildungsbetriebes. Dies Buch mdéchte beidem dienen. Dabei versteht der Verfasser unter
Weiterbildungsmanagement ein neues Fachgebiet, das sich aus Impulsen der Praxis und
interdisziplindr angelegten Managementwissenschaften zugleich speist. Besonders betont
werden soll die Sichtweise von Weiterbildnern, die ein nachfrageorientiertes Kursprogramm zu
organisieren haben.

In sieben GroBkapiteln soll dieser Personengruppe ein Wissen um Bildungsmanagement
nahegebracht werden: Professionalitat, Selbstverstandnis des Weiterbildungsmanagements,
strategisches Management, operatives Management, funktionales Management, Marktfakto-
ren, Zukunft des Weiterbildungsmanagements. Zentral sind dabei die Ausfiihrungen zu stra-
tegischem, operativem und funktionalem Management: Weiterbildungsmanagementinsgesamt
umfaBt alle Aufgaben der Analyse, Planung und Organisation, aber auch der Durchfiihrung und
Auswertung von Weiterbildung; strategisches Management meint die unternehmerische Aus-
richtung der Gesamtaufgabe (Organisationsziele, Wachstumsstrategien, Finanzplan); operati-
ves Management bedeutet insbesondere die didaktische Konzeption, Planung und Durchfih-
rung von Bildungsveranstaltungen, aber auch die entsprechende Betriebsorganisation; funktio-
nales Management umfaBt, wohl quer zum bislang Beschriebenen liegend, einzelne Aufgaben-
ebenen des Weiterbildungsmanagements (Corporate-ldentity-, Entscheidungs-, Planungs- und
Organisationsmanagement, Motivations- und Lernmanagement, Kontroll- und Wirkungs-
management). Dabei kommen die Informationen zum strategischen und funktionalen Manage-
ment stérker aus der betriebswissenschaftlichen und Organisationsliteratur, die zum operativen
Management zum Teil aus der didaktischen Literatur. Insgesamt stellt das Buch in seiner
detaillierten Gliederung alle fiir das Weiterbildungsmanagement nétigen Kenntnisbereiche und
Handlungsfelder vor, wobei diese sehr weitreichend, etwa bis in die Veranstaltungsvorbereitung
hinein, definiert werden. Mit einigem Recht weist der Verfasser mehrfach darauf hin, daB
angesichts der pluralen Verfassung des Weiterbildungsbereiches und der raschen Entwicklung
von Institutionen und Aufgaben kein einheitliches Managementmodell zu empfehlen sei. Er zieht
daraus die Folgerung, dem Leser in den jeweiligen Unterkapiteln vor allem unterschiedliche
Modelle und Schemata, insbesondere aus der Literatur zum Themenkomplex Organisation und
Management, anzubieten und sie mehr oder weniger eng auf den Arbeitsbereich Weiterbildung
zu beziehen. Zuséatzlich zu dieser Informationsvermittlung, die auch die heutigen Rahmenbedin-
gungen von Weiterbildung umfaBt, méchte das Buch allerdings fur sein Thema und die damit
zusammenhangende Aufgabe werben. Weiterbildungsmanagement soll von Betriebsleitungen
und Padagogen als Zukunftsaufgabe erkannt und angenommen werden.

Die informativen Teile bestehen im wesentlichen aus Schemata und Modellzeichnungen, die
zum Teil aus der Organisationsliteratur entnommen sind, teils eigene Zusammenfassungen
konzeptioneller Vorlagen darstellen. Diese Grafiken werden zumeist, aber nichtimmer dadurch
erlautert, daB die verwendeten Begriffe definiert oder erklart werden. Das Problem einer solchen
Darstellung, die ihren Stoff durch eine Abfolge von Tabellen und Grafiken vermittelt, wie sie auch
gern als Folien fur Tageslichtschreiber verwendet werden, besteht darin, daBB3 zwar einzelne
Schemata als Veranschaulichung oder gar als Theoriesurrogat wirken, daB3 sie aber gehauft,
weitgehend zusammenhanglos und uninterpretiert wenig Informationswert haben. Im Gegen-
teil: Bestehen, wie in diesem Buch zumeist, ganze Kapitel aus solchen Tageslichtfolien-
Vorlagen, die aus unterschiedlichen Zusammenhangen, Disziplinen, Theorien und Konzepten
stammen, dann erhellen sich die einzelnen Angebote nicht mehr wechselseitig, sondern jedes
nachfolgende verdunkelt zusatzlich das, was man beim Lesen des vorhergehenden gerade
noch glaubte verstanden zu haben. So finden sich allein im Kapitel ,Planung und Organisation
von Bildungsveranstaltungen® 11 solcher schematischer Ubersichten, die sich mitimmer neuer
Begrifflichkeit auf dasselbe Gegenstandsfeld beziehen und damit beim Lesen zu dauernden
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Interferenzen fiihren und schlieBlich den Leser verwirrt mit dem Eindruck einer beliebigen
Addition zurticklassen. Verwendete Begriffe dienen so nicht mehr dem Begreifen, sondern dem
Vollgestopftwerden.

Gibt es jedoch verbindende und wegweisende FlieBtexte, dann erscheinen Séatze wie diese:
»Qualitdt und Gewinn sind die ErfolgsmafBstabe der Praxis. Nicht immer halten sie, was sie
versprechen. Qualitét ist der sensible Bereich eines jeden Produkts. Die Produktqualitat beginnt
in den Kopfen der Weiterbildungsmanager ...“ (S. 58). Die Séatze sind an sich nicht falsch,
erscheinen aberin ihrer Abfolge als beliebig austauschbar, entwickeln keinen neuen Gedanken,
sondern flllen den Raum mit Feststellungen, die sich in der Addition als Banalitdten erweisen.
Dies Verfahren gipfelt in Aussagekonzentraten wie diesen: ,Das Erfahrungswissen des Erfolg-
reichen zeichnet sich durch Sachkenntnis aus.” ,Es sind Menschen, die Geschichte machen.”
sVeranderung ist die einzige Konstante im 20. Jahrhundert.” ,Im Habitus zeigt sich die
unverwechselbare GréBe der Individualitat.”

Die eigentlich zu erwartenden Sachverhaltserlauterungen und Praxisanleitungen werden weit-
gehend durch Postulate ohne Realisierungshinweise ersetzt: ,Die Wissensexplosion braucht
schnelle Reaktionen und maBgeschneiderte Konzepte.“,Die Organisationsstruktur ist auf den
Gesamtzusammenhang einer Bildungsorganisation zu ,trimmen‘.“ , Kommunikationsschranken
missen abgebaut werden und positive Vorbilder miissen erfahrbar sein. ... Der Bildungsbegriff
muf neu gefaBt werden.” Kann man solche Séatze und Texte in den einleitenden Kapiteln noch
als Werbung fur das Anliegen des Weiterbildungsmanagements verstehen, so Uberspringen sie
im weiteren Verlauf immer offensichtlicher die Notwendigkeit, Zusammenhange zu stiften und
die vorgelegten Schemata fiir die Praxis anschaulich und verwendbar zu machen.

Infolge solcher Zusammenhanglosigkeit werden auch wichtige Gedanken nicht fortentwickelt
oder bleiben unvereinbar neben ebenso wichtigen anderen Gedanken stehen. Da fordert der
Verfasser — in der Tradition bestimmter Organisationstheorien — die Einbindung von Dozenten
in die Organisationsideologie: ,,Um ein erkennbares Marktprofil zu gewinnen, miissen Dozenten
gefunden werden, die mit den Zielen der Institution nicht nur oberflachlich ibereinstimmen,
sondern die Organisationsziele teilen.” Wenige Sétze vorher aber definiert er Kursleiter als
Professionelle aus eigener Kraft, die nur ber Marktpreise zu gewinnen seien: ,Gute Kursleiter
sind in der Regel ausgebucht; deshalb missen sie zu einem vernlnftigen Preis engagiert
werden*“ (S. 189).

Solche Spannungen werden nicht erkannt und thematisiert, obwohl gerade sie zur Erhellung des
neuen Fachgebietes beitragen kénnten. Wie steht es etwa mitder zentralen Spannung zwischen
Bildung und Management: Welche der damit verbundenen Sichtweisen etwa soll leitend sein?
Der Verfasser entscheidet sich zunachst fiir die des Managements, weil er — zu Recht! — meint,
daB Weiterbildung bislang zu wenig aus der Sicht der disponierenden und organisierenden
Kréfte definiert worden sei. Auch bei den Weiterbildnern selbst werde zu oft Giber Organisations-
notwendigkeiten geklagt. Der Reflexionsgrad der Weiterbildung erschiene héher als der
Organisationsgrad.

Zusétzlich aber definiert der Verfasser: ,Weiterbildung wird treffend gekennzeichnet, wenn sie
als kommunikatives Management definiert wird“ (S. 14). Dies wird nicht nur mit den Verhand-
lungsnotwendigkeiten begriindet, die beim Entstehen eines Bildungsprogramms zu beachten
sind, sondern auch mit der Struktur der Lehr-Lern-Situation, die auf Kommunikation beruhe und
zu den Kernaufgaben von Weiterbildungsmanagement gehére. Dieser interessante Ansatz wird
aber nun weder theoretisch noch praktisch konsequent ausgefiihrt. Theoretisch wird nicht
geklart, was Weiterbildung und das entsprechende Management von anderen personenbezo-
genen Dienstleistungen unterscheidet, die ebenfalls im wesentlichen kommunikativ handeln.
Praktisch erfahrt der Leser nicht, wie die doch taglich vorhandenen Spannungen zwischen der
Lehr- und Beratungsaufgabe einerseits und dem nétigen Management- oder Verwaltungshan-
deln andererseits zu bearbeiten und zu mildern wéaren. Dazu gibt es nur Rezepte wie dieses:
sEine gute Gesprachsvorbereitung versteht sich bei professionellen Bildungsmachern von
selbst“ (S. 190).
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Es ist zweifellos das Verdienst des Verfassers, den Themenkomplex ,Weiterbildungsmanage-
ment“ einmal umfassend angegangen zu haben. Auch gibt es einige wenige Kapitel, die
Informationen so dosieren und den gedanklichen Leerlauf oder den aus der Werbung bekannten
Uberbietungsstil so weit zurtickdrangen, daf3 ich als Praktiker daraus etwas Anwendbares
entnehmen kann, so etwa die Kapitel Giber Kostenrechnung oder liber Bedarfseinschatzung (in
der betrieblichen Weiterbildung). Gerade diese Ausnahmen zeigen aber, daf3 der Verfasser sich
Ubernommen hat, indem er alle Phdnomene der Weiterbildung bis hin zum Lehren und Lernen
als Managementaufgaben beschreiben wollte.

ZusammengefaBt: Das Buch Gberschwemmt den Leser mit einer Fillle von Ordnungsschemata
und Kriterienlisten, das sich kaum als Nachschlagmaterial erschlieBt (schon weil sich das
anscheinend klar gegliederte Buch zunehmend als Kette von Wiederholungen und Uberlage-
rungen erweist), in theoretischer Hinsicht zusammenhanglos wirkt und kaum im Hinblick auf die
praktische Verwendung exemplizifiert und dynamisiert wird. Das Informationsangebot bleibt
unverbunden und statisch. Dies enttduscht vor allem angesichts des Anspruchs des Autors,
Betriebsleitungen und Praktiker auf die Notwendigkeit von Weiterbildung und Weiterbildungs-
management einzuschwéren.

Aus der Sicht dessen, der einen Literaturkanon fiir Praxis und Wissenschaft der Weiterbildung
far unverzichtbar halt und den Buchmarkt seit Giber 20 Jahren verfolgt, ist dieses Buch allerdings
kein bedauerlicher Einzelfall, sondern ein weiteres Argernis. Wieder einmal wird ein wichtiges
Thema ,verschenkt” und damit eine neue Verlagsreihe sofort wieder gefédhrdet. Dabei mag es
angesichts eines so wichtigen Themenkomplexes Anfangserfolge geben; wenn aber inhaltlich
nicht mehr geboten wird als hier, so wird es, wie schon so oft, mittelfristig Enttduschungen bei
der Leserschaft und beim Verlag geben. Immer wieder haben in der Vergangenheit Autoren und
Herausgeber ihre ,Schnellschiisse” wechselnden Verlagen angedient und damit indirekt und
mittelfristig die Zahl der am wichtigen und zukunftstrdchtigen Thema Weiterbildung inter-
essierten Verlage schrumpfen lassen. Man kann nur hoffen, da3 das in diesem Fall anders wird.
Allerdings ergibt ein umgestirzter Zettelkasten noch kein Buch, selbst wenn er in zwei
Pappdeckel mit einem anspruchsvollen Inhaltsverzeichnis eingebunden wird.
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Sammelbesprechungen

Blicke auf die Geschichte

(1) Reinhard Buchwald
Miterlebte Geschichte
Lebenserinnerungen 1884-1930
(Bohlau Verlag) Kéln 1992, 495 Seiten,
DM 98.00

(2) Karl Griewank
Der neuzeitliche Revolutionsbegriff
Entstehung und Entwicklung
(Aus dem Nachlaf3 herausgegeben von In-
geborg Horn-Staiger)
(Europaische Verlagsanstalt) Frankfurt/M.
1992, 284 Seiten, DM 48.00

(3) Heinz-Hermann Schepp
Padagogik und Politik
Zur Problematik der Demokratisierung in
Schule, Hochschule, Politischer Bildungund
Erwachsenenbildung
(Klinkhardt Verlag) Bad Heilbrunn 1970,
227 Seiten, DM 28.00

Erzahlte Geschichte —und Reinhard Buchwald
betont mehrfach, daB er erzéhlt — hat aus
heutiger Sicht wieder an Wert gewonnen. So
besteht ein Interesse daran, wie sich erlebte
Vergangenheit bei jemandem widerspiegelt,
der die Erwachsenenbildung der Weimarer
Zeit maBgeblich mitbestimmt hat, der schon
1930 von dem ersten NS-Ministerin Thiringen
des Amtes enthoben wurde, der dann aber
weiterhin das ,Verméchtnis der Deutschen
Klassiker” (S. 432) literarisch vertreten konnte.
Buchwald méchte ausdriicklich weniger eine
Autobiographie bieten als vielmehr ein Zeit-
bild. Es entspricht dem Selbstverstandnis der
damaligen Erwachsenenbildung als Bewegung
und Begegnung, daf3 das Buch vor allem durch
die Personenportrats und die Schilderung ex-
emplarischer Vorgange bestimmt ist. Immer-
hin wird dadurch deutlich, was sich hinter der
oft wiederholten These verbirgt, die Impulse
und Akzente der Volksbildung der zwanziger
Jahre seien von den Erfahrungen des Ersten
Weltkriegs bestimmt worden. In pragnanter
Weise kommt auch zum Ausdruck, wie fur die
da-maligen Erwachsenenbildungsreprésentan-
ten Volksgemeinschaft und Polyphonie zusam-
mengebracht werden konnten (S. 234, S. 433).
Dabei war man sich schon frih bewuft, mit
einersolchen Position zwischen Klassenkampf

und Mammonismus (S. 239) ,auf verlorenem
Posten® zu stehen (S. 433). Die zunehmende
Radikalisierung gab einer Ubertragung des
danischenldeals, ,im Inneren wieder zu gewin-
nen, was nach auBBen verloren war” (S. 381),
keine Chancen. Daran konnte auch die Verbin-
dung von Volksnahe und Kulturbelebung, wie
sie die Erwachsenenbildungin Thiringen deut-
licher als anderwarts praktizierte, nichts an-
dern. Dies kommt bei Buchwalds Riickschau
anschaulich zur Geltung, einschlieBlich der
Besonderheiten, wie das Betriebsklima bei
Zeiss und das Engagement fiir methodische
Fragen (Bildungswissen statt Fachwissen, S.
62, S. 234). Wenig erfahren wir indes von dem
Autor des Buches ,Dennoch der Mensch® und
gar nichts Uber den Reichsverband der Deut-
schen Volkshochschulen. Nurbeilaufig erwahnt
Buchwald, daf3 er dessen Mitgriinder und er-
ster Vorsitzender war. Der chronologische Teil
des Buches schlief3t etwas abrupt, indem es
den Konflikt mit Robert von Erdberg signali-
siert. Wahrend sonst die zahlreichen Perso-
nencharakterisierungen mit anerkennenden
undbelobigenden Worten nicht sparen, kommt
hier nur Verbitterung zum Ausdruck. Obwohl
beide fur das Leitprinzip der Arbeitsgemein-
schaft eintraten, fanden sie wohl durch die
unterschiedliche Personstruktur nicht zuein-
ander.

Wirde das Buch von Griewank eine Begriffs-
geschichte sein, ware eine Information dariber
hier nicht angebracht. Es hétten dann aber
auch wohl kaum seit der Erstverdéffentlichung
1954 mehrere Neuauflagen erscheinen kon-
nen. Das Besondere ist, wie es dem Verfasser,
Ordentlicher Professor fiir Geschichte an der
Universitat Jena und 1953 freiwillig aus dem
Leben geschieden, gelingt, durchaus nahe am
Wandel des Wortgebrauchs bleibend, den-
noch ein Bild der Realitat entstehen zu lassen,
in dessen Kontext die Begriffsverwendungen
variiert wurden. Dabei stellt er die Verbindung
von historischen Fakten und terminologischen
Auslegungen keineswegs als etwas Zwingen-
des dar. Vielmehr wird der Zusammenhang
von Gesellschaftsgeschichte bzw. Herrschafts-
geschichte und Interpretationsgeschichte von
Griewank in einer so subtilen Weise aufgegrif-
fen, da3 auch die semantischen Spielrdume
erkennbar werden. Daher verselbsténdigt sich
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bei ihm das Programmatische nicht. Hingegen
kommt das ProzeBhafte der Vergangenheit in
den Blick, sowohl das Ubergéngliche daran als
auch das Abrupte, die Polarisierungen und vor
allem die Nuancen. Damit kann bei der Lektlre
das Phanomen der Geschichtlichkeit bewuf3t
werden. Ebendies aberist es, was Geschichts-
darstellungen sonst so selten vermitteln. Wenn
etwa in der Diskussion um die Miseren der
politischen Bildung das mangelnde Verhéltnis
zur Geschichte beklagt wird, so ist genau ge-
nommen der nicht gelernte Umgang mit der
Geschichte das Hinderliche. Wie aber dieser
Umgang aussehen kann, das erweist sich als
schwer vermittelbar. Die Art des Aufarbeitens
von Geschichte, wie sie Griewank vorgenom-
men hat, das Verfolgen der Verédnderungen
nicht nur des Denkens Uber Revolution, son-
dern des Umgangs mit dem Begriff, kann da
einen Weg der Annaherung an das Ph&dnomen
des Geschichtlichen anzeigen, wie wir sie auch
fur die Gegenwartsverarbeitung nétig haben.
Insofern das Exemplarische der Sichtweise
das Lesenswerte des Buches ausmacht, er-
scheint es nicht besonders nachteilig, daf3 der
Autor das Buch nicht mehr selbst abschlieBen
konnte, zumal die Herausgeberin die Mog-
lichkeit hatte, aus Manuskripten eine Vervoll-
sténdigung vorzunehmen, und dies in einfuhl-
samer Form getan hat, beachtend, daB3 es hier
nicht um Definitionen geht, sondern um das
nuancierte Erfassen von Bedeutungshoéfen.
Denn mit Recht kann die Herausgeberin sa-
gen, dafi Griewank gezeigt hat, ,wie jede Re-
volution einzigartig ist, Profil gewinnt im Ver-
gleich, ein Geschehen sui generis® (S. 282).

Wenn die franzésische Revolution —lange Zeit
als exemplarisch herausgestellt — heute weni-
ger zitiert wird, so hat dies mancherlei Griinde.
Wenn es mit der Aufklarung ahnlich ist, spielt
noch eine lange Kette von MiBverstédndnissen
mit. Es ist daher gut, wenn wir durch H.-H.
Schepp wieder an die Ausgangskonstellation
erinnert werden, zugleich an ihren Stellenwert
fur Demokratisierungsprozesse und nicht zu-
letzt daran, daB ,mit Condorcet die moderne
Erwachsenenbildung beginnt“ (S. 18). Er kann
dies sagen, weil ihn die Dialektik der Rationa-
litdt auch ohne Adorno bewuBtist, so daf er sie
an historischen Vorgéngen zu beschreiben
vermag. Dies kommt den drei Hauptthemen
zugute, die in der Aufsatzsammlung mit dem
Titel ,Padagogik und Politik“ bearbeitet wer-
den: Probleme der Bildungsreform, Schwierig-
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keiten der Politischen Bildung, Rekonstruktion
der Erwachsenenbildung der Weimarer Repu-
blik. So kdnnen wir Nachdenkenswertes lesen
Uber die Verkehrungen, die den Bildungsre-
formversuchen folgten, z.B. Gber die Zweideu-
tigkeit der Transparenz, und Uber das Span-
nungsfeld, in dem die sich bewegen, die Poli-
tische Bildung unter dem Gesichtspunkt ver-
treten, daf3 ,Demokratie ein Mittel ist, ein Volk
mundig zu machen” (zit. nach E. Weniger, S.
171), dem ,gemeinsinnigen Erziehungsideal®
(S. 178) jedoch die Macht der Interessengrup-
pen entgegensteht. Pointiert kommt dies dann
in den beiden letzten Beitrdgen zur Sprache,
die aus Verdffentlichungen in der Reihe ,be-
richte materialien planungshilfen“der PAS wie-
derabgedruckt sind. ,Angesichts des innenpo-
litischen Fast-Blrgerkrieges wurde die Frage
nach einer héheren Gemeinsamkeit im Ver-
schiedenen nicht nur in der Erwachsenenbil-
dung mit Nachdruck gestellt (S. 205). Wie die
sogenannte ,Neue Richtung” damit umgegan-
genist, wird von Schepp entfaltet, ebenso aber
auch, warum sie auBBerhalb des eigenen Krei-
ses kaum Resonanz fand. Auch die folgende
Rezeptionsgeschichte hatgezeigt, daf3 die Vor-
stellungskrafte selten ausreichen, zwischen
geschlossenen Einheiten und sich absolut set-
zenden Partikularitadten mittlere Wege zu be-
schreiten. Kapitalismus-Kritik ohne Marx blieb
genauso ohne Widerhall wie Versuche, die
Divergenzen von Macht und Gerechtigkeit zu
thematisieren. Padagogische Autonomie wur-
de so zwar beansprucht, erfahrt aber keine
inhaltliche Fillung. ,Selbsterziehung“im Dien-
ste ,mitblrgerlicher Verantwortung” (S. 107)
bleibt Postulat. Die N&he der Erwachsenenbil-
dung der Weimarer Republik zur ,pad-
agogischen Bewegung“ im Sinne von Her-
mann Nohl wird deutlich, damit aber auch
verstandlich, was beim ersten Nachlesen be-
fremdlich erscheinen mag. Sokénnen Schepps
Aufsatze auch als Ubungstexte zum Umgang
mit der Geschichte gelesen werden.
Das sollte allerdings nicht davon abhalten, den
LOriginalton“ zur Kenntnis zu nehmen. Dazu
bietet der Band von Buchwald zumindest indi-
rekt eine Mdglichkeit.

H.T.



Die neuen Selbststudienmaterialien

Im folgenden wird ein zweites Mal eine Sam-
melbesprechung der revidierten Sestmat-Ein-
heiten abgedruckt. Herbert Fiedlers Rezen-
sion war bereits im REPORT 29 enthalten. Er
besprach die drei Einheiten der Selbststudien-
materialien aus der Perspektive des langjahrig
erfahrenen Erwachsenenbildners in der ehe-
maligen DDR. Wiltrud Gieseke bespricht nun
die gleichen Materialien aus westlicher Pers-
pektive. lhr wertvoller Hinweis, eine Studie-
neinheit zu erarbeiten, ,in der die Diskrepan-
zen des Verstandnisses von Erwachsenenbil-
dung/Weiterbildung zwischen den beiden Tei-
len Deutschlands inihrer historischen Entwick-
lung dargestellt werden®, wurde als Anregung
empfunden, ein zweite Besprechung abzu-
drucken. Ein vergleichendes Lesen ermdglicht
einen —sicherlich unvollstédndigen — Einblick in
unterschiedliche Beurteilungskriterien und
Aufmerksamkeitsbrennpunkte.

Die Herausgeber

Die Padagogische Arbeitsstelle des DVV hat
drei Selbststudienmaterialien unter der Revi-
sionsfederfilhrung von S. Kade Uberarbeitet
und neu herausgegeben; drei weitere Uberar-
beitungen sind geplant.

Erschienen sind:

E. Schlutz: Erschlieen von Bildungsbedarf
H. Siebert: Didaktische Planungsperspektiven
H. Gerl: Lernen als Kommunikation

Noch erscheinen werden:

V. Otto: Volkshochschule im Geflige der kom-
munalen Selbstverwaltung

Th. Juchter: Programmplanung — Vorberei-
tung und Ablauf

H. Schauerte: Haushaltsrecht und Haushalt-
spraxis

Der Uberarbeitungszeitpunkt der in den 70er
Jahrenentstandenen Selbststudienmaterialien,
damals 24 an der Zahl, ist bewu3t als Reaktion
aufdie Vereinigung gewahlt. Die Texte wurden
aktualisiert und sollen den Umstrukturierungs-
und Aufbauproze3 der Volkshochschulen in
den neuen Bundeslandern begleiten. Wie aus
den Vorworten zu entnehmen ist, sind die
Texte inbezug auf Relevanz und Verstandlich-
keit erprobt. Die bewahrte didaktische Kon-
zeption ist beibehalten worden, auch das Lay-
out wurde nur minimal verandert.

Die Texte von Schlutz und Gerl sind nicht
revidiert, sondern neu geschrieben worden. In

dem Band von Siebert wurde die Materialsub-
stanz erhalten und erganzt. Hier finden sich die
direktesten Ansprachen der Mitarbeiterlnnen
aus den Volkshochschulen der neuen Bundes-
lander.

Inwieweit die Sestmat-Béande sich als wirkungs-
volle Hilfe fur die Kolleginnen der dstlichen
Lander erweisen, wird sich erst in den kom-
menden Jahren zeigen. Wichtig und interes-
sant ware meines Erachtens eine neue zu-
satzliche Studieneinheit gewesen, in der die
Diskrepanzendes Verstéandnisses von Erwach-
senenbildung/Weiterbildung zwischen den
beiden Teilen Deutschlands in ihrer histori-
schen Entwicklung dargestellt worden wéren.
Die Fokussierung von schulischem Lernen und
Beruf in der ehemaligen DDR und die gerade-
zu gegenteilige altere und jlingere Tradition in
den alten Bundesldndern machen Ver-
standigungen duBerstkompliziert. Die Differenz
wird nur dadurch weniger deutlich, daB in der
gegenwartigen gesellschaftlichen Situation,
besonders natirlich bedingt durch die 6kono-
mischen Verhaltnisse im Osten, im gesamten
Deutschland der beruflichen Weiterbildung
besondere Aufmerksamkeit zugewandt wird.
Von den Mitarbeiterlnnen der alten Bun-
deslander wird im gleichen Mafe eine Neube-
sinnung in ihrer Volkshochschularbeit erwartet
wie von den Mitarbeiterlnnen in den neuen
Bundeslandern, wobei die tradierten Vorstel-
lungeninden 6stlichen Bundeslandernim Grun-
de eher dem Zeitgeist entsprechen.

Da ich mit der Erstellung der urspriinglichen
Sestmat-Einheiten sehrintensiv befaBt war, ist
es flr mich besonders interessant, zu sehen,
wie das gleiche Thema 15 Jahre spéter von
vollig veranderten Voraussetzungen aus an-
gegangen wird, ohne daB3 die alten Texte ins-
gesamt in Frage gestellt werden — abgesehen
von Akzenten, die der Zeitgeist gesetzt hat.
Wirklich neu, abgesehen von aktueller Litera-
tur, ist die groBere Selbstverstandlichkeit, mit
der die Texte geschrieben sind. Beim Lesen
fallen die differenzierten Argumentationsschrit-
te und die gréBBere Argumentationsdichte auf.
Hier werden Verstandnishilfen, z.B. durch Se-
minare, notwendig sein. Alle Texte dokumen-
tieren ein gesichertes Wissen und lange Pra-
xiserfahrungen. Es konsolidieren sich offen-
sichtlich disziplindre Wissensbestande, die
nicht nur von Theoretikern zusammengetra-
gen und ausgewertet werden, sondern auch
ihre praktische Relevanz ausweisen.
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Um spezielle Leseanregungen zu geben, soll
auf die einzelnen Studieneinheiten (nach
Autorenalphabet) kurz eingegangen werden:
In der Studieneinheit ,Lernen als Kommunika-
tion“ (H. Gerl) werden nicht mehr verschiedene
theoretische Ansétze ohne Prioritat nebenein-
andergestellt. Das Konzept derhumanistischen
Psychologie hat explizite Praferenz, ohne daB
die zwei ergadnzend dargestellten Theorien
abgewertet werden. Der Verarbeitungstext hat
in dieser Studieneinheit besondere Aufmerk-
samkeit erfahren, die kommunikativ-emotio-
nalen Bedingungen unterrichtlicher Gespréchs-
fuhrung werden theoretisch gelenkt und pla-
stisch herausgearbeitet. Die Kiirze des Textes
kann den Einstieg erleichtern.
Die Studieneinheit ,Didaktische Planungsper-
spektiven” (H. Siebert) vereinigt mehrere Ebe-
nen der Betrachtung: Der Autor nimmt eine
historische Einordnung didaktischer Theorie-
modelle vor, beschreibt differente Ansatze zu
bisherigen DDR-Diskursen und stellt die Kon-
zepte und Verfahren auch in ihrer instrumen-
tellen Nutzung dar. Deutlich herausgearbeitet
ist ein erwachsenenspezifischer Ansatz zur
Curriculum- und Didaktikdiskussion.
Erhard Schlutz gelingt es, mit seiner véllig
neuen Anlage der Studieneinheit ,ErschlieBen
von Bildungsbedarf* (friher ,Ermittlung von
Planungsdaten®) die Leserlnnen fir die doch
eher als ,trocken‘ eingeschéatzte Materie zu
gewinnen. Ausgesprochen anschaulich und
anregend geschrieben, stellt die Studienein-
heitverschiedene Handlungsrealitaten vor. Die
dargestellten Verfahren zur Erkundung des
Bedarfs zeigen eine Fille verbandsinterner
und wissenschaftlicher Argumentationen. Je-
des Problem wird vom Autor nach allen Seiten
hin durchleuchtet und ist abgesichert durch
eine konkrete Praxis und distanzierte Reflexi-
on.
Esistsicher nicht iiberflissig, darauf hinzuwei-
sen, daB die Texte eine sich entwickelnde
Professionalitat widerspiegeln, die erwachse-
nenpéadagogisches Wissen fir die Praxis be-
reitstellt und mit der Praxis nicht nur ideell
vertraut ist. Hinter diesen Stand kann man
nicht mehr zuriick. Wenn sich dies von Stu-
dientexten einer Fachrichtung sagenlaBt,dann
kann man zuversichtlich sein.

Wiltrud Gieseke
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Studienbibliothek fiir Erwachsenenbildung
Zusammengestellt von Hans Tietgens
Herausgegeben von der Padagogischen Ar-
beitsstelle des Deutschen Volkshochschul-
Verbandes

Bd. 1: Gesellschaftliche Voraussetzungen der
Erwachsenenbildung, Frankfurt (Main) 1992,
172 Seiten, DM 12.20

Bd. 2: Didaktische Dimensionen der Erwach-
senenbildung, Frankfurt (Main) 1992, 175 Sei-
ten, DM 12.20

Bd. 3: Kommunikation in Lehr- und Lernpro-
zessen mit Erwachsenen, Frankfurt (Main)
1992, 162 Seiten, DM 12.20

Auf510 Seiten erhalt der Leser einen nachhal-
tigen Eindruck von der vielféltigen wissenschaft-
lichen Diskussion der Erwachsenenbildner in
den alten Bundeslandern. Gleichsam im Zeit-
raffer kann — sicher in verkirzter Form und mit
strenger Konzentration auf wichtige erkennt-
nistrachtige Linien — vor allem von den Haupt-
adressaten, den Erwachsenenbildnern in den
neuen Bundesléndern, aber auch von Studie-
renden nachvollzogen werden, wie sich theo-
retische Ansatze ausformten und wie sich die
praktische Erwachsenenbildungsarbeit unter
wechselnden politischen und ékonomischen
Rahmenbedingungen gestaltete.

In gewisser Weise wird Band 11 der Enzyklo-
péadie Erziehungswissenschaftenweitergefihrt.
Nebst einigen Ruickgriffen auf diese Publikation
wird sie um wesentliche Arbeiten vor allem aus
der zweiten Hélfte der 80er Jahre ergénzt und
erweitert. 27 Autorenkommeninden 3 Banden
zu Wort, schon dadurch ist es unmdglich, in
diesem Rahmen jeden einzelnen Beitrag zu
wurdigen.

Es ware jedoch eine einseitige Sichtweise, die
vorliegenden Bénde nur unter historischem
Aspekt zu betrachten. Angesichts der Heraus-
forderung, vor der auch die Erwachsenenbil-
dung im schwierigen und widerspruchsvollen
Prozef3 derdeutschen Vereinigung steht, erhal-
tenviele Artikel eine hohe Aktualitat. Im Beitrag
von W. Strzelewicz, der absichtsvoll am Be-
ginn der Artikelreihe plaziert wurde, wird eine
Traditionslinie deutlich — die Deutung von so-
zialen Krisensituationen in der deutschen Er-
wachsenenbildung. Das Postulat einer ra-
tionalen Verstdndigung uber die komplexen
gesellschaftlichen Strukturen (S. 25, Bd. 1)
scheint auch heute geboten, wenn Erwachse-
nenbildung als Instanz zum demokratischen



Funktionieren der Gesellschaft beitragen will.
Besonders fiir die Erwachsenenbildner in den
jungen Bundeslandern, die sich mit der unmit-
telbaren Wirkung der tief in die Lebensvollziige
von Millionen Menschen eingreifenden sozia-
len Verédnderungen auseinandersetzen mus-
sen, sind die Beitrdge zur Erwachsenensozia-
lisation (Arnold, Kohli, Kaltschmid, Mader,
Thomssen u.a.) eine Orientierung flir weitere
theoretische Uberlegungen und praktisches
Planen und Gestalten, wie Lernen in den all-
taglichen LebensprozeBintegriertwerden kann.
Gleichzeitig wird deutlich, daB aktuelle For-
schungen zur Erwachsenensozialisation und
ihrer Verflechtung mit institutionalisiertem und
nichtinstitutionalisiertem Lernen dringend gebo-
ten scheinen, da frihere Untersuchungen ei-
nen derart schroffen Wandel der Sozialisa-
tionsbedingungen fur Millionen Menschen mit
so tiefgreifenden Modifikationen des Normen-
und Wertesystems Uberhaupt nicht aktuell
reflektieren konnten. So sollte z.B. die Dyna-
mik von Deutungsmustern, auf die Arnold und
Nuissl hinweisen, erneut hinterfragt werden.

Ein Vorzug der vorliegenden Artikelauswahl ist
die Einheitvon starker systematisierenden theo-
retischen Arbeiten und Untersuchungen, die
unmittelbar aus der erwachsenenbildnerischen
Praxis geschopft sind und zur eigenen Pla-
nung und Gestaltung von Lernangeboten an-
regen (Bonsch, Siebert, Weinberg) oder Hilfe
zur Analyse von Lehr-Lern-Situationen geben.
Neben dem Einblick in theoretische Konstruk-
te von Soziologen, Psychologen und Didakti-
kern, die den Erwachsenenbildnerninden neu-
en Landern friher verschlossen waren, sind
auch die gegebenen Verweise auf theoreti-
sche Auffassungen wichtig, die von der eige-
nen Ausbildung her gelaufig sind — etwa der
sowjetischen Psychologen Galperin und

Wygotski oder die Erwachsenenpsychologie
Hans Léwes. Damit werden Handreichungen
zur Umstrukturierung und Erweiterung des ei-
genen Theoriegebaudes gegeben, in das auch
Elemente des im bisherigen Lebensverlauf
erworbenen Wissens eingebrachtwerden kén-
nen und sollen. Naturlich geben die drei vorlie-
genden Bande keine aktuellen Antworten auf
die derzeitigen Probleme des Umbruchs der
Erwachsenenbildung in den neuen Landern
und auf die Flle der von den Autoren aufge-
worfenen Fragen. Sie sind vielmehr eine Fund-
grube zum eigenen Nachdenken und zum
Weiterlesen — sehr geférdert durch die zahl-
reichen Literaturverweise.
Leider sind keine Beitrage aufgenommen wor-
den, die die berufliche Erwachsenenbildung
genauer thematisieren. Hier besteht gegen-
wértig in den neuen Léndern eine groB3e Be-
darfsliicke — sowohl hinsichtlich der institutio-
nellen Konstruktionen als auch der didakti-
schen ProzeBgestaltung und der Ausgestal-
tung konkreter Lehr-Lern-Situationen. Die
Hauptaktivitaten der Erwachsenenbildung sind
hier auf diesem Gebiet angesiedelt. Hundert-
tausende von Arbeitnehmern sindin berufliche
Fortbildung oder Umschulung eingetreten in
einer sehr bunten” Tragerlandschaft. Wissen-
schaftliche Anregung, Grundlegung und dann
auch Begleitung scheinen dringend erforder-
lich.
Auf jeden Fall schlieBen die drei angebotenen
Bande eine spurbare Liicke in der Studienlite-
ratur fur tatige und angehende Erwachsenen-
bildner und sind auch eine Quelle der (Wie-
der-)Anregung flr den Forscher. Die ,Chance
des ersten Uberblickes®, von der der Heraus-
geber einleitend spricht, kann und sollte ge-
nutzt werden.

Matthias Trier
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Besprechungen

Dewe, Bernd/Ferchhoff, Wilfried/Radtke,
Frank-Olaf (Hrsg.)

Erziehen als Profession

Zur Logik professionellen Handelns in pad-
agogischen Feldern

(Verlag Leske + Budrich) Opladen 1992, 229
Seiten, DM 42.00

In der padagogischen Professionalisierungs-
debatte zwischen den sechziger und siebziger
Jahren, die im Zeichen bildungspolitischer Re-
formstrategien stand, war das an auB3eren In-
signien orientierte Professionsmodell dominant:
Es gingum mehr standespolitische Reputation,
um die Anhebung des Ausbildungs- und Ge-
haltsniveaus und um den Versuch, die gangi-
gen Professionsattribute auf padagogische
Tatigkeiten zu Ubertragen. Mitte der siebziger
Jahre trat in der professionstheoretischen De-
batte unter dem EinfluB &konomischer Um-
strukturierungen und eines reformpolitischen
L»roll back” kurzzeitig ein Stillstand ein. Dieser
wurde durch die Entschulungsdebatte und
professionskritische Strémungen abgeldst,
wobei die Kritik an einer zunehmenden
sVerschulung“ immer neuer Lebensbereiche
sich eher schadigend auf die Entwicklung einer
gefestigten professionellen Identitat vieler Pad-
agogen ausgewirkt zu haben scheint. Seit An-
fang der achtziger Jahre gibt es in den ein-
zelnen Subdisziplinen der Pddagogik Ansatze
zu einer ,strukturtheoretisch informierten Pro-
fessionalisierungsdiskussion“. Diese scheint
sich —im Gegensatz zu dem Professionalisie-
rungsdiskurs in der Reformperiode —aber mehr
im akademischen Binnenraum und weniger in
den Berufsfeldern selbst abzuspielen. Nicht
mehr Fragen der Statusaufbesserung oder
normative Kriterienkataloge stehen nun im
Mittelpunkt, sondern die Grammatik des insti-
tutionalisierten padagogischen Handelns
selbst. Die neueren Arbeiten dringen ,in den
Mikrobereich péddagogischen Handelns vor, in
dem es darum geht, die professionelle Basis
einer beobachtbaren, spezifisch padagogi-
schen Kompetenz zu ermitteln. Sie suchen
nach Méglichkeiten, jenseits von Sozialtech-
nologien und Aufklarungspathos die faktischen
Strukturprobleme padagogischen Handelns zu
thematisieren ...“ (S. 12). Dem von Dewe,
Ferchhoff und Radtke herausgegebenen Sam-
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melband kommt das Verdienst zu, Positionen
aus den unterschiedlichsten padagogischen
Bereichen berufsfeldibergreifend zu bindeln
und unter dem Fokus eines allgemeinen erzie-
hungswissenschaftlichen Erkenntnisinteresses
eine Zwischenbilanz hinsichtlich der Frage zu
erstellen, ,ob padagogisches und profes-
sionelles Handeln vereinbare oder widerspre-
chende Handlungstypen bezeichnen® (S. 8).
Gerade die Tatsache, daB diese Frage weder
mit einem eindeutigen Ja noch mit einem ein-
deutigen Nein beantwortet werden kann und
der Leser immer wieder auf die Notwendigkeit
einer prozeBorientierten Betrachtungsweise
verwiesen wird, macht die Lektlire so instruk-
tiv.

Im AnschluB3 an die Einleitung der Herausge-
ber, ,Auf dem Wege zu einer aufgabenzen-
trierten Professionstheorie padagogischen
Handelns®, gibt Hansjurgen Daheim einen
Uberblick ,Zum Stand der Professionssoziolo-
gie“, in welchem vor allem amerikanische und
englische Publikationen aus den letzten drei
Jahrzehnten aufbereitet werden. Aus system-
theoretischer und historischer Sicht beschéftigt
sich Stichweh mit dem Zusammenhang zwi-
schen ,Professionalisierung, Ausdifferenzie-
rung von Funktionssystemen (und) Inklusion®.
Seine hochabstrakten Uberlegungen miinden
in eine Kritik am Professionsmodell von
Oevermann, das gerade auch in der Erwach-
senenbildung stark rezipiert worden ist. Aus-
gehend von der Uberlegung, daf3 die ,Vermitt-
lung des Kontakts zu kulturellen Thematiken
zentral fur die Professionen ist* und eine mar-
ginale Stellung zu den jeweils relevanten
Thematiken bzw. Disziplinen den intendierten
Professionalisierungsprozef3 behindern kann,
schatzt Stichweh die Professionalisierungs-
chanceninder Erwachsenenbildung eher skep-
tisch ein. ,Wegen der immensen Distanz, die
das von der Erwachsenenbildung beschaftigte
Lehrpersonal von den intellektuellen Zentren
der Sachkontexte, die es jeweils reprasentiert,
trennt, sei eine selbsténdige Vertretung der
kulturellen Themen weitgehend ausgeschlos-
sen. Als den Befunden von Stichweh zuwider-
laufendes Koreferat 143t sich der Aufsatz von
Hauke Brunkhorst, ,Professionalitat, Kollekti-
vitatsorientierung und formale Wertrationalitat
(...)“lesen. Der Autor versucht, pAdagogisches



Handeln nicht als Sonderfall, sondern als Pro-
totyp des professionellen Handlungsmodus
Uberhaupt zu definieren. Die Uiberragende stra-
tegische Bedeutung der Wissensbasis der pa-
dagogischen Tatigkeit als Bestimmung von
Professionalitat betont der Aufsatz von Dewe,
Ferchhoff und Radtke. Die Autoren ,schlieBen”
die Professionalisierungsdiskussion gleichsam
mit der ,revidierten Wissensverwendungsfor-
schung” (Beck/BonB3 1989) ,kurz“. Dieser Bei-
trag ist im Hinblick auf die Erstellung von Fort-
bildungskonzeptionen u.d. auBerordentlich
wichtig, da die Autoren mit der Kategorie des
Professionswissens einen Ausweg aus der
dichotomisierenden Theorie-Praxis-Logik zu
skizzieren versuchen. Das professionelle Wis-
sen bilde ein Zwischenreich, in dem sich beruf-
liches Handlungs- und Erfahrungswissen —
das unter einem permanenten Handlungsdruck
steht—und systematisches Wissenschaftswis-
sen — das einem gesteigerten Begriindungs-
zwang unterliegt—zu einer Einheit widerspruch-
licher Wissenssegmente amalgamieren.
Wahrend die eben erwahnten Autoren eher
grundlagentheoretisch argumentieren, setzen
sich die Autoren im Teil Il unter der Uberschrift
sHandlungsfelder” mit Fragen der bereichs-
spezifischen Professionalitdt auseinander.
Achenbach und Winkler-Calaminus analysie-
rendie ,Professionelle Struktur des Beratungs-
gespréchs”. Sie versuchen, das gro3e Spek-
trum an institutionalisierten Angeboten zur
Lebensberatung auch flr Philosophen zu 6ff-
nen. Der Schulpadagoge Terhart sieht in der
Professionalisierungsproblematik des Lehrer-
berufs in erster Linie eine individuelle und
standespolitische Entwicklungsaufgabe, die
nichtdurch einen Zuwachs an Verwissenschaft-
lichung, sondern durch eine von den Be-
rufspraktikern zu konstruierende Berufsethik
mit entsprechenden Giitestandards bearbeitet
werden sollte. In seinen forschungspraktischen
Konsequenzen schlégt er die Rekonstruktion
wnegativer' und ,positiver* beruflicher Entwick-
lungsprozesse vor, um so den limitierenden
Méglichkeitsspielraum von Professiona-
lisierungsbestrebungen abzustecken® und die
AnschluB3fahigkeit der Befunde an bildungs-
philosophische und empirische Diskurse zu
sichern.

Dem selbstgesteckten Anspruch des Sammel-
bandes, Perspektiven einer problem-bzw. ,auf-
gabenspezifischen Professionstheorie* auszu-
buchstabieren, werden die Beitrage von Schuit-

ze und Koring Uber die Sozialarbeit und das
Feld der Erwachsenenbildung wohl am mei-
sten gerecht. Beide Autoren vermitteln dem
Leser namlich auch empirische Einblicke in
das jeweilige Berufsfeld. Fritz Schiitze bietet
unter Berufung auf die Professionstheorie der
Chicagoer Schule der Soziologie zunéchst
Uiberzeugende Hinweise, daf3 die auch in der
Sozialarbeit lange Zeit prominent gewesene
Position von Etzioni, die Sozialarbeit sei eine
Halb- bzw. Semi-Profession, mittlerweile un-
haltbar geworden sei. Einen wichtigen Beitrag
zur Aufdeckung der Grammatik des professio-
nellen Handelns wird von ihm geleistet, indem
die systematischen, d.h. in der Natur der pro-
fessionellen Arbeit selbst liegenden Problem-
stellungen und Paradoxien aufgedeckt und
beschrieben werden (z.B. der Zwang, Pro-
gnosen Uber soziale und biographische Pro-
zesse der Fallentwicklung auf schwankender
empirischer Basis aufzustellen, oder ,das pad-
agogische Grunddilemma: exemplarisches
Vormachen und die Gefahr, den Klienten un-
selbsténdig zu machen®). Die Herausgeber
des Sammelbandes schreiben dem Beitrag
von Schiitze ein Uberraschendes Ergebnis zu:
sFUr ihn ist gerade die Sozialarbeit, die in der
bisherigen Diskussion immer nur als ,Minor-
Profession‘eingestuft wurde, aus strukturtheo-
retischer Perspektive als Trendsetter zu-
kunftiger Professionsentwicklung anzusehen”
(S.19).

Bernhard Koring gehtin seinem erwachsenen-
padagogischen Beitrag zunéchst der Frage
nach, welche Professionstheorie die Erwach-
senenbildung intern ausgebildet hat, wobei er
die Anséatze von Tietgens, Gieseke und
Schaffter miteinander vergleicht und kritisch
kommentiert. Eine Perspektivenverschrankung
kommt dadurch zustande, daB diese theoreti-
schen Positionen der Disziplin anschlieBend
mittels Fallstudien mit dem praktischen
erwachsenenpéadagogischen Handeln und
Denken von Fachbereichsleitern an Volkshoch-
schulen verglichen werden. Die Professionali-
sierungsmoglichkeit — aber auch -notwendig-
keit — in der Erwachsenenbildung bindet Ko-
ring in erster Linie an die makrodidaktischen
und organisationsbezogenen Aufgabenstruk-
turen. Obwohl die erwachsenenpadagogische
Forschung sich in der Vergangenheit auf ein
sVerantwortungsgefuhl fir Praxis und die Prak-
tiker” berufen hat und sich der Handlungsrele-
vanz ihrer Befunde gewil3 war, deutet sich
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nach Ansicht des Autors eine neue Front-
stellung zwischen Berufspraxis und Wissen-
schaft an: ,Die Wissenschaft sieht das Pro-
blem letztlich nur noch in der mangelnden
Selbstdeutungsfahigkeit oder der Larmoyanz
(Schéaffter) der Praktiker. Die Praktiker mif3-
trauen der Disziplin (manifeste Wissenschafts-
und Fortbildungsabneigung) und artikulieren
entweder einen Bedarf nach universeller Orien-
tierung oder nach konkreten Rezepten (...) —
folgen also einem instrumentellen Wissen-
schaftsverstandnis, das wiederum das schlech-
te (praktische) Gewissen der Disziplin nahrt*
(S. 178). Die am SchluB3 des Beitrags recht
vagen, weil hochabstrakt gehaltenen Ausflh-
rungen Korings Uber die spezifisch padagogi-
schen Qualitaten der makrodidaktischen Téa-
tigkeit von Fachbereichsleitern an Volkshoch-
schulen deuten auf einen hohen Forschungs-
bedarf gerade in den diesbeziiglichen Praxis-
beziigen hin.
In dem Beitrag von Doris Schaeffer, , Tight rope
Walking. Handeln zwischen P&dagogik und
Therapie®, wird der allenthalben im Bildungs-
bereich aufzeigbare Trend zur Therapeutisie-
rung einer anspruchsvollen Kritik unterzogen.
Anhand einer biographischen Fallstudie Uber
eine Hochschullehrerin werden die Dilemmata
und Verstrickungen aufgezeigt, die unter den
Bedingungen einer Vermischung von padago-
gischem und therapeutischem Handeln ent-
stehen kénnen.

Dieter Nittel

Karl Otto Hondrich

Lehrmeister Krieg

Zur Logik professionellen Handelns in pad-
agogischen Feldern

(Rowonhlt Verlag) Opladen 1992, 156 Seiten,
DM 14.00

Ein wenig provokativ ist es schon, wenn der
Krieg als Lehrmeister apostrophiert wird, wie
dies der Frankfurter Soziologe K.O. Hondrich
in seinem Essay tut. In unserem Zusammen-
hangistdies nicht nur deshalb interessant, weil
sich hier ein Soziologe explizit pAdagogischer
Begrifflichkeit bedient, sondern auch deshalb,
weil das Thema Krieg in der Erwachsenenbil-
dung als Friedenserziehung eine bedeutende
Rolle spieltund der Golfkrieg (eristfir Hondrich
an vielen Stellen zentrales Argumentations-
beispiel) die politische Bildung in der BRD in
héchstem MaBe verunsichert hat.
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K.O. Hondrich geht in seinem Essay davon
aus, daB der Krieg kollektive Lernprozesse
erzeugt; dies allerdings ungewollt: ,So grof3 ihr
Lernbedarf auch sein mag, Gesellschaften ler-
nen nur wider Willen ... Gesellschaften wollen
lehren, nicht lernen. So entsteht der Krieg: als
gewaltsamer Versuch, die anderen zu beleh-
ren, um selbst nicht lernen zu missen“ (S. 51).
Gelernt wird dabei, so Hondrich, ,nicht aus
Vorséatzen, sondern aus Folgen. Und sie ler-
nen nie aus den Folgen eigenen Tuns allein,
sondern immer aus denen, die sich aus dem
Zusammentreffen eigener und fremder Hand-
lungen ergeben” (S. 66). Die wichtigsten Bei-
spiele fur Hondrich sind dabei die erlernte
Friedfertigkeit in Deutschland und Japan, die
erlernte Rolle der USA auf der Grundlage des
Vietnam-Krieges, das Lernen des Irak aus
dem Golfkrieg und die Folgerungen, die aus
demteilweise friedlichen Auseinanderfallender
Sowijetunion und Jugoslawiens zu ziehen sind.
Das Ganze ist ein sehr aktuelles Buch, ge-
schrieben mit Blick auf die neuesten Entwick-
lungen und Konflikte, aber auf der Grundlage
einer soliden soziologischen und historischen
Betrachtungsweise. Hondrich gliedert seinen
Essay nach den fir ihn soziologisch zentralen
Kategorien des Interesses, der Werte und der
Macht: ,... unter den kollektiven Vorstellun-
gen, aus denen sich die Weltgesellschaft kon-
stituiert, lassen sich drei Typen unterscheiden.
Es sind dies Interessen: Vorstellungen davon,
was der eigenen Gesellschaft nitzt; Werte:
Vorstellungen vom allgemeinen Guten; Macht:
Vorstellungen Uber die Durchsetzbarheit von
Vorstellungen® (S. 48). Innerhalb dieser drei
Kategorien verfolgt Hondrich seine Auffassung,
daB3 Lernen weh tue, ... deshalb wollen Ge-
sellschaften nicht lernen, am wenigsten im
Krieg“(S. 8), daB aber ,aus der Geschichte der
neuerenKriege ... sich fir die Weltgesellschaft
eine Art ungeplanter Lehrplan“ (S. 9) ergibt:
+ZU weit gesteckte Interessen werden im Krie-
ge zurickgewiesen; zu eng gefaBte, selbst-
bezogene Werte missen sich allgemein an-
nehmbaren wie Selbstbestimmung und Gleich-
berechtigung beugen; Zwangsherrschaft ein-
zelner Staaten wird durch Krieg abgeschiittelt,
doch an ihre Stelle tritt die akzeptierte Domi-
nanz einer sich ausweitenden Gruppe Uberle-
gener Gesellschaften® (S. 9).

Hondrich ist sich bewuBt, daB es eher ein
~emporender Gedanke“ist, daB Kriegals ,Lehr-
meister” sinnvoll sein kénne. Er geht aber



davon aus, daB es eine Gesellschaft ohne
Lernen nicht geben kann (S. 9) und dafB der
Krieg Lernblockaden bricht, zum Lernen wider
Willen zwingt (S. 8). Wenn nicht Gesellschaf-
ten durch den Krieg lernen, so seine Hauptthe-
se, dann muBten sie im Frieden lernen durch
LKonflikt, Scheitern, Dominanz“ — Auseinan-
dersetzungen, die unterhalb des Krieges ,an-
dere Formen riskanten Lernens” einbeziehen
(S. 11).

Neben den bemerkenswerten Gedankengén-
gen, die Hondrich Uber die Bedeutung des
Krieges flir Sieger und Besiegte, Beteiligte und
Unbeteiligte, Gesellschaften und Individuen
anstellt, sind fir P&dagogen nattrlich von be-
sonderem Interesse seine Vorstellungen vom
Lernen. Den ,geheimen® Lehrplan der Kriege
nennt Hondrich ungeplant, und dieser beziehe
sich auf das kollektive Lernen. Zwischen kol-
lektivem (der Gesellschaften) und individuel-
lem (der Personen) Lernen liegt nach Hondrich
der Unterschied ,im Inhalt der Vorstellungen,
die gelernt werden: Im individuellen Lernen
andern sich die Vorstellungen der Menschen
von ihrer eigenen Person im Verhéltnis zu
anderen, im kollektiven Lernen die Vorstellun-
gen (derselben Menschen) von ihrer eigenen
Gesellschaft im Verhéltnis zu anderen Gesell-
schaften” (S. 45). Falsch ist fir Hondrich beim
kollektiven Lernen (das bei ihm im Zentrum
steht) die ,Annahme, daB3 Gesellschaften be-
wuBtlernen, ihre Fehler also ausdriicklich ein-
sehen“und dafB3 ,lernende Gesellschaften sich
ganz und garund schlagartig &ndern kénnten.
Diese Erwartungen sind schon in bezug auf
individuelles Lernen uberzogen, wieviel mehr
erst mit Blick auf die Lernmdglichkeiten von
Kollektiven“(S. 24 1.). Kollektives Lernen hangt
bei Hondrich zusammen mit erfahrenem Leid,
mit Erfahrungen generell, mit dem Handeln
sowie mit Belohnungen. Dazu einige Zitate:
+Bleibt dagegen einer Gesellschaft, obwohl sie
durch einen Krieg geht, ein Teil der Leidens-
erfahrungen erspart, ist auch der Lerneffekt fur
Friedfertigkeit schwécher” (S. 21).

»50 viele Argumente der Golfkrieg auch her-
vorgebracht hat, er hat uns nicht durch Ar-
gumente, sondern anschaulich, durch neue
Erfahrungen belehrt: deutsche Geschéfts-
leute und ihre Familien als Geiseln im Irak;
deutsches Giftgas als Bedrohung fur Israelis
und amerikanische Soldaten, die bis gestern
noch in Frankfurt waren; deutsche Technik fiir
Raketen, die damit, warum nicht, in Zukunft

aus dem Orient auch bis Wien und Miinchen
fliegen kénnten; deutsche Soldaten zum Schutz
des Nato-Partners in der Turkei“ (S.

33 ff.).

sWelcher Art sind die Erfahrungen, die der
Krieg—und ermehrals alle anderen Erlebnisse
—den Menschen verheiB3t? ... Es sind kollekti-
ve Erfahrungen, die die Menschen nicht als
einzelne, sondern gemeinsam machen, Er-
fahrungen, die zwischenihnen verbinden, nicht
unterscheiden. Und es sind Erfahrun-gen von
héchster Bedrohlichkeit, existentielle Erfahrun-
gen mit ungewissem Ausgang“ (S. 41).
~Gesellschaften, wie Menschen, lernen nicht
nur durch Bestrafungen, sondern auch durch
Belohnungen. Wenn friedliches Wirtschaften
und GenieBen lohnend ist, dann wird Friedfer-
tigkeit aufgewertet. Allerdings, dieses Lernen
im Guten hat Lernen im Schlechten, die Be-
strafung des nationalen und militarischen Grof3-
mannstums zur Voraussetzung gehabt. Die
beiden Arten des Lernens haben sich, fiir die
Deutschen in diesem Jahrhundert, nicht wider-
sprochen, sondern erganzt” (S. 26).

Neben diesen padagogischen und erwachse-
nenpadagogischen Kategorien der Handlungs-
orientierung, der Erfahrungen, von Belohnun-
gen und Bestrafungen, enthélt der Text von
Hondrich auch andere interessante Blickwin-
kel. So die Frage der interkulturellen Durch-
dringung und Auseinandersetzung im Medium
des Krieges und des Friedens (S. 95 ff.), die
Frage der Alltagsorientierung, die Hondrich in
Ankniipfung an Manes Sperber so formuliert:
LDer Krieg hat Griinde und Untergriinde. Die
Flucht aus dem tyrannischen, sinnentleerten
Alltag gehdrtdazu“ (S. 41) oder der Aspekt des
Verhaltnisses von Kopf und Bauch beim Ler-
nen, ein Dauerbrenner der paddagogischen Dis-
kussion, bei Hondrich mit Blick auf die Gesell-
schaft so aufgegriffen: ,Stimmungen sind das
Elixier gesellschaftlichen Lernens, nicht Argu-
mente”“ (S. 33).

Wie auch immer man zur Usurpation padago-
gischer Begriffe in gerade diesem Kontext ste-
hen mag, wie auch immer man ihre unzurei-
chende Ableitung und teilweise eher polemi-
sche Verwendung beurteilt, die Lektire des
Essays von Hondrich ist fur PAdagogen inter-
essant. Sicher, es gibt vielfaltige kritische Ein-
wénde, die sich immanent auf die Argumenta-
tion, aufden Textbeziehen: so etwa, daB inder
Frage des Verhéltnisses von gesellschaftli-
chen Werten und Krieg als legitimem Mittel die
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gesamte Diskussion um die Konstitution der
bestehenden Gesellschaften als Ménner-
Gesellschafen unterschlagen bleibt; so etwa,
dafB bei aller kategorialen Differenzierung von
Macht, Interesse und Werten die eigentlichen
Bewegungskréfte fir gesellschaftliche Entwick-
lungen eigentiimlich im Dunst bleiben (der nur
beildufig erwahnte Marx hat hier wesentlich
bohrendere Fragen gestellt!).

Am bewegendsten an diesem Buch istaber die
sachliche Distanz, mit der Hondrich sich dem
Thema ,Krieg“widmet. Méglicherweise istdies
die einzige Art, das Thema Krieg mit Blick auf
eine kinftige friedliche Weltgesellschaft hin zu
analysieren; dennoch erzeugt es beim Leser
ein Frosteln, und letztlich liegt darin aus pad-
agogischer Sicht auch der wesentlichste Man-
gel des Buches: Die Bedeutung des Emotiona-
len beim Lernen (nicht der ,Stimmungen®) istin
dieser essayistischen Betrachtung des
sLehrmeister Krieg“ verschwunden.

Eine ganz andere Frage ist natirlich auch, wie
sich der Essay von Hondrich in der Soziologie
und in der Tradition der Friedensforschung
ausnimmt. Man kann durchaus sagen, daf3
Hondrich in einer ,modernisierten” Fassung
bellizistische Argumente aus dem deutschen
Kaiserreich und der Weimarer Republik wieder
aufgreift. Der wesentliche Unterschied besteht
eigentlich hauptsachlich darin, da3 Hondrich
den Krieg als Lehrmeister ,wider Willen* defi-
niert, wahrend friher die Sinnhaftigkeit des
Krieges offensiv formuliert wurde. So gesehen
liegt durchaus die Vermutung nahe, hier han-
dele es sich um eine modernistische Variante
tradierter Rechtfertigungsversuche; auch wenn
dies vielleicht nicht so beabsichtigt ist, in der
politischen Diskussion kann der Essay durch-
aus eine solche Qualitat gewinnen.

Und mit einem Blick Uber den Zaun, von der
Padagogik in die Soziologie hinein, stellt sich
doch die Frage, wo die soziale Qualitat des
gesellschaftlichen ,Systems* bei Hondrich ei-
gentlich wirklich liegt; nicht die Individuen sind
fur ihn interessant, sondern ,das System®, die
skollektive Identitat”. Aus was besteht kollekti-
ve ldentitat, das System? Aus Individuen; und
gerade die Frage, wie sich diese in Klassen,
Herrschaftsstrukturen und Kommunikations-
formen zueinander verhalten, scheint mir doch
derKern soziologischer Argumentation zu sein.
Hier hat Hondrich m.E. in der Rezeption sy-
stemtheoretischer Argumentationsfiguren den
Boden soziologischer Gesellschaftsanalyse
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verlassen.
Dennoch undvielleicht gerade deshalb scheint
mirdas Buch fiir die Erwachsenenbildung wich-
tig zu sein, denn es erinnert nachdricklich
daran, daB3 es auchkollektive und gesellschaft-
liche Lernvorgange gibt — ein Aspekt, der in
denletzten Jahren Uber Biographie-undlebens-
weltorientierten Ansétzen fastin Vergessenheit
geraten ist.

E.N.

Arnim Kaiser

Schliisselqualifikationen in der Arbeitneh-
mer-Weiterbildung

Gutachten, erstellt im Auftrag der Landesar-
beitsgemeinschaft fir katholische Erwachse-
nenbildung in Nordrhein-Westfalen e.V.
Reihe Grundlagen der Weiterbildung
(Luchterhand Verlag) Neuwied u.a. 1992, 116
Seiten, DM 29.80

Mit dem Titel ,Schlisselqualifikationen in der
Arbeitnehmer-Weiterbildung*“ ist in der Reihe
~Grundlagen der Weiterbildung“ des Luchter-
hand-Verlages 1992 ein Gutachten von Arnim
Kaiser verdéffentlicht worden, das sich —so das
Vorwort — explizit in die bildungspolitische De-
batte zur Arbeitnehmer-Weiterbildung einreiht.
Herausgegeben wurde das Gutachten von der
Landesarbeitsgemeinschaft fir katholische
Erwachsenenbildung in Nordrhein-Westfalen,
fur die deren Vorsitzender Erwin Miller-
Ruckwitt das Vorwort schrieb, in dem auch
dem Land Nordrhein-Westfalen fir die finan-
zielle Forderung des Gutachtens und eines
damit verbundenen Modellprojektes gedankt
wird.

Ziel des Gutachtens ist es, ,sowohl tber die
bildungstheoretische Herleitung von Schlis-
selqualifikationen als auch Uber die Vermitt-
lung von Schliisselqualifikationen im Rahmen
der Arbeitnehmer-Weiterbildungsangebote
katholischer Tréager intensiver nachzudenken®
(S. VI). Die Landesarbeitsgemeinschaft fur
katholische Erwachsenenbildung fuhlt sich an
dieser Stelle besonders gefordert, da sie sich
L,um eine ganzheitliche Fdérderung des Men-
schen und die Auspragung dieses Bemiihens
in Seminaren zur Entfaltung der personalen
und sozialen Kompetenz“ seit langem enga-
giert (ebenda). Der Gutachter selbst, Profes-
sor fur allgemeine Padagogik an der Universi-
tat der Bundeswehr Miinchen, Geschéaftsfiih-
render Herausgeber der Zeitschrift ,Grundla-



genderWeiterbildung“und der Pddagogischen

Arbeitsstelle (ab 1993: Deutsches Institut fir

Erwachsenenbildung des DVV) als Mitglied in

dessen Kuratorium verbunden, sieht die Auf-

gabe des Gutachtens ,jin einer klarenden, ord-

nenden und Lésung anbietenden Funktion® (S.

1).

Er gliedert seine Arbeit in finf Abschnitte:

— Eine Darstellung der Kontroverse um die
Arbeitnehmer-Weiterbildung in Nordrhein-
Westfalen,

— ein Konzept der ,Schliisselqualifikationen®
mit Verweis auf kognitionsanalytische, tatig-
keitsanalytische und gesellschaftsbezogene
Ansétze,

— eine Darlegung der padagogischen Implika-
tionen der Diskussion um Schllsselqualifi-
kationen,

— ein Rahmenkonzept fir Modellseminare in
der Arbeitnehmer-Weiterbildung (mit einem
Exkurs zum Verstandnis katholischer Er-
wachsenenbildung) sowie

— eine Erlauterung der didaktischen Struktur
der Modellseminare.

Jeder dieser Abschnitte mit analytischen, er-
lauternden und darstellenden Teilen ist abge-
rundet durch eine gutachterliche Stellungnah-
me, die sich unter dem jeweiligen Aspekt auf
die Bedeutung des Konzepts der Schlls-
selqualifikationen fir Seminare der Arbeit-
nehmer-Weiterbildung (Bildungsurlaube) be-
ziehen.

Von besonderer Bedeutung sind dabei folgen-

de analytischen Aussagen und gutachterlichen

Stellungnahmen:

1. In der Stellungnahme zur Auseinanderset-
zung um das Arbeitnehmer-Weiterbildungs-
Gesetz in Nordrhein-Westfalen fa3t Arnim
Kaiser die wichtigsten Aspekte der Recht-
sprechung zusammen und stellt fest, daB
das Arbeitnehmer-Weiterbildungs-Gesetz
(AWbG) mittlerweile ,,in formaler wie inhalt-
licher Hinsicht ausreichend konkretisiert sei
(S. 10). Auch Begriff und Umfang politischer
sowie beruflicher Bildung sind aus seiner
Sicht né&her bestimmt, so daB er zu dem
gutachterlichen Schluf3 kommt: ,Sowohl die
Konkretisierung des Gesetzes als auch sei-
ne an Sach-und nichtan Gruppeninteressen
orientierte Auslegung lassen eine Novellie-
rung des AWbG Uberflissig erscheinen” (S.
10).

2. Ausflhrlich kritisiert Armin Kaiser die aus
seiner Sicht ungentigende theoretische und

philosophiegeschichtliche Einbindung des
Begriffs der Schlusselqualifikationen. Er kri-
tisiert vor allem auch die Kriterien und Ebe-
nendes Begriffs bei Mertens, der 1974 ,0hne
Rekurs auf die Tradition“ den Begriff der
LSchlisselqualifikationen” in einen ,kog-
nitionstheoretisch-handlungsorientierten
Ansatz eingereiht“ habe (S. 21). Von daher
seien auch die differenzierteren Kategorien
der Basisqualifikationen, der Horizontquali-
fikationen, der Breitenelemente und der
Vintagefaktoren fiir systematische Anspri-
che unzureichend. Bezogen auf tétigkeits-
analytische Ansatze setzt sich Kaiser auBBer
mit Autoren der siebziger Jahre (Mills und
Bales) vor allem auch mit dem Siemens-
Modell ,PETRA® auseinander, in dem flnf
Ubergeordnete Schllsselqualifikationen vor-
gestellt werden. Im Abschnitt Gber gesell-
schaftsbezogene Anséatze kritisiert Kaiser
vor allem den Beitrag von Mikelskis fir den
Endbericht der Enquete-Kommission ,Bil-
dung 2000 sowie die Ausfuhrungen von
Oskar Negt iber alternative Schllsselquali-
fikationen im ,Literatur- und Forschungsre-
port Weiterbildung*.

In seinen gutachterlichen Stellungnahmen
resimiert Kaiser, daf3 die Schliisselqualifi-
kationen sich von den kognitionsanalytischen
Uber die tatigkeitsanalytischen hin zu gesell-
schaftsbezogenen Ansatzen immer diffuser
darstellen, daf3 hier ein Mangel an katego-
rialer Konsistenz vorliege und daher die
Genese des Konzepts der Schliisselquali-
fikationen rekonstruiert werden misse. Er
halt dabei die Begriffe ,Situation,
Qualifikation und Flexibilitat” fest (S. 55).

. Bei der Diskussion der padagogischen Im-

plikationen der Schliisselqualifikationen ver-
weist Kaiser auf die strukturelle Inhaltsleere
von Schllsselqualifikationen, aber den In-
haltsbezug beim Erwerb derselben, stellt
Schliisselqualifikationen in den Zusammen-
hang von Allgemeinbildung, politischer und
beruflicher Bildung und restmiert in seiner
gutachterlichen Stellungnahme, daf3,,Schlis-
selqualifikationen keine universell einsetz-
oder Ubertragbaren Kompetenzen
dar(stellen)“ (S. 66). ,Allgemeinbildung*, so
Kaiser (S. 67), ,kann nurmehr als Form der
WelterschlieBung, nicht als festumgrenzter
materialer Bestand an Kenntnissen, Fahig-
keiten und Fertigkeiten verstanden wer-
den*.
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4. In der Befragung der Modellseminare zur
Arbeitnehmer-Weiterbildung expliziert Kai-
ser handlungs- und lebensweltorientierte
Voraussetzungen, denen zufolge ,Veran-
staltungen in der Arbeitnehmer-Weiterbil-
dung ... konkrete Situationen, in denen der
Adressat faktisch steht, zu beriicksichtigen
(haben)” (S. 80). Der Ruckgriff auf den le-
bensweltorientierten und den handlungs-
theoretischen Ansatz gestatte es, so Kaiser,
politische und berufliche Weiterbildung in
eine sinnvolle Verbindung zu bringen (S.
81). Und schlieBlich: ,,Die handlungstheore-
tische Fundierung der Modellseminare er-
laubt, die Verbindung zum Konzept der
Schlusselqualifikationen herzustellen” (S.
82).

5. Bei der Explikation der erforderlichen didak-
tischen Struktur der Modellseminare ver-
weist Kaiser auf das Prinzip des Exempla-
rischen, auf den Situationsbezug und auf die
Relevanz von wissens- und fahigkeits-
orientierten Seminaren. Hierfindet sichauch,
im Abschnitt ,Umsetzung der didaktischen
Strukturelemente zur Konstruktion von Mo-
dellseminaren®, die Auffassung des Gutach-
ters zum Begriff der Schlisselqualifikatio-
nen: ,Schlisselqualifikationen sind begreif-
bar als allgemeine Kompetenzen, die zur
Durchfiihrung von Handlungen erforderlich
sind“(S. 99), undebendain einer Anmerkung:
sTrotz erheblicher Kritik am Begriff der
Schliisselqualifikation wird der Terminus im
Gutachten beibehalten. Dies hat pragmati-
sche Griinde, insofern er nun einmal in der
allgemeinen Diskussion verwendet wird.
Dem Argumentationsgang des Gutachtens
entspricht allerdings eher der Terminus ,all-
gemeine Kompetenzen’, auf den mehrfach
an entsprechenden Stellen verwiesen ist,
und in diesem Sinn ist auch das Wort
,Schlisselqualifikationen‘ zulesen®. Und das
abschlieBende Resimee dieses letzten Ka-
pitels: ,Schlisselqualifikationen sind in
Modellseminaren und jeder anderen
BildungsmaBnahme immer nur ex post
ermittelbar, d.h. nach Festlegung des
Themas, Auswahl der Exempla und Be-
stimmung der Methodenformen*“ (S. 103).

Der Gutachter hat eine recht kenntnisreiche,

Uber die Verbindung zu philosophiegeschicht-

lichen Traditionen und unterschiedlichen theo-

retischen Ansétzen auch anregende Schrift
vorgelegt. Bildungspolitisch wichtig ist zweifel-
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los auch die Aussage des Gutachtens, daB
eine Novellierung des Gesetzes mit Blick auf
die padagogische Realitat der Seminare und
ihre Begriindbarkeit nicht erforderlich sei. Si-
cher wird auch die Hoffnung von Muller-Ruck-
witt im Vorwort, mit dem Gutachten sei eine
vertrauensbildende MaBnahme gegeniiberden
Tarifparteien gelungen, eine gewisse Realitat
gewinnen.

Dennoch sind einige Merkmale am Gutachten
festzustellen, die nachdenklich machen. So
besteht ein deutlicher Bruch an zwei Stellen:
beim Ubergang der dargelegten Kontroverse
zur Arbeitnehmerweiterbildung hin zur kriti-
schen Auseinandersetzung mit dem Konzept
der Schllsselqualifikationen sowie beim Uber-
gang dieses Teils Uber die Schllsselqualifika-
tionen hin zu den Modellseminaren und didak-
tischen Strukturen derselben. Das Gutachten
insgesamt erweckt den Eindruck, daf3 es eher
die Wahl des Begriffs ,Schlisselqualifikatio-
nen‘ist, die vertrauensbildend wirken kénnte,
als die begriindete Ableitung und Bezugnah-
me eines padagogischen Begriffs zur padago-
gischen Realitat. Die oben zitierte Ansicht des
Gutachters tber den Begriff der Schllisselqua-
lifikationen kénnte diese Vermutung stitzen.
Die Auffassung, es sei nicht erforderlich, das
AWDG zu novellieren, scheint angesichts fort-
dauernder Auseinandersetzungen vor den Ar-
beitsgerichten und der im Gutachten zitierten
Urteilstexte wenig plausibel. Aus dem Konzept
der Schlusselqualifikationen I&Bt sich dies si-
cherlich nicht ableiten.

Bei der Formulierung der pddagogischen Préa-
missen flr die AWbG-Seminare — Handlungs-
bezug, Lebensweltbezug, Prinzip des Exem-
plarischen und Situationsbezug — bejahe ich
zwar die Notwendigkeit dieser Akzente, kann
aber weder eine Deduktion aus der Auseinan-
dersetzung mit den Schlisselqualifikationen
oder entsprechenden theoretischen Anséatzen
erkennen noch eine induktive Herleitung aus
der Realitdt von Seminaren. Méglicherweise
liegen hier Materialien und Begriindungszu-
sammenhange vor, die im Gutachten nicht
expliziert wurden.

SchlieBlich scheint mir die Auseinanderset-
zung um den Begriff der Schlisselqualifikatio-
nen zwar logisch, der bildungspolitischen Be-
deutung des Begriffs aber nicht immer ange-
messen. Das Interessante fur mich am Begriff
der Schliisselqualifikationenist ja nicht der—in
der Tat offenkundige — Verstof3 gegen Syste-



matiken und Klassifikationen, sondern die dis-
kursive Kraft, die dieser Begriff in den letzten
20 Jahren gewonnen hat. Hier liegen doch
offensichtlich bildungspolitische, gesellschaft-
politische und interessengeleitete Griinde vor,
die in der rein auf der Ebene des Begriffs bei
Arnim Kaiser liegenden Analyse nicht in den
Blick kommen.

Das Gutachten ist anregend zu lesen, und
nicht zuletzt das Zusammenwirken des (priva-
ten) Luchterhand-Verlages, der (konfessionel-
len) Landesarbeitsgemeinschaft fiir katholische
Erwachsenenbildung sowie des (staatlichen)
Kultusministeriums Nordrhein-Westfalen un-
ter dem gemeinsamen Stichwort ,Schlissel-
qualifikationen” macht neugierig, wo der ge-
meinsame Nenner liegt.

E.N.
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Kurzinformationen

Christiane Brokmann-Nooren (Bearb.)
Siebzehneinhalb Jahre. Wissenschaftliche
Weiterbildung an der Carl-von-Ossietzki-
Universitat Oldenburg

Zur Logik professionellen Handelns in pad-
agogischen Feldern

(Universitat) Oldenburg 1991, 192 Seiten, DM
13.00

Der Titel des Buches zeigt an, daf3 es sich nicht
um eine Jubildumsfestschrift handelt, sondern
um eine niichterne Bestandsaufnahme des-
sen, was von der herausgebenden Institution
in der Zeit ihres Bestehens geleistet worden
ist. Da die Fulle der Aktivitaten deutlich werden
sollte und nichts ausgelassen zu sein scheint,
bleiben nach einem Ruickblick auf die Gesamt-
entwicklung (S. 3-25) und nach zwei Inter-
views mit den Verantwortlichen fiir die An-
fangszeit, Hans Dietrich Raapke und Jiirgen
Weisbach (S. 26-49), fur die einzelnen Ar-
beitsbereiche der Zentralstelle nur Kurzbe-
schreibungen. Was am Anfang stand und noch
heute ein Kernstick ausmacht, das Angebot
der ,Seminarkurse®, erscheintin einer nur sehr
knappen Form (S. 52-63). Die Probleme mit
der Zeitdauer dieses Veranstaltungstypus wer-
den aber angedeutet. Ansonsten wird hier viel
Kenntnis vorausgesetzt, die aber auBerhalb
Niedersachsens nur selten vorhanden sein
dirfte. Das Buch in die Hand zu nehmen lohnt
sich vor allem fir diejenigen, die sich fir Um-
weltbildung interessieren, fir das ,Erlernen
des vernetzenden Denkens” (S. 72-79), fur
berufsbegleitende Fortbildungsangebote im
psycho-sozialen Bereich (S. 80-85) oder fir
das, was aus Anlal der Akademiker-Arbeitslo-
sigkeit getan worden ist (S. 86—90). Zu den
Aktivitaten aus friherer Zeit gehdren die Hilfen
auf dem Wege zum Studium ohne Reifepri-
fung (S. 98-104), zu den jungsten Ko-
operationsveranstaltungen auf europaischer
Ebene (S. 113-128). Einzelne Vorhaben wa-
ren mit wissenschaftlicher Begleitung verbun-
den. Dies gilt etwa fiir das ,Studium im Alter”
(S.68-71, S. 135-138). In anderen Fallen hat
sich die Zentralstelle an Forschungsvorhaben
beteiligt, so im Falle der Bildungsarbeit mit
Arbeitslosen und fir Aussiedler (S. 142-145,
S.166—-172). Am bekanntesten geworden ist
von den diversen Initiativen das sogenannte
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-,NQ-Projekt”, das aber nur kurz erwahnt wird,
obwohl oder weil Institutionen aus dem ganzen
Bundesgebiet daran beteiligt waren und es
nun nach Gber zehn Jahren eine aktualisierte
Uberarbeitung auch fur die neuen Bundeslan-
der erfahren soll. Am Ende der Lektire 143t
sich sagen, daf3 die drei Aufgabenfelder nach
dem Hochschulrahmengesetz alle drei ange-
gangen worden sind. Die Realisierung aller-
dings war in starkem MaBe von wechselnder
Drittmittelférderung abhéngig. Deren zeitliche
Befristung hat des 6fteren eine Dauerwirksam-
keit eingeschrankt. Insofern ist der Bericht ein
Dokumentfurdie fragwirdige Férderungspolitik
der letzten Jahrzehnte.

H.T.

Bert Donnep

Fiir ein kulturelles StadtbewuBtsein
Beitrédge der Erwachsenenbildung am Beispiel
der insel Marl

Reihe: Dokumentationen zur Geschichte der
Erwachsenenbildung

(Klinkhardt Verlag) Bad Heilbrunn 1992, 300
Seiten, DM 38.00

Mit einem guten Gesplir fiir das richtige Thema
zur richtigen Zeit hat Bert Donnepp ein Buch
herausgebracht, das fir die derzeitige Dis-
kussion um die multikulturelle, besser wohl
interkulturelle Gesellschaft einen nitzlichen
Beitrag leisten kénnte, wenn man denn bereit
waére, Erfahrungen der Volkshochschulen, die
seitihrer Griindung oder Wiedergriindung nach
1945 sich ausdricklich um kulturelle Bewu3t-
seinsbildung bemuht haben, zur Kenntnis zu
nehmen.

Von Anfang an, dabei an Traditionen aus der
Weimarer Zeit anknlpfend, haben sie sich als
diekommunalen Erwachsenenbildungszentren
verstanden, die ihre Bildungsangebote nach
dem Grundsatz der Einheit der Bildung aus-
richteten und selbstversténdlich auch kulturel-
le oder soziokulturelle Bildungsangebote, in
der Regel mit lokalem Bezug, in ihren Pro-
grammen auswiesen. In kleineren Gemeinden
waren sie haufig fur die Kulturarbeit ganz all-
gemein zustandig. Um nach dem Zusammen-
bruch Kulturarbeit zu leisten, bedurfte es einer
ausgepragten Fahigkeit zu konstruktiv-kontro-
versem Dialog, der Bereitschaft, muhevollste



Kleinarbeit zu leisten, und vieler kreativer, un-
ermudlicher Einzelk&dmpfer, die sich wedervon
derproblematischen Gesamtsituation noch von
den daraus resultierenden Ruckschlagen ent-
mutigen lieBen. Einen solchen Einsatz brauch-
ten wir heute wieder. Mit der allseits verbreite-
ten Festival-Kultur, mit dem ,flr das zur Zeit
beliebte Verspektakeln” (S. 9) wird die Aufga-
be, neues KulturbewuBtsein zu schaffen, nicht
zu lésen sein.

Bert Donnepp gehért zu den Griindern der
Volkshochschule Marl, allgemein die ,insel”
genannt, und war lange Jahre ihr Leiter. Das
Buch enthalt Dokumente aus der Geschichte
der ,insel“. Sie umfassen einen Zeitraum von
etwa 30 Jahren, von 1946 bis 1977. Die Doku-
mente sind Briefe, Protokolle, Handzettel, An-
sprachen, Tagebuchaufzeichnungen, Inter-
views, Denkschriften, Zeitungsberichte und
TeilnehmeréauBerungen. Sie sind in Auswahl
und Analyse, so Bert Donnepp, auf das kultu-
relle StadtbewufBtsein bezogen. Die Vorbe-
merkungen stammen von Hans Tietgens.

Die Geschichte der Volkshochschule Marl ist
paradigmatisch fur viele Volkshochschulen in
dieser Zeit, was den Grindungsmodus an-
geht, die Struktur, die allgemeine Aufgaben-
stellung, den Enthusiasmus des Neubeginns.
Dennoch nimmt sie unter den westdeutschen
Volkshochschulen eine Sonderstellung ein. Sie
entstand und entwickelte sich in einer Gemein-
de, die als Stadt mit einem stédtischen Mit-
telpunkt noch gar nicht vorhanden war, weder
im BewuBtsein der Einwohner noch stadte-
baulich. Die Volkshochschule mit ihrem Bil-
dungs- und Kulturauftrag hatte die gro3e Chan-
ce, zum Kristallisationspunkt fur das sich aus-
pragende StadtbewuBtsein zu werden. DaR3
sie diese Chance in so ausgezeichneter Weise
genutzt hat, liegt — und das ist die zweite
Sonderstellung — an der Persénlichkeit des
ersten Leiters, an Bert Donnepp, der vom
Journalismus herkam, diese Chance sofort
erkannte und konsequent, hoch engagiert und
hoch eloquent zu nutzen verstand. Eine wei-
tere Besonderheit ist die Tatsache, daB3 in Marl
gelang, was sonst nirgendwo gelungen ist,
Volkshochschule, Biicherei und Informations-
zentrum institutionell auf Dauer zu verbinden.
Aber sicher ist dies schon ein Ergebnis und
nicht eine weitere Vorbedingung fur den Erfolg
der ,insel“. Am 8. Januar 1955 wurde in Marl
der erste Volkshochschul-Neubau in der BRD
eingeweiht, ein Haus, das nach den Vorstel-

lungen und Bedurfnissen erwachsener Lerner
eingerichtet war; dieses Ereignis hat nicht nur
in der damaligen BRD, sondern auch im Aus-
land groBe Beachtung gefunden. Tausende
von Besuchern wollten es kennenlernen, die
Prominenz aus Politik, Kunst und Kultur war
wiederholt und offensichtlich gern Gast im
Hause.
Das Buch sollte andere Volkshochschulen an-
regen, sich in &hnlicher Weise mit ihrer Ge-
schichte zu befassen. Ichdenke, es ist notwen-
dig und an der Zeit, daf3 sich die Volkshoch-
schulen ihres Standortes in der Gesellschaft
vergewissern, ohne Riickbesinnung auf die
Vergangenheit ist das nicht méglich. Sie wer-
den in den Turbulenzen der nachsten Jahre
einen festen Stand nétig haben. Gelingt dies,
wird auch ,weiterhin“ nicht nur in Marl, sondern
auch im gesamten Bereich der 6ffentlichen
Erwachsenenbildung/Weiterbildung ,Be-
merkenswertes geschehen® (vgl. S. 274).
Josef Ruhrmann

Rudolf Egger

Der Schliissel zum Schlisselkasten

Eine empirische Studie zum Umgang mit wis-
senschaftlichem Wissen in der Erwachsenen-
bildung

(Profil Verlag) Miinchen 1992, 151 Seiten, DM
32.00

Der Grazer Autor liefert nicht, wie der Titel
vermuten laBt, einen weiteren Beitrag zum
Thema der Schliisselqualifikationen. Vielmehr
spricht er vom ,Schliisselkasten als Vertei-
lungsinstanz von funktionierendem Wissen als
Rationalitatslieferant” (S. 14), zugleich aber
gegen den Anspruch der Wissenschaft auf die
Lalleinige Sachwalterfunktion“. Im ersten Drit-
tel des Buches konfrontiert er in immer — auch
spaterhin — wiederholten Gedankengangen
Praxis und Theorie bzw. Wissenschaft. Dabei
werden letztere nicht erkennbar unterschie-
den, und es wird auBBer acht gelassen, dafB
Symbolischer Interaktionismus und Konstruk-
tivismus schon seit einiger Zeit auf Wissen-
schaft und Theorie eingewirkt haben, die Kluft
zwischen Berufspraxis und Forschung also
nicht in Objektivismus und Rationalitdtsabso-
lutismus begriindet sein kann.

Im zweiten Drittel finden sich Auszige aus
narrativen Interviews mit hauptberuflich in der
osterreichischen Erwachsenenbildung, vor al-
lem in Bildungshausern, Tatigen. Auffallend
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ist, wie vergleichsweise wenig von der am
Anfang unterstellten und anderwérts auch zu
beobachtenden Theoriedistanz hier zu bemer-
ken ist. Die Anwendung als Einverwandlung
wird unbewuf3t oder pragmatisch gehandhabt,
aberzwischen fachwissenschaftlicher Herkunft,
organisatorischem RegelbewuBtsein und so-
zialem Engagement fehlt eine er-
wachsenendidaktische Kompetenz. So kommt
der Verfasser zu dem nur scheinbar parado-
xen Ergebnis: ,Diejenigen Handlungsmuster,
die am starksten bei den Praktikerinnen auftra-
ten, waren jene, die sich zwar der
technokratischen Bevormundung widersetzten,
letztlich aber selbst eine technokratische Vor-
stellung von Wissenschaftsverwendung in ih-
rer Praxis forcierten® (S. 137). Warum dies so
ist, ware eine weitere komplexitatserhellende
Forschungsfrage, woflr der Verfasser auch,
dem Untertitel entsprechend, anfangs einen
Katalog von Einzelfragen geliefert hat (S. 42),
die er spéter aber nicht wieder aufgreift.
Der Autor versucht statt dessen im letzten
Drittel die Verknlpfung seiner Pramissen mit
dem Interviewmaterial zu Typologien und Mu-
stern. Dabei sieht er durchaus die Kohortenab-
héngigkeit der Befragten, die im Laufe der Zeit
~eine grobmaschige Veranderungsperspekti-
ve zuriickgenommen haben“(S. 101). Ebenso
ist nicht zu Gbersehen, daf3 die Pragnanz der
Typen in der Erwachsenenbildungsrealitét in
Anbetracht des dauernden ,Kombinierens je
nach Mafgabe derorganisationslogischenund
normativen Strukturen® (S. 123) verloren geht.
Immerhin wird hierangedeutet, worin ein Haupt-
grund des Spannungsverhéltnisses von Wis-
senschaft und Berufspraxis zu sehenist, in der
Tendenz zum ,Zelebrieren von Methodologie-
designs” (S. 129).

H.T.

Toni Faltermaier u.a.
Entwicklungspsychologie des Erwachse-
nenalters

(Kohlhammer Verlag) Stuttgart 1992, 193 Sei-
ten, DM 24.00

In den letzten beiden Jahrzehnten hat die Psy-
chologie als Wissenschaft eine Entwicklung
genommen, die sie fur die in der Erwachsenen-
bildung Tatigen wieder beachtenswert macht.
Die erhoéhte Relevanz ist, wie W. Saup in
diesem Buch formuliert, in der Auffassung be-
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griindet, ,daB weniger die Suche nach univer-
sellen GesetzmaBigkeiten als vielmehr die Er-
klarung differentieller Alternsverldufe und
Alternsformenim Zentrum einer (Entwick-lungs-
)Psychologie des spéten Erwachsenenalters
stehen sollte” (S. 142). Diese Anderung der
Sichtweise giltfiir die Entwicklungspsychologie
insgesamt. Wie es dazu gekommen ist, wird
von den Autoren des Buches in auBerordent-
lich konzentrierter Form, aber auch fir Nicht-
Psychologen nachvollziehbar dargestellt. Deut-
lichstes Merkmal der Wende ist die Ablésung
der Kontroversen um organismische und me-
chanistische Interpretationen durch ein dialek-
tisches, kontextualistisches Modell der Ent-
wicklung (S. 31). Diese wurde nun als ,interak-
tives Geschehen“ gesehen (S. 24). Entschei-
denden Anstof3 gab die Abkehr von den chro-
nologischen Phasentheorien und von der Fi-
xierung auf Normalbiographien zugunsten ei-
ner Orientierung an Entwicklungsaufgaben (S.
46ff.) und eines Interesses an Ubergangen (S.
55 ff.). Weiter haben zur Wandlung das Ernst-
nehmen der Sozialisationsforschung sowie das
Spannungsmoment zwischen Identitats-
problematik und,,Beziehungsmanagement*(S.
65) beigetragen. Lebensereignisforschungund
Krisenbewaltigung wurden zu zentralen The-
men (S. 66 f.). Noch mehr naherte man sich
den Problemen, vor denen Erwachsenenbil-
dung steht, mit der Untersuchung von Coping-
Konzepten und mit dem Interesse an der Art,
swie ein Individuum retrospektiv seine Biogra-
phie konstruiert” (S. 70). Andererseits entste-
hen auch ,Gestaltungszwénge®, denn ,von In-
dividuen werden Entscheidungen sozial abge-
fordert“(S. 87), die zugleich durch gesellschaft-
liche Rahmenbedingungen und die konkreten
Lebensumsténde eingegrenzt sind. Hinter al-
lem aber stehen ,,Grundannahmen®und ,neue
Orientierungen“ einer ,Entwicklungs-
psychologie der Lebensspanne® (S. 21-30).
Trotz des Herausstellens der forschungs-
methodischen Entwicklungslinien wird auch
denen etwas geboten, die nach Konkretem
suchen. Dies gilt insbesondere flr die The-
menbereiche Partnerschaft, Familie, Erziehung
und zum Teil auch Arbeit sowie fiir die Formen
des Umgangs mit Erscheinungen der Lebens-
mitte und des Alterns.

H.T.



Peter Faulstich u.a.

Bestand und Perspektiven der Weiter-
bildung

Das Beispiel Hessen

(Deutscher Studien Verlag) Weinheim 1991,
260 Seiten, DM 48.00

Beider Verdffentlichung handelt es sichumein
Gutachten, das im Auftrag der Strukturkom-
mission Weiterbildung der Hessischen Lan-
desregierung erarbeitet worden ist. Die Be-
auftragung der Gutachter Faulstich und Teich-
ler erfolgte im Jahre 1989. Die erforderlichen
Befragungen und Experteninterviews wurden
in den Jahren 1989/1990 durchgefiihrt. Der
Inhalt und Informationswert des Gutachtens
erschlieBt sich am leichtesten Uber die einlei-
tenden Bemerkungen (S. 9-15) und die Zu-
sammenfassung (S. 237-248). Da Aufbau und
Gedankenflihrung der Veréffentlichung kon-
sequent dem Auftrag folgen, ein Gutachten zu
erarbeiten und Empfehlungen auszusprechen,
sind die Befragungsergebnisse, die Befunde
der Interviews und der Diskurse mit Verbéande-
und Institutionenvertretern sowie Sozial-
wissenschaftlern in den Argumentationsgang
eingearbeitet worden. Die Umféanglichkeit und
Differenziertheit der Forschungsinstrumente
und Forschungsergebnisse ist allerdings di-
rekt in der Verdffentlichung nicht greifbar.
Das Gutachten beschreibt die Problemtiefe
der gegenwartigen Weiterbildungssituation im
Hinblick auf die qualitativen und quantitativen
Trends des Weiterbildungsangebots, die ge-
genlaufigen und konsensusfahigen weiterbil-
dungspolitischen Kréafteverhalinisse, die so-
zialen und regionalen Licken in der Weiterbil-
dung sowie die Anforderungen an das institu-
tionelle Geflige und an die &ffentliche Verant-
wortung bei der weiteren Entwicklung der Wei-
terbildung.

Daran anschlieBend werden diejenigen prakti-
schen Fragen der Weiterbildung vorgestellt,
die einer ebenso praktischen Beantwortung
bedirfen, wenn die Weiterbildung im gesell-
schaftlichen Modernisierungsprozef3 eine fur
die Erwachsenen positive Funktion haben soll.
Die entsprechenden Stichwérter lauten: vage
Bedarfsvorstellungen und unzulangliche Ange-
botsplanungen, Chancen aktiver individueller
Weiterbildungsstrategien, Erstausbildungsab-
schlisse und Weiterbildungsbeteiligung, Ver-
bindung von politischer, allgemeiner und be-
ruflicher Weiterbildung, Kooperation und Res-

sourcenplanung, Qualifikation des Personals,
Support-Strukturen, Verknupfung der weiterbil-
dungspolitischen Entscheidungs- und Bera-
tungsinstanzen, Kosten und Finanzierung. Im
Sinne dieser Problempunkte werden Hand-
lungsempfehlungen vorgelegt (S. 189-214).
Ein kleinerer, aber ebenfalls umfangreicher
Abschnitt (S. 215—-235) setzt sich mit den Stel-
lungnahmen der Weiterbildungsverbénde zum
Entwurf des Gutachtens auseinander. Damit
dokumentieren die Gutachter die Besonder-
heit des in sich pluralistisch sich bewegenden
Weiterbildungsbereichs, angesichts dessen
vereinsichtigende, sich nicht auf Rahmenvor-
gaben beschrankende Instrumente auf Dauer
versagen wirden. Mit anderen Worten, in die-
sem Abschnitt wird die Akzeptanzproblematik
des Gutachtens und einer entsprechenden
Weiterbildungspolitik ausdriicklich zum Gegen-
stand des verdffentlichten gutachterlichen
Nachdenkens gemacht.
Das Gutachten zeigt, da3 es méglich ist, am
Anfang der 90er Jahre Weiterbildungspolitik
auf Landesebene verbéandelbergreifend und
zugleich realitdtsbezogen wissenschaftlich zu
beraten.

JW.

Heide von Felden (Hrsg.)

,»-«. greifen zur Feder und denken die Welt*
Frauen — Literatur — Bildung

Reihe: Informationen zur wissenschaftlichen
Weiterbildung, Band 44

(Zentrum fur wissenschaftliche Weiterbildung)
Oldenburg 1991, 202 Seiten, DM 10.00

Die Zentralstelle flir wissenschaftliche Weiter-
bildung Oldenburg présentiert mitdiesem Band
Materialien aus einer Kurskonzeption zum
Thema ,Frauen und Literatur“. Heide von Fel-
den, die Herausgeberin, erlautert die zugrunde
liegenden Uberlegungen am Schluf3 des Bu-
ches. Sie sind abgestimmt darauf, den erfah-
rungsorientierten Ansatzen von Frauenbildung
als Ergadnzung uber historische und theoreti-
sche Aspekte ,andere” Perspektiven zur Seite
zu stellen. Parteilichkeit ist ein wesentliches
Prinzip dieser Konzeption — gemeint ist damit,
daB die Frau immer im Mittelpunkt steht.
SchlieBlich wendet sich das Seminar auch
ausschlieBlich an Frauen. Heide von Felden
sieht Literaturkreise als besonders geeignetes
Medium fur Frauenbildungsarbeit an, weil — so
ihre These — | literarische Sprache durch
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Mehrfachbedeutungen und dem gleichzeitigen
Gelten von Widerspriichlichem mit den Ubli-
chen Erfahrungen und Reflexionsweisen von
Ambivalenzen und Briichen korrespondiert”
(S. 192).
Abgedruckt sind nach einer Einleitung der
Herausgeberin ,Zur Geschichte der schrei-
benden Frau im deutschen Sprachraum® fiinf
Beitrége, die als Dozentinnenvortrage Bestand-
teil der Seminare waren:
Uta Fleischmann widmet sich der Barockdich-
terin Sibylle Schwarz, die in der ersten Halfte
des 17. Jahrhunderts gelebt hat. Elke Claus
stellt die Briefe von Frauen im 18. Jahrhundert
als besondere Literaturgattung vor. Heide von
Felden ordnet die Erzahlung ,Kein Ort. Nir-
gends” von Christa Wolf ein, die hierin das
Verhéltnis zwischen Karoline von Gilinderrode
und Heinrich von Kleist literarisch bearbeitet
hat. Lydia Potts widmet sich den Reiseberich-
ten von Frauen aus friheren Jahrhunderten.
Heide von Felden erértert dann die Darstellung
der Geschlechterbeziehung in Romanen von
Ingeborg Bachmann und Marlen Haushofer.
Wenngleich die vorgestellte Konzeption selbst-
verstandlich nicht einfach Ubertragbar ist in
dem Sinne, daf3 die Beitrage als Vortrage tber-
nommen werden kénnen, so bieten die Aufsét-
ze doch vielféltige Anregungen und Material
fur Seminare zur Frauenliteraturbildung.
H.F.-W.

Wilhelm Filla/Anneliese Heilinger/Judita
Léderer/lrene Schmélz (Hrsg.)

Jahrbuch Volkshochschule 1991

Beitrage zur Erwachsenenbildung

(Verband Osterreichischer Volkshochschulen)
Wien 1991, 159 Seiten, DM 15.00

Jahrbuicher erméglichen eine Rickschau, set-
zen Akzente zur Entwicklung und halten fest,
was sonstleichtin Vergessenheit geraten kénn-
te. Dieser Aufgabe versucht diese neue
Publikationsform der Padagogischen Arbeits-
und Forschungsstelle des Verbands Oster-
reichischer Volkshochschulen gerecht zu wer-
den, womit auch die Erwachsenenbildung in
Osterreich—zumindestin diesem Sektor—eine
regelmaBige Bilanzierung ihrer Aktivitaten vor-
weisen kann. Die Herausgeber wollen dabei
auch Uber den Horizont ihrer eigenen Instituti-
on hinausblicken, was die Beitrédge des ersten
Jahrbuchs bereits beherzigen. Daf3 die ange-
sprochenen Themen durchaus von internatio-
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naler Relevanz sind, zeigt ein Blick auf die
inhaltlichen Fragestellungen, die in diesem
ersten Band versammelt sind.

Die Themen reichen ,Von der magischen Ra-
tionalitat zur rationierten Magie“ Uber die ,Be-
sucherlnnen der in der Konferenz der Erwach-
senenbildung Osterreichs (KEBO) vertretenen
Institutionen® bis zu den ,Lehrveranstaltungen
Uber Erwachsenenbildung an dsterreichischen
Universitaten (WS 1991/92)“. Diese Themen
spannen nicht nur den Bogen fur die Reich-
weite dieses Bandes, sondern stehen beispiel-
gebend auchfiirdie ,,Ungeordnetheit“der dster-
reichischen Erwachsenenbildung. Das hat Vor-
und Nachteile.

Der Vorteil liegt in der unbekiimmerten Heran-
gehensweise der Autorinnen an ihre jeweilige
Thematik. So finden sich theoretisch anspre-
chende Reflexionen neben erfrischenden prak-
tischen Konsequenzen. So schlieBt Anselm
Eder seinen Beitrag zu méglichen Wegen und
Irrwegen aufgeklarten Denkens mit drei Proto-
typen von Kursangeboten, die er (nicht) haben
mdchte. Nicht haben méchte er Titel wie ,Fern-
Ostliche Meditation fur Anfanger®, ,Horoskop
leicht gemacht", ,,Grundkurs im Uber-glihen-
de-Kohlen-Gehen“. Haben méchte er Titel wie:
sWie neu ist das New Age in Wirklichkeit?*,
,Die Welt der alten und der neuen Hexen",
»,Und wenn sie nicht gestorben sind, leben sie
noch heute: Wie wahr sind unsere Marchen?“
(S. 18).

Der Nachteil dieser Vorgangsweise liegt darin,
daB einzelne Themen zu wenig auf eine zen-
trale Fragestellung hin entfaltet werden, so
dafB3 sie —auch von der optischen Auflistungim
Inhaltsverzeichnis her — isoliert erscheinen.
Eine Ordnung versuchen die Herausgeber tiber
eine Bundelung von drei Schwerpunkten im
Vorwort zu erreichen, die sich aus aktuellen
Fragestellungen fur die Erwachsenenbildung
derzeit abzeichnen. Einmal die Auseinander-
setzung mit Angebotenim Bereich der Esoterik
und Grenzwissenschaften, die vor dem Hin-
tergrund der Volkshochschule mit ihrer auf-
klarerischen Tradition reflektiert werden sol-
len. Darlber hinaus finden sich Beitrdge zur
Alphabetisierungsarbeit und der Bildungsar-
beit mit &lteren Menschen sowie ein Aufsatz
zum interkulturellen Lernen. Nach diesen Bei-
tragen folgen die Dokumentation von Aktivita-
ten, Statistiken und Entwicklungsarbeiten so-
wie ein Jahresrlckblick des Osterreichischen
Volkshochschulverbands. Den Abschluf3 bil-



den Rezensionen Uber Neuerscheinungen zu
bildungstheoretischen und praktischen Anséat-
zen in der dsterreichischen (Erwachsenen-)
Bildungsarbeit.
Mit der angestrebten Zielsetzung, die priméar
auf Seminarbasis betriebene Mitarbeiterlnnen-
weiterbildung zu ergénzen, den Programmpla-
nerinnen Hintergrundinformationen zu ein-
zelnen Sektoren der Bildungsarbeit zu liefern,
eine Verbindung von Theorie und Praxis zu
schaffen und eine Plattform flr volksbildne-
risch tatige Wissenschaftler und wissenschaft-
lich orientierte Mitarbeiterinnen in der Erwach-
senenbildung zu bieten (S. 6), setzt diese neue
Reihe einen wichtigen Impuls fir die Entwick-
lung der 6sterreichischen Erwachsenenbildung.
Michael Schratz

Kurt Finger

Das neue Zeitalter

New Age und kirchliche Erwachsenenbildung
— Versuch einer kritischen Auseinanderset-
zung

(Verlag Peter Lang) Frankfurt/M. 1991, 286
Seiten, DM 136.80

Der erste Teil des Buches ist dem Phdnomen
des New Age gewidmet: der ,Szene’, dem
Begriff, zwei bedeutenden Autorinnen, Capra
und Ferguson, den historischen Wurzeln so-
wie der impliziten Padagogik. Die Informatio-
nen zu New Age sind klar und prézise, der mit
dem Stichwort ,Postmoderne’ (S. 66 u.6.) be-
zeichnete gesellschaftliche Rahmen aber be-
wegt sich deutlich unter dem Niveau postmo-
derner Theoriediskussion (vgl. etwa W. Welsch,
Unsere postmoderne Moderne). Unseriés aber
wird die Veréffentlichung bei der Formulierung
eines ,kleinen ,Wassermann-Glossars®, eine
Vokabelsammlung von ,Alternativ’ bis ,Wie-
dergeburt' — Vokabeln, ,,liber die der New Ager
verfigen muB3, oder an denen man New Age
erkennt* (sic!) (S. 143).

Der zweite Teil sucht — ausgehend von katho-
lisch-theologischen Positionen — die Ausein-
andersetzung zwischen New Age und Chri-
stentum zu entfalten und darzustellen. Dabei
erliegt der Autor seiner eigenen europaisch-
christlichen Hermeneutik, die nahezu immer
Selbstgesprach ist, statt sie kritisch infragezu-
stellen. So ist das Fremde nur als alter ego
wahrzunehmen, nicht aber als wirkliches ,Du’,
als wirklichen Fremden. Fiir das Christentum,
so Finger, geht es darum, sich mit ,dem eige-

nen Schatten auseinanderzusetzen“ (S. 159),
»die eigenen Defizite zu bedenken” (S. 167).
So freilich bleibt bei allem redlichen Bemiihen
die fremde Religion oder Weltanschauung le-
diglich ,Nicht-Ich* und hat keine Chance, als
gleichberechtigtes ,Du‘ wahr-und ernstgenom-
men zu werden. Genau davon aber hatte eine
interreligioése Hermeneutikim Sinne eines wirk-
lichen Dialoges auszugehen.
Der dritte Teil schlieBlich entfaltet Moglichkei-
ten des Dialogs und will die katholische kirch-
liche Erwachsenenbildung als Forum des Dia-
logs zwischen Christentum und New Age ver-
standen wissen. Dabei sieht sich der Autor
einem Erwachsenenbildungsverstandnis ver-
pflichtet, das ,kirchliche Erwachsenenbildung
als Sektor der kirchlichen Verkiindigung“ (S.
256) versteht, um ausgehend von der konkre-
ten Lebenserfahrung in den Bildungsveran-
staltungen deren ,jeweilige religiése Tiefendi-
mension, die nach einer Antwort aus dem
Glauben verlangt, herauszuarbeiten” (S. 260).
Ein solches Erwachsenenbildungsverstéandnis
aber kann jene oben geforderte interreligiése
Hermeneutik kaum realisieren (ebenso wie sie
,Postmoderne’ lediglich als Karikatur aufzu-
nehmen in der Lage ist); sie verbleibt ,im Oszil-
lieren zwischen Festigung im eigenen Glau-
ben und Eingehen auf nicht christliche Reli-
gionen und Deutungsmodelle der Existenz,
zwischen Verankerung in der eigenen Kirche
und Ausschauhalten nach der universalen Kir-
che“ (S. 311).
Was leistet dieses Buch insgesamt? Eine gute
Einflhrung in New Age (dazu auch wichtige
Passagen im Anhang) und eine Fiille von Hin-
weisen auf das nahezu véllige Fehlen einer
interreligidsen (und interkulturellen) Herme-
neutik, was freilich nicht dem Autor allein, son-
dern der weitgehenden Praxis- und Theorielo-
sigkeit bezliglich dieses Feldes gesellschaftli-
chen Handelns in Kirchen und Theologien ist;
von unterschiedlichen interkulturellen Ansét-
zen in Schule und Erwachsenenbildung ware
hier ebenso zu lernen wie von jenen einzelnen
in Gesellschaften und Kirchen wirkenden inter-
kulturellen Lehrern, die in Wien (z.B. U. Trinks)
ebenso wie in Deutschland (z.B. W. Simpfen-
dorfer) zu finden sind.

Gottfried Orth
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Urte Finger-Trescher/Hans-Georg Trescher
(Hrsg.)

Aggression und Wachstum

Theorie, Konzepte und Erfahrungen aus der
Arbeit mit Kindern, Jugendlichen und jungen
Erwachsenen

Reihe: Psychoanalytische Padagogik, Bd. 11
(Grunewald-Verlag) Mainz 1992, 172 Seiten,
DM 32.00

Dervorliegende Band dokumentiert den Ertrag
einer Fachtagung, die der Arbeitskreis fur Psy-
choanalytische Paddagogikin Zusammenarbeit
mit dem Institut fir Psychoanalyse der Univer-
sitdt Frankfurt/M. 1991 durchgeflhrt hat. Zu-
sammengetragen wurden wichtige Aspekte,
die heute aus der Sicht der Psychoanalyse zur
Erklarung und Bearbeitung aggressiven Ver-
haltens Erklarungskraftbeanspruchen kénnen.
Eines der groBen Verdienste der Psycho-
analyse liegt in ihrer differenzierten Auffas-
sung der Aggression als eines zum Menschen
gehérenden Wachstums-Potentials, das sich
in konstruktiver, aber auch in destruktiver Wei-
se entwickeln kann. Aus psychoanalytischer
Sicht gehort die Aggression ebenso wie das
triebhafte Begehren zu den positiven mensch-
lichen Kréften, die allerdings ,kultiviert* und
Lsublimiert” werden missen, damit sie sozial-
vertraglich werden kdénnen. Peter Kutter gibt
zur psychoanalytischen Aggressionstheorie in
seinem einleitenden Uberblicksaufsatz den
Rahmen fir den gesamten Band. An den von
Alexander Mitscherlich gepragten Begriff der
sgekonnten Aggression“ wird dabei von Kutter
angeknpft, und auch andere Beitrage greifen
diesen Begriff spater wieder auf.

Im Vordergrund der Beitrage steht allerdings
die zerstoérerische Aggressivitat. Dabei gehtes
nicht darum, in das 6ffentliche Lamento ein-
zustimmen, vielmehr ist allen Beitrdgen ge-
meinsam, die verborgenen Ursachen destruk-
tiver Aggression im subjektiven Erleben oder
im biographischen Zusammenhang aufzuspu-
ren, um besser zu verstehen, was Menschen
bdse, witend, gewalttatig werden laBt. Nur
einige der zehn hier versammelten Beitrage
seien eingehender erwahnt: Udo Rauchfleisch
gibt einen fallorientierten, ebenso anschauli-
chen wie theoretisch fundierten Einblick in das
innere Erleben gewalttatiger Erwachsener, die
strafféllig geworden sind. Er diskutiert vor al-
lem Fragen des ,settings“, das aus seiner
Erfahrung eher in die Nahe (sozial-)padagogi-
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scher als klassisch-psychoanalytischer For-
men der Bearbeitung mit den Klienten gerlckt
werden sollte, ohne daB psychoanalytische
Grundsatze preisgegeben werden miBten.
Urte Finger-Trescher und Hans-Georg Tre-
scher beschéftigen sich mit der Notwendigkeit
der strukturbildenden, bewuBten Gestaltung
von Institutionen, die mit gewaltbereiten, ag-
gressiven Klienten (hier sind es Jugendliche)
arbeiten. lhre These: Wo traumatische Erfah-
rungen die innere Strukturbildung erschweren,
missen die Institutionen 4uBere, stitzende
Strukturen als Uberschaubarkeit und Sicher-
heit gewahrenden Rahmen sehr ernst neh-
men. Diesen institutionsorientierten Faden
nehmen am SchluBB des Bandes Christian
Buttner und Christiane Hoffmann noch einmal
auf. In ihrem Aufsatz ,Aggression und Schule”
warnen sie vor einem damonisierenden, aus-
grenzenden Umgang mit aggressiven Schul-
kindern. An mehreren schulischen Alltagssze-
nen um den Jungen Oliver wird deutlich, wie
haufig die Institution Schule selbst dazu bei-
tragt, Krankungen zu produzieren und damitin
Kindern verzweifelte Wut auszulésen, die sich
gewalttatig entladen kann. Besonders dieser
Beitrag fordert gerade durch die anschauliche
Alltaglichkeit seiner Beispiele dazu auf, besser
zu verstehen, daB Aggressionen auch ein
(schlechter) Schutz gegen Verzweiflung und
gegen Krankungen des Selbstwertgefihls sind.
Heinz Krebs geht diesem Aspekt in seinem
Aufsatz aus heilpadagogischer Sicht genauer
nach. Auch in seinem grindlichen, entwick-
lungspsychologischen Referat geht es um das
Verstehen aggressiven Verhaltens, um Kin-
dern zu Wiedergutmachung und Neubeginn,
zu Wachstum und Symbolisierungsfahigkeit
zu verhelfen. Die Mehrzahl der Beitrdge be-
schéftigt sich mitmannlicher Aggressivitat. Zwei
Beitrdge kreisen um die andersartige Inten-
sitat, um spezifische Charakteristika weiblicher
Aggression. Annelinde Eggert-Schmid- Noerr
und Kornelia Schafer geben einen guten Ein-
blickin neue Fragestellungen einerfeministisch-
psychoanalytischen, geschlechtsspezifisch dif-
ferenzierenden Theorieentwicklung. Mit welch
aggressiven Widerstdnden die bislang aus-
schlieBlich am mannlichen ,Modell“ orientierte
Psychoanalyse gegen diese dezidierten weib-
lichen Stimmen zu kdmpfen bereit ist, wieviel
ungebremste Aggression Psychoanalytiker in
ihren Auseinandersetzungen mit neuen Sicht-
weisen ins Spiel zu bringen in der Lage sind,



beweist der ebenso dokumentarisch-entlarven-
de wie peinliche Kommentar, den Manfred
Gerspach zu einer Vortragsveranstaltung zum
Thema weibliche Aggression beigetragen hat.
Fir psychoanalytisch nicht vorgebildete Le-
serlnnen ist der Band eine eher schwierige
Kost, einige Aspekte (wie z.B. Gewalt gegen
Frauen, rassistische Gewalt, Gewalt in den
Medien) fehlen ganz. Dennoch sei das Buch
dringlich denen empfohlen, die ein Interesse
daran haben, sich einzuliben in das helfende
Verstehen einer Klientel, die meist nur ausge-
grenzt, abgeurteilt und moralisch verdammt zu
werden pflegt, der aber nur selten geduldigund
kompetent zur Umwandlung ihrer Aggressivi-
tatin Autonomie und Wachstum verholfen wird.

Luise Winterhager-Schmid

Ernst-Georg Gade, Thomas Listing
Gruppen erfolgreich leiten

(Griinewald Verlag) Mainz 1992, 148 Seiten,
DM 25.00

Das Buch ist eine Praxisempfehlung fir Leite-
rinnen und Gremien von Gruppen aller Art,
also in Vereinen, Parteien, Mitarbeiterkonfe-
renzen, Jugendgruppen usw. Spezielle didak-
tische Probleme von Lerngruppen und Semi-
narleitungen werden nicht berticksichtigt, den-
noch sind viele Fragen auch fur die Bildungsar-
beit relevant. Auch Leiterinnen von Volkshoch-
schulen, Fachbereichen u.&. kénnen von der
Lektire profitieren.
Behandeltwerden sozialpsychologische, grup-
pendynamische, sozialemotionale und kom-
munikative Prozesse in Gruppen, also Konflik-
te, typische Rollen, Wahrnehmungsprobleme.
Das Buch ist leserfreundlich, teilweise ami-
sant und humorvoll geschrieben. Es enthélt
viele praktische Anregungen, aber auch theo-
retische Begriindungen. Sozialpsychologische
Erkenntnisse werden im positiven Sinn ,popu-
larisiert”. Die Lektlre lohnt sich fur alle, die
nicht bereits Expertinnen in Beziehungspro-
blemen sind.

H.S.

Harald GeiBler (Hrsg.)

Neue Qualitéten betrieblichen Lernens
Reihe: Betriebliche Bildung — Erfahrungen und
Visionen, Band 3

(Lang Verlag) Frankfurt/M. u.a. 1992, 313 Sei-
ten, DM 89.00

Fragestellungen zum Thema ,Neue Qualitaten
betrieblichen Lernens” kommt im Zuge fort-
schreitender Technologisierung und verander-
ter Vorstellungen hinsichtlich der Arbeitsorga-
nisation in Unternehmen wachsende Bedeu-
tung zu. Die Qualitdt und Qualifizierung be-
trieblicher Weiterbildner steht dabei im Zu-
sammenhang mit den Ansatzen betrieblicher
Aus- und Weiterbildung, die den Blick von rein
subjektiver, individualistischer Richtung hin zu
mehr systemischem Organisationsdenken und
Organisationslernen weiten (mlssen), um im
Wettbewerb zu bestehen. In diesem Kontext
sieht Harald GeiBler die in seinem Sammel-
band veréffentlichten Beitrage.

Den Mittelpunkt des von Harald GeiBler her-
ausgegebenen Sammelbandes, der im Zu-
sammenhang mit den Theorie-Praxis-Tagen
am 2./3. Marz 1991 entstand, bildet dabei die
Frage nach der Qualitdt und Qualifizierung
betrieblicher Weiterbildner. Ebenso wie bei
den vorausgegangenen Tagungsbénden der
Theorie-Praxis-Tage 1990 und 1991 hat sich
Harald GeiBler gemaB dem Ziel und Leitge-
danken der Tagung den Dialog zwischen Wis-
senschaftlern und Praktikern zur Aufgabe ge-
macht, denn: ,Die Ausbildung betrieblicher Wei-
terbildung braucht beides: eine uberzeugend
gelebte Meisterlehre und den kritischen Blick
der Wissenschaft” (S.12).

Insgesamt besteht der Sammelband aus sie-
ben Kapiteln. Das erste Kapitel ,Signale fir ein
Umlernen betrieblichen Lernens®und das zwei-
te Kapitel ,Ein neuer Bezugsrahmen: Die ler-
nende Organisation und die Organisation des
Lernens” bereiten die Kapitel drei ,Im Brenn-
punkt: Qualitat und Qualifizierung betrieblicher
Weiterbildner”, vier ,Konsequenzen flr die
Universitat: Neue Wege zur Ausbildung be-
trieblicher Weiterbildner* und fiinf ,Empfehlun-
gen der Praxis: Die Vorstellungen der Be-
rufsverbande zur Trainerqualifikation“ thema-
tisch vor. Abgerundet wird die Thematik durch
die Kapitel ,Alte Bewahrungsfelder in neuem
Lichte sehen lernen: Flihrung und Erfolgsma-
nagement” und ,Sich neuen Aufgaben zuwen-
den: Weiterbildung in den neuen Bundeslan-
dern®.
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Der Sammelband gibt einen guten Uberblick
Uberden bisherigen Stand der Diskussion tiber
die Qualitdt und Qualifizierung betrieblicher
Weiterbildner, die Anforderungen an neue
Weiterbildungskonzepte und vor allem an die

Rolle der Weiterbildner sowie liber erste Erfah-

rungen mit QualifizierungsmaBnahmen. Auf-

gezeigtwerden hilfreiche Anregungen und Hin-
weise fur die Umsetzung der Anforderungenin
die Praxis. Es wéare schon, wenn diese praxis-
orientierten Ansatze zukunftig noch wei-
terentwickelt und konkretisiert werden. Bei der

Vielfaltigkeit der Beitrdge lassen sich — stark

vereinfacht — einige Gemeinsamkeiten fest-

stellen:

1. Der Blick wird geweitet von rein subjektiver,
individueller Richtung hin zu mehr systemi-
schem Organisationsdenken und Organisa-
tionslernen.

2. Der ProzeB3charakter der vertretenen Ansat-
ze wird stark betont.

3. Von den betrieblichen Weiterbildnern wird
ein hohes Maf3 an Flexibilitdt gefordert; sie
muissen sich den neuen Bedingungen an-
passen.

Das Buch zeigt einmal mehr die Notwendigkeit

der Qualifizierung betrieblicher Weiterbildner

und belegt die zahlreichen Lerngelegenheiten
und Lernchancen in den Betrieben.
Antje Kramer-Stirzl

Wiltrud Gieseke/Erhard Meueler/Ekkehard
Nuissl (Hrsg.)

Ethische Prinzipien der Erwachsenen-
bildung

Verantwortlich fiir was und vor wem?

Kassel 1991, 195 Seiten, DM 10.00

Es handelt sich um die Dokumentation der
Jahrestagung 1990 der Kommission Erwach-
senenbildung der Deutschen Gesellschaft fir
Erziehungswissenschaft. Veranstaltungsort
war die Gesamthochschule Kassel. Im Eroff-
nungsvortrag diskutiert W. Gieseke die Frage
nach der Aktualitédt von Ethik fur padagogi-
schesHandelninder ,Risikogesellschaft®. Ethi-
sche Reflexions- und Argumentationsfahigkeit
gilt ihr als unverzichtbare Komponente
erwachsenenpédagogischer Fachlichkeit. Das
Ethik-Thema solle aber nicht bildungspoliti-
sche und systemisch-institutionelle Problem-
stellungen verdréngen.
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Der Band untergliedert sich in finf Kapitel. Der
erste Teil dokumentiert Kurzbeitrage, die zu
Tagungsbeginn in Gesprachsgruppen behan-
delt wurden. Zentrales Thema ist hier die ,Ver-
antwortung des Erwachsenenbildners*(S. 45),
wobei die verdnderte gesamtdeutsche Situa-
tion Berlcksichtigung findet.
+Erwachsenenbildung und Faschismus” (Mo-
deration: W. Keim) heif3t ein Podium, das der
Erwachsenenbildungswissenschaft Nachhol-
bedarf beider Aufarbeitung des Nationalsozia-
lismus attestiert. Hervorheben méchte ich den
historiographisch intensiv recherchierten Bei-
trag von H. Feidel-Mertz, die bisher kaum be-
kannte Vorstellungen skizziert, ,die in der Emi-
gration zur Reorganisation der Erwachsenen-
bildung nach Hitler entwickelt worden waren®
(S. 69). Viele solcher ,Planungsvorgaben aus
der Emigration” (S. 72) seien beim (inneren)
Wiederaufbau nach 1945 nicht oder nicht nach-
haltig genug beachtet worden.

Einvon K. Muller geleiteter ,didaktischer Work-
shop” thematisiert den Zusammenhang von
Ethik und Erwachsenenbildung auf der Kurs-
bzw. Seminarebene: Zielentwirfe in der Er-
wachsenenbildung seien hdufigvon einemver-
antwortungsethischen Hintergrund geprégt,
vernachlassigt werde jedoch die ,Aneignungs-
perspektive, also die Frage, wie sich erwach-
sene Menschen tatséchlich auf Angebote be-
ziehen, bei denen es im Kern um moralisches
Argumentieren geht” (S. 78 f.).

Den Mittelpunkt der Dokumentation bilden drei
Arbeitsgruppen (S. 87—154), die das Tagungs-
themanach professionalisierungstheoretischen
und forschungsethischen Gesichtspunkten
auffachern. Alle sieben Beitrdge nehmen er-
ziehungswissenschaftlich grundsétzliche Uber-
legungen auf, gehen aber auch auf die Er-
wachsenenbildungswirklichkeit ein. So erlau-
tert U. Schwanke den ethischen Spannungs-
rahmen, mit dem Erwachsenenbildnerinnenin
der sozialpolitisch gesteuerten Bildungsarbeit
mit arbeitslosen Zielgruppen konfrontiert wer-
den. Oder F. Poggeler sei erwahnt, der die
deutsche Einigung als forschungs- und wis-
senschaftsethisches Problem anspricht und
dabei historische Problemkontinuitét heraus-
stellt. Hier wird deutlich, daB auch wir west-
deutschen Erziehungswissenschaftlerinnen
uns in die Aufarbeitung der systemstabilisie-
renden Rolle der DDR-P&dagogik einmischen
sollten — diese Arbeit jedenfalls nicht alleine



abgeschirmten Personal- und Berufungskom-
missionen Uberlassen dirfen.
Der Band schlie3t mit zwei forschungsorien-
tierten (U. Apitzsch) und begriffstheoretischen
(M. Brumlik) Referaten zur ,interkulturellen Bil-
dung®. Das interkulturelle Arbeitsfeld wird in
einen modernisierungs- und (moral-)entwick-
lungstheoretischen (Kohlberg) Kontext hinein-
gestellt.

Rainer Brédel

Klaus Gotz, Peter Hafner

Didaktische Organisation von Lehr- und
Lernprozessen

Ein Lehrbuch fiir Schule und Erwachsenenbil-
dung

(Deutscher Studienverlag) Weinheim 1992,203
Seiten, DM 38.00

Die erste Auflage dieses didaktischen Lehr-
buchs war innerhalb weniger Monate vergrif-
fen, so daB 1992 eine 2. Auflage erschien. Die
Autoren versuchen eine theoretische didakti-
sche Orientierung mit praktischen Anregun-
gen und Materialien zu verbinden. Dabei be-
ziehen sie sich vor allem auf das lerntheo-
retische Didaktikmodell der Berliner Schule.
Anwendungsbereiche sind die Schule und die
betriebliche Ausbildung.
Das Buch ist klar gegliedert, versténdlich ge-
schrieben, enthélt viele Schemata und prakti-
sche Beispiele. Es ist vor allem Lehramtsstu-
dierenden zu empfehlen. Fur Mitarbeiterinnen
der Erwachsenenbildung ist es eine einflihren-
de, allgemein didaktische Grundlage, aber 1.
wurden erwachsenenpadagogische Beson-
derheiten kaum berucksichtigt und 2. ist die
Mehrheit der verarbeiteten Literatur friiher als
1985 erschienen, so daB der Anspruch der
Schriftenreihe ,Neue Formen des Lernens im
Betrieb® kaum eingeldst wird.

H.S.

Hartmut M. Griese

Sozialisationstheorie und Erwachsenenbil-
dung )

Soziologische Uberlegungen zur einem Span-
nungsverhaltnis

(Universitat, FB Erziehungswissenschaft) Han-
nover 1991, 291 Seiten, DM 15.00

Der Soziologe Hartmut M. Griese &uBerte sich
im deutschsprachigen Bereich als erster zur
~Erwachsenensozialisation, so der Titel sei-

ner 1976 verdffentlichten Magisterarbeit von
1970.

In den letzten Jahren hat er sich aufgrund
seiner Forschungs-und Theorieinteressen (Er-
wachsenensozialisation, Jugendforschung,
Symbolischer Interaktionismus) und angeregt
durch seine berufliche Tatigkeit in der Ausbil-
dung von Diplom-Padagogen immer starker
der Erwachsenenbildung zugewandt. Hier legt
er nun Zeitschriftenaufsatze und Buchaus-
schnitte aus den Jahren 1970 bis 1991 vor. Er
dokumentiert damit 20 Jahre seiner grundla-
gentheoretischen Uberlegungen zum Verhélt-
nis von Soziologie und P&dagogik, Sozialisa-
tion und Erziehung, Erwachsenensozialisation
und Erwachsenenbildung.

Ich empfehle, die Lekture des Bandes mitdem
letzten Beitrag unter dem Titel ,Sozialisations-
prozesse“ zu beginnen (S. 271 ff.), um den
biographischen Zugang des Autors zur Ge-
samtthematik kennenzulernen. Drei Beitrage
des Bandes (,Erziehung oder Sozialisation?“
1981/84; ,Erwachsenenozialisationsforschung
als Grundlegung der Andragogik. Zur sozial-
wissenschaftlichen Basis der Erwachsenen-
bildung“ 1985 und ,Aktuelle Ereignisse als
Stimulanz fir Bildungsprozesse* 1987) wur-
den bislang nur in polnischer Sprache publi-
ziert. Ein wichtiger Beitrag war zuvor in einer
Ex-DDR-Zeitschrift abgedruckt (,,Aus Bildung
wird Qualifikation — Eine polemische Kritik"
1990/91).

Die Perspektivenverschrankung, daf3 ein So-
ziologe Uberlegungen zur Erwachsenenpéda-
gogik anstellt, wirkt anregend. So diskutiert der
Autor z.B. ,Erwachsenenbildungsrelevante
Theoreme der neueren Soziologie: Risi-
kogesellschaft — Neue kulturelle Suchbewe-
gungen — Lebensstilforschung — Erwachse-
nensozialisationsforschung” (1989). Er kriti-
siert u.a. die Erwachsenenbildung in der ,s0zi-
al-anthropologischen Phase® (Siebert) und
fragt: ,Bendtigt das qualitative Paradigma eine
Forschungsethik?“ (1991).

Der Reader scheint vor allem fiir Seminare (12
Beitrége plus Vorwort, Einleitung und Schluf3)
geeignet. Er kann die Diskussion Uber einen
(erwachsenen-)sozialisationstheoretischen
Zugang zur Erwachsenenbildung und die meta-
theoretische Reflexion zum Stellenwert und
Selbstverstandnis der Disziplin der Erwachse-
nenpadagogik vorantreiben. Griese machtdeut-
lich, daB Interdisziplinaritdt nicht durch die
Vermischung von Perspektiven, sonderndurch
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wechselseitige Anregung und Kritik von der je
eigenen fachlichen Basis her zustandekommt.
Auf den vielzitierten ,Dialog“ zwischen Sozio-
logen und Erwachsenenpadagogen mufB3 bis
zum Sankt-Nimmerleins-Tag gewartet werden,
wenn er nicht — wie hier — von einzelnen be-
wuBBt begonnen, von anderen aufgenommen
und zur wirklichen Wechselrede entwickelt wird.

Erhard Meueler

Elke Gruber/Werner Lenz (Hrsg.)
Berufsfeld Erwachsenenbildung

Eine Orientierung

(Profil Verlag) Minchen, Wien 1991, 282 Sei-
ten, DM 39.80

Der Sammelband dokumentiert den derzeiti-
gen Diskussionsstand in der Republik Oster-
reich zur Frage der Professionalisierung der
Erwachsenenbildung. Breit aufgefachert wird
im Teil Il (,Praxisbezogenes”) von verschiede-
nen Autoren dargestellt, aufgrund welcher prak-
tischer Erfordernisse und auf welche Weise
versuchtwird, eine wissenschaftliche Aus- und
Fortbildung des Personals in der Weiterbil-
dung auf den Weg zu bringen. Im einzelnen
beziehen sich die Beitrdge auf die Professio-
nalisierung durch Fortbildung der Mitarbeiter
im Verband Wiener Volksbildung (Bisovsky/
Brugger), ein Geschichtsprojektim auBerschu-
lischen Bereich (Blaumeister/Wappelsham-
mer), die Anforderungen an das betriebliche
Weiterbildungspersonal aus Unternehmens-
sicht (Kailer), die Erfahrungen mit dem Erfah-
rungslernen in einem Universitatsseminar
(Knopf), das Studium der Erwachsenenbildung
als Entdeckungsarbeit (Schratz), das Beispiel
eines Kontaktstudiums Weiterbildung (Simon)
und den Bericht einer hauptberuflichen Er-
wachsenenbildnerin Uber die Anforderungen,
vor die sie sich als Einzelkédmpferin gestellt
sieht (Uberwimmer).

Eingeleitet wird das Buch in Teil | (,Professio-
nalisierung”) von drei Beitrdgen, in denen die
Linien der theoretischen Diskussion zur Pro-
fessionalisierung in der Erwachsenenbildung
nachgezeichnet werden: Roswitha Peters mar-
kiert die Entwicklung und das Verharren dieser
Debatte zwischen Laientétigkeit und profes-
sioneller Arbeit fiir die Bundesrepublik Deutsch-
land West; Elke Gruber faBt die veroffentlichte
Professionalisierungsdebatte der Bundesrepu-
blik Deutschland West aus akademischer Sicht
zusammen und fordert eine empirische Be-
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standsaufnahme zur Personalsituation in der
Erwachsenenbildung; Werner Lenz stellt die
realen Ansatze zusammen, die flir eine ver-
starkte Verknlpfung praktischer
qualifikatorischer Anforderungen und universi-
tarer Ausbildungsanteile sprechen.
In Teil Il des Buches finden sich unter der
Uberschrift ,Reflexives” Beitrage zur Theorie-
debatte der Erwachsenenbildung. Der Leser
der funf Beitrdge erhalt die Moglichkeit, einen
Aspektwechsel aus wissenschaftstheoreti-
schen, bildungstheoretischen, markiwirtschaft-
lichen und berufspédagogischen Sichtweisen
—immer auf den Gegenstand Erwachsenenbil-
dung bezogen — zu vollziehen.
Insgesamt ist in den Beitrdgen des Sammel-
bandes eine Beunruhigung im Hinblick auf die
Qualifikationsanforderungen enthalten, die auf
die Erwachsenenbildung zukommen, auf die
sie aber nicht recht vorbereitet ist; eine Situa-
tion, die auch fir die Bundesrepublik Deutsch-
land — West und Ost — zutrifft.

JW.

Elke Gruber/Erich Ribolits

Bildung ist mehr

Aufsétze zur beruflichen Qualifizierung

(Profil Verlag) Mlnchen, Wien 1992, 164 Sei-
ten, DM 32.00

Autorin und Autor stellen sich im Rahmen der
aktuellen bildungspolitischen Diskussion der
neu entfachten Auseinandersetzung zwischen
Allgemein- und Berufsbildung. Das Buch hat
seinen Hintergrundin der dsterreichischen (Er-
wachsenen-)Bildungsszene, ist nicht zuletzt
aufgrund der anstehenden européischen Inte-
gration auch von internationalem Interesse.
Das gemeinsame Anliegen der im Band ver-
sammelten Beitrage ist die Einforderung einer
sberuflichen Bildung, die nicht nur Anpassung,
sondern Emanzipation, nicht nur bloBes Hin-
nehmen, sondern eine aktive und kritische
Auseinandersetzung mit der Berufs- und Ar-
beitswelt erméglicht” (S. 7).

Im ersten Teil unternimmt Elke Gruber unter
dem Titel ,Zwischen Zunft und Manufaktur®
einen Streifzug durch die handwerkliche Be-
rufsausbildung vom Mittelalter bis zur begin-
nenden Industrialisierung. Dabei splrt sie nicht
nur den staatlichen Versuchen der Vereinnah-
mung des ehrbaren Handwerkers zum abhé&n-
gigen Staatsbirger nach, sondern ortet in den
LLehrwerkstatten” der alten Handwerker auch



die ersten Uberlegungen zur Umschulung Er-
wachsener. Daf3 hierbei auch die Funktion der
Frau in der beginnenden kapitalistischen Ar-
beitsteilung hinter den Interessen des burger-
lichen Mannes Erwahnung findet, méchte ich
eigens hervorheben. In einem weiteren hi-
storischen Beitrag geht die Verfasserin den
Quellen und Urspriingen der polytechnischen
Bildung nach, um damit den Ubergang zum
zweiten Teil des Bandes zu schaffen.
Dieser ist dem ,Istzustand“ der beruflichen
Bildung gewidmet, wobei aktuelle Fragen des
dualen Systems der beruflichen Ausbildungim
Vordergrund stehen. Bedeutsam erscheint mir
hiervor allem die Auseinandersetzung mitdem
(in Osterreich oft vorgebrachten) Widerspruch
zwischen einer Facharbeiter-Arbeitslosigkeit
und dem von der Wirtschaft hdufig geduBerten
Mangel an Facharbeiterinnen. Daneben gibt
es auch einen Abschnitt zum Thema ,Warum
viel und schnell lernen noch nicht Bildung be-
deutet”, in dem — allerdings sehr kurz — die
Probleme des aktuellen Trends nach
~Wegwerfqualifikationen" skizziert werden.
Im dritten Teil werden von Erich Ribolits Per-
spektiven einer an Mindigkeit ausgerichte-ten
Berufsbildung aufgezeigt. Einerseits wird hier
die zukunftige Ausrichtung des dualen Ausbil-
dungssystems in der Européischen Gemein-
schaft problematisiert. Zum anderen wird die
Berufsschule im Hinblick auf eine Bildungs-
statte mit Zukunft oder als zum Untergang
verurteilte ,Reparaturstatte des dualen Sy-
stems” reflektiert. AbschlieBend geht der Ver-
fasser auf die von der Wirtschaft geforderten
LSchllsselqualifikationen” ein, die er
in den Rahmen einer gesamtékonomi-
schen Betrachtung (,Gewinnmaximierung®)
stellt.
Zu kurz kommen allerdings die ,neuen Metho-
den“ der beruflichen Bildung (Simulation, Pro-
jekt- und Teamausbildung, Zukunftswerkstat-
te, Lernstatt und Qualitatszirkel), die am Ende
des Bandes lediglich referiert, nicht aber so
kritisch hinterfragt werden, wie dies von Auto-
rin und Autor in den anderen Inhaltsbereichen
der Fall ist. Vielleicht tragt dieser Aspekt dazu
bei, wieder einmal genauer hinzuschauen, was
hinter den modernen Schlagworten einer neu-
en Berufsbildung ,tatsachlich“ passiert. Das
Buch von Elke Gruber und Erich Ribolits bietet
eine Fulle von Kriterien, die den kritischen Blick
dafir zu schulen helfen.

Michael Schratz

Franz-Josef Jelich (Bearb.)

Jahrbuch Arbeit. Bildung. Kultur
(Forschungsinstitut fir Arbeiterbildung) Reck-
linghausen 1991, 249 Seiten, DM 12.00

Das seit 1980 bestehende Forschungsinstitut
fur Arbeiterbildung in Recklinghausen, hervor-
gegangen aus einem Kooperationsvertrag
zwischen der IG Metall und der Ruhr-Universi-
tat Bochum, legt fur 1992 das erste Male ein
w~Jahrbuch Arbeit. Bildung. Kultur“vor, das Auf-
satze zum Thema ,Biographie und Arbeiterbil-
dung“ bindelt und Arbeitsprojekte des For-
schungsinstituts zur Diskussion stellt.

Das ambitionierte Unternehmen ist freilich nur
auBerlich ein neues Produkt auf dem Buch-
markt. Es setzt lediglich in etwas anspruchs-
vollerer Présentation das alte Periodikum ,Bei-
trage, Informationen, Kommentare*“ fort, das in
unregelméaBigen Abstédnden seit 1982 (iber
Positionen und Entwicklungen zu Fragen der
Arbeiterbildung berichtet. Positiv hervorzuhe-
ben ist zunéchst: Der Schwerpunkt des Jahr-
buchs, Biographie und Arbeiterbildung, folgt
nurbedingt einer aktuellen Modewelle. Ermacht
vielmehr ernst mit dem selbstgestellten Ziel,
das Thema ,Biographie und Arbeiterbildung“
zu einer ,Grundfrage gegenwartiger Er-
wachsenen- und Arbeiterbildung“ zu erklaren
(S. 1). Die 1991 vom Institut vorgelegten , The-
sen zu einer Neubestimmung der Arbeiter-
bildung in den 90er Jahren“ bilden den Aus-
gangspunkt. Sie gehen von einem Verlust kol-
lektiver Erfahrungen bei den Arbeitnehmern
aus, die durch individuelle Arbeitserfahrungen
und Interessendefinitionen tUberlagert werden
und deshalb nicht mehr auf den ,Gegensatz
von Lohnarbeit und Kapital“ zu reduzieren sind.
HeiBt das, ,,Abschied vom Proletariat* zu neh-
men und das ,anti-ouvristische Motiv in den
Mittelpunkt des biographischen Lernens stel-
len“? Peter Alheit verneint in seinem grund-
satzlichen Beitrag zur ,Biographieorientierung
und Bildungstheorie” diesen Ansatz. Er vertritt
statt dessen eher ein ,neomodernes Interes-
se“ an der Biographie, die er als modernen
s Fall‘ einer Subjekt-Struktur-Dialektik“ charak-
terisiert (S. 5). Seine den bisherigen Erkennt-
nisstand souverdn zusammenfassenden
bildungstheoretischen Konsequenzen einer
Biographieorientierung gehen von der Notwen-
digkeitder,,Wiederentdeckung der Alltagssub-
jekte” und der ,Bedeutung narrativer Erinne-
rungen fur soziale Lernprozesse® (S. 20) aus.
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Sie kniipfen an Uberlegungen von Bourdieu
und Negt an und definieren ,Biographizitat als
»Schlisselqualifikation(S. 31). Biographisches
Lernenwird nach Alheitdort zu einem Bildungs-
prozeB, ,wo biographische Erfahrungen eine
Veranderung der Selbstauslegung erfordern”
(S. 32), wo ,biographisches Lernen von gesell-
schaftlichen Strukturen nicht isoliert” wird (S.
33).

Esistzubedauern, daf3 die folgenden Beitrage
nicht an den ebenso grundséatzlichen wie kriti-
schen Beitrag von Alheit anknipfen, sondern
Voraussetzungen und methodisch-didaktische
Aspekte biographischen Lernens isoliert von-
einanderthematisieren: Bernd Faulenbach tiber
lebensgeschichtliche Bedingungen histori-
schen Lernens unter dem Titel ,Biographie-
und GeschichtsbewuBtsein“ (S. 45—

60); Hermann Buschmeyer Uber ,Biographi-
sches Lernen als internationale politische Bil-
dung“ (S. 61-75); Michael Lacher Uber die
~Konstitution und Bedeutung informeller Lern-
prozesse bei Montagearbeitern/innen® (S. 76—
94). Auch die anderen in der Regel interessan-
ten und kritischen Beitrage, u.a. von Kurt Jo-
hannson (Perspektiven der kulturellen Weiter-
bildung in den Gewerkschaften), Klaus Dera
(Politische Bildung in der Medien-Bilderwelt);
Karin Derichs-Kunstmann (Lernen Frauen an-
ders?; Frauenemanzipation und Arbeiterbil-
dung; Zeitkultur der Frauen); Viola Deneke
(Arbeitslose haben keinen Platz im gewerk-
schaftlichen Alltag), verzichten auf einen ge-
genseitigen produktiven Diskurs untereinan-
der, fir den ja gerade ein Jahrbuch die seltene
Chance liefert. Und dennoch ist das ,Jahrbuch
Arbeit. Bildung. Kultur® — auch gerade wegen
Literaturtbersichten, kritischen Anmerkungen
zur Zukunft der Gewerkschaften und Berichten
aus der Institutsarbeit — besonders fir diejeni-
gen zu empfehlen, die an einer Vertiefung des
Dialogs zwischen Theorie und Praxis der Er-
wachsenenbildung Interesse bekun-

den.

Fir den Rezensenten war es zudem von Ge-
winn, einen heimlichen, schonim Editorial nach-
traglich angedeuteten roten Faden in vielen
Artikeln dieses Jahrbuchs zu erkennen: Viele
Autoren beziehen sich in ihren Argumenten
direkt oderindirekt auf die schon Ende der 60er
Jahre verfaBte Studie von Oskar Negt, in der
der Versuch unternommen wurde, individuelle
Erfahrungen in der Verknipfung von ,Soziolo-
gischer Phantasie und exemplarischem Ler-
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nen“ zum Ausgangspunkt einer ,Vermittlung
der Klassenkonflikte zu langfristigen Bildungs-
prozessen® zu machen. Ist das nur Zufall?
Oder zielen in einer politischen Krise des real
existierenden Kapitalismus — nach dem Zu-
sammenbruch des ,Staatssozialismus® — indi-
viduelles Lernen und ,Biographizitat“ nicht im-
mer auch auf praktisches politisches Handeln?
Peter Alheit beschreibt dieses Phdnomen als
~AnschluB- und Assoziationsfahigkeit®, als
sSensibilitdt, Empathie und Solidarisierungs-
fahigkeit. Keine Frage: In diesem Sinn miissen
wir alle ,Leben’ lernen!“ (S. 33).

Jorg Wollenberg

Dieter H. Jiitting (Hrsg.)

Die Ausbildung der Ubungsleiterinnen als
qualifizierte Lailnnen

(Lang Verlag) Frankfurt/M. 19??, 293 Seiten,
DM 110.00

Das Buch enthalt ,die wichtigsten Ergebnisse
(Vorwort) eines Forschungs- und Entwicklungs-
projekts des Deutschen Sportbundes (DSB)
»Zur Situation des Lehrwesens bei den Mit-
gliedsorganisationen des DSB“ (ebd.). Berich-
tet wird Uber die Ergebnisse der empirischen
Erhebung zur Ausbildungssituation der
Ubungsleiter und Fachibungsleiter bei den
Ausbildungstragernim DSB. Aufdieser Grund-
lage und aufgrund von Einzelgutachten wer-
den dann Vorschlage zur ,Fortschreibung der
Rahmenrichtlinien des DSB aus der Sicht der
Fachverbande” begriindet und vorgelegt.
Das Buch besteht im einzelnen aus vier Kapi-
teln: A Die Projektaufgabe und ihre Durchfiih-
rung, B Empfehlungen und Vorschlag zur Neu-
konzeption, C Die Untersuchungsergebnisse,
D Gutachten der Projektgruppenmitglieder, und
einem Anhang mit Fragebogen und Gesprachs-
leitfaden.

Aus den empirischen Untersuchungen wird
Uber die Ausbildungssituation auf der Grundla-
ge einer schriftlichen Befragung im Jahre 1987
und Uber die Erfahrungen und Probleme mit
der Ubungsleiterinnenausbildung auf der
Grundlage von Experteninneninterviews be-
richtet. Ergénzt wird dieser empirische Be-
richtsteil durch eine theoretische kritische Aus-
einandersetzung mit der verbandsinternen
Debatte um die Rahmenrichtlinien fir
Ubungsleiterinnen. Einen Beitrag zur theoreti-
schen und begrifflichen Klarung der Ubungs-
leiterproblematik in den Sportverbanden stellt



der ,Kommentar zur Auswahlbibliographie zur
Mitarbeiterinnenfrage im Deutschen Sport-
bund“ dar. Eine Auswahlbibliographie zum
Thema der Untersuchung wurde ebenfalls im
Rahmen des Projekts erarbeitet, ist aber sepa-
rat veroffentlicht worden (S. 114).
Die neben den Empfehlungen zur Neukonzep-
tion der Rahmenrichtlinien (S. 5-25) vorgeleg-
ten Fachgutachten, die in Kapitel D enthalten
sind, beziehen sich auf die am Sportbeteiligten
Altersgruppen (Baur), die Vereinsbindung der
Ubungsleiter (Harney), die Stellung der
Ubungsleiterlnnen im Sportverein (Jutting/
Strob), die fachverbandliche Sicht zur Fort-
schreibung der Rahmenrichtlinien (Schroder).
Die Veréffentlichung macht einen verbéandein-
ternen, bisher nicht bekannten Bereich der
Erwachsenenbildung fir AuBenstehende zu-
ganglich. Das geschieht, und das ist das Neue
daran, nicht in der Form einer verbandlichen
Verlautbarung. Vielmehr handelt es sich um
eine wissenschaftliche Veréffentlichung, die
ihren Auftragscharakter und ihre Praxisdien-
lichkeit rational nachvollziehbar und empirisch
belegt darstellt. Obwohl offensichtlich sowohl
Manner als auch Frauen als Ubungsleiter tatig
sind und ausgebildet werden, hat die For-
schungsgruppe auf einen nach Geschlechtern
differenzierenden Untersuchungsansatz ver-
zichtet.

JW.

Thomas Kieselbach/Ali Wacker
Bewiltigung von Arbeitslosigkeit im sozia-
len Kontext

Programme, Initiativen, Evaluationen
(Deutscher Studienverlag) Weinheim 1991, 445
Seiten, DM 44.00

Dokumentiert wird ein von der DFG unterstitz-
tes Symposium ,Arbeitslosigkeit — Psychologi-
sche Theorie und Praxis®. Damit wird aktuell
ein Problemkomplex wieder aufgegriffen, der
in den letzten Jahren eher verdréangt worden
ist. ,Seit mehr als 15 Jahren kann in der Bun-
desrepublik Deutschland von Vollbeschéftigung
keine Rede mehr sein“ (S. 9). Nachdem der
Skandal der Arbeitslosigkeit zwischen 1975
und 1985 auch zahlreiche wissenschaftliche
Publikationen provoziert hat, hatte man sich
sehr schnell an Arbeitslosigkeit als Normalitat
gewohnt. Erst durch den ,AnschluB3“ der DDR
hat diese Thematik eine neue Dimension er-
reicht. Insofern ist es sehr bedeutsam, daf3 die

Diskussion wieder aufgegriffen wird, welche
schon in der Studie von Jahoda u.a. Uber die
Arbeitslosen in Marienthal aus der Zeit der
Weltwirtschaftskrise einen Héhepunkt erreicht
hatte.
Als Bereiche werden angesprochen: Beschéaf-
tigungspolitik, -programme und -projekte; Fort-
und WeiterbildungsmafBnahmen; Beratungvon
Arbeitslosen. Darliber hinaus enthélt der Band
einen ausflhrlichen Anhang von Dokumenten
aus der EG, der verschiedenen Parteien, der
Kirchen, der Gewerkschaften und Kommunen.
Fur die Erwachsenenbildung besonders wich-
tig ist die Darstellung einzelner Projekte aus
InterventionsmaBnahmen mit Arbeitslosen, z.B.
von 40a-MaBnahmen oder der Weiterbildung
fur arbeitslose Akademiker. Es werden dabei
vor allem psychologische Faktoren do-
kumentiert. Die dahinterstehenden andragogi-
schen Konzepte werden nicht immer deutlich.
Nichtsdestoweniger bleibt das Verdienst, in
einer umfassenden Darstellung ein Problem
wiederins Rampenlicht der wissenschaftlichen
Bearbeitung gerlckt zu haben, dessen Ge-
wicht eher noch zunehmen wird.

Peter Faulstich

Bernhard Koring

Grundprobleme péadagogischer Berufs-
tatigkeit

Eine EinfUhrung fir Studierende

(Klinkhardt Verlag) Bad Heilbrunn 1991, 445
Seiten, DM 44.00

Korings Einfuhrung fir Studierende beabsich-
tigt, Grundprobleme, die fiir unterschiedliche
padagogische Berufe — namlich Schulpad-
agogik, Erwachsenenbildung und Sozialpad-
agogik — gleichermaBen glltig sind, aufzuzei-
gen. Solche Grundprobleme zu erdrtern, ver-
steht Koring als Aufgabe einer allgemeinen
P&dagogik, es geht darum, ,das Padagogi-
sche an den padagogischen Berufen deutlich
zu machen“ (S. 11).

Die EinfUhrung ist in vier Hauptteile gegliedert.
Teil Aistder Entwicklung pddagogischer Beru-
fe gewidmet. In ihm soll verdeutlicht werden,
,dasLernenals existentielle Aufgabe des Men-
schen zu verstehen® (S. 13). Teil B widmet sich
den Aufgaben der padagogischen Praxis und
zeigt die entwickelten Strukturen auf. Teil C
konkretisiert die allgemeinen Uberlegungen
auf die drei padagogischen Felder Schule,
Erwachsenenbildung und Sozialarbeit. Teil D
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soll dann aufweisen, welches padagogische
Wissen und Kénnen notwendig ist und wie es
vermittelt wird bzw. zu vermitteln sei.
Koring legt mit seiner Einflihrung eine gerade-
zu hermetisch argumentierende Abhandlung
vor, die zugleich ein Musterbeispiel fiir Andro-
zentrismus ist. Nicht nur verwendet er durch-
géngig alleinmannliche Bezeichnungen—auch
dies disqualifiziert meines Erachtens mittler-
weile insbesondere Einfihrungsbicher —, sei-
ne Betrachtungsweisen sind geradezu auffal-
lig blind auf einem Auge: So leitet er die pad-
agogische Tatigkeit her aus dem Grundpro-
blem gesellschaftlichen Zusammenlebens,
namlich der Tatsache, daf3 ,,das Individuum ...
sich durch Lernen so entwickeln (muf), daB
ihm die Teilnahme an der Gesellschaft sinnvoll
mdoglich ist* (S. 19). Koring féllt bei dieser —
durchaus richtigen — Definition nicht auf, da3
derartige Lernprozesse zunéachst und grundle-
gend in der Kleinkindzeit und d.h. primér von
den Mittern organisiert werden. Dies tut er in
einem Nebensatz als ,naturwilchsige Lern-
und Bildungsprozesse“ ab, um sich sofort der
ménnlich strukturierten Professionalisierung
von Schule zuzuwenden und sie als Modell fir
P&dagogik zu nutzen. Ahnlich einseitig behan-
delt Koring auch die Erwachsenenbildung und
die Sozialarbeit.
Mittlerweile hat die Frauenforschung gerade
auch in der padagogischen Diskussion eine
Vielzahl von Arbeiten herausgebracht, die zu
allen von Koring angesprochenen Fragen Bei-
trage liefern — wenngleich sie sie keineswegs
vollig aufklaren. Eine Einfuhrung, die keine
dieser Arbeiten Gberhaupt zur Kenntnis nimmt,
ist meines Erachtens nicht auf dem Stand der
Wissenschaften.

H.F.-W

Wielant Machleidt

Vater und Tochter

Affekttypologie einer Beziehung

(Deutscher Studienverlag) Weinheim 1992, 112
Seiten, DM 18.00

In einer Erwachsenenbildungs-Veranstaltung
attackiert ganz unerwartet eine junge Teilneh-
merin den Leiter, einen Familienvater in mittle-
ren Jahren. Der Angegriffene versteht die Aus-
falle Uberhaupt nicht und fuhlt sich zu Unrecht
angegangen. Die restliche Gruppe beobachtet
das Ganze kopfschittelnd: ,Was mag die blo3
haben ...?"

136

Keinem der Beteiligten ist in diesem Augen-
blick klar, daB auch und gerade Veranstaltun-
gen in der Erwachsenenbildung ein Feld leb-
hafter Ubertragungsvorgénge sind. Durch eine
zufallige Geste, es hétte auch die Art zu spre-
chen oder eine bestimmte Verhaltensnuance
sein kénnen, hat die Teilnehmerin den Leiter
so mitihrem eigenen Vater identifiziert, daB3 er
flir sie unbewuBt, wie friiher, zur alles bestim-
menden Figur wurde. Gegen diesen muf3te sie
sich einst bei ihrem emanzipatorischen Kampf
um die Ablésung von zu Hause vehement zur
Wehr setzen. Aktuell werden jetzt Anteile die-
ser alten Gefihlsbeziehung wiedererlebt, die
nur aus der Biographie der Teilnehmerin ver-
sténdlich sind. Sie stammen aus einer Zeit, in
der sie sich als ,geharnischte Tochter von
ihrem Vater im Ringen um Eigenstandigkeit
heftig abgrenzte. Heute stellt die-se Szene so
etwas wie einen Anachronismus zu ihrem rei-
feren Erleben und Verhalten dar. Werden die
mit Ubertragung und Gegenubertragung ver-
bundenen Wahrnehmungsverschiebungenund
-abgrenzungen nicht erkannt und thematisiert,
behindern sie die problemorientierte Bildungs-
arbeit. Denn schwer einschatzbare und dem
logischen Nachvollzug nicht so ohne weiteres
zugangliche Elemente flieBen mit diesen in die
Sachauseinandersetzung ein. Es erscheint fir
jeden in der Erwachsenenbildung Téatigen un-
umganglich, sich fur die unbewufBt
Jreinszenierten Beziehungsmuster” zu inter-
essieren und zu sensibilisieren, um sie verste-
hen zu kénnen.

Mitten hinein in dieses Terrain von Empfind-
lichkeiten mit ihren stillen Listen und den
Verletzlichkeiten tberwertiger Gefiihlsbindun-
gen fuhrtdas Buch ,Vater und Tochter* aus der
Praxis und Feder des Kdélner Psychoanalyti-
kers und Psychotherapeuten Wielant Mach-
leidt. Diese packende Schilderung eines psy-
choanalytischen Behandlungsverlaufs scharft
die feinsinnige Wahrnehmung flr die analyti-
sche Betrachtung der jeder Erwachsenenbil-
dung inh&renten Ebene von Ubertragung und
Gegenubertragung.

Der Therapeut schildert Symptomatik, Kind-
heit und Jugendzeit, Schule und Beruf seiner
Patientin Beate S. Er schildert ihre Abldsungs-
prozesse von den Eltern, spricht Uber ihre
Sexualitat und Partnerschaften. Unverhohlen
und plastisch beschreibt er seine Gegenlber-
tragungsgefihle als Vater dieser ,Lieblings-
tochter. Im therapeutischen Prozef3 von Uber-



tragung und Gegenlbertragung werden verin-
nerlichte Beziehungsmuster aus friheren
lebensgeschichtlich bedeutsamen Konflikten
erneut inszeniert und durchgearbeitet. Dabei
kommen in mehreren Stufen die ,sehns(ichti-
ge“, die ,unschuldige®, die ,geharnischte, die
sopferbereite” und endlich die ,befreite” Toch-
ter zum Vorschein. Im Verstehensprozef3 der
psychoanalytischen Kontrastierung von infan-
tiler und aktueller Situation und der Ubertra-
gungsdynamik ist sich die befreite Tochter
ihrer kindlichen Fixierungen bewuf3t geworden
und hat sich ihrer entledigt.
Machleidt gelingt eine spannende ProzeBbe-
schreibung anhand von Behandlungs-Vignet-
ten und Beispielen aus Kunst und Literatur, die
vorsichtig typologisiert und generalisierend ge-
deutet werden. Ein abschlieBendes Glossar
grundlegender psychoanalytischer Begriffe er-
offnet auch dem Nicht-Professionellen einen
vertieften Verstehenszugang zu dieser fes-
selnden Lektire.

Erhard Meueler

Werner Markert u.a.

Berufliche Weiterbildung von Arbeitslosen
im Betrieb

Ausbildungskonzeptionen und Perspektiven flr
langfristige Personalentwicklung

(Deutscher Studienverlag) Weinheim 1992, 168
Seiten, DM 33.00

Der Sammelband enthélt Quintessenzen und
weiterflhrende theoretische Uberlegungen im
AnschluBB an betriebliche Modellprojekte und
ihre wissenschaftliche Begleitung im Bereich
beruflicher Weiterbildung von Arbeitslosen. Es
handelt sich um Modellprojekte, die seit der
Mitte der 80er Jahre in Betrieben der metallver-
arbeitenden Industrie im Zuge ihrer Umstruk-
turierung stattgefunden haben, Uberwiegend
im Bundesland Nordrhein-Westfalen.

In den einzelnen Beitrdgen werden folgende

empirisch begriindeten Thesen entwickelt:

1. Die berufliche Bildung Arbeitsloser muf3
abschluBbezogen (Facharbeiterbrief), am
Lernort Betrieb und mit einer besonderen
individuellen finanziellen Férderung stattfin-
den, wenn eine einigermaBen hohe und
stabile Erfolgsquote zustandekommen soll
(Markert u. Nieke).

2. Die beruflichen WeiterbildungsmaBnahmen
mit langerfristig Arbeitslosen, die zumeist
Un- und Angelernte sind, bedurfen eines

erwachsenenpadagogischen Zuschnitts, in
dem bezogen auf das Selbstkonzept des
eigenenLernens, den subjektiven Leistungs-
zuwachs und den Erwerb einer neuen und
verwertbaren Qualifikation ineinandergrei-
fend gelernt werden kann (Nieke u. Peters).
3. Die Qualifizierung des in solchen MaBnah-
men tatigen Personals sollte als in-service-
training tatigkeitsbegleitend erfolgen (Klein).
Die einzelnen Beitrédge sind von den Autoren
aufeinander zu geschrieben worden. Sie stel-
len zusammengenommen Theoriebausteine
fur einen erweiterten Begriff betrieblicher be-
ruflicher Weiterbildung dar. Der ist zumindest
fur die niedrig qualifizierten Erwerbspersonen,
seien sie nun in Arbeit oder ohne Arbeit, die
Voraussetzung dafur, daf3 sie méglicherweise
aus der Erwerbsarbeit nicht dauerhaft heraus
rotiert werden. Die Ausagekraft der Erfahrun-
gen mit den Modellprojekten in den Bundes-
landern West auch fir die Bundeslénder Ost
wird von Nieke u. Markert angesprochen, aber

direkt nicht fir méglich gehalten.
JW.

Ekkehard Nuissl u.a.

Verunsicherungen in der politischen
Bildung

Reihe: Theorie und Praxis der Erwachsenen-
bildung

(Klinkhardt Verlag) Bad Heilbrunn 1992, 196
Seiten, DM 19.00

Wer in der politischen Bildung mit Erwachse-
nen arbeitet, kennt die Situation: Die gesell-
schaftlichen Fragen und Herausforderungen
erscheinen gigantisch, die Teilnehmer/innen
der vor diesem Hintergrund konzipierten Ver-
anstaltungen sind dagegen verschwindend
wenige (oft noch nicht einmal das). Das Politik-
verstdndnis hat sich in den letzten Jahren
gewandelt — darUber und Uber die zu ziehen-
den padagogischen Konsequenzen wird eifrig
debattiert. SchlieBlich kommt noch ein biogra-
phisches Moment hinzu: Die politischen Er-
wachsenenbildner/innen sind alter geworden,
einige arbeiten nur noch funktional, andere
haben resigniert, wieder andere sind zynisch
geworden, einige suchen ganz neue Wege.
Daher ist der Titel des Sammelbandes gut
gewabhlt. Er vereinigt acht Beitrdge von neun
Autoren und zwei Autorinnen. Die Palette der
Themen erscheint auf den ersten Blick zwar
heterogen, doch beim naheren Hinschauen
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wird die Zusammenstellung plausibel. Allen
Beitrdgen gemeinsam ist, daf3 sie gepragt sind
durch ,konkrete Irritationsfaktoren” (S. 8) und
sich mitihnen auseinandersetzen. Dieses sind
die verunsichernden politischen Erfahrungen
und Umbriche der Gegenwart, wobei vor al-
lem der Golfkrieg tiefe mentale Spuren bei den
Verfassern hinterlassen hat. Dies wird beson-
ders deutlich beim ersten (und langsten) Bei-
trag; er ist die Dokumentation einer umfassen-
den Diskussion zwischen Ekkehard Nuissl,
Klaus Dera, Jurgen Heinen-Tenrich und Horst
Siebert Gber ,Politische Bildungim Spannungs-
feld von Anspruch und Wirklichkeit”. Wer eine
aktuelle Bestandsaufnahme der politischen
Erwachsenenbildung sucht, wer sehen will,
wie ratlos die Akteure geworden sind, und
nachvollziehen méchte, wie sie dennoch Wege
aus der ,Krise“ (S. 60) suchen, hat hier span-
nend zu lesenden und in hohem Mafe reflek-
tiert formulierten Stoff.

Zweierlei erscheintbesonders symptomatisch:
Erstens die Gelassenheit, mit der — von den
anderen unwidersprochen — einer der Disku-
tanten bei seinen Uberlegungen zum Politik-
verstandnis konzediert, da3 er ,damit mogli-
cherweise einen Beitrag leiste(t), die Politische
Bildung als ein ausgewiesenes Programm-
angebot in der Weiterbildung zu eliminieren
(S. 39). Zweitens stellt ein Teilnehmer am
Ende dieses differenzierten Gespréachs tber
politische Bildung fest, daf3 nicht dartber ge-
redet wurde, ,was wir unter Politischer Bildung
verstehen“ (S. 409). Genau mit diesen beiden
Punkten wird die Misere der politischen Bil-
dung schlechthin widergespiegelt: Vielen ist
sie grenzen- und bodenlos, nicht mehr konsi-
stent, es mangelt an konsensféhigen Kriterien,
sie ist daher nicht mehr verbindlich zu definie-
ren.

Leider wurde im folgenden die Chance verge-
ben, diese den Nerv treffenden Fragen weiter-
zufiihren.

Erstim letzten Beitrag des Buches wird wieder
Grundsétzliches zur politischen Bildung und
ihrer Legitimation thematisiert. Es sind die &u-
Berst anregenden Gedanken von Hans Tiet-
gens Uber ,Die Politik, die Moral und das Volk*,
mit denen er — wieder einmal — zeigt, wie er
gesellschaftliche und intellektuelle Strdmun-
gen und Tendenzen konzentriert aufbereiten
und auf ihre Relevanz fur die Erwachsenenbil-
dung Ubertragen kann. Er verdeutlicht, wie,
den Umstanden entsprechend, politische Bil-
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dung an den Rand gerét. Ein Gedanke von
Tietgens wird in Zukunft fir die Selbstver-
standnisdiskussion politischer Bildner/innen
bestimmend sein: Die Moral war bei ihren
bisherigen Diskussionen eher unterbelichtet,
,Sie kann indes heute nicht langer herausge-
halten werden, wenn nicht alles dem Zynismus
des Marktes (iberlassen bleiben soll“ (S. 193).
Zwischen den Uberlegungen von Tietgens und
der Diskussion von Nuissl, Dera, Heinen-
Tenrich und Siebert liegen sechs weitere Bei-
trage.

Rudiger Schlagabeschreibt die Zensurbestim-
mungen im Golfkrieg, um sich grundsétzlich
mit Zensur, sprachlicher Manipulation und dem
LLinguizid” (S. 86), der Zerstérung der Spra-
che, auseinanderzusetzen.

Rainer Funk beschaftigt sich aus der Sicht des
Psychoanalytikers mit vielfaltigen Formen und
Ursachen der Gleichguiltigkeit und verdeutlicht
dabei, wie sie zur ,Feindseligkeit gegen das
Leben” (S. 93) wird. Dagegen setzt er ,bio-
phile, die Gleichgdltigkeit iberwindende Leit-
werte” (S. 113), die — das macht sie fruchtbar
fur die politische Bildung — auch als Orientie-
rung fur politische, 6konomische und gesell-
schaftliche Verdnderungen gedeutet werden
koénnen.

Heino Apel nimmt zu ,Verunsicherungenin der
Okologischen Debatte” (S. 115) Stellung, be-
treibt Wissenschafts- und Gesellschaftskritik
(wobei beides im notwendigen Zusammen-
hang gesehen wird) und fragt nach padagogi-
schen Wegen.

Sylvia Kade zeigt in einem gut strukturierten
Beitrag ,Deutungsblockaden — Verstandnis-
barrieren im innerdeutschen Dialog” (S. 129)
auf. Dabeiwerden vorallem Mentalitéten, Denk-
figuren und Wahrnehmungsprozesse der Men-
schen in der ehemaligen DDR erhellt.
Ahmad Taheri gibt historische Aufklarung tber
sLegende und Wahrheit um den Islam” (S.
156).

Barbara Hix schildert ihre VHS-Erfahrungen
mit der interkulturellen Bildung mit Aussiedlern
und gibt praxisnahe Hinweise fir eine eigene
Arbeit.

Diese Beitrage haben zwar unterschiedliche
Blickwinkel, doch zeigen sie insgesamt gutund
eindringlich die fundamentalen gesellschaftli-
chen und globalen Verwerfungen der Ge-
genwart auf. Deutlich wird, wie sich die Welt
verandert. Wer hierauf nicht vorbereitet ist,
wird sich bedroht fihlen und mit Ressenti-



ments reagieren. So bietet das gesamte Buch
nicht nur Reflexionen Uber Situation und Zu-
kunft der politischen Bildung, sondern ist gut
geeignet, beim Leser/bei der Leserin selbst
politisch bildnerisch zu wirken. Die Denkansét-
ze wird er/sie nicht nur fir die padagogische
Arbeit mit anderen, sondern auch flr den eige-
nen politischen Standpunkt nutzen kénnen.
Klaus-Peter Hufer

Sybille Peters

Arbeitslose und ihr Selbstbild in einer be-
trieblichen Umschulung

Lern- und Leistungsfahigkeit in Bilanzierung
und Antizipation in einer Metallfacharbeiter-
ausbildung

(Deutscher Studienverlag) Weinheim 1991,410
Seiten, DM 49.00

Es wird ein Bericht tiber den Modellversuch
LAMBDA (Langerfristig Arbeitslose in Metall-
berufen — Berufsqualifikation in Dortmund-
Aplerbeck) vorgelegt. Dieser wurde von den
Thyssen Edelstahlwerkenim Rahmen der,,Mo-
dellversuchsreihe zur beruflichen Qualifizie-
rung von Erwachsenen, die eine abgeschlos-
sene Berufsausbildung haben und ein beson-
deres Arbeitsmarktrisiko tragen® durchgefuihrt.
Die Teilnehmerwaren Erwachsene mit Berufs-
abschluB3, aber ohne Berufserfahrung; mit
Berufsabschluf3, aber mit Berufserfahrungen,
die auf dem Arbeitsmarkt nicht mehr gefragt
sind; altere Arbeithehmer ohne oder mit abge-
brochenem Berufsabschluf3; Schulentlassene
aus der Sonderschule; langerfristig Arbeits-
lose mit kurzfristigen, haufig wechselnden Ar-
beitsverhaltnissen; Frauen, vor allem nach der
Familienphase; Auslander mit Defiziten in der
Vorbildung. Jeder, der sich damit befaf3t hat,
wei3, daB die Arbeit mit diesen Personengrup-
pen, welche Uber sehr unterschiedliche und
problematische Erwartungshorizonte verfiigen,
zum Schwierigsten gehort, was der Erwachse-
nenbildung zugemutet wird. Man erféhrt sehr
schnell, daf3 vorgegebene Zielsetzungen sich
in der Realitat brechen und konterkariert wer-
den. Insofern richtete sich das erkenntnis-
leitende Interesse der Begleitforschung dar-
auf, ,die Einstellung und Orientierung der Be-
troffenen innerhalb der Berufsbildungs-
maBnahmen offenzulegen, die fiir den Vollzug
der Arbeits- und Lernprozesse bedeutsam
werden. Die Wirkung von MaBBnahmebiindeln
wird folglich nicht durch die Forscher, sondern

durch die Betroffenen der BildungsmaBnahme
thematisiert” (S. 31).
Dieser Ansatz wirft erhebliche theoretische
und methodische Probleme auf. Sybille Peters
greift zurlick auf das ,Theorem des Selbstbil-
des” (S. 33—40). Es wird untersucht, wie sich
entsprechende Deutungen in der ,Status-
passage Umschulung” aktualisieren. Fir die
L&ngsschnittauswertung wurden funf Interview-
reihen durchgefiihrt, welche Fragenkomplexe
bezogen auf die Erfahrungen in der Schule, in
der Berufsausbildung, im Beruf und in der
aktuellen Situation in der Umschulung fokus-
sieren. Darlber hinaus werden Zukunftspléane
angesprochen. Die dabei interpretierten
Deutungsmuster werden typisiert. Als Typen
zum Ende der Umschulung werden genannt:
»Typ 1: Aufgrund der eigenen Leistungsféhig-
keit werden Zukunftsplane entwickelt®; , Typ 2:
Zwischen Hoffnung und Selbst-Zweifel: Bringt
die Umschulung die Wende in der Biogra-
phie? ,Typ 3 als Zwischentypus: Uber den
Balance-Akt zwischen Uberlebensstrategie und
Ohnmacht entscheidet der Zufall*.
Das Material, das Sybille Peters vorlegt, besta-
tigt durchaus ihren Grundansatz. ,Dieser em-
pirischen Forschungsarbeit liegt die Hypothe-
se zugrunde, da3 das die aktuelle Lernleistung
bestimmende undlebensgeschichtlich geprag-
te Selbstbild von der eigenen Lern- und Lei-
stungsféhigkeit bei den Teilnehmern der Um-
schulungsmaBnahme blockiert ist. Wenn es
wéhrend der Umschulung ansatzweise ge-
lungenist, dem UmschiilerbewuBBtzu machen,
daB das in Selbst- und Fremdzuschreibung
erworbene Selbstbild unzutreffend ist, besteht
die Méglichkeit einer Korrektur ins Positive“ (S.
282). Dies gibt den Mut, auch in einer katastro-
phalen Situation Ansatzpunkte nicht aufzuge-
ben. Darauf zu beharren ist zweifellos eine
wichtige Botschaft. Allerdings muf3 davor ge-
warnt werden, fir die Leistungsféhigkeit von
Erwachsenenbildung daraus wieder eine Uber-
schéatzung zu konstruieren. Auch positiv korri-
gierte Selbstbilder zerbrechen leicht wieder an
der personlichkeitsdestruierenden Situation der
Arbeitslosigkeit.

Peter Faulstich
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Ingrid Reschenberg

Erwachsenenbildner zwischen wissen-
schaftlich-professionellem Selbstverstéand-
nis und institutionellen Anpassungsanfor-
derungen

(Profil Verlag) Minchen u.a. 1992, 395 Seiten,
DM 48.00

Der Neugier erweckende Titel entspricht nicht
dem, was das Buch bietet. Es ist der Bericht
Uber ein Forschungsprojekt an der Universitét
Klagenfurt, durch das empirisches Material
und Entscheidungshilfen fur die Einrichtung
von mdglichen Studiengéngen (Grundstudium,
Zusatzstudium, Kontaktstudium) gesammelt
werden sollten. Die abschlieBenden Empfeh-
lungen (S. 299-314) sind denn auch auf die
lokale Situation bezogen. Die Forschungsschrit-
te allerdings wurden in der Bundesrepublik
realisiert: ,Universitdtsanfrage®, ,Dozentlnne-
numfrage®, ,Absolventen-und Absolventinnen-
befragungen®. Die explorativen Interviews fan-
denfast alle in West-Berlin statt, und es konnte
1988 eine ,Studentinnen- und Studentenbe-
fragung® in der ehemaligen DDR in leicht ein-
geschrankter Form erreicht werden. Das Inter-
esse der Untersuchung richtete sich dabei auf
Motive der Studienwabhl, die Einschatzung des
Studienverlaufs und die Erfahrungen bzw.
Beurteilungen des Berufseinstiegs. Was mit
den Fragebogen recherchiert werden konnte,
spiegeltim wesentlichen die Miseren wider, die
auch anderwarts diskutiert werden. Mangeln-
der Praxisbezug und geringer Bekanntheits-
grad des Diplomstudiengangs werden beklagt.
Die zahlenmaBigen Ergebnisse im Falle des
Berufseinstiegs sind indes so schlecht nicht,
wie aus den verbalen Kommentaren geschlos-
sen werden kénnte. Manche
Widerspruchlichkeiten in den Ergebnissen der
quantitativen Erhebung werden aber nach der
Lektire der Interviewauszlge verstandlich.
Méglich ist dies, weil die Berichterstatterin sich
betont zuriickh&lt und sowohl Tabellen als
auch Einzelantworten auf Items und Interview-
fragen fur sich sprechen 1aBt. Im Reslimee
stellt sie dann heraus, daB3 alle drei Studien-
formen ihre Berechtigung haben, wenn ihre
Spezifika beachtet werden. Auffallend ist aller-
dings, daB wieder einmal die Planungsauf-
gaben der Professionellen verkannt werden
und daB nur zuriickhaltend anklingt, inwiefern
die Einrichtung von Praktika nicht die an-
gemessene Reaktion auf das Vermissen des
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Praxisbezugs im Studium ist, sondern das
BewuBtmachen der Relevierungsaufgaben
zwischen Féllen und Allgemeinem als Voraus-
setzung der Handlungskompetenz. Immerhin
ist die am haufigsten genannte ,geforderte
Kompetenz am Arbeitsplatz ... sich selbstan-
dig neue Inhalte und Problembereiche zu erar-
beiten” (S. 225ff.). Dazu ist aber das nétig, was
Ernst Prokop in seinem Nachwort ,theoreti-
sche Konstrukte von mittlerer Reichweite”
nennt.

H.T.

Rudi Rohimann

Im Dienst der Volksbildung

Dienstleistung und Politik fir die Volkshoch-
schulen in Hessen in den Jahren 1945-1989
(Dipa Verlag) Frankfurt/M. 1991, 682 Seiten,
DM 72.00

Rudi Rohlmann — einer der einfluBreichsten
und verlaBlichsten Vorkampfer der Erwachse-
nenbildung nicht nur in Hessen — hat in der
vorliegenden Arbeit eine Vielzahl von Informa-
tionen und Fakten zugénglich gemacht, die
bisher sogar Insidern kaum verfliigbar waren.
Er greift zurlick auf seine umfassende Erfah-
rung und ein Uberquellendes Privatarchiv. Da-
bei zeigt er detailliert die Entwicklung vor allem
der Volkshochschularbeit von den Anféangen
der Verbandstétigkeit in den Jahren von 1945
bis 1952, Uiber die Aufbauphase (1953-1959),
die Anerkennung und erste Planung (1960—
1968), den Umbruch und die Verrechtlichung
(1969-1978) bis zur Entwicklungsplanung und
Konsolidierung (1979-1989). Daneben be-
schreibt er die Arbeit der HVV-Verbands-
geschéftsstelle als wissenschaftliches Dienst-
leistungsinstitut, die Tatigkeit des Hessischen
Landeskuratoriums fir Erwachsenenbildung,
die Diskussionen der ,Frankfurter Gesprache
zur Erwachsenenbildung” sowie die Landesar-
beitsgemeinschaften ,Arbeit und Leben“ und
+Erwachsenenbildung im Justizvollzug“. Dies
wird einbezogen in die Entwicklung im Deut-
schen Volkshochschul-Verband und bezogen
auf mégliche weitere Entwicklungen.

Die ungeheuer materialreiche Darstellung ist
gleichzeitig &uBerst vorsichtig bei Einschét-
zungen und Bewertungen, Konflikte in der Ver-
bandstatigkeit werden eher harmonisiert. So
war sicherlich eine Auseinandersetzung, wel-
che die Volkshochschulen und ihre Organisa-
tion fast zerri3, der Streit um die ,,Synthese



beruflicher und politischer Bildung“ 1973. Die-
se Diskussion wird eher auf der Verfahrens-
ebene dargestellt. Die dahinterstehenden Po-
sitionen werden dem Kenner zwar deutlich,
allein aus den Dokumenten ist aber kaum
verstéandlich, wieso diese Auseinandersetzun-
gen eine solche Scharfe erhalten konnte.
Sehr zurlickhaltend ist Rudi Rohimann auch
bezogen auf mégliche Tendenzen der Weiter-
bildungsentwicklung. Er setzt vor allem auf
Ausbau und Kontinuitat. Dies ist mdglicherwei-
se die naheliegende Perspektive fir jeman-
den, der weiterhin Verantwortung tragt. Zu
fragen ist allerdings, ob ein solcher Ansatz der
mittlerweile gewachsenen Bedeutung der
Weiterbildung und ihrer in den letzten 20 Jah-
ren erheblich veranderten Landschaft gerecht
wird.

Peter Faulstich

Ortfried Schiffter

Arbeiten zu einer erwachsenenpadagogi-
schen Organisationstheorie

Ein werkbiographischer Bericht

Reihe: Forschung, Begleitung, Entwicklung
(Padagogische Arbeitsstelle des DVV) Frank-
furt/M. 1992, 185 Seiten, DM 12.00

Vorab: Dieses Buch ist nicht einfach zu lesen.
Das hat verschiedene Grinde. Erstens han-
delt es sich um eine ,bislang nicht Ubliche®
Textsorte (S. 10): einen werkbiographischen
Bericht, in dem zahlreiche bereits an anderen
Stellen veréffentlichte Aufsatze und Monogra-
phien des Autors anhand eines berufsbiogra-
phischen Leitfadens rekonstruiert und in ei-
nem systemtheoretischen Kontekt reflektiert
werden. Vieles wird dadurch abstrakt. Leser,
die an konkreten Forschungsergebnissen in-
teressiert sind, bleiben auf die zugrundelie-
genden Publikationen verwiesen. Freilich geht
es in diesem Buch auch gar nicht darum,
Ergebnisse mitzuteilen, sondern darum, die
Entwicklung der Forschung eines praxisver-
bundenen Forschers als ,persdnlich und fach-
lich bedeutsamen Suchproze3“ (S. 16) fur die
professionelle Kommunikationsgemeinschaft
der Erwachsenenbildner durchsichtig und
diskursfahig zu machen.

Zweitens ist dies Buch ein Pladoyer fir eine
eigentimlich verquere Zwischenposition. ,Zwi-
schen den unterschiedlichen Fachdiskursen
(S. 21), ,quer zu den ausdifferenzierten Diszi-
plinen® (S. 24) siedelt der Autor sich und seine

Arbeitenan; als ,soziale Zwischenrealitat“bzw.
sntermedidren Bereich“(S. 13) zwischen Theo-
rie und Praxis bestimmt er seinen Gegenstand,
die ,tatigkeitsfeldbezogene Weiterbildungsfor-
schung”. Er plédiert dafiir, das Spannungsver-
héltnis und die ,Diskrepanzerlebnisse” zwi-
schen Theorie und Praxis als konstitutive Vor-
aussetzungen und,professionelle Lernanlésse”
(S. 51) fur die Entwicklung der Erwachsenen-
bildung zu akzeptieren. Denn die ,Diskrepanz
zwischen unterschiedlichen sozialen Relevanz-
bereichen gesellschaftlicher Praxis, die jeweils
ihr Eigenrecht beanspruchen® (S. 18) und tiber
eigene Sinnkontexte verfugen, istunaufhebbar.
Der Autor will die erforderlichen Kompetenzen
zur Unterscheidung und zum standigen Wech-
sel ,zwischen Wissenschaftssystem und Wei-
terbildungspraxis” (S. 30), ,zwischen prakti-
schem Engagement und reflexiver Distanzie-
rung”“ (S. 31) herausarbeiten und férdern. eine
berufliche Sozialisation ,zwischen den Stiih-
len“ (S. 37) bewertet er als durchaus positiv.
Freilich befiirchtet er selbst, da3 seine Argu-
mente flur das ,Zwischen“ auf Akzeptanz-
probleme stoBen, weil sie wiederum quer ste-
hen ,zu den Ublichen Rezeptionsmustern und
Leseerwartungen“(S. 20) sowohl der Bildungs-
praktiker, die eilig praktische Orientierungs-
probleme befriedigen wollen, als auch der Wis-
senschaftler, die nach eindeutigen disziplindren
Zuordnungen suchen.

SchlieBlich ist das Buch nahezu durchgéngig
in der fur Erwachsenenbildner immer noch
wenig gelaufigen Sprache der Systemtheorie
verfaBt. Auch darin sieht der Autor selbst eine
»Rezeptionsbarriere” (S. 21). Andererseits halt
er den ,radikalen Konstruktivismus" insbeson-
dere in der Luhmannschen Version fiir die
geeignete Rahmentheorie zur Erforschung der
Erwachsenenbildung, weil er theoretische Zu-
gange ebenfalls quer zu den bisherigen Diszi-
plinen eréffnet und jeneninterdisziplindren Dis-
kurs ermdglicht, der der ,Multidisziplinaritat,
Paradigmenvielfalt, Entwicklungsoffenheit* (S.
37) der Erwachsenenbildung angemessen ist.
Leser, die sich durch die angezeigten ,Rezep-
tionsbarrieren” nicht abschrecken lassen, kén-
nen zu ,erkenntnisférdernden Neuorientierun-
gen“ (S. 139) gelangen, die eine Revision
didaktischer Grundannahmen und zentraler
Forschungsfragen nahelegen. Das sei an zwei
Themen verdeutlicht, denen der Autor breite-
sten Raum widmet. Der systemtheoretisch
gescharfte Blick fir Trennungen und System-
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grenzen durchdringt die ,alltdglichen Fiktio-
nen“uber Versténdigung und Fremdverstehen
(S. 144) inder Weiterbildungspraxis und nimmt
die Unvereinbarkeiten zwischen Lehren und
Lernen Uiberdeutlich wahr. Was Ublicherweise
als ungeschiedene Einheit konzipiert wird, das
sorganisierte Lernen” (S. 142 ff.), wird konse-
quent auseinandergelegt in den externen Pro-
zeB3 der pédagogisch intentionalen Einflu3-
nahme und die internen Prozesse der Aneig-
nung. Beide kénnen erst auf der Basis der
anerkannten Differenz konstruktiv miteinander
verschrankt werden.
Was hingegen in der Erwachsenenbildung tib-
licherweise getrennt erscheint, ,das Organisa-
torische und die Didaktik” (S. 82 ff.), wird im
Rahmen einer konstruktivistischen Konzep-
tion von Organisation als dynamisches Inter-
aktionsgeschehen zwischen selbstreferen-
tiellen Subsystemen gedeutet. Deren unter-
schiedliche Perspektiven und Relevanzstruk-
turen lassen sich in Prozessen padagogischer
Organisationsentwicklung, in denen ,admini-
strative Probleme als konkreter Ausdruck von
Lernorganisation aufgefaBt‘ (S. 109) werden,
und durch reflexives institutionelles Lernen
miteinander ,lose verkoppeln“ (S. 84).
In diesem Buch werden neue grundlagentheo-
retische Konzepte und neue Forschungsper-
spektiven fur die Weiterbildung vorgestellt. Da
jedoch differenzierte Informationen dariber
fehlen, was wie wo und warum in der Wei-
terbildungspraxis tatséchlich geschieht, bleibt
es bei der Présentation von Heuristiken und
Interpretationsmodellen. Der Test auf die em-
pirische Leistungsfahigkeit systemtheoreti-
scherim Vergleich zu anderen Forschungsan-
satzen steht noch aus.

Klaus Kérber

Regula Schrader-Naef

»Es lernt der Mensch, solang er lebt“
Lerntraining fir Erwachsene

(Beltz Verlag) Weinheim, Basel 1991, 204
Seiten, DM 32.00

Das vorliegende Lernprogramm empfiehlt sich
jenen Erwachsenen, die wieder oder weiter
lernen wollen und nach verwertbaren Ratschla-
gen suchen, wie sie dies moglichst kraftespa-
rend und mit gutem Erfolg tun kénnen. Im
Vordergrund steht die Selbstandigkeit: Ent-
sprechend eigenen Zielsetzungen suchen Er-
wachsene nach eigenen Wegen zur Auseinan-
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dersetzung mit neuen Inhalten und beim Er-
werb neuer Fertigkeiten (S. 15).
Diesem Anspruch sucht die Autorin Rechnung
zu tragen, indem sie auf lerntheoretischer
Grundlage vor allem Lern- und Arbeitstechni-
ken zur zeitlichen und inhaltlichen Organisa-
tion und Systematisierung von Lernen vermit-
telt. Dazu werden zahlreiche Fragebogen und
verschiedene Ubungen zur individuellen Be-
arbeitung angeboten. Des weiteren werden
allgemeine Erkenntnisse Uber das Lernen im
Erwachsenenaltervorgestellt, unterschiedliche
Anldsse und Motive des Lernens betrachtet
und verschiedene Lernarten, Lernformen und
Lernwege aufgezeigt. Farblich hervorgehobe-
ne Beispiele aus der Lebenspraxis von lernen-
den Erwachsenen erlqutern den theoretischen
Text und konkretisieren alltagsrelevante Lern-
probleme. Zahlreiche Fragen ergénzen den
Alltagsbezug, indem sie anregen, Uber das
eigene Lernen und Lernverhalten nachzuden-
ken und es einer Uberprifung zu unterziehen.
Da sich dieses Buch an den lernenden Er-
wachsenen selbst wendet, mag es sich sicher
dort als hilfreich erweisen, wo ein ,planvolles®,
diszipliniertes Lernen angestrebt wird und/oder
wo die individuelle Lernsituation analysiert und
strukturiert werden soll. Vielfaltige Hinweise,
Tips und Impulse kénnen unterstutzend wir-
ken, wenn es um die Férderung der Eigen-
aktivitat beim Lernen geht und ein Beitrag zur
Entwicklung persoénlicher Lernstrategien zu
leisten ist.
Bedenklich hingegen erscheint dieses Lern-
training in der kritischen Wirdigung deshalb,
weil allzuleicht der Eindruck erweckt werden
kann, daB das Lernen im Erwachsenenalter
primér ein rein funktionaler und kognitiv kon-
trollierbarer Vorgang sei, dessen bedeutsam-
stes Problem in der Bewaltigung von Planungs-
und Organisationsaufgaben bestehe. Diese
detaillierte Planungsarbeit kann zudem die
Gefahr bergen, daB sie zum Selbstzweck ge-
rinnt, emotional-affektives Lernen als zu elimi-
nierende Stoérung interpretiert wird und not-
wendige Spontaneitét, Kreativitat und Phanta-
sie auf der Strecke bleiben.

Gertrud Schwalfenberg



Franz Sedlak/Gisela Gerber (Hrsg.)
Beziehung als Therapie — Therapie als Be-
ziehung

Michael Balints Beitrag zur heilenden Begeg-
nung

(ErnstReinhard Verlag) Mlinchen, Basel 1992,
196 Seiten, DM 39.80

Finden sich Erwachsene zusammen, um mit-
einander und voneinander zu lernen, kdnnen
sie alle nur erdenklichen Formen des Miteinan-
der-Umgehens und der gemeinsamen Arbeit
verabreden. Welche Sozialformen und Metho-
den die padagogisch Verantwortlichen der
Lerngruppe vorschlagen, héngt von ihrer Ein-
schatzung der jeweils individuellen gruppen-
spezifischen und kulturellen Voraussetzungen
der Beteiligten und deren bisherigen Kommu-
nikationsgewohnheiten im Spannungsfeld von
Inhalten und Beziehungen ab.

Dabei sollte ihnen bewuBt sein, daf3 jeder
Methodeneinsatz bestimmte soziale Beziehun-
gen voraussetzt, auf- oder abbaut, einschleift,
verhindert, festigt oder|6st, férdert oder hemmt.
UnbewuBBt oder bewuBt sind bei solcherart
inszenierten Begegnungen Sicherheitsbedirf-
nisse, Machtanspriiche, Selbstdarstellungs-
winsche, Werbung um Zuwendung, die Furcht,
sich zu blamieren, und Isolationsangste mitim
Spiel. Es kann ein eigenes Lernziel sein, her-
auszufinden, welche Méglichkeiten die jeweili-
ge Lerngruppe hat, zu einer reflektierten Grup-
pe zu werden, die féhig ist zur Selbstanalyse
und zur Reflexion gesellschaftlicher Bedingun-
gen des Lebens und Lernens.

Um sich flr solche Selbstvergewisserung zu
sensibilisieren, empfiehlt sich ein Blick Uber
den Zaun: Der Arztund Psychoanalytiker Mihaly
Maurice Bergsmann (1896—1970), der als un-
garischerJude den der Familie unter den Habs-
burgern aufgezwungenen deutschen Fa-
miliennamen ,Bergsmann® in ,Balint* um-
wandelte, beschaftigte sich vor allem mit der
Diagnose der Arzt-Patient-Beziehung. Balint
lehnte es ab, daf3 sich in der von ihm initiierten
Fortbildung (,Balintgruppe®) zwischen den
Gruppenleitern und den Arzten als Seminar-
teilnehmern ein Lehrer-Schiler-Verhéltnis ent-
wickelte. Er spiegelte den beteiligten Arzten ihr
— zumeist unbewuBtes — Selbstverstandnis
einer apostolischen Funktion als unerschiitter-
lich feste Vorstellung davon, wie ein Mensch
sich zu verhalten habe, wenn er krank sei.
Uberzeugtvonihrerapostolischen Missiondem

Kranken gegenuber, verhielten sich die mei-
sten Arzte so, als sei es ihre ,heilige Pflicht, als
hatten sie eine ,Offenbarung®, als sei es ihr
Jfester Glaube®, bei den Patienten bestimmte
Einzelheiten der eigenen éarztlichen Tétigkeit
durchzusetzen. Es erscheine so, als misse
derArztseine Patienten als ,Unwissende” oder
Lunglaubige“ ,bekehren*. Diese ,apostolische
Funktion habe fur den Arzt eine besondere
Bedeutung, gehe es ihm doch um das ,Bediirf-
nis, seinen Patienten, der Welt als ganzer und
vor allem sich selber zu beweisen, wie gut,
nett, gescheit und tichtig er ist (S. 85 f.).
Gegenuber diesem Habitus, stabilisiert durch
Wiederholung und Bestéatigung, betonte Balint
die Intensitat der Interaktionen zwischen Pati-
entals Subjekt und Arzt als Subjekt. Wie schon
Freud etwa 40 Jahre vor Balint die Psychothe-
rapeuten davor gewarnt hatte, die Patienten
nicht ,zu unserem Leibgut“ zu machen (S. 89),
arbeiten die in diesem Sammelband vereinig-
ten Expertinnen der Psychotherapie, Psycho-
somatik und Balintarbeit nun Balints Vermécht-
nis einer dialogischen Begegnung zwischen
Helfer und Hllfesuchendem mit Praxisberich-
ten und systematischen Beitragen auf.
Wer als Praktikerln der Erwachsenenbildung
bereitist, zu den erwachsenen Lernenden ,eine
Subjekt-Subjekt-Beziehung mit wechselseiti-
ger menschlich-persénlicher Beteiligung her-
zustellen® (S. 87), wird von den hier vorgetra-
genen therapeutischen Einsichten in seiner
Absicht bestérkt.

Erhard Meueler

Berthold Uphoff

Kirchliche Erwachsenenbildung

Befreiung und Mindigkeit im Spannungsfeld
von Kirche und Welt

(Kohlhammer Verlag) Stuttgart u.a. 1991, 261
S., DM 46.00

Von neuerlichen Versuchen, das Theoriedefi-
zit kirchlicher Erwachsenenbildung (kEB) zu-
néchst durch die Reflexion der theologischen
EB auszugleichen, unterscheidet sich Uphoff,
indem er ,die Entwicklung einer fundierten
Theorie kirchlicher EB als Voraussetzung fur
eine legitimierbare und handlungsbewuBte
kirchliche Bildungsarbeit” (S.13)insgesamtzum
Ziel seiner theologischen Dissertation erklart.
Unter dem komplexen Anspruch, sich bildungs-
theoretisch wie theologisch zu legitimieren und
beide Begriindungen miteinander zu vermit-
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teln, wéahlt Uphoff das ,Paradigma biblisch-
kritischer Handlungswissenschaft zur Praxis
der Befreiung* (O. Fuchs) als Gbergreifenden
theoretischen Rahmen. Er entwickeltdentheo-
logisch-ekklesiologischen Zugang (Kap. 2) zur
kEB und zu ihrer Theorie anhand des Kon-
zepts der Evangelisierung aus der Tradition
des Il. Vatikanums und der lateinamerikani-
schen Befreiungstheologie: Das Evangelium
ist kritische Instanz wirklichkeitsverandernder
Kraft gegentber Welt und Kirche, Kirche ist
Volk Gottes in der Welt, Zielpunkt ihres Han-
delns ist nicht Verkirchlichung, sondern Reich-
Gottes-Praxis im Sinne einer umfassenden
~Befreiung des Menschen zu sich selbst, zu
seiner gottlichen Berufung zum Leben in Frei-
heit, Selbstbestimmung und solidarisch mit
allen” (S. 33). Die sékulare Welt, in der solche
Praxis steht, sieht Uphoff als pastorale Wirk-
lichkeit, in der sich Seelsorge als ,politische
Diakonie“ entfalten soll. Zu deren Realisierung
sind konkrete Optionen, d.h. Zielgruppen- und
Handlungsprioritaten, festzulegen: ,... klare
Voranwartschaft fir die Subjektwerdung ...
der Benachteiligten“ (S. 170). Die KEB versteht
Uphoff als einen schwer abgrenzbaren Teil der
entstehenden ,diakonischen Pastoral“ (Kap.
4.7).

Bildungstheoretisch (Kap. 3) orientiert sich
Uphoff an einem kritisch-emanzipatorischen
Bildungsbegriff und legt diesen naherhin fest
durch die Bestimmungen Subjektorientierung,
Mundigkeit, Selbstreflexion, dialektisches Ler-
nen, kommunikative Handlungspraxis und An-
tizipation.

Zur Vermittlung der beiden Zugénge verweist
Uphoff auf die Konvergenz von Evangelisie-
rung und Bildung in ihren Optionen (zentral:
,umfassende Befreiung®) und auf strukturelle
Ahnlichkeiten der zugrundeliegenden Begriffe
(Kap. 6.1).

Im AnschluB3 an den theologischen und den
padagogischen Zugang stehen ein Abri3 der
geschichtlichen Entwicklung der kEB (Kap.
4.1-6) und eine Verortung in den Strukturen
gegenwartiger gesellschaftlicher Wirklichkeit
(Kap. 5.1) unter dem Leitmotiv einer positiv
gewerteten und als Herausforderung ange-
nommenen Postmoderne, schlieBlich eine
Ruckversicherung Uber den gegenwartigen
Stand der Theoriebildung der kEB (Kap. 5.2).
Uphoff nimmt den Gottesbegriff als ,handlungs-
leitendes Prinzip der sozialen Wirklichkeit des
Reiches Gottes” (S. 149). Die davon inspirierte
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sEvangelisatorische EB als Praxis der Befrei-
ung“ (Kap. 6) dient emanzipatorisch und
identitatsférdernd der Menschwerdung des
Menschen und der Erweiterung sozialer und
politischer Handlungskompetenz. lhr Spe-
zifikum im Feld der EB driickt sie durch ihre
Optionen aus, ihren gesellschaftlichen Auftrag
begreift sie als Férderung des intrapluralen
Dialogs der Interessen, ihre Ambition ist der
Abbau von Chancenungleichheit durch praxis-
verandernde Bildung. Kirchlich ist die EB Teil
der Diakonie, theologisch Gegenstand der
Pastoraltheologie (nicht mehr der Religionspa-
dagogik); ihr primarer Ortist das Handlungsfeld
der (kirchlichen) Gemeinde, in der sie dynami-
sches Element und kritisches Prinzip sein soll.
Didaktische Folgerungen und eine ,Ermuti-
gung fur die Praktikerinnen“ schlieBen das
Werk ab.

Durch Ruckgriff auf andernorts vorliegende
Konzepte und deren Vermittlung zu einer Theo-
rie der kEB gelingt Uphoff ein respektabler und
diskutabler Entwurf. Bei der Vielzahl der zu
|I6senden Aufgaben sind auch schnelle Schlis-
se notwendig: Die Anwendung des umstritte-
nen Evangelisierungskonzeptes auf die EB,
die Verknupfung von befreiungstheologischer
Perspektive und Reflexion der Postmoderne,
die ,Ubersiedlung®der KEB zur Pastoral u.a.m.
sind Neuigkeiten, die auf einmal kaum glatt zu
verdauen sind. Ich méchte einige Fragen stel-
len: Wer trifft und wer tragt die Optionen?
Warum reflektiert Uphoff nicht die kirchliche
Konflikthaftigkeit der beschriebenen Perspek-
tiven flr die KEB? Wo sind in der gegenwarti-
gen Praxis AnknUpfungspunkte fur die gefor-
derte Weiterentwicklung zu finden? Wieviel
Selbstermachtigung und Selbstillusionierung
ist nétig, um eine Theorie (und eine neue
Praxis) der kEB zu entwickeln — diese Frage
geht nicht allein an Uphoff.

An schlechte Qualitdt von Manuskripten kann
(nicht: soll) man sich gewdhnen. Sinnverstel-
lende und sinnentstellende Fehler aber (vgl. S.
62, 74, 138, 156) argern und machen mif3trau-
isch, ob wirklich gemeint ist, was geschrieben
steht (da heiBt es hoffen auf die zweite Aufla-
ge). Eine Umstellung der Gliederung (Kap 4
und 5 nach vorn) brachte mehr Klarheit und
ersparte etliche Wiederholungen.

Insgesamt finde ich eine engagierte Kritik ge-
genwartiger Praxis der KEB und ein mutiges,
inspiriertes und pointiertes Programm zu de-
ren Erneuerung mit hilfreichen und teils viel-



versprechenden Ansatzen und Systematisie-
rungsvorschlagen fir die Theoriebildung vor.
Beide, die gemeinte Praxis und die entworfene
Theorie, harren der Diskussion und auch der
Entwicklung.

Johannes Kohl

Volkshochschule der Stadt Bielefeld (Hrsg.)
,,Wir haben uns so durchgeschlagen*
Frauen im Bielefelder Nachkriegsalltag 1945—
1950

(AJZ Verlag) Bielefeld 1992, 188 Seiten, DM
25.00

Die traditionelle Geschichtsschreibung Uber-
geht Frauen als mitgestaltende Gesellschafts-
mitglieder, weibliche Leistungen und Lebens-
formen spielen in der dokumentierten Historie
Ublicherweise keine Rolle. Mit der Frauenbe-
wegung ist die Suche nach den Spuren des
eigenen Geschlechts in Gang gekommen,
muhsam werden die Zeitzeugnisse weiblicher
Existenz aus dem Dunkel geholt.

Obgleich von dusterstem Kolorit, geben die
Jahre nach dem Zweiten Weltkrieg besonde-
ren Aufschluf3 Giberden Lebensalltag von Frau-
en. EsistderZeitabschnitt,in dem geschlechts-
spezifische Rollenmuster und Handlungsbe-
reiche vollig aus den aufdiktierten Gleisen ge-
rieten. So verwundert es nicht, wenn Volks-
hochschulen dieser Nachkriegsphase in Kur-
sen der politischen, Frauen- oder Alterns-Bil-
dung besondere Aufmerksamkeit zuwenden.
Ein pragnantes Beispiel dafir liegt mit der
Veréffentlichung der Bielefelder Volkshoch-
schule liber eine Geschichtswerkstatt vor.

In der Gesamtverantwortung fir dieses Ge-
schichtsbuch zum Bielefelder Nachkriegsall-
tag stellt S. Tatje inihrem Vorwort ins Zentrum,
was charakteristisch fiir die Texte und ihre
Gliederung ist: Der kulturell gesetzte Wider-
spruch zwischen privater Sphére hier, 6ffentli-
cher dort 16st sich im konkreten Leben der
Frauen dieser Jahre unversehens auf, weil die
harten Bedingungen es erzwangen (S. 7). So
widmen sich die Beitrdge des ersten Teils
sAlltagsproblemen der Nachkriegszeit als Her-
ausforderungfur Frauen*, die des zweiten Teils
,Frauen in der Offentlichkeit — Situation, Rolle
und Handlungsspielrdume von Frauen der
Nachkriegszeit“. Probleme mit Erndhrung,
Wohnung, Krankheit, Schwierigkeiten der tag-
lichen Bedarfsdeckung werden ebenso nach-
gezeichnetwie derberufliche Einsatz von Frau-

en, gerade auch in klassischen Mannerdoma-
nen, und ihr politisches Wirken in der Offent-
lichkeit. Die Autorlnnen tragen in ihren Texten
mit splrbarer Lernlust nicht nur reichhaltig
Daten aus der Zeit, sondern auch Originalbele-
ge und Bilder zusammen und machen so an-
schaulich, was aus gegenwartiger Sicht schwer
vorstellbar erscheint: die weiblichen Alltags-
kunstwerke der Existenzerhaltung trotz gréB3-
ten Mangels an heute selbstverstandlichen
Lebensgrundlagen.
Ganz beildufig wird in dem Buch auch Bielefel-
der Lokalgeschichte sichtbar. Bielefeld scheint
in bestimmter Hinsicht ,lberall gewesen zu
sein“. Das Deutschland der Nachkriegszeit war
ein Land der Frauen, durch ihre soziale Kraft
und Phantasie konnte entstehen, wasim Rick-
blick leichtfertig ,Wirtschaftswunder” genannt
wird — als sei es voraussetzungslos aus dem
Nichts aufgetaucht. Faszinierend fur die For-
schung nach dem weiblichen Subjekt in der
Geschichte ist die Erkenntnis, daBB es eine
historische Spanne gab, in der Frauen die
sauberlich getrennten Geschlechterrollen und
gesellschaftlich auseinanderdividierten R&u-
me schlicht durch ihr Tun vereinten, weil sie es
im Interesse des Uberlebens muBten. Die
Grenzverwischung gelang, sie war schwer er-
tréglich durch véllige Uberlastung und nicht
etwa wegen eines ,natirlich“bedingten Unver-
mogens. Der politische Mut, mitdem sich Frau-
en-Vertreterinnen damals mit Gleichberechti-
gungsforderungen und Kriegsgegnerschaft zu
Wort meldeten, zog zweifellos seine Starke
aus dieser subjektiven Erfahrung, die Frauen
jener Generation miteinander teilten. Er bleibt
ein Lehrstiick der Geschichte fir die Tochter
und Enkelinnen.
Wenn im Vorwort des Buches vor diesem Hin-
tergrund darauf beharrt wird, daB politische
Bildung Sinn und Perspektive hat (S. 8), so ist
daraus sicher auch die Anregung flr organi-
sierte Erwachsenenbildung zu entnehmen, ihr
Verstandnis dessen, was als politisch relevant
zu gelten hat, nach geschlechtsunterschiedli-
chen Orientierungen zu durchleuchten und
grundlich aufzurdumen.

Angela Venth
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