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Editorial

Biographieforschung stellt einen Zweig der Sozial- und Erziehungswissenschaften
dar, der noch vergleichsweise jung ist. Die Anfange dieser Ausrichtung markierte zum
einen die Absicht, Lebenslaufforschung zu betreiben, d.h. gesellschaftliche Struktur-
daten auf identifizierbare Gruppen und deren Entwicklung zu beziehen. Methodisch
waren dies zunichst nach wie vor standardisierte Erhebungen bzw. quantitative
Auswertungen. Parallel dazu entwickelte sich eine qualitativ ausgerichtete Erfassung
von einzelnen Biographien. Auch durch sie allerdings sollten generellere Aussagen
gewonnen werden. Fir die Erwachsenenbildung hilft die Biographieforschung, die
Frage nach den Lernprozessen Erwachsener praziser herauszuarbeiten: Welche
Bedeutung fir die eigene Biographie haben Bildungsprozesse? Was erfahren wirvon
Teilnehmerinnen an Erwachsenenbildung Uber ihre Sicht von Bildung? Inwieweit
werden Vorbilder konstituiert oder konstruiert?

Neben Forschungen, die sich detailliert auf solche Fragen einlassen, gibt es auch
»vorgelagerte Studien®, die nach den Erkenntnismdglichkeiten der Biographieforschung
im Rahmen sozialwissenschaftlicher Strukturanalysen fragen. Darauf legen die er-
sten Beitrédge dieses Heftes einen Fokus.

Dieter Nittel setzt sich mit dem Verhdltnis von quantitativen und qualitativen Ansatzen
auseinander und stellt die qualitative Biographieforschung als zentrale Methode der
Erkenntnisgewinnung heraus. Insbesondere am Zusammenhang der beruflichen Po-
sition von Frauen und ihrer Weiterbildungsteilnahme kann er daflir Belege finden.
Harry Friebel, Heinrich Epskamp, Roswitha Friebel und Stephan Toth zeigen anhand
von sechs Féllen aus ihrer Kohortenanalyse auf, da3 geschlechtsspezifisch unter-
schiedliche Lebenszusammenhange bestimmend dafiir sind, wie ,,objektive Konstel-
lationen subjektiv gebrochen werden®. Bildungsbiographien werden zwar von den
Subjekten als eigene Entscheidungen gesehen, erfolgen aber nichtsdestotrotz im
Rahmen vorhandener Strukturen.

Peter Alheit und Bettina Dausien prasentieren anhand einer Fallstudie, wie der Zu-
sammenhang von individueller Lebensgestaltung und strukturellen Zwangen aus-
sieht. Welche Rolle Weiterbildung darin spielt und wie sie sich von der durch die
Weiterbildnerlnnen geplanten unterscheidet, wird plastisch aufgezeigt.

War die Ausgangsfrage fir diese Beitrage eher die nach dem Verhaltnis von Selbst-
gestaltung und subjektiver Konstruktion von Bildung zu strukturellen Bedingungen,
die als Analyseergebnis exemplarisch auf die Bedeutung des Geschlechts verwie-
sen, so gehen die beiden folgenden Beitrdge explizit vom Geschlecht aus:

Beatrix Piezonka untersucht anhand aufgearbeiteter Tagebuchsammlungen dreier
Frauen aus unterschiedlichen Generationen, in welcher Weise Bildungsinteressen in
diesem Medium artikuliert werden.

Gerrit Kaschuba berichtet Giber eine Untersuchung, in der Frauen der Nachkriegs-
und Aufbaujahrgénge in einer landlichen Region zu ihrer (Bildungs-)Biographie, ih-
rem Alltag, ihren Lebensentwirfen und ihren Weiterbildungsinteressen befragt wur-
den.



Warbeidiesem Beitrag die Region ein wichtiges Merkmal zur Reflexion Gber Bildungs-
prozesse, so bilden in zwei weiteren Beitrdgen Vereinszugehdrigkeiten im weiteren
Sinne die Betrachtungsperspektive. Heidi Behrens-Cobet arbeitet heraus, welche
Rolle Bildungsangebote flir SPD-Veteraninnen der Jahrgange 1903 bis 1919 gespielt
haben. Auch sie kann deutlich machen: ,Bildungs- und Emanzipationsprozesse liefen
viel verschlungener ab als erwartet und geschahen nicht selten geradezu in Abset-
zung von institutionellen Angeboten®.

Wolfgang Seitter stellt an zwei Fallbeispielen spanischer Migrantinnen das Zusam-
menspiel von autodidaktischem Lernen mitdem EinfluB3 einer Vereinskultur und lebens-
geschichtlichen Reflexionen vor.

Sigrid Nolda greift in ihrem Beitrag ein wichtiges Problem der pddagogischen Bio-
graphieforschung auf, ndmlich die Frage, wie ,nicht-existenziell und tendenziell er-
zahlresistenten Lernerfahrungen® auf die Spur zu kommen ist. Am Beispiel des ,un-
spektakuldren Sprachenlernens” zeigt sie, wie durch Entwicklung eines offen-
empathischen Interviewstils oder durch die Interpretation vorliegender Texte mit ei-
nem anderen Fokus solche Erfahrungen faBbar werden.

In den letzten beiden Beitrdgen wird die Perspektive gewechselt: Ging es bisher um
die Erforschungvon Lernerfahrungen bzw. um die Bedeutung von Bildungsprozessen
firdie Biographie der Interviewten, so zeigt Peter Faulstich, wie Biographien bearbeitbar
sind, um als BildungsanstoB fir einen selbst bzw. fir Teilnehmerlnnen in Seminaren
zu werden. Er macht dies explizit am Beispiel exponierter Biographien, ndmlich an
den Worpsweder Ehen — mit einem Schwerpunkt allerdings auf Paula Modersohn-
Becker als Kristallisationsfigur.

Susanne Braun berichtet von Seminaren, in denen die biographische Methode bei
den Teilnehmenden selbst eingesetzt wurde.

Abgerundet werden die Beitrdge zur Biographieforschung durch eine von Hannelore
Faulstich-Wieland vorgenommene Literaturzusammenstellung, in welcher wichtige,
die padagogische Diskussion betreffende Aufsétze und Blcher zur Biographie-
forschung zusammengestellt wurden.

Unter der Rubrik ,Berichte aus der Forschung® bringen wir diesmal zwei Beitrége:
Karin Derichs-Kunstmann prasentiert Ergebnisse ihres Forschungsprojekts Uber
Geschlechterverhdlinisse in der gewerkschaftlichen Bildungsarbeit. In Heft 34 hatte
sie bereits den methodischen Ansatz dieser Arbeit vorgestellt.

Gerd Laga berichtet Giber eine Umfrage zur Bedeutung von Methoden der empiri-
schen Sozialforschung in der Praxis der Erwachsenenbildung.

Heft 38 wird sich dem Schwerpunkt ,Berufliche Erwachsenenbildung® widmen.

Hannelore Faulstich-Wieland Frankfurt a.M., Januar 1996
Ekkehard Nuissl

Horst Siebert

Johannes Weinberg
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Dieter Nittel

Berufsbiographie und Weiterbildungsverhalten
Einige Befunde und ein methodologischer Zwischenruf

1. Die Ausgangslage

Als vor Uber zehn Jahren in dieser Zeitschrift Peter Alheit anhand der Biographiefor-
schung den ,fatalen Hang der Fachdisziplin“kritisierte, ,jede wissenschaftliche Mode
— kaum daf sie einen gewissen Publizitdtsgrad erreicht hat — zu adaptieren und so
zu tun, als hatte man sich schon immer mit nichts anderem beschaftigt” (Alheit 1984
I, S. 61), konnte er nicht vorhersehen (héchstens hoffen), dal3 seine Beflirchtungen
— die Biographieforschung werde das Schicksal der ,fast-food“-Rezeption ereilen —
unbegriindet sind. Zwar wird hin und wieder die ,zielgerichtete Praxisrelevanz® dieser
Forschungsrichtung angezweifelt; alles in allem kann man aber sagen, daf3 sich die
Biographieforschung unter den anderen groBen erwachsenenpéadagogischen
Forschungsdomanen (vgl. Tippelt/Schiersmann 1994; Born 1991) fest etabliert hat
(vgl. Nittel 1994). Neben empirischen Arbeiten mit relativ groBem Bekanntheitsgrad,
die wesentlich den ,Theoriediskurs” in der Disziplin mitbestimmt haben (u.a. Arnold
19883; Gieseke 1989; Kade 1989), liegen mittlerweile auch ganz vorzigliche unver-
o6ffentlichte Diplomarbeiten vor (z. B. Egloff 1995). Ob sich das Diktum, Biographiefor-
schung kdnnte unter bestimmten Umstanden sogar zur ,Grundlagenwissenschaft fir
die zukiinftige Erwachsenenbildung” (Apitzsch 1994, S. 72) avancieren, bewahrheitet
oder nicht, steht auf einem ganz anderen Blatt. Wer an spannenden Einsichten tber
den Zusammenhang zwischen Berufsbiographien und Weiterbildungsverhalteninter-
essiert ist, wird durch den erwachsenenpadagogischen Literaturkorpus seine Neu-
gier kaum befriedigen kénnen. Er muf3 die Bibliothek einer anderen Fachrichtung,
namlich die der Soziologen, aufsuchen. Wissenschaftsgeschichtlich ist die Nahe der
Berufssoziologie zur Biographieforschung bis in die Tradition der ,,Chicago School”
zurlickzuverfolgen; industrie- und professionstheoretische Ansatze haben schon seit
jeher eine starke Affinitat zu qualitativ-sinnverstehenden Verfahren der empirischen
Sozialforschung an den Tag gelegt, die weniger an sozialen Strukturen als vielmehr
an sozialen Prozessen interessiert sind (vgl. Hughes 1973; Bahrdt 1975; Faris 1970).
Wenn in diesem Beitrag einige ausgewéhlte Befunde dargestellt und kommentiert
werden, dann erfolgt dies unter Zugrundelegung der folgenden, allerdings unbewie-
senen Annahme: Gerade in der Berufskultur der betrieblichen und der beruflichen
Weiterbildung scheint die Bedeutung einer diachronen, d. h. proze3sensiblen Per-
spektive, die das Prinzip der Teilnehmerorientierung via Biographieorientierung radi-
kalisiert, noch nicht hinreichend bekannt zu sein. Die Berufskultur, ja selbst Teile der
akademischen Fachkultur im Bereich der beruflichen und betrieblichen Bildung ge-
hen entweder noch sehr stark ausschlieBlich von der Perspektive der Institutionen
oder vom normativen Standort pAdagogischer Programme und Absichtserklarungen
aus, ohne den Eigensinn und die Sichtweise der Subjekte intensiver zu eruieren. Im
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Hinblick auf diese Vereinseitigung kénnte die Biographieforschung, die ja keines-
wegs per se eine Lanze fur das einzelne Subjekt bricht, sondern es vielmehr in seinen
Austauschbeziehungen mit sozialen Welten und heteronomen Bedingungen in den
Blick zu nehmen versucht, eine Korrekturfunktion haben.

Danach stelle ich die etwas unorthodoxe These auf, die fur eine Umkehrung der
Ublichen Arbeitsteilung zwischen qualitativer und quantitativer Forschung im hier
thematisierten Gegenstandsbereich votiert. Gegen den methodologischen Zeitgeist
und die Position eines harmonischen Nebeneinanders von quantitativer Lebenslauf-
und qualitativer Biographieforschung gerichtet, ergreife ich Partei fur eine stérkere
Unterscheidung der beiden Untersuchungsstrategien. Erst wenn die Differenzen in
Fragestellung und Erkenntnisinteresse, Forschungsdesign und Gesellschafts-
versténdnis identifiziert sind, kann die vielbeschworene, bislang aber nur selten rea-
lisierte Ergénzungsfunktion von qualitativer und quantitativer Forschung zum Zuge
kommen.

2. Einige ausgewaéhlite Befunde

Auch wenn die Stringenz padagogischer Argumentationsmuster, mit denen die Re-
levanz der Weiterbildung im Berufsverlauf plausibilisiert wird, manchmal nicht ganz
Uberzeugt (vgl. Heid 1988) — unbestritten ist die These, da3 die Expansion der beruf-
lichen Weiterbildung, insbesondere der von Betrieben getragenen, als eine Reaktions-
form auf den beschleunigten sozialen Wandel, auf die Umstellung von der Industrie-
zur Dienstleistungs- bzw. Informationsgesellschaft gesehen werden kann. Daf3 Arbeit
nach wie vor eines der machtigsten Medien zur Vergesellschaftung des Individuums
darstellt, offenbart sich pikanterweise gerade in Zeiten der Arbeitslosigkeit; dann
namlich, wenn Institutionen des Wohlfahrtsstaates Weiterbildung als Substitut fir ein
reguléres Arbeitsverhaltnis schmackhaft zu machen versuchen, dies jedoch bei den
Betroffenen auf subtilen oder offenen Widerstand std3t (vgl. Axmacher 1990). Eine
dem beruflichen Selbstwertgefuhl nachgebildete Identitatsformation kann durch Wei-
terbildungsbeteiligung nicht erzeugt werden. Berufliche Karrieremuster scheinen in
einem noch starkeren MaBe als der Familienzyklus von heteronomen Bedingungen
des Handelns, sprich: von technisch-wissenschaftlichen Innovationsschiilben abhén-
gig zu sein. Trivial mutet die Aussage an, daB der Zugang zur Berufswelt insofern
padagogisch reglementiert ist, als Bildungs- bzw. Ausbildungsabschlisse dem ein-
zelnen die entsprechende Lizenz bzw. die gesellschaftlich ratifizierte Erlaubnis ge-
ben, diese oder jene ,Laufbahn” einzuschlagen. Weniger trivial ist die Beobachtung,
daf in einem zunehmenden Maf3e auch die Beendigung der Berufskarriere padago-
gisch begleitet wird, z.B. iber MaBnahmen zur ,Vorbereitung auf den Ruhestand“im
Betrieb oder Uber spezifische Formen der Seniorenbildung, die im Sinne einer
antizipatorischen Sozialisation eine Bewaltigung der Statuspassage ,,Austritt aus der
Berufswelt” darstellen. Die Universalisierung der Handlungsmaxime vom ,lebenslan-
gen Lernen” (vgl. Harney/Krieg/Gahlmann 1983) tragt im lbrigen dazu bei, daf3 die

11



Betroffenen den Ubergang in das Rentenalter selbst als genuine ,Lernsituation” de-
finieren. Sie ziehen die entsprechenden Konsequenzen und greifen zu autodidakti-
schen Bewadltigungsstrategien, etwa in der Weise, daf3 eine Phase der gesteigerten
biographischen Selbstthematisierung bzw. der ,biographischen Arbeit” (Anselm
Strauss) einsetzt, die durch die Lektlre von Ratgeber-Literatur begleitet wird.

Manche Angebote der beruflichen Weiterbildung dienen hauptsachlich dem Zweck,
das Qualifikations- und Kompetenzprofil der Mitarbeiterinnen mit den neuen
Arbeitsplatzanforderungen, dieim Zuge technisch-6konomischer Veranderungen auf
die Betriebe zukommen, zu synchronisieren (vgl. Lipsmeier 1990). Die Kontingenzen
und der Eigensinn im p&dagogischen Aneignungsverhéltnis stellen den globalen
Funktionalisierungsverdacht, wie ervon seiten derideologiekritisch inspirierten Erwach-
senenbildung manchmal formuliertwird, in ein anderes Licht. Von einer echten ,Anpas-
sungsbildung“ kann man erst dann sprechen, wenn die Weiterbildung unter einer
rigiden betrieblichen Kontrolle steht und betriebliche Selektionsmechanismen die
relative Autonomie des pddagogischen Handelns bis zur Unkenntlichkeit einengen.
Weiterbildung nach dem Vorbild der ,totalen Institution” (Goffman) dirfte aber eher
die Ausnahme sein. Daneben existieren Programme, die explizit oder implizit die
Aufgabe haben, schulische oder berufsbiographische Fehlentscheidungen zu korri-
gieren, ja vielleicht sogar Bildungsdefizite zu kompensieren (vgl. Sauter 1984). Mit
einem eher praventiven Konzept verfolgen wiederum andere Angebote das Ziel, sich
abzeichnende Dequalifikationsprozesse oder drohenden Arbeitsplatzverlust zu ver-
hindern. Die praventive Funktion kann sich aber auch darin erschépfen, tber Schu-
lungen und Lehrgénge allgemein die Mobilitédt und die Flexibilitét bei den Betroffenen
zu foérdern, d.h. gezielt auf bestimmte Risikofaktoren von Arbeitslosigkeit einzuwir-
ken. Ein nicht geringer Teil der 6ffentlich geférderten beruflichen Bildung dient dazu,
ausgewiesenen Zielgruppen, wie z.B. Erwerbsunterbrechern und Schwerbehinder-
ten, den Wiedereinstieg in den Beruf zu erleichtern oder uberhaupt zu ermdéglichen.
Sieht man vom unmittelbaren Situationsbezug (Trainingsprogramme ,on the job®)
und von berufsrollenspezifischen Ansatzen einmal ab, so |aBt sich der gro3e Korpus
beruflicher Weiterbildungsangebote mit Blick auf ihre berufsbiographische Funktion
in ein begriffliches Ordnungsschema einfligen, wobei man zwischen den folgenden
Funktionskernen unterscheiden kann:
— Korrektur berufsbiographischer Fehlentscheidungen,
— Kompensation unverschuldeter Bildungsdefizite,
— antizipatorische Bearbeitung von erwartbaren Brichen in der Erwerbsbiographie
— Férderung von berufsbiographisch relevanter personaler und sozialer Kompetenz
(wie Flexibilitdt und Mobilitat),
— Synchronisierung von technisch-6konomischer Entwicklung und kollektiver
Bildungsbiographie einer Abteilung, eines Betriebes oder einer Branche.
Die diachrone, am Subjekt ansetzende Perspektive deckt auf, daf3 ein und dieselbe
WeiterbildungsmaBnahme fir Mitarbeiterlnnen mitannaherndidentischer beruflicher
Handlungssituation und Interessenlage in hdchst unterschiedliche Handlungsstrategien
eingebettet ist.
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Ebenso, wie auf der Analysestufe des individuellen Einzelfalls die Berticksichtigung
des Zeitfaktors erkenntniserweiternd wirkt, erweist sich die sequentielle Betrach-
tungsweise auch auf der institutionellen Ebene als instruktiv. Mit Blick auf die zeitliche
Aufeinanderfolge von Bildungsinstitutionen im Lebensablauf ist zu sagen, daf3 die
unbestreitbare Aufwertung der beruflichen Bildung nicht allein auf die gesamtge-
sellschaftlichinduzierte Steigerung des ,beruflichen Lernbedarfs“ zurlickgefiihrt werden
kann. Das Schlagwort vom ,Goldrausch der Bildung“, mit dem der Siegeszug der
beruflichen Bildung kommentiert wird, steht mit Sicherheit auch mit problematischen
bildungspolitischen Entwicklungen in Verbindung, ndmlich der sukzessiven Entwer-
tung der schulischen und universitaren Bildungsabschlusse. Der seit Mitte der sechziger
Jahre bis heute beobachtbare Trend, den Anteil der mittleren und héheren Schul-
abschllsse zu erhéhen, und der damit korrespondierende ,,Run“auf die Universitaten
haben kontinuierlich zu einer Deklassierung der Bildungstitel gefuhrt. In einer Gesell-
schaft mit einem weitgehend verstaatlichten Bildungssystem wie der unsrigen vergré-
Bert sich die Wahrscheinlichkeit der inflationdren Entwertung der Zertifikate in dem
gleichen MafB3e, wie der Akademikeranteil an der erwerbstatigen Bevdlkerung an-
steigt — das ,Bildungskapital” (vgl. Bourdieu 1987) gegeniiber den anderen Kapital-
sorten also seine Funktion als gesellschaftlicher Statusmarkierer verliert. Der aus der
Sicht des Beschéaftigungssystems gesunkene Prognose- und Aussagewert schuli-
scherund universitarer Abschliisse sowie die Zunahme der ,Veraltensgeschwindigkeit*
des wissenschaftlich-technischen Wissens haben einzelne Betriebe bekanntlich dazu
veranlaf3t, die Qualifizierungsprozesse mehr und mehr tber neue Formen der Selek-
tion (assessment-center) und eigens konstruierte Bildungskarrieren in eigener Obhut
zu organisieren. Die enorme Ausdehnung der betrieblichen Bildung ist — strukturell
gesehen — eine Teilprivatisierung des Bildungswesens. Sollte die Inflationierung der
Bildungstitel weiter voranschreiten, ja vielleicht sogar ,generationsstiftend“ (generation
x) sein, werden Weiterbildungskarrieren unter dem Aspekt der Unverwechselbarkeit
undihrer arbeitsplatzspezifischen Passungschancen als Vehikel der beruflichen Status-
zuweisung noch wichtiger, und sie werden sich folglich weiter durchsetzen. AuB3er-
universitare Zusatzausbildungen, beruflich verwertbare ,Lehrgdnge® und andere An-
gebote sind dann von den Betroffenen in ein spezifisches Qualifikationsprofil zu inte-
grieren, das gegenuber den schulischen und universitéren Zertifikaten viel schicksals-
méchtiger sein kdnnte und alte Ungleichheiten (vermutlich) auflésen und gleichzeitig
neue schaffen wird. Schon jetzt hat Weiterbildung in vielen betrieblichen Handlungs-
kontexten eine Art ,Querschnittsfunktion®, ,,... und der betriebliche Aufstieg wird fast
ausschlieBlich uber Bildung nicht unbedingt realisiert, aber legitimiert. Das heif3t, wer
heutzutage im Betrieb aufsteigt, wird fast immer vorher auf eine BildungsmaBnahme
geschickt, damit die anderen meinen, er hatte etwas dazugelernt. Nur so legitimiert
sich die Auswahl einer bestimmten Person fiir den Aufstieg. Erwachsenenbildung
erfulltin den betrieblichen Spannungs- und Widerspruchsverhéltnissen eine ordnen-
de Funktion“ (GeiBler 1994, S. 110f.)

Die Ordnungsleistungen von Weiterbildungsangeboten im betrieblichen Kontext
beruhen auf ihrer Multifunktionalitt, ndmlich den Bedarf nach Synergieleistungen
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und nach Traditionssicherung gleichzeitig bedienen zu kénnen. Unter den Bedingun-
gen der strukturellen Deklassierung der akademischen Bildungstitel kann die viel
beklagte Intransparenz des (beruflichen) Weiterbildungsmarktes fir den einzelnen
sogar funktional sein. Denn sofern er den Wunsch mit sich herumtragt, eine ,einma-
lige“berufliche Bildungskarriere zu konstruieren, stehen ihm eigentlich alle Turen und
Wege offen —er muf3 sie eben nur finden. Ironischerweise bietet die Unibersichtlich-
keit auf dem Weiterbildungsmarkt die Méglichkeit, Gber die Frequentierung von Bil-
dungsangeboten mit dem Nimbus eines ,Geheimtips” soziale Distinguiertheit zu er-
zeugen und als biographischer Patchworker sein Gliick auf dem Arbeitsmarkt zu
(ver)suchen. Nur wer die Angebote, beruflich dazuzulernen, extensiv nutzt, nur wer
seine Chancen zum berufsbiographischen Um- bzw. Aufstieg voll ausreizt, verflgt
heute Uber eine zeitgeméBe, also ,moderne” Erwerbsbiographie. Er kommt in den
GenuB einer extrem individualisierten Lebensfiihrung, allerdings um den Preis véllig
neuer, unkontrollierter Risiken. Diese Risiken, wie etwa das weitverbreitete Problem,
daf die Menschen unter dem Gefuhl leiden, nicht erwachsen zu werden, ,unfertig”
oder ,unreif* zu sein, sind dann Gegenstand padagogischer AnschluBinterventionen
anderer Institutionen (sozialpddagogische Beratungsstellen, Therapiebereich).

Die nach wie vor artikulierte Erwartung mancher P&dagogen, die Arena fir einen
Kampf um mehr Chancengleichheit kdnne von der Schule in die Weiterbildung ver-
legt werden, bedarf angesichts der Ergebnisse empirischer Untersuchungen drin-
gend einer Korrektur. Einerseits gibt es zwar vereinzelt Hinweise darauf, daf3 der
erfolgreiche AbschluB3 von WeiterbildungsmaBnahmen den beruflichen Prozef3 der
Dequalifizierung entscheidend verzégert und den beruflichen Statusaufstieg (insbe-
sondere bei Mannern, die eine Weiterbildung mit Zertifikat absolviert haben) férdert
(vgl. Noll 1987; Dadzio 1980; Miiller 1972). Andererseits deuten gerade Untersuchun-
gen jingeren Datums darauf hin, daf3 die soziale Selektivitét beim Zugang zur Wei-
terbildung die soziale Benachteiligung in der ersten Bildungsphase reproduziert, ja
vielleicht sogar noch verstarkt. Die hier angedeutete Tendenz, die sich bereits in Quer-
schnittsuntersuchungen herausgestellt hat, ist durch die vom Max-Planck-Institut fur
Bildungsforschung unternommene Lebenslaufforschung erhartet worden. Auf einen
kurzen Nenner gebracht, besagen die hier angesiedelten Langsschnittuntersuchun-
gen, daf3 im Lebenslauf die Bildungsungleichheit nicht ab-, sondern zunimmt (vgl.
Mayer 1991).

Eine der informativsten Untersuchungen zum Zusammenhang von beruflicher Wei-
terbildung und Berufsverlauf hat Rolf Becker vorgelegt. In seiner Langsschnittstudie
untersucht er die Weiterbildungs- und Arbeitsmarktchancen der Geburtskohorten
1929 bis 1931, 1939 bis 1941 und 1949 bis 1951. Je junger die Kohorte ist, ,um so
gréBer ist Uber die Alters- und Zeitachse hinweg der Anteil derjenigen, die sich wei-
terbilden” (Becker 1993, S. 72). Das bestatigt die These, dal3 die Formel vom ,Le-
benslangen Lernen® ihr normatives Gewand abgestreift hat und Bestandteil der ge-
sellschaftlichen Normalitdt gewordenist. Durchgéngig zeigt sich Gber die Generations-
grenzen hinweg, daf3 zwischen dem 22. und dem 27. Lebensjahr die bei weitem
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héchste Weiterbildungsquote feststellbar ist. Berufsbiographisch scheint also die Zeit
der Etablierung und des beruflichen Substanzaufbaus die ,weiterbildungsempféang-
lichste” Zeitspanne zu sein. Der bereits erwadhnte Befund von Mayer (1991) konnte
bestéatigt werden: ,Diese Bildungsakkumulation (je héher die Bildung, desto gréBer
die Chance fir eine Weiterbildungsteilnahme, D.N.) flihrt zur Zunahme und stetigen
Verfestigung von Bildungs- und Chancenungleichheit im Lebenslauf. Der selektive
Zugang zur beruflichen Weiterbildung (insbesondere der ‘Zweite Bildungsweg’) fihrt
keineswegs zum Abbau von Bildungsungleichheit, sondern verstérkt sie kumulativim
Lebensverlauf* (Becker 1993, S. 73). Das Novum der Studie besteht darin, daB3 sie
die wichtigsten Arbeitsmarktsegmente in die Analyse einbezieht, also die betriebs-
spezifischen Teilmérkte, den 6ffentlichen Dienst, den Jedermanns-Arbeitsmarkt und
die berufsfachlichen Teilmarkte. Die Schlusselerkenntnis, die auf eine Polarisierung
der Berufs- und Bildungschancen im Lebensablauf hinausléauft, 143t sich Gber den
segmenttheoretischen Ansatz noch weiter ausdifferenzieren und spezifizieren. Wei-
terbildung findet aber nicht nur segment- und lebenslauftheoretisch, sondern vor
allem geschlechtsspezifisch, unter dem Signum der Ungleichheit statt:

»FUr Frauen zeigte sich, daf3 sich Weiterbildungsteilnehmerinnen in der Wahrschein-
lichkeit von inner- und zwischenbetrieblichen Arbeitsplatzwechseln nicht von den
Nicht-Teilnehmerinnen unterscheiden ... Fir Manner erhéht sich mit dem Weiterbil-
dungsabschluB3 die inner- und zwischenbetriebliche Mobilitdt und damit insgesamt
die Arbeitsmarktmobilitdt und die Chancen fur Aufstiege. Fur Frauen hingegen hatder
Weiterbildungsabschluf3 nur einen forcierenden Effekt auf die innerbetriebliche Mo-
bilitat, aber nicht auf die Betriebswechselrate. Das heif3t, der erfolgreiche Weiterbil-
dungsabschlul3 garantiert den Mannern bessere Arbeitsmarktchancen als fur Frauen
und bessere Mdglichkeiten, auf Arbeitsmarktschwankungen und berufliche Gelegen-
heiten zu reagieren” (Becker 1993, S. 82f.).

Um die erwachsenenpadagogische Relevanz von lebenslauftheoretischen Studien
wie die von Becker nicht nur oberflachlich zu erfassen, erscheint eine Reinterpretation
gewisser Befunde angebracht. Ausgangspunkt flr eine solche Reinterpretation kénn-
te die immer deutlicher zutage tretende Tendenz sein, daB ,quantitative Methoden
Kategorisierungen, Gruppenbegriffsbildungen (...) untersuchungstechnische Stan-
dardisierungszwange” (Beck/Beck-Gernsheim 1994, S. 39) voraussetzen, die einer
individualisierten und tberkomplexen Gesellschaft wie der unsrigen nichtim entfern-
testen gerecht werden. Probleme mit der Kategorisierung entstehen schon beim
Begriff ,Weiterbildung"“. Becker betrachtet Weiterbildung nur aus dem selektiven Blick
der Institution; ,Weiterbildung“ bedeutet fiir die Angehdérigen aus den drei von Becker
interviewten Altersgruppen subjektiv ja schlieBlich etwas hdchst Unterschiedliches.
In einer Fallstudie, die sich gleichsam als Koreferat fir die Arbeiten von Becker
anbietet, gehen Harney und Kade auf der Grundlage von biographischen Interviews
der ,Differenz generationsspezifischer Bildungs- und Karriereerfahrungen von Indu-
striemeistern bzw. Meisterkursabsolventen im betrieblichen Kontext“ nach (Harney/
Kade 1990). Ein 54jahriger Mann namens Berg reprasentiert einen biographischen
Typus, dessen Werdegang zum Meister mitheroischer Bewahrung und einem Surplus
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an Berufserfahrung legitimiert wird. Die Laufbahn folgt ,keinem durch Lernen und
Bildung bestimmten Muster des Erwachsenseins® (ebd., S. 221). Fortbildungist quasi
nur der Appendix der heroischen Bewéhrung. Flr den 34jéhrigen Mann namens
Walter dagegen ist ,,Bildung Mittel der Emanzipation von vorgegebener ,Schicksal-
haftigkeit’. Sie schafft die Moglichkeit der Planung und selbstgestalteten Erdffnung
individueller Lebenschancen und Entwicklungsperspektiven. ... Die Fortbildung fihrt
fur ihn (im symbolischen Sinne) aus dem Betrieb heraus. Sie ist seine Karriere. Er
durchlauft sie und kommt danach als ein anderer in den Betrieb zurlick; als jemand
namlich, der nunmehr die Zuteilung einer Meisterstelle legitimerweise erwarten kann“
(ebd., S. 221). Zugespitzt kdnnte man sagen: ,,An die Stelle der heroischen Aura tritt
lernbiographische Selbstbeziglichkeit. Der Abstand resultiert dann nicht aus man-
gelnder Einsehbarkeit, sondern aus dem ‘einsehbaren’ Mangel an Dynamik bei den-
jenigen, die nicht mithalten wollen oder nicht mitgehalten haben” (ebd., S. 222).

3. Methodologischer Zwischenruf

Die Notwendigkeit zur Reinterpretation der Befunde aus der quantitativen Lebenslauf-
forschung hangt mit der methodologischen Engfiihrung solcher Studien wie der von
Beckerzusammen. Damit soll aber keineswegs ihre Kernaussage —die Verlangerung
des Strukturproblems der sozialen Ungleichheit in den Bereich der Weiterbildung
hinein — angezweifelt werden. Korrekturbedurftig scheint allerdings das implizite
Menschenbild zu sein, nach dem das einzelne Subjekt mehr oder weniger passiv den
Strukturen sozialer Ungleichheit ausgeliefert ist. Die Fixierung auf aggregierte Le-
benslaufdaten (die im Gegensatz zu qualitativen Interviewdaten keinen Rickbezug
auf ihren Entstehungskontext mehr zulassen) hat den Nebeneffekt, daB handlungs-
theoretischinteressante Indikatoren fiir das Unterlaufen manifester Ungleichheit nicht
mehr registriert werden kénnen. Aus Frauenbiographien, insbesondere aus denen
von Migrantinnen, kann man lernen, daB3 sich jenseits der formalen Bildungskarriere,
die nach den offiziellen Kriterien durchaus nicht als erfolgreich zu charakterisieren
sind, dennoch ein Potential ,individueller Modernisierung” entfaltet, das im selektiven
Raster der quantitativen Forschung gar nicht zur Kenntnis genommen worden wére.
Auf diesen blinden Fleck hat insbesondere Peter Alheit aufmerksam gemacht, der
»gleichsam unterhalb dominanter Strukturprinzipien kumulativer Ungleichheit ...
Reservate biographischer Handlungsautonomie® gefunden zu haben glaubt, ,die durch
Auseinandersetzung mit Bildung und Beruf entstanden sind“ (Alheit 1993, S. 99).
Alheits Bedenken mdchte ich noch weiter zuspitzen und zu einer grundsétzlichen
These verdichten. Denn zu relativieren, vielleicht sogar zu revidieren ist meines Er-
achtens die lange Zeit vorherrschende Auffassung in bezug auf die Arbeitsteilung
zwischen quantitativer und qualitativer Forschung: ndmlich die, daf3 die explorativen,
als ,weich” eingestuften Verfahren primar fur die Hypothesengewinnung zustandig
seien, wahrend die ,richtige” Forschung ausschlieBlich Uber verteilungstheoretische
Operationen laufen und statistisch représentative Ergebnisse hervorbringen wiirde.
Der Zusammenhang von Weiterbildung und Berufsbiographie ist ein viel zu hybrider
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Gegenstandsbereich, der in seiner unterschiedlichen Dimensionalitat zunéchst ein-
mal ,vermessen“werden will, ja vielleicht sogar mimetischer Zugangsweisen bedarf.
Die eigentlich interessanten Phdnomene und Zusammenhéange befinden sich haufig
im Zustand der Latenz, so daf3 Forschung hier wieder auf ihre altehrwurdige Funktion,
namlich die der Entdeckung von Neuem, verwiesen ist. Die Argumentationsfigur zur
Begrundung einer verédnderten Aufgabenteilung zwischen qualitativer und quantita-
tiver Forschung setzt also an zwei Seiten an: Einerseits sind Erkenntnisfortschritte
Uber die faktischen Bewegungsmechanismen von Berufsbiographien an den ver-
starkten Einsatz von qualitativen Verfahren gebunden, andererseits sind Giber aggre-
gierte Lebenslaufdaten nur selektive Blicke auf biographische Ereignisablaufe még-
lich. Die verteilungstheoretische Forschung sorgt fur die statistische Evidenz einer
Vielzahl zentraler Problemlagen, deren Genese und Konstruktionsmechanismen von
der qualitativen Forschung dann exakter untersucht werden miBten. So verfugen wir
einerseits Uber viele Informationen Uber die geschlechtsspezifische Benachteiligung
in der betrieblichen Weiterbildung, und andererseits wissen wir eine Menge lber das
Ubergewicht von Frauen in den Institutionen der allgemeinen Erwachsenenbildung.
Erklarungsformen aus der Berufskultur der Praktiker werden kolportiert, oder es lie-
gen keine wirklich tiefgehenden Analysen aus der Fachdisziplin vor, um solche Dis-
krepanzen erschépfend aufzuklaren. Erkenntnisse Uiber subtile, aber umso wirksa-
mere Formen der Selektion und des Commitments, schliissige Erklarungen fir die
Ursachen der ,Feminisierung” der allgemeinen Erwachsenenbildung und der Masku-
linisierung der betrieblichen Weiterbildung sind nur durch eine aufwendige qualitative
Forschung zu haben. Aus vielen autobiographisch-narrativen Interviews von Studen-
tinnen weif3 ich, daB das Desaster des Zweiten Weltkrieges (keine oder unzureichen-
de Bildungsabschlisse), mehr noch die Zeit danach (Abwesenheit der Ménner,
Wiederaufbauphase) bei Frauen eine generationsiibergreifende Disposition der
Bildungsempfénglichkeit bewirkt hat — eine Orientierungsfolie, die sich mdglicherwei-
se auch auf nachfolgende Frauengenerationen libertragen hat. Selbstverstéandlich ist
der hier angedeutete Gegenstandsbereich auch durch konventionelle, Hypothesen
testende Forschung zu bearbeiten, jedoch nurum den Preis der analytischen Belang-
losigkeit. Obwohl schon seit vielen Jahren die Forderung nach einem Methodenmix
im Raume steht, was in unserem Fall auf eine Kombination von quantitativer Lebenslauf-
forschung und qualitativer Biographieforschung hinauslaufen wirde, ist kaum je-
mand auf die naheliegende Idee gekommen, nach den Griinden fiir das nicht zu
leugnende Scheitern dieser Strategie zu fragen. Offensichtlich sind die Graben zwi-
schen den jeweiligen Erkenntnisinteressen tiefer als vorher angenommen, und viel-
leicht tduschen die &hnlichen Kategoriensysteme nur dartiber hinweg, daf3 letztlich
doch zwei unterschiedliche Objektbereiche untersucht werden. Vielleicht ist ,Wei-
terbildung® aus der deutungsabhangigen Perspektive des einzelnen Menschen eine
andere Welt als Weiterbildung aus der Sicht der Institutionen und anderer ,gesell-
schaftlicher Funktionssysteme®“? Grundlagentheoretisch basiert die Forderung nach
einer Umkehrung der Gblichen Arbeitsteilung zwischen qualitativer und quantitativer
Forschung auf der nur auf den ersten Blick provokanten These, daf3 verteilungstheo-
retische Ansétze letztlich Abkirzungsverfahren darstellen (vgl. Oevermann 1988).
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Beachtet werden will, daB3 wissenschaftliche Synergieeffekte nur lber abduktive
Verfahren (die der qualitativen Sozialforschung typisch sind) erzeugbar sind. Bildungs-
theoretisch relevant ist im Ubrigen weniger die bloBe Demaskierung von sozialer
Ungleichheit, sondern sogenannte ,Wie-Fragen®: Wie normalisieren Absolventinnen
einer WeiterbildungsmaBnahme Erwartungsenttduschungen und die Diskrepanz
zwischen ihren vorhergehenden Hoffnungen und den anschlieBenden ,Ernichterun-
gen“? Anders formuliert: Wie gestalten sich cooling-out-Prozesse in der Erwachse-
nenbildung? Wie integrieren Gesellschaftsmitglieder die Weiterbildungszeit in ihre
Lebenszeit? Wie sehen hierbei die Unterschiede aus zwischen Personen mit eher
autodidaktischen Lernstrategien und jenen Personen, die verstérkt Angebote der
institutionalisierten Weiterbildung in Anspruch nehmen? Um die Uberfillle von poten-
tiellen Themen, die mit der Situierung der beruflichen Weiterbildung in der Lebensge-
schichte zusammenhé&ngen, zu begrenzen, erscheint eine an die vier elementaren
ProzeBstrukturen des Lebensablaufs (vgl. Schiitze 1981) angelehnte Systematik der
geeignete Weg zu sein. Erkenntnisleitend kdnnten die folgenden Fragen sein: Zeich-
net sich ab, daf3 die berufliche BildungsmaBnahme als solche bereits ein institutionel-
les Ablauf- und Erwartungsmuster, d.h. eine karriereférmige Gestalt hat, oder hat sie
eine periphere, den Berufsalltag nur begleitende Funktion? Stellt die Partizipation an
einem Bildungsangebot eine bloBe Teilstrategie in einem wesentlich komplexeren
Handlungsschema dar, etwa dem des sozialen Aufstiegs, dem der Befreiung aus
einem als Zwang erlebten Arbeitsverhéltnis oder dem der Existenzgriindung? Keines-
wegs auszuschlieBen ist, daB berufliche Weiterbildung auch eine verlaufskurven-
formige Entwicklung, also Prozesse des konditionellen Getrieben-Werdens auszuld-
sen vermag, etwa dann, wenn das gesamte Qualifikationsprofil von alteren Mitarbei-
tern durch eine technologische Innovation pldtzlich entwertet worden ist. Insbeson-
dere in der betrieblichen Weiterbildung, wo die Autonomie der Teilnehmerlnnen nicht
immer mit dem gebuhrenden Respekt behandelt zu werden scheint und die Bedin-
gungen der Erwachsenenbildung — namlich Freiwilligkeit und Offenheit — somit mog-
licherweise auBer Kraft gesetzt werden, kann im Namen der Bildung und der Quali-
fikation den Menschen unter Umstanden auch Leid zugefligt werden. Die vierte Prozel3-
struktur, die der biographischen Wandlung, durfte eher in das Weltbild vieler Er-
wachsenenpéadagogen passen. Denn hier geht es um die empirische Realisierung
von sonst nur emphatisch postulierten Bildungsprozessen, d. h. um die Aktivierung
latenter Kreativitats- und Kompetenzprofile (vgl. Marotzki 1990).

Die Umkehrung der Aufgabenteilung zwischen qualitativer und quantitativer For-
schung erscheint mit Blick auf das Verhaltnis von Berufsverlauf und Weiterbildungs-
verhalten schon allein deshalb naheliegend, weil hypothesentestende, verteilungs-
theoretische Forschung zur Beantwortung der Kardinalfrage in der betrieblichen
Weiterbildung — In welchem Verhéltnis stehen Fach- und Persénlichkeitsbildung? —
schlichtweg untauglich ist. Die Relationierung von ,ganzheitlicher” Bildung und
funktionsspezifischer Qualifikation mit den Mitteln der empirischen Forschung ist
schlieBlich an die Berlcksichtigung der subjektiven Wirklichkeitskonstruktion der
Betroffenen und derlebenspraktischen und arbeitsspezifischen Verwendungskontexte
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des Gelernten gebunden. Bevor nicht einmal anhand von konkreten Einzelféllen eine
hinreichende Klarheit Giber das komplexe Verhaltnis von Fach- und Persénlichkeits-
bildung hergestellt worden ist, erscheint es wenig sinnvoll, nach statistischen Korre-
lationen Ausschau zu halten. Die biographietheoretische Bearbeitung der eben
angedeuteten Kardinalfrage in der beruflichen Weiterbildung hatte den Nebeneffekt,
daf gesinnungspéadagogische Debatten, in denen ,potentialtheoretische” und ideo-
logiekritische Positionen ausgetauscht werden, durch ,erfahrungsgeséattigte Diskur-
se" ersetzt werden kdénnten.

Wer neue Zeitzeichen richtig dechiffrieren will, muB3 als kompetenter Deuter des
gelebten Lebens auftreten. Unter den Bedingungen der modernen Arbeitswelt gehen
personlichkeitsspezifische und fachgebundene Kompetenzen neue Koalitionen ein.
Ob die alte, auf einem bindren Theoriemodell basierende Betrachtungsweise (nach
dem Muster von ,ldentitats- versus Qualifikationslernen) angesichts einer wider-
spruchs- und paradoxiegesattigten Realitat, die einen transversalen Rationalitats-
begriff evoziert, tatséchlich tragfahig ist, kann meines Erachtens bezweifelt werden.
Die allgemeine Steigerung von Kontingenz- und Emergenzerfahrungen scheint zu
einem Oszillieren von personlichkeitsspezifischen und fachlichen Kompetenzen zu
fuhren, und genau dies wird offenbar durch unsere Alltagserfahrung bestétigt.

DaB die Biographieforschung in der Lage ist, ungemein erhellende ,Enttypisierungs-
schocks"” (vgl. Kade 1989) auszulsen, neue Kategorien zu entwickeln, die eine ad-
aquate Reaktion auf verdnderte Realitdten darstellen, hat sie hinreichend bewie-
sen. Naturlich bleibt die Analyse der Polaritat von Bildung — daf sie Strukturprinzip
von kumulativer Ungleichheit und das Potential biographischer Handlungsautonomie
zugleich darstellt — eine der Leitfragen einer lebenslauforientierten beruflichen Wei-
terbildungsforschung. Da gelingende Transformationsprozesse im Lebenslauf so-
wie biographisch relevante Aneignungsprozesse auch auf3erhalb des intentionalen
padagogischen Settings, also auch jenseits organisierter Weiterbildungsmafnah-
men ablaufen, darf der Analysefokus jedoch nicht nur auf Weiterbildungskarrieren
reduziert werden. Die genaue Rekonstruktion der Bildungsrelevanz von beruflichen
Lernorten und Bildungsrdumen (vgl. Kade/Nittel 1995), die nicht im Medium der bio-
graphischen Selbstthematisierung vorkommen, mit Hilfe neuartiger Erhebungs- und
Auswertungsverfahren stellt eine interessante Zukunftsaufgabe fiir die Forschung
dar.
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Harry Friebel/Heinrich Epskamp/Roswitha Friebel/Stephan Toth

Sind Bildungskarrieren/Bildungsbiographien

»entscheidungsfahig“?
Zum Verhéltnis von Schul-, Berufs- und Erwachsenenbildung im Lebensverlauf

Bildungsprozesse individualisieren, aber ,keine Person kann ihre Identitat fir sich
alleine behaupten“ (Habermas 1991, S 16). Den komplementaren Aspekten von
unverwechselbarer Bildungsidentitédt und Gelegenheitsstruktur des Bildungswesens
entsprechen dabei die Perspektiven von Individualisierung und sozialer Strukturie-
rung. Sich selbst als Subjekt des Bildungsprozesses zu begreifen, Bildungspartizipation
als eigensténdige Leistungen des Subjekts zu begreifen ist eine mogliche Lesart der
Moderne. Eine andere Lesart ein und derselben Befunde liefert die Theorie sozialer
Differenzierungen. Die aktuelle sozialwissenschaftliche Debatte hierzu (vgl. Berger/
Hradil 1990; Zapf 1990; Wohlrab-Sahr 1992) kreiert Konstrukte, erméglicht artifizielle
Zurechnungsschemata: Flhrt eine neue Individualisierung der Lebensfuhrung zur
individuellen Verfugbarkeit Gber Bildungsbiographien, oder fuhrt eine zunehmende
Ordnungsmacht gesellschaftlicher Institutionen zur verstarkten Rigiditat sozial-
struktureller Determinanten des Bildungsverlaufs? Inwieweit kdnnen Individuen so-
zialstrukturelle Einfliisse so verarbeiten, daf3 ihre Identitat eine durch sie entschiede-
ne ist? Die Frage nach der ,Subjektautonomie” (Deutsche Forschungsgemeinschaft
1990, S 67 {.) Uber Bildungsbiographien ist zugleich eine Frage nach Chancengleich-
heit in einer zunehmend bildungsorientierten Gesellschaft.
Seit 1980 begleiten wir die Lebensverldufe eines Samples der Hamburger Schul-
abschluBkohorte 1979 synchron (ebd., S. 68ff.), um besondere Aufschliisse Gber den
Zusammenhang zwischen Subjektautonomie und tberindividuellen Regelungen der
Bildungskarrieren zu gewinnen. Die Biographietragerlnnen dieser Kohorte waren und
sind lebensgeschichtlich in ein Dilemma verstrickt:
— Sie gehdren zur Generation derer, die vom Ausbau des Allgemeinbildenden Schul-
systems und des Fachschul- bzw. Fachoberschulsystems profitiert haben.
— Sie muBten beim Ubergang von der Schule in den Beruf die Erfahrung machen,
dafB Ausbildungsplatze und sichere Arbeitsplatze Mangelware sind.
Es istein Dilemma zwischen Bildungsoptionen und Arbeitsmarktrestriktionen. Zudem
standen sie als Repréasentanten des Baby-Booms in einer massiven Verdrdngungs-
konkurrenz. Sie gehéren zu den geburtenstarken Jahrgangen — sind zwischen 1959
und 1965 geboren. Nahezu alle sind in der zweiten Halfte der 60er Jahre eingeschult
worden.
Die Erhebungstechniken in den bisher neun Befragungswellen sind jeweils Frage-
bogenbefragungen und problemzentrierte Intensivinterviews. Fiir unsere Zielsetzung
eignetsich ein Vorgehen, das wir als quantitativ-qualitative L&4ngsschnittstudie bezeich-
nen, da rein variablensoziologische (vgl. hierzu Esser 1989; Meulemann 1985; Prein
u.a. 1993) und Querschnittsanalysen (vgl. hierzu Brose 1986; Blossfeld 1985; Hoerning
1991) weder dem ProzefBcharakter der Bildungskarrieren gerecht werden noch das
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Wechselwirkungsverhéltnis von individuellen Akteuren und institutionellen Normie-
rungen fassen kdnnen. Unsere Forschungsbefunde sind nicht ,,reprasentativ”im sta-
tistisch-wahrscheinlichkeitstheoretischen Sinne, sie reprasentieren ein ,typisches”
Sample (Heinz u.a. 1983, S. 49). Der vorliegende Bericht dokumentiert Befunde der
biographischen Erzahlungen auf der Grundlage aller Intensivinterviews (zwischen
1980 und 1994) mit sechs Sampleangehérigen'. Erganzt wird die Auseinanderset-
zung mitden Lebensldufen und Biographien dieser sechs Félle im Langsschnitt durch
quantitative Befunde des Gesamtsamples®.
Der Sinn von Biographie entsteht durch Selbstreflexivitdt des menschlichen Han-
delns. Selbstreflexivitat ist bedeutsam als Orientierungsrahmen fiir biographisches
Handeln bzw. fiir die Gestaltung biographischer Planung. Unseren Fragenbereich zur
Subjektautonomie erdrterten wir mit dem Sample der Schulabgéngerkohorte in zwei-
facher Weise: zum einen, indem wir per Fragebogenbefragung Entscheidungsmuster
von Schulwahl, Berufswahl und Weiterbildung ermittelten (Gesamt-Sample: quanti-
tativ), zum anderen, indem wirim Rahmen von problemzentrierten Intensivinterviews
mit den individuellen Akteuren Uiber ihre Schul-, Berufs- und Weiterbildungskarrieren
redeten (Sub-Sub-Sample: qualitativ).
Wir wollen unsere Frage nach der Subjektautomie uber Bildungskarrieren mit erheb-
lichen Zweifeln an rational-choice-Ansétzen (Kelle/Lidemann 1995, S. 249f.) begin-
nen. Eine rein variablensoziologische Methodenorientierung produziert notwendiger-
weise Artefakte, generiertmoglicherweise theoretische Folgerungen, die keinen Bezug
zu den wirklichen Lebenszusammenhangen der Subjekte haben. Dies soll hier nur
beispielhaft anhand der Befunde der Fragebogenbefragung (Gesamt-Sample: quan-
titativ) angerissen werden:

— Obwohl 58% der Befragten bezogen auf die Schulwahl feststellten ,ich konnte
mitentscheiden®, notierten hinsichtlich des Optionsspielraumes nur 38% ,.es wur-
denverschiedene Moglichkeiten diskutiert”, meinten hingegen 50% ,das stand von
vornherein fest, war von vornherein klar”.

— Obwohl 67% der Befragten bezogen auf die Berufswahlfeststellten, ,ich habe das
allein entschieden®, meinten nur 46%, daf die tatsachliche Berufsausbildung auch
dem urspriinglichen Berufswunsch entsprach. Fast alle, die sich ihren Berufs-
wunsch nicht erflillen konnten, fihrten dies auf hemmende, duBere Determinanten
der Gelegenheitsstruktur des Ausbildungsmarktes zurtick: priméar, weil die Aus-
bildungsplatzangebote nicht den Berufswiinschen entsprachen.

— Obwohl 59% der Befragten meinen, Uber ihre Weiterbildungsteilnahme ,selbst*
entschieden zu haben, nannten 72% als Bedingungen von Weiterbildungsteilnahme
Sachzwénge: ,Weiterbildung, um im Berufsleben bestehen zu kénnen.”

In den groBen Linien des Bildungsprozesses sehen sich die Sample-Angehdrigen

einmal als unvertretbares Subjekt, ein anderes Mal als Objekt der Verhdltnisse. Dabei

entgrenzen sie in artifizieller Weise die Einheit von Individualisierung und Institu-
tionalisierung. Im Mittelpunkt der Bildungsidentitat steht die Perspektive einer

Planungs- und Entscheidungssouveranitédt. Hingenommen werden dabei kulturelle

Botschaften, Pramissen des sozialen Handelns, die Anpassungsleistungen einfor-

dern.
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Die Biographietragerinnen thematisieren sich selbst und fragen sich, welchen Ort
sie innerhalb der abgelaufenen Lernprozesse einnehmen. Selbstvergewisserung ist
dabei eine herausragende Voraussetzung fir Selbstbestimmung. Dominante Re-
levanzstrukturen dieser Selbstvergewisserung am Bildungsprozef3 sind Entschei-
dungs- und Motivationsdimensionen: ,Ich will“ ist die im Subjekt lokalisierte typi-
sche Verkettung. Das Subjekt der Biographie hat ein Interesse, Sinn zu erzeugen,
zu begriinden und gleichzeitig die Bildungsprozesse als etwas Eigenes zu begreifen.
Jeder will es zuallererst selbst gewesen sein, und es muf3 Sinn machen; das Sub-
jekt muB in den Lebenslauf passen (vgl. Friebel u.a. 1995). Dieser erste Zugang
zur Frage nach der Subjektautonomie Uber Bildungskarrieren produziert Irritatio-
nen, verweist auf die Notwendigkeit einer theoretisch und methodisch bestimmten
Offnung der Fragestellung.

Diskursféhig sind Lern- und Bildungsprozesse nur, so unsere These, wenn Indivi-
dualisierung und Modernisierung, wenn Selbsterfahrung und Lebenswelterfahrung
gleichermaBen und riickbezuglich ,problematisch gewordene oder durch institutiona-
lisierten Zweifel problematisch gemachte praktische Geltungsanspriiche thematisieren
und aufgrund von Argumenten einlésen oder abweisen® (Habermas 1980, S. 28)
lassen. DemgegenUberbeschrankt sich eine zunehmende Selbstthematisierung unter
den Bedingungen nicht problematisierungsfahiger Geltungsanspriiche von Lebens-
bedingungen auf die Individualisierung gesellschaftlicher Risikolagen (Olk 1990, S.
85). Wir fragen also, inwieweit die lebenslaufkritische Erfahrung des Dilemmas refle-
xive Lernprozesse auf der Basis entgegenkommender Lebensformen (Habermas
1991, S. 25) ermdglicht, um inmitten des sich verandernden Selbst- und Weltver-
héltnisses (Bildungs-)ldentitat auszubalancieren.

Wirdemonstrieren dies hier exemplarisch anhand der sechs Fallbeispiele zunehmen-
der Komplexitét und Kontingenz im Lebenslauf. Diese sechs Faélle, drei Frauen und
drei Manner mit den EntlaBschulabschliissen der Hauptschule, der Realschule und
des Gymnasiums, stellen insofern eine typische Auswahl des Gesamt-Samples dar,
als sie kohorten-, geschlechts- und herkunftsspezifische Profile repréasentieren. Im
Rahmen der problemzentrierten Intensivinterviews erdrterten wir die Frage, ob (Wei-
ter-)Bildungsprozesse im Lebenslauf unter ,Dilemma“-Bedingungen als zusammen-
h&ngendes Ganzes erfahren werden, ob Schul- und Berufsbildungserfahrungen sowie
Weiterbildungserfahrungen aus der Perspektive der Subjekte gestaltet wurden. Also:
Kdénnen Individuen das Dilemma zwischen Bildungsoptionen und Arbeitsmarkt-
restriktionen so verarbeiten, daf ihre Bildungsidentitat eine durch sie entschiedene
ist/bleibt?

Die bildungsbiographischen Ereignisse unserer Gespréachspartnerinnen definieren
sich als Plazierungen und Deplazierungen in unterschiedlichen sozial-institutionellen
Kontexten (Bourdieu 1990, S. 80): in der Schule, in der Berufsausbildung und in der
Weiterbildung. Dabei bewerten sie diese unterschiedlichen ,Raume*® dezidiert: Die
Rekonstruktion des ,Raums* allgemeinbildende Schule féllt insgesamt negativ aus,
die Kontexterfahrung der Berufsausbildung genief3t gréBte Erinnerungsfreude und
die der Erwerbstétigkeit eine &hnlich positive —wenngleich nicht ganz so euphorische
— Erinnerung.
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Aus der Sicht der Biographietrager ist Schule — etwas Uberzeichnend ausgedriickt —
Lernen fur die Galerie, Lehrerlnnen-Willkir und die ungute Erinnerungsgréfe, in
diesem Bildungsabschnitt nicht genug fiir sich selbst getan zu haben.

Sylke (SchulabschluB 1979: HauptschulabschluB3): ,Die Lehrer friiher, die haben
gemacht, was sie wollten®.

Martin (SchulabschluB 1979: HauptschulabschluB3): ,,Abscheu, theoretisches Ler-
nen,

Beate (SchulabschluB 1979: RealschulabschluB3): ,Lehrer, die ihre Kompetenzen
Uberschreiten®.

Boris (Schulabschlu3 1979: RealschulabschluB3): ,Von der Schule Gberhaupt nichts
zu gebrauchen®.

Waltraud (Schulabschluf3 1979: Abitur): ,Firchterlich ... was ich gelernt hab‘, kannich
Uberhaupt nicht gebrauchen®.

Jens (SchulabschluB 1979: Abitur): ,Froh, daf ich sie hinter mir habe“.

Die erste Schwelle des Ubergangs von der Schule in die Arbeitswelt, d.h. die Berufs-
ausbildung, erinnern (fast) alle euphorisch: Qualifikations-, Dispositions- und Inter-
aktionschancen entfalten sich hier zu einer (fast) perfekten Identitdtschance: Es wurde
»viel gelernt®, das Lernen brachte ,Spaf3“, ,Lust“. Sie fuhlten sich ,ernster genom-
men“, konnten ,mitbestimmen®. Die Zusammenarbeit war ,phantastisch kollegial“.
Lediglich Jens erinnert die Universitatsausbildung dezidiert negativ und vergleicht die
Uni-Erfahrung mit seiner zeitlich parallel verlaufenden Erfahrung als Fahrer fiir Arznei-
mittel: ,Ich find die Verhéltnisse ehrlicher als an der Uni“.

Auch die zweite Schwelle des Ubergangs in die Arbeitswelt, d.h. der erste Berufsstart,
dominiert in der Erinnerung positiv. Die sozialinstitutionelle Raumerfahrung wieder-
holt sich als Erinnerung insbesondere in den Dispositions- und Interaktionschancen,
weniger in den Qualifikationschancen. Insgesamt ist aus der Sicht der Biographie-
tragerlinnen der Lebenslauf infolge der beiden Statuspassagen in die Erwerbsarbeit
und des bedeutungsvollen Eintritts in die Erwachsenenwelt ein dezidierter Schluf3-
strich mit der Schule und eine Separation von der Jugendzeit. Diese Erfahrung von
Selbsténdigkeit erscheint dabei als ein so kostbares Gut, daf3 selbst rigide Zwénge
der Arbeitswelt hingenommen wurden.

Eingebunden in die Arbeitsweltorientierung findet Weiterbildung— dabeiinsbesonde-
re die berufliche Weiterbildung — eine ambivalente Doppelbedeutung: Die erwachse-
nen Subjekte sehen sich der Weiterbildung innerlich verbunden, um sich geistig
anzuregen undum sich im Berufsleben behaupten zu kénnen. Unsere Gesprachspart-
nerlnnen assoziieren zum Thema ,berufliche Weiterbildung*:

Sylke: ,Sollte man wahrnehmen®.

Martin: ,Man bildet sich taglich weiter“.

Beate: ,Ein Pflichttanz, ich steh® auf Kir, taglich®.

Boris: ,,Sehr wichtig“.

Waltraud: ,Muf3 sein®.

Jens: ,Wichtig, wichtig®.

Die kulturelle Botschaft vom ,lebenslangen Lernen® hat alle erfaf3t.

Der vergleichsweise — im Verhdltnis zu Schule und Berufsbildung — geringe
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Organisationsgrad der Weiterbildung und die kulturellen Botschaften uber ,lebens-
langes Lernen“und ,Freiwilligkeit” sind attraktive Voraussetzungen fiir die Erdrterung
des Zusammenfallens von Individualisierung und Institutionalisierung. Die Kontext-
bedingungen der Weiterbildung sind derart unscharf, daf3 hier die individuellen und
die institutionellen Akteure —je nach Interessenlage —eigene ,,Zurechnungschemata“
zur Deutung der Teilnahmeentscheidung haben:

— Das Institut der Deutschen Wirtschaft (IW) stellt vor dem Hintergrund einer repréa-
sentativen Betriebsstattenuntersuchung Gber betriebliche Weiterbildung fest: ,Im
Mittelpunkt der betrieblichen Weiterbildung stehen MaBnahmen, die betrieblich
veranlafBt sind und sich am betrieblichen Bedarf orientieren. Darauf entfallen nach
IW-Untersuchungen 96% aller Teilnehmer und Teilnehmerstunden” (Weif3 1990,
S. 16).

— Andererseits kommteine reprasentative Teilnehmerinnenstudie (Infratest) zu dem
Ergebnis, daB3 etwa ein Drittel aller Befragten sagt: ,Die betriebliche Weiterbildung
ging von mir aus“ (Kuwan 1992, S. 92).

— SchlieBlich notiert der Bundesminister fir Bildung und Wissenschaft: ,Leitbild der
Weiterbildung ist der selbstverantwortliche, freie und miindige Erwachsene ... Die
Freiwilligkeit der Teilnahme, die Einsicht in die Notwendigkeit ist eine wesentliche
Voraussetzung fir den Erfolg einer Weiterbildung“ (Bundesminister fur Bildung
und Wissenschaft 1985, S. 9).

Wie steht es nun mit der Selbstvergewisserung dieser sechs Personenin den uniber-

sichtlichen, institutionell und strukturell unscharfen Kontexten der Weiterbildung?

Erfahren sie sich als Subjekte oder Objekte ihrer Weiterbildungsaktivitdten? Die Ei-

gen-Thematisierung von (Weiter-)Bildungsidentitat verlauft dominantin einer Mischung

aus entscheidungs- und motivationstheoretischen Versatzstlicken, aber auch biogra-
phisch und kontextorientiert.

— Beate und Jens verketten den Entscheidungs- und Motivationsaspekt in typischer
Weise:

Beate: ,Von missen ist keine Rede ... gezwungen hat mich niemand, das war
freiwillig. Das muf3 schon selbst aus mir heraus. ... also wenn, dann nur aus Eigen-
antrieb®. Gefragt, inwieweit sie auch Weiterbildungsangebote von anderen be-
kommt, sagt sie: ,Die wissen ja gar nicht, wo meine Grenzen sind“.

Jens: ,Ist immer mein ProzeB3 gewesen ... DaB ich immer rummoser: ,ich will
Weiterbildung haben‘ und, wenn nicht, dann mach ich den Scheif3 eben selber. ...
eindeutig von mir bestimmt®. Er rdumt zwar ein, daf3 es institutionell nicht immer
klappt, aber Jens gibt nicht auf: ,Dann probier ich’s selber aus, aufgegeben habe
ich noch nie*.

Beide sehen sich als unvertretbare einzelne, die selbstmotiviert Gber Weiterbil-
dung entscheiden.

— Martin und Boris markieren eher den Wechselwirkungszusammenhang aus Ei-
geninteresse und institutioneller Veranlassung:

Martin: ,,Im Prinzip kommt das ja von mir heraus, dennich muB ja die Entscheidung
fallen ... Im Beruflichen kommt vielleicht noch der Druck vom Chef, ja, wenn du das
nicht machst, dann muB3t du entweder gehen oder kriegst hier niedrige Arbeit oder
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so“. Und Martin sperrt sich, strdubt sich gegen institutionalisierte Regelungspro-
zesse: ,Eigentlich nur von mir selbst heraus ... Aber ist ja heute oftmals der Zwang
... und das will ich mir irgendwo nicht so aufzwingen lassen®.

Boris: ,Teils verordnet, teils selbst ... Es wird nicht befohlen, es wird angeregt ... und
von mir selber heraus, da muBich ja sowieso den Entschlu3 fassen ... dasistimmer
ein Prozef3: Wird herangetragen oder man denkt selbst, da hatt‘ ich Interesse dran
... beides”. Und Boris fugt hinzu, daB sich Weiterbildung nicht am griinen Tisch
planen|aBt:,,Die Weiterbildung trittimmer dann ein, wenn irgendwo ‘n Problem ist®.
Wahrend Martin eher polarisiert zwischen seinem Interesse und den Anspriichen
des Arbeitgebers, zeichnet Boris einen typischen AushandlungsprozeB.
Waltraud paft sich in das Konstrukt zwischen Selbst- und Fremdentscheidung
nicht ltickenlos ein. Einerseits Ubernimmt sie gleichsam das polarisierende Bild
von Martin, andererseits deutet sie sich auch nicht selbstsicher:

-Wenn man zum Vorgesetzten sagt: ,N8, das will ich nicht’, dann sagt der: ,Na,
dann kdénn‘ Sie auch gehen®. Waltraud braucht Animation, um ,selbst” Weiterbil-
dung zu machen: ,Also ‘n kleinen Anschubser brauch® ich und so‘n kleinen Mit-
reiBer ... Daf3 man nicht gleich wieder alles fallen 14B3t“. Ihr Fazit: ,Also mich dréngt
keiner irgendwo hin, und ich drédng‘ mich auch nicht unbedingt irgendwo hin. Ich
denk’, daB muf sich halt so ergeben“.

Sylke sieht sich in einem biographischen Prozef von institutioneller Regelung hin
zur Selbstentscheidung:

LDer erste Denkanstof3 war halt Druck vom Arbeitsamt, und dann nachher hab‘ich
das von alleine gemacht.“ Daf3 sie dennoch weiterhin entscheidungssensibel in
ihrer Orientierung bleibt, deutet sie mitihrem Fazit an: ,Jetzt von mir selber ... und
dafRich was machen muf3, um tiberhaupt am Ball zu bleiben und voranzukommen®.

Die Palette der Deutungsmuster reicht also vom unvertretbaren Subjekt bis zum
Objekt der Verhéltnisse. Dabei erscheint es aber duBerst ergiebig, gewissermalen
zwischen diese beiden Konstrukte zu schauen. Die Muster werden ein Stlick artifiziell,
wenn wir die betrieblichen beziehungsweise beruflichen Kontextbedingungen be-
leuchten. Alle unsere Gesprachspartnerinnen verweisen auf ,Sachzwange*:

Sylke: ,Man muB irgendwas machen ... weil das zum Beruf gehért, n4. Denn muf3
man eben Scheine vorlegen, da3 man die Kurse absolviert hat ... und ohne Schei-
ne sieht das schlecht aus”.

Martin: ,Weiterbildung gibt’s eigentlich nur dann, wenn jetzt ein anderer Laufbahn-
weg angestrebt wird ... da brauchst du also Gberhaupt nicht driiber nachdenken,
ob ja oder nein“.

Beate: ,Das ergibt sich einfach aus der Notwendigkeit ... dann muf3 man eben
lesen, lesen, selbst informieren ... einfach die Notwendigkeit“.

Boris: ,Dann muf ich halt sehen, daB ich da irgendwie tber die Runden komme
... Ich hab* nachher ohne Ubersetzer gearbeitet, das heiBt auch die ganzen Anla-
gen ohne Ubersetzer erklart, das ging so super nachher.

Waltraud: ,Weil es waren also so Computer-Sachen so, wo man einfach ja sehen
muf3, daB man da sich so‘n biBchen weiter fortbildet, um iberhaupt die Arbeit
weiter ausfiihren zu kénnen*“.
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— Jens: ,Gerade inder EDV bist du dermafBen abhangig von Weiterbildung, wenn du
da also zwei Wochen nicht lernst, dann bist du ‘raus, na, dann verstehst du nicht
mehr, worum es geht".

Um nun den Zusammenhang zwischen den intentionalen Projekten der Subjekte und

den konditionalen Bedingungen der Sozialstruktur beispielhaft aufzuzeigen, ,rahmen®

wir die oben vorgestellten Selbstverstédndnisse der sechs Personen mit den Ergeb-
nissen aus dem Gesamt-Sample (Fragebogenbefragung: quantitativ) zur Geschlech-

terpolarisierung im dualen Kohortenflu3 (Hoerning 1991, S. 42, 82, 83).

Inwieweit geschlechtstypische Lebenszusammenhange und Bildungsprozesse inter-

korrelieren, 1483t sich geradezu bilderbuchhaft am Beispiel der Weiterbildung nach-

vollziehen. Die Befunde der Weiterbildungsforschung spiegeln hier fast klischeehaft
das ,Meisterwerk sozialer Mechanik” (vgl. Bourdieu/Passeron 1971) der Qualifizie-
rungs-Aus- und -Eingrenzung. Dabei ist die ,doppelte Wirklichkeit* der Weiterbildung

Voraussetzung fur die scheinbar unproblematische Legitimation sozialer Ungleich-

heit. Es ist die Gleichzeitigkeit und Widersprichlichkeit von Institutionalisierung und

Individualisierung der Weiterbildung (vgl. Friebel u.a. 1993), die dem Weiterbildungs-

bereich ,die besondere Fahigkeit verleiht, sich selbst autonom zu setzen“ (Bourdieu/

Passeron 1971, S. 216). Denn:

— Einerseits ist der Weiterbildungsbereich funktionell derart reguliert, daf3 er norma-
tiv erwartete und institutionell geordnete Weiterbildungskarrieren gleichsam pro-
zessiert.

— Andererseits signalisiert gerade Weiterbildung die Chance und Notwendigkeit
eigenverantwortlichen Handelns.

Die Analyse der Weiterbildungsquoten fuhrt durch die Analyse der geschlechtsspe-

zifischen Lebenszusammenhé&nge zur Deutung des Zusammenhangs von Institutio-

nalisierung und Individualisierung. Es muf3 dabei nur bericksichtigt werden, daf3 der
weibliche Lebenszusammenhang von ,anderer” Art ist als der ménnliche.

Bis Anfang der 90er Jahre hatten die Frauen des Samples fast regelmaBig hohere

Weiterbildungsteilnahmequoten als die Ménner des Samples. 1992 (7. Welle) lag

die Weiterbildungsbeteiligung der Frauen noch bei 71%, die der Manner bei 65%.

Dann verkehrte sich das Verhaltnis: 54% der Frauen, 71% der Manner hatten im

Zeitraum zwischen der 7. (1991) und 8. (1992) Befragungswelle an Weiterbildungs-

maBnahmen teilgenommen. In der 9. Befragungswelle (1994) verstetigte sich die-

se Umkehr: 46% der Frauen, aber 70% der Manner hatten Weiterbildungs-
veranstaltungen besucht. Die Erklérung fur diese zunehmende ,Abmeldung® der

Frauen, fur die wachsende ,Anmeldung” der Manner liefert der geschlechtsspezifi-

sche Lebenszusammenhang. Dafiir eine beispielhafte Konkretisierung.

Manner mit Weiterbildungserfahrung in der letzten Befragungswelle:

— 58% aller Manner ohne Kinder

— 86% aller Manner mit Kindern;

Frauen mit Weiterbildungserfahrung in der letzten Befragungswelle:

— 57% aller Frauen ohne Kinder

— 27% aller nicht-erwerbstatigen Mutter.

Am Beispiel der Familiensituation deuten die Forschungsergebnisse darauf hin, da3
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Vater trotz oder gerade wegen Familie mit Kind(ern) starker an Weiterbildungsmaf3-
nahmen teilnehmen, Familie (insb. Kernfamilie mit Kindern) bei Mittern aber deutlich
als Hindernis fur Weiterbildung (Schulenberg u.a. 1978, S. 435; Bundesminister flr
Bildung und Wissenschaft 1989, S. 64; Bolder u.a. 1994, S. 47) wirkt. Die erhebliche
Konsequenz dieser allseits geteilten Normalitatsvorstellungen ist: Vater werden in die
Weiterbildung eingegrenzt, Mutter werden aus der Weiterbildung ausgegrenzt. Die
Lebensaltersphase von ca. 20 bis 40 Jahre segmentiert in geschlechtstypische Ab-
laufe der Biographien. Aus derméannlichen Perspektive ist dies eine sich verstetigende
Berufsfindungs- (20 bis 30) und Karrierephase (30 bis 40), aus der weiblichen Per-
spektive eine Phase der Doppelbelastung und/oder Phasenerwerbstatigkeit durch
Familie und Kinder.

Der Lebenszusammenhang der Frauen erfahrt — wenn sie Mutter werden — eine
generelle Engfiihrung ihrer Bildungsprozesse. Diese Sollbruchstelle Mutterschaft
erlebten alle drei Frauen unseres Sub-Sub-Samples. Sie sind verheiratet: Waltraud
wurde 1984 erstmals Mutter, wurde Hausfrau. Inzwischen hat sie vier Kinder, war seit
der Geburt ihres ersten Kindes nicht mehr erwerbstatig. Sylke wurde 1992 Mutter,
befindet sich seitdem im ,Mutterschaftsurlaub®. Beate ist seit 1993 Mutter, ist im
~Mutterschaftsurlaub® und halt den Kontakt zum Erwerbsarbeitsmarkt durch diskon-
tinuierliche Heimarbeiten.

Sylke und Beate mdchten wieder in die Erwerbsarbeitswelt zurlickkehren, Waltraud
ist — nach 10jéhriger Mutterschaft — ambivalent. Auf jeden Fall erfahren alle drei ein
gateclosing (vgl. Heinz 1992) durch ihren familidaren Nahbereich, der ihre (Weiter-)
Bildungsmobilitat erheblich einschrankt: Die Geburt des ersten Kindes hat dazu ge-
fuhrt, daB Sylke ihre Optionen/Anspriche ,auf Eis“ gelegt hat, da3 Beate ihre Optio-
nen/Anspriche ,im Keim ersticken lassen® hat. Und Waltraud sagt — als Expertin der
Familienpraxis: ,Das geht zur Zeit nicht ... Weiterbildung nicht um jeden Preis ...
kommt einfach nicht in Frage“. Was wére der Preis, wenn Waltraud sich als ,,Ubungs-
leiterin fr Sport mit Kindern“ schulen lassen wiirde?: ,Da ist man mindestens drei
Wochen von zu Hause fort. Kann ich nicht machen wegen der Kinder.“ |hren Mann
will sie daftir nicht einspannen: ,Ich find das nicht fair, wenn sich mein Mann deshalb
Urlaub nehmen muf3 — daf3 ich mich weiterbilde: kommt einfach nicht in Frage“.
Die Aushandlungsprozesse mitden (Ehe-)Mannern werden als ,stressig“erlebt. Sylke,
Beate, Waltraud kdnnen warten auf bessere Zeiten oder sich in den bereitgestellten
Ersatzkarrieren einrichten. Waltraud hat schon eine Vorstellung von dem, was sie
erwartet: ,Irgendwann fangen die Kinder ja auch an, Englisch zu lernen ... dann fang
ich natlrlich auch wieder an, dann komm ich auch wieder ‘n biBchen mehr ‘rein.
Zwangslaufig kriegt man ja wieder ‘ne ganze Menge mit dann®.

Jens ist verheiratet — ohne Kinder, Martin und Boris sind noch Singles. Auf Fragen
nach einer hypothetischen Mutterschaft seiner Frau reagiert Jens ausgesprochen
irritiert: ,Das war ‘ne Katastrophe. Also meine Perspektive, beruflich Ful3 zu fassen,
‘n paar Jahre Durststrecke. Und darum muf sie (Frau) einfach Geld ranschaffen®.
Jens sah damit seinen erwerbsarbeitsexklusiven Zusammenhang hypothetisch ge-
fahrdet. Auch Martin und Boris erdrterten hypothetisch Probleme, wenn es um Fragen
der Vereinbarkeit von Erwerbsarbeit und Familie ging.
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Fazit:

Die Annahme, daf3 Subjekte zunehmend auf sich selbst verwiesen sind, die Uberle-
gung, daB Chancen und Risiken der Selbstvergewisserung und Selbstorganisation
stetig wachsen, die Perspektive, daf3 fir den einzelnen ein Zwang, ein ,allgemeines
Diktat“ existiert, seine ,Bildungsbiographie zu planen und zu durchlaufen® (Beck/
Beck-Gernsheim 1990, S. 14) stehen nur vordergriindigim Gegensatz zu den Erkennt-
nissen tber die nachhaltigen Wirkungen von Geschlechterpolarisierungen, Klassen-
strukturen, Arbeitsmarktsegmentierung (Mayer/Blossfeld 1990, S. 311). Es mangelt
in der Theoriediskussion aber an Sensibilitat fir die verbindenden Schnittstellen, es
mangelt an ,Briickentheorien“ (vgl. Prein/Kelle/Kluge 1993), die auch die jeweiligen
Eigenlogiken der individuellen Akteure und der sozial-6konomischen Strukturen zu-
einander ins Verhaltnis setzen.

Und: Der Grad der individuellen Verfigbarkeit des Lebenslaufs 148t sich ebensowe-
nig allein aus Protokollsatzen eines Intensivinterviews ableiten, wie sich die These
vom ,Jangen Arm der Verhéltnisse” nicht hinter dem Ricken der Akteure beweisen
laBt. Unser Sample, als Reprasentanten der ,,Dilemma“-Kohorte, das mit ,mehr Bil-
dung, weniger Ausbildung und Arbeit” lebt, erscheint in einem besonderen MafR3e
geeignet, diese Schnittstellen zu ,zeigen“: Da sind sensible Passagen im Lebenslauf,
d.h. Lebenslaufpassagen mit unterschiedlichen Aspirationen, Optionen, Realisatio-
nen, und da existiert eine Gelegenheitsstruktur, d.h. eine institutionelle Organisation
des Bildungs- und Beschaftigungssystems. Wie hier objektive Konstellationen sub-
jektiv gebrochen werden (Marotzki/Kokemohr 1990, S. 197), wie individuelle Leistun-
gen mit institutionellen Bedingungen (Siara 1980, S. 10ff.) im Bildungsprozef3 in
Beriihrung kommen, kann aus beiden — scheinbar unverséhnlich nebeneinander
existierenden — Theorieangeboten gleichermaBen abgeleitet werden. Gerade durch
eine Verbindung von quantitativen und qualitativen Verfahren zeigt sich, wieweit
Lunerkléarte Varianz“eine Folge divergierender Interpretationsleistungen und Deutungs-
muster ist, die sich unerkannt als intervenierende Variablen zwischen Struktur und
Handlung schieben und damit fir unbeobachtete Heterogenitat sorgen (Prein/Kelle/
Kluge 1993, S. 71f.).

Sind Bildungsbiographien ,entscheidungsfahig“?

Zum einen: In der Zeitperspektive des Lebenslaufs sind Kontinuitat und Diskontinui-
tat, Koharenz und Kontingenz gleich wahrscheinlich. Aus der Perspektive sozialer
Differenzierung greifen weiterhin Allokationsprozesse in den Lebenslauf ein. Die Im-
plikationen friherer Bildungsentscheidungen bestimmen den spéteren Lebenslauf.
Zum anderen: Sich selbst zum Subjekt des Lebenslaufs zu machen, steigt mit zuneh-
mender Bildungspartizipation. Und: Das Modell mannlicher Marktmacht fihrt weiter-
hin zu einer geschlechtsspezifischen Ausdifferenzierung des Lebenslaufs. Das Ge-
schlecht gilt weiter als zentrales Organisationsprinzip sozialer Ungleichheit. Der Lebens-
laufder Frauist eine abhéngige Variable des Standorts im Familienzyklus. Der Lebens-
lauf des Mannes wird durch die Erwerbsarbeitswelt strukturiert. SchlieBlich: Die objektiv-
en Strukturverwerfungen, die diese ,Dilemma*“-Kohorte erfahrt, schlagen im Gefolge
von Modernisierungsdeutungen in Individualisierungskonstrukte um.
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Die prinzipiell unverénderte Ausgangsposition, daf3 jeder Lebenslauf auf sozial vor-
definierte Alternativen beschréankt ist, daf3 jede/r im Kontext ihrer/seiner Nahgruppe
und nach F&higkeit und Leistung selbst innerhalb dieses Options-,Raums* lebens-
lang Aspiration und Realisation gestaltet, muf3 angesichts des gravierenden Struktur-
wandels der institutionellen Gegebenheiten und angesichts der gravierenden Um-
deutungen kultureller Botschaften also nicht neu geschrieben, sie muf3 nur in der
Gleichzeitigkeit und Widerspriichlichkeit von De-Institutionalisierung und Re-Institu-
tionalisierung neu vermittelt werden.

Anmerkungen

()

@)

Die Auswahl der sechs Falle des Sub-Sub-Samples erfolgte 1980 einerseits aufgrund
theoretischer Setzungen (daB insbesondere ,Geschlecht* und ,Bildungsabschlu3* ent-
scheidende Lebenslaufoptionen markieren) und auf der Basis der Befunde der ersten quan-
titativen Erhebungswelle. Die sechs Falle sollten die relevanten Merkmalskombinationen
der Geschlechter- (weiblich/méannlich) und Schulabschlu3- (Hauptschulabschluf3/Realschul-
abschluf3/Abitur) -verteilung reprasentieren. Dabei sicherte die quantitative Voruntersu-
chung, daB ,untypische” (vgl. Siara 1980) Falle nicht berucksichtigt werden — bei allen
Unwégbarkeiten einer ex ante-Auswahl fur eine Langsschnittuntersuchung.

In der neunten Befragungswelle (1994) wurden mit 143 Angehdrigen der SchulabschluBko-
horte Fragebogenbefragungen durchgefiihrt. Zusétzlich wurden mit einem Sub-Sample
von 22 Personen des Gesamt-Samples Intensivinterviews durchgefiihrt. Die Auswahl die-
ses Sub-Samples ist an problembezogenen und theoretischen Uberlegungen (vgl. Glaser/
Strauss 1967 und Strauss/Corbin 1990) — insbesondere zu typischen Lebenszu-
sammenhangen im KohortenfluB — ausgerichtet. Insofern variierte die Zusammensetzung
dieses Sub-Samples im Zeitverlauf der Untersuchung — immer in Abh&ngigkeit von typi-
schen Lebenszusammenhéngen zu den Befragungsquellen. Nur die sechs Félle, von de-
nen hierbei explizit berichtet wird —das Sub-Sub-Sample —, sind kontinuierlich in alle Intensiv-
interviewrunden von 1980 bis 1994 einbezogen worden. Diese komplexe methodische und
theoriegeleitete Stichprobenauswahl auf drei Niveaus bezeichnen wir in Anlehnung an
Prein u.a. als ,Matrjoschka-Sampling“ (Prein u.a. 1993, S. 52). Die dysproportional ge-
schichteten qualitativen Samples (Sub-Sample und Sub-Sub-Sample) werden aus der
quantitativen Stichprobe so gezogen, ,daB3 — &hnlich wie bei der russischen Holzpuppe
gleichen Namens — die kleine Stichprobe bestimmte Merkmale der gréBeren Stichprobe
(manchmal allerdings in bewuBt verzerrter Form) tragt”. Mit unserem methodischen Zugriff
zielen wir auf eine gegenseitige Validierung der Befunde, damit auf eine Perspektive, so-
wohl die Ergebnisse quantitativer und qualitativer Untersuchungen wechselseitig zu appli-
zieren als auch argumentative Schliisselstellen bezogen auf Gltekriterien bei kleinen Stich-
proben zu finden. Die prozeBproduzierten quantitativen und qualitativen Daten generieren
einen interpretativen Auswertungsprozef3, der subjekt- und strukturzentrierte Paradigmen
vermitteln hilft (vgl. Wilson 1982; Esser 1987; Freter u.a. 1991; Prein u.a. 1993).
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Peter Alheit/Bettina Dausien

Bildung als ,,biographische Konstruktion“?
Nichtintendierte Lernprozesse in der organisierten Erwachsenenbildung

Einleitung

In der zeitgendssischen Erwachsenenbildungstheorie macht ein Konzept Karriere,
das die klassische Bildungsidee der Moderne vom Aufklarungs- und Autonomiege-
winn durch Bildung zumindestirritiert: das Konzept eines kognitiven Konstruktivismus
(vgl. Schéffter 1995; Siebert 1994, 1995; Arnold 1995). Dieser intellektuell reizvolle
Ansatz, der einerseits von Studien der chilenischen Biologen Humberto Maturana
und Francisco Varela (vgl. Maturana/Varela 1987), andererseits vom Autopoiesis-
Konzept der Luhmannschen Systemtheorie (vgl. Luhmann 1985, 1990) profitiert, 143t
sich knapp auf folgende Einsichten verdichten: Lernprozesse sind nicht als input-
Vorgange zu begreifen, sondern eher als ,intakes". Denn unser Gehirn muf3 als
autopoietisches, operational geschlossenes System betrachtet werden, das Wirk-
lichkeit nicht abbildet, sondern gleichsam erst ,erzeugt®. Biologisch-sozialer Sinn
solcher Realitétskonstruktionen ist ihr Nutzen (viability) fir die konstruierenden Sub-
jekte. Das schlief3t nicht aus, daf3 wir iber diese Ergebnisse ,zweiter Ordnung“ noch
reflektieren oder kommunizieren kénnen. Wir sind durchaus imstande, ,,uns selber zu
beobachten, wie wir beobachten” (Siebert 1995, S. 50). Aber es entfernt uns doch
entschieden von der konventionellen Idee, daf3 Bildung eine einfache Kausalbezie-
hung zwischen Lehren und Lernen (als input-output-Relation) herstelle.
Dersympathische Aspekt dieser ,konstruktivistischen Wende“in der Erwachsenenbil-
dung ist zweifellos eine verstarkte Teilnehmerorientierung. Problematisch bleibt die
theoretische Losung der Frage, wie im Prinzip selbstreferentielle Systeme miteinander
kommunizieren kdnnen, ohne sich systematisch miBzuverstehen.' Der postmoderne
Reiz des radikalen Konstruktivismus ist womdglich zugleich seine Achillesferse.

Wir méchten im folgenden sozusagen eine ,Zwischenlésung® vorschlagen. Die Idee,
dafB Lehrende in der Erwachsenenbildung gewdhnlich eine ziemlich unrealistische
Vorstellung von dem haben, was Lernende aus ihren Angeboten machen, halten wir
fur natzlich. ,Bildung” ist — so betrachtet — auch aus der Perspektive der Lernenden
durchaus ein Konstrukt. Aber es ist eben nicht die Konstruktion eines quasi-operational
geschlossenen, selbstreferentiellen Systems, sondern die narrativ rekonstruierbare
biographische Erfahrung konkreter sozialer Akteure.” Dariiber 143t sich kommunizie-
ren, weil Narration darauf angewiesen ist, von anderen verstanden und akzeptiert zu
werden (vgl. dazu grundlagentheoretisch Kallmeyer/Schiitze 1977; Schitze 1981,
1984; Alheit 1990).

Deshalb konzentrieren wir uns im folgenden exemplarisch auf ein narrativ-biographi-
sches Interview. Die Datengenerierung und das spezielle Interpretationsverfahren
beziehen sich auf die Standards eigener, nunmehr 15jahriger empirischer Biographie-
forschung (vgl. Alheit 1990; Alheit/Dausien 1985, 1990; Dausien 1996). Wir werden das
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Vorgehen knapp erldutern und die Auswahl des diskutierten Falles begriinden. Im er-
sten Abschnitt beschreiben wirnoch einmal unsere narrationstheoretischen Ausgangs-
bedingungen. Im zweiten Teil stellen wir unsere Auswertungsstrategien vor. Den drit-
ten Abschnittnutzen wir fur ein biographisches Portrait des ausgewahlten Falles. Im
vierten Teil interpretieren wir aufschluBreiche biographische Passagen zur Erwachse-
nenbildung. Der letzte Abschnitt nimmt noch einmal sehr knapp das theoretische
Rahmenthema auf: Was bedeutet die Entdeckung von Bildung als ,biographischer
Konstruktion?

1. Ist Erzdhlen eine ,,Konstruktion“ der Wirklichkeit?

Tats&chlich wird diese Frage schon bei einer Vergewisserung dariiber aktuell, was
biographisches Erzahlen eigentlich ist. Der Vorwurf, es handele sich dabei um die
schlichte lllusion (vgl. Bourdieu 1990) oder Mythologisierung (vgl. Osterland 1983) des
~wirklichen“ Lebensablaufs, 148t sich grundlagentheoretisch entkraften. Gewil3 ist er-
zéhltes Leben nicht ,das” Leben, und natlrlich konstruieren biographische Erzahler
ihre eigene Erfahrungswirklichkeit auf je spezifische Weise (vgl. ausfihrlich Alheit 1990,
bes. S. 15ff., 116ff. ). Soziale Realitét gibt es nur als interpretierte Wirklichkeit. Aber
unsere Interpretationen sind durchaus nichtbeliebig. Gerade narrative (Re-)Konstruk-
tionen basieren auf einem komplizierten Regelsystem, das wir im Alltag unhinterfragt
anwenden. Stegreiferzahlungen folgen—jedenfallsin unserem Kulturkreis —bestimmten
Interaktionszwéngen (vgl. Kallmeyer/Schiitze 1977), die eine vollsténdige Loslésung
des Erzéhlstroms vom Ereignis- und Erlebnisstrom unméglich machen (vgl. bes. Schiit-
ze 1984). Wirwissenintuitiv, da das Sachverhaltsdarstellungsschemades Erzahlens
sichvondem des Beschreibens oder Argumentierens unterscheidet. Wahrend wirbeim
Beschreiben und Argumentieren weitgehend die Kontrolle GUber das Gesagte behal-
ten, fihrtuns das Erzahlen in die handlungszeitlichen Zwénge einer erlebten Ereignis-
konstellation zuriick und nétigt uns die sequentielle Ordnung des erinnerten Ereignis-
ses auf. Der,Rohstoff* narrativer Rekonstruktionen bestimmt also die aktive Konstruk-
tion in betrachtlichem Ausmaf mit. Wirklichkeit ist nicht nur ,konstruiert®; sie ist auch
~konstituiert” (vgl. Alheit 1990, bes. S. 125ff.).

Erzahlen als spezifische kommunikative Handlung hat dartber hinaus Verweis-
charakter. Es ist niemals nur die hermetische Leistung eines selbstreferentiellen
Systems; es ist vielmehr eine Kommunikationsform, die sich auf andere bezieht und
andere soziale Akteure miteinschlieBt. ,lhren narrativen Darstellungenlegen ... Aktoren
ein Laienkonzept der ,Welt' im Sinne der Alltags- oder Lebenswelt zugrunde ... Sie
kénnen namlich eine personliche Identitat nur ausbilden, wenn sie erkennen, daf3 die
Sequenz ihrer eigenen Handlungen eine narrativ darstellbare Lebensgeschichte bil-
det, und eine soziale ldentitat nur dann, wenn sie erkennen, daf sie Uber die Teilnah-
me an Interaktionen ihre Zugehdrigkeit zu sozialen Gruppen aufrechterhalten und
dabeiindie narrativ darstellbare Geschichte von Kollektiven verstrickt sind“ (Habermas
1981, 11, S. 206). Erzdhlenbedeutet also keineswegs nur die Konstruktion subjektiver
Welten, sondern auch das Einfligen in eine kollektiv geteilte Lebenswelt.
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2. Die Idee einer ,,abduktiven“ Theoriebildung (grounded theory)

Wir ,meinen“ mehr, als wir sagen, wenn wir erzahlen. Und der latente Sinn unserer
narrativen Rekapitulationen kann ,entschlisselt“ werden. Das Verfahren dieser Ent-
schlusselung ist nun freilich keine ,Technik” im instrumentellen Sinn, sondern eine
methodisch kontrollierte Re-Konstruktion des fur die jeweilige Erzahlung charakteri-
stischen Konstruktionsprinzips.

Ergebnisse solcher interpretativer Prozeduren haben ,abduktiven® Charakter®. Sie
behandeln ihren Gegenstand nicht wie den ,Unterfall” einer starken theoretischen
Vorannahme (deduktives Vorgehen). Sie unterstellen auch nicht, daf sich eine Theo-
rie aus dem Material gleichsam ,ergeben”werde (induktives Vorgehen). Vielmehr tre-
ten sie mit einer bestimmten theoretischen Aufmerksamkeit (sensitizing concept) in
einen ,Dialog” mit dem empirischen Material ein und entwickeln so sukzessive eine
empirisch fundierte (grounded) Theorie*. Der kontrollierte Dialog zwischen Theorie und
Empirie beruft sich auf ein Verfahren, das von Anselm Strauss und Barney Glaser in
der Tradition der Chicago School of Sociology entwickelt worden ist (vgl. dazu Glaser/
Strauss 1967, 1979; Strauss 1987; Strauss/Corbin 1990; Dausien 1996, S. 93ff.).

Im vorliegenden Fall kann dieses Verfahren (des begrenzten Raums wegen) nicht
entfaltet werden. Sowohl die Auswahl des biographischen Interviews als auch die
Prasentation der zu interpretierenden Passagen geht auf sorgféltige Selektions-
strategien (theoretical sampling) im Rahmen eines Samples von 18 umfangreichen
biographischen Interviews zuriick (vgl. dazu etwa Alheit/Dausien 1990; Dausien 1996).
Die hier vorgestellte Interpretation zeigt gewissermafB3en einen Ausschnitt des For-
schungsprozesses. Unsere Absicht ist, zu demonstrieren, wie das innere Konstruk-
tionsprinzip einer konkreten Biographie — wenn man so will: die ihr eigene ,Logik" —
ein zentrales biographisches Erfahrungsmotiv, ndmlich Bildungsprozesse im Er-
wachsenenalter, bestimmt und nicht umgekehrt organisierte Bildungsangebote die
Biographie. Daflr eignet sich das ausgewéhlte Interview deshalb so hervorragend,
weil es zumindest implizit auch die Intentionen der au3erbiographischen Weiterbil-
dungsakteure noch nachvollziehbar macht. Um eine plastischere Vorstellung jener
»LOgik" zu vermitteln, zeichnen wir zun&chst ein biographisches Portrait der Erzahle-

5

rnn-.

3. Gisela K.: Biographie als ,,Selbst-Bildung“ — ein weiblicher Lebensentwurf
zwischen Beruf und Familie

Gisela K. wird Ende der 1930er Jahre als erstes von drei Geschwistern in einer
suddeutschen Kleinstadt geboren. Die Mutter ist Kindergértnerin, tbtihren Beruf aber
nicht mehr aus. Der Vater ist Feinmechaniker, ein geschickter Handwerker, der sich
als Gewerkschafter im Betrieb und in verschiedenen gesellschaftlichen Bereichen
engagiert. Trotz eingeschrankter materieller Bedingungen wachsen die Kinder ,frei“
aufund erhalten vielfaltige Anregungen von den Eltern, z.B. durch Wanderungen, das
Sammeln von Wildfriichten, abendliches Vorlesen und Erzahlen.
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Giselas Schulkarriere ist durch die 6konomischen Verhéltnisse begrenzt. Trotz guter
Leistungen und Interesse am Lernen kann sie wegen des monatlichen Schulgeldes
nicht das Gymnasium besuchen. Nach AbschluBB der Volksschule méchte Gisela
Séauglingsschwester werden, wofur sie aber noch zu jung ist. Die Suche nach einer
geeigneten Lehrstelle erweist sich Mitte der 1950er Jahre als schwierig, und erstnach
mehr als zwei Jahren, in denen Gisela verschiedene Arbeitserfahrungen sammelt
undihre eigenen Interessen auslotet, mindet sie in ein regulares Ausbildungsverhélinis
als Kdchin ein. Dieser Berufswunsch hat sich in der Zwischenzeit bei ihr ,herauskri-
stallisiert”. Die Lehrzeit selbst steht unter dem Eindruck der rigiden hierarchischen
Strukturen, die fir das Gaststattengewerbe dieser Zeit typisch sind und von sexisti-
scher Anmache Uber engmaschige Kontrolle des Privatlebens bis hin zu kérperlicher
Zuchtigung reichen. Dennoch halt Gisela an ihrem Berufswunsch fest und erwirbt
fachliche Kompetenzen und Selbstbewutsein. Auf dieser Basis steigt sie nach ihrer
Gesellenprifung in die berufstypische Saisonarbeit ein und sammelt Erfahrungen in
verschiedenen Hotels und Gaststétten.

Bemerkenswert an Giselas Ausbildungsweg ist, daf3 sie von Kindheit an eine ausge-
pragte Doppelorientierung entwickelt. Sie beschreibt rickblickend, daf ihre Eltern
durchaus die zeittypische Geschlechtsrollenerwartung geteilt haben, daf3 die Tochter
heiraten und eine Familie grinden wird: ,Irgendwie war das schon eingeimpft ...
wurdest du praktisch so automatisch darauf hinprogrammiert — du heiratest.“ Wah-
rend diese Orientierung aber eher ,automatisch” weitergegeben wird, d.h. einem tief
verwurzelten gesellschaftlichen Konsens entspringt und durch vielfaltige Normen und
alltdgliche Kodierungen abgestiitzt ist, haben die Eltern andererseits einen expliziten
Auftrag an ihre Tochter: ,Davon abgesehen — ich kriegte gesagt, ‘n Beruf muf3t du
lernen, nech, also, Gesellenbrief muBtdu haben, damit duimmer spéter sagen kannst:
hier ich hab mein Beruf. Kannste was werden.“Neben der besonderen Unterstltzung
und Vorbildfunktion des Vaters, zu dem Gisela eine starke emotionale Beziehung hat,
dirfte auch das Beispiel der Mutter dazu beigetragen haben, daB Gisela selbstver-
standlich eine Berufsperspektive entwickelt. Sie soll und will ,was werden®.

Fragen wir genauer, welcher Art diese ,,pratentiése” Orientierung’ ist, die fur ein Mad-
chen aus einer Facharbeiterfamilie in den 1950er Jahren keineswegs die Regel ge-
wesen sein dirfte: Gewil3 spielt — gerade nach der Erfahrung des Krieges — das 6ko-
nomische Kalkul eine wichtige Rolle, im Notfall auch unabhéngig von der Heirats-
perspektive (,davon abgesehen”) die soziale Existenz absichern zu kénnen. Dartber
hinaus ist die Berufsorientierung jedoch mit einer expliziten Bildungsidee verknipft,
mit der Perspektive, ,etwas zu werden“. Damit sind Bildung und Beruf zum Gegen-
stand und Medium biographischer Planungen und Aspirationen geworden. Das zeigt
sich bereits in der Phase der Berufswahl, in der es nicht nurumden prinzipiellen Zugang
zum Arbeitsmarkt geht, sondern um eine inhaltliche Perspektive. Die Eltern hegen keine
hochfliegenden Aufstiegsplane furr ihre Tochter, aber sie wollen ihr ein solides Maf3 an
Qualifikation und eine Uber den Beruf definierte soziale Position (,Gesellenbrief) in-
nerhalb des vertrauten Milieus (Facharbeiter) sichern.

Gisela selbstfullt die ihr angetragene Option mit eigenen biographischen Phantasien.
Unterstiitzt durch die Eltern, sind fir sie beide Bereiche, Familie und Beruf, positiv
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besetzte Lebensziele, die mit vielfaltigen inhaltlichen Gestaltungsvorstellungen und
Verwirklichungsanspriichen verknipft sind. Mit der Berufsperspektive verbindet sie
die Idee der Entwicklung von Fahigkeiten und Interessen, die Option auf ein Stlick
~Selbstverwirklichung® oder, anders gesagt, den Entwurf einer Biographie’. Auch ihr
geht es dabei nicht primér um sozialen Aufstieg. ,Etwas zu werden“ heiB3t fur sie,
pointiert gesagt, nicht ,etwas Besseres zu werden®, sondern ,sie selbst zu werden®.
Diese Perspektive bestimmt nicht nur die Berufserfahrungen, sondern auch die
Familiengriindung. Als Gisela mit 23 Jahren den Koch Peter K. heiratet, den sie durch
ihre Arbeit kennengelernt hat, ratifiziert sie zwar das ihr aufgetragene gesellschaftli-
che ,Programm® (s.0.), aber sie macht es zum eigen-sinnigen Teil ihrer Biographie.
Sie halt an ihrer Berufstéatigkeit fest und verweigert sich dem baldigen Kinderwunsch
ihres Mannes. Die Geburt des ersten Kindes, zwei Jahre nach der Heirat, verbindet
sie mit der bewuften Entscheidung, den Beruf aufzugeben, solange ihre Kinder —drei
Jahre spater bekommt sie ein zweites — sie brauchen.

Die Familie stellt fir Frau K. eine Gestaltungsaufgabe dar, die sie aktiv in die Hand
nimmt und — auf der Basis biographischer Erfahrungsressourcen aus der eigenen
Kindheit und demim Beruf erworbenen SelbstbewuBtsein —mit vielfaltigen Aktivitaten
und Ideen fullt. Die Familie ist Teil der Verwirklichung ihres eigenen biographischen
Entwurfs. Andererseits setzen die konkreten Lebensbedingungen deutliche Gren-
zen: Herr K. hat Anfang der 1960er Jahre seinen Beruf wechseln miissen und arbeitet
nun als Schichtarbeiter in einem GroBbetrieb. Die finanziellen Verhéltnisse der Fami-
lie sind 4uBerst eingeschrénkt, die Wohnverhaltnisse beengt. Frau K. leidet unter der
Isolation als Hausfrau. Die Schwiegermutter lebt am Ort und versucht, in die Ehe
hineinzuregieren. Besonders belastend ist jedoch die Organisation des Alltags mitder
Schichtarbeit. Die Koordination der unterschiedlichen Bedurfnisse istin der Kleinkinder-
phase besonders hart, aber sie bleibt auf Dauer ein Problem, das Frau K. jeden Tag
erneut fir ihre Familie bewaltigen muf3.

Diese ,Familienphase® dauertinsgesamt 15 Jahre. Dann gelingt Frau K. der Wieder-
einstieg in ihren gelernten Beruf. Sie findet eine Vollzeitstelle in einer Werkskantine,
wo ihr die Arbeit und vor allem das Verhéltnis zwischen Kolleglnnen und Vorgesetzen
gefallen. Durch die neuen sozialen Kontaktmdglichkeiten und die Anerkennung im
Beruf gewinnt sie ihr altes SelbstbewuBtsein und eine handlungsschematische Hal-
tung® zu ihrem Leben zurtick.

Obwonhl dieser Verlauf retrospektiv wie eine gelungene Verbindung von Frau K.'s
doppeltem Lebensentwurf aussehen mag, ist er doch weder planbar gewesen,’ noch
in seiner biographischen ,Dynamik“ vorhersehbar. Betrachten wir deshalb genauer
den biographischen Prozef3, wie er in der nach vorne gerichteten, ,gelebten” Zeit-
perspektive der Protagonistin erscheint.”

Gerade die Familienphase ist hochambivalent. Die in der selbstbewuB3ten Entschei-
dung flr die Familienrolle enthaltenen Handlungsentwiirfe'" stoBen im Familienalltag
rasch an Grenzen, werden gebrochen oder gehen in den téglichen Not-Wendigkeiten
verloren. Je langer der beschriebene Zustand andauert und die alltagliche Wie-
derholungsstruktur dieser Erfahrung dominiert, desto mehr verliert die Biographie
den Aspekt von subjektiver Entscheidungs- und Handlungsfreiheit. Anfangliche Kon-
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flikte und aktive Auseinandersetzungen mit den von der Familienrolle ausgehenden
Fesselungsversuchen weichen einer resignierten Haltung. Aus dem individuellen
Projekt wird die Erflllung jenes normalbiographischen ,Programms®, das die Frau auf
Ehe und Familie verpflichtet. Die alltdgliche Anpassung hat die biographische Per-
spektive ,aufgefressen®. Der auf Lernen und Entwicklung der eigenen Persénlichkeit
angelegte Entwurf wird nach der Aufgabe des Berufs in einem schleichenden Proze3
eingefroren. Frau K. beschreibt diese Erfahrung mit einem hohen MaR3 an Selbst-
reflexion:

»~Ja, aberim Laufe der Jahre irgendwie —das kam mir dann erst, so richtig bewu3t kam
mir das erst, wie ich da in der OststraBBe gewohnt habe —daf3 ich nicht mehr gearbeitet
habe. Mein ganzes SelbstbewuBtsein, das hat sichimmer weiter abgebaut. Ilch wurde
immer irgendwie unzufriedener, deprimierter. Also, mir hat Gberhaupt nix mehr richtig
gepaBt ... Dafing das schon mit der Wasche an: Ich hab nich gern Wasche gebuigelt,
ich hab wohl gewaschen, aber die Wasche immer schén—Haufen. Peter sachtimmer:
,Du mit deinen Haufen. Mach ‘n Leichentuch driiber.’ ... Da haben wir viel gestritten
miteinander. Das rhrte alles wahrscheinlich auch daher — erst mal, ich hatte nicht so
vielum mich rum, das Kind hat mich jalange nicht so auf Trab gehalten. Die Wohnung,
das waren zwei Zimmer, Kiiche und Bad. War auch nicht viel. Und viel Geld hatten
wir auch nicht ...*

Frau K. beschreibt hier einen ,,Abbau” biographischer Perspektiven, einen Prozel3
des Verlernens. Die Erfahrungen in der Familie reichen offensichtlich nicht aus, um
ihr gentigend SelbstbewuBtsein und das Geflihl persénlicher Weiterentwicklung zu
geben. Dieses kann sie auch nicht aus der Beziehung zu ihrem Mann gewinnen.
Realistisch sagt sie am Ende ihrer biographischen Erzahlung: ,.Im Grunde kann Peter
mir nie das SelbstbewuBtsein geben, was ich brauche. Das muf3 ich mir immer alles
selber erarbeiten.” Sie bewertet damit ihre Biographie als einen Prozef3 der Arbeit an
sich selbst—einen Proze3 des Selbst-bewuBt-Werdens, wie er bereits zu Beginn ihrer
Biographie als pratentiéser Entwurf ausgemacht werden konnte. — Daf3 es Frau K.
gelingt, diese Entwicklung umzusteuern, wieder in den Beruf zu gehen und damit an
ihren urspriinglichen biographischen Entwurf anzuknlpfen, kann in diesem Sinn als
ProzeB der ,Selbst-Bildung” beschrieben werden. Betrachten wir ihn im folgenden
etwas genauer.

4. Nichtintendierte Lernprozesse: Die andere Seite der Erwachsenenbildung

Interessanterweise wird dieser biographisch so wesentliche Vorgang von organisier-
ten Bildungsprozessen begleitet: Nach jahrelanger Unzufriedenheit in der Familien-
situation erféhrt Frau K. zufallig von einem Vormittagsseminar der 6rtlichen Kirchen-
gemeinde. Dieses Datum wird rtickblickend zum Beginn eines Entwicklungsprozes-
ses: , ... dafing das an, daf3 ich Gber mich selber son biBchen nachgedacht hab®. In
den folgenden Jahren besucht Frau K. verschiedene Volkshochschulkurse, in denen
sie Erfahrungen macht, die allméhlich zum Aufbau eines neuen Selbstbewuf3tseins
beitragen. Erst auf dieser Basis traut sie sich schlieB3lich den schwierigen Wiederein-
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stieg in den Beruf zu — Erwachsenenbildung als AnstoB3 zur sozialen Autonomie
sozusagen.

Bei ndherem Hinsehen verlauft der ProzeB freilich weniger geradlinig und 148t sich
vollends nicht als Resultat organisierter Bildungsangebote interpretieren. Erstaunlich
ist ndmlich, daB Frau K. keineswegs Seminare besucht, die auf ihre Situation zuge-
schnitten sind, wie etwa Bildungsangebote fiir Hausfrauen oder Berufsriickkehre-
rinnen. Doch folgen wir Frau K.'s Erzéhlung selbst. Sie schildert mehrere ,Stationen”
ihres Bildungsprozesses.

Das erste Seminar. Frau K.'s erster Kurs ist eine ,Einfihrung in den Marxismus®,
Anfang der 1970er Jahre gewif3 kein ungewohnliches Angebot, das seitens der Leh-
renden vermutlich Lernziele intendierte wie politische Aufklarung und Wissensver-
mittlung, womdglich auch emanzipatorische Lernprozesse. Was aber hat Frau K. in
diesem Kurs ,gelernt*?

Sie erz&hlt nichts Uber die vermittelten Inhalte, sondern schildert detailliertihr eigenes
Erleben: Dieses beginnt mit dem Kirchenblatt im Briefkasten, das in einer Situation
groBBer Unzufriedenheit von ihr als ,Méglichkeit* aufgegriffen wird, ,irgendwas zu tun®
und ihre isolierte Hausfrauensituation zu verlassen. Aus dem Kurs selbst erinnert sie
die Angst, sich in einer fremden sozialen Umgebung zu bewegen und vor allem ,vor
so einer gro3en Menge — waren finfundzwanzig Mitglieder da — was zu sagen®. Sie
fuhlt sich durch ihren Dialekt gehemmt und wird obendrein mit ,unheimlich vielen
Fremdworten® konfrontiert. Frau K. besucht den Kurs nicht bis zum Ende, aber lange
genug, um die fir sie entscheidende Lernerfahrung zu machen: ,Ich habe nur ge-
merkt, daf da jetzt auch andere Frauen sind, die genausowenig SelbstbewuBtsein
hatten wie ich“. Daf3 sie die fremden Inhalte des Kurses nicht nur als abschreckend
erlebt, sondern trotz allem ,etwas hangenbleibt”, das Interesse fir politische Fernseh-
sendungen, eine gréBere Offenheit fir Fremdwdrter, hat mit dieser Grunderfahrung
zu tun. Im sozialen Vergleich mit anderen Frauen kann Frau K. beginnen, sich selbst
zu erfahren und Uber sich ,nachzudenken®. Aus der Perspektive organisierter Bildung
mdgen diese Lernerfahrungen ,duBBerlich“oder, neutraler formuliert, ,extrafunktional®
erscheinen, sie haben jedoch mit der ,inneren Logik des biographischen Prozesses
zu tun, die keineswegs ,,zufallig* ist™.

Der zweite Kurs. Ermutigt durch diese Erfahrung meldet sich Frau K. zu ihrem zweiten
Seminar an. Diesmal hat sie sich ein Thema aus dem Volkshochschulprogramm
herausgesucht: ,Einflihrung in die Malerei des 19. und 20. Jahrhunderts®. Durch die
Re-Konstruktion einer ,Familientradition” stellt sie hier einen eigenen biographischen
Bezug her: Die GroBeltern mutterlicherseits ,hatten biBchen so mit Malerei zu tun“—
der GroBvater war Lehrer. Dieser Anknipfungspunkt gentigt Frau K., um die inhalt-
liche Seite ihres Lernprozesses zu begriinden, die sie im tbrigen als eher passiven
Prozef3 des ,Hangenbleibens* beschreibt: ,,Hab* ich gedacht, na ja, bildest‘ dich da ‘n
biBchen weiter — die Maler mehr kennenzulernen, die Malstile und so weiter — mit der
Zeit ... bleibt was hangen, nech, kennst‘ die dann wieder.“ Wie beim Marxismuskurs
liegt der eigentliche Lernprozef3 auf einer anderen Ebene.
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Frau K. ist begeistert von der Kursleiterin: ,,Die Frau konnte ja zwei Stunden ununter-
brochen — konnte die enorm klasse erzéhlen.” Aber auch die Teilnehmerlnnen sind
aktiv gefordert: Sie besuchen die Kunsthalle und sollen ihre Bildeindriicke wiederge-
ben. Ebenso lebendig ist aber Frau K.‘s Erinnerung, daf3 man sich, um wahrend des
Seminars auf die Toilette gehen zu kénnen, bei der Kursleiterin einen Schllssel
abholen muBte — ein Umstand, der ihr so peinlich war, daf sie vor dem Kurs extra
wenig getrunken hatte. So banal diese Geschichte klingt, sie zeigt, wie sich Frau K.
ganz konkret in neuen sozialen Rdumen erfahrt und erprobt.

Um ihre neuen Erfahrungen (mit-)teilen zu kénnen, motiviert Frau K. ihren Mann, sie
in das Seminar zu begleiten, was jedoch bald an seiner Schichtarbeit scheitert. Uber-
haupt bedauert Frau K., daB kaum Manner teilnehmen. Der Kurs stellt ein Stlick
gesellschaftlicher Offentlichkeit dar, die mit der positiven Erfahrung verbunden ist,
andere Frauen zu treffen. Sie droht zugleich gesellschaftlich entwertet zu werden,
sobald sie ,nur” aus Frauen besteht.

Die Fahrt nach Amsterdam. Frau K. bleibt dem ,Kunstthema*® treu und meldet sich,
nach einem weiteren Kurs Uber Malerei', zu einer Wochenendfahrt nach Amsterdam
an. Dies bedeutet fir sie erneut einen groBen Schritt auf unbekanntes Terrain: ,Bin
ich alleine gefahren, du, mit wildfremden Menschen. Da war ich noch nicht so wie
heute, da hatte ich noch so echt Angst.” Die Fahrt beinhaltet fir Frau K. eine Reihe
von Aufgaben und Problemen, die von den Bildungsveranstaltern nicht geplant, ja,
vermutlich nicht einmal gesehen werden: zum ersten Mal (seit langer Zeit) alleine
wegfahren, zusammen mit ,wildfremden Menschen®, sich ,richtig“ verhalten, Kontakt
bekommen und mit anderen kommunizieren. Frau K. {iberwindet ihre Angste und
macht damit einen ,Lernfortschritt®, der wichtiger ist als alles erworbene Wissen tber
Kunst.

Aber auch die Museumsbesuche, das eigentliche ,Bildungsziel” der Fahrt, verarbeitet
sie auf eigen-sinnige Weise. Sie stellt einen persdnlichen Bezug zu den gesehenen
Bildern her und sucht nach Bildern, die sie in den Seminaren kennnengelernt hat." Sie
konstruiert ihre Teilnahme an Kursen, die nicht als Aufbaukurse gedacht sind, zu
einem zusammenhangenden, fortschreitenden Entwicklungsproze3, zu einem Stlick
ihrer Biographie. Daf3 sie einige der gesuchten Bilder nicht findet, enttduscht sie.
Zugleich aber setzt sie damit ihren eigenen MaBstab gegen das Bildungswissen der
Seminarleiterin, das sie nun als bloBes ,Blicherwissen relativiert. Damit gewinnt sie
ein Stlick SelbstbewuBtsein.

Mit der Fahrt erschlieB3t sich Frau K. neue Erfahrungsraume. Sie ,erfahrt“ buchstéb-
lich bislang unbekannte Regionen, sieht Landschaften und Stadte, trifft Menschen,
Ubernachtet in einer holldndischen Familie. Sie ist beeindruckt von einem zum Ju-
gendzentrum umfunktionierten Stadtturm. Das Selbstbedienungsrestaurant im Van-
Gogh-Museum und die ImbiBbude, Gber der sie gewohnt hat, sind flr sie ebenso
wichtige Erlebnisse wie die Bilder in den Museen. Biographisch bedeutsam ist die
Fahrt als Ganzes: das Heraustreten aus dem gewohnten Alltag, in dem sich Frau K.
hauptséchlich als Teil der Familie erlebt und auch von anderen als solcher wahrge-
nommen wird. Nun kann sie sich selbst —,,ganz alleine” — als Handelnde im sozialen
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Kontakt mit anderen bewegen und erfahren. Kurz, sie ,erfahrt“ ihre Welt und erféhrt
dabei sich selbst.”

Neues SelbstbewuBtsein. Frau K. besucht noch einen weiteren Kurs Uber ,sozialkri-
tische Malerei“. Und, als folge sie einem heimlichen ,inneren Lehrplan®, nutzt sie hier
eine 6ffentliche Situation, umihrwachsendes Selbstbewuftsein zu erproben. Genau-
er gesagt, sie stellt zusammen mit anderen diese Situation erst her: Die Kursteilneh-
merinnen laden den Leiter der Kunsthalle, bei dem sie eine Fihrung gemacht haben,
zusichinden Kurs ein, um mitihm Uber die gesehene Ausstellung zu diskutieren. Frau
K. kritisiert dabei vor allem die ,geschwollenen Wérter®, die der Experte verwendet,
und besteht selbstbewu3t auf dem Anspruch, sich auch als Laie mit Kunst auseinan-
dersetzen zu kénnen.

An dieser Stelle wird noch einmal deutlich, daB3 die Bildungssituation fir Frau K. den
Charakter gesellschaftlicher Offentlichkeit hat. Nicht zufallig thematisiert sie hier noch
einmal die Anwesenheit von Mannernin den Kursen. Aber sie betont auch, daf3 einige
der Teilnehmerinnen berufstétig waren oder durch l&ngere Bildungserfahrungen ,enorm
was auf dem Kasten® hatten. Demgegenuber sieht sie sich und andere als ,kleine
Lichter” — ohne sich dabei ,kleinzumachen®. Selbstbewu3t restimiert sie ihren eige-
nen Lernproze3: ,Aber trotzdem ... wir haben es versucht, und wir haben uns da auch
nicht kleinkriegen lassen. Wir haben es durchgestanden.”

Was hier auf die Diskussion mit dem Kunsthallendirektor bezogen ist, gilt fir die
Eroberung neuer Handlungsspielrdume allgemein. Die Bildungssituation ermdéglicht
es Frau K., sich zu vergleichen, in Beziehung zu treten, sich in einem 6&ffentlichen
sozialen Raum zu ,verorten“ und damit die Begrenzung des Privatraumes Familie zu
Uberschreiten. Die einzelnen Seminare lassen sich als Etappen rekonstruieren, die
erst durch die ,biographische Arbeit“ des Subjekts zu einem Bildungsprozef3 verbun-
den werden, nicht durch die Intention der ,Bildungstrager”.

,Bildung“statt,Arbeit“?Wenn es stimmt, da3 die Kurse in Frau K.'s Biographie —neben
allen anderen Lernaspekten —vor allem die Funktion haben, ,an der Gesellschaft teil-
zunehmen®, werden zugleich die Grenzen des so organisierten Bildungsprozesses
sichtbar. ,Bildung” kann ,Arbeit” nicht dauerhaft ersetzen. Nachdem Frau K. eine An-
stellunginihrem Beruf gefunden hat, belegt sie keine weiteren Kurse. Der Beruf garan-
tiertihr alltdglich und auf sozial anerkannte Weise die aktive Teilhabe an gesellschaft-
licher Offentlichkeit, persénliche Anerkennung und Selbstwerterfahrung. Die Kurse
waren in dieser Hinsicht nur eine ,Briicke” — und zwar eine individuelle biographische
~Brickenkonstruktion®. Sie ist aus spezifischem ,Material“ gebaut: Esist nicht zuféllig,
daf Frau K. organisierte Bildungsangebote wahrnimmt und nicht etwa eine Selbster-
fahrungsgruppe fiur Hausfrauen aufsucht. Sie knlpft damit an biographisch frihere
Bildungsperspektiven an, die oben als Lebensentwurf zur,,Selbst-Bildung“beschrieben
worden sind. Die ,Briicke® verbindet lebensgeschichtliche Erfahrungsstrénge mitein-
ander, die in ihrer individuellen Bedeutung rekonstruiert werden miissen.

Andererseitsistdergemachte Bildungsproze3 mehrals ein (unvollkommener) Arbeits-
ersatz. Er schlief3t nicht nahtlos jene durch die Familienphase entstandene ,Liicke".
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Mit den Seminaren nimmt Frau K. Optionen wieder auf, die bereits in friheren Arbeits-
zusammenhéangen nicht gelebt werden konnten. Sie findet einen Spielraum flr sozia-
les Handeln und Selbstreflexion, fir Autonomiegewinn und die (Wieder-)Aneignung
biographischer Perspektiven, den sie zuvor im Beruf nicht erlebt hat. Die Bildungs-
erfahrungen besitzen eine eigenstandige ,Logik®, die sich auch in der folgenden
Berufstatigkeit nicht einfach wieder auflést. Frau K. ist eine andere geworden, wenn
sie nach 15 Jahren Familienpause wieder in den Beruf einsteigt. Und wenn sie auch
keine Kurse mehr besucht, so ,bildet” sie sich doch auch weiterhin in neuen sozialen
Feldern ,weiter®, innerhalb des Berufs, aber auch auB3erhalb. Sie ,arbeitet” weiter an
ihrem biographischen Selbst-Projekt. Sie lernt neue Leute kennen, geht aus, griindet
z.B. zusammen mitihrem Mann und Nachbarn eine Stadtteilinitiative. Sie interessiert
sich flr gewerkschaftliche Aktivitdten, und sie unterstitzt die Bildungsperspektiven
ihrer Kinder in einer Weise, in der auch sie von deren Erfahrungen lernt.

5. Bildung als biographische Konstruktion?

Vergleicht man diesen ,Selbstbildungsproze3* mit den leicht zu rekonstruierenden
Lernzielen der offiziellen Bildungstréger, deren Angebote Frau K. nutzt, wird die
Diskrepanz offensichtlich: Esist Frau K.'s individuelle Lebensgeschichte —ihr doppel-
ter Lebensentwurf und ihre bisherige Erfahrung in Beruf und Familie —, die jene
eigensinnige Konstruktion eines persdnlichen, beruflichen und sogar politischen
Lernprozesses ermdglichen.

Nun ist der dargestellte Fall in seiner Konkretheit an eine spezifische Position im
sozialen Raum gebunden. Frau K. stammt aus kleinburgerlich-proletarischem Milieu,
sie gehdrt der Nachkriegsgeneration an, und sie ist eine Frau. Die biographische
Konstruktionistalso nicht beliebig. Das Subjekt st nicht, frei“ in seinerbiographischen
Arbeit. In der hier rekonstruierten Bildungsgeschichte werden vor allem die struktu-
rellen Bedingungen des sozialen Geschlechts sichtbar: Frau K. ist mit ihrem doppel-
ten Lebensentwurf in das fir Frauen in unserer Gesellschaft unausweichliche Dilem-
ma hineingeraten, Beruf und Familie eben nicht selbstversténdlich vereinbaren zu
kénnen. Sie muf3 statt dessen ein ,Losungsmodell” leben, bei dem ein Teil ihres
eigenen Entwurfs fir langere biographische Phasen ausgegrenzt wird. Der rekon-
struierte Bildungs-Prozef ist eine bemerkenswert aktive Leistung des Subjekts, die
eigene Lebensperspektive gegen die geschlechtsspezifischen Begrenzungen zu
behaupten und diese zu erweitern.

Dieser konstruktivistische Aspekt erscheint bildungstheoretisch unbestreitbar niitz-
lich und aufklarend. Bildung ist tatsachlich eine ,biographische Konstruktion“ — nicht
allein bei Frau K. Andererseits ermdglicht ihr Fallbeispiel auch eine deutliche Kritik
radikal-konstruktivistischer Thesen. Soziale Wirklichkeit ist eben keineswegs nur
konstruiert. Die Konstruktionen selbst sind Ergebnis gewachsener biographischer
Erfahrungen, sie sind ihrerseits ,konstituiert”. Im Fall Gisela K. wird etwa die unhin-
tergehbare Geschlechtsgebundenheit biographischer Entwicklung deutlich: Lernpro-
zesse — institutionalisierte oder individuell-biographische — lassen sich nicht abstra-
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hiert von der sozialen Geschlechtslage begreifen (vgl. dazu noch einmal Dausien
1996), gewif3 auch nicht losgeldst von der sozialen Herkunft. ,Das Leben zwingt uns®,
wie Stanislav Lem ironisch bemerkt, ,zu allerlei freiwilligen Handlungen®. Der Fall
Gisela K. jedenfalls legt uns nahe, Uber die Dialektik von Zwang und Emergenz,
Konstitution und Konstruktion in Bildungsprozessen auBerordentlich differenziert
nachzudenken.

Anmerkungen

M

(@)

(©)
(4)
®)

(6)

@)

®)
©)

Vgl. dazu die aufschluBreiche Kritik an der Selbstreferentialitatsblockade der Systemtheorie
bei Habermas: ,Semantisch geschlossene Systeme kdnnen nicht veranlaBt werden, aus
eigener Kraft die gemeinsame Sprache zu erfinden, die fir die Wahrnehmung und Artiku-
lation gesamtgesellschaftlicher Relevanzen und MaBstébe nétig ist* (Habermas 1992, 427).
Das Konzept der biographischen Konstruktion® (Alheit u.a. 1992) ist eines der Rahmenkon-
zepte des Instituts fiir angewandte Biographie- und Lebensweltforschung (IBL) an der
Universitat Bremen, dem die Autorlnnen angehéren. Es hat sich in biographischen For-
schungen Uber Krankheit (Hanses 1992, 1996), Sexualitat (Scheuermann 1992, 1996) und
Geschlecht (Dausien 1990, 1994, 1996) als auBerordentlich brauchbar erwiesen.

Das Konzept der Abduktion knipft an logische Uberlegungen von Peirce und Hanson an
(vgl. dazu ausfihrlicher Kelle 1994).

Zu betonen wére, daf3 es hier nicht um sog. grand theories, sondern um gegenstands-
bezogene Theorien (middle range theories) geht.

Dieses ,Portrait” ist keine beliebige ,Nacherzahlung”“ und Kommentierung biographischer
sFakten“, sondern eine analytisch gewonnene ,dichte Beschreibung“. Sie basiert auf einer
ausfihrlichen rekonstruktiven Fallanalyse und hebt hier besonders den Aspekt des in die
Biographie hineinverwobenen Bildungsprozesses hervor (vgl. dazu auch Alheit/Dausien
1990; Dausien 1996).

Der Begriff der ,Pratention” wird hier weit gefaBt als jegliche Art von ,Vorspannung” (vgl.
Bourdieu 1983) bzw. vorgreifender Planung nach dem Modell einer biographischen Investi-
tion, die sich in der Zukunft auszahlen soll. Dabei steht weniger der von Bourdieu beschrie-
bene soziale Aufstieg im Vordergrund, sondern eher eine biographische Prétention.

Daf der Spielraum fur einen derartigen Entwurf begrenztist, zeigt das Beispiel des Berufswahl-
prozesses. Mangelnde finanzielle Ressourcen sowie der knappe Lehrstellenmarkt nétigen
Giselazu einemlangeren SuchprozeB3, in dessen Verlauf sie ihre Vorstellungen dem Arbeits-
markt anpaft, ohne sie ihm jedoch géanzlich unterzuordnen. Sie entwickelt einen eigenen
Berufswunsch, den sie am Ende auch realisiert. Insgesamt ist die Berufswabhl fiir Gisela ein
ausdriicklicher Entscheidungsprozef3, der eng mit ihrer Identitat verknUpft ist. Auch daf sie
die Kochlehre trotz der harten Bedingungen durchhalt und erfolgreich abschlieBt, spricht fur
die hohe biographische Bedeutung, die der gewahlte Beruf, nicht zuletzt durch den vorgéan-
gigen SuchprozeB, fur sie hat.

Vgl. hierzu Schiitzes Theorie biographischer ProzeBstrukturen (1981, 1984), in der er vier
grundlegende Haltungen des Subjekts zu seiner eigenen Biographie unterscheidet.

Dies betrifft sowohl die konkrete Dauer der ,Familienpause” als auch die Mdglichkeit zum
Wiedereinstieg in den Beruf. Dal3 dieser gelingt und Frau K. somit zu der relativ kleinen
Gruppe von Frauen gehort, die das ideologische Drei-Phasen-Modell tatséchlich realisie-
ren, verweist eher auf ,zuféllige“ Rahmenbedingungen und die widersténdige Leistung des
Subjekts als auf die Funktionstiichtigkeit des Modells (vgl. genauer Dausien 1996, S. 358—
404).

(10) Zur zeitlichen Perspektivitat biographischer Erzéhlungen vgl. Alheit 1990 sowie Fischer-

Rosenthal 1995.
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(11) Es ist schon darauf hingewiesen worden, daf3 diese Entwirfe nicht bloBe ,Ubernahmen*
geschlechtsspezifischer Normen sind, sondern aktive biographische Konstruktionen, hinter
denen Erfahrungsressourcen und Potentiale zu ihrer Umsetzung stehen.

(12) Dem ersten Kurs geht bereits ein aktiver Versuch voraus, sozialen Kontakt aufzunehmen,
und zwar durch eine Putzstelle, durch die Frau K. hoffte, wenigstens fir eine ,halbe Stunde
vielleicht Gesprachspartner” zu finden. Die Untauglichkeit dieses Versuches — ,das war
auch noch nicht das Wahre“ — IaBt sie weitersuchen und das Kursangebot entdecken.

(18) Thema dieses Kurses ist moderne Kunst. Die besprochenen Kunstwerke sind offensichtlich
so Uberraschend, daf3 Frau K. diesmal tber die Kursinhalte spricht. In einer leicht belustig-
ten, aber interessierten Haltung verweist sie auf einige experimentelle Werke amerikani-
scher Pop-Art-Kinstler.

(14) Es war ihr selbstgesetztes Bildungsziel, ,die Maler kennenzulernen” und ,die dann wieder-
zuerkennen“ (s.0.).

(15) Die Qualitat dieser Erfahrung wird noch einmal durch das Ende der Amsterdam-Geschichte
unterstrichen: Frau K. kommt von der Fahrt nach Hause und findet dort ihre Eltern vor, die
einen unangekindigten Besuch abstatten. Der dargestellte Kontrast kdnnte kaum gréBer
sein: hier die lebendige, bewegte Erzahlung Uber die Fahrt und das damit verbundene
Selbst-Erleben—dort das statische Bild der wartenden, fréstelnden Eltern auf dem Sofa, das
Frau K. sogleich an ihre ,Rolle” als Versorgende im familidren Beziehungsnetz gemahnt,
eine Rolle, die vor allem eigenen Erleben schon von ,auBen” bestimmt ist.
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Beatrix Piezonka

,Kenntnisse in dem Gebiet der Weltweisheit erwerben‘
Bildungsinteressen von Frauen im Spiegel ihrer Tagebiicher—Ein Generationen-
vergleich

Der vorliegende Aufsatz istim Kontext eines von der Deutschen Forschungsgemein-
schaft geforderten Projektes® angesiedelt. Anhand aufgearbeiteter Tagebuch-
sammlungendreier Frauen aus unterschiedlichen Generationen sollen deren Bildungs-
interessen exemplarisch dargestellt werden. Spontan denkt man bei Tagebuchinhalten
sicherlich nicht an Fakten Uber (berufliche) Fort- und Weiterbildung, vielmehr werden
emotionale Aussagen erwartet. Auch die thematische Aufschlisselung aller dem
Projekt vorliegenden Diarien ergibt die inhaltlichen Schwerpunkte von (zwischen-
menschlichen) Beziehungen, Liebe und Sexualitat sowie Selbstreflexion. Trotzdem
kann auch den Bildungsinteressen nachgespurt werden. Die nun folgenden Kurz-
portrats mitaussagekréaftigen Zitaten der Diaristinnen belegen dies. Der Generationen-
vergleich kann aufgrund der Kirze der Darstellung nur angedeutet werden.

Caroline Valentin — Eine gebildete Frau in der Enge des Hauses?

Caroline (gen. Lina) Valentin, geb. Pichler (1855—-1923) lebt Zeit ihres Lebens in
Frankfurt a.M. Die von ihr erhalten gebliebenen drei Tagebiicher’ stammen aus den
Jahren 1881-1888. Zu diesem Zeitpunkt ist sie bereits mit Veit Valentin® verheiratet.
Wéhrend des Schreibzeitraumes werden die zwei gemeinsamen Kinder dieser Ehe
geboren. Uber die Schulbildung der Lina Pichler gibt es keine Angaben. Anzunehmen
ist, daf3 sich diese im Rahmen der damals tblichen héheren Madchenbildung bewegt
haben wird. Die Diaristin studiert Klavier und Gesang am Hoch‘schen Konservatori-
um. Dieses Musikstudium muf sie bei EheschlieBung 1873 — sie ist 18 Jahre alt —
abbrechen. Erst im Sommer 1884 kann sie ihren Gesangsunterricht wieder aufneh-
men und schildert die erste Stunde ausfuhrlich: ,Heute hatte ich die erste Stunde bei
Fraulein Pfeiffer und bin befriedigt. Sie machte mir die Stimmeintheilung recht klar,
Brust, Falsett, Kopfstimme und lie3 mich alle drei tiben (...) Sie lie3 die Octave mit
terze, quarte quinte dazwischen zuerst Giben. Ich nahm Courone [?] vor, wobei ich
meistens unrein sang, besonders zu tief und auch die Tdéne zog statt sie schén zu
verbinden“(19.6.1884, S. 74). Aufgrund einer zweiten Schwangerschaft muB3 sie den
Unterricht erneut aufgeben (13.12.1884, S. 83). Im Herbst 1888 erwéhnt sie jedoch
wieder eine ,Singstunde” (23.10.1888, S. 136).

Lina V. hat dartiber hinaus vielfaltige geistige Interessen. Als Tochter des Frankfurter
Architekten Oskar Pichler (1826—1865) ist sie in Architekturgeschichte bewandert
und liest Uber die Baukunst, die ihr Ehemann auf einer (Forschungs-)Reise in natura
bewundern kann: ,,Gro3artig missen die verschiedenen Werke sein und um deren
Anschauen beneide ich meinen Mann. Hansen, der seinen ersten gréBeren Bau auf
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dem klassischen Boden von Athen ausfihrte und in Wien mit dem Waffenmuseum
und der Althoff [?] Kirche den romanischen Styl einflihrte, um nachherin der Academie
der Kiinste den griechischen Styl anzuwenden. Ferstel, den ich mirim Gegensatz zu
S. sehranmuthig denke mit seiner reizenden Votivkirche, die ja so unendlich anmuthig
sein soll, dann seine italienische Gothik und Renaissancearbeiten seine Terracotta-
bauten spater im Museum fur Kunst und Industrie, der Universitatsbau in stolzer
Renaissance. Und nun noch der tiefe, lange nicht so anmuthige Schmidt, der mit der
Gothik beginnt und langer unbeeinflut als die Andren, doch in seinem Rathaus zu
einer Vermischung, Verschmelzung aller architektonischen Formen kommt im
Ubergangsstyle. Es war eine interessante Lektiire iiber die drei Wiener groBen Mei-
ster” (17.7.1882, S. 26f.). Sie belaft es aber nicht nur beim Lesen, sondern nimmt
Jahre spateran einer Versammlung teil: ,Heute willich in die Architectenversammlung
und Ausstellung gehn und freue mich sehr darauf, was kénnte man da fiir eine Rolle
spielenwenn es das Schicksal nicht anders gewollt hatte* (18.8.1886, S. 110). Worauf
spielt sie im letzten Satz an? Denkt sie an den vor 20 Jahren verstorbenen Vater und
seine ,unvollendete’ Architektur? Oder meint sie gar ihr Schicksal als Frau und die
Unmdglichkeit, selbst Architektin zu werden?

Die Diaristin interessiert sich gleichfalls fir Philosophie. Ein Vortrag 16st den Wunsch
nach weiterem Wissen aus, und die entsprechende Lektiire wird begonnen: ,Sonntag
war ich in der Goethefeier wo Prof. Baumann® Gber Spinoza sehr interessant sprach.
Ich &usserte darauf bei Veit den Wunsch die Geschichte der Philosophie zu lesen und
fing heute im [Name?] die ersten Kapitel an. Ich méchte mir gern umfassendere
Kenntnisse in dem Gebiet der Weltweisheit erwerben und von dem Microkosmos zum
Universum Ubergehen” (1.9.1885, S. 96). Bedeutet ,den Wunsch duBern‘ um Erlaub-
nis fragen?

Lina Valentin studiert anhand ,der interessanten Schettnerschen Literaturgeschich-
te” (12.9.1888, S. 134) besonders die franzdsische Literatur und rezipiert diese
stichwortartig im Tagebuch. Haufig wird auch der Besuch von Vortragen und Vorle-
sungen erwahnt. Teilweise besteht —aufgrund der Forschungstétigkeit des Eheman-
nes — personlicher Kontakt zu den Vortragenden, so kann die Diaristin das Gehorte
in Gesprachen vertiefen: ,Der Vortrag Schneidewins war von aller Begeisterung ge-
tragen und schilderte in den 2 Fragen, wodurch ist Schop. (Schopenhauer; B.P.) ein
wahrhaft groBer Mann geworden und wie haben wir uns den Verlauf seines EinfluBes
auf die Welt zu denken? Auch unsere Gesprache zu Hause waren recht hoher und
guter Natur” (10.10.1885, S. 97). Jeweils im Herbst beginnen Vorlesungsreihen, die
regelméaBig besucht werden. Die Zeit muf3 sich die beschéftigte Hausfrau und Mutter
regelrecht stehlen: ,Auch mit den Vortragen die am 12ten Oktober begannen hetzte
ich mich vielfach ab“ (28.10.1885, S. 98). Im n&chsten Jahr hei3t es zum Inhalt: ,Dem
ersten ganz gro3artigen Vortrag Prof. Kochs ist heute der zweite, die Briider Schlegel
und Tieck sowie Schleiermacher betreffend gefolgt, den ich fur noch vollendeter hielt.
In einfachen klaren AbriBen schilderte Koch Zeit und Menschen, plastisch baut sich
die ganze Sache auf und was es ist, wird mir erstjetztklar“(23.10.1886, S. 111). Diese
Vortragsreihe geht zu Ende: ,Gestern Abend der letzte Vortrag Gotheims [?]°(...) Wie
viel hat man aber in diesen Vortragen gelernt, wie ausgesucht waren sie, gleichsam
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die Blithe der Geschichte u. Kulturgeschichte hérte man®(14.12.1886, S. 113f.). Zum
Herbst 1887 beginnt der Vorlesungszyklus erneut. Die Diaristin ist wiederum eifrige
Zuhorerin —und beurteilt die Redner: ,Ich war 2 mal in Zieglers7, 1 malin Junkers® und
2 mal in Michaelis® Vortrag. Besonders dessen letzter liber Olympia fesselte sehr,
nicht nur durch die Gabe seiner Rede, sondern durch das persdnliche Kennen der
Ausgrabungsorte. Junker so unbedeutend er ist, wuBBte seinen ersten Vortrag pak-
kend zu machen. Ziegler ist ungemein fesselnd, besonders war das heute als er Uber
Instinct und Trieb beim Menschen und den Tieren sprach” (9.10.1887, S. 121). Im
Fruhjahr 1888 finden mehrere Vortrage tiber Shakespeare ausfihrliche Erwahnung
(4.3./16.3./21.3.1888, S. 124f.).

Lina Valentinist selbst (noch) nicht wissenschaftlich tatig, nimmt aber lebhaften Anteil
an den Forschungsarbeiten des Ehemannes. Vor allem bilden geistige und seine
beruflichen Interessen eine Verbindung in dieser ansonsten problembelasteten Ehe.
So nimmt es nicht wunder, daf3 sie ihn bei seiner Arbeit aktiv unterstitzt: durch
Korrekturlesen, Organisation und wohl auch als kompetente Kritikerin. Im November
1882 erfolgt ein erster Eintrag, der auf ihre erkennbare Mitarbeit bei seinen Veréffent-
lichungen hinweist: ,Ich lese inzwischenimmerin den Korrekturbogen, die so sehrviel
Mihe noch machen, aber wie nimmt sich doch die Sache so gut gedruckt aus”
(12.11.1882, S. 39). Knapp zwei Jahre spéter ist sie wiederum mit einem Aufsatz von
ihm beschaftigt: ,(...) ich verbrachte den Abend mit der Lection von Veits Aufsatz Giber
Cornelius und das Weltgericht und hatte noch mehr thun kdnnen, waére ich nicht
Abends immer so miide” (21.9.1884, S. 78). Eigenstandige Forschungen sowie Pu-
blikationen zur Musikgeschichte und auch zur Frankfurter Stadthistorie beginnt Lina
V. allerdings erst nach dem Tod ihres Ehemannes Veit Valentin im Jahre 1900.

Hedwig Rahmer — Angehérige einer ,bildenden Freizeitkultur?

Hedwig Rahmer (1907-1990) lebt und stirbt in Mannheim. Sie beginntim Jahre 1927
Tagebuch zu schreiben und fuhrt dies bis kurz vor ihrem Tod fort. Erhalten ist leider
nur das Diarium von 1927-1934"°. Die unverheiratete junge Frau lebt im elterlichen
Haushalt undist nach dem Tode des Vaters (Teil-)Erndhrerin der Familie. Sie arbeitet
als Kanzleigehilfin beim Amtsgericht — und duBert sich negativ Gber die offensichtlich
ungeliebte Tétigkeit. Ihr ,eigentliches‘ Leben findet in der Freizeit mit ihnren Freundin-
nen, wahrend Wochenendausfliigen in der Natur sowie in den kurzen Wochen ihrer
Uber alles geliebten Reisen statt. Diese sind ihr jedoch ab 1930 — aufgrund von
Gehaltskirzungen im 6ffentlichen Dienst — nicht mehr mdéglich.

Bereits im ersten einfihrenden Tagebucheintrag verdeutlicht Hedwig R. den empfun-
denen Widerspruch zwischen Arbeit und ihren Wiinschen: ,(...) tagsiber bin ich im
Geschéft (...) Dieser Beruf ist mir jedoch bis in die tiefste Tiefe meiner Seele verhaft.
Dieses ewige Ausfertigen von Beschlussen, Vergleichen, Urteilen etc. und dann die
noch entsetzlicheren Sitzungen! (...) Hoffentlich bekomme ich bald eine andere Stel-
le. Am liebsten wirde ich umsatteln und Reisebegleiterin werden oder noch lieber:
GroBBes Vermégen antreten und privatisieren. Da kdnnte ich mein Leben nach mei-
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nem Geschmack einrichten und bréuchte mich nicht so um die Launen meiner Vor-
gesetzten zu kimmern. Und ich kénnte ferne fremde Lander und Meere sehen, vor
allem aber mein herrliches deutsches Vaterland kennenlernen. Ich méchte am lieb-
sten gleich abreisen” (28.4.1927, S. 2f.).

Die Diaristin duBertihre Unzufriedenheit mehrfach —und a3t es dabeibewenden. Eine
(berufliche) Weiterbildung findet nicht statt. Ihre Freizeit dagegen gestaltet sie aktiv, geht
dabei auch ihrem Bildungsinteresse nach. Auf ihren Reisen und Ausfliigen zeigt sie
kultur- und kunstgeschichtliche Neigungen und verbindet Sport mit Kultur: ,,Mit Frl.
Heinle warich heute wieder mit meinem Stahlro3in Worms a.Rh., deralten Nibelungen-
stadt(...) Wir besichtigten die Stadt mitihren alten Sehenswurdigkeiten und dannden
Dom, der sehrmassiv gebautist. Eigenartiganihmist, daf3 erzwei Chére hat. Das habe
ichanderswo noch nie in einem Gotteshaus gesehen. Im Innern befinden sich gotische
Gemalde aus dem 14. Jahrhundert. Der Dom selbstistim romanischen Stil erbaut und
ein groBartiges Bauwerk, das seinesgleichen sucht“(21.4.1929, S. 41). ImHerbstdes-
selben Jahres notiert sie eine Anekdote iber das Mittelalter: ,Von hier aus wanderten
wirzunachst nach Dhaun. Nach einer kurzen Rast besichtigten wir daselbstdas Schlof3
(...)Mirgruselte es, alsichindie unterirdischen Gange des SchloBes hinabstieg und dort
den Erklarungen des Fihrersfolgte. Als wiran ein Verlies kamen, erzéhlte er, hier habe
im Mittelalter eine Jungfrau volle sieben Jahre wegen Ungehorsams geschmachtet. Die
eigenen Eltern hatten sie hierher verbannt, weil sie mit einem Grafen die Ehe nicht ein-
gehenwollte (...) O du grausames Mittelalter!“ (9.9.1929, S. 60). Eine Wanderung mit
Kolleginnen nach Lorsch ist gleichfalls geschichtstréchtig: ,,Gegen 4 Uhr nachmittags
hatten wir Lorsch erreicht, den Ort, der vor fast 1200 Jahren einmal so berihmt gewe-
sen. Einige Klostermauern sind noch vorhanden. Aber was sind diese altersgrauen
Mauern, diese altehrwirdigen Steine? Und doch! Sie sind ja Zeugen einer einstigen
ruhmreichen Vergangenheit. Unwillktrlich fallt mir der Griinder dieses Klosters, Karl der
Grof3e, ein, der genialste Herrscher nach Christi Geburt(...) Erwares ja, der Deutsch-
land zu einem herrlichen Reiche zusammenschweiBte, allerdings nach erfolgreichen
und schweren Kédmpfen. In letzter Zeit wird zwar haufig bestritten, da3 Karl der GrofB3e
eigentlich zu den Deutschen gehére, da erja auch der Kaiser von Frankreich war. Doch
was kiimmert mich das. Die Gelehrten sind ja auch nur Menschen. Die einen haben die-
se, die anderen jene Ansicht“(6.7.1933, S. 17f.).

Ihre Reiselust I&3t Hedwig Rahmer weitere Bildungsangebote wahrnehmen. So liest
sie eine Reisebeschreibung Uber die Schweiz (21.3.1930, S. 6) und ein historisches
Buch tber Heidelberg (14.11.1931, S. 65). Die meisten ihrer Kinobesuche dienen
zwar der Unterhaltung, aber sie sieht auch Landschaftsfiime, z.B. Uber die Alpen
(17.11.1929, S. 64) und Bali (28.7.1934, S. 95). Einmal bekommt sie direkt Reisefie-
ber: ,Ich besah mir den Film: ,Unter der Sonne des Siidens‘. Herrliche Landschafts-
bilder zogen an mir voriiber, wundervolle Stédte sah mein Auge wie Genua (...) Nizza
(...)Barcelona (...) die Lagunenstadt Venedig (...) Konstantinopel mit seiner herrlich-
schonen Kirche ,Die Hagia Sophia’ (...) Wie herrlich muB es sein, dies alles einmal
mit eigenen Augen sehen zu kénnen“ (1.12.1929, S. 66).

Vorzugsweise im Winter besucht die Diaristin die donnerstags stattfindenden Vortra-
ge des Freien Bundes zur Einbirgerung der bildenden Kunstin Mannheim®. Themen
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sind u.a. ,Kunst der Eiszeit“ (24.10.1930, S. 28). Sie geht des weiteren zu Vortradgen
Uber Hypnose (26.11.1929, S. 65), die Geschichte der Benediktiner (16.11.1931, S.
65) sowie den Maler Pankok (28.2.1932, S. 8). Hedwig R. belegt auBerdem einen
Kurs Uber die ,, Technik der graphischen Kinste” (20.12.1930, S. 28) und erwahnt
mehrfach ,die englische Stunde” (30.7.1932, S. 22/6.7.1934, S. 92/7.8.1934, S. 99).

Viktoria Miksch — Berufsplanung trotz Familienpflichten?

Viktoria Miksch (Pseudonym; geb. 1944) lebt in einer hessischen Stadt. Sie schreibt,
mit Unterbrechungen, von 1958-1987 Tagebuch". Die junge Diaristin besucht ein
Méadchengymnasium und macht 1963 ihr Abitur. AnschlieBend studiert sie an einer
P&dagogischen Hochschule und absolviert inre Lehramtsanwarterzeit in einer Klein-
stadt. Viktoria Miksch beschreibt ihre Probleme als Berufsanféngerin zeitgleich mit
Rollenproblemeninihrerjungen Ehe, die 1968 geschlossen wird. Bedingtdurch einen
Umzug nach Bayern unterrichtet sie jetzt an einer Sonderschule. Sie stellt Uberlegun-
gen an, eine Zusatzausbildung zu machen. Nachfolgend ihre Erwadgungen: ,Wir tra-
gen uns mit dem Gedanken, ob ich die Sonderschullehrerausbildung machen soll.
Das wiirde bedeuten, ein Jahr nach Miinchen mitvollem Gehalt (...) Aber noch einmal
eine Ausbildung zu machen, wiirde mich schon sehr reizen, wenn ich dann diese
Kinder besser behandeln kénnte, aber wieder Priifungen machen? Wahrscheinlich
gebe ich mich der Hoffnung hin, daf ich alles wieder viel besser machen wurde als
bisher. Alles nur Hirngespinste, aber ich darf ja noch nicht aufhéren mich weiterzubil-
den” (6.2.1969, S. 16). Es kommt jedoch anders, die Diaristin wird schwanger und
geht 1971 in Mutterschutzurlaub. AnschlieBend Gbernimmt sie fir mehrere Jahre
vollzeitig Hausfrauen- und Mutterpflichten. 1977 kehrt sie in den Beruf zurlick. Nach
sechs Unterrichtsjahren hat Viktoria Miksch ,Lust, noch eine Ausbildung zu machen®
(27.2.1983,S.7). Esdauertabergut2 1/2 Jahre, bis sie tatsachlich ein Aufbaustudium
zur Realschullehrerin realisiert. Ihre Einschatzung nach wenigen Tagen lautet: ,Man-
ches ist schén, vor allem aber bin ich alt und erwachsen und schon so viel weiter als
diese kleinen Buben und Madchen. Ich habe Lust zu lernen und zu lesen, obwohl ich
Angst vor der Prifung habe!! Jetzt schon” (19.10.1985, S. 30). Bis zum Prifungster-
min im Mai 1986 flhrt sie nur sporadisch Tagebuch, und das Studium ist kein Thema.
Die Prifung selbst wird ambivalent erlebt: ,In einer Woche Prufung. In Deutsch haben
wir noch einmal genauer erfahren, was drankommt, in Bio erfahre ich gar nichts.
Meine Angst wechselt. Aber ich sage mir, ich arbeite so viel, es muB3 eigentlich gehen®
(31.5.1986, S. 40). Die Kommentierung der ersten Prifung fallt pessimistisch aus:
»Die allererste Prifung habe ich hinter mir, und es war ganz bescheuert. Am schlimm-
sten ist, daB ich nicht fertig geworden bin, daf3 ich mein Konzeptpapier abgeben
mufBte (...) Zuerst war ich schon einmal ganz konsterniert von der Art der Fragestel-
lung. Damit hétte ich nicht gerechnet (...) Ich hatte weinen kénnen. Hoffentlich ist es
noch besser als 3. Hoffentlich habe ich es geschafft, das ist das mindeste” (9.6.1986,
S. 41). Erst Wochen spéter folgt eine abschlieBende Bemerkung: ,,Prifung ist schon
lang vorbei. Danach etwas aufzuschreiben war offensichtlich nicht mehr wichtig.

50



Dabei habe ich mich ja noch einmal so aufgeregt und geheult, und jetzt ist da nur noch
Abstand, Bio bin ich Spitze, im Schriftlichen 1, was will ich mehr, und jetzt bin ich
Realschullehrerin bereits mit Zertifikat, wie eigenartig” (30.7.1986, S. 43). Nach ei-
nem erneuten Mutterschutzurlaub unterrichtet Viktoria Miksch erstmalig 1987 als
Realschullehrerin.

Ansonsten schreibt die Diaristin wenig Uber ihre Bildungsinteressen. Sie geht zu
Vortragen, nenntaber keine Themen und Zusammenhange. Gelerntes will sie umset-
zen: ,Wann ziehe ich endlich die Konsequenzen aus den vielen Vortrdgen, die ich
gehért habe. Ich muf3 mich noch mehr engagieren. Ich muB3 viel mehr tun® (3.5.1966,
S. 10). Im Herbst 1967 nimmt sie an einer Werk-AG teil: ,Mittwoch waren wir dann bei
der Werk-AG. Es ist eine Schande, wie wenig Leute daran teilnehmen, wir waren zu
funft. Lauter junge Kollegen, die eigentlich am intensivsten beteiligt sind an Semina-
ren“(9.11.1967, S. 3f). Knapp drei Jahre spater beschreibt Viktoria Miksch ihre Inter-
essengebiete, die sie durch Lektlre zu erweitern sucht. Sie duBert sich jedoch kritisch
zur eigenen Aufnahmeféhigkeit: ,(...) ich beschéaftige mich mit allen méglichen Din-
gen. Neue Mathematik, was mich sehr interessiert, linke Schriften, Biologie, es ist ein
biBchen Gemisch, und daich sehr schnell lese, wird von allem nicht viel Gbrig bleiben”
(1.7.1970, S. 27). Es bleibt zumindest so ,viel librig“, daB3 sie Jahre spéater im Aufbau-
studium auch Biologie belegt.

Bemerkungen zu einem Generationenvergleich

Lina Valentin lebt im Bildungsbirgertum des 19. Jahrhunderts. Sie erhélt die —
unstrukturierte —héhere Madchenbildung. Spéter kann sie aufgrund ihrer Ehe an den
Forschungen des Ehegatten zumindest am Rande partizipieren. Ihre Mdglichkeiten
fur eigene Bildungsinteressen scheinen damit besser, als es das birgerliche Frauen-
ideal vorgibt, trotzdem kann sie ihre Begabung und ihr angeeignetes Wissen erst als
,gestandene’ (und verwitwete!) Frau in eigenverantwortlicher Forschungstatigkeit
entfalten.

Hedwig Rahmer hat als erwerbstatige ,moderne‘ Frau der 20er Jahre in der Weimarer
Republik bereits erweiterte Chancen. Bildung wird den Frauen nicht mehrim gleichen
Mafe vorenthalten; die Universitaten 6ffnen sich zaghaft einigen Studentinnen. Auch
in den Angestelltenberuf drangen verstérkt Frauen. Nur — die Blros bieten ihnen
wenig Aufstiegsmdglichkeiten. Der Verdienst einer Frau reicht selten fur eine selb-
stdndige Lebensfiihrung. Der Arbeitsalltag ist beschwerlich und langweilig, und im
(elterlichen) Haushalt warten Pflichten. Die ,Flucht in die Freizeit ist durchaus Ublich
— und Hedwig Rahmer représentiert diese ,Angestelltenkultur.

Viktoria Miksch dagegen genieBt bereits die Privilegien der 60er Jahre; als Frau zu
studieren ist nicht mehr ungewdhnlich. Allerdings — sie nimmt eine frauenspezifische
Studienwahl vor und bleibt als Lehrerin (bewuf3t?) im Rahmen der ,Mitterlichkeit'.
Wenig spater bieten die neue Frauenbewegung und die einsetzende Bildungsreform
weitere Mdglichkeiten. Viktoria Miksch kann staatliche MaBnahmen und gesellschaft-
liche Veranderung fir ihre berufliche Weiterqualifikation nutzen.
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Anmerkungen

(1) Caroline Valentin, Tagebucheintrag vom 1.9.1885, S. 96.

(2) Der Titel dieses Projektes lautet: ,Sozialisation in Frauentagebuichern. Diaristinnen im Ge-
nerationenvergleich vom Wilhelminischen Kaiserreich bis zur Gegenwart”; die Projektleitung
haben Dr. Imbke Behnken (Universitat-Gesamthochschule, Siegen) und Prof. Dr. Pia Schmid
(Martin-Luther-Universitat, Halle-Wittenberg); wissenschaftliche Mitarbeiterinnen sind Anke
Melchior, Dipl.-Pad., und die Autorin.

(3) Die Tagebicher sind im Institut fir Stadtgeschichte Frankfurt a.M. archiviert unter der
Signatur Familiennachlaf3 Valentin S1/1 Nr. 3; eine Transkription befindet sichin der,Samm-
lung Madchen- und Frauentagebuicher’ der Projektgruppe im Archiv Kindheit Jugend, Uni-
versitdt-Gesamthochschule Siegen. Die in den Zitaten angegebenen Seitenzahlen bezie-
hen sich auf diese Abschrift.

(4) Veit Valentin (1842—1900) ist — nach einem Theologiestudium und verschiedenen wissen-
schaftlichen Tatigkeiten —seit 1871 Lehrer an der Frankfurter Wohler-Realschule. 1885 wird
erzum Vorsitzenden des Akademischen Gesamtausschusses des Freien Deutschen Hoch-
stiftes gewahlt und funf Jahre spater in den Vorstand der Goethe-Gesellschaft berufen. Veit
Valentin erh&lt 1888 die Ernennung zum Professor.

(5) Prof. Johann Julius Baumann (1837-1916), Lehrer an einem Frankfurter Gymnasium;
spater Geheimer Regierungsrat; Professor in Géttingen.

(6) Vermutlich Prof. Dr. Eberhard Gothein (1853-1923), Kulturhistoriker; Nationalkonom.

(7) Julius Ziegler (1840-1902), Professor und Privatgelehrter.

(8) Heinrich Junker (1859—7?), Oberlehrer an der Liebig-Realschule in Frankfurt a.M.

(9) Prof. Dr. Adolf Michaelis (1835-1910), Archaologe; Goetheforscher.

(10) Dieser Tagebuchband ist im Privatbesitz einer Nichte der Diaristin; eine Transkription be-
findet sich in der,Sammlung Madchen- und Frauentageblcher der Projektgruppe im Archiv
Kindheit Jugend, Universitat-Gesamthochschule Siegen. Die in den Zitaten angegebenen
Seitenzahlen beziehen sich auf diese Abschrift.

(11) Die 8 Tagebuchbande sind im Privatbesitz der Diaristin; eine Transkription befindet sich in
der ,Sammlung Madchen- und Frauentagebiicher’ der Projektgruppe im Archiv Kindheit
Jugend, Universitat-Gesamthochschule Siegen. Die in den Zitaten angegebenen Seiten-
zahlen beziehen sich auf diese Abschrift.
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Gerrit Kaschuba

Bildungsprozesse in den Biographien von Frauen in
landlichen Regionen

In diesem Beitrag wird nach dem Stellenwert von Bildung in den Lebensentwirfen von
Frauen auf dem Hintergrund ihrer lebensgeschichtlichen Erfahrungsrdume in einer
landlichen Region gefragt. Eine wichtige Voraussetzung fur diese Betrachtung ist die
kritische Hinterfragung des gesellschaftlichen hierarchischen Denkens in Dualismen,
das entlang von Kategorien wie Modernitat, Geschlecht, Region stattfindet und — so
die Annahme — die Umgangsmdglichkeiten mit Bildung wie auch die Interpretation
von Bildungsverhalten pragt. Darauf baut die Reflexion der Bedeutung der lebens-
weltlichen Kategorie Region in dem hier vorgestellten Untersuchungskonzept und
des Ansatzes einer geschlechterdifferenzierenden Biographieforschung auf. Die
explizite Berticksichtigung von hierarchischen Konstruktionen begriindet einen (theo-
retischen und methodischen) Perspektivewechsel, der zur Bearbeitung der Fragen
fuhrt, in welchen sozialen Rdumen und in welchen biographischen Situationen Lern-
und Bildungsprozesse bei Frauen stattfinden bzw. wie diese von ihnen selbst gedeu-
tet werden.'

1. Kontext und Anlage der Untersuchung

Meine Ausfiihrungen beruhen auf einer Untersuchung, in der Frauen der Jahrgénge
1945 bis 1960 in einer landlichen Region zu ihrer (Bildungs-)Biographie, ihrem Alltag,
ihren Lebensentwiirfen und ihren Weiterbildungsinteressen interviewt wurden.?
Zentral war die Frage, wie diese ,mittlere” Generation von Frauen, die zum Zeitpunkt
der Interviews im Alter zwischen 30 und 45 Jahren waren, mit biographisch bedingten
und gesellschaftlichen Veranderungen in landlichen Regionen umgeht — zum einen
aufgrund der altersméBig bedingten zunehmenden Selbstandigkeit ihrer Kinder und
eventueller beruflicher Umorientierungs- bzw. Weiterbildungswiinsche, zum andern
aufgrund des zunehmenden Rickgangs an agrarischen Arbeitsplatzen, wenigen
Teilzeitarbeitsplatzen ohne Qualifikations- und Aufstiegsmdglichkeiten wie auch der
Ausdiinnung der Infrastruktur der Dérfer etc. —, wo sie Unterstltzung sucht und wel-
che Rolle in diesem Kontext Weiterbildungsangebote spielen. Dabei nahmen wir an,
daB diese Gruppe aufgrundihrerbiographischen Erfahrungen und der sozialrdumlichen
Bedingungen nur begrenzt Zugang zu organisierten und institutionalisierten Lern-
gelegenheiten findet und von daher besonders auch informelle Bildungs- und Lern-
prozesse zu beachten sind.

Wir wahlten eine l&ndliche Region auf der Schwabischen Alb aus, die aufgrund ihrer
Wirtschaftsstruktur als ,typisch’ fir Baden-Wirttemberg mit dem gleichzeitigen Vor-
handensein von Landwirtschaft, traditioneller Industrie, Handwerk und Handel gilt.
Dafiir werteten wir zunéchst auf der Basis vorhandener Strukturdaten die Bildungs-,
Wirtschaftsstruktur- und Arbeitsmarktstatistik des Landkreises aus, befragten Ver-
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treterlnnen von Kleinbetrieben, Gewerkschaften, Bildungseinrichtungen sowie des
fur die Region zusténdigen Landfrauenverbands nach ihren Bildungsangeboten und
ihrer Wahrehmung der Zielgruppe und fihrten dartiber hinaus eine Gruppendiskussion
mit Vorsitzenden der értlichen Landfrauenvereine aus dem Landkreis.

Indem Hauptteil der Untersuchung, auf die ich mich in diesem Artikel beziehe, wurden
je zwei Interviews mit zwanzig Frauen aus zwei Dorfern gefiihrt.’ Ersten Zugang zu
den Interviewpartnerinnen erhielten wir Gber Schliisselpersonen in der Region wie
Landfrauenvereinsvorsitzende, einer Frau im Gemeinderat sowie Uiber weitere Netz-
werke. Die Frauen sollten aus der Region stammen, zu je einem Drittel erwerbstétig,
in der Landwirtschaft tatig oder (vorwiegend) Haus- und Familienfrauen sein.*
Zunéchst wurden Einzelfallauswertungen der transkribierten Interviews vorgenom-
men, um dann nach — aus diesen Auswertungen herausgefilterten — zentralen Kate-
gorien und Themen innerhalb der einzelnen und zwischen verschiedenen Gruppen
Vergleiche anzustellen.” AuBerdem versuchten wir unsere Interpretationen sténdig
zu reflektieren: Dies geschah z.T. Giber unsere ,,Postskripte” (Witzel 1983), die wir un-
mittelbar nach den Interviews aufzeichneten, durch Selbstthematisierungen und -re-
flexionen in unserem Team wie auch uber regelméaBige Diskussionen mit Forscherin-
nen. Mit ersten Ergebnissen traten wir an einzelne Vertreterinnen der Weiterbildungs-
einrichtungen heran, berichteten den befragten Frauen (Gruppendiskussionen) so-
wie auch in einem der Ortsvereine des Landfrauenverbandes, um so auch Interpre-
tationen zur Diskussion zu stellen.®

Die hier skizzierte Untersuchung ist auch auf dem Hintergrund der sozialwissen-
schaftlichen Diskussion Uber die gesellschaftliche Modernisierung und Individuali-
sierung wie auch die unterschiedliche Bedeutung dieser Theoreme fiir Manner und
Frauen zu sehen. In der Erwachsenenbildungswissenschaft wurde der Wandel der
Erwachsenenbildungim Kontext dieser Entwicklung diskutiert.” Doch eine Geschlech-
ter- und sozialrdumliche Perspektive fanden meines Wissens keine grundlegende
Beachtung in diesem (,allgemeinen®) Diskurs. Ich stimme Wiltrud Gieseke zu, die in
der Erwachsenenbildungsforschung das Fehlen eines Bildungsbegriffs kritisiert, der
die Zweigeschlechtlichkeit explizit beinhaltet (Gieseke 1992). Dabei gilt es bei der
Frage nach dem Weiterbildungsverhalten und den Weiterbildungsinteressen ,das
Gesellschaftliche des Frauseins mit(zu)reflektieren“ (Rodenstein 1990, S. 216), denn
auch die Frauen haben die ideologischen Vorgaben (von Frausein, Land, Bildung
etc.) mit verinnerlicht.

2. Hierarchisierende Perspektiven auf ,,Landfrauen”

Stadt— Land, Mann — Frau, 6ffentlich — privat, Beruf — Hausarbeit, Nord — Sd, West
— Ost, Moderne — Tradition: Diese Gegenuberstellungen bilden hierarchische Kon-
struktionen, die auf einem linearen, auf technologischen Fortschritt ausgerichteten
Entwicklungsbegriff basieren. Dies drickt sich in der Vorstellung der ,Rickstandig-
keit des Landes" aus, der ,Defizite”, die Frauen angeblich im Vergleich zu M&nnern
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hinsichtlich der ihnen zugeschriebenen Tétigkeitsbereiche und ihrer beruflichen
Weiterbildungsbereitschaft aufweisen. Diese Konstruktionen finden ihren Niederschlag
in der Politik, auch in der Bildungspolitik auf der Ebene der Festschreibung von
Zugangsmadglichkeiten zu Berufen und Qualifikationen. Solche Auf- bzw. Abwertun-
gen erfolgen entlang der sozialen Zugehdrigkeiten zu Klasse/Schicht, Ethnie, Ge-
schlecht, Alter und Region. Die jeweiligen Zuordnungen (und die damit verbundenen
Erfahrungen) schichten sich jedoch nicht additiv auf, sondern sind ineinander ver-
schrénkt und Gberlagern sich gegenseitig (vgl. Lenz 1992). Kritisch zu sehen sind in
diesem Zusammenhang die Anwendung sozialwissenschaftlicher Konzepte wie z.B.
das der,weiblichen und mannlichen Normalbiographie® und die h&ufig nicht reflektier-
te Setzung einer ,universalen Frau“, denn daraus entstehen normierende Effekte. Die
Klarung der Frage, von welchem Standpunkt aus gefragt und bewertet wird, spielt
dabei eine entscheidende Rolle. Mit dem Bezug auf die Lebensentwirfe und Wei-
terbildungsinteressen von Frauen in landlichen Regionen wird explizit deren subjek-
tive Sicht betont, die nicht von ihrer lebensweltlichen und biographischen Erfahrung
zu trennen ist: lhre Lebensentwiirfe umfassen die Erfahrungen ihrer eigenen Ge-
schichte (wie auch die der friiheren Frauengenerationen), ihre heutige Situation und
ihre Perspektiven fur die Zukunft.

3. Region als sozialrdumliche und lebensweltliche BezugsgréBe in der Erwach-
senenbildungsforschung

Wenn in der Vergangenheit der Ruf nach regionaler Bildungsforschung laut wurde,
dann — so meine Beobachtung — mit Schwerpunkt Evaluierung von beruflichem
Qualifizierungsbedarf fir den Arbeitsmarkt. Region aber verstanden als sozialrdumliche
und lebensweltliche BezugsgréBe findet nur selten Berlcksichtigung. Ich beziehe
mich in der Verwendung des Lebensweltbegriffs u.a. auf Dieter Oelschlagel (1987),
derin Orientierung an der Kritischen Psychologie die Gegebenheiten und Begrenzun-
gen der Lebenswelt sieht, aber auch den Mdglichkeitsraum, in dem Menschen Hand-
lungsalternativen entwickeln kdnnen (vgl. dazu auch Résgen 1991). Region beinhal-
tet dann die gemeinsame Orientierung an regionalspezifischen Bedingungen wie
Verwaltungseinrichtungen, Infrastruktur, Arbeitsmarkt und Bildungseinrichtungen, ein
spezifisches kulturelles und politisches Klima, enge soziale Beziehungen und be-
stimmte Pragungen in einem gemeinsamen geschichtlichen Gedéchtnis (wie schwach
ausgepragt auch immer) und Normen hinsichtlich Bildung, Qualifikation und Arbeits-
formen, die fir die verschiedenen Gruppen unterschiedlich verbindlich sind, inner-
halb derer aber auch Handlungsspielrdume genutzt werden kénnen. Im Blick auf die
vorliegende Untersuchung geht es also darum, den Zusammenhang von regionalen
Gegebenheiten, verdeckten strukturellen Konflikten, die privat von Frauen bewaltigt
werden mussen, und ihren Lebensentwdirfen, Selbstbildern sowie Deutungsmustern
(in Auseinandersetzung mit und gepragt von den beschriebenen gesamtgesellschaft-
lichen Hierarchien und den regionalen ,Normalisierungen®) aufzudecken.® Gleichzei-
tiggehtes darum, eigene Klischees wie z.B. die Assoziation von lI&andlicher Region mit
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Dorfodervon Landfrauen mit Bauerinnen zu reflektieren, vor denen auch Sozialwissen-
schaftlerlnnen nicht gefeit sind. So dominierten bis in die 80er Jahre in der Landfor-
schung Fragestellungen zu den in der Landwirtschaft arbeitenden Frauen, andere
Lebenslagen wurden nicht gesehen oder ausgeklammert (vgl. Bommert 1977). Dabei
konstatierte die Forschung zur Weiterbildung von Frauen in landlichen Regionen ein
Defizit. Daf3 in der Tat Frauen in l&ndlichen Regionen schwierigere Ausgangsbedin-
gungen vorfinden, soll hier nicht bestritten werden (vgl. Statistisches Landesamt
Baden-Wiurttemberg 1993). Kritikwirdigistaber der MaBstab des ,stédtischen berufs-
tatigen Mannes’, der Defizite bei Frauen definiert, indem er die Sicht auf verschiedene
Arbeits- und Bildungsformen von Frauen verdeckt.

4. Biographieforschung und geschlechterdifferenzierende Perspektive

Bei der Betrachtung der Sozialisations- und Lebensbedingungen einer Generation
(Mannheim) 1aBt sich das Zusammenspiel von Zeitgeschichte und Biographie verfol-
gen: Bestimmte Ereignisse, Wahrnehmungen und Umgangsformen prégen die ein-
zelnen Biographien in einem kollektiven Sinn. Gleichzeitig 143t sich eine Vielzahl von
unterschiedlichen Lebenslagen und Lebensentwiirfen feststellen. ,Statuspassagen”
vervielféltigen sich im weiblichen Lebenslauf im Zuge der Individualisierung und
Modernisierung, verschiedene Lebens,abschnitte’ gehen aufgrund der Verbindung
derverschiedenen Tétigkeitsbereiche von Frauen keineswegs linearineinander tiber,
deren teils widersprichliche Erfordernisse rufen vielmehr bei den Frauen ambivalen-
te Einstellungen und Verhaltensweisen hervor.’ Dies zeigt sich besonders bei der
Gruppe der mittleren Frauengeneration, die inden letzten Jahrenin der Weiterbildungs-
praxis und -forschung immer stérker ins Blickfeld als ,berufliche Wiedereinsteige-
rinnen“ oder als ,Frauen in der Familienphase® rlickte, was sich mittlerweile mit der
Wahrnehmung der verschiedenen Lebenslagen von Frauen veréndert. Es bedarf
also der Reflexion biographischer Forschungskonzepte ,hinsichtlich ihres, womdg-
lich verdeckten, ,Geschlechter-Bias™ (Dausien 1994, S. 129). Eine Theorie weiblicher
Biographiekonstruktion hatte dann an der ,doppelten und widersprichlichen Verge-
sellschaftung” von Frauen (Becker-Schmid) und damit zusammenhé&ngend an
Diskontinuitédten im Lebenslauf anzusetzen sowie deren Orientierung an sozialen
Bezligen zu berucksichtigen (vgl. Dausien 1994).

Das Konzeptder ,weiblichen Normalbiographie® (Levy) und das Modell der ,Familien-
phase” (Myrdal/Klein) definierten letztlich eine Norm fiir die Abfolge von Berufs- und
Familienphasen, die — wie hinlanglich bekannt — fir die Realitdt von Frauen nur
bedingt zutrifft." Dies wird gerade im Blick auf landliche Regionen deutlich, und zwar
fur Frauen in der Landwirtschaft wie fir Erwerbstéatige. Petra Sommerfeld-Siry (1988)
zeigtin ihrer Untersuchung der Entwicklung der Frauenerwerbstétigkeit in landlichen
Regionen eine frihe Erwerbsorientierung bei gleichzeitiger Familienorientierung. Die
Erwerbsbeteiligung von Mittern in (bestimmten) landlichen Regionen liegt deutlich
héher als in Verdichtungsrdumen bzw. dem Landesdurchschnitt, was mit Wirtschafts-
strukturen zusammenhangt, die seit der vorindustriellen Zeit die Eingliederung von
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Frauen in das Erwerbsleben bestimmt haben (z.B. Suddeutschland mit klein-
betrieblicher Landwirtschaft und Altindustrie). Damit verknipft ist die Bedeutung und
Tradition des Arbeitens auf dem Land, das sich in verschiedenen Formen &uf3ert. Von
Bedeutung fur die Frauenerwerbstatigkeit ist also die jeweilige Region oder auch
bereits der jeweilige Ort mit seiner Geschichte. So sind mir in einem Dorf mit langer
Industrietradition Ausspriiche begegnet wie: ,Bei uns gibt's keine Hausfrauen®. Der
hier anklingenden Abwertung widerspricht nicht, daf3 sich Frauen gleichzeitig als
~Familienfrauen” bezeichnen bzw. daf3 sie der Familie den Vorrang vor anderen
Interessen einrdumen — wohl wissend, dal3 diese Rollenerflllung gesellschaftlich
erwartet, wenn auch nicht honoriert und wertgeschéatzt wird. Die gesellschaftlichen
Normen haben Selbstdefinitionswert, die gelebten Modelle aber sind vielfaltiger. Haufig
leben die Frauen bereits andere Formen, benennen sie aber nicht, zumal in l&ndlichen
Regionen ein héherer Anpassungsdruck herrscht, weshalb Frauen haufig zu indivi-
duellen Problemlésungen greifen oder Netzwerke bilden. Es ist ein stdndiges Balan-
cieren zwischen dem BedUrfnis dazuzugehdren und dem Wunsch nach individuellen
Lebensméglichkeiten.” Wichtig dabei ist, nach den eigenen Einschatzungen und
Interpretationen der Betroffenen zu fragen, die sie mit ihnrem Verhalten verbinden.
Dennunterder Oberflache von Tradition kdnnen entscheidende Veranderungen statt-
gefunden haben, die von auBen nicht sichtbar sind. Hier ist ein wichtiger Aspekt
angesprochen, der unsere Alltagsdeutungen wie auch die in der Forschung betrifft:
Was ist traditionell, was modern?

Erst mit einem Perspektivewechsel, der solche hierarchischen Konstruktionen und
damit Ambivalenzen und Konflikte aufdeckt und zulé&Bt, kann sich z.B. der Blick fur die
differenten Lebenslagen von Frauen und fir eine andere Bewertung von Haus-,
Familien- und Subsistenzarbeit und damit auch von formal und informell erworbenen
Qualifikationen und ihre Bedeutung fir die landliche Kultur 6ffnen. Das beinhaltet
auch die Frage danach, wo sich Frauen Handlungsspielrdume verschaffen, in wel-
chen sozialen Rdumen Lernprozesse von Frauen stattfinden, die quasi ,unsichtbar®
bleiben, weil sie nicht als Bildungs- oder Qualifikationsprozesse gewertet werden. "
Es geht also darum, wie die gesellschaftlich akzeptierten Deutungsmuster, die die
Lebensrealitat von Frauen zwangslaufig verdecken miissen, in Untersuchungen er-
hoben und sichtbar werden kénnen.

5. Biographische und lebensweltlich bezogene Bildungsprozesse

Wir gingen der Frage nach, welche Erfahrungen in den Biographien von Frauen in
landlichen Regionen fir ihre heutigen Lebensentwirfe und ihre Weiterbildungs-
interessen bestimmend sind. Dabei unterschieden wir zwischen formalen Bildungs-
erfahrungen und Qualifikationen, Erfahrungen im Sinne der Aneignung von Kompe-
tenzen in verschiedenen Erfahrungsraumen landlicher Lebenswelt (wie Tatigkeitsbe-
reichen, sozialen Beziehungen, Freizeit) sowie der reflexiven Verarbeitung verédnder-
ter gesellschaftlicher Anforderungen auf dem Hintergrund ihrer Biographie. Aufgrund
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des Eingebunden-Seins von Frauen in bestimmte Konventionen lassen sich Ande-
rungen und Lernprozesse nicht so leicht an duBeren Erscheinungsformen ablesen.
Dies ist gerade im Kontext des sozialen Wandels in Iandlichen Regionen von beson-
derer Bedeutung, der neue Kompetenz- und Definitionsanforderungen an Frauen
stellt.”

5.1 Formale Bildungserfahrungen in Schule und Ausbildung

Einen Ausschnitt in dem Mosaik von Hierarchien, wie sie sich im Lebensentwurf der
einzelnen und ihren Deutungsmustern niederschlagen, stellen die Erfahrungen von
Frauen in Schule und Ausbildung dar. Sie —und dazu gehért auch die Einstellung der
Eltern und des sozialen Umfelds gegeniber Bildung und die Vermittlung von Werten
wie ,Arbeit geht vor Bildung“ — sind von Bedeutung fir die Entwicklung von Weiter-
bildungsinteressen.

Fur die verschiedenen Generationen von Frauen in I&ndlichen Regionen existier(t)en
bekanntlich véllig unterschiedliche Ausgangsbedingungen: War es flr die alteren
Frauen selbstverstandlich, zu Hause mitzuarbeiten, allenfalls die Volksschule besu-
chen zu kénnen, was auch fir viele der Nachkriegsjahrgénge bis Anfang der 50er
Jahre galt, so wurde es seit Ende der 60er Jahre zunehmend selbstverstandlich fir
Madchen, die Mittlere Reife zu machen, wenn nicht gar das Abitur. Von der Schulre-
form, die in Baden-Wurttemberg 1967 einsetzte, wurden vor allem die Jungeren
unserer Untersuchungsgruppe erfaBt. Das beklagte Phdnomen des ,katholischen
Arbeitermédchens vom Land®, das als Prototyp der vom Bildungssystem Benachtei-
ligten galt, verschwand nach und nach. Trotzdem verblieben den jungen Frauen
eingeschrankte Mdglichkeiten der Verwirklichung eigener Berufswiinsche — sofern
Uberhaupt erst Wiinsche entwickelt werden konnten.

Die schulischen Erinnerungen sind bei vielen mit Verunsicherung verbunden, doch
schildern auch manche die Unterstitzung durch den Lehrer/die Lehrerin beim Aufbau
von SelbstbewuBtsein. Bezeichnend aber ist folgendes Beispiel, in dem eine Frau
(Jg. 1945) ruckblickend feststellt, daf sie gern in die Schule ging bei einem Lehrer,
~der sehr korrekt war, also das muB ich echt sagen, bei dem haben wir auch was
gelernt. Blof3, was wir nicht gelernt haben bei dem, ist das Bruchrechnen. Der hat
gesagt, ihr braucht Bruchrechnen nicht kénnen, Médle brauchen das nicht!“ — ein
aussagekraftiges Beispiel fur einen (heimlichen) geschlechtsspezifischen Lehrplan.
Viele Frauen erzahlten, daB sie ebenfalls ihre familidr bedingten Méglichkeiten im
Blick auf Ausbildung im Vergleich zu den Jungen durchaus als eingeschrankt erleb-
ten: ,Der Vater hat gesagt: ,Ja, du guckst nach einem Beruf, den du dann nachher
auch spéater brauchen kannst. Und bei meinen Bridern, ich mein‘, da hat man viel-
leicht mehr geguckt, was sie gern machen oder was... wo sie geschickt sind und so.
Das ist vielleicht schon, mécht'ich sagen, ein kleiner Unterschied.” Der Doppelaspekt
der Nutzbarkeit der Ausbildung — wie Hauswirtschafterin — bei den Madchen fir eine
spatere Familiengriindung wird hier von einer Interviewpartnerin (Jg. 1951) im Riick-
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blick deutlich benannt. AuBerdem durfte die Ausbildung in den meisten Fallen nichts
kosten, ging es doch darum, daf3 sie als Arbeitskrafte zuhause oder als Mitverdienen-
de gebraucht wurden. Doch wurden auch Beispiele —wenngleich seltener — genannt,
in denen sich Médchen trotz der Unterstiitzung durch die Eltern wegen ihren Freun-
dinnen, die eine groBe Rolle spielten, fiir un- oder angelernte Fabrikarbeit am Ort
entschieden.

5.2 Verarbeitungsformen

Haufig tauchte die Formulierung ,man hat trotzdem was gelernt“und ,.es war trotzdem
schoén“ in der Retrospektive der Frauen auf. Sie hat hinsichtlich der oft schwierigen
Bedingungen firr Kinder und Jugendliche die Aufgabe, im Riickblick die Konstanz des
Selbstbilds in eine Kontinuitét des Lebenslaufs zu integrieren (Mutschler 1985). Doch
treten auch Zweifel auf, nicht erfiillte Berufswiinsche, heutige MaBstébe, die Bildung
und Qualifizierung einen hohen Stellenwert zusprechen. AuBerungen gegeniiber
Schule und Ausbildung wie ,das haben alle so gemacht®, ,ich wollte nicht weiterma-
chen“und,ich hatte gern weitergemacht, aber ... “ weisen unterschiedliche Verarbei-
tungsmuster auf. Sie reichen von starker legitimierenden Momenten in der Kollektivform
~alle” Uber scheinbar bewuB3te Entscheidungen dagegen, die auch Verunsicherung
durch Schule enthalten, bis hin zum Sich-Eingestehen von Wiinschen und Einschran-
kungen durch reale (damalige) Bedingungen.

Dieser Ruckblick ist aber auch immer vom heutigen Standpunkt und den aktuellen
gesellschaftlichen Verdnderungen beeinfluBt: von den gestiegenen Anforderungen
an die schulische und berufliche Bildung, was auch Uber die Kinder vermittelt wird,
aber auch von den Verschlechterungen der Situation in der Landwirtschaft und fur
Frauen auf dem regionalen Arbeitsmarkt wie auch von dem giiltigen Frauenbild.
Regina Becker-Schmidt (1994), die das Phanomen der Nachtraglichkeit in der Bio-
graphieforschung thematisiert, geht davon aus, daf3 es nicht unbedingt um eine nach-
tragliche Glattung der eigenen Lebensgeschichte geht, sondern dai3 erst von einem
spateren Standpunkt aus einzelne Erlebnisse eingeordnet werden und eine Bedeu-
tung bekommen kdénnen.

Je nachdem, welche lebensgeschichtlichen Reflexionsmdéglichkeiten sich die Frauen
im nachhinein zugestehen, kdnnen sie sich ihrer jetzigen Situation vergewissern oder
die Méglichkeit von Um- oder Neuorientierungen in ihren Lebensentwirfen wahrneh-
men. Doch Umorientierungsmdglichkeiten hangen eben auch von den konkret vor-
findbaren Bedingungen im Bildungs- und Arbeitsbereich ab. Hier stellen die Definitio-
nen von formalen Qualifikationen und Zugangsbedingungen zu Berufen weitere Mo-
saiksteine in den Hierarchien dar, die sich auf den Lebenentwurf der einzelnen aus-
wirken.
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5.3 Zur Bedeutung von informell und formal erworbenen Qualifikationen am
Beispiel der Tatigkeitsbereiche von Frauen in landlichen Regionen

Frauen arbeiten in verschiedenen gesellschaftlich notwendigen Bereichen: Landwirt-
schaft, Erwerbstatigkeit, Haus- und Familienarbeit, Ehrenamt. Zentral dabei ist, da
Arbeit und Familie immer im Zusammenhang thematisiert werden, vor allem auch in
ihren widersprichlichen Anforderungen an die Frauen, die im Zuge gesellschaftlicher
Veranderungen keineswegs abnehmen, sondern die Entwicklung neuer Kompetenzen
in ihren jeweiligen Tétigkeitsbereichen — sowie zu deren Koordination — erforderlich
machen." Darauf will ich aber an dieser Stelle nicht ausfiihrlicher eingehen, sondern
mich auf die (damitzusammenhéangende) Verquickung von formal undinformell erwor-
benen Qualifikationen, von Erfahrungswissen und Wissen aus organisierter Bildungund
deren jeweiliger Bedeutung fur die verschiedenen Téatigkeiten konzentrieren.

Das ,learning by doing“ spielt eine gro3e Rolle in der weiblichen Sozialisation: Bereits
friih werden von Frauen bzw. M&dchen bei der Mitarbeit im Haushalt und auf dem Hof
durch Zusehen und Mitmachen Kompetenzen erworben. Auch auf an- und ungelern-
ten Arbeitsplatzen in der Industrie wird mit dieser Lernform gerechnet. Doch fuhrt
genau diese Lernform dazu, daf3 die daraus erwachsenden Kompetenzen nicht als
solche erkannt und benannt werden kénnen. So kénnen Frauen Wissen und Fertig-
keiten aus ihrer Haus- und Familientétigkeit mit ihrer erweiterten Subsistenzseite wie
z.B. vorsorgendes Wirtschaften, Einteilen, Planen, Koordinieren verschiedener T&-
tigkeiten, ihr Einfuhlungsvermdgen und ihre Fahigkeit, zuzuhéren und zu kommuni-
zieren," nicht ohne weiteres als Stérke sehen und sich darauf selbstbewuft bezie-
hen, weil diese als selbstversténdliche Voraussetzungen in die Haus- und Familien-
arbeit eingehen. Die Hausarbeitsqualifikationen finden ja auch nurin Ausnahmefallen
in Berufsbildern Anerkennung. Das heif3t, diese Qualifikationen werden zwar ,vernutzt®,
aber nicht entlohnt und vor allem nicht éffentlich anerkannt (Notz 1991)." Erst tiber
den ,Umweg"“Erwerbstatigkeit kdnnen Frauen haufigbenennen, daf3 viele am Arbeits-
platz benétigten Fahigkeiten und Qualifikationen aus dem familidren Bereich stam-
men.

Manche Interviewpartnerinnen sehen sich sehr wohl durch das System gesellschaft-
licher Arbeitsteilung mit seiner Definitionsmacht behindert. Besonders am Ubergang
zum beruflichen Wiedereinstieg nach langerer Unterbrechung zeigt sich dies ganz
deutlich: So hatte sich eine Frau in einer Fabrik liber eigene Weiterbildungen vom
Laufmé&dchen bis zum Status einer kaufmannischen Angestellten hochgearbeitet:
»Da hab’ ich nichts gemerkt, daB3 ich keine gelernte Kraft bin, daB ich nur angelernt
bin.“ Sie war bis zum zweiten Kind durchgéngig erwerbstatig und méchte nun, nach-
dem der Jlngste in die Grundschule geht, wieder einsteigen. Doch schétzt sie ihre
heutigen Chancen realistisch als sehr gering ein: ,Heut’ geht ja alles auf gelernt. Ich
muBt auf jeden Fall wieder ganz, ganz unten anfangen.”

Haufig ist bereits die eigene Wahrnehmung von Kompetenzen durch das berufliche
Qualifikationssystem sowie auch durch die gesellschaftliche Arbeitsteilung tberla-
gert. Beispielsweise zeigt sich bei jingeren B&uerinnen, die Uber eine berufliche
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Ausbildung verfligen, daf3 diese Auswirkungen auf das Selbstverstandnis und damit
auch auf ihre Beurteilung ihres Wissens und ihrer Kompetenzen hat. Ein Beispiel:
Wahrend eine Béauerin (Jg. 1945), die keine Ausbildung gemacht und die elterliche
Landwirtschaft Gbernommen hat, ihr Wissen im Blick auf die Tiere, den manuellen
Umgang mit den Tieren beim Melken als Kénnen bezeichnet, kann eine andere (Jg.
1959), die eine Ausbildung als Krankenschwester machte und in den Hof eingehei-
ratet hat, darin keine Qualifikation sehen. Ihr MaBstab ist ihr berufliches Kénnen aus
der auBerlandwirtschaftlichen Tatigkeit. Aber auch der Status als mithelfende Fami-
lienangehdrige oder Betriebs(mit)inhaberin, die Subsumtion landwirtschaftlicher
Tétigkeiten unter Familientatigkeiten, die konkrete Arbeitssituation und die Rollen-
teilung mit dem Mann spielen eine Rolle.

Besonders an Beispielen der ehrenamtlichen Téatigkeit wird ersichtlich, wie sich der
Erwerb neuer Kompetenzen durch diese Arbeit mit bereits eingebrachten Kompeten-
zen aus Weiterbildung und anderen Tatigkeiten verbindet. Sie unter den Begriff der
sogenannten und abqualifizierend gebrauchten ,Jederfrau-Kompetenzen® (Karsten)
zu subsumieren, ist keineswegs zutreffend. Frauen schildern h&ufig, wie sie durch
ihre ehrenamtlichen Téatigkeiten und damit verbunden durch ihr Auftreten in verschie-
denen Offentlichkeiten SelbstbewuBtsein bekommen haben, eben auch weil sie sich
fir neue Bereiche weiterbildeten.

5.4 Bildungserfahrungen in und auBerhalb von Weiterbildungsinstitutionen

Wir legten der Untersuchung ein umfassendes Versténdnis von Weiterbildung zu-
grunde. Die Annahme, daf3 unsere Interviewpartnerinnen nur begrenzt Zugang zu
Weiterbildungseinrichtungen héatten, wurde im Laufe der Untersuchung modifiziert.
Als wichtig hat sich dabei aber das Vorgehen erwiesen, den Interviewpartnerinnen
(und uns) Raum zu geben, um auch mdégliche andere informelle Bildungsformen zu
entdecken.

Institutionelle Weiterbildungserfahrungen

Mit der Teilnahme an institutioneller Weiterbildung verbinden Frauen Erwartungen
wie die Befriedigung sozialer Bedurfnisse, des Bedurfnisses nach Selbstbestatigung,
Qualifizierung und Wissenserwerb, des BedUrfnisses nach Reflexion und konkreter
Verwertung des Gelernten. In ihren Begriindungen des Weiterbildungsverhaltens
zeigen sich ganz ahnliche Legitimationsmuster wie in der damaligen Entscheidung —
meist der Eltern — fiir eine Ausbildung der Tochter: So schlagen Frauen heute haufig
Briicken zwischen ihren Familienpflichten und méglicher Erwerbstatigkeit, was den
Nutzen der von ihnen besuchten Weiterbildung betrifft (z.B. pflegerisches Wissen ist
fur die Familie immer gut, aber auch fir eine eventuelle Erwerbstatigkeit). Dies erin-
nert an den doppelten Nutzen der hauswirtschaftlichen Ausbildung von Madchen. In
diesen Begrindungen lediglich das Verharren in traditionellen Arbeitshaltungen zu
sehen, greift zu kurz. Man kdnnte es auch als Umgehen-Kénnen mit Anforderungen
bezeichnen, die aus dem sozialen Umfeld an sie gerichtet werden.
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Auf die Beurteilung der konkreten Bedingungen, Hindernisse und Ermdéglichungen
willich nur kurzin Stichworten eingehen: Die Interviewpartnerinnen geben als Hinder-
nis fiir den Besuch von Weiterbildungen ihre Verantwortung fur die Familie an. Hier
verbergen sich reale (zeitliche) Anforderungen, aber auch Abwehrhaltungen und
Verunsicherungen des SelbstbewuBtseins aufgrund neuer Anforderungen des Leit-
bilds der mobilen, auch in der Weiterbildung aktiven und doch fir die Familie immer
bereiten Frau: Verunsicherungen im Blick auf Sprache, Dialekt, das Geflhl, sich nicht
ausdricken zu kénnen, damit zusammenhéngende Schulerfahrungen. Dazu gehért
auch, daB3 man friher in die Bildung dieser Frauengeneration nicht investiert hat, aber
auch die konkreten Weiterbildungsbedingungen wirken sich hemmend aus. Deutlich
auBern Frauen, die auf der Suche nach beruflichen Umorientierungsmdglichkeiten
sind, daB es nur wenig Angebote gibt und daB3 vor allem eine auf die spezifische
Situation von Frauen eingehende Beratung in der Region fehlt. Behindernd werden
auch die Arbeitsmarktbedingungen selbst erlebt, sprich: das geringe Vorhandensein
von qualifizierten Arbeitspléatzen in der Region. Ebenfalls zeigt sich Skepsis aufgrund
eigener Erfahrung wie auch der derjiingeren Frauengeneration, daf3 bessere Bildung
und Qualifikation nicht unbedingt bessere Chancen bedeutet (Rabe-Kleberg). Hier
zeigt sich ein Stiick kollektiver Erfahrung von Frauen, haufig vermittelt iber die Tch-
ter.

Und trotzdem bilden sich Frauen — durchaus auch in Weiterbildungsinstitutionen —
weiter. lhr Weiterbildungsverhalten zeigt haufig ein ,Ausprobieren” in individuellen
Stufenmodellen (vgl. Heuer 1993). Eine Bauerin aus der Nebenerwerbslandwirtschaft
gesellte sich in einer persénlichen und familidren Krisenzeit zu einer informellen
Gruppe von Frauen, die u.a. miteinander handarbeiteten, besuchte dann mit einzel-
nen Mitgliedern Veranstaltungen des Landfrauenvereins, der Familienbildungsstétte
und der Volkshochschule. Sie absolvierte — gegen die Uberzeugung ihres Mannes —
eine Kurzzeitfortbildung zur hauswirtschaftlichen Familienbetreuerin, die tGber den
Landfrauenverband angeboten war, was ihr durch die mehrfach geduBerte Einstel-
lung ,es halt mal zu probieren“ ermdglicht wurde, fand dann eine Stellung im Alten-
pflegeheim und strebt nun eine berufliche Ausbildung als Altenpflegehelferin an. Hier
zeigt sich, daB Frauen der Zugang zu Weiterbildung leichter fallt, wenn sie an vorhan-
denes Wissen und Kompetenzen anknlipfen kénnen, wenn sie Anregungen von
anderen Frauen bekommen (Vorbildfunktion) oder mit ihnen gemeinsam Weiterbil-
dungen besuchen, wenn soziale Netze vor allem im Blick auf Kinderbetreuung vor-
handen und ihnen die ,Rdume* vertraut sind — sowohl in der Region als auch Uber-
regional —, es (z.B. gegentber Ehemannern) legitimierte im Sinne von sozial aner-
kannten Orten sind wie der Landfrauenverband, die Bauernschule, Vereine etc. — je
nach sozialer Gruppierung.

Bildungserfahrungen in Vereinen, informellen und selbstorganisierten Gruppen

Sichtbar wurden bereits Formen nicht-institutionalisierten, informellen Lernens in
verschiedenen lebensgeschichtlichen Rd&umen am Beispiel der verschiedenen Tatig-
keitsbereiche von Frauen. Dabei geht es nicht um eine Idealisierung, sondern: Der
ausschlieBliche Blick auf institutionalisierte (oder noch zugespitzter auf berufliche)
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Weiterbildung (und damit die Ausblendung nicht berufsférmig organisierter Tatigkei-
ten) verdeckt diese anderen Lern- und Bildungsformen und ihre gesellschaftliche
Bedeutung. Auch durch Aktivitaten in Vereinen, selbstorganisierten und informellen
Gruppen erwerben Frauen Kompetenzen, indem sie sich z.T. gezielt mit bestimmten
Themen und Inhalten und deren Vermittlung auseinandersetzen: in religidés motivier-
ten Frauengruppen, Landfrauenvereinen, frauenpolitischen Initiativen, Kultur-Initiati-
ven. Darauf weisen auch andere Studien hin."” An die in diesen Raumen entwickelten
oder entdeckten Kompetenzen und Interessen knlipfen Frauen h&ufig mit dem Be-
such voninstitutionellen Weiterbildungsangeboten in der Region an, was auch indem
geschilderten Beispiel einer Bauerin deutlich wurde."

6. Fazit

Grundsétzlich kann davon ausgegangen werden, dafB Bildungs- und Lernprozesse
von Frauen inihren lebensweltlichen und sozialrdumlichen Bezugssystemen stattfin-
denunddaf sie sich analog zu ihren Téatigkeiten weiterbilden. Dies kann als . kulturelle
Weiterbildung“im Sinne offener und vielfaltiger Praxisformen bezeichnet werden, die
nichtmitder Einteilungin berufliche, allgemeine, politische und kulturelle Weiterbildung
(im herkdmmlichen Versténdnis) zu fassen sind. Der Begriff beinhaltet bewahrende
wie weiterentwickelnde Elemente durch die Aufnahme neuer Inhalte und Formen und
gleichzeitig alle Lebens- und Tatigkeitsbereiche. Indem die organisierte Weiterbildung
daran anknupft und sowohl die konkreten Interessen aus den unterschiedlichen Le-
bens-und Arbeitsbereichen berlcksichtigt und den Realisierungsmdglichkeiten Rech-
nung tragt, als auch gemeinsame Bezugspunkte fur Frauen in landlichen Regionen
aus unterschiedlichen Lebenslagen aufgreift, kénnte sie mit dazu beitragen, dafi
Frauen ihre Kompetenzen bewu3t wahrnehmen und darauf aufbauend ihre biogra-
phischen und lebensweltlichen Mdglichkeitsrdume erkennen und veréndernd gestal-
ten. Wenn ,Biographizitat” als eine Art Schlisselqualifikation bezeichnet wird, als ,die
Fahigkeit, moderne Wissensbesténde an biographische Sinnressourcen anzuschlie-
Ben und sich mit diesem Wissen neu zu assoziieren“ (Alheit 1995, S. 292), dann sollte
zuden,modernen Wissensbestanden®auch die Reflexivitat hierarchischer Konstruk-
tionen z&hlen. Diese erfordert aber einen Perspektivewechsel in der Weiterbildungs-
praxis und -forschung, der das Mosaik der hierarchischen Konstruktionen als Gesam-
tes erkennbar macht, der die unterschiedliche Bewertung von sozialen Rdumen und
Tatigkeiten und auch die Ubernahme der Denkmuster durch die Frauen (und Ménner)
selbst aufdeckt. Dies betrifft die lebenslaufrelevanten Institutionen wie z.B. die Bil-
dungseinrichtungen selbst sowie die Vorstellungen auf seiten der Forscherlnnen.
Notwendig sind dafliir andere methodische Zugénge. Offen mu3 — auch an dieser
Stelle — allerdings bleiben, wie bildungspolitische Schliisse aus Untersuchungen
umgesetzt werden kénnen, die eine andere Perspektive wie ein verdndertes
Qualifikations- und Bildungsmodell férdern. Doch auch hier gilt es (konsequenterwei-
se), nichtausschlieBlichinlinearen Entwicklungsschritten zu denken, sondern bereits
vorhandene Ansétze und Diskurse zu sehen.
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Anmerkungen

(1) Hier beginnt bereits ein grundlegendes Problem: Pauschalisierungen wie ,Frauen® allge-
mein oder ,Frauen in landlichen Regionen“ lassen sich haufig aufgrund der Lesbarkeit und
Aussagekraft nicht vermeiden.

(2) Die Untersuchungflhrte ich gemeinsam mit Wulfhild Reich durch. Sie wurde von Ende 1989
bis Ende 1991 finanziell geférdert vom Ministerium fur Frauen, Familie, Weiterbildung und
Kunst, Baden-Wirttemberg, Férderprogramm Frauenforschung, ebenso die Verdffentli-
chung der Studie 1994.

(3) DieEinbindungder Interviewsin eine sozio-biographische Vorgehensweise schien uns sinn-
voll,um den Lebenszusammenhang der Interviewpartnerinnen, ihre Auseinandersetzungen
mitden regionalen Bedingungen und ihre Bewertungen interpretieren zu kdnnen. Die Anlage
der Interviews orientierte sich an der problemzentrierten Methode von Witzel (1983) und der
Methode des Perspektivewechsels in der Interviewleitfadenkonstruktion (Becker-Schmidt
1983). Das erste Interview zu ihrer Lebensgeschichte war stérker narrativ, das zweite zu ihrer
aktuellen Situation (Tatigkeitsbereiche, Freizeit- und Weiterbildungsverhalten und Perspek-
tiven) themenzentriertangelegt. Zur methodischen Vorgehensweise und zu Auswahlkriterien
derbeiden Orte vgl. die Veréffentlichung des Forschungsprojekts Kaschuba/Reich 1994.

(4) Diese Zusammensetzung aus verschiedenen Tatigkeitsbereichen war uns wichtig, dabislang

sLanduntersuchungen® zur Situation von Bauerinnen dominierten. Doch zeigte sich, daf3 ca.
die Hélfte derjenigen, die uns zunachst als ,Hausfrauen“ genannt worden waren, (z.T. meh-
reren) stundenweisen Beschéftigungen nachgingen. Dies zeigt einmal mehr das Nicht-Pas-
sen gangiger Einteilungen und Kategorien fur den weiblichen Lebenszusammenhang.
Alle hatten Kinder iber drei Jahre, und bis auf eine, die geschieden war, waren alle verhei-
ratet. Migrantinnen waren nicht unter unseren Interviewpartnerinnen, da es uns auf vergleich-
bare Sozialisationsbedingungen in der Nachkriegszeit in dieser landlichen Region ankam,
zu dem Zeitpunkt aber noch keine ,,Gastarbeiterfamilien” dort lebten.

(5) Wir bildeten zunachst zwei Kohorten (nach den Jahrgangen 1945-1952 und 1953—-1960),
orientiert an dem Einschnitt der Schulreform Mitte der 60er Jahre, von der der Jahrgang
1953 unserer Untersuchungsgruppe als erster betroffen war. Je nach Thema und Fragestel-
lung wurden auch immer wieder neue Vergleichsgruppen gebildet.

Daten zur (Aus-)Bildung: a) Kohorte 1945 — 1952: 11 Volksschule (z.T. ohne Abschluf3), 1
Mittlere Reife; 5 mit und 7 ohne Berufsausbildung; b) Kohorte 1953 — 1960: 6 Hauptschulab-
schluB3, 2 Mittlere Reife; 7 mit und 1 ohne Berufsausbildung.

(6) Z.Zt. setze ich die Ergebnisse und einzelne Biographien in der Bildungsarbeit vor allem in
der Arbeit mit Multiplikatorinnen in der Weiterbildung von Frauen in Iandlichen Regionen ein.

(7) JochenKade z.B. stellte die These der ,Entgrenzung von Erwachsenenbildung bei gleichzei-
tiger Universalisierung” (1989, S. 790) durch Individualisierungsprozesse auf. Dabei be-
schreibt er Erwachsenenbildung selbst als strukturbildendes Moment in dem Modernisie-
rungsprozef und sieht mit ihrer Universalisierung als Institution zugleich auch eine Plurali-
sierung individueller Aneignungsformen verbunden. Auch wenn er bei dieser Entwicklung
die Gefahr der Schaffung neuer Ungleichheiten als mégliche Begleiterscheinung sieht, so
grenzt er doch die Frage bislang nur schwer erreichbarer Adressatinnen von Erwachse-
nenbildung wie auch die Frage der Anlage von Bildungsangeboten — zumindest an dieser
Stelle — aus.

(8) Zumtheoretischen Konstruktdes Verdeckungszusammenhangs vgl. Funk/Schmutz/Stauber
1993.

(9) Helga Kriiger hat bis zu 12malige Unterbrechungen der Berufstétigkeit bei Frauen festge-
stellt (1995 u.a.).

(10) Zur Kritik daran: Adolphy 1982, Becker-Schmidt 1983, Hoerning 1991 u.a.

(11) Welche unterschiedlichen Strategien junge Mdtter im landlichen Raum im Umgang mit
neuen Orientierungsmustern in Alltag, Erziehung, Partnerschaft, Beruf und fir die Zukunft
entwerfen, zeigten Sabine Hebenstreit-Muller und Ingrid Helbrecht-Jordan in ihrer empiri-
schen Untersuchung: So besteht die Méglichkeit, ,da die neuen Inhalte weitgehend nur fr
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das Selbstbild von Bedeutung sind, wahrend frau sich in ihrem Alltag nach wie vor — quasi
naturlich — entlang iberkommener Muster verhélt. Die zweite, entgegengesetzte Alterna-
tive besteht darin, das Leitbild ohne Einschrdnkung zum Verhaltensmafstab zu machen,
was letztlich einer Dauerilberforderung gleichkommt, weil seine tendenziell konfligierenden
Gehalte (Kindorientierung/neue Mditterlichkeit, Berufsorientierung, (... ) ) nun im eigenen
Alltag, in der eigenen Person zur Deckung gebracht werden mussen. Die dritte Strategie
unterscheidet sich von den beiden anderen durch ein bewufBteres und reflektierteres Ver-
héltnis zu neuen wie zu alten Normen“ (1988, S. 118f.).

(12) Dies sind sicher keine landspezifischen Fragen, aber sie sind entscheidend flr landliche
Regionen, die andere Ausgangsbedingungen im Blick auf den regionalen Arbeitsmarkt und
Bildungsangebote aufweisen.

(13) Um ihr Umgehen mit widersprichlichen Entwicklungen und eigenen Optionen erfassen,
zwischen normativen Orientierungen und Erfahrungswissen unterscheiden zu kdnnen, setz-
ten wir an bestimmten Stellen des Interviews einen ,zeitlichen“ und ,topischen Perspektive-
wechsel” ein (Becker-Schmid 1983, S. 27).

(14) Dazu gehéren aber auch personliche gestiegene Anspriiche, ein verandertes Ausbuch-
stabieren der Frauenrolle, Anspriiche an Freirdume —mdgliche Motive von Frauen, Weiter-
bildungen zu besuchen.

(15) Damit soll keineswegs die Ansicht vertreten werden, alle Frauen verfligten gleichermaB3en
oder quasi natirlich Uber diese Kompetenzen.

(16) Die Frauen(bildungs)forschung hat sich in den letzten Jahren zunehmend mit der Ubertrag-
barkeit von Kompetenzen aus Familienarbeit beschéftigt und die Relevanz des Konzepts
der ,Schliisselqualifikationen” diskutiert. Auf diese Diskussion kann ich an dieser Stelle
leider nicht weiter eingehen.

(17) Z.B. Jansen-Schulz 1994 zu Elterninitiativen.

AuBerdem kénnten sich Bildungsinstitutionen an dieser Stelle sinnvoll mit Vereinen und
selbstorganisierten bzw. informellen Gruppen erganzen, z.B. im Blick auf die Weiterquali-
fizierung von Frauen in ihrer Funktion als Mittlerinnen/Animateurinnen vor allem auf den
weiblichen Lebenszusammenhang und die Differenzen unter Frauen.

(18) S. dazu ausfihrlicher Kaschuba/Reich 1994.
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Heidi Behrens-Cobet

Bildung und Eigensinn
Gesprache mit SPD-Veteraninnen und -Veteranen der Jahrgange 1903 bis 1919

Ein Interviewprojekt mit ehemaligen Mitgliedern der Essener sozialdemokratischen
Jugendorganisation, der SAJ, bildet die Grundlage des folgenden Beitrags. Alle
Befragten — 13 Frauen und 9 Manner —besuchten nach ihrer Schulzeit mehrere Jahre
lang die bildenden und geselligen Veranstaltungen der SAJ oder, wie es mit zeitge-
ndssischem Pathos hief3, die ,Hochschule des Proletariats”. Das Projekt hatte zum
Ziel, die noch unbekannten individuellen Lebensverlaufe der Befragten aus bildungs-
geschichtlicher und andragogischer Perspektive zu rekonstruieren. Die Fragestel-
lung — Welche Bedeutung raumt der/die einzelne der Bildung ein? — wurde insofern
durch die Zeitzeuglnnen angeregt, als diese wiederholt Gber Bildungserfahrungen
sprachen. Hinzu kamen Uberlieferte Zuschreibungen wie solche, sozialdemokrati-
sche Arbeiterjugendliche, insbesondere die ménnlichen, seien auffallend ,bildungs-
beflissen” und ,lernorientiert” gewesen. Bei Peukert heif3t es, in der SAJ hétten ,be-
gabte Arbeiterjungen”aufsteigen konnen, die sonst chancenlos gewesen wéren (1990,
S.191). Junge Mannerwaren nicht nuraufgrund ihrer Uberzahlin den jugendbewegten
Vereinen der Sozialdemokratie dominant. Die Initiatoren der SAJ (aber nicht nur sie)
vermuteten bei Jungen mehr politischen Ehrgeiz als bei den ,Jugendgenossinnen®,
so daf sich geschlechtsspezifisch kompensierende Bildungsarbeit — deklariert als
~-Madelkurse® — an diese richtete. Fiir beide Geschlechter galt jedoch: Die Weimarer
Konzepte sozialistischer Bildung ignorierten das Individuum und seine Entfaltungs-
bedurfnisse, sie hielten an Vorstellungen einer kollektiven Emanzipation fest.

Zwar beschrankt sich die Studie auf die Stadt Essen, doch Autobiographien von
Veteranen anderer Regionen lassen den Schlu3 zu, daB ihr enges Verhaltnis zur
Bildung kein blofB lokales Phandmen gewesen ist (z.B. Brandt 1989, S. 88).

Soziale Herkunft

Die Befragten gehdrten zur Ortlichen Arbeiteraristokratie. Vater waren Facharbeiter
oder Handwerker, ein Teil von ihnen erlebte Berufswechsel und Zeiten von Erwerbs-
losigkeit. Die Mutter Ubten mehrheitlich keinen Beruf aus bzw. trugen nur in Notzeiten
zum Lebensunterhalt bei. Einige von ihnen halfen beider ,Arbeiterwohlfahrt“oderden
sKinderfreunden®. Die Frauen hatten eine Reihe politischer Funktionen, wenn auch
nicht so zahlreich wie ihre Eheménner. In den Elternhdusern scheint die defizitére
Bildungsbeteiligung von Arbeiterinnen als soziale Frage angesehen und thematisiert
worden zu sein. Vater und Mitter ermunterten ihre Kinder zur kulturellen Partizipati-
on. Meine Interviewpartnerlnnen haben zum Beispiel an Geburtstagen oder zu ande-
ren Festen Buchgeschenke erhalten. Berta M.-D., Jg. 1909, nach 1945 lange Jahre
Essener Burgermeisterin, erinnert sich: ,Ich weif3, mein Vater schenkte mir mal zu
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einem Geburtstag, da war ich vielleicht 13 oder 14, Freiligrath-Gedichte, und denn hat
die Mutter [gesagt], ,hétt' sie nich was anderes dringender gebraucht?“—,Nein’, sacht
er, ,dringender gibt es nix‘ [lacht]. Mutter dachte da mehr praktisch*.’

Die ,,Hochschule des Proletariats“

Durch ,planméaBige Lese- und Diskussionsabende” wollten die sozialdemokratischen
Jugendvereine ,,den Willen zur Bildungin den jungen Menschen wecken® (Spies 1924,
S.59). Dies geschah mit Hilfe von Vortragen wie: ,Unsere Volksdichter: Schiller, Licht-
bilder (iber ,Stadte im Mittelalter’, durch Museumsbesuche, Lese- und Musikabende,
Stenographie- oder Esperantokurse. Unterstltzung erhielten die SPD-Jugendgruppen
von Lehrerinnenweltlicher Schulen. AuBerdem fand politisches Lernenim engeren Sinn
statt: Wabhlhilfe fur die SPD, das Anfertigen von Protokollen, das Einhalten demokrati-
scher Verfahren in den Gruppen, die Ubernahme von Funktionen.

Paul P., geb. 1913, hat, nachdem er die weltliche Volksschule 1928 verlieB3, einige
Monate als Laufbursche gearbeitet, bis er eine Schlosserlehre bei der Firma Krupp
begann. AnschlieBend wurde er arbeitslos und ging auf die ,Walz“. Wahrend der
Lehrstellensuche und parallel zu seiner Ausbildung nahm er nicht nur an nahezu allen
Veranstaltungen der SAJ teil, d.h. an Musikdarbietungen, an Sexualaufklarung, an
politischer Schulung, er wurde auch selbst aktiv im Vorstand seiner Stadtteilgruppe,
spater im Unterbezirksvorstand. Drei bis vier Abende verbrachte er mit der SAJ,
spielte auBerdem im Trommler- und Pfeifenkorps und nahm eine Tétigkeit als Ju-
gendvertreter des Deutschen Metallarbeiterverbandes wahr. Im Gesprach unterstrich
Herr P.: ,.... fir uns fiel damals eigentlich alles unter den Begriff ,Bildung™.

Bicher galten als ,Waffen der Arbeiterklasse®. Das Lesen war primare Méglichkeit
der proletarischen Selbstbildung sowohl in der Jugendbewegung als auch im gesam-
ten sozialdemokratischen Milieu. An Leseanregungen mangelte es in diesem Umfeld
nicht. Neben den Buchgemeinschaften ,Blichergilde® und ,Blicherkreis® hat es meh-
rere freigewerkschaftliche Bibliotheken gegeben sowie die Stadtbibliothek und als
Angebot des ,Klassengegners” die Blicherhalle der Firma Krupp.

Erinnerungen an die Schule

Die Lebensgeschichten der Befragten spiegeln ein eingeschranktes Spektrum der
Weimarer Schulverhéltnisse wider; der gréBte Teil ist Volksschilerin gewesen. Inden
Gesprachen hieB3 es, flir den Besuch einer weiterflihrenden Schule* sei die Familie zu
arm gewesen. Freistellen waren rar und haufig nicht nur an gute Leistungen gebun-
den: Konfessionslose Kinder, zu denen mehr als die Hélfte der Interviewpartnerinnen
zéhlte, scheinen Zuriicksetzungen erfahren zu haben. Auch Diskriminierungen auf-
grund des Geschlechts spielten familidr oder schulisch eine Rolle, wenn Arbeitermad-
chen in der Volksschule blieben. Genannt wurden darlber hinaus nicht bestandene
Aufnahmeprufungen oder die Entscheidung der Schiilerin/des Schiilers, in der vertrau-
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ten Umgebung einer weltlichen Schule bleiben zu wollen. Von meinen Gesprachs-
partnerinnen hat niemand Uber ein Gymnasium die Hochschulreife erlangt.

Kurt G., geb. 1915, gelernter Schriftsetzer und nach dem Zweiten Weltkrieg Redak-
teur der Essener NRZ,’ ist von seiner Lehrerin ermuntert worden, im Anschlu3 an die
Grundschule auf eine ,héhere” Schule zu wechseln, und sie bot ihm sogar die Uber-
nahme des Schulgeldes an. Mit Riicksicht auf seine von der stadtischen Fursorge
abhangige Mutter verschwieg er daheim das Thema und blieb Volksschiler. Frau W.,
geb. 1910, hat dagegen ihre Mutter, eine SPD-Stadtverordnete, mit einer Empfehlung
far die Mittelschule Gberrascht: ,,1919 oder 1920 — meine Mutter hatte meinen Bruder
so gerne zur héheren Schule geschickt, hatte sie gerne gemacht, aber der schaffte
das nicht. Und dann hat sie das vollkommen abgeblasen, nich, hat sie nicht mehr dran
gedacht. Und eines Tages komm ich nach Hause und hab gesagt, ,der Lehrer hat
gesagt, ich soll mal fragen, ob ich auf die hdhere Schule dirfte’. Da ist sie vom Stuhl
gefallen. Kam doch tberhaupt nicht auf die Idee, ein Madchen auf die héhere Schule
zu schicken.”

Krisenzeiten

Die Befragten mufB3ten in den 20er und 30er Jahren Notsituationen und wirtschaftliche
Krisen erleben. Als sich Frau N. 1922 zur Schneiderin ausbilden lassen wollte, fand
sie keine Lehrstelle. Sie wurde Laufmadchen in einer Bank mit der Hoffnung auf einen
Ausbildungsplatz zu einem spéteren Zeitpunkt: ,,Und denn hab ich versucht, als Lehr-
méadchen anzukommen, aber das ging nicht, die stellten nur solche ein, die die [h6-
here] Schule besucht hatten. Na ja, und dann hab ich mich, als ich ein Jahr da war,
habe ich mich um Lehrstellen bemiint und habe mich beim Konsum, beim ,Eintracht‘-
Konsum beworben.“ Obwohl man im sozialdemokratisch orientierten Konsum ménn-
liche Bewerber als Burolehrlinge favorisierte, setzte sich Frau N. mitausgezeichneten
Noten und groBem Selbstbewutsein durch und wurde dort Mitte der 20er Jahre die
erste weibliche Auszubildende.

Auch August M., Jg. 1909, der sich wahrend der Weimarer Zeit autodidaktisch in die
Radiotechnik einarbeitete, nach 1945 Unternehmer wurde und es zu Ansehen und
Wohlstand gebracht hat, gehérte zum ,Uberflissigen” Proletariat (Peukert): ,.... ich
wollte ja Schlosser werden, aber Lehrstellen —ich hab mir die Haxen abgelaufen. Ich
bin wer weif3 wo alles gewesen, nix zu machen, gar nix! Und dann sagte ein alter
Jugendfreund von mir, sagt der, ,Mensch, August, so gehtdat nich* weiter (...) beiuns
ist ‘ne Stelle als Laufbursche frei, willst Du da rein? Ich sprech’ mit dem Alten‘. Und
so bin ich bei Krupp denn angefangen.”

Von meinen Interviewpartnerinnen haben neun mit Hilfe der sozialdemokratischen
Solidargemeinschaft eine Lehrstelle bzw. eine Anstellung erhalten: Kurt G. z.B. konn-
te bei der SPD-Zeitung ,Volkswacht* eine Ausbildung zum Schriftsetzer beginnnen,
und seine Genossin Wilma K. wurde ,Mé&dchen fir alles” im Parteibiro. Von einem
den Fahigkeiten und Interessen entsprechenden Ausbildungsgang oder gar der Wah/
eines Berufs kann bei den Befragten nicht gesprochen werden.
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,Wer wollte, konnte viel fiir sich tun ...“

Uber die Bildungsarbeit des sozialdemokratischen Jugendvereins hinaus hat es ei-
nen weiteren Anregungs- und Bildungskontext gegeben. Dazu gehérten Kursan-
gebote von SPD und Gewerkschaften, unter anderem zu den Themen Wirtschaft,
Politik und Geschichte. Hinzu kam die sozialdemokratische Presse mit allgemeinbil-
denden Beilagen, die Teilnahme an Volkshochschulkursen. ,Kruppianer” nutzten,
auch wenn sie Sozialdemokraten waren, den Bildungsverein ihres Unternehmens.
Das Theater- und Konzertangebot wurde per Abonnement oder sporadisch wahrge-
nommen. Wiederholte Besuche des Naturkundemuseums und des Museums fir
moderne Kunst kamen in den Erz&hlungen vor. Lebensreformangebote, z.B. der
Naturfreunde oder der Abstinentenbewegung, sind vor und sogar nach 1933 frequen-
tiert worden.® Und schlieBlich wurden massenkulturelle Offerten — insbesondere das
Radio und das Kino — zunehmend genutzt. Die Grenzen zwischen genuin proletari-
scher Bildung, burgerlicher Kultur und Unterhaltung verliefen flieBend.

,Durchkommen“ und ,,Weiterkommen* nach 1933

Auf die NS-Zeit bezogen legen die Lebensverldufe der Befragten lUberraschende
~Enttypisierungen“ nahe. Nicht die erwartete LAhmung oder Rickzlge ins Private
wurden bestétigt, zu entdecken war eine vielgestaltige ,Bewaltigung“ dieser Phase
durch Bildung und Aufstieg: Der ehemalige Laufbursche Herr M. spezialisiert sich
schon in der Weimarer Zeit auf die Radiotechnik. Wahrend der Nazi-Herrschaft, die
Modernisierungen anstie3 —,Volksempfénger, Massenveranstaltungen mit Ubertra-
gungsanlagen —, genof3 Herr M. fachliche und menschliche Unterstiitzung und konn-
tein der neuen Branche eine Meisterpriifung ablegen. Bei der Wehrmacht ,bewahrte”
er sich in beruflicher Hinsicht weiter. Sein sozialer Aufstieg nach 1945 ist ohne die
Lern- und Entwicklungsphase wéhrend der NS-Zeit fur ihn nicht denkbar.

Irmgard S., Jg. 1916, hat wahrend der Weimarer Zeit eine kaufménnische Ausbildung
absolviert. Mit Beginn des Krieges wurde sie, weil ,Not am Mann“ war, in einem sog.
kriegswichtigen Betrieb mit Leitungsfunktionen betraut. Sie eignete sich weitere
Kenntnisse, berufliche Erfahrungen und Selbstvertrauen an. Auch nach 1945 ver-
blieb Frau S. in guter Stellung. Uber die bestandenen Herausforderungen spricht sie
heute mit Stolz.

Betty H., geb. 1903, die in den 20er Jahren nach einem Streit mit Vorgesetzten eine
Verkauferinnenlehre im Konsum abbrach und sich wenige Jahre spater wegen einer
Schwangerschaft nicht weiter zur Fursorgerin ausbilden lie3, wurde widerwillig
Familienfrau. Um der Verpflichtung zur Arbeit zuvorzukommen, nahm sie in den 40er
Jahren eine Verwaltungstatigkeit in der ,Volksbildungsstéatte®, der friiheren VHS, an.
Dort verhalf sie oppositionellen Dozenten mit kleinen Zugesténdnisses an die Macht-
haber zu gelegentlicher Beschéaftigung. In ihrer Freizeit las sie Romane und Gedichte
und ging regelmaBig ins Kino. Frau H. verfaBte auf Bitten eines regimetreuen Nach-
barn launige Artikel fir den ,Ruhr-Arbeiter”, die Zeitung der Deutschen Arbeitsfront.
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Sie setzte ihr , Talent”, wie sie ihre Fahigkeiten nennt, halb distanziert, halb geschmei-
chelt fur die Nationalsozialisten ein. Trotz einiger Gewissensbisse genof3 sie die
Anerkennung. Nach 1945 mochte Betty H. das Schreiben nicht aufgeben und veréf-
fentlichte unregelmégig Filmkritiken in der der SPD nahestehenden Tageszeitung
NRZ. Einen Beruf hat Frau H. nicht mehr ausgeubt.

Und Paul P., Jg. 1913, erzahlt: ,Nach ‘33 hab ich die Maschinenbauschule besucht,
weil ich zuviel Zeit hatte. Und habe da meinen Werkmeister gemacht und bin dann
vom Betrieb Ubernommen worden als Konstrukteur”.— I.: ,Wieso hatten Sie zuviel
Zeit?“—HerrP.: ,Ja, die Arbeiterjugend gab's ja nicht mehr, das waren ja Abendkurse,
diese sechs Semester, die ich da mitgemacht habe da an der Maschinenbauschule
(-..)- Ja, und, wie gesagt, dann haben wir [nach 1933] viel gelesen, viel.”

Kontinuitdt und Neubeginn nach dem Zweiten Weltkrieg

Nach 1945 muften sich meine Interviewpartnerinnen kulturell neu zuordnen, denn
das Geflecht der die Freizeit strukturierenden Nebenorganisationen der Sozialde-
mokratie war stark geschrumpft. Wo es méglich war, griffen die Veteraninnen auf
vertraute Weimarer Zusammenhange zuriick, z.B. durch Mitgliedschaft in der Bi-
chergilde Gutenberg oder bei den Naturfreunden. Aufféllig sind zwei wiederkehren-
de Ph&nomene: Die VHS wird nur noch wenig aufgesucht. Das begriinden meine
Gesprachspartnerinnen unter anderem mit dem elaborierten Sprachverhalten der
Dozenten (dazu Tietgens 1995). Viele bereisen nun, organisiert von der SPD oder
dem DGB, erstmals Europa und sehen dies nicht nur als Urlaub, sondern mehr noch
als grenzuberschreitende Bildungsveranstaltung an. Autodidaktische Aneignungs-
formen, vor allem das Lesen, werden weiter erwéhnt. Allerdings habe das Fernse-
hen als neues Medium, so wird gesagt, das Freizeitverhalten gravierend veréndert.
Verzichten mochte dennoch niemand auf diese Informations- und Unterhaltungs-
méglichkeit.

Bildung im Lebensverlauf

Das Schulsystem der Weimarer Republik stand Emanzipationsbestrebungen Uber
Formalqualifikationen noch immer im Weg. Und gymnasiale wie akademische Bil-
dungsabschliusse sind der SPD und ihrem Umfeld ohnehin suspekt geblieben.
Demotivierende Wirkungen lassen sich auch besonders gegeniiber dem weiblichen
Teil der Anhangerschaft zeigen. Eine Allianz aus Elternressentiment und bildungspo-
litischer Eindugigkeit hat Madchen und Frauen schulisch benachteiligt (Bublitz 1992).
Entscheidungen fiir eine betriebliche Ausbildung bzw. einen Beruf zeigten trotz be-
grenzter Méglichkeiten haufig eine erste Entfernung von der Proletaritét der Eltern.
Junge Ménner versuchten zunéchst, ein Handwerk zu erlernen, und bildeten sich
dann beruflich und politisch fort. Einer ganzen Reihe gelang bereits in den 30er
Jahren, d.h. innerhalb der durch die Nationalsozialisten geschaffenen Bedingungen,
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ein betrieblicher Aufstieg. Nach 1945 konnten Karrieren nicht selten fortgesetzt wer-
den, oft war das ein Wechsel in den Angestelltenstatus oder in leitende Positionen —
nun wieder mit Hilfe der Sozialdemokratie.

Von den befragten Frauen Ubten nur wenige nach der EheschlieBung einen Beruf
aus. Die Hauptaufgabe blieb fir sie die der Hausfrau und Mutter. Ein Teil von ihnen
ist nach 1945 innerhalb der SPD aktiv gewesen. Ehemalige SAJ-Funktionarinnen
setzten sich fur die ,Falken” oder die ,Arbeiterwohlfahrt“ ein. Einige Frauen und
zahlreiche Manner aus der Essener SAJ konnten nach dem Zweiten Weltkriegin hohe
politische und Partei-Positionen aufsteigen.

Gerade die 6konomische Krisenhaftigkeit der Weimarer Zeit scheint Aufbruchs- und
Aufstiegsmotive, den Wunsch nach einem ,guten” Leben provoziert zu haben. Bil-
dungsbeflissene Arbeiterkinder hatten sich, so Giesecke (1981, S. 265), weniger fur
das politische Schicksal ihrer Klasse interessiert, sondern sozial aufsteigen und ,ver-
burgerlichen” wollen. Solche Wertungen werden m.E. der vielféltigen kulturellen Pra-
xis der Veteranlnnen nicht gerecht, sie desavouieren im Gegenteil individuelle und
kollektive Lernanstrengungen und Erfahrungsverarbeitungen.

Die Befragten rekurrieren auf ein frilhes Lern- und Anregungspotential. Sie haben
sich Grundlagen fir weitere — seien es autodidaktische, seien es formalisierte —
Bildungsprozesse geschaffen. Die Biographien lassen dariiber hinaus Eigensinn und
»Individualismus® gegenliber dem Kollektivanspruch der Arbeiterbewegung erken-
nen. Die Veteraninnen haben auf je unterschiedliche Weise offensiv ihre Entfaltung
und ihren sozialen Aufstieg selbst ,in die Hand“ genommen und in vielen Féllen
verwirklicht.

August M. faBt seine Karriere auf dem Feld der Elektrotechnik folgendermaf3en zu-
sammen: ,[Das ist] mein ganzer Werdegang gewesen von der SAJ aus weiter, was
ich im Kriege flr Vorteile gehabt habe durch meine Tatigkeit, daf3 ich also das Radio
angefangen habe im Selbststudium sozusagen oder wie man sagt als Autodidakt.”
Berta M.-D., in den 60er und 70er Jahren Essener Blrgermeisterin, erlernte in den
20er Jahren den Beruf einer Gardinenverkauferin. In ihrer freien Zeit las sie und
spielte Gitarre; haufig nahm sie die verbilligten Stehplatze im Theater in Anspruch.
Nach dem Zweiten Weltkrieg wurde sie Angestellte bei der ,Arbeiterwohlfahrt”. Sie
vertrat die SPD im Landschaftsverband Rheinland und stand einem Ortsverein vor.
FrauM.-D. erzahltihrLeben als Erfolgsgeschichte: Sie seiim Lauf der Jahrzehnte ,ein
Treppchen nach dem anderen hinaufgeklettert” und hatte gelernt, sich ,auf jedem
Parkett“ zu bewegen.

Gesellschaftlicher und/oder parteipolitischer Aufstieg sind nicht von allen meinen
Gesprachspartnerinnen intendiert gewesen bzw. erreicht worden. Einige gaben
Enttduschungen zu erkennen, andere lieBen sich ,nur'kulturell oder lebensreformerisch
inspirieren.

Das kollektive Gedachtnis der SPD-Veteranlnnen scheint erfahrene Benachteiligun-
genbewahrtzu haben. Der Zusammenhang von Diskriminierungenim Schul-, Bildungs-
und Beschéaftigungssystem mit dem Zwang zur Selbstbildung ist nicht nur von
P&dagoglnnen der Weimarer Zeit reflektiert worden, sondern auch vom gré3ten Teil
der befragten Frauen und Mé&nner.
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Fazit

Auf der Basis lebensgeschichtlicher Interviews mit SPD-Veteranlnnen konnte rekon-
struiert werden, mit welchen Strategien sich &ltere Frauen und Ménner ,Bildungs-
guter angeeignet und was sie damit verbunden haben. Politisch ambitionierte Inten-
tionen und padagogische Zielsetzungen von Bildungsinstitutionen wurden nicht nur
realisiert, sondern von den Teilnehmerlnnen auch unterlaufen oder auf individuelle
Erfordernisse hin modifiziert. Bildungs- und Emanzipationsprozesse liefen viel ver-
schlungener ab als erwartet und geschahen nicht selten geradezu in Absetzung von
institutionellen Angeboten. Neben Eigensinn und Konformitat legten die Biographien
nicht zuletzt ,heteronome Systembedingungen” (Alheit) als Erfahrungsaufschichtungen
und zeithistorische ,Ablagerungen® frei. Lebensgeschichten sind selbstverstandlich
nur in ihrer dialektischen Verschrankung von ,Besonderem” und , Allgemeinem* zu
verstehen — das sei gegeniiber der Warnung vor einer ,biographischen lllusion® be-
tont (Bourdieu 1990).

Mit der Akzeptanz und zunehmenden Anwendung des biographischen Ansatzes in
der Erwachsenenbildungsforschung erfahren nunmehr subjektive Bedeutungen von
Bildung und Lernen im Lebenszusammenhang — wie die vorgestellten — gréBere
Aufmerksamekeit (u.a. Buschmeyer 1987; Tietgens 1991; Alheit 1993 a,b). Die Be-
schaftigung mit Biographien kénne, so Schulze (1991), der padagogischen Zunft die
Unbefangenheit nehmen und eine ,kritische Instanz®, d.h. antipAdagogische Affekte
und Haltungen, zum Vorschein bringen. Bezogen auf die Andragogik wére dies mehr
zu hoffen als zu flrchten: Eine kritische Instanz verweist ndmlich auf die Binnen-
sichten wie auf die Autonomiespielrdume einzelner und eréffnet damit dem forschen-
den Blick ,konkrete Aneignungsperspektiven® (Kade/Seitter 1995). Weitere Fragen
nach kohorten- und milieuspezifischen Bildungsverstadndnissen von Teilnehmerlnnen
durften sich durch Biographieforschung zur ,lebensbreiten” Bildung hin auffachern
(Reischmann 1995) und schlieBlich auch das ,.biographische Wissen“ der Zeitzeugen
der Vernachlassigung entziehen. Die Produktion solchen Wissens kann durch die
Erwachsenenbildung selbst forciert werden (Rabe-Kleberg 1993; Buschmeyer 1995).
Theorie und Praxis der Erwachsenenbildung beginnen gerade erst auszuschopfen,
was die biographische Methode an Innovationen und Perspektivenwechseln ver-
spricht.

Anmerkungen

(1) Berta M.-D. im Gesprach 1988.

(2) Essener Arbeiter-Zeitung vom 4.2.1920.

(3) Essener Arbeiter-Zeitung vom 25.9.1919.

(4) Naherals der Wechsel auf eintraditionelles Gymnasium lag in Arbeiter-Familien der Besuch
einer Mittelschule oder eines Aufbaugymnasiums.

(5) Die Neue Ruhr Zeitung (NRZ) ist nach dem Zweiten Weltkrieg von Sozialdemokraten be-
griindet worden.

(6) Der abstinente ,,Guttempler-Orden bot bei aller Vorsicht Sozialdemokratinnen nach 1933
die Moglichkeit, mit Gleichgesinnten zusammenzukommen.
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Wolfgang Seitter

Bildungsbiographien spanischer Migrantinnen
Autodidaktische Anstrengung, breitgefacherte Vereinskultur und
lebensgeschichtliche Reflexion

Uberblickt man den derzeitigen Stand erziehungswissenschaftlicher Migrationsfor-
schung in Deutschland, so findet man nicht nur eine starke Beachtung von Problem-
lagentirkischer Migrantinnen, sondern auch eine deutliche Praferenz fr Integrations-
prozesse der zweiten Generation (vgl. z.B. Nauck 1994, Apitzsch 1995). Untersu-
chungen Uber Migrantinnen der ersten Generation aus den Anwerbestaaten der
frihen 1960er Jahre (Italien, Spanien, Griechenland) sind dagegen rar und werden
vor allem im Hinblick auf medizinische und gerontologische Fragestellungen konzi-
piert.' Fast ganzlich unerforscht sind Bildungs- und Lernbiographien von Migrantinnen
der ersten Generation, obgleich — so meine These — Migrationsbiographien dieser

Personengruppe in gesteigertem MaB3e Bildungsbiographien darstellen, die vor allem

durch drei Dimensionen gepragt werden:

— durch starke autodidaktische Anstrengungen, dain den Herkunftslandern die schu-
lisch-berufliche Erstausbildung aufgrund einer mangelhaften éffentlichen Unter-
richtsversorgung haufig defizitér bleibt,

— durchdie Beteiligung am eigenethnischen Vereinswesen, dainvielen Vereinen ein
breites und leicht zugangliches Angebotsspektrum sozialer, kultureller und pad-
agogischer Art bereitgestellt wird,

— durch die Permanenz biographischer Reflexion, da die Migrationserfahrung bio-
graphische Selbstvergewisserung und Standortbestimmung zwischen Herkunfts-
land und Aufnahmeland sowohl provoziert als auch potenziert.

Das Forschungsprojekt, iber das hier berichtet wird, versucht Bildungsbiographien
von Migrantlnnen der ersten Generation zu rekonstruieren und dabei zu zeigen, wie
diese drei Dimensionen — autodidaktische Anstrengung, vereinskulturelle Teilhabe
und biographische Reflexion — ineinandergreifen. Methodisch versucht die Studie
eine Verknlpfung von Biographie- und Vereinsanalyse zu leisten. Dementsprechend
nutzt sie als methodisches Instrumentarium sowohl biographische Interviews (zur
Rekonstruktion von Bildungsbiographien im Spiegel lebensgeschichtlicher Erzéhlun-
gen) als auch teilnehmende Beobachtung (zur Rekonstruktion der vielfaltigen gegen-
wartigen vereinskulturellen Praxen). Hinsichtlich des Untersuchungsgegenstandes
nimmt die Studie eine zweifache — nationalitdtenspezifische und geographische —
Eingrenzung auf Bildungsbiographien spanischer Migrantinnen und auf den konkre-
ten lokalen Raum der Stadt Frankfurt am Main vor.?

Imfolgenden werden zwei Flle — Herr Sdnchez und Frau Garcia— vorgestellt,’ deren

lebensgeschichtliche Erzahlungin hohem MaBe durch Bildungserfahrungen aufallen
drei Ebenen gepréagt ist. Beiden Fallen gemeinsam ist die unmittelbar bevorstehende
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Rickkehr nach Spanien nach einem dreiBigjahrigen Deutschlandaufenthalt — ein
Trend, der bei vielen spanischen Migrantinnen der ersten Generation nachweisbar
ist. Aus Platzgriinden ist nur eine kurze Skizzierung beider Falle méglich, die getrennt
vorgenommen wird. Eine vergleichende Gegenulberstellung mit einer Kurzbeschrei-
bung desflirbeide Biographien mafBgeblichen Vereins bildet den dritten und abschlie-
Benden Teil.

1. Herr Sanchez

Herr Sanchezist 1933 in Puertollano (Castilla-La Manche) geboren und lebt seit 1959
in der Bundesrepublik. Er ist verheiratet und hat eine erwachsene Tochter. Herr
Sanchez schlagt in seiner Erzéhlung einen gro3en biographischen Bogen, indem er
die wichtigsten Stationen seines Lebens Revue passieren 1a3t. Von der Vergangen-
heit kommt er in seine unmittelbare Gegenwart, die stark durch die bevorstehende
Ruckkehr nach Spanien gepréagt ist.

1.1 Situation in Spanien

Als sich Herr Sdnchez mit 26 Jahren flr einen — zunéchst befristeten — Deutsch-
landaufenthalt entscheidet, hat er in Spanien bereits eine gesicherte berufliche Po-
sition inne. Nachdem er bis zum Militardienst im StBwarengeschaft seines Vaters
gearbeitet und nebenbei — als Kompensation fiir seine nur rudimentére Schulbil-
dung — verschiedene Lerninteressen (Privatunterricht bei einem vom Schuldienst
entlassenen republikanischen Lehrer, Franzdsischunterricht, Fernlehrgang in Buch-
haltung, Maschinenschreiben) verfolgt hat, arbeitet er nach dem Militardienst als
festangestellte kaufmannische Hilfskraft im chemischen GroBbetrieb seiner Heimat-
stadt. Dort kommt er in Kontakt mit deutschen Monteuren, die im Auftrag der LURGI
technisches Gerat installieren. Er nutzt diese zufallsbedingten Bekanntschaften am
Arbeitsplatz, insbesondere mit dem Dolmetscher der deutschen Delegation, ,einem
sehr gebildeten Mann“, um seiner Vorliebe fir Fremdsprachen nachzugehen und
Deutsch zu lernen. Aufgrund der restriktiven gesellschaftlichen Rahmenbedingun-
gen der Franco-Diktatur fuhlt er sich jedoch in seinen persénlichen Entfaltungsmdég-
lichkeiten zunehmend eingeschrankt, so daf3 die Alternative Auswanderung fur ihn
mehr und mehr Kontur annimmt. Mit seinem Arbeitgeber kommt er Uberein, einen
sechsmonatigen unbezahlten Urlaub in Deutschland zur Vervollkommnung seiner
Deutschkenntnisse anzutreten. Ausgestattet mit einem Touristenpal3 und mehreren
Empfehlungsschreiben kommt er — sprachlich einigermafBen vorbereitet und die Er-
sparnisse fir eine angestrebte Heirat nutzend — als Mitfahrgast eines deutschen
Monteurs nach Frankfurt.
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1.2 Sprachenstudium und Arbeit in Deutschland

Unmittelbar nach seiner Ankunft meldet sich Herr Sanchez zur Teilnahme an Deutsch-
kursen fir Auslander an der Frankfurter Universitat: ,Ich machte die Grundstufe,
Mittelstufe und Oberstufe (..) Dann machte &dh belegte ich Deutschkurse fir Deutsche,
d.h. Rechtschreibung des &h des Volksbildungsheim, der Volk, Volkshochschule, wie
sie hie3 &h, &h und dafiir machten wir Ubungen in Rechtschrei-, Rechtschreibungaus
einem Buch, das hie3 Deutsch auf auf fréhliche Art‘. Wahrend dieser Zeit lebt Herr
Sanchez bei einer deutschen Familie als Untermieter, so daB3 er seine Sprachkennt-
nisse auch praktisch anwenden kann.

Neben seinen Sprachkursen bemtiht sich Herr Sdnchez mit Hilfe von Kollegen um
eine Finanzierung seines Aufenthalts. Diese Suche nach einem Job gestaltet sich
auBerst schwierig, da er an vielen Stellen u.a. mit der Begriindung abgelehnt wird,
Studenten kénne man nicht gebrauchen. In dieser Situation hilft ihm vor allem der
Kontakt zu Gleichgesinnten bzw. schon etablierten Spaniern, die er in verschiedenen
Kneipen kennenlernt und die ihm Mut zusprechen. Durch die Firsprache eines der-
artigen Bekannten bekommt er zuletzt als Kupferputzer und Geschirrspiler in einem
Frankfurter Café einen Einjahresvertrag.

1.3 Vereinsleben

Nach einem Jahr wechselt Herr Sanchez in die Metallindustrie, wo fiir ihn eine neue
Etappe seines Deutschlandaufenthaltes beginnt. (Die Griinde flr seine nicht erfolgte
Rickkehr nach Spanien spricht er im Interview nicht an.) Diese Etappe ist weniger
durch den beruflichen Wechsel selbst gekennzeichnet als vielmehr durch das Ken-
nenlernen spanischer Kollegen und die Griindung eines spanischen Vereins (Spani-
scher Kulturkreis), der fortan seine ganze Kraft neben der Arbeit beansprucht. Der
Verein wird Teil seines Lebens und nimmt in seiner Erzahlung den gréBten Stellen-
wert ein. Demgegenuber bleibt sein weiteres berufliches Fortkommen zweitrangig.
Herr Sanchez (bt bis zu seinem Vorruhestand Arbeiten (im Metall- und Druckgewer-
be) aus, die er als wenig belastend — weder in zeitlicher noch in kérperlicher Hinsicht
— charakterisiert, so daf3 ihm geniigend Raum und Kraft fir sein Vereins- und Politik-
engagement bleiben.

Der Spanische Kulturkreis (Circulo Cultural Espafiol), Giber dessen Griindung und
allméhliche Etablierung Herr Sdnchez detailliert berichtet, wird Giber 30 Jahre hinweg
das Zentrum seiner nebenberuflichen Téatigkeiten. Er ist aktivim Vereinsleben invol-
viert, Gbernimmt zahlreiche ehrenamtliche Funktionen (Kassierer, Schriftflihrer, Vize-
prasident), ist in verschiedenen Kommissionen seinen Landsleuten mit administrati-
ven Kenntnissen behilflich (z.B. beim Ausflllen der Formulare zum Lohnsteuerjah-
resausgleich), gibt selbst Unterricht (im Maschinenschreiben) und redigiert Gber
mehrere Jahre die Vereinszeitschrift Cultura obrera. AuBerdem ist er auch an der
institutionellen Ausdifferenzierung von Spezialaufgaben aus dem Verein heraus
beteiligt (so z.B. bei der Griindung des ersten Frankfurter Elternvereins).
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Mit seinem aktiven Vereinsengagement in einer rein spanisch gepréagten Umgebung
sind jedoch auch Verlernprozesse verbunden, die — wie Herr Sanchez kritisch an-
merkt—insbesondere seine Deutschkenntnisse betreffen. Die Aufgabe regelméaBiger
Deutschkontakte (z.B. in der Wohnfamilie), die Ehe mit einer Spanierin, die Konzen-
tration der Freizeit im spanischsprachigen Verein und die allein auf elementare Ar-
beitsprozesse abgestellte Fabriksprache flhren dazu, ,da3 nach und nach .. —obwohl
ich heute fernsehe und es verstehe und so — nur noch die Umgangssprache ubrig
geblieben ist/mhm/ Umgangssprache und manchmal sogar diese mit Schwierigkei-
ten®.

1.4 Politische Bildungsarbeit

Seine Vereinsarbeit verbindet Herr Sanchez auch zunehmend mit einer politischen
Dimension, da er 1963 in die Kommunistische Partei Spaniens (PCE) eingetreten ist
und deren antifrankistische Politik unterstitzt. Lebensgeschichtlich bedeutsam wird
seine Mitgliedschaft im PCE auch deshalb, weil er bei einem Heimaturlaub verhaftet
und verhort wird und aus Griinden des Familienschutzes 15 Jahre nicht mehr nach
Spanien zurlickkehrt. Wahrend dieser Zeit beteiligt er sich an verschiedenen
Solidaritdtskampagnen zugunsten politischer Héftlinge, unterstitzt mit Sam-
melaktionen deren Familien und tragtinnerhalb des Vereins die Funktiondrsschulung
von Genossen mit, die spater z.T. in leitende Positionen der Partei und Gewerkschaft
aufsteigen.

Im Gefolge des postfrankistischen Demokratisierungsprozesses findet Herr Sanchez
seine zweite politische Heimat in der Vereinigten Linken (Izquierda Unida), deren
Koordinator er nicht nur fur Frankfurt, sondern fiir ganz Deutschland wird. H6hepunkt
seiner politischen Aktivitaten ist seine Kandidatur zur Europawahl 1994 auf einer
gemeinsamen Liste der PDS.

1.5 Riickkehr

Aufgrund von RationalisierungsmaBnahmen an seinem Arbeitsplatz wird Herr Sdnchez
entlassen und lebt zum Zeitpunkt des Interviews im Vorruhestand. Finanzielle Uber-
legungen (Hauskauf, Wechselkursvorteile und niedrigeres Preisniveau in Spanien),
die Attraktivitat des spanischen Klimas und seines Heimatortes sowie die dezidierte
Ruckkehrabsicht seiner Frau fihren dazu, daB Herr Sanchez aktiv die Rickkehr in
seine Heimatstadt plant. Fur ihn ist dieser Wechsel nach Spanien — auch angesichts
seines fortgeschrittenen Lebensalters —mit der Perspektive verbunden, mdglichst gut
und vergnigt zu leben: ,Meine Lebens-, statistische Lebenserwartung, ich wirde
mich mit (..) 15 Jahren begniigen. Damit wiirde ich mich begntigen. Also ich weil3
schon, wie meine Zukunft sein wird, meine Zukunft als Rentner. Das einzige was ich
machen muf3, ist leben wie ein Rentner, an einem neuen Ort, in einer neuen Umge-
bung, &h in meiner Stadt, versuchen, das Leben so gut wie mdglich zu leben .. so gut
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und so vergnligt wie mdglich®. Allerdings méchte Herr Sanchez politisch weiterhin
aktiv bleiben. Er hat sich schon im Vorfeld seiner Rickkehrplanungen zu einer Kan-
didatur bei den Kommunalwahlen bereit erklart und hofft, als gewahlter Stadtrat von
Izquierda Unida nach Spanien zurlickzukehren. Fir den Fall des MiB3lingens seiner
Wahl hat er alternativ seine Dienste bereits der Parteizentrale angetragen, die auch
schon ihre Verwendungsbereitschaft im Bereich ,Internationale Beziehungen’ signa-
lisiert hat.

2. Frau Garcia

Frau Garcia ist 1948 in Ayerbe (Aragon) geboren und lebt seit 1966 in der Bundes-
republik. Sie ist verheiratet und hat zwei erwachsene Séhne. Auch ihr Erzahlungs-
bogen spannt sich von der Ausgangssituation in Spanien Uber die lange Zeit ihres
Deutschlandaufenthaltes bis hin zu ihrer definitiven Rickkehr nach Spanien.

2.1 Situation in Spanien

Frau Garcia begriindet ihre Migrationsentscheidung nicht mit politischen oder wirt-
schaftlichen Schwierigkeiten, sondern ausschlie3lich mit dem Problem mangelnder
personlicher Entfaltungsmdglichkeiten. Ausgangspunkt ihrer Erzahlung bilden die
vielféltigen Negativpragungen ihrer Kindheit sowohl im Mikrokosmos ihres Heimat-
dorfes als auch im Kontext ihrer Familie. Die rigide soziale Kontrolle des &ffentlichen
Lebens im Verbund mit traditionellen katholischen Erziehungsnormen sowie der
autoritére Erziehungsstil ihres Vaters, den sie als Faschisten und Franco-Anhanger
kennzeichnet, lassen fir sie kaum Entwicklungsspielrdume jenseits eng gezurrter
Grenzen zu. Auch die Schule ist Teil dieser starren Sozialordnung, in der Kirchenbe-
such und Beichte fur die Notengebung wichtiger sind als reale Leistung.

Als zentrale Kindheits- und Jugenderfahrung beschreibt Frau Garcia ihre doppelte
Diskriminierung als Frau und als Jugendliche sowie ihre Suche nach Identitat inmitten
der zahllosen Klischees und Vorbehalte, auf die sie trifft: ,Damals mit 18, 19 Jahren
wuBtest du auch nicht, wohin, wer du bist, wohin du gehst, und schon gar nicht in ..
in der damaligen Zeit, nein (schnalzt), nein, nein, wo .. also na ja .. das einzige, was
du wuBtest, war, wie du heif3t und daf3 du Frau bist.”

Frau Garcia gelingt es, ihrem Vater die Erlaubnis abzutrotzen, mit 18 Jahren als Au-
pair-Madchen flr ein Jahrins Ausland zu gehen und so einer Situation zu entkommen,
die sie als ,Unterdriickung” und ,Ersticken” charakterisiert. Sie nutzt mit diesem
Vorschlag die einzige ihr offenstehende Mdglichkeit, das Dorf zu verlassen — ein
Ausweg, den sie mit vielen Jugendfreundinnen gemeinsam beschreitet. Den von ihr
favorisierten Frankreichaufenthalt lehnt ihr Vater jedoch mit der Begriindung ab, daf3
Frankreich gegen Hitler-Deutschland opponiert habe. Mit einem Deutschlandaufent-
halt verbindet er dagegen die Erziehungshoffnung, daf3 die Bundesrepublik noch
gentigend autoritér sei, um mitden Flausen seiner renitenten Tochter fertig zu werden
und sie Manieren zu lehren.
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2.2 Als Au-pair-Madchen in Deutschland und Riickkehr nach Spanien

In Deutschland macht Frau Garcia wahrend ihres auf neun Monate befristeten Arbeits-
aufenthaltes die fUr sie grundlegende Erfahrung einer anderen, freieren Gesellschafts-
und Alltagsordnung. Das nicht von katholischer Religiositat geprégte Leben ihrer
Gastfamilie, die Mdglichkeit, nicht zensierte Kinofilme anzusehen, das Erlernen der
deutschen Sprache Uber mehrere Etappen (Privatschule, Blicher, persédnliche Kon-
takte) etc. ist fur sie ein Unterschied ,wie Tag und Nacht®. Trotz der klimatischen
Anpassungsschwierigkeiten (kaltes, feuchtes Klima) und der sozialen Defizite, die sie
versplirt (geringes StraBenleben, Kneipenkultur), unternimmt sie gro3e Anstrengun-
gen der Integration, zumal sie die Alternative: zurlick ins Dorf, um jeden Preis vermei-
den will.

Als sie nach dem Auslaufen ihres Vertrages nach Spanien zurtickkehrt, geht sie —
entgegen den Erziehungsintentionen ihres Vaters — selbstbewuBter und in ihren
Ansichten gestarkt zuriick. Sie haterfahren, daf3 esjenseits derkleinen Weltihres Dorfes
noch eine andere Welt gibt, in der sie sich zurechtfindet. Sie kann nun das ungesicherte
Wissen ihres Vaters Uiber Deutschland kritisieren, mit neuen Kochrezepten und un-
bekannten Nahrungsmitteln aufwarten und Geschichten tiber eine fremde Welt erzah-
len. Allerdings wird ihr schnell klar, daf3 sie nichtin Spanien bleiben kann. Sie beschlieft,
dauerhaft nach Deutschland auszuwandern, und nimmt nach 1 1/2 Monaten wieder
bei der deutschen Familie eine Stelle als Haushaltshilfe an.

2.3 Leben in Deutschland: Erziehungsarbeit und Vereinsengagement

Kurz nachihrer Riickkehr nach Deutschland lernt Frau Garcia ihren spanischen Mann
kennen und bekommt mit 20 Jahren ihren ersten, mit 26 Jahren ihren zweiten Sohn.
Ihre Erziehungsaufgaben bewaltigt Frau Garcia — abgeschnitten von den ihr vertrau-
ten Kanalen sozialer Einbettung — vor allem mit Hilfe der Lekture der Zeitschrift ,El-
tern®, die sie abonniert und regelméBig liest.

Den Kindergartenbesuch ihres ersten Sohnes erféhrt sie als entscheidende Wei-
chenstellung flr eine weitere Integration in die deutsche Gesellschaft und fur eine
aktive Mitarbeit bei der Bewaltigung padagogisch-sozialer Probleme. Insbesondere
die Konfrontation mit Vorurteilen sowie die noch weithin ungeregelten Formen des
Umgangs mit Ausldnderkindern veranlassen sie zu einer entschiedenen Aufklérungs-
arbeit unter der Lehrer- und Elternschaft. Eine Untersuchung von Studenten Gber die
Probleme von Auslanderkindern an dem Kindergarten ihres Sohnes veranschaulicht
ihr die Problemlage in drastischer Weise: ,Sie fragten also die Kind- eine der Fragen,
die sie stellten, war &h ‘Ja, was sind Ausldnder ?’ ‘ah (sehr laut) Die sind dreckig, die
stinken nach Knoblauch’.. &h ‘Aha, und was noch ?7’d.h. absolut alles, klar, die Kinder,
all das, was sie zuhause gehdrt hatten, der ganze negative Teil &h .. ‘Und, sieht ihr
hier bei euch (..) ?’und die Kinder damals in in der Gruppe, in der mein Sohn war, &h
‘Gibt’s bei euch Ausldnder?’ ‘Bei uns, nee, wir sind alle deutsch (laut)’.“ Uber die
konfrontativen Auseinandersetzungen bei Elternabenden, tber die Organisierung
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von Vortrdgen und Diskussionen oder Uber die Aufarbeitung von Problemfallen ver-
sucht Frau Garcia, eine BewuBtseinsverdnderung und Problemsensibilisierung bei
Lehrerlnnen und Eltern zu erreichen. Sie ist sowohl als Elternvertreterin im Kindergar-
ten als auch spater in der Schule aktiv, wo sie zusammen mit anderen spanischen
Eltern einen Elternverein griindet.

Aufgrund einer Ehekrise und zur Sicherung ihrer finanziellen Unabhéngigkeit nimmt
Frau Garcia noch zur Kindergartenzeit ihres ersten Sohnes eine Aushilfsstelle in
dessen Kindergarten an, eine Stelle, die sie ununterbrochen bis zum Zeitpunkt des
Interviews innehat. Da sie Giber keinen Abschluf3 als Erzieherin verflgt, Gbernimmt sie
die Kiiche und belegt — zwecks besserer tariflicher Einstufung — tber mehrere Jahre
hinweg berufliche Fortbildungskurse im Bereich Kiiche und Nahrung.

2.4 EmanzipationsprozeB im Spanischen Kulturkreis

Wéhrend ihrer Familienphase hat Frau Garcia bereits sporadischen Kontakt zum
Spanischen Kulturkreis. Dort nimmt sie ab und zu am sog. kulturellen Freitag teil und
beteiligt sich auch an Demonstrationen, die der Kulturkreis organisiert. Ein stérkeres
Engagement verhindert allerdings der —aus ihrer Sicht stark ausgepragte — Autorita-
rismus des mehrheitlich kommunistisch beeinfluBten Vereins. Auch reibt sie sich an
den élteren weiblichen Vereinsmitgliedern, die sie an die kleinkarierten Frauen ihres
Dorfes erinnern. Erst mit der Bildung einer Theatergruppe, in der sie sich sehr wohl
fuhlt, wird Frau Garcia offizielles Mitglied. Ihr Pladoyer fir einen anderen — offeneren,
partizipativeren — Verein wird von mehreren Frauen unterstitzt, die zusammen eine
~Palastrevolution“ wagen. Frau Garcia kandidiert fir einen Sitz im Vorstand und wird
zu ihrer Uberraschung auch gewahlt. Sie interpretiert ihre Wahl und ihre spatere
Arbeit als Resultat eines Emanzipations-, Demokratisierungs- und Modernisierungs-
prozesses innerhalb einer hermetisch geschlossenen Vereinswelt. Die Durchbre-
chung von starren Geschlechterrollen, die — selbstverstandliche — Beanspruchung
von Verhaltensweisen, die bisher nur Mannern vorbehalten waren, die kooperative
Leitung der Vereinsaufgaben, die Aufgabe der starken Spanienorientierung, die Be-
tonung aktueller deutschlandbezogener Themen und die Einladung deutscher Refe-
renten geben dem Verein ein anderes Gesicht — allerdings auch um den Preis eines
Mitgliederverlustes. Trotz leichter resignativer Zuge unterstreicht Frau Garcia im
Riickblick auf eine achtjahrige aktive Vereinsarbeit mit Selbstbewultsein die gelei-
stete Arbeit ,dieses besten Vorstandes, den dieser Kreis in 33 Jahren gehabt hat.”

2.5 Riickkehr

Zum Zeitpunkt des Interviews steht Frau Garcia kurz vor ihrer definitiven Riickkehr
nach Spanien. Flr diese Entscheidung spielen sowohl persénliche (Vorruhestand
des Mannes, Selbsténdigkeit der erwachsenen Kinder, Pflegebedurftigkeit der Mut-
ter, Hauskauf in ihrem Dorf) als auch gesellschaftliche (zunehmende Fremden-
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feindlichkeit in Deutschland, veranderte sozio-politische Situation in Spanien) Fak-
toren eine Rolle. Der unmittelbar bevorstehende Schritt, wieder in ihr Heimatdorf
zurlickzukehren, veranlaB3t Frau Garcia zu einem weiten biographischen Reflexions-
bogen, in dessen Zentrum erneut die Frage nach Identitét und Zugehdrigkeit steht.
lhre Ruckkehr ist fir sie heute nicht mehr mit den Klischees von damals belastet,
als sie ,als Kind irgendwie oder als Jugendlicher eine Identitat suchen muBte, su-
chen muBte ... irgendwie ich weif3 nicht ... mit der Unterdriickung, mit mit dem
Klischee, das du auch dort drinnen in in jenem Dorf, in in dem dort hattest“. Die
Migrationserfahrung und die vielfaltigen Prozesse der Anpassung, des Lernens,
des Durchsetzen hat sie zu einer selbstbewuBBten Persdnlichkeit werden lassen:
sHeute kehre ich sehr gerne zurlick, weil ich heute weif3, was ich will, wer ich bin,
wohin ich gehe und .. etc., etc.“. Angesichts zunehmender Fremdenfeindlichkeit
mochte sie vor allem ,dazugehdren®, ohne sich permanent ausweisen und rechtfer-
tigen zu missen. Deutschland bezeichnet sie zwar als das Land ihrer wichtigsten
Lernerfahrungen — die Erkenntnis jedoch, ,daB du hier &h auch niemals als dazu-
gehorig akzeptiert werden wirdest [...] einfach so,” 143t sie Spanien — ihr Dorf — als
ihre eigentliche Heimat begreifen.

3. Bildungsbiographien zwischen Autodidaxie und Vereinskultur

In den Erz&hlungen der beiden hier skizzierten Félle lassen sich Bildungsprozesse
und Bildungserfahrungen auf mehreren Ebenen rekonstruieren. Gemeinsam ist bei-
den Biographien eine rudimentére Schulbildung im Herkunftsland, die sie mit den
schlechten — damaligen — Verhdlinissen der Franco-Zeit in Verbindung bringen.
Beide nutzen sowohl in Spanien als auch in Deutschland die sich ihnen bietenden
Mdoglichkeiten zur persénlichen und kulturellen Horizonterweiterung. Dabei fallt nicht
nur der bedeutende Anteil autodidaktischer bzw. selbstinitiierter Bildungsbestre-
bungen auf (kompensatorische Bildungsaktivitdten, Sprachenstudien, Lesen von
Zeitschriften, Kinobesuch), sondern auch die Bedeutung von persénlichen Vorbil-
dern (republikanischer Privatlehrer, Arbeitsdolmetscher) und selektiv genutzten in-
stitutionellen Hilfen (Fernlehrgang, Universitat und Volkshochschule, berufskundliche
Kurse).

Entscheidende Bildungserfahrungen durchlaufen beide Biographien in verschiede-
nen Vereinen, die sie selbst maBgeblich mitbestimmen und préagen. Eine zentrale
Stellung nimmt dabei — allerdings mit unterschiedlicher Akzentsetzung — der Spani-
sche Kulturkreis ein. Dieser Verein wurde bereits 1961 gegriindet und entwickelte
sich in Frankfurt zum bedeutendsten spanischen Verein, der auch Pilotfunktion fir
Vereine in anderen Stadten besalB. Im Zuge der Ausdifferenzierung des spanischen
Vereinswesens (Eltern-, Sport- und landsmannschaftliche Vereinigungen) und im
Gefolge der Spanienrlckkehr vieler Intellektueller nach dem Tode Francos (1975)
verlor der Verein seine zentrale Stellung. Trotz des Versuchs einer Offnung nach
auBen und der Einbeziehung von aktuellen deutschlandbezogenen Themen durch-
lebt der Verein zum gegenwértigen Zeitpunkt eine bedrohliche Existenzkrise, so
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daf fur die aktivsten Vereinsmitglieder — auch fir Herrn Sanchez und Frau Garcia
— seine SchlieBung nur noch eine Zeitfrage ist. In Herrn Sanchez’ Erzahlung ist
seine Biographie auf das engste mit der Geschichte des Kulturkreises verbunden.
Er Ubt in diesem Verein vielfaltige und langjahrige Funktionen als Grinder, Organi-
sator, Politiker, Lehrer und Redakteur aus. Die Mission des Vereins begreift er als
seine eigene und stellt sich ganz in den Dienst der dort ilbernommenen Aufgaben.
In der erzéhlenden Riickschau parallelisiert er die Geschichte des Vereins und sei-
ne eigene Lebensgeschichte in Deutschland, die sich beide dem Ende zuneigen
und Uber die er bereits in historischer Perspektive zu resimieren beginnt. In Frau
Garcias Erzahlung hat der Kulturkreis dagegen vor allem eine emanzipatorische
Bedeutung fiir die eigene Biographie. Durch ihr engagiertes Auftreten im Verein
gelingt es ihr — im Verbund mit anderen Frauen —, die Dominanz der ménnlichen
Entscheidungsmacht zu brechen und Beteiligungs- und Gestaltungsmdglichkeiten
durchzusetzen, die Frauen bisher verwehrt waren. Der Verein wird flr sie zur Be-
wahrungsprobe gleichberechtigter Teilhabe, auch wenn sie bis zum SchluB mit per-
sonlichen Anfeindungen zu kdmpfen hat.

In geschlechtsspezifischer Perspektive lassen sich ebenfalls deutliche Differenzen
aufzeigen. Herr Sanchezistin seiner Erzéhlung stark auf seine Arbeit sowie auf seine
Organisations- und Bildungsaktivitdten im Verein orientiert. Seine Familie taucht nur
am Rande bzw. am Ende seiner Erzéhlung (Ruckkehr) auf. Er prasentiert sich als
Politiker und Vereinsaktiver, dessen Zukunft auch durch diese Bereiche stark mitge-
pragt ist. Frau Garcia erzahlt ihre Migrationserfahrung dagegen vor allem aus der
Perspektive als Frau und Mutter (Identitdtssuche, Erziehung der Séhne, Kindergar-
ten- und Schulprobleme) und der darauf bezogenen Bildungs- und Vereinsarbeit.
Kontinuierlicher Referenzrahmen ihrer Erzéhlung sind geschlechtstypische Konflikt-
lagen wie die starre Rollenerwartung im spanischen Dorf, die autoritédre vaterzentrierte
Familienstruktur, der m&nnerzentrierte Verein oder die 6konomische Abhéngigkeit in
ihrer Ehe sowie identitatsférdernde emanzipatorische Bildungsprozesse durch den
Ausbruch von zu Hause, durch die Theatergruppe oder durch die erfolgreiche Vereins-
Ubernahme.

In beiden Fallen werden auch der Kontrast Spanien-Deutschland, die Konfrontati-
on mit unterschiedlichen Lebensstilen und die Auseinandersetzung mit kulturellen
Stereotypen permanent reflektiert und auf die eigene Biographie bezogen. Die
Abarbeitung von Klischees in beiden Sozialwelten (Deutsche und Spanier), der Be-
zug auf die doppelte kulturelle Pragung oder die Reflexion Uber zukinftige lebens-
weltliche Préferenzen sind wiederkehrende Themen ihrer Erzéhlung. Ebenso wird
der spanisch-spanische Kontrast, die Situation von ‘damals’ (Diktatur, Unterdrik-
kung) und ‘heute’ (Verédnderung, Demokratisierung), gerade auch im Hinblick auf
die beabsichtigte Riickkehr, in den Erz&hlungen thematisiert. Heimatstadt und Hei-
matdorf erweisen sich in beiden Fallen als pragende Sozialisationsinstanzen, die —
selbst Uber die geographische und zeitliche Distanz hinweg — Zugehdrigkeit und
Zukunft vermitteln.
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Anmerkungen

(1) Einenaktuellen Uberblick liber die Schwerpunkte erziehungswissenschaftlicher Migrations-
forschung geben der Sozialwissenschaftliche Fachinformationsdienst ,Migration und eth-
nische Minderheiten“ sowie die Bibliographiereihe ,Interkulturelle Padagogik®.

(2) ZurSituation spanischer Migrantinnenin der BRD vgl. Breitenbach 1979 und 1982, Sanchez-
Otero 1984, Thranhardt 1985, Sayler 1987, Aguirre 1989.

(8) Die beiden Interviews wurden vom Verfasser am 14.3.1995 und 21.6.1995 auf spanisch in
der Wohnung von Herrn Sanchez bzw. in den Rdumen des Spanischen Kulturkreises
gefiihrt. Originalzitate sind vom Verfasser unter méglichst genauer Beibehaltung der ur-
spriinglichen Satz- und Sprechstruktur ins Deutsche Ubertragen worden, wobei deutsche
Einschubsétze derbeiden Interviewpartner durch Kursivdruck als solche kenntlich gemacht
wurden.
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Sigrid Nolda

Unspektakulares Sprachenlernen
Zur Problematik der Erstellung und Analyse von lernbiographischen Texten

1. ProblemaufriB

Von Lernbiographien und ihrer Relevanz ist in der Erwachsenenbildung zwar haufig
die Rede, was aber genau darunter zu verstehen ist, wie entsprechende Daten her-
vorgerufen und interpretiert werden sollten und welche konkrete Bedeutung ihre
Analyse haben kdnnte, ist trotz der inzwischen vorhandenen zahlreichen Veréffent-
lichungen zum Thema Biographieforschung eher unklar.

Bei Durchsicht der Literatur fallt auf, daf3 der Lern- bzw. Bildungsbegriff (die haufig
als gleichwertige Synonyme behandelt werden) in einer eher anthropologischen als
padagogischen Weise gebraucht wird. Lernen wird dann im Sinn des coping with
novelty zum Synonym fir Leben, Bildung zu einer gelungenen bzw. anzustreben-
den Selbsténdigkeit im Umgang mit Lernzumutungen und Lebensanforderungen.
Es Uberrascht deshalb nicht, daf3 eine besondere Vorliebe flir dramatische, tragi-
sche oder ungewoéhnliche Lebens- bzw. Lerngeschichten besteht. In der Faszinati-
on durch den Heroismus treffen sich eine padagogische und eine literarische Tradi-
tion: die Geschichten vom Erfolg (oder auch vom Scheitern), von den Schwierigkei-
ten, die iberwunden werden (oder nicht) und vom Selbst, das gefunden wird (oder
nicht).

Das Moment des Teleologischen scheint untrennbar mit Lernen und Biographie ver-
bunden, und die Idee der Steigerung ist selbst dann wirksam, wenn versucht wird,
Lernen und Bildung voneinander abzugrenzen, wobei ersteres etwa als Informati-
onsverarbeitung bzw. -generierung, letztere als héherstufige Transformation defi-
niert wird, bei der auch Lernvoraussetzungen verandert werden (vgl. Marotzki 1990,
1993).

Auf der Suche nach der Bestatigung dieser Vorstellungen hat sich die pAdagogische
Biographieforschung speziell problematischen Lebensldufen, die Linguistik dem Pha-
nomen des Bilingualismus und die biographisch interessierte Erwachsenenbildung
vorwiegend benachteiligten Gruppen wie Behinderten, Analphabeten, Migranten zu-
gewandt. Das die Erwachsenenbildung und ihre Forschung kennzeichnende Desin-
teresse an den mittleren Lagen (Tietgens 1993) trifft sich mit der Eigenart von Erzéh-
lungen, die ja gerade dadurch gekennzeichnet sind, daf sie Nicht-Alltaglichesin einer
Beginn, Héhepunkt und Ende umfassenden Gestalt prasentieren.

Auch wenn unter einer Lernbiographie die Darstellung der lebensgeschichtlichen
Einbettung von auf einen Lerngegenstand bezogenen Erfahrungen verstanden wird
(also gewissermafen eine Lern-Lernbiographie), ist gewdhnlich die Neigung beherr-
schend, sich dem Ungewéhnlichen oder Neuen zuzuwenden und Personen zu befra-
gen, fur die der betreffende Lerngegenstand eine existenzielle Bedeutung hat. Ty-
pisch sind insofern Untersuchungen uber die lebensgeschichtliche Bedeutung der
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Beschaftigung mit Musik bei Studierenden dieses Fachs (vgl. Grimmer 1991) oder
Uber die frauenuntypischen Bildungsbiographien von Diplom-Mathematikerinnen
(Gisbert 1995) — Untersuchungen also Uber Entwicklungen, die als erfolgreiche, in
einen Beruf mindende Lernprozesse zu bezeichnen sind. Bezogen auf das Fremd-
sprachenlernen liegen vereinzelte autobiographische Texte von Sprachenlehrern vor
(vgl. Linnartz 1989), und bezogen auf die Erwachsenenbildung finden sich etwa auf
rezente Lebensabschnitte eingegrenzte zusammenfassende Darstellungen auf der
Basis von Interviews mit Sprachkursleiterinnen (vgl. Litjen 1985, Christ 1990) und
knappe Erfahrungsberichte von professionell ,belasteten’ Kursteilnehmerinnen wie
Lernpsychologinnen und ehemaligen Sprachenlehrern (vgl. List 1989, Roberts 1992).
Befragungen von Teilnehmerinnen und Adressatinnen von Sprachkursen sind dage-
gen entweder an deren Motivation interessiert (vgl. z.B. Muller-Neumann u.a. 1986)
oder dienen der Evaluation bestimmter Sprachlernprogramme und nehmen Biogra-
phisches eher nebenbei wahr.

Wenn nunin Abhebungvonden Gblichen Interessen Aufschlisse Giber die Rolle, die ein
bestimmtes fachliches Lernen, in diesem Fall das von Fremdsprachen, im gesamten
bisherigen Leben durchschnittlicher Adressatinnen oder Teilnehmerinnen von Sprach-
kursen spielt, gewonnen werden sollen, stellt sich das Problem, wie nicht-existenziellen
und tendenziell erzahlresistenten Lernerfahrungen auf die Spur zu kommen ist.

DaB es relativ leicht ist, jemanden zu bewegen, die Geschichte seines erfolgreichen
Lernens zu erzéhlen, liegt nicht oder nicht nur am geschwatzig machenden Stolz des
Normen erflllt oder Ubererflillt habenden Lerners, sondern an der allgemeinen Ver-
figbarkeit eines narrativen Musters. Hierin steckt aber auch eine Gefahr: Was erzéhlt
wird, ist so sehr vom Muster der ,Erfolgs-Story‘ und ihrer gangigen Varianten und
Modalitaten bestimmt, daf3 das Individuelle, Authentische dahinter zu verschwinden
droht oder auch als solches kaum zu erkennen ist.

Hier wird ein allgemeines Problem sichtbar, das theoretisch erkannt, in der prakti-
schen Forschungsarbeit allerdings nur selten angemessen berucksichtigt wird, ndm-
lich die Unhaltbarkeit der Annahme einer Deckung von autobiographischem Text und
Lebensrealitat. Wenn ,Lebensgeschichte als Text' (Koller/Kokemohr 1994) begriffen
wird, hei3t das, daB Autobiographien einerseits kreative Konstruktionen sind und
andererseits auf vorgefertigte, kulturspezifische Muster zuriickgreifen. (Letzten En-
des ist die Form der Autobiographie selbst ein solches Muster, das zusammen mit der
Idee von Subjektivitat und Individualitat in der westlichen Kultur verankert ist.) Diese
Uberlegungen haben Konsequenzen fiir die Erhebung und Interpretation von
(Sprach)Lernbiographien, auf die im folgenden auf der Basis eines Korpus von
(sprach)lernbiographischen Interviews eingegangen wird.

2. Datenerhebung
DaB eine inhaltliche Erfassung von Daten (wann wie lange welche Sprachen wo und

wie gelernt wurden) wenig ergiebig ist, liegt auf der Hand. Es geht ja nicht nur um das
Vergleichen von Abfolgen unterschiedlicher und unterschiedlich intensiv erlebter Lern-
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prozesse, sondern um die Haltung, die die Lernenden dabei jeweils zum Lerngegen-
stand, zu seiner Prasentation und zu ihrem eigenen Umgang damit entwickelt haben,
wie sie diese nachtréglich beurteilen und in ihre autobiographische Darstellung inte-
grieren.

Es bieten sich von daher Verfahren wie selbst gestaltete schriftliche Aufzeichnun-
gen oder freie Interviews an. Erstere lassen die Betroffenen von einer direkten Len-
kung durch die Forscherlnnen unbehelligt, sind aber einer spirbaren Eigenkontrolle
oder -zensur unterworfen. Letztere lassen dagegen Abbriiche, Selbstkorrekturen
und Redundanzen hérbar werden, die mdglicherweise besonders wichtige, von den
Betroffenen aber vielleicht nicht als solche wahrgenommene Verbindungen aufzei-
gen. Gegen die schriftlichen Darlegungen spricht die Gefahr der Orientierung am
Ideal des musterhaften Lebenslaufs, der Schwierigkeiten und MiBerfolge unterschlagt,
gegen die narrative Variante des freien Interviews die mangelnde ,Erzahlbarkeit’
von unspektakuléren Sprachlernbiographien. Die Idee, da3 Befragte auf einen Sti-
mulus des/der Interviewenden eine zusammenhé&ngende Darstellung und Interpre-
tation ihrer diesbezulglichen Erfahrungen geben, erweist sich nur in Ausnahmeféllen
als realisierbar. Hinzu kommt: Die Mehrzahl von Kandidatinnen fur derartige Inter-
views sind Frauen, die — wie Heuer (1993) dargelegt hat — ein unpersénliches Aus-
fragen eher ablehnen.

Umdieser Schwierigkeit zu entgehen, bieten sich zwei Wege an: die Entwicklung eines
offen-empathischen Interviewstils einerseits und die Stimulierung von neuen bzw. die
Interpretation von vorliegenden Texten mit einem anderen Fokus andererseits.

Die Herstellung einer vertrauensvollen Atmosphére kann zum Bestandteil eines aufs
Sprachenlernen fokussierten Interviews gemacht werden, indem der/die Interview-
ende sich mit der gebotenen Zuriickhaltung auch selbst als Person (mit Sprachlern-
erfahrungen) einbringt. Gelingt dies, wird also die Lernbiographie ,interaktiv hervor-
gebracht, hat dieses Verfahren gegeniber der schriftlichen Darstellung den Vorteil,
daf auch eher wortkarge Befragte zum Reden bzw. Nachdenken gebracht werden
kénnen. Beim Wegfall der ,Abstinenzregel’ des narrativen Interviews kénnen Inter-
viewerin und Interviewter speziell am Beginn Gemeinsamkeiten austauschen und so
trotz der Situation eine Atmosphére von Vertraulichkeit aufbauen oder beibehalten,
in der es méglich ist, spontan und angstfrei zu agieren. Dies muf3 (und sollte vielleicht
auch) nicht explizit und vor allem nicht geplant geschehen. Folgendes Beispiel mag
dies illustrieren:

I.: Ah. wir fangen an

E.: Es stort ich darf aber so sprechen wie immer, oder’
I.: Wie immer- mhm‘. Ahm-.. wir fangen da an wo alles anfangt
E.:Aha'.. (leise) paradise,

I.: Kindheit

(Transkriptionsregeln vgl. Anhang )

Hier wird von der Interviewerin (l.) deutlich der Beginn das Interviews markiert, die
erzdhlende Interviewte (E.) fragt noch explizit nach, ob sie sich ,wie immer® verhalten
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soll, was von |. bestatigt wird, die dann einen zweiten, fast poetisch wirkenden Anlauf
macht. Daf die beiden tatsachlich ,wie immer“ miteinander reden bzw. die Interviewte
sich nicht verstellt, macht das folgende klar. E. reagiert nicht wie eine Befragte,
sondern duBert eine eventuell auch die Befragungssituation ironisierende Privat-
assoziation, und 1. zeigt durch ihre doppelte Ubersetzung (vom Englischen in die
Muttersprache und vom Poetisch-Metaphorischen in den sachlichen Allgemeinbegriff),
daf sie verstanden hat. Interessant an diesem Beispiel ist das hohe MalB3 an indirekter
Gemeinsamkeit, das sich an wértlichen Wiederaufnahmen und an der gemeinsamen
Benutzung einer quasi-poetischen Sprache zeigt.

Neben der (indirekten) Demonstration von Gemeinsamkeiten — und sei es bezogen
auf Fremdsprachenkenntnisse —ist ein Taktgefuihl bei tendenziell prekéren Bekennt-
nissen von Interviewten angebracht. Verstandnis fiir das beim Fremdsprachenlernen
immer zu gewértigende Thema eines Versagens oder gar eines Sich-Schdmens kann
sich kurz in paraverbalen Reaktionen wie im folgenden Beispiel an einem Hérersignal
zeigen:

E.:[...] weil wir ja immer oder damals 6fter in Frankreich waren’ in Urlaub und ich
mich da irgendwie doch ein biBchen geschamt hab daf3 ich da nicht gewagt hab
den Mund aufzumachen’ und da hab ich gedacht ich

I.: Mhm-

E.:geh mal in so nen ah Fortgeschrittenenkurs Franzdsisch

3. Textinterpretation

Bei der Auswertung derartiger ,empathischer* Interviews ist dann allerdings die Rolle,
die die Interviewende —initiierend und respondierend — spielt, angemessen zu beriick-
sichtigen, und sei es auch nur, indem man nicht—wie meist tiblich—ausschlie3lich Aus-
sagen der Interviewten, sondern eben auch die Fragen und Reaktionen der Interview-
enden wiedergibt undinsgesamt die jeweilige Beziehung zwischen beiden berucksich-
tigt.

Es macht durchaus einen Unterschied, ob eine Interviewte von sich aus ihre Einstel-
lung zu einer bestimmten Sprache formuliert oder aufgrund einer expliziten Nachfra-
ge, ob sie dabei Wendungen der Interviewerin wiederholt oder selbsténdig formuliert.
SchlieBlich ist zu beriicksichtigen, ob die Interviewerin sich eher zurlickhalt oder aber
das Gesprach steuert, ob sich die Interviewte ,fiihren‘ 1aBt, ,Widerstand leistet’ oder
aber selbst die Initiative tbernimmt.

Dies ist nicht als globaler Eindruck, sondern an Textstellen belegt in die Interpretation
zuintegrieren. Voraussetzung ist eine relativ prazise Transkription, die auch Uberlap-
pungen, Hérersignale, Pausen verzeichnet.

Wiederholte oder auch vergebliche Versuche von Interviewenden, ihre Gespréachs-
partner zu bestimmten Punkten zum Sprechen zu bringen, sind nicht notwendig als
,Fehler‘inder Interviewflihrung zu werten, sondern als Daten, die interpretiert werden
sollten. Auch die Schwierigkeiten, die ehemalige Teilnehmerinnen von Sprachkursen
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haben, sich genauer zu erinnern, sind weniger individuelle Ausfalle als Zeichen fir die
marginale Stellung, die die Teilnahme flr sie eingenommen hat:

E.:[...] und ich wei3 auch jetzt gar nicht mehr wie grof3 der Kurs war das waren
nicht so sehr viele Leute’. und wir hatten dann auch so n Lehrbuch nach dem wir
da vorgehen ich weil3 gar nicht mehr was-

l.: Du weif3t aber nicht mehr welches-

E.:Ja- ver- nee warte mal vielleicht fallt mir das aber wieder ein, ... irgendwie son
kurzer-. Qu‘est-ce qu c'est oder son kurzer Titel muf3

I.: A bientot

E.:das gewesen (leiser) oder A bientét‘ kann auch sein, weif3 ich nicht mehr

Die Unfahigkeit, sich an Unterrichtsablaufe zu erinnern, die Schwierigkeit, Begrin-
dungen fur die Teilnahme an Sprachkursen vorzubringen, und schlieBlich die Unlust
an oder Unféhigkeit zu Konkretisierungen bei gleichzeitigem prinzipiellen Interesse
am Lerngegenstand sollten nicht AnlaB3 zur Klage, sondern zur Reflexion sein. Hier
zeigt sich etwas von der Normalitat des Lernens von Erwachsenen, von der in der
Literatur gewdhnlich nicht die Rede ist.

Wenn eine Interviewte Uber die freiwillige Teilnahme am Latein-Unterricht in der
Schulzeit sagt ,na ja ich wei3 auch nicht warum ichs gemacht hab ich habs halt
irgendwie-. gemacht“ und auf die Frage nach der Motivation fir die Belegung eines
Tarkisch-Kurses antwortet ,Na es war halt einmal glinstig daB es halt &h. mit meiner
Arbeit dann zusammenhing®, dann ist dies nicht nur durch den Inhalt, sondern auch
durch die sprachliche Form héchst aufschluBreich.

Das, was in den Ublichen inhaltsorientierten Zusammenfassungen wegfallt, ndm-
lich Vagheit, Indifferenz und Nonchalance, stellt eine wesentliche Aussage dar.
Lernen wird hier nicht als (heroische) Anstrengung, als Kampf gegen aufBere und
innere Widerstdnde, sondern als Aufgreifen von Angeboten prasentiert, die man
fast distanziert und durchaus mit Vorbehalt wahrnimmt. Bei der Entscheidung flr
einen bestimmten Kurs wird von vornherein auch eine mdgliche Enttduschung ein-
kalkuliert. So ist es jedenfalls den Worten einer Befragten zu entnehmen, die er-
zahlt, wie sie sich fur einen Polnisch-Kurs an der értlichen Volkshochschule ent-
schieden hat:

E.:[...]habich gedacht okay sieben Monate 200 Mark ist eh nicht teuer die Volkshoch-
schule ist in der Ndhe von meinem Arbeitsplatz-

Beim oben beschriebenen zweiten Weg, Erfahrungen von nicht-exzeptionellen
Sprachenlernerinnen anhand von biographischen Texten mit einem anderen Fokus
zu rekonstruieren, kommt man der Marginalitat noch deutlicher auf die Spur. Wenn
in einem biographischen Interview Uber schulische und auBerschulische Lern-
erfahrungen einer Mittvierzigerin, die als Hausfrau und Mutter einmal in der Woche
in einer Boutique aushilft, der Satz féllt ,Ja ich bin immer noch in dem gleichen
Geschéft in der KénigstraBe einen Tag in der Woche. und ich mach aber schon seit
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bestimmt zehn Jahren ltalienisch, das darf man nicht laut sagen, gell”, dann werden
in der Verbindung zwischen Aushilfsjob und Kursteilnahme folgende Elemente hervor-
gehoben: Stagnation, RegelméBigkeit, Unklarheit tiber Anfang und Ende und nicht
zuletzt Abweichung von einer gesellschaftlich erwiinschten Norm.

Die Interviewte, die vielleicht nicht bereit gewesen wére, speziell uber diese Erfah-
rungen mit dem Lernen einer Sprache Auskunft zu geben, reprasentiert als ,Dauer-
teilnehmerin‘ aber eine nicht unerhebliche Gruppe von Sprachkursbesuchern, die
das Sprachenlernen in ihr Leben jenseits der Kategorien von Erfolg und Scheitern
integrieren, dabei aber trotzdem von den damit verbundenen Vorstellungen gepragt
sind.

Es gibt natirlich auch den Fall von Sprachlernbiographien, die — als Text durchgestal-
tet — gangige Vorstellungen illustrieren. Dazu gehort etwa auch die Idee einer durch
Stufen oder Umwege vollzogenen allmahlichen Emanzipation. Diese bereits im Text
enthaltene Interpretation muB3 bei der Interpretation durch Leserinnen und Forscherin-
nen angemessen berlcksichtigt werden:

Im folgenden Ausschnitt aus der Kurzautobiographie einer kanadischen Hausfrau mit
vier Kindern, die diese im Rahmen eines erwachsenenpédagogischen Projekts ver-
faBt hat, wird die lakonisch mitgeteilte Teilnahme an einem Englischkurs fest in die
Gestalt einer Lebensgeschichte eingebunden und interpretiert:

~Aprés 3 ans, je trouve difficile de parler avec des bébés a longueur de journée. Je n"ai
d’amie et la seule femme que je connaisse, travaille temps plein. Elle est difficilement
disponible pour échanger. Je prends des cours de couture | et Il. Les femmes parlent
de bébés et de mode, ¢cela m’intéresse plus ou moins. Je fais des économies en
cousant des vétements pour les enfants. Je n‘'ose m’acheter du linge. Je décide de
me faire deux robes. Je suis heureuse de ma réussite et Jean aussi. Je prends un
cours de yoga et d anglais. J ai besoin de rencontrer du monde, de parler; je me sens
seule” (Pineau/Marie-Michéle 1983, S. 200).

(,Nach drei Jahren fallt es mir schwer, den ganzen Tag mit den kleinen Kindern zu
reden. Ich habe keine Freundin, und die einzige Frau, die ich kenne, arbeitet ganz-
tags, sodafB kaum Zeitist, sich auszutauschen. Ich belege Néhkurse fir Anfanger und
Fortgeschrittene. Die Frauen reden von kleinen Kindern und von der Mode, das
interessiert mich mehr oder weniger. Ich spare, indem ich die Kleider fiir die Kinder
selber mache. Ich traue mich nicht, mir Wasche zu kaufen. Ich beschlieBe, mir zwei
Kleider zu machen. Ich bin gliicklich Gber meinen Erfolg, und Jean auch. Ich belege
einen Kurs in Yoga und in Englisch. Ich habe das Bedurfnis, Leute zu treffen und zu
reden. Ich fiihle mich einsam.)

Erst im Kontext ihrer im folgenden (hier nicht wiedergegebenen) als erfolgreiche
Emanzipation dargestellten Lebensgeschichte erhélt die Mitteilung vom Kursbesuch
ihren Sinn: Kurse zu besuchen bedeutet hier, sich zum erstenmal von der Familie zu
entfernen und in der Offentlichkeit als Einzelperson wahrgenommen zu werden. Das
ist zun&chst nur méglich, wenn es im Dienst fir die Familie und aus Sparsamkeitser-
wagungen geschieht, dann als Teilnahme an einer regenerierenden MaBnahme und
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als Wahrnehmung eines sowohl allgemeinbildenden als auch beruflich verwertbaren
Angebots wie einem Englischkurs.

Rezeptionslenkende Texte wie diese lassen fir andere Deutungen kaum Platz. Diese
Deutung kann natirlich von der Situation, in der sich die Verfasserin in dem
erwachsenenpéadagogischen Projekt befindet, beeinflu3t sein, sie entspricht aber —
und dies ist entscheidend —einem immer noch wirksamen Handlungs- und Deutungs-
muster, auf das sich Planer- und Anbieterinnen von Fremdsprachenkursen fiir Frauen
einstellen mussen.

DaB hier auch eine Sichtweise von die Erwachsenenbildung als Frauenbildung Er-
forschenden exemplifiziert ist (vgl. Heuer 1993), ist ein Verdacht, der die Geschich-
ten einer ,Erlésung‘ ebenso betrifft wie die Geschichten bzw. Interpretationen eines
,Scheiterns’ (vgl. die Falldarstellung einer Englischkursteilnehmerin in Kade 1985,
S. 151ff).

4. Resiimee

Lernbiographien geben also nicht nur Auskunft Gberindividuelle Verarbeitungsformen
und Sichtweisen ihrer Produzenten. Sie lassen ebenso die Deutungsmuster derjeni-
gen erkennen, die sie anregen, und natirlich auch derjenigen, die sie interpretieren.
Sie sind daruber hinaus ein Indikator fir aktuelle Vorstellungen vom Lernen im allge-
meinen und speziellen Sinn.

Damit bieten sie ein Material, das gerade fur die Anbieterlnnen von Fachkursen, die
dazu neigen, von der Struktur des Lerngegenstands und nicht von den Mentalitaten
der Lernenden auszugehen, als Korrektiv wichtig ist. Bei Fremdsprachendidak-
tikerlnnen und -forscherlnnen wird Teilnehmerorientierung bzw. Lernerzentrierung
namlich gewdhnlich eher als mikrodidaktische Aufgabe begriffen, und das Interesse
an der Person der Lernenden ist primar auf Faktoren gerichtet, ,die potentiell das
erfolgreiche Lernen von Fremdsprachen beeinflussen“ (Bausch u.a. 1989, S.133).
Dementsprechend orientieren sich Untersuchungen zur Motivation, zu Lernstrategien,
zu Lernstilen, zu Lernertypen am Kriterium des ,Erfolgs‘ — definiert als méglichst
anndherndes Erreichen der vorgegebenen — kommunikativen oder sprachsy-
stemischen — Lernziele. Die vielberedeten affektiven und kognitiven Faktoren der
Lernerpersdnlichkeit und die sie prdgenden sozialen Einfllisse werden dementspre-
chend so gut wie ausschlieBlich auf ihre férdernde bzw. stérende Auswirkung auf die
Erreichung dieser Lernziele untersucht.

Dieser Nutzbarmachung steht eine weitere Funktion zur Seite, die von der Erwach-
senenbildung im Gegensatz zur allgemeinen Erziehungswissenschaft eher vernach-
lassigt wird. Gemeint ist die ,Bildungsfolgenabschéatzung’, die ,,iiber die (Neben)Wir-
kungen® aufklan, ,die erzieherisches und unterrichtliches Handeln fur die Individuen
und fur die Gesellschaft hat, in der sie leben” (Lenzen 1994, S.20), d.h. das Nachden-
ken darlber, welche direkten und indirekten Auswirkungen die erfolgreiche und nicht-
erfolgreiche, die intensive und fragmentarische Teilnahme an organisierten Bildungs-
angeboten hat, welche Verbindung die einzelnen mit kiinftigem oder gleichzeitigem
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nicht-organisiertem und vergangenem schulischen Lernen, welche Beziehungen sie
schlieBlich zu anderen Lerngebieten knipfen.

Eine Beschaftigung mit Formen des unspektakuldren, marginalen, zufélligen Lernens
und seiner Einbindung in lebensgeschichtliche Zusammenhange und Deutungen
kann Lehrende vor Enttduschungen bewahren und Verstandnis fir die Normalitét und
auch fur die Angemessenheit tentativer, vager, auch nonchalanter Umgangsweisen
mit Gegenstanden und Umsténden des Lernens wecken, dem in der Theorie der
Erwachsenenbildung eine empirisch fundierte Differenzierung des Begriffs der
Okkasionalitat folgen kdénnte.

Anhang

Transkriptionszeichen:

X steigende Intonation

X, fallende Intonation

X- Intonation in der Schwebe
ah, ahm Verzbgerungspartikel

kurzes Absetzen
. kurze Pause
. langere Pause

(leise) Charakterisierung der Sprechweise
Hm eingipfliges Rezeptionssignal

Mhm zweigipfliges Rezeptionssignal
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Peter Faulstich

Exponierte Biographien — Worpsweder Ehen

Die Faszination, welche von biographischem Material ausgeht und den Nachvollzug
so spannend macht, ist der Vergleich mit dem eigenen Leben. Eine Reflexion der
eigenen Situation wird erméglicht. Nicht die Parallele, sondern der Nachvollzug von
Chancen und Konflikten liefert die Mdglichkeit, sich selbst zu verorten. Gerade ange-
sichts immer weitreichenderer und immer schnellerer gesellschaftlicher Modernisie-
rungsprozesse stehen die Individuen vor der Anforderung, eigene Lebensentwiirfe
herzustellen, Statuspositionen einzunehmen, emotionale Sicherheit zu gewinnenund
Identitét zu entwickeln.

Dies ist der Hintergrund dafiir, da3 das Konzept Biographie in allen Gesellschafts-
und Geisteswissenschaften Konjunktur hat. Auch in der Erwachsenenbildung ist bio-
graphisches Lernen zu einem zentralen Modell geworden. Es geht dabei darum,
sich selbst als Individuum im sozialen und politischen Kontext zu begreifen. Program-
me und Kurse haben sich dem ,biographischen Paradigma“ zugewendet. So findet
man in vielen Programmen von den Kirchen bis zu den Gewerkschaften Ausschrei-
bungstexte fur Weiterbildungskurse mit Themen wie ,Lebensgeschichte®, ,Selbster-
fahrung einer Generation®, ,Erlebte Geschichte“ oder Veranstaltungen, welche ge-
schichtliche Daten mit biographischen Erfahrungen zusammenbringen: ,,Frauen nach
1945, ,Leben vor der Wahrungsreform®, ,Ideen der 68er” usw. Angesagt ist, indivi-
duelle Lebenslinien und Geschichtslinien gemeinsam zu reflektieren. Dabei erfolgt
eine Rekonstruktion sozialer und politischer Wirklichkeit aus der Sicht der Indivi-
duen.

Das Konzept Biographie kann in der Erwachsenenbildung in zweierlei Weise wirksam
werden: zum einen als Analyse des Stellenwertes von Bildung in biographischen
Prozessen; zum andern als Reflexion eigener oder fremder Biographie als Bildungs-
anstof3. Im Nachvollzug von Biographien spiegelt sich immer die eigene Erfahrung,
und sie wird von scheinbarer Selbstverstandlichkeit und Zwangslaufigkeit befreit.
Die Faszination ist dann am stérksten, wenn der Unterschied zu einer immer noch
unterstellten Normalitdt am weitesten ist. Die Lebensgeschichten von Kiinstlern ha-
ben deshalb immer schon ein breites Publikum interessiert. Dabei geht es einmal um
den Ruch des Unerlaubten, des Abweichenden, des Unerhérten, des Anormalen.
Man sucht das, was man sich selbst nicht zugesteht, aber vermiB3t: Freiheit von
Familie, Unternehmen, gesellschaftlichen Zwangen. Zum andern vermutet man Avant-
garde, in dem Sinn, daB in den Biographien der Kiinstler eine um sich greifende
Wirklichkeit vorgelebt wird. Der Bruch mit der Tradition, der heute von vielen wahrge-
nommen wird —das Sich-Herauslésen aus vorgegebenen Sozialstrukturen, das Infra-
gestellen leitender Normen, das Ausbrechen aus sozialer Kontrolle —, wurde von
exponierten Individuen schon friiher vollzogen. Kiinstler haben, wenn sie auf der
Hohe der Zeit waren, die Freisetzungsprozesse einer individualisierten Gesellschaft
vorweggenommen.
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Wenn man dies fiir biographisches Lernen in der Erwachsenenbildung nutzen will,
kommt es darauf an, das ,Exemplarische” dieser Biographien herauszuarbeiten. Es
geht nicht nur darum, die einzelnen ,Falle” nachzuvollziehen und zu deuten, sondern
es muf3 gezeigt werden, wie sich im Leben der Individuen gesellschaftliche Wirklich-
keit konstituiert. Um sich selbst zu begreifen, ist es wichtig, Biographie vor den
Hintergund gesellschaftlicher Kontinuitdten und Umbriche zu stellen. Diese struktu-
rieren einige typische Konstellationen:

das Verhéltnis zur Herkunftsfamilie,

die Beziehung zur Gemeinschaft,

das Geschlechterverhéltnis,

die Stellung der Frau zu Beruf und Mutterschaft,

— den Stellenwert von Arbeit.

Diese Konstellationen kdnnen am Beispiel der ,Worpsweder Ehen” (Paula Becker —
Otto Modersohn, Clara Westhoff — Rainer Maria Rilke) verfolgt und dabei kann gepriift
werden, inwieweit ein solcher Nachvollzug biographisches Lernen ansté3t. In Fami-
lie, Gemeinschaft, Ehe und Beruf bestehen bei gegebenen Rahmenbedingungen
unterschiedliche Gestaltungsmdglichkeiten, welche von den handelnden Personen
offengehalten oder geschlossen werden.

Methodischer Rahmen

Vorher muf3 man sich der Methode vergewissern. Es geht um den Umgang mit Pro-
dukten von Kunstlern, die also immer schon auf ihre Form hin reflektiert sind. Dies
gilt nicht nur fir die Bilder und Gedichte, sondern auch fiir Briefe und Tagebucher.
Insofern sind diese zugleich autobiographische Materialien (vgl. Schulze 1995, S.
15) wie auch &sthetische Produkte. Dies kennzeichnet die Schwierigkeit, wenn es
darum geht, ein angemessenes hermeneutisches Verfahren zu finden. Kurz, man
steht vor allen Problemen, die spéatestens seit Dilthey die Methodologie des Sinn-
verstehens ausmachen. Die schéne Formel vom ,Vorgang des Verstehens, durch
den das Leben Uber sich selbst aufgeklart wird,“ (Dilthey 1910, S. 87) hat die
Gesellschafts- und Geisteswissenschaften immer wieder in die Gefahr des Relati-
vismus getrieben. Anthony Giddens hat einen vorlaufig akzeptablen Weg vorge-
schlagen, mit dem bei der hermeneutischen Analyse entstehenden Problem der
Adaquanz umzugehen (Giddens 1984, S. 177). Er unterscheidet zwischen Sinn und
Bezug im Hinblick auf einen Bedeutungsrahmen. Und er unterstellt ein auch in un-
terschiedlichen kulturellen Praxen vorhandenes gegenseitiges Wissen, das Lebens-
formen anschluBBfahig und vermittelbar macht (ebd., S. 176, 182). Mit diesen Grund-
gedanken ist selbstversténdlich noch keine ausgefiihrte Methodologie gegeben. Sie
enthalten aber zwei wesentliche Leitlinien: zum einen, daB divergierende Interpre-
tationen durchaus kontrovers im Hinblick auf Adaquanz diskutierbar sind; zum an-
dern, daB das empirische Material nur im Kontext deutbar und verstehbar ist. Inso-
fern kommt es bei der biographischen Analyse darauf an, die Lebensgeschichten,
welche die Erlebnisse der Individuen ausmachen, und den Lebenslauf, d.h. deren
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Bezug zu gesellschaftlichen Verhélinissen, zu verbinden. Das Problem des Verste-
hens hat auch Rilke beschaftigt:

Unabhéngig von diesen Briicken

die wir in verschiedenem baun:

so daf3 wir immer, aus jedem Entzlicken

in ein Heiter Gemeinsames schaun.

(Muzot, 15. Februar 1924)

Worpswede als Fokus

Im Herbst 1889 mieteten Fritz Mackensen (1866—1953), Otto Modersohn (1865—
1943) und Hans am Ende (1864—1918) sich in Worpswede ein und beschlossen, Gber
den Winter zu bleiben. Damit begriindeten sie die ,Klinstlerkolonie“. Fast zehn Jahre
spater—ab Herbst 1898 —trafen Paula Becker, Clara Westhoff und Rainer Maria Rilke
ein und bildeten mit Otto Modersohn die ,kleine Gemeinschaft”, ,die Familie“, wie sie
sich selbst bezeichneten.

»und sie fuhlten alle, daB3 dies der Anfang eines neuen Lebens war, und daf3 sie ganz
ebenso wie jene Kolonisten, die aus dem Knechtdienste um der Freiheit herlber-
gekommen waren, sich ein neues Land voll Heimat und Zukunft urbar machten® (Rilke
1987, S. 54).

Mit dem bewuBten Heraustreten aus der Tradition setzen sich die Beteiligten einem
hohen Gestaltungsdruck aus. Im Unterschied zur aggressiven Provokation der Bohéme
im Berliner Café des Westens oder in Schwabing oder gar dem Monte Verita blieben
die Worpsweder immer an die blrgerliche Gesellschaft rickgebunden. In der Abkehr
von der Tradition und dem Akademismus suchten sie andere Wege fur ihre Kunst,
waren aber der Normalitat des Burgertums der Jahrhundertwende weiter verhaftet.
Woldemar Becker, Paulas Vater, der die Maler auf einem Herrenabend im Bremer
Ratskellerkennengelernt hatte, beschreibt sein Erstaunen. ,Wunderbar, daf3 die Leute,
welche inihrer Kunst extrem sind, auf den Gibrigen Gebieten so konservativ bleiben...”
(11.1.1897). Es werden ganz normale Ehen geschlossen: am 25. April 1901 zwischen
Clara Westhoff und Rainer Maria Rilke, am 25. Mai zwischen Paula Becker und Otto
Modersohn. Bereits am 3. Marz heirateten Martha Schréder und Heinrich Vogeler
(1872—1942), der seit 1893 in Worpswede ansédssig war und in seinen Erinnerungen
lapidar feststellt: ,,Im Fruhling des Jahres 1901 heirateten die drei befreundeten Paa-
re“ (Vogeler 1989, S. 81).

Paula Modersohn-Becker als zentrale Figur
Das mit Martha Schréder und Heinrich Vogeler ist eine gesonderte Geschichte. Inden
Verhéltnissen der anderen beiden Paare untereinander und zu ihnrem Umfeld lassen

sich die typischen biographischen Konstellationen der biirgerlichen Gesellschaft in
Deutschland um die Jahrhundertwende aufzeigen —ihre soziale Struktur, die Familien-
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situation, die herrschenden Normen, die Geschlechterverhélinisse. Die gesellschaft-
lichen Faktoren blindeln sich im Lebenslauf der Personen. Durch ihre intensive
emotionale Beziehung zu den drei anderen fokussieren sich die Verhéltnisse auf
Paula als zentrale Figur wahrend der zehn Jahre von 1897 bis 1907.

Paula Becker

1876 am 8. Februar geboren als Tochter eines Eisenbahningenieurs in Dresden;
1888 Ubersiedelt die Familie nach Bremen; 1892 siebenmonatiger Aufenthalt in Eng-
land und erster Zeichenunterrichtin London; 1895 Abschluf3 des Lehrerinnenseminars
in Bremen; 1896 Beginn der Teilnahme an einem Kurs der Zeichen- und Malschule
des ,Vereins der Berliner Kuinstlerinnen®; 1897 im Juli und August zum erstenmal in
Worpswede; 1898 Atelier in Worpswede, Korrektur bei Fritz Mackensen, Freund-
schaft mit Clara Westhoff; 1900 erster Paris-Aufenthalt von Januar bis Juni, entdeckt
fur sich die Bilder Cézannes, 12. September Verlobung mit Otto Modersohn; 1901
Kochkurs in Berlin, 25. Mai Hochzeit; November Tod des Vaters; 1903 zweite Paris-
reise, Besuch bei Rodin; 1905 dritter Paris-Aufenthalt, Modersohn und Vogeler kom-
men nach, Besuch des Salon des Indépendants mit Retrospektiven der Werke Seurats
und van Goghs; 1906 Aufbruch nach Paris, am 9. September kommt Modersohn fur
den Winter nach; 1907 im Méarz Riickkehr nach Worpswede, 2. November Geburt der
Tochter Mathilde, 20. November Tod durch Embolie.

Otto Modersohn

1865 am 22. Februar in Soest geboren als Sohn eines Baumeisters und ab 1874 in
Minster aufgewachsen; 1884 Studium an der Dusseldorfer Kiinstlerakademie; 1888
Wechsel an die Akademie in Minchen; 1889 am 3. Juli Ankunftin Worpswede zusam-
men mit Fritz Mackensen; 1897 im September Heirat mit Helene Schréder; 1898 am
6. August Geburt der Tochter Elsbeth; 1900 folgt mit Fritz Overbeck am 7./8.6. Paula
Beckernach Paris, Tod der Ehefrau durch einen Blutsturzam 14. Juni;am 12. Septem-
ber Verlobung mit Paula Becker; Mai 1901 Hochzeit; 1905 folgt er Paula nach Paris;
1906 reist er Paula nach Paris nach; 1908 verlaBt er Worpswede endgultig und siedelt
nach Fischerhude Uber; 1909 heiratet er Luise Breitling, Tochter eines Fischerhuder
Malers; er stirbt 1943 am 10. Marz.

Clara Westhoff

1878 am 21. November in einer Bremer Kaufmannsfamilie geboren; 1895 nach
Muanchen, wo ihr die Erlaubnis, an der Akademie zu arbeiten, verwehrt wurde; Unter-
richt im Kopf-, Akt- und Landschaftszeichnen; 1898 in Worpswede Unterricht bei
Mackensen, der sie zur Bildhauerei bringt und an Max Klinger in Leipzig empfiehlt; im
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Atelier Mackensens Bekanntschaft mit Paula Becker; 1899 Arbeit bei Klinger; 1900
Arbeit bei Rodin, August Bekanntschaft mit Rilke; 1901 am 25. April Heirat, am 12.
Dezember Geburt der Tochter Ruth; 1902 folgt Rilke nach Paris, Studium bei Rodin;
1903 in Worpswede, Italienreise; 1903 in Rom, mit Rilke in Ddnemark; 1905 Aufent-
halt in Schlo Friedelshausen in Hessen mit Rilke; 1906 in Paris Studium bei Rodin,
Ubersiedlung nach Berlin; 1907 in Agypten, auf der Reise Treffen mit Rilke in Capri,
Ruckkehr nach Oberneuland; 1917 in Fischerhude; 1923 Geburt der Enkelin Christi-
ne; 1924 letztes Treffen mit Rilke in Muzot; 1954 gestorben.

Rainer Maria Rilke

1875 am 4. Dezember in Prag geboren; 1890 Abgang von der Kadetten-Schule in
St. Pdlten; 1891 von der Militdr-Oberrealschule Mahrisch-WeBkirchen wegen
schlechten Gesundheitszustandes entlassen und damit Ende der militdrischen Aus-
bildung; 1894 erste Buchverdffentlichung ,Leben und Lieder“; 1896 zwei Semester
in Miinchen; 1897 Ubersiedlung nach Berlin; 1899 Reise nach RuBland mit Lou
Andreas-Salomé und ihrem Mann; 1900 zweite Ruf3landreise mit Lou allein, Be-
gegnung mit Tolstoi, Ende August bis Anfang Oktober in Worpswede zu Besuch
bei Vogeler, Bekannschaft mit Paula Becker und Clara Westhoff; 1901 Heirat mit
Clara am 25. April, am 12. Dezember Geburt von Ruth Rilke; 1902 in Westerwede,
Ubersiedlung nach Paris, Besuch bei Rodin; 1903 Monographien iiber Worpswede
und Uber August Rodin, Wiederaufnahme der Beziehung zu Lou Andreas-Salomé,
Ruckkehr nach Worpswede; 1904 Reise nach Schweden auf Veranlassung Ellen
Keys; 1905 Januar bis Mai in Worpswede, Juni bei Lou Andreas-Salomé in Géttin-
gen, Sekretar bei Rodin, Wiederbegegnung mit Paula Becker; 1906 ab 4. Dezem-
ber zum ersten Mal in Capri; 1907 Erscheinen der ,Neuen Gedichte, 1908 in Ober-
neuland mit Clara; 1910 ab April in Duino; 1921 Wohnsitz auf Schlo3 Muzot; 1923
Erscheinen der ,Sonette an Orpheus” und der ,Duinesser Elegien“; 1926 am 29.
Dezember gestorben.

In der Konstellation der Jahrhundertwende

Die Suche nach einem eigenen, neuen Stil, welche die Kiinstler in Worpswede ver-
band, war zugleich Ausdruck gesellschaftlicher Gegensétze. Neben einem ausge-
pragten Individualismus gab es ein starkes Bedirfnis, sich in Gruppen und Kiinstler-
gemeinschaften zusammenzuschlieBen; neben &sthetisierender Verfeinerung im
Symbolismus und im Jugendstil finden sich Ansatze zu expressiver Vereinfachung
und Darstellung. In dem Versuch, sich als Opposition abzusetzen gegen die offizielle
Akademie- und Salonkunst, kommen die Widerspriiche der Zeit zum Vorschein, welche
grundlegend bestimmt war durch den Konflikt zwischen fortschreitender Industriali-
sierung und einer Modernitatskritik, die in der Fin-de-siécle-Stimmung gipfelte. Paula
Becker hat Nietzsche gelesen.
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In dieser besonderen Lage sind die Kinstler doch gleichzeitig Exponenten der
geistigen Situation der Zeit. Kennzeichnend fir den Modernisierungsprozef3 ist die
Herauslésung des Menschen aus traditionell gewachsenen Bindungen, Glaubens-
systemen und Sozialbeziehungen. Dieser Wandel umfaf3t alle Lebensbereiche und
ergreift auch die Privatsphére. In diesem Sinn entsprechen sich Modernisierung
und Individualisierung. Die Freiheit der Individuen erzeugt reziprok einen enormen
Entscheidungsdruck aufgrund gewachsener Kontingenz. ,Das Ergebnis dieser viel-
faltigen Veranderungen ist, da3 allmé&hlich ein Anspruch und Zwang zum ,eigenen
Leben'... sich herauszubilden beginnt“ (Beck-Gernsheim 1987, S. 11). Modernitéat
hat also auf der einen Seite befreiende Wirkung. Sie I6st die Menschen aus der
einengenden Kontrolle der Familie, des Standes, der Geschlechterverhaltnisse.
Auf der andern Seite hat die Freiheit ihren Preis. Es entstehen Risiken, Gefahren
und Briiche im Lebenslauf. Es wachsen Konkurrenzdruck und drohende Deklas-
sierung. Der Konflikt zwischen Freiheit und Bindung wird zu einem Generalthema
der Moderne. Aus dem Gewinn an Handlungspielrdumen und dem Zwang der
Wahlnotwendigkeit wird der individuelle Lebenslauf zu einer persénlichen Aufga-
be.

In der Kontinuitat der Herkunftsfamilien

Als Bollwerk gegen den fortschreitenden Modernisierungsproze3 galt und gilt konser-
vativen Positionen die Familie, welche gegen die Rationalitdt der beschleunigten
gesellschaflichen Dynamik die Intimitat gemeinschaftlicher Privatheit zu stellen scheint.
Da, wo sie lebt, gibt die Familie ihren Angehérigen Schutz und Warme, die wirtschaft-
liche Sicherheit der Hausgemeinschaft, welche hauptséchlich beruht auf der Berufs-
tatigkeit des Vaters (Adorno 1956, S. 117).

Die familidre Herkunft der Protagonisten in Worpswede war die des Blrgertums.
Durch die Stellung der Vater (Eisenbahningenieur Becker, Baumeister Modersohn;
Eisenbahnbeamter Rilke, Kaufmann Westhoff) war der gesellschaftliche Raum, in
dem man sich bewegte, vorgeklart, wenn auch — wie z.B. durch Entlassung Beckers
—immer gefahrdet. Die Mutter waren die Lebendigeren. Die Zukunft der Téchter war
es, im heiratsfahigen Alter eine gute Partie zu machen, vielleicht sogar mit einem
adligen Herm. Ihre Berufstatigkeit wurde kaum ernst genommen und galt als Uber-
gangslage. Der Vater tragt die Verantwortung fur die Zukunft der Tochter.

»Was soll aus Paula werden? Auch sie ist und bleibt unselbstdndig und hat nicht die
Energie aus sich selbst etwas zu schaffen und sich selbstédndig zu machen ... Sie ist
... pratentiés und leistet wenig, sehr wenig ... Selbstim Hause ist sie nur ein muffiges
Wesen, das vielleicht ganz hiibsch Blumen vertheilt und damit die Zimmer schmuckt*
(W.B. 3.7.1896).

Und an Paula schreibt er:

»Ich glaube nicht, daf3 Du eine gottbegnadete Kiinstlerin ersten Ranges werden wirst,
das hatte sich doch wohl viel friiher bei Dir gezeigt, aber Du hast vielleicht ein nied-
liches Talent zum Zeichnen das Dir fur die Zukunft nitzlich sein kann ... Wenn Du
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auch nicht Vorzlgliches dann leistest, so kannst Du es durch Ausdauer tber die grobe
MittelImé&Bigkeit bringen und nichtim Dilettantentum untergehen ...“ (W.B. 11.5.1896).
Gegen eine solche brutale Selbstsicherheit sich zu behaupten braucht viel Starke.
sIch verlebe jetzt eine seltsame Zeit. Vielleicht die ernsteste meines kurzen Lebens.
Ich sehe, daB meine Ziele sich mehr und mehr von den Euren entfernen werden, daf3
Ihr sie weniger und weniger billigen werdet. Und trotz alledem muf3 ich ihnen folgen.
Ich fiihle, daB die Menschen sich an mir erschrecken, und doch muf ich weiter. Ich
darf nicht zurtck” (P.B. 21.9.1899).

Paula Becker erlebt die Rickkehr in die Familie als einengend und bedriickend.
~Die Zeitbeginnt, daB die Stadt mir wieder liber den Kopf wéachst, daf3 sie mich einengt
und tot driickt ... lch komme nicht zu mir selber hier. Ich hére meine Seele nicht reden
und antworten ... Und ich selber hasse mich in dieser Halbheit und Lahmheit ... (P.B.
28.12.1900).

In der Solidaritidt der Gemeinschaft

Da die materielle Lebenssicherungin Industriegesellschaften im Kern hergestellt wird
durch das Lohnarbeitssystem, wird die finanziell und sozial alleinstehende Person
tendenziell zur Grundfigur der Gesellschaftsmitglieder. Dies ist auch kennzeichnend
fur die moderne Familie. Im Gegenzug wéchst die Sehnsucht nach Heimat und Ge-
meinschaft. Von den Worpswedern hatbesonders Paulaimmer wieder Gemeinschaft
beschworen.

,Liebe Clara Westhoff, ich fange schon an, mich daran zu gewdhnen, Sie nicht zu
sehen und mit (lhnen) Uber alle diese Dinge zu reden. Aber ganz geht es doch nicht,
und ich fiihle, wie manches in mir unausgesprochen bleibt, weil Sie nicht da sind“ (P.
B. 13.5.1901).

,Clara Westhoff hat nun einen Mann. Ich scheine zu ihrem Leben nicht mehr zu
gehéren. Ich sehne mich eigentlich danach, daf sie zu meinem gehére, denn es war
schoén mit ihr* (P.B. Tagebuch 22.10.1901).

»,MuB Liebe knausern. Muf3 sie einem alles geben und anderen nehmen .... Clara
Westhoff leben Sie doch, wie die Natur lebt. Die Rehe scharen sich in Rudeln, und
die kleinen Meisen vor unserm Fenster haben ihre Gemeinschaft, und nicht nur die
der Familie .... Geht denn das Leben nicht, wie wir sechs es uns einst dachten?
Wenn |hr auch unter uns seid, sind Eure Seelen nicht auch in dieser gréBern Ge-
meinschaft vereinet. Kénnen wir denn nicht zeigen, daf sechs Menschen sich lieb-
haben kénnen. Das wére doch eine erbarmliche Welt, auf der das nicht ginge!“ (P.B.
10.2.1902).

Die Antwort kommt nicht von Clara, sondern von Rainer Maria Rilke:

... daB die Erlebnisse, welche zu Clara Westhoff kamen, eben dadurch ihren Wert
erhielten, daf sie mitdem Innern des Hauses, in welchem die Zukunft uns finden soll,
sich eng und unlésbar verbanden: wir muften alles Holz auf unserem eignen Herd
verbrennen, umunser Haus erst mal auszuwarmen und wohnlich zu machen“ (R.M.R.
12.2.1902).
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Rilke wirft das Wort Einsamkeit ins Gespréach, auf das Paula nur enttduscht antworten
kann.

~Diese Einsamkeit macht mich manchmal traurig und manchmal froh. Ich glaube, sie
vertieft ... Daist denn mein Erlebnis, daB mein Herz sich nach einer Seele sehnt, und
die heiBBt Clara Westhoff. Ich glaube, wir werden uns ganz nicht mehr finden. Wir
gehen einen anderen Weg" (P.M. Tagebuch 3.1902).

In der Ehe hat Paula die erhoffte Gemeinsamkeit nicht als Dauer erlebt.

»ES ist meine Erfahrung, daf die Ehe nicht glicklicher macht. Sie nimmt die lllusion,
die vorher das ganze Wesen trug, daf3 es eine Schwesterseele gébe.

Man fuhlt in der Ehe doppelt das Unverstandensein, weil das ganze frihere Leben
darauf hinausging, ein Wesen zu finden, das versteht. Und ist es vielleicht nicht doch
besser ohne diese lllusion, Aug‘ in Auge einer gro3en einsamen Wahrheit?

Dies schreibe ich in mein Kiichenhaushaltsbuch am Ostersonntag 1902, sitze in der
Kiche und koche Kalbsbraten® (P.B. 30.3.1902).

Im Konflikt der Geschlechter
Im Gegensatz zur Gemeinschaft kann die Familie ihr naturales Element, die Existenz
ihrer Mitglieder als Geschlechtswesen, nicht ausgrenzen. Dies bezieht sich auf den

Stellenwert von Kérperlichkeit, das Verhdaltnis zum eigenen und zum anderen Ge-
schlecht und auf die Frage nach der Liebe.

Bild 2
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Dabei war das Sprechen {ber Sexualitidt um die Jahrhundertwende tabuisiert. Au-
Berst ungewodhnlich ist ein Bekenntnis zur eigenen Geschlechtlichkeit. Beim Akt-
zeichnen bekennt Paula Becker sich als empfindsam gegenliber Ménnlichkeit.
LAbends im Akt hatten wir einen famosen Kerl. Zuerst, wie er so dastand, bekam ich
einen Schreck vor seiner magern ScheuBlichkeit. Als er aber eine Stellung einnahm
und plétzlich alle Muskeln anspannte, daf3 es nur so auf dem Rucken spielte, da war
ich ganz aufgeregt” (P.B. 27.2.1897).

Sexualitat aber bleibt privat und ist im &ffentlichen Raum ausgegrenzt. Dies galt
besonders fiir Frauen. Die Raume der Offentlichkeit waren von Mé&nnern besetzt. Im
Berliner Kupferstichkabinett erfahrt Paula Becker die Isolation in einer von Mannern
dominierten Sphare.

»Ich war ganz gierig auf die schénen Blatter. Nebenbei hétte ich mir als einziges
Weiblein unter dieser machtigen Méannlichkeit am liebsten eine Tarnkappe aufge-
setzt” (P.B. 27.2.1897).

Desto wichtiger war es, beim eigenen Geschlecht Vorbilder zu finden. Fir Paula
Becker wurde Jeanne Bauck, Zeichenlehrerin an der Berliner Mal- und Zeichen-
schule, im Laufe des Jahres 1897 zu einer wichtigen Leitfigur.

s,Nachdem ich mich an ihre ,Wischtigkeit' gewhnt habe, mag ich sie gar zu gern
ansehen. lhre Zige sind gerade so interessant wie ihr Malen, ich kann mir immer
wieder den kleinen pikanten Bogen ihres Nasenloches anschaun. Ihr Mund hért so
nett plétzlich auf, als ob der Herrgott pl6tzlich mit einem feinen Pinselstrich dartber
gefahren wére” (P.B. 7.5.1897).

Als die Lehrerin von der Schulleitung entlassen wird, bewundert Paula ihre Starke.
,Da alles von ihr abfiel, hatte ich das bestimmte Geflhl, ich miBte ihr die Hand
dricken. Da war sie so lieb. Gar nicht weich, sie blieb ganz sachlich. Sprach, als ob
ihrkein Haar gekrimmtwére. Halb aus Stolz, halb, weil sie nicht klein sein konnte. Wir
verstanden uns aber” (P.B. 7.11.1897).

Das Verhéltnis der Geschlechter zueinander ist gekennzeichnet durch die Verbin-
dung von Intimitat und Sexualitat (vgl. Dux 1994). Im gelungenen Fall nennt man das
Liebe. Méglich wird diese zun&chst durch die Wahrnehmung des anderen. Kurz nur
— bei ihrem ersten Aufenthalt in Worpswede — lernt Paula Becker Otto Modersohn
kennen.

»Er hatte so etwas Weiches, Sympathisches in den Augen. Seine Landschaften, die
ich auf Ausstellungen sah, hattentiefe, tiefe Stimmungin sich. Hei3e briitende Herbst-
sonne, oder geheimnisvoll siiBer Abend. Ich mdchte ihn kennenlernen, diesen Moder-
sohn“ (P.B. 24.7.1897).

Paula liebt Otto auch wegen seiner Empfindsamkeit und wegen seiner Schwéche.
»Erist wie ein Mann und wie ein Kind, hat einen roten Spitzbart und zarte liebe Hande
und ist siebzehn Zentimeter gréBer als ich. Er hat eine groBe tiefe Intensitat des
Geflhls ... Ich kann ihm viel sein“ (P.B. 10.1900).

,O, wieistdoch die Liebe ein so seltsam Ding. Wie wohnet sie in uns und nimmt Besitz
von jedem Faserlein unseres Korpers. Und hillet sich einin unsere Seele und bedeckt
sie mit Kissen“ (P.B. 27.12.1900).

Modersohn weif3 zu wiirdigen, was er an ihr hat.
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»,Ohwelches Glick st es doch fur mich, daf3 ich meine Paula gefunden habe, ein nicht
hoch genug zu schatzendes Gluck fur mich. Gerade so ein Madchen thut mir noth ...
Ich neige entschieden zum Schweren, Griblerischen ... Da ist Paula ein wahres
Labsal, sie erheitert, belebt, verjingt. Ihre Interessen sind so oft meine Interessen®
(O.M. Tagebuch 26.11.1900).

Aus dem gemeinsamen kunstlerischen Engagement soll die Kraft entstehen, die sie
verbindet und an der sie gemeinsam wachsen. Bald aber schon erlebt Paula Moder-
sohn wieder Einengung und Beschrankung. Rilke dagegen war sehr schnell dabei,
den Familienzustand wieder zu verlassen. Im Juni 1902 wird er auf das SchloB3 Has-
selhorst eingeladen; anschlieBend fahrt er nach Paris. Die Sorge um das Kind bleibt
Clara tberlassen. Als Rilke 1905 Sommerferien in Worpswede macht, setzt er sich
bewuBt ab und schreibt an Lou Andreas-Salomé:

»ES wird immer kleiner um Heinrich Vogeler, sein Haus fullt sich mit Alltag aus, mit
Zufriedenheit, mit Conventionen und Tragheiten, so daf3 nichts Unerwartetes mehr
geschieht” (R.M.R. 8.8.1903).

Otto Modersohn beklagt solche Versuche, der Mittelméssigkeit zu entfliehen.
~Finde es schrecklich barbarisch, brutal, nur an sich zu denken, flr sich zu sorgen,
andere Menschen mit FliBen zu treten. So ist Rilke und seine Frau ...“

»Egoismus, Rucksichtslosigkeit ist die moderne Krankheit ... Leider ist Paula auch
sehr von diesen modernen Ideen angekrénkelt. Sie leistet auch etwas in Egoismus.
Wer nicht nach ihrer Schétzung tief, fein genug ist, der wird schroff und rlicksichtslos
abgetan ... Diese modernen Frauenzimmer kénnen nicht wirklich lieben ...“(O.M.
Tagebuch 28.6.1902).

Paula flieht dann immer wieder nach Paris.

In der Ambivalenz zwischen Beruf und Mutterschaft

Paula Becker hielt Abstand gegenlber der Frauenbewegung.

»Nur haben die modernen Frauen eine mitleidige héhnische Art, von den Mannern zu
sprechen wie von gierigen Kindern. Das bringt mich gleich auf die mé&nnliche Seite”
(P.B. 1.1897).

Die dominante Interpretation der Rolle der Frau war um die Jahrhundertwende die
der Gattin und Mutter. Erwartet wurde die Hingabe an den Ehemann und die Erful-
lung in der Mutterlichkeit. Am deutlichsten typisiert werden die Rollenklischees in
verschiedenen Lexika, wo die Aktivitdt des Mannes im &éffentlichen Raum der Passi-
vitét des Weibes im hauslichen Zirkel gegenibergestellt wird (Beispiele in Schiitze
1986, S. 24).

In dieser Konstellation konkurriert die Freiheit der Frau mit dem Kind, und die Mutter-
schaft erweist sich als Falle. Paula Modersohn schreckt zurick:

sLieber. Ich kann mein Letztes nicht sagen. Es bleibt scheu in mir und flrchtet das
Tageslicht ... Scheine ich Dir kargend und geizig? Ich glaube, es ist meine Jungfrau-
lichkeit, die mich bindet. Und ich will sie tragen, still und fromm tragen, bis die Stunde
kommt, die auch die letzten Schleier hinwegnehmen wird“ (P.B. 4.2.1901).
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Die Verhaltensanforderungen konzentrieren sich auf die Erwartung von Mutterliebe,
einem ,kulturellen Deutungsmuster®, ,das nicht nur die Mutter-Kind-Beziehung, son-
dern gleichermaBen die Binnenstruktur der Familie und die Rolle der Frau normativ
interpretiert” (Schitze 1986, S. 7).

Im ersten Jahr ihrer Ehe will Paula Modersohn noch nicht Mutter werden. Ende 1902
vertrostet sie Otto auf den kommenden Mai. Sie will sich zurlickziehen kénnen. Sie
furchtet um ihr Eigenleben.

»oieh Lieber, Du brauchst nicht traurig zu sein oder eifersiichtig auf meine Gedanken,
wenn ich meine Einsamkeit liebe ...“ (P.B. 4.11.1902).

In der Nacht nach Ottos Geburtstag verschwindet Paula am 23. Februar 1906 aus
Worpswede nach Paris.

,Nun habe ich Otto Modersohn verlassen und stehe zwischen meinem alten Leben
und meinem neuen Leben. Wie das neue wohl wird. Und wie ich wohl werde in dem
neuen Leben? Nun muf ja alles kommen* (P.B. Tagebuch 24.2.1906).

Am 3. September 1906 unternimmt Paula einen letzten Befreiungsschritt.

»,Nun mdchte ich Dich bitten um Deinet- und meinetwillen: Erspare uns Beiden diese
Prifungszeit. Gib mich frei, Otto. Ich mag Dich nicht zum Manne haben. Ich mag es
nicht... IchmuB Dich doch bitten, mir ein letztes Mal Geld zu schicken® (P.B. 3.9.1906).
Der letzte Satz zeigt die Unsicherheitihrer Lage. Sie ist materiell abh&ngig, psychisch
verunsichert, und ihre Gefuhle bleiben ambivalent. Sie erfahrt Ehe als Zwang zur
Lebenssicherung.

LLieber Otto,

Mein herber Brief war aus einer groBen Verstimmung heraus geschrieben ... Auch
war mein Wunsch, kein Kind zu bekommen, doch ganz voriibergehend und stand auf
schwachen FlBen ... Es thut mir hinterher leid, ihn geschrieben zu haben. Wenn Du
mich Uberhaupt noch nicht aufgegeben hast, so komme bald her, daf3 wir uns versu-
chen wieder zu finden ...“ (P.B. 9.9.1906).

Im Oktober kommt Modersohn nach Paris. Paula gibt ihr Atelier auf, und sie ziehen
gemeinsam an den Boulevard Montparnasse. Paula hat resigniert. Sie schreibt an
Clara Rilke:

»Ich werde in mein friiheres Leben zurlickkehren mit einigen Anderungen. Auch ich
selbst bin anders geworden, etwas selbststandiger und nicht mehr voll zu viel lllusio-
nen. Ich habe diesen Sommer gemerkt, daf ich nicht die Frau bin alleine zu stehen.
AuBer den vielen Geldsorgen wirde mich gerade meine Freiheit verlocken von mir
abzukommen. Und ich mécht so gern dahin gelangen, etwas zu schaffen, was ich
selbstbin. Obich schneidig handle, dariiber kann uns erst die Zukunft aufklaren® (P.B.
17.11.1906).

Zu Ostern 1907 war Paula Modersohn wieder in Worpswede. Sie war schwanger. lhr
Zustand bringt ihr Stérungen und Mudigkeit, die ihre Schaffenskraft Ahmen. Am 2.
November 1907 brachte Paula Modersohn ein M&dchen zur Welt. Am 20. November
durfte sie zum erstenmal aufstehen

»An das FuBende ihres Bettes liel3 sie sich einen gro3en Spiegel stellen und kammte
davor ihre schénen Haare, flocht sie zu Zé6pfen und machte sich eine Krone daraus.
Sie steckte sich Rosen an, die man ihr geschickt hatte, und ging dann als Mann und
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Bruder sie stltzen wollten, leicht vor ihnen her ins andere Zimmer, wo die Lichter
angeziindetwaren, der Kronleuchter, ein Barockengel mit einem Lichterkranz um den
Leib und viele andere Kerzen. Da bat sie, man mdge ihr das Kind bringen, und als es
bei ihr war, sagte sie: ,Nun ist es fast so schén wie Weihnachten. Dann muBte sie
plétzlich ihren FulB hochlegen — und als man ihr zu Hilfe kam, sagte sie nur: ,Schade*
(Clara Westhoff Uber Paula Becker).

lhr Koérper Uberstand die Embolie nicht.

Im Ethos der Arbeit

Gemessen haben sich die Worpsweder an einem Ideal von GroBe, das seit der
Renaissance das Kinstlerbild beherrscht. Beispiel einer solchen exponierten Indivi-
dualitat war fir sie Rodin mit seiner schoépferischen Lebenskraft. Von Rilke wurde er
zum Prinzip des Schaffenden stilisiert. In Worpswede entwickelt Paula Becker zu-
néchst ein immenses Arbeitspensum mit erstaunlicher Intensitat.
... Zeichne, zeichne, zeichne und sehne die Zeiten herbei, wennich das erstkann, was
ich jetzt mochte” (P.B. 25.11.1898)
Die Suche nach einem eigenen Selbstverstédndnis ist Paula zeit ihres Lebens als
Egoismus vorgeworfen worden. Sie verteidigt sich gegenuber ihrer Mutter:
,Daf ich brause, immer, immerzu, nur manchmal ausruhend, um wieder dem Ziele
nachzubrausen, das bitte ich Dich zu bedenken, wenn ich manchmal liebearm er-
scheine. Es ist die Konzentration meiner Kréafte auf das Eine. Ich weif3 nicht, ob man
das noch Egoismus nennen darf. Jedenfalls ist es der adeligste ...“(P.M. 19.1.1906).
Die Anspannung der Kraft auf die eigene Arbeit ist die Formel, mit der Rainer Maria
Rilke seine Besonderheit legitimiert. Mit ihr setzt er seine Individualitat frei gegentber
anderen Ansprichen, weil es nur ein Heiliges: Arbeit” gibt. Diesem Imperativ folgt er.
»Schon wachst hinter mir im gro3en Meer des Hintergrunds die Arbeit wie eine wan-
dernde Welle, die mich bald ergreifen und einhillen wird — ganz, ganz“ (18.10.1900).
Diese an Clara Westhoff gerichteten Zeilen rechtfertigen menschlichen Abstand als
Folge des ,Berufs” des Kunstlers. ,Der Dichter” ist gekennzeichnet:

slch habe keine Geliebte, kein Haus,

keine Stelle auf der ich lebe.

Alle Dinge, an die ich mich gebe,

werden reich und geben mich aus.”

(Meudon, Winter 1905)

Eigensinn und Identitat
Der Dichter erféahrt den fortschreitenden Individualisierungsprozef3 und gleichzeitig
die Herausforderung zur Gestaltung des eigenen Lebens. Er fiihlt sich aufgerufen, die

Bedeutungsrahmen selber zu entwerfen. Der Auftrag, sich selbst zu finden, sich
selbst herzustellen, macht den Kern gelingenden Lebens aus:
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»ich lebe mein Leben in wachsenden Ringen,

die sich Uber die Dinge ziehn.

Ich werde den letzten vielleicht nicht vollbringen,

aber versuchen will ich ihn.“

(Berlin-Schmargendorf 20.9.1899)
Hier zeigt sich die besondere Art und Weise, in der die Kunstler auf die Auflésung
vorgegebener Lebensformen antworten. Wenn das Leben seine Selbstverstandlich-
keiten verliert, muf3 es gestaltet werden. In dem Anspruch nach Gestaltung trifft sich
diese Haltung mit dem Anspruch an Bildung. In Wilhelm von Humboldts immer noch
wirkmachtiger Formel ist der Gebildete derjenige, der ,soviel Welt als mdglich zu
ergreifen, und so eng, als er nur kann, mit sich zu verbinden“ sucht. Der Erwerb von
Bildung ist demgeman ein lebensgeschichtlicher Vorgang, in dessen Verlauf die
Individuen versuchen, Identitat herzustellen. Sie eignen sich Kultur an und entfalten
dabei ihre Persénlichkeit. In diesem ProzefR entsteht die je individuelle Biographie.
Dabei haben die Individuen in gegebenen Konstellationen unterschiedlich weitrei-
chende Handlungschancen und Verarbeitungsstrategien. Dies zeigt sich im Kontrast
zwischen Paula Becker und Rainer Maria Rilke. Die Offenheit des sozialen Raums
schlie3t sichimmer wieder durch Vorgaben und Zwénge. Fur die Individuen resultiert
daraus eine unausweichliche Ambivalenz der Interessen und Motive, auf die
heteronome Faktoren wirken. Das Gelingen von Identitat ist in diesem Jahrhundert
zunehmend riskant geworden. Kinstlertum, so wie es die Worpsweder zu leben
versucht haben, ist friheste und weitreichendste Form von Risikobiographie. Dazu
braucht man ein unzerstérbares Gefiihl der Uberlegenheit.
»Mein Stolz ist mein Bestes. Nun kann ich aber nicht Demitigungen ertragen. Dann
werde ich ganz lebensmiide. Mein Stolz war meine Seele” (P.M. 5.5.1893).
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Susanne Braun

Biographisches Lernen als Methode in der
Erwachsenenbildung

In den Sozialwissenschaften werden biographische Methoden vorwiegend im Be-
reich der qualitativen Forschung eingesetzt; Ziel ist die Einbeziehung individueller
Lebenslaufe in die Analyse gesellschaftlicher und historischer Bedingungen.

In der Erwachsenenbildung wird die Arbeit mit biographischen Methoden meist dann
angewandt, wenn es um die Bearbeitung von persénlichen Erfahrungen geht. Die
personliche Betroffenheit bei einem Thema oder in einer Gruppe soll anhand der
Reflexion eigener Erfahrungen aufgearbeitet werden. Ausgangspunkt des biographi-
schen Lernens ist ein Verstédndnis von Biographie als Proze3, in dem Erfahrungenim
Kontext der Gesellschaft erworben werden. Der erwachsenenpadagogische Um-
gang mit Biographie betont in diesem Sinne nicht den individuellen Charakter der
Lebensbiographie, sondern die Verschrankung der historischen und gesellschaftli-
chen Entwicklungen mit der Lebensgeschichte des einzelnen.

In diesem Aufsatz soll die biographische Methode als Methode in der Erwachsenen-
bildung diskutiert werden. Die Mdglichkeiten der Methode in der Lernsituation und
didaktische Umsetzungsbeispiele stehen dabei im Mittelpunkt der Arbeit. Neben den
Erkenntnissen aus der Literatur werden auch persénliche Erfahrungen der Autorin
aus der Arbeit mit der biographischen Methode in verschiedenen Bildungssituationen
herangezogen.

1. Biographieversténdnis

Biographisches Lernen in der Erwachsenenbildung orientiert sich an einem Ver-
stdndnis von Biographie als vielfaltige Erfahrungen, die in einem lebenslangen Pro-
zel3 erworben werden und unser Handeln und unsere Lebensgeschichte beeinflus-
sen. Erfahrung wird dabei als ganzheitlicher Vorgang begriffen, der kognitive und
emotionale, kérperliche, sinnliche, bewuBte und unbewu3te Wahrnehmungen ein-
schlief3t.

Die biographische Methode orientiert sich an den Erfahrungsbereichen der Altersstu-
fen, wie Kindheit, Jugend und Erwachsenenalter, an der Genealogie der Eltern- und
GrofBelternschaft und an den Bildungsverldufen (Kindergarten, Schule, Ausbildung
und Berufstatigkeit). Die Lebensgeschichte der einzelnen Menschen wird explizit
nicht nur als individuelle Aufschichtung von Erfahrungen begriffen; Biographie wird
vielmehr als Spiegel der historischen, gesellschaftlichen und kulturellen Bedingun-
gen verstanden.
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Die Darstellung der Biographien und Lebenslaufe erfolgt durch die Interpretation
der individuellen Lebensgeschichte im Kontext gesellschaftlicher Strukturen. Die
eigene Biographie kann so in ihrer Vielschichtigkeit und Widersprichlichkeit durch-
leuchtet werden und durch diese Aufarbeitung neue Handlungsperspektiven oder
Lebensgestaltungen eréffnen. Eine in der Erwachsenenbildung angewandte bio-
graphische Methode greift die vielfaltigen Erfahrungen der Menschen auf, um sie
in Beziehung zur gesellschaftlichen Dimension zu setzen. Die einzelnen sollen da-
bei in die Lage versetzt werden, ihre Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft als
offen gestaltbar zu erleben (vgl. Gudjons u. a. 1986, S. 16ff.; Schmidt, 1992, S.
941f.)

2. Selbstreflexion als Zugang zu den eigenen Erfahrungen

Biographische Selbstreflexion bedeutet die Aneignung der eigenen Lebensgeschich-
te, das Erkennen und Verstehen der Erfahrungen, die unsere Biographie beeinflu3t
und unser Handeln gepragt haben. Die Reflexion Uiber die biographische Entwicklung
soll dazu beitragen, Erfahrungen, Gefiihle und Interpretationen zu systematisieren.
Durch die Betrachtung der vergangenen Lebensphasen sollen damalige Lebenssi-
tuationen vergegenwartigt werden; durch die Aktualisierung der damaligen Gefiihle
sollen bestimmende Erfahrungen bewu3t gemacht und wiederbelebt werden. Die
Reflexion dieser Erinnerungen soll, Uber subjektive Deutungen hinausgehend, ge-
sellschaftliche und kulturelle Bezlige transparent machen. Systematisierung und
Reflexion sollen zu einer selbstbestimmten Einschatzung des Erlebten fihren. Das
individuelle Erfahren und Vergegenwartigen soll dabei verschrénkt werden mit der
gesellschaftlichen Perspektive (vgl. Gudjons u. a. 1986, S. 241.).

AnstoB3 zur Selbstreflexion geben Darstellungen der Lebensgeschichte, die eine
Rekonstruktion der Vergangenheit bedeuten. Die lebensgeschichtlichen Erzahlun-
gen vermitteln biographische Erfahrungen subjektiv gewertet und interpretiert; sie
sind strukturierte Selbstbilder. Mit der biographischen Methode soll versucht wer-
den, wichtige Wendepunkte und Briiche der Lebensgeschichte herauszuarbeiten.
Dabei geht es nicht vorrangig um das Erkennen negativer Erfahrungen, vielmehr
sollen die aktiven Eigenanteile der Biographie aufgespirt werden. So wird der
Schwerpunkt nicht auf die Erinnerung an Krisen und Verletzungen gelegt, sondern
auf den eigenen Umgang und die Bewéltigung der Bruchstellen der Lebensgeschichte
(ebd., S. 25).

Die biographischen Erzahlungen werden in der Vertrautheit der Bildungssituation
zueinander in Beziehung gesetzt und bilden die Briicke zu der gesellschaftlichen
Dimension: Der Austausch biographischer Erfahrungen bietet den Rahmen und die
Ansatzpunkte flr die Einbeziehung gesellschaftlicher Bezlige. Die Deutung der Einzel-
biographien kann auf das gesellschaftlich oder zeitgeschichtlich Typische — oder
gerade auf das Untypische — eingehen.
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Die unreflektierten Erfahrungen der einzelnen werden durch die Einbeziehung der
historischen und gesellschaftlichen Bezlige auf eine neue Erkenntnisebene geho-
ben; durch die Erkenntnis gesellschaftlicher Zusammenhéange und Widerspriiche, die
in Bezug zur eigenen Lebensgeschichte gesetzt werden, wird ein neues Begreifen
der eigenen Biographie ermdglicht. Diese Form von Distanzierung und Verarbeitung
versucht durch biographische Selbstreflexion eine Veranderung des Lebens, einen
emanzipatorischen Proze3! zu initiieren.

3. Biographisches Lernen als Methode der Bildungsarbeit

Der Einsatz der biographischen Methode in der Erwachsenenbildung soll die sy-
stematische und bewuB3te Auseinandersetzung mit der eigenen Biographie ansto-
Ben. In der Praxis biographischen Lernens bedeutet dies zumeist eine themenorien-
tierte Auseinandersetzung; Themen wie Beruf und Berufswahl, Arbeitslosigkeit,
Familie und Bildungswege bieten sich zur biographischen Selbstreflexion an. Im
padagogischen Zusammenhang soll die biographische Methode ,Selbstbildung”
sein, die zur Reflexion der eigenen Lebensgeschichte anleitet und mit deren Hilfe
das eigene Leben bewertet wird. Mdglichkeiten zu einer positiven Neubewertung
und Handlungsperspektiven sollen auf diese Weise geboten werden (vgl. Steenbuck
1993, S. 178).

Die Thematisierung der lebensgeschichtlichen Erfahrungen geschieht dabei unter
Einbeziehung der inneren und &uBBeren Bedingungen, im Kontext von gesellschaft-
lichen, historischen und kulturellen Beziigen. Die Erkenntnis Uber beeinflussende
gesellschaftliche Strukturen vollzieht sich Uber die Auseinandersetzung mit der indi-
viduellen Biographie. Biographisches Lernen setzt bei dem alltdglichen Austausch
von biographischen Erfahrungen an und organisiert und strukturiert diese Erfahrun-
gen und Erzéhlungen in der Form von praktischen Ubungen und Ubungsschritten.
Das zentrale Moment dieser Konzeption ist die Verbindung von Subjektivem und
Objektivem, wobei die individuellen lebensgeschichtlichen Erfahrungen der Ausgangs-
punkt sind. Der anschlieBende Erfahrungsaustausch und der Bezug auf gesellschaft-
liche und soziale Bedingungen bedeutet jedoch nicht die bloBe Verallgemeinerung
subjektiver Erfahrungen, sondern die BewuBtwerdung tber die Verbindung von ge-
sellschaftlichen Prozessen und individueller Biographie (ebd.).

Beim biographischen Lernen lassen sich drei Ebenen der Auseinandersetzung? un-

terscheiden:

— Das Verstehen und Nachvollziehen der eigenen Erfahrungen. Verstehen schlief3t
dabei ein Erinnern ein, das auch verdrangte Emotionen wieder aufnimmt. Neben
kognitiven Prozessen werden auch emotionale und kérperliche Prozesse ausge-
I16st. So wird eine Rekonstruktion der eigenen Lebensgeschichte erméglicht.
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— Das analytische Verstehen soll die Tiefenstruktur der subjektiven Erfahrungen
erschlieBen und auf dieser Ebene Selbstreflexion ermdglichen. In Verbindung mit
theoretischen und wissenschaftlichen Deutungen sollen gemeinsame Reflexions-
prozesse der individuellen Erfahrungen im Kontext der Bedingungen und Verhélt-
nisse ausgeldst werden.

— Die Entwicklung von Veradnderungsmdglichkeiten und Handlungsperspektiven.
Durch das Verstehen der eigenen Erfahrungen und die Aneignung der Lebensge-
schichte sollen neue Mdglichkeiten und Chancen zu einer aktiven Gestaltung des
eigenen Lebens eréffnet werden. Das Motiv der Handlungsorientierung wird im
folgenden noch etwas eingehender betrachtet.

4. Handlungsorientierung in der biographischen Methode

Biographisches Lernen zielt auf eine individuelle Veranderung des Selbstverstand-
nisses und der Selbstkonzepte ab. Wesentliches Moment des Lernprozesses ist es,
daB die Betroffenen ihre Selbstreflexion —methodisch strukturiert—selbst in die Hand
nehmen. Das BewuBtsein Uber die eigene Gewordenheit soll zu der Erkenntnis flh-
ren, daf3 das eigene Leben durch die eigene, aktive Gestaltung — im gesellschaftli-
chen Zusammenhang — gepragt wurde und wird. Die einzelnen lernen zu verstehen,
weshalb sie so und nicht anders handeln, welche gesellschaftlichen Einflisse es gab
und vor allem, wie der einzelne mit diesen Einflissen umgegangen ist. Bezogen auf
die Zukunft kann sich so eine realistische Einschatzung dessen, was machbar und
veranderbar ist, entwickeln.

Der Aspekt der Handlungsorientierung und der Anleitung zur Selbstbestimmung wird
im Konzept der biographischen Methode immer wieder betont, denn durch den Aus-
gangspunkt der individuellen Biographie wurde das biographische Lernen in der
Erwachsenenbildung haufig als Anpassung an den Individualisierungstrend kritisiert.3
Das Konzept des biographischen Lernens ordnet sich jedoch bewuf3t einem Bil-
dungskonzept zu, das auf die Unterstiitzung von Selbstbestimmung und Solidarisie-
rungsfahigkeit abzielt (vgl. Gudjons u. a. 1986, S. 27; Alheit 1992, S. 33). Der Drei-
klang der biographischen Methode — Verstehen der individuellen Erfahrungen, Aus-
tausch der Erfahrungen mit anderen und Erkenntnis der gesellschaftlichen Bezlige
— stellt ein dialektisches Aufeinanderbezogensein der eigenen, persénlichen Lebens-
erfahrungen und der Gestaltung der gemeinsamen gesellschaftlichen Verhéltnisse
her. Alheit (v1992, S. 33) definiert biographisches Lernen als ein Lernen innerhalb
von gesellschaftlichen Strukturen, das nicht nur individuelles Lernen ist, sondern
politisches, auf Selbstbestimmung ausgerichtetes Lernen mit einschlie3t. In diesem
Sinne geht es bei der biographischen Methode um kritische Selbstaufkldrung, Selbst-
entfaltung und das Gewinnen von Handlungsmotivation (vgl. Gudjons u. a. 1986,
S. 27).
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5. Didaktische und methodische Umsetzungsmdéglichkeiten

Das methodische Vorgehen beim biographischen Lernen zielt darauf ab, Méglichkeiten
eines ungewohnten Zugangs zu der eigenen Lebensgeschichte zu eréffnen. Durch Er-
innerung und Nachdenken Uiber die eigene Biographie werden vorbewuf3te Erfahrungen
aus der Vergangenheit geholt und die dazugehdérigen Gefuhle und Gedanken aktuali-
siert. Die verschiedenen Erfahrungsebenen sollen neu interpretiert und bewertet wer-
den, umanschlieBendin gesellschaftliche und historische Zusammenhange eingeord-
netzuwerden. Durch Ubungen und Ubungssequenzen, die mit unterschiedlichen Me-
dien unterstitzt werden kdnnen (z. B. Malen von Bildern, Anschauen von Kinderbildern,
Familienphotos) werden lebensgeschichtliche Erzahlungen methodisch systematisiert.
Meist wird in den einzelnen Ubungen die Biographie nicht in ihrer Gesamtheit, sondern
anhand konkreter Themen oder Situationen (z. B. Beruf, Bildung) bearbeitet. Die Ubun-
gensollen Ausldserfir einen Reflexionsproze3 sein, sie sollen helfen, lebensgeschicht-
liche Erzahlungen zu strukturieren und auf zentrale Probleme/Brennpunkte hinzuwei-
sen. Die Darstellung der individuellen Biographie, sei es durch Erzéhlen, Malen oder
Schreiben, istimmer der Ausgangspunkt fir einen weiteren Austausch und gemeinsa-
me Deutungen. Methodisch wichtigist bei diesem Prozef3 die Beachtung unterschied-
licher Ausgangsbedingungen der Teilnehmerinnen: soziale und materielle Lage, Kor-
perlichkeit, Gefuihle. Es muf3 genligend Zeitund Raum gelassen werden, damitsich alle
Beteiligteninihren Worten und Begriffen ausdriicken kdnnen und ihre Deutungen und
Bewertungen Platzfinden (vgl. Schmidt 1992, S. 97).

Biographisches Lernen umfaBt Ubungen mit sehr unterschiedlichem Charakter; ver-
schiedene Zugange und Intensitat erfordern jeweils passende methodische Vorge-
hensweisen. Die nachfolgend aufgefiihrten Ubungen sind als Beispiele zu verstehen
und sollen verdeutlichen, wie biographisches Lernen in der Praxis angeleitet werden
kann.

Ubungsbeispiel 1: Lebensweg

Das Thema dieser Ubung ist die Gemeinsamkeit bzw. Unterschiedlichkeit von Ost-
und West-Lebenslaufen. Teilnehmerlnnen sind Studierende aus West- und Ost-
deutschland. Ziel ist ein besseres Kennenlernen der Lebens- und Sozialisations-
bedingungen in Ost- und Westdeutschland.

Anhand des Themas sollen die Teilnehmerinnen ihren Lebensweg auf einem vorbe-
reiteten Arbeitsblatt beschreiben oder malen: vom Kindesalter bis heute. Besonders
hervorgehoben werden sollen Briiche oder Entscheidungssituationen (z. B. Entschei-
dungen Uber Schullaufbahn, Ausbildung, politische Briiche) und welche Personen
diese Entscheidungen beeinfluBt haben.

Alle Teilnehmerlnnen stellen ihren Lebensweg der Gruppe vor. Nach den Erzéhlun-
gen werden Erfahrungen ausgetauscht und auf Gemeinsamkeiten hin Gberprift. In
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einem anschlieBenden Gesprach wird gemeinsam versucht, gesellschaftliche Struk-
turen und Muster zu erkennen.

Ubungsbeispiel 2: Stammbaum

Thema dieser Ubung kann der Beruf und der Umgang mit Erwerbsarbeit bei Frauen
sein. Diskontinuitdten und Briiche bei der Berufswahl und den Ausbildungen von
Frauen sollen herausgearbeitet werden.

Alle Frauen malen einen Stammbaum der Familie, soweit dieser rickzuverfolgen ist,
und schreiben zu den einzelnen Personen ihre Berufe/Tatigkeiten und — stichwort-
artig — die Einstellung der Vorfahren zu ihrer Arbeit (z. B. Beruf ist sinnstiftend, Arbeit
ist Schufterei). Besonderes Augenmerk gilt dabei den weiblichen Vorfahren: Es sollte
herausgearbeitet werden, ob es unter diesen positive oder negative Vorbilder gibt,
welchen Einfluf3 die Erwerbsbiographien der Vorfahren auf eigene Berufsentscheidun-
gen hatten.

Auch hier geht es im Anschlu3 um die Frage nach Gemeinsamkeiten, z. B.: Haben
alle Frauen eher ,frauentypische” Berufe gewahlt? Wenn ja, wie kam es dazu? Wel-
che Einflisse sind Ubereinstimmend?

Ubungsbeispiel 3: Paargespréch

Das Themadieser Ubungist der Umgang mit Fremdbestimmung und &uBerem Druck.
Ziel ist es, das eigene Leben selbstbestimmter zu gestalten und zu erkennen, warum
man immer wieder unter Druck geréat.

Die Teilnehmerlnnen einer Gruppe bilden Paare und erzéhlen sich alle ,Du sollst*-
und ,Du sollst nicht“-Beispiele aus der Kindheit, in der Schule, bei der Arbeit, in
Beziehungen etc. bis heute (z. B. ,,Du sollst nicht laut sein®, ,Du sollst hart arbeiten”
etc.). Auch auf den unausgesprochenen Druck soll geachtet werden.

Die Reflexion und der Austausch uber die Erz&hlungen finden ebenfalls in der Paar-
situation statt.

Anmerkungen

(1) Dieser Bezug auf das Habermas‘sche Verstandnis von Selbstreflexion als eine ,Bewegung
der Emanzipation® wird insbesondere bei Gudjons u. a. deutlich. Vgl. ausfihrlich Gudjons
1986, S. 25, und Reichhelm 1981, S. 116.

(2) Vgl. zu den drei Ebenen des biographischen Lernens Gudjons u. a. 1986, S. 34ff.

(3) Vgl. zu dieser Diskussion ausfihrlich Alheit 1992, S. 6ff.
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Hannelore Faulstich-Wieland

Kommentierte Bibliographie zur erziehungs-
wissenschaftlichen/erwachsenenpadagogischen
Biographieforschung

1984 hat Peter Alheit in dieser Zeitschrift (Heft 13 und 14) einen ,bibliographischen
Aufsatz® zur ,Biographieforschung in der Erwachsenenbildung”“ vorgelegt, der den
Stand der biographischen Methode und deren Méglichkeit fir die Erwachsenenbil-
dung erdrterte. Seitdem ist in der Erziehungswissenschaft eine Reihe von Arbeiten
erschienen, die der von Alheit gestellten Frage nach dem Nutzen sozialwissenschaft-
licher Anséatze fur Theorie und Praxis der Erwachsenenbildung nachgehen. In dieser
kommentierten Bibliographie sollen ausgewéhlte Beitrdge zusammengestellt und
kurz vorgestellt werden.

Mit der Zeitschrift ,BIOS — Zeitschrift fur Biographieforschung und Oral History“ hat
sich seit 1988 ein eigenes Organ entwickelt, in dem vor allem die inhaltlichen Ergeb-
nisse der Biographieforschung verfolgt werden kénnen, sich aber auch forschungs-
methodisch relevante Beitrage finden. Zwei Artikel sind explizite Literaturibersichten:
Charlotte Heinritz hatin den Heften 1 und 2im Jahr 1988 einen , Literaturiiberblick aus
der Biographieforschung der Oral History 1978—1988" vorgelegt. Anke Melchior stellt
im Heft 2/1992 in deutscher Sprache veréffentlichte Tagebicher von Madchen und
Frauen seit dem Mittelalter vor.

Im Rahmen der Entwicklung der Biographieforschung war ein heif3 diskutierter Punkt
zwischen den Disziplinen die Frage nach der Fokussierung: Quantitative versus
qualitative Forschung stritten anfangs noch um den ,richtigen Weg*“. Der von Wolf-
gang Voges herausgegebene Band zu ,Methoden der Biographie- und Lebenslauf-
forschung” von 1987 dokumentiert dies sehr anschaulich. Er ist eingeteilt in funf
Abschnitte: Der Herausgeber selber bietet eine Einleitung, die ,Sozialforschung auf
der Grundlage einer Lebenslaufperspektive” versteht. Den verschiedenen Ansatzen,
denen unter anderem auch der Streit um qualitative oder quantitative Forschung
zugrunde liegt, soll der Band Rechnung tragen. Im thematischen Uberblick werden
entsprechend die beiden Strange — Biographieforschung und Lebenslaufforschung —
in eigenen Kapiteln préasentiert. Der dritte Abschnitt ist ,allgemeinen Fragen“ gewid-
met. Zu diesen gehdren die Verallgemeinerbarkeit autobiographischer Methoden,
der Nutzen methodologischer Regeln und die Zeitdimension. Im vierten Abschnitt
geht es um Konzeptionen der Erhebung und Analyse von biographie- und lebens-
verlaufsbezogenen Daten, konkret um Oral History, Verlaufsdatenanalyse, Fallstudi-
en, Ubergangsproblematiken und Kohortenanalysen. Der letzte Abschnitt ist dem
~aegenstandsbereich” gewidmet, d.h. der sozialstrukturellen Organisation des Le-
benslaufs und der biographischen Konstitution von Karrieren. Vorgestellt werden
sozialwissenschaftliche Praxisforschungen, Devianzanalysen, psychisches Leid in
Karriereprozessen, Familienzyklen und Veranderungen der Ausbildungs- und Erwerbs-
situation junger Frauen. Wolfgang Voges verweist darauf, daf3 die beiden Strange der
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Entwicklung kennzeichenbar sind durch unterschiedliche methodische Akzente: ,Die
Vertreter der Biographieforschung stellen methodische Uberlegungen zur Datenerhe-
bung in den Vordergrund. Dagegen scheint dies eine weniger bedeutsame Frage fir
die Vertreter der Lebenslaufforschung zu sein, hier tberwiegen die Ausfihrungen zur
Datenanalyse” (S. 18f.).
Das Nebeneinander der Ansatze wird auch noch deutlich in dem Versuch, die ver-
schiedenen disziplindren Sichtweisen in die erwachsenenpadagogische Diskussion
einzubeziehen. In der Reihe ,, Theorie und Praxis der Erwachsenenbildung® erschien
1991 von Erika M. Hoerning u.a. ein Buch mit dem Titel ,Biographieforschung und
Erwachsenenbildung®. Tatsé&chlich ist allerdings nur der Beitrag von Hans Tietgens
»ein Blick der Erwachsenenbildung auf die Biographieforschung®. Erika M. Hoerning
stellt die soziologische, Theodor Schulze die (schul-)padagogische und Winfried
Marotzki die erkenntnistheoretische Diskussion vor. Verbindungen bleiben noch
weitgehend offen (vgl. auch die Besprechung durch Horst Siebert in Report 29, S.
110f.).
Horst Siebert hatte bereits 1985 in der Reihe ,Berichte — Materialien — Planungshilfen”
eine konsistentere Bezugnahme des biographischen Ansatzes fur die Erwachsenen-
bildung vorgelegt und eine Orientierung flr die Arbeit mit der neuen Richtung gege-
ben. In einer Systematisierung der bis dahin erschienenen Literatur sowie durch
Ergénzung um Interviews referierte er ,Theorien des Lebenslaufs” sowie empirische
Erkenntnisse zur Lerngeschichte und zur biographischen Entstehung von Bildungs-
interessen (s. auch die Besprechung durch Gerhard Breloer in Report 15, S. 90).
Sechs Jahre spater —d.h. 1991 und damit zum gleichen Erscheinungszeitpunkt wie
der Band von Hoerning u.a. —prasentierte Dieter Nittel ebenfalls in der Reihe ,Berich-
te—Materialien — Planungshilfen®einen ,Report: Biographieforschung®. In elf Kapiteln
stellte er sowohl die methodischen wie vor allem die inhaltlichen Aspekte der Biographie-
forschung vor. Nach dem Einleitungskapitel zum Verhéltnis von Erwachsenenbildung
und Biographieforschung geht es bei ihm um folgende Themen:
— Biographische Artikulationsformen im Alltag
— Biographische Kommunikation im Berufsalltag von Erwachsenenpédagogik
— Die Erwachsenenrolle im Wandel: Biographisierungstendenzen und Indvidua-
lisierungsschiibe in modernen Gesellschaften
— Arbeitsleben und Berufsbiographien
— LEin Stick eigenes Leben“ — Verédnderungstendenzen in Frauenbiographien
— Oral History: Lebensgeschichte im zeitgeschichtlichen Kontext
— Ergebnisse aus der Psychologie der Lebensspanne und der Life-Event-Forschung
— Bildung und Lernen im bildungsgeschichtlichen Kontext
— Analytische Kategorien zur Erfassung biographisch relevanter Bildungs- und Lern-
prozesse
— Perspektiven einer biographisch orientierten Weiterbildungsforschung.
Bietet Nittel damit einerseits einen sehr ausfihrlichen und differenzierten Literatur-
Uberblick, so verwundert andererseits, daf3 er unter dem Stichwort ,Biographische
Forschung in der Erwachsenenpadagogik” nur die Habilitationsarbeit von Jochen
Kade vorstellt.
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Dieserhat 1989 unter dem Titel ,Erwachsenenbildung und Identitat— eine empirische
Studie zur Aneignung von Bildungsangeboten eine an der objektiven Hermeneutik
orientierte Auswertung von neun Interviews mit Teilnehmerinnen und Teilnehmern
sowie der Kursleiterin eines Volkshochschulkurses vorgelegt. Auf die Problematik
dieses Forschungsansatzes ist Ekkehard Nuisslin seinerausfuhrlichen Besprechung
im Report 23 (S. 124—-127) eingegangen. Ekkehard Nuissl kritisiert insbesondere die
~Andmie der Ergebnisse dieser Studie”, weil sie sich nicht als empirisch gehaltvoller
auszuweisen vermag, sondern den Leser orientierungslos in dem Gestripp der ,Ein-
zelheiten der Fallbeschreibungen® zuriicklaBt. Hier zeigt sich zweifellos ein relevan-
tes Problem der Methodenentwicklung: Wenn einerseits die Transparenz und Nach-
vollziehbarkeit der Ergebnisse verloren geht, andererseits die Bedeutungsschwere
der Ergebnisformulierungen tber ihre Banalitét hinwegtduscht, dann gerét ein sinn-
voller Ansatz in die Gefahr, sich zu verschleiBBen. Vielleicht ist dies allerdings auch ein

Problem von Habilitationsarbeiten. Rudolf Egger hat 1995 einen &hnlichen Versuch

wie Jochen Kade vorgelegt: Narrative Interviews mit 15 Frauen und 5 Ménnern, fir

die ,Weiterbildung (in jeglicher Form) zentraler Bestandteil ihres Lebens ist* (Anzei-
getext fur die Kontaktaufnahme, S. 154), sollten AufschluB3 Uber ProzeBstrukturen
moderner Bildungsbiographien geben. Wie wenig wirklich substanziell die Erkennt-
nisse sind, zeigt sich in den SchluBbemerkungen, deren Sprachkomplexitat umge-
kehrt proportional zur Bedeutung ist und in denen grammatikalische Fehler die Sinn-

leere entlarven. Es hei3t dort u.a.:

— ,Moderne Bildungsprozesse bedUrfen der biographischen Vergewisserungin dem
Sinne, daf3 dadurch die eigenen Lern- und Lebensressourcen (bzw. deren Bedin-
gungen und Voraussetzungen) als soziale und individuelle Konstruktionsleistungen
bewuBt werden. Bildung ist hierin in einer relationalen Perspektive festgemacht
und bedeutet eine reflexive Regulierung und Koordination unterschiedliche (sic!)
kontextueller Bereiche.

— Der polykontexturale Bezug von modernen Individuen machte es unumgénglich,
dafB Bildungsprozesseinnerhalb verschiedener sozialer Spharen wirken, und damit
soziale Differenzierung vorantreiben. ...

— Innerhalb biographisch angelegter Bildungsprozesse wird das gesellschaftlich
produzierte Wissen subjektiv gebrochen und variiert. Bezugspunkt fir ein derar-
tiges Bildungsversténdnis ist hier, (sic!) vor allem die Téatigkeitslogik der Handeln-
den” (S. 446).

Ein erwachsenenpédagogischer Ansatz, der nicht derart belastet ist und dennoch

methodische Reflexionen beinhaltet, stammtaus Forschungsprojekten, die Hermann

Buschmeyer geleitet hat. 1987 prasentierte die Forschungsgruppe in der Reihe ,Be-

richte — Materialien — Planungshilfen” Ergebnisse, bei denen es um identitatstheore-

tische Aspekte von Erwachsenenbildung geht. Aus der Untersuchung von vier Berei-
chen

— berufliche UmschulungsmaBnahmen in einer katholischen Heimvolkshochschule

— Frauenhandarbeits- und -gespréchskreise einer kommunalen Volkshochschule

— Bildungsarbeit mit &lteren Erwachsen im Rahmen eines universitaren Bildungsan-
gebots
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— ,Grundelemente der Gestaltung” als Kursangebot in einer katholischen Familien-
bildungsstatte
werden allgemeine Folgerungen flr das didaktische Handeln gezogen. Diese geben
Antwort auf die Fragen
— ,Wie kann und muf die Lebensgeschichte Eingang in die Planung und Durchfiih-
rung von Bildungsprozessen finden?“
— ,Wie kann bedeutungsrelevantes Lernen initiiert werden?“ (S. 95; s. auch die
Besprechung von Horst Siebert in Report 19, S. 79f.).
In weiteren Forschungsarbeiten hat Buschmeyer sich vor allem dem Thema Aufarbei-
tung von Geschichte bzw. ,Alterwerden und Bildung* zugewandt. In der Verdffent-
lichungsreihe des Landesinstituts fir Schule und Weiterbildung in Soest erschien
1990 unter dem Titel ,,Biographisches Lernen” ein Bericht iber Geschichtswerkstat-
ten (s. auch die Besprechung von Horst Siebert in Report 28, S. 117f.). 1995 hat
Buschmeyer in der gleichen Verdéffentlichungsreihe weitere Konkretisierungen fir
methodische Zugange zum biographischen Lernen vorgestellt. Diese sind vor allem
aus der Arbeit mit einer Entwicklungsgruppe zum Thema ,Alterwerden und Bildung*
entstanden. Er ordnet sie ein in den Zusammenhang politischer Bildung: ,,Lebensge-
schichte und Politik®.
Aus dem Arbeitszusammenhang von Wilhelm Mader, der Professor fur Erwachse-
nenbildung im Fachbereich Erziehungswissenschaften der Universitdt Bremen ist,
stammt eine Aufarbeitung Uber ,Kontinuitat und Krisen in biographischen Verlaufen®,
die sich ebenfalls mit dem Thema ,&ltere Menschen® beschéftigt. Neben der Behand-
lung von sozialen und theoretischen Konstrukten des Alters werden biographische
Rekonstruktionen und Lebenslaufevaluationen im Alter vorgestellt. Zwei Beitrage
befassen sich explizit mit Lernstrategien im Alter: Lena Lédige-Réhrs hat Interviews
gemacht und wertet altersstereotype Zuschreibungen beim EDV-Lernen &lterer Er-
wachsener aus. Joérg Will geht der Frage der Bedeutung von Selbstvertrauen und
Interessenspotentialen als Bestimmungsfaktoren fur selbstgesteuertes Lernen im
Alter nach.
Waren die bisher vorgestellten Beitrédge nahezu alle im direkten Kontext von Erwach-
senenbildung angesiedelt, so finden wir parallel und sich zum Teil iberschneidend
eine Biographiediskussion in der Erziehungswissenschaft allgemein. Innerhalb der
deutschen Gesellschaft fur Erziehungswissenschaft (DGfE) hat sich seit 1978 eine
Gruppe mit biographischen Ansatzen befaBt und dazu im Rahmen von Kongressen
Arbeitsgruppen organisiert oder eigene Tagungen veranstaltet. 1979 gaben Dieter
Baake und Theodor Schulze einen ersten Tagungsband mit dem Titel ,,Aus Geschich-
tenlernen”heraus. 1985 dokumentierten sie in einem weiteren Band eine zwei Jahre
zuvor in Bielefeld durchgefiihrte Tagung. Diese Veréffentlichung trug den Titel ,Pad-
agogische Biographieforschung” (s. auch Besprechung durch Horst Siebert in Report
15, S. 78). Beide Bande sind vergriffen. Allerdings hat der Juventa-Verlag 1993 eine
erweiterte und umgestaltete Neuausgabe vorgelegt. Unter der Herausgeberschaft
von Dieter Baake und Theodor Schulze und unter Benutzung des alten Titels von
1979 ,,Aus Geschichten lernen — Zur Einlibung padagogischen Verstehens” wurden
von den urspriinglichen Beitrdgen der Erstausgabe Dieter Baakes Aufsatz ,,Aus-
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schnitt und Ganzes" und Theodor Schulzes ,,Autobiographie und Lebensgeschichte”
wiederabgedruckt. Als ,Zugénge und Perspektiven” begriffene Beitrdge werden sie
komplettiert um den Wiederabdruck von Theodor Schulzes Aufsatz ,Lebenslauf und
Lebensgeschichte® aus der Tagungsdokumentation der Bielefelder Tagung. ,Ergén-
zende Beitrage” bilden ebenfalls die Nachdrucke der 1979er Ausgabe:
— Gunther Bittner: Zur psychoanalytischen Dimension biographischer Erzéhlungen
— Alfred Lorenzer: Die Analyse der subjektiven Struktur von Lebenslaufen und das
gesellschaftliche Objektive
— Eckhard Diettrich/Juliane Diettrich-Jacobi: Die Autobiographie als Quelle zur Sozial-
geschichte der Erziehung.
Um einen Uberblick zu geben und in die Grundlagen einzufiihren, bieten die Heraus-
geber im ersten Abschnitt einen Wiederabdruck von Theodor Schulzes Beitrag ,Bio-
graphisch orientierte P&ddagogik”, der 1992 in einem Sammelband ,P&dagogische
Konzeptionen* veréffentlicht wurde, sowie den Nachdruck des Beitrags aus der Bie-
lefelder Tagung von Dieter Baake: ,Biographie: Soziale Handlung, Textstruktur und
Geschichten Uber Identitat®.
Die Formel ,Aus Geschichten lernen” hat sich nach Meinung der Herausgeber zu
einem Programm entfaltet —,,zum Programm einer hermeneutisch und biographisch
orientierten, narrativen Padagogik” (S. 6). Die Zusammenstellung dieser aus unter-
schiedlichen ZeitrAumen stammenden Beitrége soll die Entwicklung dokumentieren.
Der Band ,bildet damit eine erste Summe, 143t Ubersicht und Systematik des hier
vorgestellten Ansatzes deutlicher hervortreten” (S. 8). So wie die Herausgeber kon-
statieren, das Programm sei nicht abgeschlossen, so arbeitet auch die Arbeitsgruppe
in der DGfE weiter und versucht, die Biographieforschung zu einem etablierten Be-
standteil der Erziehungswissenschaft zu machen. Dazu dient u.a. eine erneute Ta-
gungsdokumentation, die von Heinz-Hermann Kriger und Winfried Marotzki 1995
herausgegeben wurde. Sie istin der Reihe ,Studien zur Erziehungswissenschaft und
Bildungsforschung“ beim Leske + Budrich-Verlag erschienen. Die 15 Artikel sind in
vier Hauptbereiche unterteilt:
I. Grundsatzfragen und Uberblicke
Il. Methodische Fragen
lIl. Biographieforschung und padagogische Jugendforschung
IV. Biographieforschung in verschiedenen erziehungswissenschaftlichen Teil-
disziplinen.
Im ersten Teil findet sich von Theodor Schulze eine systematisierende Einordnung
erziehungswissenschaftlicher Biographieforschung. Heinz-Hermann Kriiger gibt
danach einen Uberblick Giber empirische Untersuchungen. Er schrénkt die erziehungs-
wissenschaftliche Biographieforschung allerdings deutlich auf narrative Verfahren
nach Schitze und objektive Hermeneutik nach Oevermann ein. Entsprechend findet
sich im zweiten Teil dann auch nach einem breiter gefaBten Uberblick von Winfried
Marotzki Gber die Forschungsmethoden der erziehungswissenschaftlichen Biographie-
forschung eine Darstellung, die vor allem an narrativen Interviews orientiertist. Rainer
Kokemohr und Christoph Koller beschéftigen sich mit der ,,Rhetorischen Artikulation
von Bildungsprozessen®, Heide Appelsmeyer untersucht die methodologische Be-
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deutung unterschiedlicher Textsorten, und Fritz Schiitze erértert ,Verlaufskurven des
Erleidens”. Die weiteren Beitrage sind dann Anwendungsbeispiele, d.h. im allgemei-
nen Untersuchungen, in denen biographische Aspekte eine Rolle spielen. So gibt es
mehrere Beitrage zum DDR-Umbruch bzw. zu Kindern in Ost-Berlin. Weitere Berei-
che beziehen sich auf Schulerfahrungen bzw. Jugendgruppen. Im letzten Teil werden
in erster Linie die Erwachsenenbildung und zum anderen die Berufssituation in der
modernen Personalwirtschaft angesprochen. Peter Alheit befat sich mit konzeptio-
nellen Uberlegungen zum biographischen Ansatz in der Erwachsenenbildung. Jo-
chen Kade und Wolfgang Seitter verfolgen biographische Spuren lebenslangen Ler-
nens, und Klaus Harney und Dieter Nittel beschaftigen sich mit pAdagogischen Berufs-
biographien und moderner Personalwirtschaft.

Einen Hinweis darauf, daB Biographieforschung mittlerweile ein akzeptiertes
Forschungsfeld bzw. ein methodisch entwickelter Forschungszweig ist, bietet auch
die Aufnahme dieses Gebietes in die ,Bilanz qualitativer Forschung®, die zweibandig
von Eckard Kénig und Peter Zedler 1995 im Deutschen Studienverlag herausgekom-
men ist. Im Band | zu den ,Grundlagen qualitativer Forschung” finden wir einen
Aufsatz von Eckard Kénig tber ,,Qualitative Forschung in der Erwachsenenbildung*.
Neben der ,Analyse von Deutungsmustern, der ,Erforschung subjektiver Theorien®
und der ,,Objektiven Hermeneutik” widmet er der ,Biographieforschung” ein eigenes
Unterkapitel. Im Band Il ,Methoden” stellt die Biographieforschung ebenfalls einen
eigenen Abschnitt dar.

Nicht zuletzt soll dieses Report-Heft dokumentieren, welche Forschungsleistungen
bisher erbracht wurden, welche methodischen Ansétze und Probleme existieren und
wie Biographieforschung auch didaktisch in der Erwachsenenbildung nutzbar ge-
macht werden kann.
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Karin Derichs-Kunstmann

Zur Inszenierung des Geschlechterverhaltnisses in der
Bildungsarbeit

Ergebnisse und Resiimee eines Forschungsprozesses!

1. Zum theoretischen Hintergrund des Forschungsprojektes

1.1 Zur Bedeutung der Koedukationsdebatte fiir die Erwachsenenbildungs-
forschung

In der schulischen Unterrichtsforschung gab es in den letzten Jahren zahlreiche
Forschungsergebnisse zur geschlechtsspezifischen Benachteiligung im Unterricht
(vgl. Faulstich-Wieland 1993). Auch fir die Veranstaltungen der Erwachsenenbil-
dung liegen Ergebnisse — insbesondere aus den Untersuchungen zu Computerkur-
sen—vor, die darauf hinauslaufen, dafB ménnliches Imponier- und Konkurrenzverhalten
vielfach die Lernprozesse von Teilnehmerinnen beeintrachtigt (vgl. Schiersmann
1987).

Seit dem Beginn der 80er Jahre ist die Koedukation in der Schule von der feministi-
schen Erziehungswissenschaft kritisch hinterfragt worden. Die in diesem Zusam-
menhang durchgefihrten Forschungen — insbesondere die Interaktionsstudien im
Unterricht (vgl. Enders-Dragéasser/Fuchs-Miseler 1989) — haben ans Licht gebracht,
daB die soziale Ungleichheit zwischen den Geschlechtern im koedukativen Unter-
richt reproduziert wird. Es ist anzunehmen, daf3 die solchermaB3en sozialisierten
Frauen und Méanner in den Veranstaltungen der Erwachsenenbildung aufeinander-
treffen und sich dort die bereits in der Schule festgestellten Verhaltensweisen z.T.
reproduzieren.

Betrachtet man die Veranstaltungen der Erwachsenenbildungsarbeit — ob in Volks-
hochschulen oderin der gewerkschaftlichen Bildungsarbeit—, so ist festzustellen, da3
der gréBte Teil der Veranstaltungen, die angeboten und durchgefuhrt werden, sich an
Frauen und Manner gleichermaBen richtet und von Angehdrigen beider Geschlechter
auch besucht wird. Koedukation? ist in der Erwachsenenbildung also die Regel und
nicht die Ausnahme. Eines unterscheidet die Koedukation in der Erwachsenenbil-
dung allerdings wesentlich von der schulischen Koedukation: Da Erwachsenenbil-
dung prinzipiell freiwillig ist, ist die Entscheidung, ob in einer homogenen oder einer
gemischten Gruppe gelernt werden soll — spatestens seit der Einfihrung von Ziel-
gruppenangeboten fir Frauen — ebenfalls freiwillig.

Die in den letzten Jahrzehnten entwickelten und inzwischen stark ausdifferenzierten
spezifischen Angebote der Frauenbildungsarbeitin der Erwachsenenbildung sind m.E.
ein Ausdruck fur das Unbehagen vieler Teamerinnen und Dozentinnen an der Koedu-
kation in der Erwachsenenbildung, obwohl dieses bis in die 90er Jahre hinein keines-
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wegs so thematisiert wurde. Die Frauenbildungsarbeiterinnen haben Konsequenzen
aus ihrem Unbehagen an der Koedukation gezogen, indem sie eigensténdige Bildungs-
angebote flr Frauen entwickelthaben (vgl. Kade 1991). Ein Hintergrund der Entwicklung
dieser Angebotenistu.a. die Annahme, daf3 Mannerin gemeinsamen Lernsituationen
mitihren Interessen bevorzugt sowie in ihrem Verhalten bestérkt werden und daf die-
ses zu einer Behinderung der Lernmdglichkeiten von Frauen fahrt.

1.2,,Geschlecht” als Forschungskategorie in der Erwachsenenbildungsfor-
schung

~aeschlecht als Forschungskategorie hat in der sozialwissenschaftlichen Forschung
in den vergangenen Jahren eine grundlegende Bedeutung gewonnen.3 In der
Erwachsenenbildungsforschung spielt diese Forschungskategorie bisher allerdings
eher eine Nebenrolle. Die Geschlechterperspektive in der Erwachsenenbildung wur-
de vor allem auf der Ebene der objektiven Strukturen — d.h. der Beschaftigungsver-
héltnisse von Frauen und Mannern in der Erwachsenenbildung — thematisiert (vgl.
Meyer-Ehlert 1994a, 1994b, Skripski 1994a,1994b). Das Geschlechterverhaltnis im
Lehr-Lern-Prozef3 innerhalb von gemischtgeschlechtlichen Erwachsenenbildungs-
veranstaltungen geriet noch selten ins Blickfeld. Cornelia Edding bildet mit ihrem
Aufsatz ,Frauen und Méanner in der Erwachsenenbildung“ (Edding 1983, S. 82ff.)
fur fast ein Jahrzehnt die einzige Autorin, die das Thema anschnitt. Fir die berufli-
che Erwachsenenbildung liegen bemerkenswerte Ergebnisse von Erika Niehoff vor,
die als eine der ersten Autorinnen das unterschiedliche Lernverhalten von Frauen
und Méannern beschrieben hat (vgl. Niehoff 1987, 1993).

Festzustellen ist, daB es bisher noch zu wenige Forschungen dariber gibt, in wel-
cher Art und Weise sich geschlechtstypische Verhaltensweisen in der Erwachse-
nenbildung beschreiben lassen und welche Auswirkungen sie auf das gemeinsa-
me Lernen von Frauen und Mannern haben. Fir eine Hypothesenbildung kann
man — auBBer auf Niehoff (1987, 1993) — lediglich auf Untersuchungsergebnisse zur
Interaktion in studentischen Kleingruppen (vgl. Aries 1984, Schmidt 1988, Werner
1983) und auf Darstellungen zu geschlechtsspezifischen Unterschieden aus der
Supervision (vgl. u.a. Hege 1991, Kieper-Wellmer 1993), der Linguistik und der
empirischen Psychologie zurtickgreifen. FaBt man die bisherigen Erkenntnisse zum
Lern- und Kommunikationsverhalten von Frauen und M&nnern zusammen, so kann
man feststellen, daf differente Verhaltensweisen auf allen Ebenen der Kommuni-
kation festgestellt wurden, der verbalen wie der nonverbalen (vgl. Mithing 1992).

Der Perspektivwechsel in der Frauenforschung, der in Abkehrung vom Benachteili-
gungsansatz den Fokus der Erkenntnis auf das Geschlechterverhéltnis gelenkt hat,
geht von einem Begriff des ,Geschlechts’ aus, der hinausweist iber den kérperli-
chen Unterschied zwischen Mannern und Frauen (,sex‘) und das ,soziale Ge-
schlecht” (vgl. Dietzen 1993) in den Blick nimmt. Das ,soziale Geschlecht” ist ein
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»Soziales, kulturelles und symbolisches Organisationsprinzip in unserer Gesellschaft*
(ebd., S. 171). Auf dem Hintergrund der dem zugrundeliegenden Theorie erweist
sich die ,soziale Konstruktion der Zweigeschlechtlichkeit“ als die Konstruktion ei-
ner Geschlechterdifferenz, die ein sozial vermitteltes Einverstédndnis dariber vor-
aussetzt, was als gleich und was als verschieden gilt. Die soziale Konstruktion der
Geschlechterdifferenz ist ein andauernder Proze3 der Re-Konstruktion der hierar-
chischen Struktur des Geschlechterverhéaltnisses.

1.3 Zur Debatte um das Geschlechterverhiltnis in der gewerkschaftlichen Bil-
dungsarbeit

Bemerkenswertan der Thematisierung des Geschlechterverhéltnissesin der Erwach-
senenbildungist, daB die gewerkschaftliche Bildungsarbeit sich als erstes Praxisfeld fir
die Untersuchung des Geschlechterverhéltnisses in der Unterrichtspraxis anbot. Das
istvorallem darauf zurlickzufuhren, daf3 esin der gewerkschaftlichen Bildungsarbeit seit
der zweiten Halfte der 80er Jahre daruber bereits eine entwickelte Debatte gab (vgl.
Derichs-Kunstmann 1994a). In einigen Gewerkschaften bildeten sich Gruppen von
Bildungsmitarbeiterinnen —z.B. die Arbeitsgruppe ,Weibsbildung“in der |G Metall und
der ,Frauenschwerpunkt”im DGB Bildungswerk —, die nicht nur die Diskussion um ei-
genstandige Bildungsangebote flr Frauen, sondern auch die Frage nach der Bertick-
sichtigung des Geschlechteraspektes in den Inhalten wie in der Gestaltung gewerk-
schaftlicher Bildungsarbeit zum Thema machten.

2. Zu Zielen und Vorgehensweisen der Untersuchung
2.1 Zum Verfahren der Kommunikationsanalyse

Wollen wir den Prozef3 des ,doing gender” in der Erwachsenenbildung analysieren,
so bendtigen wir eine theoretische Vorstellung darliber, wie sich die Konstruktion der
Zweigeschlechtlichkeit in der Interaktion innerhalb von Erwachsenenbildungs-
veranstaltungen vollzieht, ebenso wie ein Instrumentarium, das uns die Beschrei-
bung und die Analyse dieses Prozesses erlaubt. Kommunikationssoziologische An-
satze im Sinne von Goffman (1994), Trémel-Pl6tz (1984) und Kotthoff (1993) boten
uns die dazu nétigen Voraussetzungen.

Die Kommunikationssoziologie gehtdavon aus, daB ,Sprache ein System der Produk-
tion symbolischer Bedeutungen® (Kotthoff 1993, S. 79) ist. ,Die Frage danach, wie die
Weltals eine sinnhaft strukturierte, geordnete, inihren Ereignisablaufen erwartbare im
alltaglichen Handeln erfahren, beschrieben, erklart und sichtbar gemacht wird, stellt die
Leitlinien der Kommunikationssoziologie dar. Bezogen auf Geschlecht hei3t das, da3
unsinteressiert, wie Geschlechtals gesellschaftliche Kategorie relevant gemacht wird,
was eine Kultur tagtaglich unternimmt, um Geschlechterdifferenzen herzustellen ...
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Existentistjazunachst nurdas biologische Geschlecht (sex). Was sind die Methoden,
dieses kulturell relevant zu machen, also ,gender* zu konstruieren?” (ebd., S. 79f.).

Mit der Methode der Kommunikationsanalyse und der Interaktionsforschung sollte
die Erzeugung der auf das Geschlecht bezogenen Typisierungsprozesse beobachtet
werden. Es ging nicht um konstante Wesensunterschiede, sondern um Differenzen
im ,doing"“. Insofern hat das biologische Geschlecht der Handelnden nur Relevanz,
wenndiesesinszeniertwird, d.h. ,auf das Geschlechtbezogene Typisierungsprozesse”
stattfinden (Kotthoff 1993, S. 80). ,Das biologische Geschlecht ist mit dem ,sozialen®
nicht natrlich verbunden. Es kénnen aber relativ stabile Zuordnungen entstehen,
welche die Geschlechter verinnerlichen und als ihre Natur annehmen” (ebd).

2.2 Ziele der Untersuchung

Unterrichtistimmerauch ein Aushandlungsprozef3 von Rollen, auch von Geschlechts-
rollen. Es sollte bei unserer Untersuchung nicht um die ,Geschlechtsspezifik“ des Ver-
haltens der Beteiligten gehen, sondern vielmehrum das ,,doing gender®, das Herstellen
von Geschlechterunterschieden und die Frage nach den dahinterliegenden Bedingun-
gen. Zielunserer Untersuchung war die Beschreibung der ,Fabrikation von Unterschie-
den“und die Beantwortung der Frage: Was tragen die Beteiligten — Teilnehmende wie
Unterrichtende —zu dieser ,Fabrikation‘ bei? Unser Ziel war es nicht, neue Normierun-
gen aufzurichten oder alte zu verfestigen, sondern die vorhandenen Normierungen
bewutzumachen, damit Unterrichtende in der Erwachsenenbildung bewuBt mitihnen
umgehen und ihre Interaktion im Seminar bewuf3t steuern kdnnen.

2.3 Zur Vorgehensweise der Untersuchung

Wie schon der Titel der Untersuchung (,Bedingungen, Formen und Folgen ...“) festhalt,
ging es aufder phdnomenologischen Ebene um die Beschreibung geschlechtsspezifi-
scher (oder ,geschlechtstypischer”) Verhaltensweisenin Veranstaltungen der Erwach-
senenbildung, d.h. um die Herausarbeitung von deren Erscheinungsformen. In einem
ersten Schritt wollten wir daher die Gemeinsamkeiten und Unterschiede im Verhalten
von Frauen und Mannern innerhalb des Unterrichtsgeschehens beschreiben.

Wir wollten aber auf dieser Ebene nicht stehenbleiben, sondern den Herstellungs-
prozef3 dieser Geschlechtstypik, das ,doing gender” bzw. die ,Inszenierung des
Geschlechterverhdlinisses” in der Erwachsenenbildung analysieren. Bei der Analy-
se der Bedingungen, die das Hervorbringen geschlechtsspezifischer Verhaltenswei-
sen begunstigen, setzten wir uns mit den Einstellungen der Unterrichtenden in der
Erwachsenenbildung (den Teamerlnnen) und der Planenden von Erwachsenenbil-
dung (den Expertinnen) auseinander. Eine weitere Analyseebene waren die didak-
tischen Arrangements und deren Konsequenzen fir das Lernverhalten der Teilneh-
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menden — Frauen wie Méanner. Bei der Diskussion um die ,Folgen“ des ,doing
gender” in der Erwachsenenbildung geht es darum, den ,heimlichen Lehrplan der
Geschlechterdifferenz® herauszuarbeiten, zu analysieren, was auf dieser Ebene
gelernt wird und was vor allen Dingen nicht gelernt wird.

Zur Beantwortung der Untersuchungsfragestellungen haben wir vier verschiedene
Untersuchungsinstrumente entwickelt (vgl. Derichs-Kunstmann 1994b):

a) Teilnehmende Beobachtung bei Seminaren

b) Befragung von Teilnehmerinnen und Teilnehmern

c) Befragung von Teamerinnen und Teamern

d) Expertinnenbefragung.

3. Zu den Ergebnissen der Untersuchung

Um einem gangigen MiBverstandnis vorzubeugen: Die Gemeinsamkeiten zwischen
Frauen und Ménnern liberwiegen, aber die Unterschiede konstituieren die Geschlech-
terhierarchie. Wir stellten also keineswegs fest, daf3 sich alle Manner oder alle Frauen
(oder die Manner und die Frauen) immer und Uberall in einer bestimmten Art und
Weise verhalten. Die Unterschiede innerhalb eines Geschlechtes — ob bei den Man-
nern oder bei den Frauen — sind erheblich, und dennoch gibt es Verhaltensweisen,
die so nur von Mannern oder von Frauen praktiziert werden und die von anderen —
Mé&nnern und Frauen —in einer bestimmten — wertenden bzw. abwertenden — Art und
Weise beurteilt werden.

Wir kdnnen flr die von uns untersuchten Seminare festhalten: Auch in der Interak-
tion und Kommunikation innerhalb der gewerkschaftlichen Bildungsarbeit institutio-
nalisiert sich ein Geschlechterverhéltnis, das auf ,Ungleichheit* von Frauen und
Mannern aufbaut. Diese ,,Ungleichheit* zwischen den Geschlechtern wird kaum von
den Beteiligten wahrgenommen und bislang noch wenig in der gewerkschaftlichen
Bildungsarbeit diskutiert. Dort, wo diese Geschlechterhierarchie z.B. von einzel-
nen Teamenden wahrgenommen wird, ist die Reaktion meist Hilflosigkeit.

Wir haben uns auf die Suche nach den Gemeinsamkeiten und nach den Unterschie-
den begeben, wir wollten herausfinden, wie sich bestimmte Mechanismen immer
wieder hinter dem Ruicken der Beteiligten —wenngleich durch ihr aktives Tun —durch-
setzen kénnen. Wir konnten dabei beschreibbare Unterschiede zwischen Frauen und
Mannern feststellen, Unterschiede sowohl was das Verhalten der Teilnehmenden als
auch was das Verhalten der Teamenden angeht.

Die Inszenierung des Geschlechterverhéltnisses begann gleich zu Anfang des Semi-
nars. Manner, ob nunteilnehmende oderteamende, hatten andere Selbstdarstellungs-
formen als Frauen, sie setzten sich bereits beim Betreten des Seminarraums anders
+,in Szene“. Frauen verhielten sich distanziert zu Mannern, suchten aber die Nahe zu

128



anderen Frauen. Manner verhielten sich gleichermaBen distanziert zu ihren Ge-
schlechtsgenossen wie zu den anwesenden Frauen. Auch bei den Selbstdarstellungs-
formen fanden wir geschlechtsdifferente Verhaltensweisen: Bei den méannlichen
Teilnehmern gab es Verhaltensweisen, die darauf schlieBen lieBen, daB sie sich
selbst ernst und wichtig nahmen, z.B. indem sie langer redeten als die Frauen, mehr
positive Aussagen machten, weniger Uber sich selbst lachten.

Es gab bei den ménnlichen Teilnehmern auch Verhaltensweisen, die ihre Stellung
bzw. das Ansehen in der Gruppe positiv beeinflussen sollten, z.B. indem sie mehr
gewerkschaftliche und betriebliche Funktionen darstellten, indem sie sich durch be-
stimmte Formulierungen als ,Mann von Welt“ zu erkennen gaben, indem sie ihre
Schwaéchen noch als Stérken ausgaben. Parallel dazu zeigten méannliche Teilnehmer
h&ufiger als Frauen abgrenzende Verhaltensweisen zu anderen Teilnehmenden: So
stellten sie andere Teilnehmende schon mal in witzigen Bemerkungen blof, kritisier-
ten die Teamer und Teamerinnen bzw. deren Unterricht oder Unterrichtsmaterialien,
sie unterbrachen haufiger und machten mehr Zwischenrufe. Naturlich gab es auch
maénnliche Teilnehmer, die diese Verhaltensweisen nicht zeigten, aber wenn sie prak-
tiziert wurden, dann ausschlieBlich von Mannern.

Die weiblichen Beteiligten — Teilnehmerinnen wie Teamerinnen — Ubermittelten ande-
re Botschaften, z.B.: ,Ich bin nicht so wichtig und interessant®. Das vermittelte sich
durch die Kurze ihrer Beitrdge, die Relativierungen ihrer Person, das haufige Lachen
wahrend bestimmter Kommunikationssituationen, das NichtduBern von Kritik. Das
Kritisieren von Unterrichtmaterialien oder des Lehrstils der Teamenden kamen selten
vor, ebenso wenig wie dominante Verhaltensweisen, z.B. Unterbrechungenin Plenums-
situationen und Zwischenrufe.

Mit diesen unterschiedlichen Botschaften von Mannern und Frauen wurden auch
unterschiedliche Positionenin der Hierarchie der Seminargruppe festgelegt: Wer sich
selbst als wichtig darstellt, wird — wenn er (nicht sie) nicht Ubertreibt — auch als wichtig
angesehen. Wer sich selbst zuriicknimmt, wird es schwer haben, eine steuernde und
fihrende Position in der Gruppenhierarchie einzunehmen.

Ein wichtiges Ergebnis der schulischen Koedukationsforschung bestétigte sich auch flr
die Erwachsenenbildung: Gemischte Seminare sind besonders férderlich fiir die Lern-
moglichkeiten von Mannern, und dieses auch oder gerade dann, wenn mehr Frauen als
Mannerim Seminaranwesend waren. So konnte mitden Ergebnissen dervorliegenden
Untersuchung verdeutlichtwerden, dal3 die Anwesenheitvon Frauenim Seminar fir die
Manner—auch fir die stilleren Manner —bedeutete, daf sie mehr Méglichkeiten erhiel-
ten, sich in ungewohnten Situationen zu schulen, z.B. als Betriebsratsvorsitzender in
einer Arbeitsgruppe oder als Berichterstatter der Arbeitsgruppenergebnisse. Die Teil-
nehmerinnen nutzten diese Mdglichkeit nicht, oder sie erhielten sie erst gar nicht. Sie
wurden zusténdig gemacht und machten sich selbst zustandig fiir den Dienstleistungs-
und Sozialbereich: Frauen protokollierten in Arbeitsgruppen, Frauen versorgten das
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Seminar mit Bonbons und Kaffee, waren Botengangerinnen und ,Assistentinnen“der
agierenden méannlichen Teilnehmer, und Frauen organisierten den Abschiedsabend.

Besonders interessant in diesem Zusammenhang ist der Anteil der Frauen an dieser
unterschiedlichen Aufgaben- und Rollenverteilung, denn sie arbeiteten dieser nicht
etwa entgegen, sie arbeiteten ihr sogar zu, indem sie z.B. Manner fir die Rolle des
Diskussionsleiters vorschlugen. In keinem der Seminare wurde dieses Verhalten
thematisiert, nicht von den Teamenden, nicht von den Teilnehmenden: Es wurde
groBtenteils in die Rubrik ,Selbstverstandlichkeit” eingeordnet.

An den beiden Seminaren mit einem liberwiegenden Frauenanteil konnte besonders
deutlich das bestérkende Verhalten der weiblichen Teilnehmenden, bezogen auf die
méannlichen Teilnehmer, herausgearbeitet werden. Hier zeigte sich klar, da Bildungs-
veranstaltungen durch die teilnehmenden Frauen gewinnen —in erster Linie gewan-
nen aber die mannlichen Teilnehmer und die Teamenden. Die Teamenden gewan-
nen dadurch, daf ein relativ hoher Anteil von Frauen im Seminar bedeutete, daf3 der
Unterricht ungestérter und harmonischer ablaufen konnte. Ein hoher Anteil ménnli-
cher Teilnehmer hingegen bedeutete, daB mit mehr Stérungen und Unterbrechungen
gerechnet werden muBte. Ein Untersuchungsergebnis, das von fast allen Teamen-
den aufgrund ihrer Alltagsbeobachtungen im Interview bestétigt wurde.

Frauen als Teilnehmerinnen wurden durchweg als kooperativer, weniger stérend, we-
niger kritisch und Harmonie férdernder wahrgenommen. Die Teamerinnen waren die-
jenigen, die neben diesen positiven Verhaltensweisen durchaus auch negative benann-
ten. Die mannlichen Teamerwaren sich inihrem allgemein anerkennenden Lob flr die
positiven und ausgleichenden Verhaltensweisen der Frauen einig. In der Kritik gegen-
{iber den méannlichen Teilnehmern herrschte unter den Teamenden Ubereinstimmung:
Dawarvon,GroBBklappen®die Rede, von Dominanz und Macht, von Labertaschen“und
vielvon Kritik, die diese Teilnehmerimmer duBernmissen®. Trotzdem oder eher gera-
de deshalb bekamen die mannlichen Teilnehmerbeiallen Teamenden die meiste Auf-
merksamkeitund den meisten Respekt, so da3 man letztendlich sagen kann: Weibliche
Teilnehmende profitieren von ihrem positiven Verhalten selbst nicht—die Vorteile haben
andere.

Weibliche Teamende hatten mitihrem Verhalten, so zeigen die Ergebnisse, ebenfalls
in erster Linie Nachteile. Keine Nachteile hatten sie nur dann, wenn sie in einem
weiblichen Team arbeiteten. In einem gemischten Team wurde ihnen schnell die
Rolle der ,Beziehungsarbeiterinnen” innerhalb des Teams sowie des gesamten Se-
minars zugeschrieben. Bestritt eine Teamerin ein Seminar allein (eventuell mit Gber-
wiegendem Méanneranteil unter den Teilnehmenden), muBte sie haufiger mit Unter-
brechungen und Stérungen durch méannliche Teilnehmer rechnen.

Zwar konstituiert sich das Geschlechterverhaltnis injedem Seminarjeweils neu, und je
nach personeller Konstellation kann es sich auch in unterschiedlicher Auspragung dar-
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stellen, dennoch wird es auch dadurch mitbeeinflu3t, dai die Subjekte als Menschen mit
einer Geschichte als Frauen und Manner in dieser Gesellschaft in die Seminare kom-
men. Es konnte deutlich gemacht werden, da3 M&nner und Frauen mit unterschiedli-
chen ,Geschichten®in die Seminare kommen, die sie sich dort ,erzéhlen“(vgl. Goffman
1994). lhre Geschichten flieBen ein in die Interaktionen, die Kommunikation mit ande-
ren Teilnehmenden, ihre Sprache sind Worte ebenso wie Gesten, Mimik, Bewegungen
und Kérperhaltung.

Die Tatsache, daf3 Frauen und Manner sich dem anderen Geschlecht gegeniiber als
Geschlechtswesen darstellen, daf3 sie Uber ihre Darstellung des sozialen Geschlechts
auchihrbiologisches Geschlecht zu erkennen geben und damit eine Botschaft tiber sich
vermitteln, wird kaum mehr bewu3t wahrgenommen, weil sie so alltaglich ist. Es muf3
eine Art ,Selbstverstandlichkeit” sein, iber die man sich kaum mehr wundert. Die Tea-
merinnen zeigten dies besonders deutlich in den Antworten zum ,Anmachverhalten“in
den Seminaren: ,Eine einkalkulierte GréBe“, ,das passiert oft“ und ,das kommtimmer
wiedervor“waren hiufige Aussagen. Die Teamerinnen rechneten damit, sie ,kalkulier-
ten“ dieses Verhalten ménnlicher Teilnehmer mit ein, sie kannten diese Geschichten
schon und waren mitihnen vertraut. Die Antworten der Teamerinnen zeigten resigna-
tive Zlige und verdeutlichten, daB die Verhaltensweisen zu kennen nicht heif3t, Mdglich-
keiten der Veranderung zu sehen.

Manche derVerhaltensweisen von Frauen und Mannern gewannenihre Bedeutung erst
im Dialog zwischen den Geschlechtern. Es hatte den Anschein, als wiirden sich Man-
ner und Frauen gegenseitig daran erinnern, daf3 sie ,Frauen und Manner“sind, und
welchesihre jeweiligen Rollen, Aufgaben und Positioneninnerhalb der Gruppe waren.

Viele Erkenntnisse lGber Selbstdarstellungsformen von Mdnnern und Frauen, Gber
gesprachsthematische Steuerung, iiber Beziige und Giber Kérperverhalten, hatten be-
reitsandere Forscherinnenund Forscherherausgefunden (vgl. 1.2). Vieledervorliegen-
den Erkenntnisse konnten wir bestatigen, aber z.B. die haufig angesprochene ,,Ge-
sprachsarbeitder Frauen“differenzierterundje nach Gruppensituation unterschiedlicher
darstellen. Aufgrund der Tatsache, daB3 wir nichtnurdie Teilnehmenden, sondernauch
die Unterrichtendenindie Analyse miteinbezogen habenunddie Chance hatten, 17 ver-
schiedene Teamerinnen und Teamerinihrem Unterricht zu beobachten, konnten wir
auchhiererhebliche Unterschiede zwischen Mdnnernund Frauen feststellen und diffe-
renziertderen Rolle beiderKonstituierung von Hierarchienim Seminarherausarbeiten.

Eine besondere Chance dieser Untersuchung bestand in der Méglichkeit, selbstén-
dige Arbeitsgruppen zu untersuchen, Arbeitsgruppen, in die im normalen Ablauf eines
Seminars selten jemand Einblick hat und die sich relativ unbeeinfluBt von einer Teamerin
oder einem Teamer entwickeln kénnen. Gerade hieran konnte sehr deutlich der
Aushandlungsprozef3 von Rollen und dabei auch vor allen Dingen der Beitrag der
Frauen zur Herstellung ihrer eigenen Zweitrangigkeit und zur Stiitzung der dominan-
ten Position von (einigen) Mannern herausgearbeitet werden.
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4. Resiimee

Nun mag mancher das Untersuchungsfeld dieser Studie fir relativ exotisch erklaren
und damit die Ubertragbarkeit der Ergebnisse abwehren wollen. Vergleicht man un-
sere Untersuchungspopulation mitden Personen, die in den bisher vorliegenden Kom-
munikationsanalysen als Agierende beschrieben wurden, so istfestzustellen, daf3 bis-
her eher Ausnahmesituationen (Fernsehdiskussionen, studentische Kleingruppen,
akademische Zirkel) und damit iberwiegend formal recht hoch qualifizierte Personen
Gegenstand der Analyse waren. Betrachtet man den Bildungsstatus unserer Unter-
suchungsgruppe, so gehéren diese Menschen eher der ,normalen Bevélkerung® an,
auch wenn es sich um Betriebsratsmitglieder oder Gewerkschaftsfunktionarlnnen han-
delt. Eine vergleichbar gro3e Gruppe von Arbeiterinnen und Arbeitern, von Menschen
mit HauptschulabschluB3 ist in keiner der anderen Untersuchungen anzutreffen. Das
Interessante an diesen Unterschieden zwischen den Untersuchungsgruppen ist, daf3
die Ergebnisse im Hinblick auf das Geschlechterverhéltnis eine erhebliche Kongruenz
aufweisen, daf3 offensichtlich die ,Fabrikation der Unterschiede” iber Klassen- und
Milieugrenzen hinweg uberwiegend Gemeinsamkeiten aufweist.

Auch auf der Grundlage von Ubereinstimmung mit den Erkenntnissen aus der schu-
lischen Koedukationsforschung ist davon auszugehen, daf3 die Ergebnisse unserer
Untersuchung auf andere Formen von Koedukation in der Erwachsenen- wie in der
Jugendbildung Gibertragbar sind. Ob nun in Veranstaltungen zur beruflichen Bildung
oder in Sprach- und Politikseminaren der 6ffentlichen Erwachsenenbildung, ob in der
Akademiearbeit der Kirchen oder anderen Seminaren der Gewerkschaften, Manner
und Frauen, die die Maddchen- und Jungensozialisation dieser Gesellschaft durchlau-
fen haben und in ihrem beruflichen wie privaten Alltag in das gesellschaftliche
Geschlechterverhdlinis eingebunden sind, werden auch im Rahmen von Erwach-
senenbildungsarbeit weiter ihre gewohnten Rollen spielen und ihren Beitrag zur Ge-
schlechterhierarchie leisten, es sei denn, didaktische Arrangements und methodi-
sche Sensibilitdt ermdéglichen es ihnen, dieses zu durchbrechen.

Konsequenzen fir die Bildungsarbeit miissen zundchst einmal auf der Ebene von
Verhaltenswahrnehmung und -korrektur liegen. Ob es hierzu ausreicht, Kommunika-
tionsregeln firr alle an Seminarsituationen Beteiligten aufzustellen (z.B. zu Lange und
Zeitpunkt von Diskussionsbeitragen, zum AuBern von Kritik oder zum Verhalten beim
Zuhoren), oder aber ob die Wahrnehmung unterschiedlicher Verhaltensweisen sowie
der Umgang mit ihnen Bestandteil des Unterrichtsinhaltes werden sollte, muf3 ent-
schieden werden.

Entscheidend ist, daf sich die Teamer und Teamerinnen sowie diejenigen, die sich
Uber Sinn, Inhalt und Aufbau von Bildungsarbeit Gedanken machen, Uberlegen,
welche ,Lernziele” mit Bildungsarbeit anzustreben sind. Dabei muf3 dartber nach-
gedacht werden, welchen Stellenwert die Vermittlung von Inhalten gegentber dem
Lernen sozialer und kreativer Verhaltensweisen hat. Der ,heimliche Lehrplan® in
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allen seinen Facetten muf3 — einschlieBlich des ,heimlichen Lehrplans der Geschlech-
tererziehung” — bei der Planung und Durchfihrung von Seminaren ebenso wie bei
der Qualifizierung von Unterrichtenden ausfihrlicher und konsequenter als bisher
einbezogen werden.

Auf der Basis der vorliegenden Ergebnisse mii3te es nun der nachste Schritt sein,
Vorschlage fir eine ,geschlechtsgerechte Didaktik® der Erwachsenenbildung zu
entwickeln. ,Geschlechtsgerecht” ist unserer Vorstellung nach eine Didaktik, in der
weder Manner noch Frauen bevorzugt werden, eine Didaktik, die statt dessen ein
Lernarrangement hervorbringt, in dem weder Frauen noch Méanner in der Entfaltung
ihrer Lernbedurfnisse beeintrachtigt werden. Eine wichtige Voraussetzung dafur ist
vor allen Dingen die Sensibilisierung der Unterrichtenden fur das Geschlechter-
verhaltnis im Lehr-Lern-Prozef3.

Anmerkungen

(1) Dasimfolgenden dargestellte Projekte hief3,,Bedingungen, Formen und Folgen geschlechts-
spezifischer Verhaltensweisen in der Erwachsenenbildung — untersucht am Beispiel der
gewerkschaftlichen Bildungsarbeit“. Es wurde durch die Hans-Bdckler-Stiftung des DGB
von 1993 bis 1995 geférdert. Die Projektanlage wurde von Brigitte Mithing und Karin
Derichs-Kunstmann entwickelt (vgl. Derichs-Kunstmann/Muthing 1992); bearbeitet wird
das Projekt von Susanne Auszra, Karin Derichs-Kunstmann, Brigitte Muthing und Iris
Kockermann-Becker (bis 31.8.1994). Die Ergebnisse sollen 1996 veréffentlicht werden, der
AbschluB3bericht wurde Ende 1995 vorgelegt (vgl. Muthing, Auszra, Derichs-Kunstmann
1995).

(2) Es ist nicht ganz unproblematisch, den Begriff der Koedukation auf die Erwachsenenbil-
dung anzuwenden. Enthalt der Begriff doch das Wort ,,educare = erziehen®, der fir das
Lerngeschehen in der Erwachsenenbildung nicht zutreffend ist. Ich verwende den Begriff
hier deshalb, um den Bezug zur schulischen Koedukationsforschung herzustellen. Besser
ist es in jedem Fall, vom gemeinsamen Lernen von Frauen und Mannern bzw. vom
Geschlechterverhéaltnis in der Erwachsenenbildung zu sprechen.

(3) ,Die Kategorie ,Geschlecht' in den Sozialwissenschaften erfahrt eine Bedeutungserweite-
rung, so daf sie, vergleichbar mit theoretischen Konzepten von ,Klasse* und ,Schicht’, als
grundlegende Dimension sozialer Organisation verstanden werden muf3“ (Dietzen 1993, S.
11).
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Gerd Laga

Erwachsenenbildung und empirische Sozialforschung

Um zu erfahren, welche Rolle die Methoden der empirischen Sozialforschung in der
Praxis der Erwachsenenbildung spielen, haben wir eine schriftliche Befragung in den
Einrichtungen der Erwachsenenbildung in Niedersachsen durchgefuhrt.! Insgesamt
wurden 368 Fragebdgen verschickt, wovon 131 ausgefillt zurickkamen, was einer
Rucklaufquote von 36% entspricht.

Bei den Erwachsenenbildnern, die geantwortet haben, handelt es sich nur zu unge-
fahr der Halfte um P&dagoglnnen (Diplom und Lehramt). Der Rest kommt aus sehr
unterschiedlichen Disziplinen wie Wirtschaft, Technik, Politologie oder Psychologie.
Obwohl die hauptamtlich in der Erwachsenenbildung Tatigen beztglich der Ausbil-
dung ein recht heterogenes Bild bieten, weisen sie doch im Durchschnitt eine erstaun-
lich gute Ausbildung in den Methoden empirischer Sozialforschung auf. Uber die
Halfte vonihnen hatin diesem Bereich wahrend des Studiums acht Semesterwochen-
stunden belegt.

Ebenfalls erstaunlich hoch sind die Angaben der Befragten liber ihre Konfrontation
mit den Ergebnissen empirischer Forschung wéhrend der Berufstéatigkeit, also nach
Abschluf3 des Studiums. Nur 8% gaben an, nichts mehr mit den Methoden zu tun zu
haben, und immerhin 77% sind mehr als einmal pro Jahr mit entsprechenden Ergeb-
nissen konfrontiert, und zwar hauptséchlich (85% von ihnen) durch den Besuch ent-
sprechender Veranstaltungen zum Thema.

Deshalb liegt die Vermutung nahe, dafB die Methoden EinfluB auf die berufliche Ta-
tigkeit haben. Dies ist auch tatséchlich der Fall. 66% der Befragten gaben an, daB3 die
empirischen Forschungsmethoden direkten EinfluB auf die paddagogische Planung
und Programmentwicklung haben, weitere 14% antworteten, daf3 dies h&ufiger der
Fall sei, und nur 16% sagten, daf3 es keinen EinfluB gébe.

Die Bedeutung der Methoden empirischer Sozialforschung wird auch dadurch deut-
lich, daB immerhin zwei Drittel der Befragten angaben, diese selbst anzuwenden,
wenn auch nur gelegentlich. Eine regelméBige bzw. haufige Anwendung nennen nur
10% der Befragten. Dies sind mehrheitlich diejenigen, die angaben, daf3 die Metho-
den direkten EinfluB auf die paddagogische Arbeit haben.

In Anbetracht dessen, dal3 die Mehrheit der Befragten passiv oder aktiv mit empiri-
schen Forschungsmethoden befaBt ist, erfahren diese auch eine relativ positive
Bewertung. Rund zwei Drittel hielten die Methoden fiir ,ziemlich® bzw. ,sehr wichtig.
Hierbei handelt es sich wiederum hauptsachlich um die Respondenten, die sich mit
Methoden z.B. durch eigene Anwendung auseinandersetzen.

135



Bei dieser relativ positiven generellen Beurteilung tGberrascht es allerdings, daf die
Einschatzung der Bedeutung der empirischen Forschungsmethoden fir die Errei-
chung der Bildungsziele der eigenen Institution negativer ausfallt. Die Zahl derer, die
die Empirie fur die Einrichtung, in der sie selbst arbeiten, fir wichtig halten, sinkt auf
die Halfte der Befragten. Woran es liegt, da3 man die Bedeutung der Methoden
allgemein héher einschétzt als fur die eigene Einrichtung, ist schwer zu sagen. Es liegt
aber der Schluf3 nahe, daf3 man sich zwar gern der Methoden bedienen wiirde, der
tagliche Betrieb aber hierflir zu wenig Zeit 1a3t.

Die Bereitschaft, sich der Methoden empirischer Forschung zu bedienen, ist offenbar
vorhanden, die Mdglichkeit der Anwendung in der eigenen Einrichtung, z.B. zur Er-
hebung von Bildungszielen, ist aber eher begrenzt. Hierin liegt unter anderem eine
Herausforderung flr die Hochschulen. Neben der Intensivierung der Methodenaus-
bildung in den Diplomstudiengéngen kdénnten sie z.B. in Zusammenarbeit mit den
Erwachsenenbildungseinrichtungen kleinere, lokal und thematisch eingegrenzte
Forschungsprojekte durchfiihren, die Aufschluf3 uber konkrete Bildungsbedurfnisse
und Qualifizierungsanforderungen liefern kénnten.

Anmerkung
(1) Die Ergebnisse dieser Umfragen sind im Band 61 der Schriftenreihe , Theorie und Praxis*
des Fachbereichs Erziehungswissenschaften | der Universitat Hannover veréffentlicht.
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Das Buch in der Diskussion

Hans Tietgens: Zwischenpositionen in der Geschichte der Erwachsenenbildung seit der
Jahrhundertwende
(Klinkhardt Verlag) Bad Heilbrunn 1994, 268 Seiten, DM 44.00

Johannes Weinberg:

Absicht des Verfassers/Herausgebers ist es, einen spezifischen Zugang zur Geschichte der
Erwachsenenbildung in Deutschland zu entwickeln, indem Dokumente vorgelegt und interpre-
tiert werden, in denen das grundsétzliche Nachdenken Uber die Erwachsenenbildung ebenso
zum Ausdruck kommt wie das praktische Handeln in der institutionalisierten Erwachsenenbil-
dung. Eingegangen wird auf ,Adolf Mannheimer, von dem das flr die Zeit der Jahrhundertwende
nennenswerteste Buch Uber Erwachsenenbildung stammt und der an der Organisation des
,Frankfurter Ausschusses fir Volksbildung’ beteiligt war” (S. 9); auf Alfred Mann, ,der 1927 eine
profunde Publikation zur Erwachsenenbildung herausbrachte, bei der er seine Erfahrungen als
Leiter der Volkshochschule Breslau nutzen konnte, und der von 1928 bis 1933 Vorsitzender des
Reichsverbandes der deutschen Volkshochschulen war“ (ebd.); sowie auf Kurt Gerhard Fischer,
der in den 50er Jahren ,hohe theoretische Anspriche mit praktischer Forschungsarbeit zur
Erwachsenenbildung auf dem Lande verband” (ebd.).

Neben Dokumenten, die auf eine eindeutige Autorschaft festgelegt sind, hat der Verfasser eine
zweite Gruppe von Dokumenten herangezogen, die das Aufgabenverstandnis und den realen
Handlungsspielraum einzelner Institutionen der Erwachsenenbildung erértern. Eingegangen
wird auf die ,Comenius-Gesellschaft* um die Jahrhundertwende, die ,Deutsche Schule flr
Volksforschung und Erwachsenenbildung” (1927—1933) und die ,Padagogische Arbeitsstelle
des Deutschen Volkshochschul-Verbandes” (gegriindet 1957).

Die Komposition des Bandes folgt dem historischen Nacheinander der dokumentierten Autoren
und Institutionen. So entstehen drei Kapitel, deren jedes einzelne durch einen erlduternden
Kommentar des Herausgebers eingeleitet wird.

Kapitel 1 tragt den Titel ,,Die Jahrhundertwende®. Dokumentiert werden Texte von Mannheimer
zum Begriff der Volksbildung, zur Verantwortung von Staat und Gemeinde und zur Arbeit des
Ausschusses flr Volksvorlesungen zu Frankfurt am Main 1902/03 sowie ein Vortrag tiber ,Neue
Wege zur Férderung der Volkserziehung® von W. Wetekamp, den er auf der Hauptversammlung
der Comenius-Gesellschaft im Jahre 1899 gehalten hat.

Kapitel 2 tragt den Titel ,,Die Zeit der Weimarer Republik“. Dokumentiert werden Texte von Alfred
Mann zum Aufgabenverstandnis und zum politischen Selbstverstandnis der Volkshochschule
und zum Volkshochschulunterricht aus der Sicht der Teilnehmer. Zum anderen werden Texte
aus der Griindungsphase und der Arbeit der ,Deutschen Schule fiir Volksforschung und Erwach-
senenbildung“ dokumentiert. Hierbei handelt es sich um Kurzberichte tber kleine empirische
Untersuchungen und um Berichte von Tagungen zu politischen und erwachsenenpédagogischen
Tagesfragen.

Kapitel 3tragt den Titel ,,Die Nachkriegszeit“. Dokumentiert werden ein Aufsatz von Kurt Gerhard
Fischer ,Der Ort der Erwachsenenbildung in der Gegenwart” und Texte, die aus der Arbeit der
P&dagogischen Arbeitsstelle des Deutschen Volkshochschul-Verbandes entstanden. Wieder-
gegeben werden ein Ruckblick auf 25 Jahre Arbeit der Padagogischen Arbeitsstelle, das Pro-
tokoll einer Arbeitstagung zur sozialwissenschaftlich-paddagogischen Fundierung der politischen
Erwachsenenbildung und ein Auswertungsbericht iber Drop-out-Untersuchungenin der Erwach-
senenbildung.

Zum im Titel avisierten Begriff der ,,Zwischenposition“ prapariert das Buch einen historischen
Entwicklungszusammenhang heraus, von der Freien Volksbildung zur offenen Volkshochschu-
le. Die Zwischenpositionen, die zutage treten, lassen sich folgendermaBen benennen:
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Bezogen auf das politische Selbstverstandnis geht es um eine politisch zu gewéhrleistende
Aufgabe zwischen den politischen Richtungskdmpfen jeglicher Art.

Bezogen auf das Bildungsversténdnis und den Bildungsanspruch bewegen sich die Begriindun-
gen zwischen aufklarender Wissenschaftlichkeit und individuell-sozialen Lernerfordernissen
der Bevdlkerung.

Bezogen auf die Bildungsprozesse der erwachsenen Teilnehmerlnnen werden mit Blick auf das
empirisch Machbare Gestaltungsmdglichkeiten zwischen freiwilliger Teilnahme und selbstbe-
stimmter Verwendbarkeit des Gelernten gesucht.

Rainer Brédel:

Der gewahlte Terminus ,,Zwischenposition beleuchtet Charakteristika, die zunachst einmal das
schwierige Verhéltnis einer Theorie der Erwachsenenbildung zur Geschichte ihres Gegen-
stands markieren, die aber auch darliber hinausweisen sollen. So umschreibt Tietgens mit
diesem Ausdruck noch strukturelle Herausforderungen genereller Art, die erwachsenenbild-
nerisches Tatigwerdenin derjeweiligen Gegenwartsgesellschaftausmachenkénnen. ,Zwischen-
position“ benennt damit auch eine didaktische Handlungsmaxime, die aus der vermittelnden
Rolle der Erwachsenenbildung in der sich ausdifferenzierenden modernen Gesellschaft er-
waéchst (vgl. z.B. S. 12).

Im engeren erwachsenenbildungsgeschichtlichen Kontext diese Begrifflichkeit zu verwenden
erscheint einmal deshalb gerechtfertigt, weil einer sozial interdependenten Lagerung des
Untersuchungsgegenstands sowohl analytisch als auch methodologisch und interpretativ ent-
sprochenwerden muB3. Unter einem zweiten Gesichtspunkt weist ,Zwischenposition®kritisch auf
Einseitigkeiten oder Vernachléssigungen in der bisherigen Rezeptionsgeschichte der Erwachse-
nenbildung hin. Solcherart Zwischenpositionen entstehen, wenn sich Wahrnehmungsmuster
historiographischer Aufarbeitung verfestigen und bestimmte Anteile vergangener Wirklichkeit
von Erziehung, Bildung und qualifizierender Utilitdt unberuicksichtigt bleiben. Insofern hinterfragt
Tietgens ein Ubliches Trennen von Ideen- und Institutionalgeschichte gerade im Falle der Er-
wachsenenbildung (vgl. S. 10). Gegenstandsangemessener erscheinen ihm ,vielmehr die Be-
mihungen des Zusammenfligens von Sichtweisen, die Einladungen zu einem Aufeinander-
Eingehen, das Verfolgen des Sowohl-als-auch-Prinzips“ (S. 11).

Aus dem insoweit angedeuteten arbeitsbegrifflichen Referenzrahmen begrlindet sich eine weit
spannende Textauswahl, die in epochaler, personaler und paradigmatischer Hinsicht unterschie-
den, werkimmanent verglichen oder im Lichte von Problemstellungen der gegenwértigen Er-
wachsenenbildung betrachtet werden kann. Im folgenden will ich nun einen kursorischen Blick
in das historische Material selbst werfen und mich dabei auf zwei Fallbeispiele konzentrieren.
Betrachtet man A. Mannheimers Werk ein wenig néher (vgl. S. 15-45), so zeigt sich, wie dieser
im zeitgeistigen Kontext der Jahrhundertwende eine individualisierende und aktivierende Erwach-
senenbildung unter interpretativer Einbeziehung der sozialen Frage begriindet: Bildung, an der
alle Menschen teilhaben sollten, nutzt sowohl der Demokratie und der gesamtgesellschaftlichen
Versténdigung als auch der Wirtschaft; sie tragt dartiber hinaus zur individuellen Wohlfahrt bei.
Diese perspektivische These bindet Mannheimer an die (selbst-)kritische Reflexion der padago-
gischen Arbeitsvoraussetzungen, indem er auf die positiven, aber begrenzten Méglichkeiten
des Mediums Bildung abstellt. Mit dieser realistischen und professionsspezifischen Einschran-
kung bleibt zum einen prasent, daB die Padagogik auf flankierende politische MaBnahmen
angewiesen ist, wenn durch ihr Handeln soziale Notlagen behoben werden sollen. Zum anderen
macht Mannheimer aber auch deutlich, da3 die moderne Gesellschaft nur dann von den vielfal-
tigen Ertrdgen der Bildung und Weiterbildung profitieren kann, wenn zuvor in sie investiert wurde
und eine ausreichende Zahl geeigneter Bildungsinstitutionen existiert (vgl. z.B. S. 61). Man muf3
abschlieBend nichtdarlber streiten, ob Mannheimer zu einem —bisher kaum wahrgenommenen
— Klassiker der Erwachsenenbildung zahlt (vgl. neuerdings auch Hoffmann 1995, S. 145 ff).
Seine Lektire stellt fir die gegenwartige Weiterbildung allemal einen Gewinn dar, wenn es um
die Suche nach Uberzeugenden Antworten auf paAdagogische Herausforderungen geht, wie sie
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beispielsweise dergenerelle Trend einer zunehmenden Dissoziierung in den westlichen Arbeits-
und Leistungsgesellschaften einfordert. Mannheimer steht nicht zuletzt fir einen Ansatz von
Erwachsenenbildung, der hinsichtlich des aktuellen Reflexionsbedarfs tiber eine sozialethische
Legitimationsfigur der Erwachsenenbildung von Interesse sein kénnte (vgl. auch Tietgens 1980,
S 37, 49).

Lehrreich ist auch — um noch ein zweites Fallbeispiel fir eine personale Zwischenposition
anzusprechen —die Rekonstruktion des Aufgabenverstandnisses bei A. Mann (vgl. S. 71-121).
Tietgens arbeitet heraus, wie dieser phanomenologisch versierte Volkshochschulmann die
mentalen und ethnomethodologischen Grundeinsichten einer teilnehmerorientierten und
deutungsmustertransformierenden Erwachsenendidaktik vorwegnimmt (vgl. z.B. S. 86). Damit
wird bereits das fur ein heutiges konstruktivistisches Erwachsenenbildungsversténdnis zentrale
Problem des Stellenwerts der kognitiv-mentalen Teilnehmervoraussetzungen erkannt und da-
nach gefragt, wie Alltagswissen und wissenschaftliches Wissen im Lehr-Lernhandeln in eine
produktive Beziehung gebracht werden kénnen (vgl. Siebert 1995).

Von einer Zwischenposition Manns 148t sich insgesamt in mehrfacher Hinsicht sprechen. Weder
lieB3 sich dieser Volksbildner vom emotionalisierten Mainstream einer entindividualisierenden Ge-
meinschaftspéddagogik vereinnahmen — darin dhnelt er anderen sozialethisch verpflichteten
Zeitgenossen wie E. Weitsch, P. Hermberg, T. Geiger (vgl. Weinberg 1995) oder F. Ténnies —,
noch blieb A. Mann, wie Tietgens mit Recht hervorhebt, bei einer ausschlieBlich normativen Per-
spektive von Bildungsarbeit stehen. Manns Erwachsenenbildungskonzeption bezieht die empi-
rische Ebene der padagogischen Theorie ausdriicklich ein. Dies ist innovativ und geschieht frei-
lich noch im Lichte eines geisteswissenschaftlich geleiteten Zugriffs, indem Mann im praxis-
typisierenden Reflexionsmodus einer ,paddagogischen Menschenkunde“ — oder erwachsenen-
bildungsspezifischer: , Teilnehmerkunde“—verharrt. Im Unterschied zu einer rein erfahrungs- und
sozialwissenschaftlich verpflichteten Theorie des Fremdverstehens wird die pAdagogische Men-
schenkunde zusétzlich von einem didaktischen Impetus, wie er etwa im Begriff der Bildsamkeit
aufgehoben ist, getragen: ,,Die Grundeinstellung ist also eine eigentimliche Mischung von rea-
listischem und idealem Sehen” (Nohl 1947, S. 16). Vor diesem erziehungswissenschaftlich-
forschungsgeschichtlichen Deutungshintergrund empfiehlt sich der aus dem Jahre 1927 stam-
mende Text ,Bemerkungen uber die Einstellung der Volkshochschdler auf den Volkshoch-
schulunterricht (S. 111-121) als instruktive Lektiire. Am Ausgang der Weimarer Epoche haben
Volksbildner, die sich der Deutschen Schule fiir Volksforschung und Erwachsenenbildung verbun-
den fuhlten, derartigem Bemiihen um eine praxisreflektierende Teilnehmerkunde eine gréBer
werdende Bedeutung zugemessen. Neben A.Mann sind hier F. Angermann, E. Weitsch und zuvor
auch schon der Volksbibliothekar W. Hofmann hervorzuheben. Noch bei W. Scheibe schwingt
die geisteswissenschaftliche Tradition einer padagogischen Menschenkunde aus der Weimarer
Zeit mit, wenn dieserim Jahre 1960 fir die Erwachsenenbildung generell eine ,Hérerkunde“ vor-
schlagt, die nun freilich durch kultursoziologische Forschungen auszuleuchten und abzusichern
sei: ,Die Horerkunde, die in dieser Weise vom sozialpsychologischen Gesichtspunkt aus entwik-
keltwerden kann, darf die Zeitgebundenheit nichtauBBer achtlassen, denn alle Arbeit der Erwach-
senenbildung ist an die Gegenwart und die Veranderungen, die sich ereignen, geknlipft. Ohne
ganz dem Alltag und seiner Aktualitét zu verfallen, muf3 sie mitgehen mit der Zeit“ (Scheibe 1960,
S. 376).

Tietgens' aktuelles Buch ist nicht nur eine spannende, sondern auch eine zur Vertiefung motivie-
rende Lektire. Das ist gerade dann der Fall, wenn man dem Interpretationspotential der hier
zusammengebrachten Quellensammlung nachgeht und dies vielleicht noch mit eigenen
historiographischen Recherchen verbindet. Damit sei nicht verschwiegen, da3 das Buch an die
Leserin und den Leser inhaltliche Anforderungen stellt, die das Grund- und Zusammenhangs-
wissen Uber die Geschichte des Gegenstands und der padagogischen Disziplin der Erwachse-
nenbildung betreffen. Insbesondere dem, der solche Vorerfahrungen einbringt, diirfte die Sub-
tilitat der vom Herausgeber geleisteten Quellenkommentierungen Erkenntnisgewinn bedeuten.
Insofern halte ich dieses Buch zu allererst fiir eine spannende ,Insider-Lektiire”, die immer
wieder zu eigenen historiographischen Explorationen und Vernetzungen einladt. Aber diese
Einschatzung schmaélert keineswegs den Verdienstdes Herausgebers, denn hierwerden basale
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Quellen wieder in das disziplinare Blickfeld gertickt und einem erwachsenenpédagogisch enga-
gierten Publikum zugénglich gemacht.

Nicht unerwéhnt bleiben darf, daB das Buch auch Texte enthalt, die den historiographisch weni-
ger orientierten Leser ansprechen. So fand ich mit am interessantesten das Arbeitspapier ,,Poli-
tische Bildung. Probleme des Studiengangs fiir die politische Erwachsenenbildung®, das tiber eine
Tagungder PAS mit studentischen Vertretern aus der Soziologie und Politologie im Jahre 1961 be-
richtet. Darin artikuliert sich ein hochschuldidaktisch weit entwickeltes ProblembewuBtsein. Es
kénnte auch die heutige Debatte Gber Hochschulreform noch anregen, denkt man etwa an hoch-
schuldidaktische Bemihungen um die curriculare Verschlankung von Studiengéngen, die Ermdg-
lichung einer individuellen Komponierung von Studienprofilen oder das virulente Problem einer
wirksamen Einbeziehung von Praxisbeziigen in das universitare Studium.
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Peter Faulstich:

Man kann diesen Band in der Reihe ,Dokumentationen zur Geschichte der Erwachsenenbil-
dung* nicht aufschlagen, ohne Uber den Herausgeber zu stolpern. Im Hintergrund der mehrfa-
chen Verschrankung dreier Phasen — der Jahrhundertwende, der Weimarer Republik und der
Nachkriegszeit — und zweier Ebenen — Ideen- und Institutionalgeschichte — der Historiographie
der Erwachsenenbildung steht der ,Kompositeur“ H. T. selbst, der die Abfolge von Einflihrung
und Kommentaren einerseits und Originaldokumenten unterschiedlichster Textsorten anderer-
seits reiht und libereinanderschiebt. So steht am Ende des Bandes seine ,eigene” Institution —
die PAS —, und an verschiedensten Stellen — wenn auch wie immer nur implizit — findet man H.
T. in der Partitur, in der die Kunst der Vorworte ausgespielt wird.

H. T.ist es wert, daB3 man sich tber ihn argert. Wie kein anderer hat er selbst die Geschichte der
Erwachsenenbildung in der Bundesrepublik Deutschland gestaltet und vor allem geschrieben
— spéatestens seit 1960, als er Leiter der PAS wurde. Immer noch beherrscht er die Literatur-
produktion in der deutschen Erwachsenenbildung. Mit der Herausgabe der Reihen, zunachst
von ,Materialien“, dann von ,Dokumenten®, ist eine fortschreitende, ,heimliche“ Anthologie zur
Historiographie der Erwachsenenbildung entstanden. H.T. hat also selber maBgeblich dazu
beigetragen, daB3 Erwachsenenbildungsgeschichte im wesentlichen Literaturhistorie ist, sich
stitzen kann auf vielfaltige Quellentexte, wahrend breitere sozialhistorische Zugénge eher
selten geblieben sind. Dies mag in der zunehmenden Scheu begriindet liegen, sich an die
groBen Erzéhlungen anzuschlieBen.

Insofern hat H. T. den Umgang mit der Erwachsenenbildung mit ihrer eigenen Geschichte
gepragt. Dies gilt sowohl fir die dokumentierten Ansatze als auch fiir entsprechende Auslas-
sungen. Wenn man — wie ich — sich nicht dem Anspruch stellt, bezogen auf Kenntnisse des
historischen Materials mithalten zu wollen, mu3 man auf die ,Komposition“ des Textes abstel-
len, ein Begriff, den H. T. selbst gern benutzt. Dann allerdings sind Textfolge und -geflige
keineswegs einsehbar. An absichernden Vorbemerkungen fehlt es nicht: ,Nicht nur angesichts
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der Materialfiille, sondern auch wegen der Vielschichtigkeit des Historischen kann jegliche
Rekonstruktion und Dokumentation nur das Ergebnis einer Filterung sein“ (S. 7). Die Auswahl
verféngt sich in einer Vielfalt von Absichten. Zum einen geht es darum, Texte von Personen zu
dokumentieren, die sich schlecht den gangigen Schemata zuordnen lassen (S. 10). Zum an-
deren sollen gedankliche Traditionslinien wie auch institutionelle Aktivitdten verfolgt werden.
Dazu werden mit Mannheimer, Mann und Fischer Vertreter ausgewabhlt, die selber in einer
Mittlerstellung zwischen Theorie und Praxis, zwischen Individuellem und Institutionellem (S. 9)
agierten. Mit der ,Comenius-Gesellschaft”, der ,Deutschen Schule firr Volksforschung und Er-
wachsenenbildung” und der ,Padagogischen Arbeitsstelle des Deutschen Volkshochschul-
Verbandes" werden institutionelle Verbindungsglieder zwischen Theorie und Praxis herange-
zogen. Der Begriff ,Zwischenposition“ meint also auch ein Doppeltes, ndmlich erstens zwi-
schen Personen und Institutionen zu vermitteln und zweitens im Streit zwischen den Richtun-
gen nicht zuzuordnen zu sein. Man splrt, daB dies auch die Sympathie von H. T. selber findet,
der in seinen ,Suchbewegungen® dabei anscheinend eine Mdglichkeit der Selbstinterpretation
erhélt.

H. T. koppelt die einzelnen Satze des Werkes in den Einfihrungen und Kommentaren nur lose.
Warum man deshalb nach den Dokumenten von Adolf Mannheimer Bruchstlicke aus den
Comenius-Blattern fur Volkserziehung lesen soll, ist vielleicht méglich, aber keineswegs zwin-
gend. Warum nach den Texten von Alfred Mann Verstreutes aus dem Laack-Archiv der PAS
eingeordnet wird, ist erstaunlich. Warum nach den Texten von K. G. Fischer Material Giber die
Geschichte der PAS gesammelt ist, wird nur in dem Satz begriindet: ,,Ein Jahr nach Erscheinen
des hier rekapitulierten Buches von Fischer, zwei Jahre nach dem hier nachgedruckten Aufsatz
wurde mit der Padagogischen Arbeitsstelle des Deutschen Volkshochschul-Verbandes (PAS)
eine Institution geschaffen, die gesellschaftliche Beziehungsarbeit fir den Bereich der Erwach-
senenbildung leisten soll“ (S. 228). Wenn man das nicht alles eh schon einordnen kann, muf3
man sich tberrumpelt fiihlen. Es wachst das Gefuihl, daB hier interessantes Material gesammelt,
aber kompositorisch dann doch nicht gefa3t wurde.

H.T.laBtsich dazu hinreiBen, viel vorzulegen und dabei Knappheit und Verkirztheit zu riskieren.
So ist die Kennzeichnung in der Einfiihrung und dem Kommentar zur Nachkriegszeit zumindest
schief, wenn behauptet wird, es habe sich nach 1945 eine neue Generation gefunden, die an
die Arbeit ging, ohne theoretische Vorliberlegungen anzustellen (S. 190). Dies unterschlagt,
obwohl H. T. es besser weif3, zum Beispiel das Gewicht von Bauerle, Grimme u. a., die schon
in der Weimarer Republik mit den Ton angaben; und es blendet die Tatsache aus, daB3 die
Aktivitdten von Herman Nohl und Erich Weniger, dann auch von Litt und Spranger sehr wohl
konkrete Auswirkungen auf die Programmgestaltung der Volkshochschulen in der Nachkriegs-
zeit hatten. Erst eine sozialhistorische Reflexion kénnte begreiflich machen, warum eben diese
und nicht K. G. Fischer —jedenfalls nicht mit seiner 1956 gestellten Frage ,Wo steht die Erwach-
senenbildung heute?” — groBen EinfluB auf Theorie und Praxis der politischen Erwachsenenbil-
dung hatten.

H. T. stellt sich selbst in die Geschichte, indem er mit Dokumenten zur Entwicklung der Pad-
agogischen Arbeitsstelle abschlief3t. Dies ist fast alles Originaltext H. T. in seiner Funktion als
Leiter. Dabei wird auch ein Riickbezug zur Deutschen Schule fur Volksforschung und Erwach-
senenbildung hergestellt. H. T. hatte dies zusammenhangend bereits im Arbeitspapier 95/1982:
,25 Jahre Padagogische Arbeitsstelle 1957-1982" dargestellt. Dies ist nun in zwei Teilen, S.
123-141 und S. 230-250, abgedruckt. Damit wird dann doch wieder eine lange Linie der Ent-
wicklung gezeichnet, welche in den Quellentexten sonst eher verunklart wird. In dem ersten
von H. T. herausgegebenen Text von Dokumenten zur Erwachsenenbildung der Weimarer
Republik ,Erwachsenenbildung zwischen Romantik und Aufklarung” (1969) hatte man eine
durchgéngige, vielleicht zu einfache Melodie gefunden. Die Quellendokumentation zu
~Zwischenpositionen“ ist eher dekonstruktiv angelegt. Die Kompositionsgesichtspunkte (S. 13)
sind, bezogen auf Phasen und Ebenen, eher formal und ergeben keinen kontinuierlichen Er-
zahlinhalt. H. T. vollzieht also weiter ,Suchbewegungen®. Dabei versteckt er sich hinter den
Texten, hinter denen seine Person aber unverkennbar leuchtet. Demnach ist noch einiges zu
erwarten.
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Jérg Wollenberg:

»Es gilt, das rationale Potential sowohl in den theoretischen Beitrdgen zur Politischen Bildung
als auch in ihrer Praxis des politischen Unterrichts zu verstarken®, weil ,beim Stand der gesell-
schaftlichen Dinge die rechtsgerichteten politischen Kreise ... das stérkere Potential an Emotio-
nen und Irrationalitt zu mobilisieren vermdgen“. Diese Konsequenz zieht Kurt Gerhard Fischer
in seiner 1970 vorgelegten Betrachtung Uber ,Ansétze und Schwierigkeiten“ der politischen
Erwachsenenbildung der Weimarer Republik, mit der er die Herausgabe der Grundsatzreferate
der ,Staatsburgerlichen Woche“ von 1923 einleitet (Fischer 1970, S. 30).

Ein Pladoyer fur die von Hans Tietgens nicht erst seit den ,,Zwischenpositionen” bekdmpfte
sKonfrontationslust auf der Metaebene*? Oder wird damit eine der ,Zwischenstellungen* artiku-
liert, die ,nur schlecht in die gédngigen Zuordnungsschemata pafBten“ (S. 10)? Gewif3, was auch
immer ,Fischer im Durchforsten der Vergangenheit fir das Offenhalten der Zukunft eruiert hat*
und damit ,Traditionslinien sichtbar gemacht hat, deren ausgleichende Rolle auch in unserer
heutigen Misere hilfreich sein kdnnte“ (S. 205), es ist mir nicht nur in diesem Fall wenig einsichtig,
darin ,Zwischenpositionen” jenseits aller Richtungsk&mpfe zu sehen. Stehen doch Fischer und
die ,Deisfelder Gruppe“ schon in den 50er Jahren firr den Versuch, die neuen Herausforderun-
gen durch die Entwicklung der Technik und der Okonomie im Verhaltnis zur Erwachsenenbil-
dung (kulturphilosophisch) kritisch zu hinterfragen und damals — wie auch in den 70er Jahren
— nicht vor dem politischen Status quo zu kapitulieren, sondern ihn ,in Frage zu stellen und zu
verandern® (Fischer 1970, S. 5).

Gerade wer wie Hans Tietgens in Person und Schriften von K. G. Fischer (s)ein Versténdnis von
den Aufgaben der Erwachsenenbildung vermitteln mdchte, muf3 sich fragen lassen, ob er damit
Positionen formuliert, die nicht allein der Beschreibung von ,Zwischenpositionen in der Ge-
schichte der Erwachsenenbildung seit der Jahrhundertwende® dienen. Geht es nicht vielmehr
auch darum, die eigene Mittlerrolle zu thematisieren, diese historisch einzuordnen — mit der
.Bereitschaft, sich dem Hier und Jetzt zu stellen“? Gegen einen solchen Zugang ist Giberhaupt
nichts einzuwenden. Aber man soll das auch artikulieren — und damit auch jene Angste vor
Briichen, Richtungen und Wenden in der Geschichte der Erwachsenenbildung benennen, die
das ,Gemeinsame®, die ,gedankliche Traditionslinie“ und,Kontinuitat des praktisch Erfahrenen”
(scheinbar) immer wieder gefahrdet (S. 9) haben und nach Hans Tietgens vor allem seit den
Anfangen der 80er Jahre erneut bedrohen. In seinem jlingsten langeren Beitrag zu ,,75 Jahre
Volkshochschule” spitzt Tietgens diese Besorgnis noch einmal zu und meint, ,die Balance
zwischen alltagsbedingten und humanistischen Anspriichen als zieladaquates Arbeitsergebnis
anzusehen erscheint inzwischen gefahrdet, weil die Voraussetzungen ihrer Belastbarkeit nicht
gesichert sind. Die Politik drangt mit der Perversion des Bildungsbegriffs zur Berufsqualifikation
in eine Einseitigkeit, die das, was einmal intendiert war, aus dem BewuBtsein geraten a3t
(Nuissl/Tietgens 1995, S. 92). Laft sich wirklich die ,Geschichte der Erwachsenenbildung als
eine des immer neuen Scheiterns* darstellen, nur weil das ,Gemeinsame* fehlt und damit ,das
Unterhohlen ihrer bildungspolitischen Voraussetzungen® bewuBt erméglicht wird (ebd., S. 93)?
Liegt die Rettung wirklich nur bei ,Personen, die eine Zwischenposition zu artikulieren versucht
haben und Institutionen, die mittlere Wege zu gehen unternahmen* (S. 10)? Vielleicht gelingt es
Hans Tietgens, nicht nur mich von diesem Weg zu GUberzeugen, wenn er der Aufforderung seines
Hauptkronzeugen von Zwischenposition, Alfred Mann (VHS-Leiter in Breslau und Vorsitzender
des Reichsverbandes der deutschen Volkshochschulen von 1928—1933), nachkommt, ndmlich
~einmal eine Pédagogik unter dem Gesichtspunkt des Als-Ob zu schreiben® (S. 78).

Vorlaufig scheint mir diese ,Stellung zwischen den Stuhlen” eher auf die Beschreibung eines
Strukturkonservatismus hinauszulaufen, der mit dem Kronzeugen Adolf Mannheimer dem
LLeitprinzip der Humanitat“ verpflichtet bleibt und zur ,Milderung der bestehenden Gegenséatze
beitragen“kann. Gegeniiber den gesellschaftlichen Prozessen und dem Modernisierungsdilemma
wirkt diese Zwischenposition dagegen gerade angesichts der Deformationen der deutschen
Geschichte nicht nur bis 1945 hilflos und liefert kaum eine Analyse jener Faktoren, ,die fur die
gesellschaftliche Erklarung der Bedingungen des deutschen Modernisierungswegs von grund-
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legender Bedeutung sind“ (Wehler 1995, S. 1295). Das schrankt keineswegs die Leistung der
Personen und Institutionen ein, die Hans Tietgens engagiert und verdienstvoll dem Vergessen
entreiB3t. Jedem Leser sei z. B. die abgedruckte mutige Rede Alfred Manns vom 15.10.1932 als
Pflichtlektire empfohlen, die in ,schwankenden Zeiten und angesichts einer absoluten Mehr-
heit der Nazis in Breslau gegen jede ,geistige Vergewaltigung wertvoller Richtungen in unserem
Volk“ argumentiert (S. 97—-111). Aber auch ,Neutral oder Deutsch: Die Volkshochschulen im
Anmarsch“ dokumentiert die Hilflosigkeit des ,Doppelgesichts einer Zivilisationskritik als
Modernisierungsdilemma“ (Peukert 1987, S. 185), die scheinbar selbst auf dem Boden der
Moderne steht und deren widerspriichliche Gegenwart und problematische Zukunft zu erfassen
glaubt, aber dennoch auf die ,festen Ziige einer deutschen Nationalerziehung” setzt, deren
Hauptziel darin zu bestehen hat, ,,diesem Gelddenken, diesem Rationalismus, der Mechanisie-
rung, dem, was da alles zusammengeht, die seelenmordende Spitze abzubrechen” (S. 109).
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Besprechungen

Wolfgang Béttcher/Klaus Klemm (Hrsg.)
Bildung in Zahlen

Statistisches Handbuch zu Daten und Trends
im Bildungsbereich

(Juventa Verlag) Weinheim. 1995, 274 Seiten,
DM 39.00

Wolfgang Béttcher und Klaus Klemm stellen
mitdervonihnen herausgegebenen Veroffent-
lichung der Max-Traeger-Stiftung ,Bildung in
Zahlen" ein ,Statistisches Handbuch zu Daten
und Trends im Bildungsbereich® zur Verfligung,
das sowohl iber die bisher regelméBig heraus-
gegebenen Daten des BMBFT bzw. des Stati-
stischen Bundesamtes hinausgeht wie insbe-
sondere Interpretationen prasentiert und Per-
spektiven aufweist. Das Handbuch will alle
Bereiche des Bildungswesens ebenso wie
Hintergrunddaten abdecken. Zunachstwerden
ausgewahlte Bevoélkerungs- und Familiendaten
vorgestellt. Sie relativieren deutlich die Vorstel-
lung, daB3 heutzutage die Mehrheit der Kinder
als Einzelkinder aufwiichse und extrem viele
aus alleinerziehenden Familien k&dmen. Nurfast
jedesfiinfte Kind wachst ohne Geschwister auf,
und jedes zehnte lebt mit nur einem Elternteil
zusammen.

Die weiteren Kapitel stellen die Bereiche ,,Schu-
le und Unterricht®, ,Berufsausbildung®, ,Hoch-
schulbildung®, ,Weiterbildung® und ,Jugend-
hilfe“ vor. Zusétzlich werden ,Nicht-Deutsche
in Schule und Ausbildung“ und ,Madchen und
Frauenim Bildungswesen*“ gesondert betrach-
tet. Bildungsexpansion und Bildungsbeteiligung
werden ebenso untersucht wie die soziale
Ungleichheit und die Entwicklung der Erwerbs-
tatigkeit. Letztere erfahrt eine Darstellung in
doppelter Perspektive: zum einen als Betrach-
tung der Teilarbeitsmarkte Schule und soziale
Berufe, zum anderen als Analyse der Entwick-
lung von Qualifikationsanforderungen des all-
gemeinen Arbeitsmarktes.

Es ist eine begriiBenswerte Entscheidung, die
Situation von Méddchen und Frauenim Bildungs-
wesen detailliert zu beleuchten. Marianne
Horstkemper tut dies sorgféltig und umfassend
und kann so herausarbeiten, da3 M&dchen im
allgemeinbildenden Schulwesen und in der
Hochschule deutliche Gewinne aufzuweisen
haben. Dennoch sind auch dort und noch stér-
kerin derberuflichen Bildung nach wie vornoch

146

Benachteiligungen festzustellen. Diese verwei-
sen darauf, daf3 die quantitative Betrachtung
allein nicht reicht, die Situation von Madchen
und Frauen umfassend zu beschreiben. Er-
ganztwerden muf3 diese —auf die andererseits
auch nicht verzichtet werden kann — durch die
qualitative Analyse, wie sie insbesondere inder
padagogischen Frauenforschung inzwischen
geleistet wird.

Wenngleich ein eigenes Kapitel Uber die
Bildungssituation von Frauen richtig und wich-
tig ist, darf dieses doch die geschlechtsdiffe-
renzierende Betrachtung in anderen Kapiteln
nicht ersetzen. In einer Reihe von Beitragen
wird eine solche Differenzierung durchaus auch
vorgenommen, allerdings findet sie sich nicht
durchgéngig. Hier wére fur eine Neuauflage
Uber die guten Ansétze hinaus noch einiges
mehr leistbar.

Rainer Block hat sich in einem Kapitel mit der
Erwachsenenbildung befaBt. In allen Vorha-
ben zur Weiterbildungsentwicklung sté3t man
unausweichlich auf Probleme, welche durch
die defizitére bis katastrophale Situation der
Statistik, bezogen auf Weiterbildung, entste-
hen. Obwohl immer wieder VorstdBe in diese
Richtung erfolgt sind, gibt es noch keine bun-
deseinheitliche Erfassung der Aktivitdten im
Weiterbildungsbereich, welche es ermdglichen
wrde, ein hinreichend scharfes Bild der Lage
zu zeichnen. So ist schon die ,6ffentliche Ver-
sténdigung darlber, was denn eigentlich un-
ter dem Begriff der Weiterbildung zu verste-
hen sei“ (S. 131), problematisch. Deshalb
muf nach wie vor auf Notlésungen zuriickge-
griffen und es mlssen Partialstatistiken heran-
gezogen werden. Diese sind z.B. die Institutio-
nenstatistiken der einzelnen Trager bzw. Ein-
richtungen. Davon ist die Statistik der Volks-
hochschulen sicherlich die weitreichendste
und tragfahigste. Zweitens gibt es Statistiken
auf Landesebene, z.B. bei den einzelnen Mi-
nisterien, aber auch bei den Landesarbeits-
amtern. Drittens kénnen die Rahmenbedin-
gungen auf das ,Berichtssystem Weiterbil-
dung“ bezogen werden, welches aber immer
noch nicht regionalisiert ist. Dariiber hinaus
gibt es viertens mittlerweile die Méglichkeit,
auf bundesweite Datenbanken zuriickzugrei-
fen. Trotzdem sind hinreichende Unterlagen,
welche es ermdglichen wirden, die Weiter-



bildungslandschaft addquat zu beschreiben,
nicht vorhanden. ,Die vielfaltigen Weiterbil-
dungserhebungen der empirischen Sozialfor-
schung koénnen keinen Ersatz fiir eine, die in-
formationelle Grundversorgung gewahrleisten-
de, amtliche Statistik darstellen“ (S. 133). Die
Daten sind mit zahlreichen Unscharfen bela-
stet, so daB man schon einigen Mut braucht,
um auf dieser Grundlage Aussagen uber
Weiterbildungsausgaben (S. 134), Trager-
strukturen (S. 140), Weiterbildungsbeteiligung
(S. 144) und sogar Uber Versorgungsstruk-
turen (S. 150) zu wagen.

Schon bei den Finanzen ist eine Vergleichbar-
keit der Ausgaben-/Kostenrechnungen der
einzelnen Korperschaften und Tager nicht ge-
geben (S. 134). Die Gesamtaufwendungen flr
die Weiterbildung (Abb. 7/2) beruhen deshalb
auf waghalsigen SchatzgréBen. Trotzdem ist
es sinnvoll, solche Zahlen (69,4 Milliarden
DM) zu nennen, um das Gewicht des Weiter-
bildungsbereichs zu verdeutlichen. Bei den
FuU-Ausgaben der BA und bei den Ausgaben
der Bundeslander fir die Erwachsenenbil-
dungstréager ist man dann schon eher auf der
sicheren Seite. Der Versuch, eine — sicherlich
spannende — Statistik der Ausgaben fir Er-
wachsenenbildung je Einwohner fur die einzel-
nen Bundeslander zu berechnen, muBte aller-
dings noch mit sehr viel mehr absichernden
Einschrdnkungen versehen werden. Fir die
Tragerstrukturen und die Weiterbildungsbe-
teiligung sind die erreichbaren Unterlagen im
wesentlichen durch das ,Berichtssystem Wei-
terbildung” abgestutzt. Die hier vorhandenen
Unschéarfen sind bekannt. Halsbrecherisch al-
lerdings ist es, auf der Basis der unzureichen-
den Erhebungen Berechnungen uber ,Versor-
gungsstrukturen® vorzulegen. Die Abbildungs-
leistung dieser Angaben (iber die Realitét der
Weiterbildung ist schwindend. Es ist kaum
mdglich, vergleichbare Zahlen Uber das Per-
sonal zu erhalten; ebenso ungesichert sind
Zahlen Uber stattgefundene Unterrichtseinhei-
ten — wenn man von den Volkshochschul-
zahlen absieht. Die Kombination fir Angaben
zum ,Professionalisierungsgrad” (Abb. 7/11)
ist deshalb fast nur noch Zahlenspiel.
Nichtsdestoweniger ist es duBerst verdienst-
voll, den Mut gehabt zu haben, wenigstens zu
versuchen, Transparenzin die Weiterbildungs-
landschaft zu bringen. Dabei belegen die vor-
handenen Zusammenstellungen und Berech-
nungen auf alle Falle die Lucken in der Wei-

terbildungsstatistik. Eine der wichtigsten Vor-
aussetzungen fur eine sinnvolle Weiterbil-
dungsplanung bleibt deshalb, die Statistik zu
verbessern und Erhebungen kontinuierlich
vorzunehmen.

Peter Faulstich/H. F.-W.

Skevos Papaioannou

Modernisierung und Bildung in Griechen-
land

Werkstattberichte des Forschungsschwer-
punkts ,Arbeit und Bildung“ der Universitét
Bremen, Band 27

(Universitat) Bremen 1994, 212 Seiten, DM
18.00

Der Titel ist insofern etwas irrefuhrend, als nur
gut die zweite Hélfte des Buches sich mit der
Situation in Griechenland befaB3t. Teil | referiert
ausflhrlich und zitatenreich und mit vorwie-
gend soziologischem Blick die gesellschaftli-
chen Entwicklungen der Moderne. Dabei wird
die gegenwartige Situation in Europa als Kri-
sensituation charakterisiert, wobei insbesonde-
re die peripheren Lander innerhalb der EU
durch eine an den ,entwickelten” EU-L&ndern
orientierte Politik in eine Verliererrolle gedrangt
werden. Der ,Modernisierungswahn“ macht
eine ,konstruktive Auseinandersetzung mit
traditionellen Denk- und Organisations-, Ar-
beits-, Kommunikations- und Offentlichkeits-
strukturen zwischen den industriekapitali-
stischen Landern und den Landern der Euro-
peripherie” (S. 11) unmdglich.

Die ,theoretische Auseinandersetzung uber
die Entwicklung der Moderne* (S. 25-90) kon-
trastiert — nach einer ausfihrlichen Debatte
Uber den Begriff der Krise — die Bell’'schen
Uberlegungen zur postindustriellen Gesell-
schaft mit denen von Tourraine und Beck und
restimiert in Anlehnung an Scharpf: ,Wir soll-
ten deshalb Abschied nehmen von den univer-
sellen Theorien der postindustriellen Gesell-
schaft” (S. 36).

Dieideologische Position des Autors erschlief3t
sich nicht unmittelbar, sie wird eher deutlich
aus der Auswahl der Zitate. Hier findet sich ein
auch im Hinblick auf die Entwicklung der Er-
wachsenenbildung in der Bundesrepublik be-
merkenswertes Zitat von Marx: ,.... kam endlich
eine Zeit, wo alles, was die Menschen bisher
als unverauBerlich betrachtet hatten, Gegen-
stand des Austausches, des Schachers, ver-
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auBert wurde. Es ist dies die Zeit, wo selbst
Dinge, die bis dahin mitgeteilt wurden, aber nie
ausgetauscht, gegeben, aber nie verkauft, er-
worben, aber nie gekauft: Tugend, Liebe, Uber-
zeugung, Wissen, Gewissen, etc., wo mit ei-
nem Wort alles Sache des Handels wurde. Es
ist die Zeit der allgemeinen Korruption, der uni-
versellen Kéuflichkeit...“.

Der Exkurs zur attischen Demokratie ist infor-
mativ und spannend, seine Funktion innerhalb
des Gesamttextes wird jedoch nicht ganz ein-
sichtig. Das Kapitel ,Zukunft der Arbeit und der
Arbeitsgesellschaft” gibt im wesentlichen die
bekannten Positionen von Dahrendorf, Gorz
und Negt wieder und fordert in Anlehnung an
Alheit eine Erweiterung des Arbeitsbegriffs
sowohl in ,vertikaler” Hinsicht als auch im Hin-
blick auf ,informelle®, ,nicht-warenférmige“ Ar-
beit (S. 75).

Der zweite Teil des Buches, ,Die griechische
Gesellschaft — ein ,eigensinniges’ Projekt” (S.
91-160), hebtinsbesondere ab auf die Abhan-
gigkeit der Entwicklung Griechenlands von der
Europaischen Union und konstatiert einen ,fast
kolonialistischen Druck” mit dem Ziel, ,,solche
radikalen Verénderungen zu erzwingen, die
Griechenland brauchbarer, flexibler und hori-
gerfurdie Interessen des europédischen Macht-
blocks® (S. 91) zu machen.

Die derzeitige Krise Griechenlands, gekenn-
zeichnetdurch Entindustrialisierung, Zunahme
der Arbeitslosigkeit, technologische Abhangig-
keit, enorme Staatsverschuldung bei extrem
hoher Staatsquote, wird verstarktdurch die . Zer-
splitterung der aufgeklarten, kritischen gesell-
schaftlichen Krafte undihre Ohnmacht“(S. 138).
Die griechische Gesellschaft, ,verwdhnt mit
einer kinstlichen Prosperitat und einem Kon-
sumniveau wie in den zentraleuropaischen
Landern, kann und will diese Krise nicht wahr-
haben“ (S. 181).

Teil 1l (S. 161-204) beschaftigt sich mit dem
Bildungsversténdnis in Griechenland. Der Au-
tor differenziert nicht zwischen Bildung und Er-
ziehung, sondern geht eher von einem Erzie-
hungsversténdnis aus, wenn er meint:,,Bildung
im urspriinglichen Sinn bedeutet formgeben,
gestalten, und impliziert Menschen, die sich
am Anfang ihres Lebens in einem rohen, noch
nicht geformten, ungeschliffenen (Nat-)Urzu-
stand befinden“ (S. 163). Uberraschend ist der
hohe Stellenwert, den Papaioannou dem Bil-
dungssystem zuschreibt: ,...das Bildungssy-
stem ist innerhalb des Kampfes um die Macht-

148

verteilung und -kontrolle eines der wichtigsten
Instrumente” (S. 161). Im historischen Riick-
blick weist der Autor nach, daf3 das griechische
Bildungssystem bis Mitte der 70er Jahre ,cha-
rakterisiert (war) durch theoretisierendes und
ideologisch beladenes Formalwissen® mit stark
nationalistischen Komponenten. Formalverfiig-
te Griechenland als eines der ersten europai-
schen Lander Uber ein ,demokratisches Bil-
dungssystem” (S. 168), unabhangig von den
Inhalten, die ,unterdriickerisch, archaisch, riick-
standig etc. waren” (S. 169), allerdings immer
konzentriert auf das allgemeinbildende Schul-
wesen. Berufliche Bildung war und ist ver-
gleichsweise schwach entwickelt. Die ,herr-
schende Klasse, deren Interessen vorrangig
kompradorischer Natur (auf den Handel orien-
tiert, G.R.) und weniger auf Industrialisierung
ausgerichtet waren®, hatte ,somit kein groB3es
Interesse an der Entwicklung eines Berufsbil-
dungssystems...“ (S. 178). Erst die EU-Pro-
gramme stoBBen derartige Entwicklungen an,
wobei die damit verbundenen materiellen Még-
lichkeiten dazu gefiihrt haben, daf3 eine Viel-
zahlvon selbsternannten beruflichen Bildungs-
experten entstandenist, die eine Fllle von Pro-
jekten mit unklarer Zielsetzung und eher will-
kirlich gewahlten Inhalten bearbeiten.

Die Erwachsenenbildung, der ein Kapitel gewid-
met ist, hat in Griechenland ,weder eine lange
Tradition, noch hat sie eine groBBe Rolle ge-
spielt” (S. 192). Bis in die 70er Jahre lag der
Schwerpunkt — abgesehen von der Zeit des
nationalen Widerstands gegen den Faschis-
mus, wo ,in den befreiten Regionen ein breit
angelegtes Erwachsenenbildungsangebot or-
ganisiert” (S. 194) wurde —in der Bekdmpfung
des Analphabetismus. Die kurze Reformphase
in den 80er Jahren ist ,nach und nach fast zum
Erliegen gekommen*(S. 200), was hauptséch-
lichaufdas Fehlen der notwendigen Infrastruk-
turund auf die miserable Finanzlage zurickzu-
fuhren ist. ,Unsere Einschatzung ist ..., daB
staatliche Volksweiterbildung keine Chance hat,
auf bessere Tage zu hoffen ...“ (S. 201), lautet
das resignierende Resumee.
Insgesamtbietet der Band trotz des in sich nicht
immer schlissigen Aufbaus eine interessante
Ubersicht iiber die historische Entwicklung und
die derzeitige Situation in Griechenland und
machtdem deutschen Leserauch deutlich, wie
sehr seine Europa-Sicht von den westeuropai-
schen Bedingungen gepragt ist. Fur diejeni-
gen, die sich in EU-Projekten um griechische



Partner bemiihen, ist der Band eine Pflichtlek-
ture, fur die, die sich gerne an den Sprachduk-
tus der70er Jahre erinnern, eine GenuBlektire.

Gerhard Reutte

Jiirgen Wittpoth

Rahmungen und Spielrdume des Selbst
(Diesterweg Verlag) Frankfurt/M. 1994, 168
Seiten, DM 44.00

Das vorliegende Buch aus der Reihe ,Themen
der Padagogik” ist die Habilitationsschrift des
Autors, es ist daher kein Buch fur eilige Le-
serlnnen oder fiir solche, die sehr schnell nach
dem praktischen Nutzeffekt von Theorie fra-
gen. Es gehtum eine zentrale Frage der Philo-
sophie, der Soziologie und der Padagogik,
namlich um das dialektische Verhaltnis vonden
»-Rahmungen®, d.h. den gesellschaftlichen Kon-
texten, Abhéngigkeiten, Bedingungen des Men-
schen, und um seine ,Spielrdume*, d.h. seine
Freiheit, Selbstbestimmung, Autonomie. Die
andragogische Theorie hat meist emphatisch
die ,Mlndigkeit” und Offenheit der Erwachse-
nen betont, die Sozialisationstheorie hat nach-
dricklicher auf die Pragungen und Zwénge,
also auf den gesellschaftlichen Rahmen hin-
gewiesen.

Wittpoth stellt nun fest, daB3 die sozialisations-
theoretische Debatte in der Erwachsenenbil-
dung voreilig abgebrochen worden ist, und er
setzt sich erneut mit zwei Klassikern der So-
zialisationsforschung auseinander, ndmlich mit
G.H.MeadundmitP. Bourdieu. Ein Ausgangs-
punkt ist fur Wittpoth der Zweifel, ob die These
der Individualisierung, der Biographizitat, der
Auflésung der Normalbiographie so ohne wei-
teres zutrifft, wie es bei U. Beck, J. Kade und
anderenden Anschein hat. Demgegenuberbe-
tont Wittpoth starker milieukulturelle Rahmun-
gen, den Zusammenhang von individuellem
Lebenslauf und kollektiver Lage. Fir Mead ist
die Inter-Subjektivitat gleichsam die Briicke
zwischen dem Individuum und den gesell-
schaftlichen Strukturen. Die Selbstwerdung ist
kein endogener Bildungs- und Reifungsproze3,
sondern erfolgt durch die Verinnerlichung der
Haltungen und Erwartungen anderer, durch
Perspektivverschrankungen in einer gemein-
sam erlebten Welt. Bei allen Bemithungen um
Verstandigung sind dabei die Grenzen des
Selbst- und Fremdverstehens nicht geringzu-
schatzen. Auch im Selbst bleibt ein Rest an
Fremdheit.

Diese Einsicht spitzt Bourdieu noch zu. Unser
Selbst ist nicht nur das Ergebnis von bewuB3-
ten, reflexiven Interaktionen und Verstandigun-
gen, sondern auch von prareflexiven, dem
BewuBtsein verborgenen Prozessen und Ein-
flissen. Soziale Gruppen verfigen Uber unter-
schiedliches 6konomisches und kulturelles
~Kapital“, das wir uns auch korperlich ,einver-
leiben“. Unser Habitus besteht aus Gewohn-
heiten, Haltungen und Verhaltensweisen, die
aus der Einverleibung gesellschaftlicher Struk-
turen resultieren. Wittpoth vermeidet den Be-
griff der (individuellen) Biographie und bevor-
zugt mit Bourdieu den Begriff der ,sozialen Lauf-
bahn® als dynamische, komplexe Einheit von
Lebenslauf und Lebenslage. Anlasse fiir Ande-
rungen von Deutungsmustern und Lebenssti-
len sind meist mit einem Wechsel des so-
ziokulturellen und sozioékonomischen Milieus
verbunden, selten &ndern Menschenihren Ha-
bitus primar aufgrund organisierter Bildungs-
angebote.

Doch mit solchen Verweisen auf die institutio-
nalisierte Erwachsenenbildung ist Wittpoth
zurlckhaltend. So &uBert er vorsichtige Zwei-
fel an J. Kades These, daf3 Erwachsenenbil-
dung zunehmend als neues soziales Stiitz-
system genutzt wird, und er warnt die Erwach-
senenbildung davor, sich mit Angeboten zu
Biodynamik, Esoterik und Topfern als idylli-
sche Alternative zur ungemutlichen Wirklich-
keit zu prasentieren. ,Erwachsenenbildung
kénnte so zu einer (Ersatz-)Heimat werden,
womit sie jedoch einen ihrer origindren Auf-
tradge verfehlt, ndmlich Verblendungszu-
sammenhange als solche erkennbar zu ma-
chen“ (S. 116).

Im 4. Kapitel greift Wittpoth nur scheinbar ein
neues Thema auf, das des interkulturellen
Lernens. Der Zusammenhang besteht u.a.
darin, daB die Perspektive des Inter-Subjekti-
ven zu der des Inter-Kulturellen erweitert wird.
Sowohl kulturtheoretisch als auch psycholo-
gisch wird eine Postulatpddagogik problema-
tisiert, die — unter anderem in Anlehnung an
Kohlbergs Forderung nach einer postkonven-
tionellen, prinzipienorientierten Moral — mit
groBer Emphase normativ argumentiert. Da-
bei werden die ,Widerstédndigkeiten“ gegen
Interkulturalitat vernachlassigt und die ,sub-
kulturellen Barrieren” innerhalb einer Kultur
ignoriert (S. 121).

Auch der zentrale Konflikt zwischen einer uni-
versalistischen Position, die européische Auf-
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klarungs-und Vernunftideen verabsolutiert, und
einerrelativistischen Position, der Bewertungs-
kriterien flrkulturelle Lebensformen fehlen, wird
vonder Pédagogik oft vorschnell aufgelést. Witt-
poth empfiehlt, die Spannung nichr zu kaschie-
ren, sondern aufrechtzuhalten. ,Als zentrale
Aufgabe fir (interkulturelle) Bildungsarbeit er-
gibt sich damit die gemeinsame Analyse von
und Aufklarung Gber Bedingungen und Mecha-
nismen, die der Realisierung emphatisch ver-
fochtener normativer Postulate entgegenste-
hen. ,Nicht ,Wir missen!’ lautet dann das Mot-
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to, sondern ,Warum gelingt es uns nicht?’ (S.
155).

Indem der Autor vorschlagt, nicht nach gemein-
samen Wahrheiten zu suchen, ,sondern eher
nach Rahmungen, die Verstandigung ermdégli-
chen, und nach Wegen, diese zu schaffen” (S.
156), verweist er auf postmoderne und kon-
struktivistische Diskussionen, ohne diese aber
ausfuhrlich zu thematisieren.

Ein Buch uber theoretische Grundlagen der
Erwachsenenbildung, furdas man sich Zeitneh-
men sollte. H.S.



Kurzinformationen

Peter Alheit

Kultur und Gesellschaft

Pladoyer flr eine kulturelle Neomoderne
(Universitat) Bremen 1992, 472 Seiten, DM
18.00

Das Buch enthélt hauptséchlich Aufséatze und
Essays, die der Autor seit Beginnder80erJahre
bereits ananderer Stelle verdffentlicht hat. Neue
Texte enthaltder Band zu den Stichworten , All-
tagliche Moderne®, ,Lebenswelt Betrieb®, ,Ent-
stehung neuer kultureller Milieus” sowie ,,Struk-
turprobleme kultureller Wiedervereinigung®. Mit
aufgenommen wurde ein Beitrag von German
Winter zu Problemen sozialer Integration in
Europa unter dem Titel ,Auf dem Weg zu einer
anderen Kultur?*.

Seine Aufsatze versteht Peter Alheit als ,,Pl&-
doyer gegen den Zeitgeist®, die am Projekt der
Moderne festhalten, obgleich diese ,nicht zu
Unrecht” in Verruf geraten sei (S. 7). Zugleich
verstehtder Autor seine Texte als Pladoyer ,fir
eine kulturelle Neomoderne®, in dem es darum
geht, Arbeit, Bildung und Vergesellschaftungs-
formen ernst zu nehmen und in zeitgendssi-
schen Kulturtheorien zu berlcksichtigen. An-
tonio Gramsci und Jirgen Habermas sind da-
bei Gesellschaftstheoretiker, mit denen sich
Peter Alheit besonders auseinandersetzt.

Die Beitrage sind in finf Rubriken gegliedert: in
~Kulturin der Arbeit“ (darin auch das bekannter
gewordene Szenario zur Lebenswelt Betrieb),
in,,Ende der Arbeiterkultur?*, in ,Lernprozesse
der,Neomoderne™, in,Kulturelle  Zivilisierung™
sowie in ,Symptom der Ent-Zivilisierung?“.
Die Texte in diesem Buch sind immer kenntnis-
reich, fast immer anregend, vielfach Uberra-
schend in der Diktion und Verschrankung von
Blickwinkeln. Der enge Diskussionszusammen-
hang des Autors mit kulturtheoretischen und
kultursoziologischen Bezugen ist unlberseh-
bar. Ob allerdings die ,,Quintessenz” der Bei-
trage ,nachdriicklich keine ideologische Opti-
on, sondern eine empirisch fundierte Einsicht
ist* (S. 10), ist nicht immer nachprifbar und
nachvollziehbar. Auf jeden Fall: ein lesenswer-
tes Buch, flir das man sich Zeit nehmen muf3 —
und sollte. E.N.

Lore Arthur

Erwachsenenbildungim Vereinigten Kénig-
reich

Reihe: EB-L&nderberichte

(Deutsches Institut fir Erwachsnenbildung)
Frankfurt/M. 1994, 66 Seiten, DM 12.00

Angesichts der Internationalisierung vieler Le-
bensbereiche und des Bedeutungszuwachses
der Europaischen Union auch fir die Erwach-
senenbildung ist die DIE-Reihe ,EB-Lander-
berichte” sehr zu begriiBen. ,Kurz, tbersicht-
lich und prézise“ wird die Erwachsenenbildung
benachbarter Lander dargestellt, ohne daR
der/die Leserln durch Uberfliissige Details ver-
wirrt wird. ,Wir erkennen mehr Gemeinsam-
keiten, aber auch mehr Unterschiede. Und wir
missen sie erkennen, denn die Zusammen-
hange werden immer enger” (Nuissl, S. 5).
England ist in mancherlei Hinsicht ein Mutter-
land europaischer Erwachsenenbildung (vgl.
Lmechanics institutes, ,extramural activities®,
~open universities®). In GroBbritannien nehmen
— ahnlich wie bei uns — die Bemihungen um
Effizienzsteigerung zu: ,Im Rahmen der neu-
en Gesetze werden zudem ein von der Regie-
rung angestrebter Effizienzdruck, institutionelle
Qualitatskontrollen sowie der damit verbunde-
ne Trend zur Zertifizierung jeder Art von Bil-
dungsangeboten verstérkt. Bedroht sind seit-
dem alle Formen der Erwachsenenbildung, die
weder berufsférdernd sind noch zu formalen
AbschluBqualifikationen fihren“ (S. 9). GréBe-
re Beachtung als bei uns finden offenbar Re-
gelungen des Zugangs (,access“) und der
Durchléssigkeit, insbesondere im Bereich der
Jurther education” (S. 45).

Sehrknapp sind die Informationen zur Theorie-
diskussion und zum Stand der Forschung (,Die
Pole Eklektik und Verknipfung schaffen Span-
nungsverhéltnisse zwischen Theorie, For-
schung und Praxis, die nicht immer leicht zu
Uberbriicken sind“ (S. 53).

Lobenswert sind nicht zuletzt die terminologi-
schen Klarungen und das Glossar. H. S.

151



Martin Beck (Hrsg.)

Kléren und Streiten

Gesprachserziehungin Schule und auBerschu-
lischer Bildung

(Rorig Verlag) St. Ingbert 1995, 265 Seiten,
DM 44.00

In dem Buch ,Kl&ren und Streiten®, das in der
Reihe ,,Sprechen und Verstehen“ des Rohrig-
Verlages erschienen ist, werden insgesamt
sechs Aufsatze veréffentlicht. Zunachst faBt
Hellmut GeiBner aus sprechwissenschaftlicher
Perspektive zusammen, was unter ,Gesprach“
zuverstehenist, ndmlich das Miteinanderspre-
chenvonMenschen. Es muf3 sich formal undin-
haltlich um ein symmetrisches Gespréach han-
deln —formal: Wenn eine/r spricht, hort die/der
andere zu (und versucht zu verstehen); inhalt-
lich: Es darf nicht eine/r das Fragerecht fiir sich
beanspruchen, dann ist die andere Seite ant-
wortpflichtig (oder gehorsam oder hérig). Zur
Gesprachsfahigkeit gehdren die Grundformen
Klaren und Streiten. Klaren ist das Zusammen-
tragen unterschiedlicher Perspektiven mit Per-
son-oder Sachbezug; Streitenistdas Argumen-
tieren mit Griinden mit dem Ziel der gegenseiti-
gen Beeinflussung, also Uberzeugung.
Gesprachsfahigkeitist erlernbar—wer sie nicht
bisins ,Volkshochschulalter“ aufschieben will,
schreibtMartin Beck, beginntmitder Gespréchs-
erziehunginder Schule. Beck entwickeltausder
VerknUpfungvonhandlungsorientierter Didaktik
undsprechwissenschaftlicher Gesprachserzie-
hungeinunterrichtliches KonzeptfirPrimarstu-
fe und Sekundarstufe | am Beispiel ,Herstellen
einerKlassenzeitung“. Lesende, die sich als
Multiplikatoren verstehen, ndmlich Unterrichten-
de aller Schulstufen, erhalten eine Fiille an di-
daktisch-methodischen Anregungen.

Neben einer Untersuchung von Rhetorik-Lehr-
blchern durch Madeleine Hofer mitder Frage-
stellung, inwieweitsolche fir die Vermittlung ei-
ner Argumentationskompetenzin der Schule
brauchbar sind, und einem curricularen Lehr-
plan,Rhetorische Kommunikationinderberufli-
chen Bildung fur Fiilhrungskrafte von Bertram
Thiel veréffentlicht Rolf GrieBhammer ein Stu-
fenmodell zum Erlernen von Konflikitféhigkeit.
Angesichts der zunehmenden —psychischen
und physischen—Gewaltbereitschaftin Schule
und Berufkann Gewaltverzichtals ethische For-
derung zwar postuliert werden, dem Gewalt-
bereiten stehenaberzumeistkeine Alternativen
zurVerfligung. Das heif3t, Gewaltlosigkeit muf3
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erlerntwerden, damitin Konfliktsituationen Még-
lichkeiten gewaltfreien Verhaltens verfligbar
sind. Rolf GrieBhammerlegt dafiir ein zwolfstu-
figes Lernprogramm vor, dasin der Erwachse-
nenbildung Anwendung finden kénnte, das je-
dochauch, beientsprechenden Modifikationen,
aufden Pflichtschulbereich Gibertragbarist.
Ein abschlieBender Beitrag Hellmut Gei3ners
beschéftigt sich mit Perspektiven rhetorischer
Kommunikation. Es kann bei aller Kommunika-
tion, Koordination, Kooperation, bei allen Kon-
flikten immer nur darum gehen, was die allen
Begriffen gemeinsame Vorsilbe angibt, ndmlich
umdas,mit“. Kommunikation, Koordination, Ko-
operation sowie Konflikte I6sen oder Konsens
herstellen istimmer nur mit anderen méglich,
nie aber Uberoder flirandere. Dieser Erkennt-
nis geht ein Lernprozef voraus. Eine Hilfe und
ein Begleiterbeider Gestaltung dieses Lernpro-
zesses kann das Buch von Martin Beck sein.
Lehrendeim schulischenund auBerschulischen
Bereich erhalten vielfaltige Anregungen zur
Verbesserung der miindlichen Kommunikation
im Unterricht — vielleicht kommt sogar der eine
oderdie andere mitmirund anderen zu der Ein-
sicht, daf3 es im Pflichtschulbereich des eigen-
standigen Schulfaches ,Unterricht in mindli-
cher Kommunikation“bedarf. (Das wirde aller-
dings auch eine feste Etablierung des Studien-
faches,Sprechwissenschaft/Sprecherziehung”
an deutschen Universitaten bedeuten.)
Jurgen Metelerkamp

Eckhard Bieger/Jutta Miigge

Den Ton treffen

Kompetenz fiir Gesprachsleitung

(EB-Verlag Rissen) Hamburg 1994, 92 Seiten,
DM 12.80

Eckhard Bieger/Jutta Miigge

dynamisch — motivierend — sicher
Kompetenz fir Kursleitung

(EB-Verlag Rissen) Hamburg 1994, 165 Sei-
ten, DM 18.80

Eckhard Bieger/Jutta Miigge/Claudia Héller/
Sabine Miiller
Ubungen und Methoden fiir die Kursleitung
(EB-Verlag Rissen) Hamburg 1995, 178 Sei-
ten, DM 18.80

Eckhard Bieger/Jutta Miigge

Hinter Konflikten stecken Energien
Kompetenzfir Leitung und Konfliktmoderation
(EB-Verlag Rissen) Hamburg 1995, 190 Sei-
ten, DM 19.80



Beiden 0.g. Banden handelt es sichum die Rei-
he ,weiterbildunglive“, die von einer kleinen pri-
vaten Trainingsfirma aus Nordrhein-Westfalen
zusammengestellt wurde. Das Seminarpro-
gramm der Firma ist etwas breiter als die Publi-
kationsreihe und konzentriert sich auf Leitungs-
kompetenzen, die sich iberwiegend auf lehren-
de und beratende Tatigkeiten beziehen. lllu-
strierende praktische Beispiele stammen h&ufig
aus sozialen Arbeitsfeldern, aus denenauchder
Trainerund die drei Trainerinnen kommen.
Die Texte sind differenziert gegliedert, so daB3
sich ein Teilthema rasch auffinden 1aBt. (Fur
den Ubungs- und Methodenband gilt dies aller-
dings nur eingeschrankt.) Die Abschnitte sind
Uberschaubar und leicht zugéanglich geschrie-
ben. Niedergelegtwurden die langjahrigen prak-
tischen Erfahrungen der Arbeit in Seminar-
gruppen und Teams. Die Aussagen sind eher
beschreibend als begriindend. So werden z.B.
Verhaltensweisen wie schweigen oder viel re-
deninder Seminargruppe illustriert, aber kaum
Ursachen thematisiert. Die Quellen der vorge-
tragenen Positionen werden weder benannt
noch genauer ausgefihrt. Literaturverweise
finden sich gar nicht bzw. nur vereinzelt. Vor-
stellbare Gegenpositionen zu Einzelfragen
werden nicht erdrtert. Die Absicht, praxisnah
zuformulieren, fihrt mitunter zu banalen, nichts-
sagenden Passagen.
So weit meine Einwénde. Gleichzeitig findet
sich eine Fllle nitzlicher Hinweise, die viel-
leicht Fachfremden einen Einstieg ermdglichen.
Daruiber hinaus werden auch verstreut Einzel-
aspekte angesprochen, die in anderen Praxis-
leitfaden nichtthematisiert werden—so z.B. die
Beschreibungen von Trainertypen und Stufen
der Entwicklung in der Leitungsrolle in Band 2.
Monika Schmidt

Gottfried Bottger/Siegfried Frech (Hrsg.)
Der Nord-Siid-Konfliktin der politischen Bil-
dung

(Wochenschau Verlag) Schwalbach 1996, 295
Seiten, DM 32.00

Dieser Sammelband ist in der ,Didaktischen

Reihe“ der Landeszentrale fir politische Bil-

dung Baden-Wadrttemberg erschienen. Er be-

inhaltet neben einer orientierenden Einleitung

der Herausgeber

1. Beitrdge zum Stand der entwicklungspoli-
tischen Diskussion—insbesondere zur,, Theo-
riekrise“in der Entwicklungspolitik,

2. politikdidaktische Beitrage (von K. Seitz, A.
Treml, H. Buhler, G. Breit), die auch fir die
Erwachsenenbildung aufschluB3reich sind,

3. bildungspraktische Erfahrungen (uber die
,Eine Welt“ in der Grundschule, Giber Euro-
zentrismus in Musikbuichern, Uber Filme,
Schulpartnerschaften sowie Uber entwick-
lungspolitische Bildungsarbeitin der Schweiz
und in Osterreich).

Der lesenswerte Band wird abgeschlossen mit

entwicklungspolitischen und -pédagogischen

Adressen. H.S

Alexander Bolz, Hartmut M. Griese (Hrsg.)
Deutsch-deutsche Jugendforschung
(Juventa Verlag) Weinheim 1995, 303 Seiten,
DM 39,80

In diesem Band sind theoretische, empirische
und methodologische Studien Uber die deut-
sche Jugendforschung nach der ,Wende* ent-
halten. Insbesondere wird tUber neuere Unter-
suchungen zur Situation der Jugend in den
neuen Bundeslandern berichtet. Hervorzuhe-
ben ist, daB alle Autorinnen (auBBer H. Griese)
in den ostdeutschen Landern tatig waren oder
sind.

Im einzelnen werden Uberblicke tiber die Ju-
gendforschung gegeben und Entwicklungs-
trends aufgezeigt. Neuere empirische Studien
lassen Einflisse der Sozialisationsinstanzen
der DDR auf die politischen Einstellungen und
Wertorientierungen Jugendlicher erkennen.
Eine vergleichende Untersuchung Ost- und
Westberliner Jugendlicher verweist auf die Ge-
fahren von Typisierungen und Pauschalierun-
gen.

H. Adam und A. Bolz erdrtern padagogische
Aspekte, wobei sie die Notwendigkeit einer Ge-
meinschaftsbildung und Utopieférderung be-
tonen.

H. Griese stellt abschlieBend ,Gedanken zur
zukunftigen Jugendforschung® zur Diskussion,
wobei er fir einen ,,Verzicht auf konventionelle
vergleichende Studien” pladiert. ,,Die zukinfti-
ge gesamtdeutsche Jugendforschung muBte
sich von ihren Zwéangen befreien, sollte sich
politisch-medial unabhangiger machen und da-
mit pluralistischer werden und nicht mehr ten-
denziell einen problematischen Pauschalver-
gleich Ost — West im Auge haben“ (S. 294).
Statt dessen sollten insbesondere Langs-
schnittuntersuchungen von Teilpopulationen
bevorzugt werden.

153



Bernhard Claussen/Birgit Wellie (Hrsg.)
Bewiltigungen

Politik und Politische Bildung im vereinigten
Deutschland

(Krdmer Verlag) Hamburg 1995, 1015 Seiten,
DM 198.00

Es ist ein anspruchsvolles Buch — von Thema,
Inhalt und Umfang her. Birgit Wellie und Bern-
hard Claussen haben es unternommen, ein
Kompendium zusammenzustellen, in dem es
darum geht, Politik und Politische Bildung im
vereinigten Deutschland aufzuarbeiten, zu be-
gleiten und zu stimulieren. Schon der einleiten-
de Beitrag von B. Claussen (,Politik-Bewalti-
gungen im vereinigten Deutschland: Problem-
stellungen mit Relevanz fiir Politische Bildung*)
hat den Umfang eines eigenstandigen Buches.
Dabei gehen die beiden Herausgebenden da-
von aus, daf mit dem Buch keine ,enzyklopa-
dische Vollstandigkeit” verbunden ist, sondern
eine ,Auswahl zentraler Schwerpunkte, die fur
Politik und Politische Bildung gleichermalBen
bedeutsam sind und deren wechselseitige Ab-
hangigkeit illustrieren” (S. 10). Der Akzent wird
gesetzt auf die Politische Bildung: So werden
zunéchstin sechs Beitrdgen die Aufgaben und
Perspektiven im Zusammenhang von Politik,
Demokratie und Politischer Bildung behandelt,
sodann geht es um die Vergangenheit, welche
durch Politische Bildung (auch selbstreflexiv) zu
bearbeiten sei (sieben Beitrage). Im nachsten
Block wird die aktuelle Situation des politischen
Lernens und politischen BewuBtseins in West-
und Ostdeutschland thematisiert (sieben Bei-
trage), bevor sich ein weiterer thematischer
Block mit,.exemplarischen Herausforderungen
und Gestaltungsaufgaben® (Friedenspolitik,
Rechtsextremismus, Geschlechterverhaltnis,
Umweltpolitik) befaBt (sieben Beitrage).

Der fur die Erwachsenenbildung interessante-
ste Block des Bandes ist der abschlieBende
zum Thema ,Politik als Gegenstand der Politi-
schen Bildung — Politische Bildung im Mittel-
punkt von Aus-, Fort- und Weiterbildung* (sie-
ben Beitréage). Darin geht es um Ausbildungs-
gange an Hochschulen, um Lehrerfortbildung
sowie um Unterrichtsforschung und Fallarbeit
als Ubergreifende Fortbildungselemente, be-
vor sich vier Beitrdge mit dem engeren Bereich
der Politischen Erwachsenenbildung beschéf-
tigen:

— Politische Erwachsenenbildungim Ost-West-

Dialog (W. Donner)
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— Weiterbildungserfahrungen zur Politischen
Bildung (C. Haferstroh u.a.),
— Sozialwissenschaftliche Fort- und Weiterbil-
dung fir Lehrkrafte (R. Hamann)
— Erhaltund Ausbau Politischer Erwachsenen-
bildung (K. P. Hufer).
Von besonderem Interesse sind dabei die bei-
den Beitrdge von C. Haferstroh u.a. und R. Ha-
mann, indenen Erfahrungen aus der Politischen
Erwachsenenbildungin den ostdeutschen Lan-
dern unmittelbar nach der Wende aufgearbei-
tet werden.
Es ist den Herausgebenden des Buches ,Be-
waltigungen“ gelungen, ein breites Spektrum
zur Politik und Politischen Bildung in der west-
und ostdeutschen Realitat nach 1989 zusam-
menzutragen. Besonders hervorzuheben ist
dabei die Tatsache, dafB3 viele derjenigen, die
zu Worte kommen, aus den neuen Landern
stammen. Bemerkenswert ist auch der hohe
Frauenanteil unter den Autorinnen. Zu beman-
geln ist der statuarische Charakter des Ge-
samtwerks, sein nur gering ausgepréagter dis-
kursiver und problemorientierter Rahmen.
E.N

Waltraud CorneliBen/Christine Voigt (Hrsg.)
Wege von Frauen in die Politik
Méglichkeiten und Grenzen von Kursen zur
Qualifizierung fir politische Aufgaben — eine
empirische Untersuchung

Reihe: Materialien zur Frauenforschung, Bd. 20
(Kleine Verlag) Bielefeld. 1995, 225 Seiten, DM
34.00

Im Auftrag des niedersachsischen Frauen-
ministeriums fihrte das Institut Frau und Gesell-
schaftin Hannover 1993 ein Forschungsprojekt
durch, das Angebote an Erwachsene zur Qua-
lifizierung fur politische Aufgaben erheben und
deren Nutzen dokumentieren sollte. Ein beson-
deres Augenmerk war dabei auf die Frage zu
richten, ob und wie das Bildungsangebot dazu
beitragt, Frauen fir politische Arbeit zu motivie-
ren und zu qualifizieren. In dem von Waltraud
CorneliBenund Christine Voigt herausgegebe-
nen Band werden die wichtigsten Ergebnisse
dieser Untersuchung vorgestellt.

Die Projektmitarbeiterinnen machten eine Be-
standsaufnahme aller auf politische Aufgaben
vorbereitenden Angebote der niederséch-
sischen Bildungstrager, befragten die Veran-
stalter nach dem Zustandekommen der ge-
schlechtsspezifischen Inanspruchnahme der



Kurse und evaluierten acht unterschiedliche

Seminare.

Zuné&chsteinmal zeigte sich, daB etwa ein Drittel

aller Angebote nicht zustande kommt, und zwar

sowohl bei koedukativ-gemischten Kursen wie
bei Angeboten nurfir Frauen. Insgesamt Giber-
wiegen allerdings —das mag sicherlich Uberra-
schen—die Teilnehmerinnen. Dies kommtzum
einen zustande durch die frauenspezifischen

Angebote, zum anderen durch die Tatsache,

daB FrauenauchindenanderenKurseninder

Regel die Mehrheit stellen. Insofern kann man

sagen, daf3 Frauen sehrwohl politisch interes-

siertund furentsprechende Qualifizierungsan-
gebote zu gewinnen sind.

Die Projektbearbeiterinnen entwickeln eine

Typologie weiblicher Zielgruppen und unter-

scheiden bezogen auf das Hauptmotiv flr den

Seminarbesuch finf Gruppen:

— Frauen, die vorerst nur den Austausch mit
anderen Frauen suchen;

— Frauen, die eine zukunftige &ffentliche Ein-
mischung planen oder schon erste Erfahrun-
genindiesem Bereichgesammelthabenund
die mehr Gber sich und ihr 6ffentliches Han-
deln lernen méchten;

— Frauen, die politisches Handeln durchschau-
en, Strukturen kennenlernen, Hintergriinde
verstehen und zu differenzierten Standpunk-
ten finden méchten;

— Frauen, die gemeinsam mitanderen politisch
handeln wollen; )

— Frauen, die sich einen Uberblick tiber frauen-
politische Aktivitaten in ihrem Umfeld ver-
schaffen wollen, um zukinftig in diesem Be-
reich aktiv zu werden (S. 130ff).

Aus der Begleitung der Kurse &3t sich vermu-

ten, daB Dozenten deutlich haufiger als Dozen-

tinnen einen ,auf sich selbst zentrierten Unter-
richterteilen, wéhrend Dozentinnendie Teilneh-
menden, ihr Vorwissen und ihre Erfahrungen

sehrviel starker einbeziehen“ (S. 137).

Ebenfalls nachgegangen sind die Projektbe-

arbeiterinnen der Frage, welche Bedeutung

reine Frauenkurse haben. Es zeigte sich, da3
zu einem nicht unerheblichen Teil die Zielgrup-
pe eine andere war. Darlber hinaus stellen

Frauenseminare einen Schonraum ebenso wie

auch einen Freiraum flr Frauen dar. Sie haben

damit eine wichtige Funktion, die gemischte

Seminare nicht erfullen kénnen. Allerdings ha-

ben gemischte Seminare ebenso eine wichtige

Funktion, weil in ihnen egalitére Diskussions-

stile erprobbar sind. Insofern sind auch sie

nicht verzichtbar und durch Frauenkurse zu er-
setzen. Die Projektbearbeiterinnen schlagen
ein Baukastensystem vor, um interessierte
Frauen umfassend zu qualifizieren (S. 148).

Der Band enthélt neben den Ergebnissen des
Projekts noch eine Darstellung der Entwicklung
der Frauenbildungsarbeit von Karin Derichs-
Kunstmann sowie verschiedene Kurskonzepte
und Berichte lUber BildungsmaBnahmen mit
Frauen. H.F.-W..

Karin Derichs-Kunstmann/Annette Rehbock
(Hrsg.)

Jenseits patriarchaler Lei(d)t-Bilder

Zur Theorie und Praxis gewerkschaftlicher
Frauenbildungsarbeit

(Kleine Verlag) Bielefeld 1995, 184 Seiten, DM
28.00

Der von Karin Derichs-Kunstmann und Annet-
te Rehbock herausgegebene Band ,Jenseits
patriarchaler Lei(d)t-Bilder“ist die Dokumenta-
tion der gleichnamigen Tagung, die vom For-
schungsinstitut fir Arbeiterbildung zusammen
mit dem DGB-Bildungswerk und der Hanns-
Bockler-Stiftungam 22./23.2. 1994 in Reckling-
hausen durchgefuhrt wurde.

»Ziel der Tagung®, so die Herausgeberinnen,
~wares, ein Resiimee derbisherigen Diskussio-
nenumdie gewerkschaftliche Frauenbildungs-
arbeit zu ziehen und die Gelegenheit zu nut-
zen, sich einmal grundsétzlicher und ausfuhr-
licher mit den verschiedenen Feldern gewerk-
schaftlicher Frauenbildungsarbeitauseinander-
zusetzen“ (S. 5).

Im ersten Teil des Bandes gehtes um eine mehr
theoretische Einordnung der gewerkschaft-
lichen Frauenbildungsarbeitin die Frauenbil-
dungsarbeit tberhaupt. Karin Derichs-Kunst-
mann analysiert dazu die Geschichte der ge-
werkschaftlichen Frauenbildungspolitik. Sie
siehteine deutliche Veranderung Mitte der sieb-
zigerJahre. Standen vorher ,Defizite“ der Frau-
enim Vordergrund, zeigt sich spater ein deutli-
cherEinfluB3 der Frauenbewegung. Konsequen-
terweise fordert Karin Derichs-Kunstmann die
Aufwertung einer eigenstandigen Frauenbil-
dungsarbeitals von Frauen fir Frauen gemach-
te. Wiltrud Gieseke wollte inihrem Beitrag ,Uber-
legungen zur Zweigeschlechtlichkeitals Grund-
lage gesellschaftlichen Lebens und politischer
Bildung“anstellen, aus denen ein neues Leitbild
furgewerkschaftliche Bildungsarbeit entstehen
kann. Sie will die Zweigeschlechtlichkeit zum
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Ausgangspunkt nehmen und erreichen, daf3
sFrauenihr Geschlecht (Sex) annehmenund
gleichzeitig das Entfaltungsrechtihrer Potentia-
le zu Ausgangspunktmachen“(S. 42). Richtigist
dabei sicherlich, daB Frauen ebenso wie Man-
ner eine selbstandige Lebensexistenz benbti-
gen. Worin jedoch die Potentiale jenseits histo-
risch gewachsener und kultureller Definitionen
liegen, bleibt offen. Der Beitrag wurde offen-
sichtlich auf der Tagung auch sehr kontrovers
diskutiert; die Kontroverse selberwird jedochin
der Dokumentation leider nicht vermittelt.

Im zweiten Teil des Bandes werden Modelle
aus der Praxis vorgestellt. Das Spektrum reicht
dabei von Kérpersprache und sexueller Bela-
stigung Uber Tarifpolitik und Frauengeschichte
bis zur Technik als ,Frauensache”. Jeweils wird
dazu neben der kurzen Darstellung des The-
mas eine didaktisch-methodisch aufbereitete
Skizze fur Bildungsseminare préasentiert.

Im dritten Teil geht es um ,,offene Fragestellun-
gen und Perspektiven zur gewerkschaftlichen
Frauenbildungsarbeit“. Zu solchen noch wenig
geklarten Aspekten gehéren das Thema ,Kon-
kurrenz unter Frauen®, der Dialog zwischen
Frauen aus den alten und den neuen Bundes-
landern, Zukunftswerkstatten und Strukturwan-
del. AbschlieBend findet sich eine Bibliographie
zurgewerkschaftlichen Frauen(bildungs)arbeit
von Karin Derichs-Kunstmann. H.F.-W.

Peter Diepold (Hrsg.)

Lernen im Aufbruch

Strukturwandel und Weiterbildung in Europa
(Gesellschaft zur Férderung Arbeitsorientierter
Forschung und Bildung) Frankfurt/M. 1995, 146
Seiten, DM 30.00

Der Sammelband enthalt Beitrage, die im Friih-
jahr 1994 in Dortmund im Rahmen des Euro-
pa-Kongresses der Deutschen Gesellschaft fiir
Erziehungswissenschaft auf dem Symposion
~Strukturwandel und Weiterbildung in Europa“
vorgetragen worden sind.

Das Reizvolle des Bandes besteht darin, da3
in ihm Beitrage aus der Sicht von Volkswirt-
schaft, Beschéftigungspolitik und Unterneh-
menspraxis, von Berufs-, Wirtschafts- und Er-
wachsenenpadagogik sowie aus der Sicht von
betrieblicher und regionaler Struktur- und In-
novationsforschung enthalten sind. Insofern
lohnt es sich, das Augenmerk auf Konvergen-
zen und Divergenzen sowie unverbundenes
Nebeneinander zu richten.
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In zwei Beitrdgen wird auf den strukturellen
Wandel aus 6konomischem Blickwinkel einge-
gangen, und zwaraus der Sichteines Unterneh-
mens wie aus der Sicht einer Wirtschaftsregion.
Inbeiden Féllen werden die wirtschaftlichen
Griinde deutlich gemacht, die einen Umbau der
Unternehmensstruktur erforderlichmachen, der
lernend, das heiBt durch veranderte Personal-
und Organisationsentwicklungskonzepte, zu
begleiten ist.

Offen kontrovers zueinander wird in mehreren
Beitrédgen die &ffentliche Verantwortung fur die
Weiterbildung in Unternehmen und Regionen
diskutiert. Das Zauberwort heif3t ,Politische
Rahmenvorgaben*. Auf dieses schwierige The-
ma wird aus regionalpolitischer (Ruhrgebietund
England) und arbeitsmarktpolitischer (BRD)
Sicht eingegangen.

Der deutsch-deutsche Umstellungsprozef3 seit
dem Jahre 1989 und die damit sich stellenden
Lernprobleme werden aus dezidiert erwachse-
nenpédagogischer Sicht dargestellt. Hierbei
liegt das Schwergewicht auf der Beschreibung
der,Bildungsmentalitdten und Lerntypenin Ost-
deutschland“ (S. 10).

Die in den Beitragen sichtbar werdenden Unter-
schiede zwischen p&dagogischer und 6kono-
mischer Sichtweise werden in zwei Beitragen
noch einmal gesondert aufgenommen. Dies ge-
schieht unter den Titeln ,Die Wirtschaftspad-
agogik und das Problem ihrer Effektivitat“ und
sEffizienzsteigerung durch Padagogik"“. Beiden
Beitrdgen gemeinsam ist, daf3 sie den 6kono-
mischen strukturellen Wandel als Herausfor-
derung fir die padagogische Reflexion begrei-
fen. Anstelle des Feindbildes ,,Okonomie® oder
~Staatliche Institutionen® wird fiir die Padago-
gik die Anregung zum kritischen und anwen-
dungsbezogenen Nachdenken postuliert.
Insgesamt handelt es sich um einen Sammel-
band, in dem — auf versténdliche Weise — fur
Offnungen im Denken und Lernen angesichts
des Strukturwandelts eingetreten wird. J. W.

Barbara Dippelhofer-Stiem/Ellen Odebrett
Computertechnik im Biiro

Sichtweisen, Kompetenzen und Weiterbil-
dungserwartungenvon Frauenim Schreibdienst
Reihe: Materialien zur Frauenforschung, Bd. 18
(Kleine Verlag) Bielefeld 1994, 174 Seiten, DM
26.50

Der Band von Barbara Dippelhofer-Stiem und
Ellen Odebrett prasentiert Ergebnisse einer Un-



tersuchung, die 1992 vom Institut Frau und Ge-
sellschaftin Hannover durchgefihrtwurde zum
Thema , Technik im Blro: Schreibkrafte und
elektronische Datenverarbeitung®. 127 Frau-
en, die in niedersachsischen Universitaten, 6f-
fentlichen Verwaltungen, Versicherungsunter-
nehmenund Gewerkschaften als Schreibkréfte,
Sekretarinnen oder Blrohilfskrafte beschéftigt
waren, wurden mit einem standardisierten Fra-
gebogen zu ihren Erfahrungen mit Computern,
ihren Einstellungen zur Technik und ihren Win-
schen bezlglich Weiterbildung befragt. Die Er-
gebnisse sind insgesamt wenig spektakular.
Sie zeigen, daB die Frauen eher pragmatisch
und selbstverstéandlich mit Computertechnik
umgehen. Bemerkenswert ist allerdings, daf3
sich deutliche Unterschiede in der positiveren
oder negativeren Einstellung zu Computern in
Abhéngigkeit von der Qualifizierung bzw. Schu-
lung zeigten: ,Je grundlicher die Frauen ge-
schult werden, je langer sie schon am Compu-
ter arbeiten und je haufiger sie dies taglich tun,
desto positiver sind die generellen Einstellun-
gen zur Technik und die Erfahrungen im Um-
gang mitihr(S. 127). Wichtig scheint mir auch
noch, dafB die Weiterbildungsinteressen tber
die bloBen Bedienerinnenfertigkeiten hinaus-
gehen und tiefgreifender und umfassender zu-
gleich sind: ,Die Verdnderungen der Arbeitsor-
ganisation, die gesundheitlichen Auswirkungen
der Computerarbeit, der Einflu3 der Computer-
technik auf die Zukunft von Arbeit und privatem
Leben sind Themen, die innerhalb von Weiter-
bildung angesprochen und diskutiert werden
sollten” (S. 129). H. F.-W.

John Erpenbeck/Johannes Weinberg
Menschenbild und Menschenbildung
Bildungstheoretische Konsequenzen der un-
terschiedlichen Menschenbilder in der ehema-
ligen DDR und in der heutigen Bundesrepublik
(Waxmann-Verlag) Minster, New York 1993,
240 Seiten, DM 48.00

Das Buch entstand im Auftrag des Bundes-
ministeriums fur Bildung und Wissenschaft
(BMBW) und auf Anregung des dortigen Re-
feratsleiters Sauer. Es widmet sich der fur die
Bundesrepublik nach der Vereinigung dring-
lichen Frage, wie der gesellschaftliche Trans-
formationsprozef3 in Ostdeutschland in der
Weiterbildung aufzugreifen und seine Folgen
fur die gesamte Bundesrepublik einzuschatzen
sind. ,Neue Weltbilder, neue Menschenbilder

sind gefragt. Damit kommt der beruflichen Wei-
terbildung eine Aufgabe zu, die sie in den al-
ten Bundeslandern, wenn Uberhaupt, kaum
wahrzunehmen hat: Weiterbildung wird Men-
schenbildung” (S. 10).

Die Autorenkommen aus Ost- (Erpenbeck) und
Westdeutschland (Weinberg). Sie haben unter-
schiedliche theoretische und praktische Zugan-
ge zum Thema Weiterbildung und sehen darin
den Vorteil, ein perspektivisches Bild zusam-
menfligen zu kénnen: ,Ein lebensweltbezoge-
ner Erkenntnisproze3 beschrankt sich ndmlich
keineswegs auf die Aneignung von Sachwissen
und Fachkompetenz, sondern schlief3t die An-
eignung von Sozialkompetenz und damit die
Interiorisation von Werten notwendig ein“ (S.
13). Vor allem um ,Werte“ geht es auch in dem
Buch. Zumeinen sollendie Lehrenden Informa-
tionen zu Wertewandel, Identitatstransforma-
tion, altem und neuem Menschenbild erhalten,
zumanderensoll eine entideologisierte Sicht auf
die Transformationsprozesse in Ostdeutsch-
land vermittelt werden. Das Buch — in seinen
empirischen Daten sekundéranalytisch — ent-
hélt eine philosophische, eine psychologische
und eine padagogische Dimension. Dabeigeht
es auch um das Grundproblem der Weiterbil-
dung in Ostdeutschland nach der Wende: die
Menschen in der Angemessenheit ihrer Werte
und Verhaltensnormen zu DDR-Zeiten zu star-
ken, andererseits aber die Unvernunft des Sy-
stems zu kritisieren.

Insbesondere aus der Prasentation, Interpre-
tation und Konsequenz aus Wertdifferenzen
bezieht das Buch seine Dynamik. So werden
~alte® Werte (wie Fremdbestimmung, Unselb-
standigkeit, Bewahrung, Anpassung, Kollekti-
vismus, Gleichheit, Pflichterflllung, Passivitat)
nicht nur den ,neuen“ Werten (wie Selbstbe-
stimmung, Selbsténdigkeit, Risiko, Zivilcoura-
ge, Individualismus, Hierarchie, Erfolgorien-
tierung, Aktivitdt) personenbezogen gegen-
Ubergestellt(S. 110), sondern auchin strukturel-
le Prozesse von System und Organisation ein-
gebunden (etwa S. 117 ff). In bezug auf vielfal-
tige Aspekte des Alltagslebens wird bestatigt,
dafB3 sich ein lebensweltbezogener Erkenntnis-
prozef3 nicht auf die Aneignung von Sachwis-
sen und Fachkompetenz beschrankt, sondern
Sozialkompetenz und Wertvorstellungen mit
einschlieBt. Bei der Ubertragung auf das Ge-
schehen der Weiterbildung bestatigt sich die
Grundannahme: ,Die gédngigen Methoden der
Wissensvermittlunglassen sich sicher problem-
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los Uibertragen. Methoden der Wertvermittlung
sind mit Sicherheit nicht problemlos ibertrag-
bar (S. 11).

Das Buch von Erpenbeck und Weinberg ist
notwendig und verdienstvoll. Es hinterfragt die
zu kurz angelegten Ansétze einer nur fach-
orientierten Qualifizierung. Es begriindet Wei-
terbildungin einem gesellschaftstheoretischen
und gesellschaftspolitischen Kontext, in dem
Menschen Subjekte der Aneignung von Wer-
tenundZielen sind. Man darf gespannt sein, ob
die bildungstheoretischen Konsequenzen der
Autoren zur Weiterbildung in den ostdeutschen
Landern durch die empirischen Analysen und
Begleitforschungen von berufsqualifizierenden
MaBnahmen bestatigt werden, die in den letz-
ten Jahren vielerorts durchgefiihrt wurden. Die
Lwbildungstheoretischen Konsequenzen“der Au-
toren legen eine solche ,bildungspraktische®
Fallung nahe.

Bernd Faulenbach/Franz-Josef Jelich
(Hrsg.)

Reaktiondre Modernitéat und Vélkermord
Probleme des Umgangs mit der NS-Zeit in
Museen, Ausstellungen und Gedenkstatten
(Klartext-Verlag), Essen 1994, 194 Seiten, DM
19.80

Bei dem Buch handelt es sich um die Doku-
mentation einer Tagung des Forschungsinsti-
tuts fur Arbeiterbildung Recklinghausen (FIAB)
und der Hans-Béckler-Stiftung, die 1993 unter
dem Titel ,Der Nationalsozialismus in Museen
und Ausstellungen® in Recklinghausen statt-
fand. Das Buch enthélt die Referate und Bei-
trdge zu dieser Tagung sowie die Niederschrift
einer Podiumsdiskussion zum Thema ,Die
Gegenwartsbedeutung des Nationalsozialis-
mus nach der Epochenwende 1989“ mit Olaf
Groéhler, Hans Mommsen, Michael Prinz und
Bernd Faulenbach.

Die Beitrage Uber die ,Modernitét des Dritten
Reiches“ (M. Zimmermann, M. Frese, U. Har-
tung), zu den Gedenkstétten fir die Opfer des
Nationalsozialismus (F.-J. Jelich, G. Morsch, S.
Jacobeit, R.-G. Littgenau, A. Genger, A. Eh-
mann) sowie zur NS-Zeit in Ausstellungen (P.
Jahn, A.Leo, C. Hottes, J. V.Wagner, M. Guse,
D. Gatzmaga) behandelnden Zusammenhang
vonNationalsozialismus einerseits sowie Muse-
en, Ausstellungen und Gedenkstéttenanderer-
seitsteilweise reinhistorisch (z.B.imBeitragvon
M. Frese zum Thema,,Die deutsche Arbeitsfront
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im Herrschaftssystem des Dritten Reiches*),
vielfach deskriptiv (z.B.inderBeschreibungder
Gedenkstatten Sachsenhausen, Ravensbriick,
Dusseldorf, Recklinghausen) oder konzept-
orientiert(z.B. zur Gedenkstatte Hausder Wann-
see-Konferenz, Buchenwald oder zu der Wan-
derausstellungJugendkonzentrationslager Mo-
ringen und Uckermark).

Erfahrungen mitder padagogischen Seite wer-
den seltener referiert, auch wenn die padago-
gische Konzeption vielfach dargelegt wird. In
fastallen Beitragen aber scheint die Problema-
tik auf, politische Bildung mitdem Ziel, daf3 ,nie
wieder Auschwitz* sei, zu verbinden mit der
realen Problematik, bei zunehmender zeitlicher
und gesellschaftspolitischer Distanz der Ten-
denz der musealen Ruhigstellung zu begeg-
nen. Gerade die Beitrdge der beiden Heraus-
geber wie auch der des Historikers Hans
Mommesen (,Zum Stand der wissenschaftlichen
Debatte Uber die Historisierung der NS-Zeit")
ermdglichen es, die konkreten Beispiele der
Gedenkstatten in einen weitergehenden, fir
Museumspadagogik und politische Bildung
ungemein spannenden und grundlegenden Dis-
kurs zu stellen. Dem Buch wére eine verbreite-
te Lektlire ebenso zu wiinschen wie der Dis-
kussion eine Fortsetzung, in die auch vermehrt
empirische Daten Uber die Nutzungsrealitatder
Gedenkstéatten eingehen. E.N.

Jorg E. Feuchthofen/Eckart Severing (Hrsg.)
Qualitdtsmanagement und Qualitétssiche-
rung in der Weiterbildung

(Luchterhand Verlag) Neuwied 1995, 308 Sei-
ten, DM 88.00

Der Sammelband, an dem 23 Experten in er-
ster Linie aus der betrieblichen Weiterbildung
schreiben, ist in vier Kapitel gegliedert. Einlei-
tend geben die Herausgeber einen Uberblick
Uber die aktuelle Diskussion zum Thema. Sie
konzentrieren sich dabei auf vier Thesen. Sie
sehen erstens in prozeBorientierten Evalua-
tionsverfahren ein Hilfsmittel zur Qualitatsver-
besserung. Sie fordern zweitens flir die Weiter-
bildungstatigkeit einen kontinuierlichen Ruck-
bezug zur Welt der Arbeit. Drittens fordern sie
fur die Qualitatssicherung trageribergreifende
und -unabhéngige Standards. Und viertens for-
dern sie quasi komplementér zur Iso-Zertifizie-
rung berufspadagogisch und bildungsékono-
misch begriindete Kriterien der Qualitat von
Weiterbildung.



Im Kapitel A sind Beitrdge zu den Grundlagen
des Qualitdtsmanagements enthalten. Arnold/
Kréamer-Stlrzl beschreiben in ihrem Beitrag
zur Evaluierung die vier Typen der ,seminar-
orientierten, der ,legitimationsorientierten®,
der ,transferorientierten“ und der ,entwick-
lungsorientierten Evaluierung“. Sauter disku-
tiert die bildungspolitischen Aspekte der De-
batte, Siegers pladiert fir die Anwendung der
DIN-ISO-Normsysteme, Woortmann stellt die
Position des DIHT dar, und Grénwoldt gibt ei-
nen Uberblick Gber Erfahrungen aus dem EU-
Aktionsprogramm FORCE.

Das Kapitel B konzentriert sich dann auf die
Umsetzung von Qualitdtsmanagement und
Qualitatssicherung in den Bereichen der Wei-
terbildung. Die Darstellungen beziehen sich auf
den Bereich der AFG-geférderten Weiterbil-
dung (Barton-Ziemann), die arbeitsplatznahe
Weiterbildung (Severing), die Management-
Qualifizierung (Feuchthofen) und den Fernun-
terricht (Schoénherr).

Im Mittelpunkt des dritten Kapitels C steht die
DIN-ISO-Normals Qualitditsmanagementin der
Weiterbildung. Dabei werden die Vorteile eines
~ganzheitlichen Qualitatsmanagements her-
vorgehoben (Wunder), die Firma CERTQUA als
Zertifizierungsgesellschaft présentiert (Kegel-
mann) und die ISO-Norm-Anwendung auf erleb-
nispadagogische Angebote beschrieben (Ja-
genlauf). Der Beitrag von Stephan hebt sich von
denandereninsofernab, als sie daran erinnert,
daB die Frage, obderInhaltdieserinternationa-
len Norm voraussetzungslos auf den Weiterbil-
dungsbereich angewandt werden kann, noch
nicht ausreichend diskutiert ist.

Das letzte Kapitel konzentriert sich auf die Dar-
stellung von Erfahrungen aus der betrieblichen
Weiterbildungspraxis. Ischebeck und Brehm
schildern Erfahrungen bei der Einflihrung von
ISO-Zertifizierung bei IBM und Siemens.Andere
Beispiele beziehen sich auf einen Zusammen-
schluB3 von Unternehmen der Informations-und
Automatisierungstechnik (Hofmann) oder auf
die Verkniipfung des Total Quality Management
und der Personalentwicklung in der Hotellerie
(Gardini).

Insgesamt gesehen gibt der Band einen guten
Uberblick uber die Anwendung der ISO-Zer-
tifizierungin der betrieblichen Weiterbildung. Es
bleibtdem Bundesminister fur Bildung, Wissen-
schaft, Forschungund Technologie Giberlassen,
in seinem Geleitwort darauf hinzuweisen, daf3
eine solche Zertifizierung jedoch grundsatzlich

noch keine Aussagen Uber Art und Niveau der
Qualitat trifft. Klaus Meisel

Andreas Fischer/Giinter Hartmann (Hrsg.)
In Bewegung

Dimensionen der Verénderung von Aus- und
Weiterbildung

Festschriftfir Joachim Dikau zum 65. Geburts-
tag

(AUE) Bielefeld 1994, 396 Seiten, DM 39.80

Die Festschrift zu Joachim Dikaus 65. Geburts-
tag vereinigt Beitrdge von Freunden und Kolleg-
Innen zu den Themenbereichen: 1. Zwischen
Affirmation und Kritik, 2. Selbstvergewisserung
derWissenschaft, 3. Orientierungim Proze3 der
gesellschaftlichen Entwicklung, 4. Neues Den-
ken durch 6kologisches Ethos, 5. Wandel der
Lernkultur. Die jeweils unter diesen Kapitellber-
schriften zusammengestellten Beitrage behan-
deln recht unterschiedliche Themen, deren In-
halte hier nicht referiert werden kdnnen. Liest
man jedoch die Einleitung der Herausgeberund
den Auftaktartikel von Hans Tietgens Uber , Affir-
mation und Kritik — heute gedacht®, dann kann
deutlich werden, worin die Besonderheit des
Arbeits- und Berufspddagogen Dikau besteht.
Er hat den Gegenstand seiner wissenschaftli-
chen Verdffentlichungenimmerals zwischen Af-
firmation und Kritik angesiedelt diskutiert, ohne
seine Themen in der einen oder anderen Hin-
sicht auf eine der Positionen festzulegen. Das
jeweilige Thema wurde stets beweglich gehal-
ten, und so kénnten die Artikel der 27 Beitréger
der Festschrift auch als Offnungen des berufs-
padagogischen Diskurses gelesen werden. Da-
zu bote es sich an, beim Lesen das von Dikau
préazisierte Paradigma der ,Arbeitsorientierung”
im Kopfe zu haben. Der entsprechende Aufsatz
aus dem Jahre 1978 findet sich im Verzeichnis
der Dikauschen Verdffentlichungen auf Seite
377 der Festschrift. J.W.

Harald GeiBler (Hrsg.)
Organisationslernen und Weiterbildung
(Luchterhand Verlag) Neuwied u. a. 1995, 502
Seiten, DM 88.00

In Vorwort und Einleitung des Buches wird dar-
auf hingewiesen, daf3 der ,Betrieb als Ort pad-
agogischer Tatigkeit wie als Gegenstand erzie-
hungswissenschaftlicher Aufklarung“ (S. 1X)
erstvor wenigen Jahren wirklich entdeckt wor-
densei. Dieindem Sammelband zusammenge-
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stellten Aufsétze versuchen dementsprechend
das Thema des ,Organisationslernens”bzw.
der lernenden Organisation“ (S. 1) systema-
tischund differenziert zu entfalten. Wahrend es
bisher ausschlieBlich tblich gewesen sei, be-
triebliche Aus- und Weiterbildung aufeinen ,an-
gestrebten Zielzustand* hin zu orientieren, also
auf,,eine bestimmte Arbeits- und Kooperations-
qualifikation, komme es neuerdings undin Zu-
kunftdaraufan, das Lernenim Betrieb am Prin-
zip der ,zirkuldren Kausalitat“zu orientieren, wo-
nach,jedes Phdnomenimmer sowohl Ursache
wie auch Wirkung ist“ (S. 2). Mitanderen Wor-
ten, die betriebliche organisierte Weiterbildung
wirdin zunehmendem MaBe durch Selbstorga-
nisation der Individuen und Lernenin derorgani-
sierten Arbeit erganzt werden.

So neu dieses Denken in selbstreferentiellen
Systemen furr Personal- und Organisationsent-
wicklung sein mag, so wenig neu sei diese
Denkweise fir die Paddagogik. Bildungstheorie
sei ,eine hermeneutisch selbstreferentielle
Theorie®, die jetzt auf das Organisationslernen
angewendet wird (S. 11).

In 19 Beitrdgen wird den damit sich stellenden
Fragen nachgegangen. Sie sind zu den folgen-
den Kapiteln zusammengefaf3t: A. Die neuen
Technologien als Herausforderung fur Organi-
sationslernen; B. Organisationslernen und der
Paradigmenwechsel im Management; C. Bil-
dung und systemisches Lernen; D. Organisa-
tionslernen und seine Bedeutungfiir die Organi-
sation und das Management des Lernens und
der Weiterbildung.

Das Buch reprasentiert die Mdglichkeiten, die
innovatorische Managementwissenschaft und
aufklarerische Erwachsenenpédagogik als
Lernwissenschaft haben, sich in ihrer Wech-
selbezlglichkeit wahrzunehmen, wenn sie das
wollen. Wer daran interessiert ist, dem kann
das Buch nur empfohlen werden. J.W.

Rolf Gerhard/Erich Schéfer (Hrsg.)
Interdisziplinaritdt und Effizienzder Umwelt-
bildung

unter besonderer Beriicksichtigung der Anfor-
derungen in den neuen Bundeslédndern
Reihe: AUE Hochschule und Weiterbildung
(AUE) Bielefeld 1994, 185 Seiten, DM 24.80

Dieser Tagungsdokumentation héatte etwas
mehr Aufmerksamkeit bei der redaktionellen
Bearbeitung und bei der Gestaltung des Lay-
outs sehr gut getan. Wer aber dennoch das
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Buch nicht gleich wieder aus der Hand legt
und sich ins Kleingedruckte begibt, erhalt inter-
essante Einblicke in die Umweltbildung der
Schul- und Hochschullandschaft der neuen
Bundeslander. Die wesentliche Botschaft der
Tagung, die von fast allen Autoren und von
den Arbeitsgruppenberichten facettenreich
belegt wird, besteht darin, da Umweltbildung
als eine fachubergreifende Aufgabe zu verste-
hen ist, daB die Dominanz naturwissenschaft-
licher Perspektiven zugunsten sozialwissen-
schaftlicher Zugaben zuriickgewiesen werden
muB3 und daB Handlungsperspektiven beim
Lernen und Lehren erdffnet werden sollten.
Diese Botschaft ist nicht neu, aber sie muf3
immer noch (nicht nur fiir die neuen Bundes-
lander) Ubermittelt werden, damit sich die
Bildungswirklichkeit endlich veréndert.

Die dokumentierten Themenbereiche der Ta-
gung sind: ,Notwendigkeit universitarer Um-
weltbildung®, ,Impulse der Umweltbildung und
-erziehung fur die wirtschaftliche Entwicklung®,
»,Vom UmweltbewuBtsein zum Umwelthandeln
— Hindernisse und Chancen®, ,Modelle erfolg-
reichen Umwelthandelns und ihre Bedeutung
fur die neuen Bundeslander®. Wie auf Tagun-
gen Ublich, wechseln dabei interessante Bei-
tradge mit mehr konventionellen Berichten ab,
was nicht zuletzt auch einen Spiegel des Sta-
tus quo darstellt.

Inden ersten beiden Themenfeldern erhélt der
Leser Informationen zur Umweltbildung an der
Martin-Luther-Universitat Halle (Hartmann/
Lerchner),inder Lehrerausbildung der Padago-
gischen Hochschule Erfurt/Muihlhausen (Jaritz,
sehrlesenswert), zum Fernstudium der Univer-
sitdt Koblenz-Landau (Loeper). Vonder Magde-
burger Universitatund der Fachhochschule sind
einige Berichte zu umwelttechnischen Studien-
gangen zu finden, wobeiinsbesondere die Ein-
richtung eines Umweltforums an der Magdebur-
ger Universitat richtungweisend sein diirfte
(Reichelt).

Die Beitrage und der Gruppenbericht des drit-
ten, handlungsbezogenen Themenfeldes spie-
geln die Unsicherheit auf diesem Gebiet wider,
sie haben mich wenig Uberzeugt. Die Referen-
ten setzen zu sehr auf Psychologismus und Ap-
pellation und vernachlédssigen den Aspekt der
lokalen Beteiligung von Birgerlnnen an Um-
weltschutzmaBnahmen, der seitens der Pad-
agoglnnen neue Qualifikationsprofile wie Of-
fentlichkeitsarbeit, Moderation, Mediation etc.
erfordert.



Im empirischen Themenfeld der Modelle er-
folgreichen Umwelthandelns werden Projekte
der Universitat Hannover (Reschke), Halle-
Wittenberg (Titzmann), Magdeburg/Potsdam
(Volkmar) und Rostock (Zabel) présentiert. Die
Beispiele aus den neuen Bundesléndern zei-
gen, daf3 der Anspruch fachibergreifender In-
halte, der Einbezug projektorientierter Lern-
formen, die Beriicksichtigung der Lernsituation
der Teilnehmenden (z.B. durch Fernstudien-
angebote) eingeldst wird.

Diese Tagungsdokumentation ist interessant
furLeserlnnen, die einen Einblick in die jingste
Entwicklung der Umweltbildung an Hochschu-
len der neuen Bundeslénder nicht nurbezogen
auf die Lehrerausbildung haben wollen. Es
befindet sich weiterhin eine lesenswerte Kurz-
fassung der Analyse Eulefelds zur schulischen
Umweltbildung der neuen Bundeslander im
Text. Da die Umweltbildung an den deutschen
Hochschulen insgesamt mit 170 Studiengén-
gen verbreitet (vgl. Beitrag von Siebert), aber
doch sehr unsystematisch strukturiert ist, lie-
fert dieser Band eine wertvolle Orientierungs-
hilfe, die eine aktuelle Quelle fiir Namen, Orte
und Konzepte darstellt. Heino Apel

Klaus Goétz/Wolfgang Tschacher
Interaktive Medien im Betrieb
Ergebnisbericht Gber die Pilotphase ,Computer-
unterstitztes Lernen” der Mercedes-Benz AG
(Deutscher Studienverlag) Weinheim 1995, 236
Seiten, DM 44.00

Als Band 8 der Schriftenreihe ,Neue Formen
des Lernens im Betrieb” des Arbeitskreises
Padagogischer Hochschulen/Wirtschaftin Ba-
den-Wirttemberg erschienen die Untersu-
chungsergebnisse der Pilotphase der Einflh-
rung eines computerunterstitzten Lernens bei
Mercedes-Benz. Das Projekt wurde 1986 be-
gonnen und 1991 abgeschlossen. Es ging da-
von aus, daf Lernformen nicht unveréndert
bleiben kénnen, wenn sich die Struktur der Ar-
beit grundlegend andert: ,Der technologische
Wandel, der die gesamte Arbeitswelt ma3geb-
lich beeinfluBt, erfordertandere, neue Zugangs-
weisen und Abl&ufe von Arbeits-, Produktions-
und Lernprozessen. Die betriebliche Bildungs-
arbeit muB3 sich, will sie mit ihren ,Produkten’
wettbewerbsféhig bleiben, diesen neuen Her-
ausforderungen stellen und versuchen, ,High-
tech’ iber ,Hightech’ 6konomisch vertretbar und
didaktisch sinnvoll zu vermitteln“ (S. 13).

Das computerunterstitzte Lernen (CUL) wur-
de bei Mercedes-Benz in vier Bereichen er-
probt und entwickelt:
— bei der elektronisch-pneumatischen Schal-
tung fur Mercedes-Lastkraftwagen,
— bei der Kommunikation mit Kunden,
— beim Training von Ausbildern,
— bei der Schulung fur PKW-Sonderausstat-
tungen.
In der Pilotphase ging es darum, Lernpro-
gramme zu entwickeln, ihren Einsatz zu eva-
luieren sowie Materialien zu kommentieren.
Allgemeine Fragen des Projektes betrafen
angemessene Lerninhalte fir CUL, geeignete
Lernorganisation fir CUL (,Lernplatz®), Wirt-
schaftlichkeit, Effizienz von CUL (schneller,
nachhaltiger, intensiver?), Ablauforganisation,
Didaktik/Methodik, Adressaten sowie Hand-
lungsperspektiven. Diese allgemeinen Fragen
wurden fir die einzelnen Unterprojekte diffe-
renziert.
Das Buch beschreibt die Entwicklung und Eva-
luation des CUL in drei der vier Pilotprojekte
(das Pilotprojekt ,Training der Ausbilder” wur-
de nicht evaluiert). Insgesamt gingen Ergeb-
nisse des Umgangs mit CUL von 450 Proban-
den in die Untersuchung ein.
In den ,zehn Konsequenzen® (S. 189ff) beto-
nen die Autoren, daB sich CUL nicht immer
lohne, daf3 nurin wenigen Ausnahmeféllen ein
Trainer durch CUL vollstandig ersetzt werden
kénne und daf die Lernprogrammentwicklung
mit hohem Aufwand verbunden sei. CUL wird
gewichtet als eine Form des Lernens, mit der
ein sinnvoller Beitrag zum Erreichen padago-
gischer Ziele geleistet werden kann.
Die Ergebnisse der Pilotphase sind detailliert,
wenn auch nichtimmer sehr Gbersichtlich pra-
sentiert. Sie verweisen eindringlich darauf, wie
wichtig es ist, sich mit den neuen technologi-
schen Méglichkeiten bei der Organisation von
Lernprozessen zu beschéftigen. Besonders in-
teressantsind die Ergebnisse zu den Vor-und
Nachteilen von CUL gegenuber gedruckten Ma-
terialien, insbesondere dem Buch. Die auf-
schluBreiche Verknipfung von Lernenund Ar-
beiten, die sichin diesem Pilotprojekt als roter
Faden durchzieht, macht eindringlich deutlich,
wie notwendig und fruchtbar eine engere Dis-
kussion zwischeninner-und auBerbetrieblicher
Bildungist. E.N.
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Ute Gonster/Ingrid Helbrecht-Jordan

.- Vater sein dagegen sehr*

Wege zur erweiterten Familienorientierungvon
Mannern

(Kleine Verlag) Bielefeld 1994, 187 Seiten, DM
27.00

Das Buchisterschienen als Band 19 der Reihe
sMaterialien zur Frauenforschung®, die vom In-
stitut Frau und Gesellschaftin Hannover heraus-
gegebenwird. Dazu duBern sich die Autorinnen
inder Einfuhrung: ,Wennin diesem Projekt Va-
terund M&nnerinden Vordergrund gestellt wer-
den, heiBt das nicht, daB der Stellenwert der
Frauen- und Mutterarbeit dadurch geringer an-
zusehenist. Vielmehr gilt es gerade, die Star-
kung und Unterstitzung der Frauen auf dieser
praktischen Ebene weiter voranzutreiben, aber
auchdie durch die Mannbewegung thematisier-
te Verunsicherung von Ménnern, ihre Identitats-
suche und vorhandenen Veranderungspoten-
tiale ernstzunehmen. DaB3 eine kooperative Zu-
sammenarbeit zwischen Frauenforschungund
praktischer Mannerarbeit méglichist, hatsichin
diesem Projekt gezeigt“(S. 9).

In dem Buch werden Ergebnisse eines ,Vater-
projektes“ am Institut Frau und Gesellschaft
vorgestellt. Dieses war finanziert worden vom
niedersachsischen Frauenministerium. In dem
Projekt ging es darum, Bildungsarbeit mit
Ménnern zu begleiten, Dozentlnnen und Teil-
nehmer zu befragen sowie Anregungen fir
kinftige Vater- und Méannerarbeit zu geben.
Die vorgestellten ,Orientierungsmaterialien”
wurden in der Praxis, mit der Praxis und fir
die Praxis entwickelt (S. 10). Das Projekt hatte
Kontakt zu 38 insbesondere konfessionellen
Erwachsenenbildungseinrichtungen in ver-
schiedenen Regionen Niedersachsens und
begleitete in 7 Einrichtungen unterschiedliche
Kurse und Seminare fir Vater und Manner.
Dabei handelte es sich um RegelmaBnahmen,
da keine Finanzen fur zu entwickelnde Model-
le vorhanden waren. Projektfragen waren die
Zugangsmdglichkeiten und -motive von Méan-
nern, die didaktischen Konzepte fir die Arbeit
mit Mannern, der Stellenwert dieser Arbeit in
den Einrichtungen der Erwachsenenbildung.
Gearbeitet wurde mit einem Dozentinnen-
fragebogen, zwei Teilnehmerfragebogen und
einem ,dreistufigen Konzept der wissenschaft-
lichen Begleitung®, bei dem zuerst Materiali-
en gesammelt, sodann die Einfuhrung von
entsprechenden Angeboten begleitet und
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schlieBlich die durchgefiihrten Seminare be-
obachtet wurden.

Indie Analyse der Angebote gingen ein die Fra-
genderWerbung, der Ziele und Inhalte, der Ziel-
gruppen, der Seminartypen, der Einrichtungs-
struktur sowie der teilnehmerbezogenen Daten
zu Interessen und Lebenssituation. Anregun-
gengibtdas Buch zu Vater-und Mannerkursen
bei der Geburtsvorbereitung und Babymas-
sage, gemeinsam fur Vater und Kind, gemein-
sam fur Familie und Paare sowie nur fur Vater
und Ménner.

Erganzt werden die Beitrdge durch eine kom-
mentierte Auswahlbibliographie zum Thema
,Manner—Véater— Vaterschaft, erstellt von Mi-
chael Fromelt. Kriterium der Auswahlwar offen-
sichtlicheherdas Stichwort,Vater“als das Stich-
wort,Bildung*“, sodaB hierdie—allerdingsinsge-
samtauchnoch nichtsehrumfangreichen—Ver-
suche von ,Mannerbildung“zum Tragen kom-
men.

Das Buch liefert einen brauchbaren Einblick in
die Realitat der Bildungsarbeit vor allem mit
Vétern, zum Teil auch mit Mannern. Es ist eine
—insbesondere fur praktische Interessen — au-
Berordentlich gelungene Prasentation von
Projektergebnissen. Den beiden Autorinnenist
esgelungen, die Ergebnisse ihres empirischen
Projektes auf dem Stand der Manner(bildungs)-
diskussion einzuklinken. DaB einige (auch di-
daktische) Probleme von Ménnerbildungindem
Buch nicht auftauchen, lag hauptsachlich an
der Struktur des Feldes, aber auch am Ge-
schlecht der Forschenden. E.N.

Gernot GraeBner/Eduard T. Korfliir/Ludger
Veelken (Hrsg.)

Bestandsaufnahme und Perspektiven des
Seniorenstudiums

(AUE) Bielefeld 1994, 210 Seiten, DM 39.80

Die Veroéffentlichungdokumentierteine Tagung
anderPhilipps-UniversitatMarburg (1994), auf
derverschiedene Modelle derunterdemNamen
LSeniorenstudium“ subsumierten Studienan-
gebote fir dltere Erwachsene dargestellt wur-
den.

Die Modelle unterscheiden sich hinsichtlich
ihrer Tragerschaft (Hochschule, Verein in in-
stitutioneller Verbindung mit einer Hochschu-
le, Verein mit nur kommunikativer Verbindung
zu einer Hochschule) und ihrer Angebots-
struktur (fir Altere geoffnete, aber fir die Erst-
ausbildung konzipierte Veranstaltungen; ei-



gens fiir Altere konzipierte Veranstaltungen;
nachberuflich-qualifizierende Veranstaltun-
gen).

Der Band enthalt Beitrage Uber die Angebote
in Magdeburg, Bielefeld, Jena, Mannheim,
Frankfurt/M., Rostock, Heidelberg, Leipzig, Ber-
lin, Dortmund und Schwabisch-Gm(ind. Einum-
fangreiches Adressenverzeichnisam Ende der
Veréffentlichung ergénztden informativen Cha-
rakter des ersten Teiles, der alle wesentlichen
Typen des Seniorenstudiums in der Bundesre-
publik représentiert und damit eine gute Orien-
tierung fur neue Initiativen, aber auch anregen-
de Vergleichsmoglichkeiten zwischen beste-
henden Modellen bietet.

Die Praxisberichte werden durch einige Refle-
xionen und wissenschaftliche Untersuchungen
bereichert.

Der Beitrag von L. Zahn kontrastiert das Be-
durfnis Alterer nach Selbstverwirklichung durch
akademische Bildung mit den Strukturen des
modernen Universitétsbetriebes. Sein Pladoy-
er fUr eine ,Neue Allgemeinbildung” im Sinne
Klafkis wird im Interesse der jlingeren und élte-
ren Studierenden gegen ,verschultes und ver-
zwecktes Studium“ im eingespielten Studien-
betrieb gefiihrt.

Den Bedingungen einer ,Salutogenese” gin-
gen Junior- und Seniorstudierende der Univer-
sitat Marburg sowohl theoretisch als auch em-
pirisch nach. W. Schiiffelund F. Walz dokumen-
tieren in ihrem Beitrag ,Lebenssinn und Ge-
sundheit” die Chancen intergenerativen Ler-
nens und Forschens.

Die Ergebnisse einer Umfrage zum Senioren-
studium an deutschen Hochschulen und eine
Untersuchung tber die ,Wiinsche und Beduirf-
nisse élterer Studierender” an der Universitat
Nimwegen/Niederlande runden den zweiten
Teil des Bandes ab.

Im letzten Teil resimiert G. GraeBner den der-
zeitigen Stand der Angebote und greift aktuelle
Fragestellungen auf, wie z.B. die Zertifizierung
von Seniorstudien und deren rechtliche Ver-
bindlichkeitim Rahmen formaler Hochschulzu-
gangsberechtigungen, die Beteiligung alter
Studierender an Projekten forschenden Ler-
nens, die Dokumentation von Studienergeb-
nissen sowie die nationalen und internationa-
len Kooperationsmdglichkeiten von Senior-
studien. Erika Seidel

Gernot GraeBner u.a. (Hrsg.)
Umweltbildung: Begriffe — Konzeptionen —
Entwicklungen

Dokumentation

(AUE) Bielefeld 1995, Loseblatt-Sammlung,
DM 24.90

Rund umden Begriff ,Umweltbildung® rankt sich
eine Loseblatt-Sammlung von Dokumenten, die
als Gemeinschaftsprojektvon einer siebenkdp-
figen Herausgebergruppe zusammengestellt
wurde. Die Idee flr ein derartiges Kompendi-
um ist nicht frei erfunden, sondern entstand im
Kontext der aufkommenden Diskussion zum
Berufsbild ,Umweltbildnerin“ und der sich im-
mer weiter differenzierenden Tatigkeitsfelder.
So laBt sich heute kaum noch in einem Satz
beschreiben, was ,Umweltbildung” ist. Beim
Blatternin dervorliegenden Dokumentation soll
man jedoch — so die Intention der Herausge-
berlnnen —nachlesen kénnen, wie sich die De-
finitionen und Visionen dazu im Laufe von 20
Jahren verandert und entwickelt haben.

Die Textauswahl bertcksichtigt Dokumente aus
Theorie, Bildungspolitik, Schulen, beruflicher
Aus- und Weiterbildung, auBerschulischer Um-
weltbildung und Hochschulen, die in zeitlicher
Reihenfolge und darunter alphabetisch nach
Herausgeber- bzw. Autorenschaft angeordnet
sind. Ein Systematisierungscode ist angelegt,
das dazugehdrige Raster/Registerwirdin Teil 2
zufinden sein. (Bis dahin vermissen Leserlnnen
dann doch die Seitenzahlen!) Der Umfang der
Texte ist jeweils auf zwei Seiten begrenzt, oft
sind die zitierten Passagen abereherkirzer. Die
Auswahl dieser Zitate ist sicher der heikelste
Punkt an dem Projekt: Zwar schreiben die Her-
ausgeber: ,Wirwollen mitdieser Sammlung do-
kumentieren, nicht werten, letzteres zu vermei-
denscheintaberfastunmdglich. Trotzdem, eine
Fundgrube firden, der iber Umweltbildung re-
flektieren, publizieren, ihre junge Geschichte
skizzieren mochte (Studierende, Dozentlnnen,
Wissenschaftlerinnen), ist der stabile Papp-
ordner auf jeden Fall. Zur lllustration folgendes
Zitataus dem Jahr 1977: ,BezUglich der prakti-
schen Fertigkeiten sollte Umwelterziehung die
Mitglieder einer Gemeinschaft ... miteiner Flle
wissenschaftlicher undtechnischer Fertigkeiten
ausstatten, die ein vernlnftiges Verhalten ge-
genuberderUmwelt erlauben” (UNESCO Kon-
ferenzbericht Nr. 4). Da scheint ein deutlicher
Unterschied zur aktuellen Lebensstildiskussion
der 90er Jahre durch!
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Noch ein Hinweis auf die Herausgeberlnnen,
die auf den ersten Seiten ihre jeweilige Institu-
tion kurz vorstellen: Arbeitsgemeinschaft Na-
tur- und Umweltbildung e.V. (ANU), Arbeits-
kreis Universitdre Erwachsenenbildung e.V.
(AUE), Gesellschaft fur Berufliche Umweltbil-
dunge.V.(GBU), Zentralstelle fir Umwelterzie-
hung (ZUE), Institut fir Umweltwissenschaften,
Universitét Luneburg. Hier zeigt sich, daf3 die
~Sammlung Umweltbildung” weit mehr ist als
eine sinnvolle FleiBarbeit, sie ist eins der er-
sten wirklich interdisziplindren Projekte inner-
halb der Umweltbildung und damit wegweisend.

Angela Franz-Balsen

Elke Gruber

Berufliche Bildung zwischen Anpassung
und Emanzipation

(Profil Verlag) Miinchen, Wien 1995, 296 Sei-
ten, DM 33.80

Die sozialhistorische Studie geht aus von der
Frage, die der Philanthrop Peter Villaume im
ausgehenden 18. Jahrhundert formuliert hat-
te: ob und inwiefern bei der Erziehung die Voll-
kommenheit des einzelnen Menschen seiner
Brauchbarkeit aufzuopfern sei. Die Ausgangs-
these der Autorin lautet hierzu: ,,Dieses Span-
nungsfeld hat sich, historisch betrachtet, viel
haufiger in Richtung Anpassung an Technik
und Brauchbarkeit fir Wirtschaft und Staat
verschoben, als zu mehr Selbstbestimmung
und Mindigkeit des Menschen* (S.11).

Die Autorin untersucht am Beispiel von drei Bil-
dungskonzeptionen das prekére Spannungs-
feld, in dem sich berufliche Bildung und Weiter-
bildung schonimmer bewegt haben; einerseits
die Qualifizierung firden Arbeitsmarkt, anderer-
seits die Bildung zur Kritik und Urteilsfahigkeit.
Jeweils eingebettet in eine Analyse des histori-
schen Umfeldes bezieht sie die handwerkliche
Berufsausbildung vom Mittelalter bis zur begin-
nenden Industrialisierung (Kapitel 4), die Aufkla-
rung und ihr Konzept allgemeiner Arbeitser-
ziehung und Berufsbildung (Kapitel 5) und das
Konzeptder polytechnischen Bildung (Kapitel 6)
mit ein.

Die geschickte Collage zwischen Reflexion des
historischen Kontextes und der Darstellung der
Bildungskonzeptionen sowie die konsequente
Beriicksichtigung der Ausgangsthese lassen
den gutdurchgegliederten Text zur spannenden
Lektlre werden. Dazutragt sicherlichauch bei,
daf die Autorin eine Flle von Primarquellen

164

und textnahe lllustrationen nutzt. Ohne Frage
gelingtes ihr, das Verhaltnis zwischen Bildung
und Brauchbarkeitin seiner historischen Dyna-
mik, wie es auf dem Buchriicken heif3t, aufzuzei-
gen.DerVersuch, die Erkenntnisse der sozialhi-
storischen Studie auf die aktuelle Situation der
beruflichen Bildung und Weiterbildung zu trans-
ferieren, konnte aber nicht ganzlich gelingen.
Sicherlichist derkritische Hinweis auf die selek-
tive Wirkung der betrieblichen Weiterbildung
richtig (S.271). Eine Bewertung, daB3 Konzepte
wie Qualitatszirkel, Werkstattkreise oder Lern-
statten nurden Anschein eines demokratischen
Miteinanderim Unternehmen vermitteln wollen,
erscheintaberverkirzt. Insgesamtjedoch konn-
te der Anspruch des Buches, mit sozialhistori-
schen Studien den Blick fir mégliche Alternati-
venzu unserem jetzigen Bildungsgeschehen zu
schéarfen, erreicht werden. Zusammenfassend
heiBt es hierzu im letzten Absatz des Resl-
mees: ,Gerade weil Weiterbildungimmer mehr
ihre Legitimation in wirtschaftlichen Verwer-
tungsinteressen sucht, scheint es wichtig, dafi
sich Padagoglnnen und Erwachsenenbildnerin-
nen trotzdem von einer Position leiten lassen,
die Adorno pragnantin seiner Theorie zur Halb-
bildung formulierthat: ,An Bildung festzuhalten,
nachdem die Gesellschaftihr die Basis entzog™
(S.273). Klaus Meisel

Friedrich Hagedorn/Sabine Jungk/Mecht-
hild Lohmann/HeinzH. Meyer
Netzwerk-Impulse fiir die Bildungs- und Kul-
turorganisation

(Adolf-Grimme-Institut) Marl 1994, 188 Seiten,
DM 25.00

Das Buch beruhtauf Ergebnissen des Projektes
sNetzwerk Medien —Bildung —Kultur“, das vom
Bundesministerium fir Bildung und Wissen-
schaftim Adolf-Grimme-Institutin Marl gefordert
wurde. Es enthalt Erfahrungsberichte, Reflexio-
nen, Zukunftsvisionen, exemplarische Doku-
mente, Modelle und praktische Tips —so die
Kurzinformation der vierten Umschlagseite.

Ziel des Buches wie auch des Projektesistes,
vernetzte Arbeit und Strukturen im Kultur-und
Bildungsbereich zu férdern und zu unterstutzen,
dadarin—gerade auch angesichts knapper Mit-
tel —die Zukunft dieser Tatigkeitsfelder liege.
Potentiale des ,Vernetzungsansatzes®sindden
Autoren zufolge ,kommunikative Qualitat, quan-
titative und qualitative Angebotserweiterung,
Ressourcenoptimierung, Partizipation, Verstéar-



kung 6ffentlicher Resonanz, Kompetenztrans-
fer“(S.8). Erfahrungen, Hinweise und Ratschla-
gedazuwerdenin acht Kapiteln ausgebreitet.
Dabei geht es um den Nutzen der Netze, um
Unterschiede und Differenzen und darinliegen-
de Konflikte zwischen ungleichen Partnern,um
Formen von Netzwerken, um den Umgang mit
Ressourcen und um neue Medien, insbeson-
dere elektronische Kommunikation und Infor-
mation. Im abschlieBenden Kapitel wird — &hn-
lich wie bei Organisation—ein ,lernendes“Netz-
werk propagiert.

Einleitend betonen die Autoren und Autorin-
nen selbst, daB3 sie die ,Netzwerk-Impulse“ als
~Patchwork, nichtals konsistente und systema-
tische Aufbereitung des komplexen Themas
,Netzwerk’ (verstehen)“(S.9). Furihre systema-
tischen und theoretischen Zugange zum Netz-
werkansatz verweisen sie auf das von ihnen
herausgegebene Buch ,Anders arbeiten in Bil-
dung und Kultur®, dasim gleichen Jahrin Wein-
heim erschienen ist (siehe Rezension im RE-
PORT 35).

Im Kapitel ,Vom Nutzen der Netze“ betonen die
Autorlnnen einige Grundsatze; so etwa den-
jenigen, daf3 ,Vernetzung ... immer ein ProzeR3
,von unten’ (ist), denn er kann nicht verordnet
werden“ (S. 20), oder den, daB3 ,moderne Ar-
beitsbeziehungen im Kultur- und Bildungs-
bereich ... auf aktiver, kontinuierlicher Bezie-
hungspflege, gegenseitigen Angeboten und
Aushandlungsprozessen (beruhen)” (ebd.). In
der zunehmend schwierigen Lage des Bil-
dungs- und Kulturbereichs gehen die AutorIn-
nen davon aus, ,daf das Kaninchen auch Ha-
ken schlagen kann*, daf3 eine Klagehaltung ab-
zuwenden sei, um sich neu orientieren zu kén-
nen (S. 17f.). Manche der vorgestellten Beispie-
le (Kolumbusjahr, Umweltprojekte, Kulturelle
Bildung) zeigen, daBin der Tat vielversprechen-
de Ansatze mit dem Begriff des ,Netzwerks*
transportiert werden. Fir die Lektlre ist es da-
bei hilfreich, daB gelegentlich durch systema-
tische Einschibe transferierbare Elemente aus
den Erfahrungen des Einzelfalls heraus formu-
liert werden.

Viel Mihe wurde bei dem Buch verwandt auf
gestalterische Elemente: Stichworte am Ran-
de, aufgelockerter Satzspiegel, Grafiken, Bil-
der und Reproduktionen werden dazu benutzt.
Nicht immer ist dies einleuchtend oder der
Lektlre férderlich; ,weniger” hatte hier ,mehr”
sein kénnen. Insgesamt lohnt sich, das Buch
zulesen, fur Praktikerinnen, weil es anregt, moti-

viertund Warntafeln aufstellt, fir wissenschaft-
lich Interessierte, weil es an vielen Stellen Hin-
weise auf die sich derzeit rapide verandernde
Praxis von erwachsenenpadagogischer Arbeit
enthalt. E.N.

Sabine Hering/Hans-Georg Liitzenkirchen
Anders werden

Die Anfénge der politischen Erwachsenenbil-
dung in der DDR. Gespréache

(Overall Verlag), Berlin 1995, 302 Seiten, DM
44.00

»Den Subjekten wurde in der DDR nicht zu
politischer Bildung, sondern zu politischen
Schulungen verholfen. Bildung muBten sie
sich selbst erwerben. War das méglich? Eine
sichere Antwort auf diese Frage haben wir
nicht. Aber es gibt Hinweise darauf, daf3 die-
se Frage nicht verneint werden muf3. Einen
Hinweis gibt die Problemstellung dieses Ban-
des, der aus dem Uberlieferungsschutt der to-
talen System-Vorstellung das Uneinheitliche,
Spannungsvolle, Gutwillige der frihen Bil-
dungsansétze nach dem Krieg bergen und
noch einmal wahrnehmbar machen will, indem
er auf Vorerfahrungen, biographische Dynami-
ken und praktische Handlungsrestriktionen
verweist’. So beschreibt Lutz Niethammer in
seinem Vorwort den Beitrag von Sabine He-
ring und Hans-Georg Litzenkirchen bei der
Aufarbeitung einer Epoche der Erwachsenen-
bildung der DDR und eines Stiickes DDR-
Geschichte.

Mit zwolf Persénlichkeiten, die maBgeblich auf
verschiedenen Ebenen am Aufbau der politi-
schen Erwachsenenbildung der DDR beteiligt
waren, wurden Gespréche gefiihrt: Hans Mah-
le, Paul Wandel, Kurt Hagen, Alice Zadek,
Wolfgang Harich, Heinrich Scheel, Helmut
Bock, Erwin Hinz, Rosemarie Walter, Werner
Hecht, Heinz Fleischer und Norbert Podewin.
In den Gesprachen spiegeln sich sowohl die
unterschiedlichen Positionen wider, die in das
L~demokratisch-antifaschistische Blindnis“ der
DDR-Nachkriegserfahrung Eingangfanden, als
auch die historisch-biographischen Erfahrun-
gen, die ihre Positionen begrindeten.

Die Interviewtenwerdendabeinichtvoreinhisto-
risches Gerichtgezerrt, nichtaus der Perspek-
tive dergelduterten Spatgeborenen oder mit
schndderwestlicher Arroganzbefragt, sondern
mitdemangemessenen ,RespektderBeschei-
denheit“(S.8). Dieswirdinder Vielschichtigkeit
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undder VirulenzderUngleichzeitigkeiten selbst
beimLesensplrbar.,Die Beziige gehenhinund
her, die Aussagen liegenzwischenden Ausklnf-
ten, oftschreitdas Schweigen...“(S.9).

Die Auswahl der Gesprachspartnerinnen er-
folgte in erster Linie mit dem Ziel, eine weitge-
hende Repréasentanz der Organisationen und
Institutionen der Erwachsenenbildungin der fri-
hen DDR zu gewéhrleisten (Partei- und Staats-
apparat, Massenorganisationen, URANIA,
Volkshochschulen, Evangelische Akademien
und ,Kulturschaffende®). Die lebensgeschicht-
lichen Gesprache (S. 19-209) sprechenfir sich
und werden von den Autorinnen auch nicht
weiter interpretiert.

Im Anhang des Buches findet sich ein umfang-
reicher, informativer Teil zur Weichenstellung
der Erwachsenenbildungnach 1945und zuden
wichtigsten Einrichtungen der Erwachsenen-
bildung in der DDR (S. 213-232).

Anhand einer Auswahl von Kurzbiographien
werden weitere Personlichkeiten vorgestellt, die
heute weitgehend nicht mehr am Leben sind,
die aber die politische Erwachsenenbildung der
unmittelbaren Nachkriegszeit entscheidend mit-
gepragt haben (S. 233-283).

Der Band endet mit einem Glossar, das die in
den Gesprachen erwahnten Namen und Institu-
tionen erlautert (S. 285-302).

~+Anders werden*: ein wichtiges und interessant
zu lesendes Buch zur DDR-Erwachsenenbil-
dung der Nachkriegszeit. Durch die Authentizi-
tat der Gesprache mit den Zeitzeuglnnen stellt
es ein unwiederbringliches zeitgeschichtliches
Dokument dar. Ursula Eberhardt

Giinther Holzapfel u.a. (Hrsg.)
Weiterbildung, Sport, Gesundheit
(Luchterhand Verlag) Neuwied 1995, 327 Sei-
ten, DM 34,80

Diese Publikationistaus einer Tagung ,Weiter-
bildung und Sport“ hervorgegangen, die von
Bremer Hochschullehrern in Kooperation mit
Sportverbanden im Marz 1994 durchgefihrt
wurde. Auf dieser Tagung wurden theoretische
Grundlagen des Bildungsbereichs Sport, Bewe-
gung, Gesundheit erdrtert; es wurden bildungs-
politische Modelle und Erfahrungen diskutiert;
und von dieser Veranstaltung sollten auch ,,or-
ganisationspolitische Impulse” und ,bildungs-
politische Signalwirkungen“ausgehen (S. 81).
Die drei Hauptreferate hielten Horst Rumpf,
Ginther Holzapfel und Johan Galtung. H.
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Rumpf thematisiert die K&rperlichkeit und
Bewegungsdimension des Lebens und Ler-
nens; er unterscheidet einen Verkehrskoérper,
einen Apparatbedienungskérper, einen Schul-
korper und einen Sportkérper. Die Schule —
so lautet eine seiner Thesen — hat die ,Kor-
perbeherrschung” Uiberbetont und ,sinnliche
Erfahrungen” vernachlassigt (S. 35).

G. Holzapfel geht von einer gesellschafts-
theoretischen Zeitdiagnose aus, um daraus bil-
dungstheoretische Perspektiven zu gewinnen.
U.a. erértert er das Spannungsfeld von Asthe-
tisierung — d.h. dem Vormarsch der Bildkultur
—und Anéasthetisierung — d.h. dem Verschwin-
den der Realitaten hinter dem Sichtbaren und
Erfahrbaren. Er registriert eine ,Paradoxie der
Erfahrungs- und Sinnorientierung in der Er-
wachsenenbildung” (S. 54).

J. Galtung entwirft eine international verglei-
chende Kulturanthropologie des Sports, und
er macht auf die Dominanz abendl&ndischen
Denkens im internationalen Sportgeschéft auf-
merksam. Seine Vision: ,Ein Traum: Olympi-
sche Spiele des Friedens, Bewegungskultur,
alle méglichen Menschen aus allen Ecken der
Welt, Bewegung bei der Arbeit, beim Tanzen,
bei der Akrobatik, bei Allem* (S. 73).

Die vielschichtige Thematik wurde durch Re-
ferate und Diskussionen in sieben Workshops
vertieft (u.a. Sportmotive, Sport und Gesund-
heit, Sport und Umwelt, Spiel und Bewegung
in der Weiterbildung, Sport in den Medien,
Sport und Gewalt, Personalentwicklung).

In dem abschlieBenden Kapitel werden ,insti-
tutionelle Aspekte“ behandelt, u.a. wird eine
~weiterbildungspolitische Erklarung der Bun-
desarbeitsgemeinschaft der Bildungswerke im
Deutschen Sportbund” abgedruckt (S. 316 ff).
Insgesamt eine materialreiche, interdisziplina-
re Publikation zu einem wichtigen, in der Er-
wachsenenbildungsliteratur vernachlassigten
Thema. H.S.

Klaus-Peter Hufer (Hrsg.)

Politische Bildung in Bewegung
(Wochenschau Verlag) Schwalbach 1995, 207
Seiten, DM 36.00

Klaus-Peter Hufer gehért zu denjenigen, die
der weitverbreiteten These einer Politikver-
drossenheit und eines Verfalls der politischen
Bildung vehement widersprechen. Er bestrei-
tet nicht, daB die gesellschaftlichen Bedingun-
gen fur politische Bildung komplizierter und un-



glnstiger geworden sind, macht aber auf inno-
vative didaktisch-methodische Modelle der
auBerschulischen Bildungsarbeit — insbeson-
dere zu Rechtsextremismus und Auslander-
feindlichkeit — aufmerksam.

Mitden p&dagogischen Implikationenvon ,Ge-
walt und Rechtsextremismus* beschéftigt sich
auch der Beitrag von Benno Hafeneger, der be-
sonders auf die Situation der politischen Ju-
gendarbeit eingeht. Wie auch Hufer halter aus-
drucklich an dem aufklarungsorientierten Kon-
zept einer emanzipatorischen Bildungsarbeit
fest.

Auch Monika Engel und Barbara Menke behan-
deln,Jugendbildungsarbeit gegen Rechtsextre-
mismus und Gewalt"und berichten insbesonde-
re Uber Bildungsprojekte in einer GroBstadt. Sie
betonen die Notwendigkeit ganzheitlicher, d.h.
kognitiver und affektiv-sozialer Lernkonzepte
und stellen dazu exemplarisch ein Seminar fiir
Schilerlnnen vor.

Eine relativ neue Angebotsform, namlich ein
»Training gegen Gewalt und Rassismus®, be-
schreiben Detlef Beck und Andreas Peters.
1991 wurde in KéIn ein ,Trainingskollektiv fr
gewaltfreie Aktion und kreative Konfliktlésung“
gegriindet, das das Thema Gewalt nicht nur
diskutiert, sondern durch Rollenspiele Phanta-
sie fUr gewaltfreies Handeln weckt. Insbeson-
dere soll die verbreitete Sprachlosigkeit gegen
Gewalt iberwunden werden. Der Beitrag ent-
hélt viele nitzliche konkrete Anregungen, z.B.
zu einer ,gewaltfreien Nachbarschaftshilfe.
Klaus-Peter Hufer berichtet Gber ein ,Argumen-
tationstraining gegen ‘Stammtischparolen™, das
als Volkshochschulseminar durchgefihrt wur-
de. Auch er verbindet theoretische Uberlegun-
gen mit bildungspraktischen Anregungen.

Ein ,kommunalpolitisches Praktikum“ wurde
von Hans Joachim Stockschlager durchgefiihrt.
Schilerlnnenim Alter von 14 bis 18 Jahren ler-
nen Kommunalpolitik vor Ort kennen, sie dis-
kutieren mit Politikerlnnen und reflektieren
Méglichkeiten konkreter politischer Konfliktlo-
sung.

Thomas Ruffmann beschreibtin dem Beitrag
»EuropavorOrterkunden“eine mobile Bildungs-
arbeit mitdem Fahrrad. Teilnehmerinnender
VHS KélIn (in Kooperation mitbenachbarten
VHS) haben Probleme der europaischen Inte-
grationimdeutsch-niederlandischen Grenzge-
biet erkundet. Die didaktische Empfehlung der
Veranstalter lautet: Erkundungsdidaktik statt
Erlebnispadagogik (S.173).

Hans Tietgens bescheinigt diesen Projektenin
seinem Nachwort die Funktion von ,Anmah-
nung und Ermunterung*. Erwarntvor einer ,Ka-
pitulation der Bildung vor der Herrschaft des
Momentanen“ (S. 200) und betont den Auftrag
der politischen Bildungsarbeit, der ,Neigung
zum Weggucken“undderalltaglichen Sprachlo-
sigkeit gegenzusteuern. H. S.

Bettina Jansen-Schulz

Das andere Lernen

Frauen in (landlichen) Elterninitiativen
(Kleine Verlag) Bielefeld 1994, 240 Seiten, DM
32,00

Bettina Jansen-Schulz legt mit ihrer Arbeit ei-
nen Systematisierungsversuch vor, wie Eltern-
initiativen bzw. Mdtterinitiativen im landlichen
Raum darin unterst(itzt werden kénnen, ihre
Initiative zugleich als Lernprozef3 zu verstehen
und zu gestalten. Die Autorin hat selber fast
zwanzig Jahre als paAdagogische Fachkraftund
als Mutter in stadtischen und l&andlichen Initia-
tiven und als ,Kontaktperson“im Rahmen von
entsprechenden Modellversuchen gearbeitet.
Sie beansprucht, mitihrem Buch ein ,ganzheit-
liches, situationsorientiertes Bildungskonzept*
(S. 12) fur Elterninitiativen vorzulegen. Theore-
tisch bezieht sie sich dabei auf die Ansatze von
Regina Becker-Schmidt und Gudrun-Axeli
Knapp zur weiblichen Sozialisation sowie auf
die Theorien Uber ,weibliches Denken® von M.
F. Belenky u.a. und tuber ,weibliche Moral“von
Carol Gilligan.
Neben einer Darstellung dieser Ansétze wer-
den auch die Entwicklungen aktueller Situatio-
nen von Elterninitiativen detailliert prasentiert.
Das Bildungskonzept umfaBt schlieBlich finf
Stufen, die unterschiedliche Beratungs- und Bil-
dungsangebote beinhalten sowie an den Ent-
wicklungsphasen der Initiativen, den jeweiligen
Denk- und Lernschritten und der Bildungsorien-
tierung ausgerichtet sind (Schema S. 192). So
wird die erste Phase von der Kindorientierung
bestimmt, dient der Ich-Findung, ist durch sub-
jektives Denken und Binnenorientierung ge-
kennzeichnet. Angebote sollten hier sein:
— Beratung bei organisatorischen Problemen
— Beruicksichtigung der mutterlichen Kompe-
tenzen
— Referatsarbeit punktuell in Absprache mit
Muttern und Orientierung an ihren subjekti-
ven Denkmustern und Handlungskompe-
tenzen.
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In der funften Phase zeigt die Initiative eine

externe Bildungsorientierung, befindet sich im

Ubergang vom prozeduralen zum konstruier-

ten Denken und ist auBBenorientiert. Hier sind

mdgliche Bildungsangebote:

— Grenziberschreitende Bildungsorientierung
der Mditter

— Stitzungder subjektiven Erfahrung und Ver-
gewisserung der vorhandenen Kompeten-
zen und Denkmuster fiir die weitere inhaltli-
che Arbeit in der Initiative

— Berufsfeldiibergreifende Weiterbildung

— Berufsbezogene Weiterbildung

— Berufsqualifizierende Weiterbildung unter
Berulcksichtigung der Denk- und Lernschrit-
te.

Zum Abschluf3 des Bandes formuliert Bettina

Jansen-Schulz Forschungsdesiderate fur El-

terninitiativen in den neuen Bundeslandern, da

derartige soziale Bewegungen dort noch rela-

tiv neu sind. H. F.-W.

Sylvia Kade

Altersbildung

Band 2: Ziele und Konzepte

(Deutsches Institut fiir Erwachsenenbildung)
Frankfurt/M. 1994, 210 Seiten, DM 7.00

Das Buch ist, ebenso wie der erste Band (vgl.
REPORT 36), im Rahmen eines vom BMBW
geférderten Projektes zur Bildungsarbeit mit
Alteren entstanden. Die Autorin widerlegt den
Eindruck, daB Uber die Altersbildung schon
alles Wesentliche gesagt ist und daf3 die Zie-
le dieser Bildungsarbeit ,klar” seien. lhre The-
se: ,Altersbildung hat ihren Kern im Lernen
des Alterwerdens” (S. 6) ist alles andere als
selbstverstandlich. Dahinter verbirgt sich die
durchaus nicht populdre Annahme, daf3 das
Alter mit seinen Besonderheiten und auch
Verlusten akzeptiert werden sollte, da3 Er-
wachsenenbildung nicht die Aufgabe hat, die
Alteren um jeden Preis ,jung“ und fit zu hal-
ten. Damit zusammen héngt auch S. Kades
Skepsis gegeniber den unbegrenzten Ver-
anderungsappellen. ,Die Plastizitdt mensch-
licher Entwicklungspotentiale ist unbestritten,
doch fehlt die Frage nach dem Wozu und um
welchen Preis eine Veranderung im Alter an-
gestrebt wird“ (S. 23).

Die Autorin problematisiert — ohne diesen Be-
griff zu verwenden — eine normative Postulat-
geragogik. Alte Menschen sind ,alt genug®, um
selber entscheiden zu kénnen, ob, was und
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in welcher Organisationsform sie lernen wol-
len. Altersbildung hat davon auszugehen, ,was
Altere lernen kénnen und wollen, nicht aber
davon, was sie lernen sollen” (S. 10).

Die Bedeutung des biologischen Alters fiir die
Erwachsenenbildung wird zu Recht relativiert.
Ob alte Menschen ein paar Silben weniger spei-
chernalsjlingere, istbildungstheoretisch in der
Tatirrelevant. ,Das Lern- und Leistungsvermé-
genistabhéangig von der Biographie, nicht vom
Lebensalter. Die Biographie nimmt in ihrer
Bedeutung flr das Lernen mit dem Lebensal-
ter zu“ (S. 6).

Diese Feststellung pragt auch den umfangrei-
chen Teil uber Konzepte, Modelle und Veran-
staltungsformen der Altenbildung. Dabei unter-
scheidet S. Kade vier zentrale Lernfelder: 1.
Biographie-Konzepte (z.B. intergenerationelle
Gesprachskreise, Zeitzeugenbefragung, Er-
zahl-Cafés); 2. Alltags-Konzepte (z.B. Gesund-
heit, Bewegungsarbeit, Trauerseminar); 3.
Kreativitats-Konzepte (z.B. Kunstbetrachtung,
Schreibwerkstatten, ,Theater der Erfahrung®);
4. Produktivitats-Konzepte (z.B. Berufsriick-
kehr, Handwerkerinitiativen, selbstorganisier-
te Interessengruppen).

Insgesamt pladiert die Autorin weniger fiir eine
Altenbildung als gesonderte Zielgruppenarbeit,
sondern mehr fir eine lebensweltbezogene,
altersgruppenibergreifende Didaktik. Die ge-
samtgesellschaftliche Lernkapazitét ist ,we-
sentlich davon abhéngig, was die Generatio-
nen voneinander lernen” (S. 33).

Ein Lesetip: Auch wer vorrangig an bildungs-
praktischen Anregungen interessiert ist, sollte
sich bei der Lektlire Zeit nehmen fiir das Kapi-
tel ,Ziele der Altersbildung“, denn nichts ist
praktischer als ein Uberzeugendes theoreti-
sches Fundament. H.S.

Wolfgang Knérzer (Hrsg.)

Ganzheitliche Gesundheitsbildungin Theo-
rie und Praxis

(Karl F. Haug Verlag) Heidelberg 1994, 476
Seiten, DM 68.00

Der Sammelband prasentiert theoretische An-
sétze und praktische Modelle, die der Heraus-
geberunterdemthematischen Dach,,Ganzheit-
liche Gesundheitsbildung“ zusammenfaf3t. 26
Einzelbeitréage bilden den Stofffiir die funf Kapi-
teldes Buches: Kapitel 1: Modelle der Gesund-
heitsbildung, Kapitel 2: Bewegung und Kérper-
erfahrung, Kapitel 3: Ernéhrung, Kapitel 4: Ent-



spannung und StreBbewaltigung, Kapitel 5:
Methoden ganzheitlicher Gesundheitsbildung.
Wie das Vorwort verdeutlicht, geht die Veréffent-
lichung Uber den Bereich der Erwachsenenbil-
dung hinaus und bezieht sich auf Gesundheits-
férderung insgesamt, auf schulische Erziehung,
die schulmedizinische und alternative Heilkun-
de bis hin zur Entwicklung kommunaler Projek-
te. Als Uberblickswerk will der Band vorallem fiir
den Bereich der Aus- und Fortbildung in Ge-
sundheitsférderung und -bildung Impulse ge-
ben. Einzelne Beitrédge sind mit erlduternden
Grafiken und Schaubildern versehen.

Bei intensiverer Lektlire gerat die Rezipientin
durch die Kapitel hindurch in ein Wechselbad
von theoretischen und praktischen Einlassun-
gen, das verwirrend wie anregend zugleich
wirken kann: Allgemeine und wissenschatftli-
che Ausfuhrungen zum Thema stehen neben
héchst konkreten methodischen Anleitungen
etwa zur Muskelentspannung (Olschewski, S.
316 ff.) oder Kochrezepten zur gesunden Er-
nahrung (Storch, S. 233 ff.); haufig sind auch
beide Darstellungsebenen in ein und dersel-
ben Textpartie miteinander verbunden. Aus-
gezeichnet gelungen erscheint das bei der klar
gegliederten undinformativen Prasentation des
innovativen Kurskonzeptes ,.Sich annehmen —
abnehmen* (Kracke, S. 256 ff.). Die Praxismo-
delle stellen zwar nur einen kleinen Ausschnitt
aus der Fille dessen dar, was sich im Laufe
weniger Jahre in der Gesundheitsbildung ent-
wickelt hat. Sie sind aber durchaus so gewahlt,
daB sie Beispielcharakter fir die jeweilige
Gesundheitsférderungkomponente beanspru-
chen kénnen. Die praktischen Konzepte wei-
senimgrof3enund ganzen nichtunbedingtneue
konzeptionelle und methodische Wege, kon-
nen aber zweifellos produktiv in den Alltag der
Gesundheitsférderung Ubersetzt werden.
Dem Anspruch, wie ihn der Herausgeber ein-
gangs erhebt, einer Fllle gesundheitsbezoge-
ner Aktionen und der Verwirrung um den Begriff
derGanzheitlichkeit einen theoretisch eindeuti-
geren Hintergrund zu unterlegen, werden die
spezifischen Beitrage allgemein-wissenschaft-
licher Art allerdings nicht gerecht. Hier racht
sich, daB unter der thematischen Klammer der
Gesundheitsbildung mitden Begriffen der Erzie-
hung, medizinischer Pravention oder Gesund-
heitsférderung sehr unsystematisch operiert
wird. Zentrale inhaltliche Widerspriiche zwi-
schen direkt aufeinanderfolgenden Ausfiih-
rungensind selbsterzeugt (vgl. Knérzer, S. 491f.

und Nussel, S. 72 ff.) und untergraben das Ver-
trauen auf eine stringente theoretische Entwick-
lung des Themas. Ebenfalls sind Giberzeugende
Darlegungen der bildungsspezifischen Dimen-
sion von Gesundheitsférderung zu vermissen.
DerBezugzur Seite der Adressatinnenund Teil-
nehmerinnenist—Dbis auf eine Ausnahme—aus-
geblendet und mit ihm die geschlechtsspezi-
fisch signifikante Pragung von Gesundheitsmo-
tiven und Lerninteressen (auf die auch die hier
versammelten Konzepte implizit, aber faktisch
standig reagieren). Mit reduziertem Anspruch
auf theoretische Klarheit ist die vorgelegte
Sammlung von Konzepten und Modellen den-
noch vor allem fir Bildungspraktikerlnnen als
hilfreiches Anregungsmaterial zu werten. Die
Tatsache, da3 derKreis der Autorinnensich aus
dem Kontext eines begrenzten regionalen Ar-
beitszusammenhangs rekrutiert, tut einer sol-
chen — eingeschrankteren — Unterstlitzungs-
funktion keinen Abbruch. Angela Venth

Klaus Kérber (Hrsg.)

Politische Weiterbildung zwischen Gesell-
schafts- und Subjektorientierung
(Universitadtsbuchhandlung) Bremen 1994, 439
Seiten, DM 15.00

Der umfangreiche und aspektereiche Band ist
aus einer Fachtagung mit dem Thema ,Politi-
sche Weiterbildung zwischen Gesellschafts-
und Subjektorientierung” entstanden, die vom
24.-26. September 1992 in der Universitat
Bremen veranstaltet wurde. Wéhrend die
Fachtagung in der Form von acht Workshops
stattfand, in denen Wissenschaftlerlnnen und
Praktikerlnnen sich in Information und Debat-
te miteinander auseinandergesetzt haben, ent-
hélt das Buch nach der Fachtagung nur Bei-
trdge aus der Feder von Wissenschaftlerin-
nen. Die Grunde daflr benennt der Herausge-
ber auf den Seiten 18 bis 24. Er benennt aber
auch das eigentliche politische Ereignis die-
ser Fachtagung: Vorbereitung und Durchfiih-
rung der Tagung sind von zehn Bremischen
Institutionen unterstutzt worden (S. 91)! Ich
lese diesen Sachverhalt als Signal fir den Ein-
stieg der politischen Weiterbildung im Lande
Bremen in ein neues Lernmanagement.

Die 29 Beitrage des Bandes sind zu folgenden
Kapiteln zusammengefaf3t: Politische und nor-
mative Begriindung fur politische Erwachse-
nenbildung; Politische Bildung zwischen Re-
form der Demokratie und Rechtsextremismus;
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Politische Bildung und Medien; Politische Bil-
dung — Arbeitswelt, Technik, Umwelt; Zum Po-
litik- und Bildungsverstédndnis von Mannern und
Frauen; Politische Bildung und Kultur; Politi-
sche Bildung und Qualifizierung; Zur Abgren-
zung von politischer und allgemeiner Bildung.
Beim Durchlesen der Beitrédge istmirihr Debat-
tencharakter aufgefallen. In der Argumenta-
tionsweise fallt auf, da3 attackierender Verba-
lismus selten, Konsensualismus eher wenig, je-
doch offene Impulse stark vertreten sind. Sollte
die Debatte um die politische Weiterbildung zu
einersichzueinander offen verhaltenden Debat-
te werden? Das wirde der Vielfalt der Projekte
in der Praxis entsprechen, die aber leider im
Buch nicht prasentiert sind (s. 0.).

Der Herausgeber des Bandes, Klaus Kérber,
nennt seinen einleitenden Aufsatz ,Zur Neu-
vermessung der politischen Weiterbilung*“. Die
ist ihm wichtig, und dazu liefert er auch selber
einen ertragreichen Beitrag. Ob der/die jewei-
lige LeserIndiese Neuvermessungnunals eher
theoriebezogenen Impuls im Sinne des Beitra-
ges von Roswitha Peters (S. 145 ff.) oder als
eher pragmatisch-unterscheidenden Impulsim
Sinne des Beitrages von Erhard Schiutz (S.
421) verstehen will, das Buch bietet dafiir ge-
nigend vielfaltige Anregungen. J.W.

Hans Dieter Krollzik

Jugendliche und junge Arbeitnehmer im
Bildungsurlaub

(Universitatsverlag Dr.N. Brockmeyer) Bochum
1992, 318 Seiten, DM 39.80

Bei dem Buch handelt es sich um eine Disser-
tation an der Technischen Universitat Berlin
aus dem Jahre 1992. Inhalt und Methode las-
sen sich entlang des Inhaltsverzeichnisses wie
folgt beschreiben:

Begonnen wird mit einem Ruickblick auf die
Abfolge theoretischer Positionen in der politi-
schen Jugendbildung seit dem Ende des Zwei-
ten Weltkrieges bis in die zweite Halfte der 70er
Jahre (S. 8-29). Dabei wird das normative Kri-
terium emanzipatorischer Weiterbildung als
Anspruch zugrunde gelegt. Diesem Anspruch
folgend wird dann das Verhaltnis von politischer
Jugendbildung und Bildungsurlaub unter Be-
achtungderrestriktiven Finanzierung durch die
offentlichen Hande in den 80er Jahren erértert
(S. 29-42).

Detailliert nachgezeichnet werden in Kapitel 2
die Entstehung des Hessischen Bildungsur-
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laubsgesetzes von 1975, dessen Veranderun-
genim Jahre 1985 und Trends bei seiner Rea-
lisierung bis in die zweite Halfte der 80er Jahre
(S. 43-115).

Auf die ,objektive soziale Situation“ und die
~BewuBtseinshaltung und Wertorientierung Ju-
gendlicher” wird in Kapitel 3 eingegangen (S.
116-162). Hervorgehoben werden die Auswir-
kungen des strukturellen Wandels der Arbeits-
welt auf die an Jugendliche gestellten Qua-
lifikationsanforderungen und politischen Par-
tizipationsfahigkeiten. Die ,BewuBtseinshal-
tung und Wertorientierung Jugendlicher” (S.
146) wird vor dem Hintergrund der sozialisti-
schen Arbeiterjugendbewegung seit dem er-
sten Jahrzehnt des 20. Jahrhunderts, der in
den 80er Jahren aktuellen Protestbewegun-
gen und unter Beiziehung sozialempirischer
Untersuchungen beschrieben.

Wahrend in den Kapiteln 1 bis 3 eher das hi-
storisch-politische Bedingungsgeflige des
Themas dargestellt wird, wird in den Kapiteln
4 bis 6 auf die pAdagogisch-organisatorischen
und didaktischen Aspekte eingegangen (S.
163-270). Im Vordergrund steht das Problem
der Teilnehmergewinnung. Dabei liegt das
Schwergewicht auf den organisatorischen
Details mit ihren politischen Implikationen. Die
ebenfalls angesprochene Motivationsproble-
matik wird lediglich andeutungsweise zur sei-
nerzeit aktuellen Befindlichkeit Jugendlicher in
Beziehung geetzt. Das Didaktik-Thema wird
einerseits entlang der sich emanzipatorisch
verstehenden, die politisch-padagogischen
Zielstellungen diskutierenden Literatur darge-
stellt. Andererseits werden funf Praxisberichte
Uber Bildungsurlaubsveranstaltungen ausge-
wertet. Dies erfolgt entlang einem Auswer-
tungsleitfaden (S. 288). Dabei wird eine Ein-
grenzung auf das in den Berichten erkennba-
re ,Lernen vor Ort“) vorgenommen. Dies ge-
schieht, weil der Verfasser die Auffassung
vertritt, daB Jugendliche beim Lernen vor Ort
am ehesten die Chancen haben, ,sich selber
einzubringen, ihre eigene Beziehung zur jewei-
ligen Sache zu entdecken und zu artikulieren”
(S. 234). Die in Thesenform zusammengefaf3-
ten Ergebnisse der Untersuchung lassen er-
kennen, daf3 die emanzipatorische Zielstel-
lungen, Lernen und Handeln verbinden wol-
lende politische Jugendbildung diesem An-
spruch in der Realitat kaum gerecht wird. Un-
klar bleibt, auf welche Weise der fiir die Ju-
gendlichen zentrale Bereich der Arbeit (S. 287)



in den Bildungsurlaubsveranstaltungen zum
Tragen kommt.

Die offenkundige innere Widersprichlichkeit
zwischen Anspruch und Wirklichkeit emanzi-
patorisch sich verstehender politischer Jugend-
bildung kann als Hinweis auf ein Strukturpro-
blem gelesen werden, das kritisch durchdacht
werden miiBte, wenn politische Jugendbildung
sich im strukturellen Wandel der Gesellschaft
behaupten will. J.W.

Felicitas von Kuchler (Hrsg.)

Umbruch und Aufbruch

Reihe: Berichte-Materialien-Planungshilfen
(Deutsches Institut fir Erwachsenenbildung)
Frankfurt/M. 1995, 213 Seiten, DM 18.00

Die PAS/das DIE hat in mehreren Publikatio-
nen die Entwicklung der Erwachsenenbildung
in den neuen Bundesléndern und die deutsch-
deutschen Integrations- und Kommunikations-
probleme dargestellt. Der vorliegende Band ist
aus dem Projekt ,Hilfe zur Selbsthilfe fir die
Volkshochschulen in den neuen Bundeslan-
dern“ hervorgegangen, aber es handelt sich
um mehr als nur einen Projektbericht.

Die Beitrage von E. Nuisslund F. v. Kiichler be-
handeln Entwicklungen und Veréanderungender
Erwachsenenbildung seit 1989 sowie gesell-
schaftliche und 6konomische Rahmenbedin-
gungen. Insbesondere wird das Konzept einer
~=Umorientierung der Erwachsenenbildungspro-
fession vom Weiterbildungslehrer zum dispo-
nierenden Personal“dargestellt (Meisel, S.6). F.
v. Klchler begriindet den fortbildungsdidakti-
schen Ansatz, ,indem am Proze3 exemplarisch
gelerntwerden sollte und der Transferin das ei-
gene Tatigkeitsfeld durch didaktische Metakom-
munikation erleichtert wurde“ (S. 40).

In den folgenden Beitrdgen kommen vor allem
die Teilnehmerinnen aus den neuen Bundes-
landern zu Wort (Heinrich Ribeling, Christine
Buzancic, Nadja Naumann, Helga Kolben-
schlag, Heike Miller, Wolfgang Kniep, Marian-
ne Trampe, Barbel Meier). Dem Leser vermit-
teln diese Berichte anschauliche Einblicke nicht
nurin die Fortbildungsseminare, sondern auch
in die Entwicklungen und Probleme der Volks-
hochschularbeit seit der Einigung.

Heinrich Rubeling, Christiane Bannuscherund
Burkhard Steinke erdrtern bereichsdidaktische
Aspekte der Mitarbeiterfortbildung im Spra-
chenbereich, in der Frauenbildung und in der
musisch-kulturellen Bildung.

Die Texte von Ortfried Schéffter, Klaus Meisel
und Hans Tietgens sind unter dem Titel ,Bilan-
zierungen“subsumiert, wobei Schéffter auf der
Grundlage konstruktivistischer und system-
theoretischer Uberlegungen Mitarbeiterfort-
bildungim Kontext einer Organisationsentwick-
lung behandelt.

Es wird mitgeteilt, daB dies der vorlaufig letzte
Projektbericht zur Transformation der Erwach-
senenbildungin den neuen Bundeslandernist.
Dies ist sicherlich bedauerlich, denn der vorlie-
gende Band zeigt eindrucksvoll, daB3 die Ver-
sténdigungsprobleme keineswegs geldst und
serledigt” sind und daf3 auch ,die westliche
Problemblindheit” (Tietgens) Projekte und Pu-
blikationen dieser Art weiterhin wiinschenswert
erscheinen |aft. H. S.

Werner Lenz

Menschenbilder, Menschenbildner
(Bohlau Verlag) Wien u.a. 1994, 251 Seiten,
DM 35.00

Jeder Form von Erwachsenenbildung liegen
— ausdricklich oder implizit — Menschenbilder
zugrunde: der aufgeklarte oder aufklarungsbe-
dirftige Mensch, der ,ganzheitlich“ gebildete
oder zu bildende Mensch, der emanzipierte
Mensch, der ,homo ludens” ... Dieser Anthro-
pologie der Erwachsenenbildung wird seit ei-
niger Zeit wieder verstéarkte Aufmerksamkeit
gewidmet, denn — so einleitend W. Lenz —:
LOrientierungen sind gefragt. In unterschiedli-
cher Weise suchen die Menschen Sicherheit.
Zum Beispiel durch einen Bllick in die Ge-
schichte” (S. 9).

W. Lenz referiert keine anthropologischen
Theorien und Forschungsergebnisse. Er be-
schreibt unterschiedliche Entwurfe des
Menschseins anhand biographischer Skizzen.
Dargestellt werden E. v. Rotterdam (,Appell
an die Vernunft), N. Machiavelli (,Macht®), J.
H. Campe (,Gllck des Tichtigen®), Voltaire
(,Abschied von der Vollkommenheit*), A. Frei-
herr v. Knigge (,Ratschlage fur aufgeklarte
Menschen®), K. Ph. Moritz (,Auf der Suche
nach dem Selbst®), P. Lafargue (,Tugend des
Rastens"), F. Nietzsche (,Zu neuen Ufern®),
George Sand (,Lebenszeichen®), Adelheid
Poppe (,Kampf gegen soziale Not“), H. Mann
(,Der Untertan“), Ellen Key (,Das Jahrhundert
des Kindes"), G. Orwell (,Armut“), Maria Mon-
tessori (,Der Mensch im Kind“), Anna Freud
(,Psychoanalyse), W. Benjamin (,Fluchtwe-
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ge“), W. Reich (,Der kleine Mann“), Anne
Frank.

Ein kluges, unterhaltsames Buch im Grenzbe-
reich von Literatur, Philosophie und Erwachse-
nenbildung. H.S.

Wolfgang Miiller-Commichau
Erwachsenenbildung in Mainz 1924-1936
Kontinuitat und Bruche

(Bohlau-Verlag) Wien 1994, 297 Seiten, DM
58.00

Die vorliegende Arbeit von Mduller-Commi-
chau, im Wintersemester 1993/94 als Disser-
tation vom Fachbereich Erziehungswissen-
schaften der Johann-Wolfgang-Goethe-Uni-
versitat Frankfurt/M. angenommen, betritt
Neuland in der Wissenschaft der Erwachse-
nenbildung. Sie rekonstruiert den Transforma-
tionsprozef3 von der Weimarer zur nationalso-
zialistischen Erwachsenenbildung systema-
tisch, lokalorientiert und institutionstibergrei-
fend. Bisher vorliegende Arbeiten beschran-
ken sich, soweit historisch ausgerichtet, ent-
weder auf die Weimarer Republik oder den
Nationalsozialismus bzw., soweit lokal ausge-
richtet, in der Regel auf die Entwicklung ei-
ner Einrichtung. Neuland betritt die vorliegen-
de Verdffentlichung auch insofern, als sie in
Form einer quellengestiitzten Erwachsenen-
bildungs-Analyse einen Beitrag zur Kontinui-
tat-/Diskontinuitat-Debatte (,Tenorth-Kontro-
verse”) leistet. Diese jingere Bildungshisto-
riker-Debatte krankt ja vor allem daran, dafi
die jeweiligen Argumentationen fur Kontinuitat
bzw. Diskontinuitédt aus ganz unterschiedli-
chen BezugsgréBen abgeleitet werden. Lokal-
geschichtliche Studien wie die hier vorliegen-
de, die die vor Ort geleistete Praxis der Er-
wachsenenbildung wahrend des Ubergangs-
zeitraums rekonstruieren und nachprifbare
Ergebnisse liefern, tragen zur Klarung und
zum besseren Verstandnis bei.

Durch die Wahl der Stadt Mainz als Untersu-
chungsortistdie vorliegende Arbeit zunéchst
undzuerstvonlokalem Interesse. Die Fiille der
zitierten Quellen und nicht zuletzt die ausfiihrlich
dargelegten Veranstaltungsangebote der ver-
schiedenen Trager von Erwachsenenbildung
und Kulturveranstaltungen Gber den gesamten
Untersuchungszeitraum erzeugen gelegentlich
ein Geflihl von Langatmigkeit. Dennoch findet
derinteressierte Lesereine Flille von Details, die
heutige lokale Besonderheiten erklarenundver-
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stehen helfen. Die zentrale These, die Erwach-
senenbildung habe sich in Abhangigkeit von der
Entwicklung des Stadtmilieus von der Domi-
nanz einer Milieustrukturiertheit zu diffus poly-
kratischen Strukturen gewandelt, durch die sich
eine milieuunabhéngige Teilnehmerschaftan
Erwachsenenbildungsveranstaltungen heran-
bildete, bezieht sich zwar zunéchst ebenfalls auf
die Stadt Mainz. Daf3 die heutige Erwachsenen-
bildung aber lber die von den Nationalsoziali-
sten betriebene Zerstérung der Milieus inden
dreiBigerJahren vorbereitet wurde, ist sicher
von allgemeiner Gultigkeit. Daf3 die Bereiche
Berufliche Bildung und Kulturelle Bildungin der
Zeitdes Nationalsozialismus einen bis dahin
nichtgekannten Stellenwert erhielten, daf3 Inno-
vationen bzw. Vertiefungen des methodisch-di-
daktischen Repertoires vorgenommen wurden,
wie z.B. die Einrichtung vonUbungsfirmen, sind
interessante Aspekte, die ebenfalls iber Mainz
hinaus Gultigkeithaben durften. Nach der Lektu-
re wird der Leser vermutlich manche gegenwar-
tige Debatte mitanderen Augen sehen bzw. mit
einemanderen Verstandnis fihren.

Horst Leder

Jutta Nafzger-Gloser

Vom ,,Turmhahn* zum ,, Trojaner”

Die Erwachsenenbildung/Weiterbildung in der
Bundesrepublik Deutschland von 1945 bis 1994
im Spiegel ihrer Zeitschriften

Reihe: Berichte-Materialien-Planungshilfen
(Deutsches Institut fir Erwachsenenbildung)
Frankfurt/M. 1994, 171 Seiten. DM 18.00

Jutta Nafzger-Gloser analysiert alle Zeitschrif-
ten, die in der Bundesrepublik Deutschland von
1945 bis 1994 (fur die Zeit von 1950 bis 1990
nur die in den alten Bundeslandern) erschie-
nen sind und im Titel, Untertitel, Editorial oder
durch die Personen oder Institutionen der Her-
ausgebenden sich auf Erwachsenenbildung/
Weiterbildung beziehen. Sie unterteilt die Zeit-
spanneinfinf Epochen, orientiertanden ,Wen-
den der Erwachsenenbildung*:

1945-1959: Zwischen Tradition und Neuorien-
tierung

1960-1969: Die ,realistische Wende*“
1970-1979: Die Bildungsexpansion
1980-1989: Die ,reflexive Wende”
1990-1994: Ein Ausblick.

Fir jede Epoche stellt sie zunachst die sozial-
historische Situation und die Entwicklung der
Erwachsenenbildung in ihren Wirkzusammen-



hangen zur Gesellschaft und zur Bildung ins-
gesamt dar. AnschlieBend beschreibt sie die
im jeweiligen Zeitraum neu erschienenen bzw.
beendeten Zeitschriften und analysiert diese
hinsichtlich der herausgebenden Personen
und Institutionen sowie der angesprochenen
Themen. AnschlieBend werden die Zeitschrif-
ten noch einmal im Langsschnitt dargestellt
und mit der Institutionenentwicklung vergli-
chen. In der Zusammenfassung fragt Jutta
Nafzger-Gloser, ob die Zeitschriftenentwick-
lung eine Widerspiegelung der Entwicklung
der Erwachsenenbildung selbst ist. Diese Fra-
ge kann sie bejahen. Der Diskurs, der so ent-
stand, ist vorrangig ein fachlicher, ein ,auf die
theoretischen Grundlagen, die alltagliche Pra-
xis und die Wissenschaft der Erwachsenen-
bildung/Weiterbildung bezogener gemeinsa-
mer Diskurs. Ihm liegt das Bestreben zugrun-
de, Mitteilungsblatt und Diskussionsforum fur
die theoretische, berufs-fachliche und inhaltli-
che Weiterentwicklung der Erwachsenenbil-
dung/Weiterbildung zu sein und die Erwach-
senenbildner zu beféhigen, auch im Berufsall-
tag innovativ zu bleiben und gesellschaftliche
Entwicklungen in Handeln zu libersetzen. Die
Zeitschriften zur Erwachsenenbildung spiegeln
deshalb nicht nur die vielfaltigen gesellschaft-
lichen und sozialen Prozesse wider, sondern
tragen ebenso aktiv dazu bei, gesellschaftli-
che Veradnderungen wahrzunehmen, sich mit
ihnen auseinanderzusetzen und sie in Praxis
und Theorie umzusetzen“ (S. 112). H. F.-W.

Ekkehard Nuissl

Adult Education in Germany

Reihe: EB-Landerberichte

(Deutsches Institut fir Erwachsenenbildung)
Frankfurt/M. 1994, 55 Seiten, DM 12.00

Ekkehard Nuissl legt in der Reihe EB-L&nder-
berichte eine Darstellung der Erwachsenenbil-
dungin Deutschlandin englischer Sprache vor.
Das 55seitige Blichlein prasentiert knapp und
préazise nach einer Einleitung in zehn Punkten
eine Ubersicht iiber ,adulteducation®. Die histo-
rische Entwicklung ordnet die Anspriiche der
Erwachsenenbildung in die Entwicklung der
Aufklarung ein, fuhrt sie bis zur neuen Bundes-
republik durch die verschiedenen historischen
Stadien. Die rechtlichen Grundlagen werden
vorgestellt, die beteiligten Institutionen in ihrer
Vielfalt benannt. Die Finanzierung der Wei-
terbildung, das Angebot, die Inanspruchnahme

durch die unterschiedlichsten Gruppierungen
sowie das Personal werden zahlenméBig aus-
gewiesen—soweit Statistiken verfligbarsind. Es
folgt eine Ubersicht liber die Studienmdglich-
keitenim Erwachsenenbildungsbereich und die
internationalen Kontakte. Den Abschluf bildet
eine knappe Skizzierung der zentralen Proble-
me und der Perspektiven. Erganzt wird diese
Darstellung durch eine Literatur-und Adressen-
zusammenstellung. Firinternationale Kontak-
te ist die Broschire ein ausgesprochen hilfrei-
ches Material, das Uibrigens auch flr nationale
Kontakte in Deutsch verfigbarist.  H.F.-W.

Bernd Ott

Ganzheitliche Berufsbildung

Theorie und Praxis handlungsorientierter Tech-
niklehre in Schule und Betrieb

(Franz Steiner Verlag) Stuttgart 1995, 280
Seiten, DM 43.00

Entgegen dem Untertitel wird auf die Technik-
lehre unterbetrieblichen Bedingungen praktisch
nichteingegangen. Die theoretische Entwick-
lung und praktische Erprobung einer ganzheitli-
chen Berufsbildung geschieht vielmehrim Hin-
blick auf die in einer Berufsschule tblichen Be-
dingungen. Von besonderem Interesse sind je-
dochdie theoretischen Uberlegungen zum Kon-
zepteiner ganzheitlichen Berufsbildung, deren
Aufgabe esist, berufliche Handlungskompetenz
zu entwickeln und Persoénlichkeitsentwicklung
zuerméglichen. Hierfur sei es nétigund méglich,
sodie These des Buches, inhaltlich-fachliches
Lernen, methodisch-operatives Lernen und af-
fektiv-ethisches Lernen miteinander zu verbin-
den.

Die entsprechenden theoretischen Grundlagen
werden im ersten und zweiten Kapitel vorge-
stellt. Hierbeiwerden berufspadagogische, lern-
psychologische undtechnikdidaktische Aspek-
te miteinander verknUpft. Im Kapitel 3 wird dann
beschrieben, wie der ganzheitliche Technik-
unterricht didaktisch konzipiert und methodisch
arrangiertwerden kann. ImVordergrund stehen
dabeihandlungsorientierte Verfahren, also ver-
suchs-, problem- und projektorientierter Unter-
richt. Ein entsprechendes Entwicklungs- und
Forschungsprojekt zum Thema ,.Zylindrische
Rohrerweiterung” wird im Kapitel 5 detailliert
beschrieben.

Das Kapitel 4 ist der betrieblichen Berufsaus-
bildung gewidmet. In ihm werden die Begriffe
~Qualifikation“und,Kompetenz“als,Schlissel-
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kategorien betrieblicher Ausbildung*“geklartund
einander zugeordnet. Als ,handlungsorientierte
Ausbildungsmethoden” im Betrieb werden
sLehrgangsmethode, Leittextmethode und
Projektmethode” vorgestellt.

Aus Sicht derberuflichen Erwachsenenbildung
diirfte es von Interesse sein, zur Kenntnis zu
nehmen, daf3 in der Berufspadagogik das Kon-
zept ganzheitlicher Berufsbildung gegeniber
friheren Jahren inzwischen als machbar er-
scheint. Aus der Sicht der betrieblichen
Weiterbildung durften der Hinweis auf eine im
Entstehen begriffene ,,evolutionére Berufspad-
agogik” (Arnold) und die vorgetragene Fassung
des Kompetenzbegriffs (S. 179-181) von be-
sonderem Interesse sein. J.oW.

Perspektiven kultureller Bildung

Reihe: DIE Materialien fir Erwachsenenbildung
(Deutsches Institut fiir Erwachsenenbildung)
Frankfurt/M. 1995, 84 Seiten, DM 14.00

Das Materialien-Heft dokumentiert gegenwar-
tig aktuelle inhaltliche und organisatorische
Fragen kultureller Erwachsenenbildung. Grund-
lage ist die Praxis der kulturellen Bildung in den
Volkshochschulen und die darum gefiihrte De-
batte.

Fragen, die gestellt werden und auf die Ant-
worten gegeben werden, sind zum einen pro-
grammatischer Natur: ,Kulturelle Bildung im
Kontext von Weiterbildung!“ oder ,Irritationen
— Betrachtungen zur kulturellen Bildung®“. Zu-
dem finden sich Beitrage, die das Stichwort
LErlebniskultur” mit Blick auf die ,Relevanz
asthetischen Denkens” erértern. Ein weiterer
Abschnitt ist dem Thema ,Fremdheit — eine
Herausforderung fur die kulturelle Bildung” ge-
widmet. Und schlieBlich wird das Thema ,Kul-
tur, kulturelle Bildung und Markt” erortert.
Abgerundet wird der Band durch ausgewahlite
statistische Materialien zur kulturellen Bildung
an Volkshochschulen und durch ein aktuelles
Literaturverzeichnis zur kulturellen Erwachse-
nenbildung.

Das Heftist aus einer Fachkonferenz zur kultu-
rellen Bildung hervorgegangen und dokumen-
tiert beispielhaft einen Ausschnitt aus der Ar-
beit des Deutschen Instituts fiir Erwachsenen-
bildung. Dabei geht es darum, daf3 die ,konzep-
tionelle Diskussion ... zur Vermittlung von For-
schung und Praxis konkret mit den Praxisex-
perten gefihrt“ und ,Uber den Erfahrungsaus-
tausch ... hinaus perspektivisch weitergedacht*
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wird (S. 5). Das Heft kann insbesondere fiir die
Arbeitin Universitatsseminaren zur Erwachse-
nenbildung undin der Mitarbeiterfortbildung ver-
wendet werden. J.W.

Ribolits, Erich

Die Arbeit hoch?

Berufspadagogische Streitschrift wider die
Totalverzweckung des Menschen im Post-
Fordismus

(Profil Verlag) Miinchen, Wien 1995. 327 Sei-
ten, DM 36.00

,Das Lied der Arbeit", das 1868 von Sangern
des Arbeiterbildungsvereins zum ersten Mal
aufgefiihrt wurde und in der Folge zur Hymne
der 6sterreichischen Arbeiterbewegung avan-
cierte, endet mit dem deklamatorischen Re-
frain ,Die Arbeit hoch!“. Der Autor stellt diesen
Stehsatz in Frage, indem er dem Zusammen-
hang zwischen Arbeit, Bildung und politisch-
6konomischem System der (Post-)Moderne
nachgeht. Angesichts der gegenwértigen Res-
sourcenverknappung, der zunehmenden Ar-
beitslosigkeit und der splrbaren Vereinnah-
mung von Weiterbildungsangeboten durch
Marktorientierung kommt diese Streitschrift
gelegen, die Arbeitsmarktorientierung von Bil-
dung kritisch zu beleuchten.

Nach einem kurzen Riickblick auf die zuneh-
mende Vereinnahmung von Arbeit und Bildung
durch die Industrialisierung und die Krise des
Fordismus konstatiert der Berufsbildungsfor-
scher Ribolits fir die heutige ,Postmodernisie-
rung“derArbeitswelt, tiefgreifende Verédnderun-
genvon Arbeitund Beruf, der Arbeitsmarktstruk-
turensowie derLebensverhaltnisse derabhén-
gigBeschéftigenim Sinne eines zunehmenden
Durchdringens dieser Bereiche mitderimma-
nentenLogikderDienstleistungsrationalitat”(S.
115). Mitder ,Reprofessionalisierung der Indu-
striearbeit“durch zunehmenden Ersatz von Ar-
beitskraften durch neue Technologien siehter
nicht nur lean-production“-Organisationsmo-
delleinderindustriellen Produktionaufkommen,
sondernauch eine neue Management-und Wei-
terbildungskultursich etablieren. Sieistgekenn-
zeichnet durch Stichworte wie ,Ganzheitlich-
keit“, ,Motivation“und,Werteorientierung“, wel-
che dem,Schneller“—,Besser”—,Billiger“der
heutigen Wirtschaftsbedingungen unterworfen
werden.

Vor diesem Hintergrund werden flr den Autor
die ,Schllusselqualifikationen® zum ,zentralen



berufspddagogischen Ideologiebegriff des
Post-Fordismus®, da er trotz — oder gerade we-
gen — seiner Unverbindlichkeit besonders gut
geeignet sei, ,gleichermaBen zu einem (be-
rufs-)padagogischen und bildungspolitischen
Zentralbegriff aufzuricken® (S. 173). Fur ihn
stellt damit der Schliisselqualifikationsbegriff
im Hinblick auf das zur ,Ware Qualifikation“ re-
duzierte heutige Bildungsversténdnis das Pen-
dant zum ,alten” Bildungsbegriff dar. Allerdings
gibt es fur ihn den Schliissel zum Arbeitsmarkt
nicht, wie vielfach suggeriert wird, da er Ar-
beitsplatze mehr an die 6konomische Konjunk-
tur gebunden sieht denn an die Qualifikatio-
nen der Betroffenen: ,Schliisselqualifiziert zu
sein heiBt nicht, mit einem bestimmten, de-
finierbaren Kanon von Kompetenzen den
,Schlissel fir das Tor zum Arbeitsmarkt zu
erwerben, sondern bloB, sich bewerben zu
dirfen, am Konkurrenzkampf um die immer
weniger werdenden Arbeitsplatze teilzuneh-
men“ (S. 177-178).

Nach dem heutigen Warenverstandnis von
(Weiter-)Bildung geht es fur Erich Ribolits in
der beruflichen Bildung immer mehr um Perso-
nalentwicklung als um Personlichkeitsentwick-
lung. Im Ruckgriff auf Kant plédiert er daher
fur eine Befahigung des Menschen zur kriti-
schen Reflexion, d.h. sich als selbstbestimm-
tes, autonomes Individuum zu ,be-sinn-en®,
weshalb es fiir ihn ohne MuBe keine (berufli-
che) Bildung gibt: ,MuBeféhigkeit ist Bedin-
gung der Méglichkeit von Bildung, ihre Heraus-
bildung ist logisches Ziel eines an Bildung ori-
entierten Lehrens” (S. 302). Daher wird es flr
ihn erforderlich, den padagogischen Stellen-
wert von MuB3e neu zu entdecken. Wen wun-
dert es da, daB3 Hermann Hesse mit seiner
~Kunst des MuBiggangs“ und Heinrich B&Il mit
seiner ,Anekdote zur Senkung der Arbeitsmo-
ral“ abschlieBend als Anwélte des Menschli-
chen herhalten (mussen), um die padagogi-
sche Utopie von der entfalteten Persénlichkeit
wieder ins Blickfeld zu riicken.

Reslimee: Ein engagiertes Bemiihen um die
Wiedergewinnung des Mensch-Bleibensin der
zu Ende gehenden (?) Arbeitsgesellschaft, das
Berufspadagogik und Weiterbildung zu einer
Neubesinnungihres Selbstverstandnisses her-
ausfordert. Michael Schratz

Andrea Schafer/Liane Schenk/Giinter Kithn
Arbeitslosigkeit, Befindlichkeit und Bil-
dungsbereitschaft von Aussiedlern

Eine empirische Studie

(Peter Lang Verlag) Frankfurt/M. 1995, 149
Seiten, DM 44.00

Die Untersuchung beschreibt in einem ersten
Teil das Qualifikationspotential, die Teilnahme
an QualifikationsmaBnahmen und die berufli-
chen Vermittlungsquoten bei Aussiedlern und
Aussiedlerinnenin der BRD. Ausgewertet wer-
den dafir die verdffentlichten Statistiken der
Bundesanstalt fiir Arbeit. Stichjahr ist 1992.
Diese Beschreibung wird mit Bezug auf die
durch das Arbeitsférderungsgesetz festgeleg-
ten, seinerzeit geltenden Rahmenbedingungen
interpretiert. Die dabei festzustellenden Defizi-
te werden zu arbeitsmarktpolitischen Forderun-
genverdichtet. Sie beziehen sich einerseits auf
kurzfristige, an den Menschen orientierte For-
derungen, die deren Integrationschancen ver-
bessern sollen. Andererseits werden langerfri-
stige beschaftigungspolitische Perspektiven
angesprochen, die sich auf den nach der Jahr-
hundertwende abzeichnenden zunehmenden
Qualifikationsbedarf auf dem Arbeitsmarkt be-
ziehen (S. 35-38).

Im zweiten Teil der Untersuchung werden nach
einer Sekundaranalyse vorliegender Studien
Ergebnisse einer qualitativen Befragung von
Aussiedlerlnnen vorgestellt.

Dargestellt werden die Einschatzungen der Be-
fragten in bezug auf die migrationsgeschicht-
lichen Hintergriinde; das allgemeine Lebensge-
fuhl und die Integrationsbedingungen; die Be-
dingungen fiir die berufliche Weiterbildungund
Eingliederung. Qualitativ interviewt wurden 62
arbeitslose Aussiedlerlnnenin fiinfverschiede-
nen Bundeslandern (S. 39). Einzelheiten zur
Vorgehensweise bei der Untersuchung werden
im Anhang (S. 143/144) mitgeteilt. Die Interpre-
tation der Ergebnisse geschieht,indem Lebens-
stile und Migrationsproze3inihrem Zusammen-
hang betrachtet werden (S. 125—-142). Die von
den Verfasserlnnen der Studie im AnschluB3 an
Bourdieu bestimmte Kategorie des Lebensstils
erlaubt es, die kulturellen Rahmenbedingun-
gen, die Selbstdeutung der Personen sowie die
schulischen, berufsqualifikatorischen und
sprachlichen Fahigkeiten in ihrer wechselseiti-
gen Abhangigkeit zu begreifen. Herausgearbei-
tetwird schlieBlich eine Typologie unterschied-
licher Voraussetzungen fur Weiterbildung. Es
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handelt sichumfolgende Typen, die ausfuhrlich
erlautert werden: die Orientierten, die Ohn-
machtigen, die Orientierungslosen, die Ignorie-
renden, die Vermeider. In der abschlieBenden
Zusammenfassung der Befragungsergebnisse
wird deutlich gemacht, da3 Méglichkeiten und
Grenzen der Weiterbildungsteilnahme nicht der
typenhaften Ausstattung der Subjekte mit Ver-
haltensweisen und Antriebspotentialen zuzu-
rechnen sind, sondern ebenso dem Bedin-
gungsgeflige der Weiterbildungsangebote.

Aus erwachsenenpéadagogischer Sichthandelt
es sich um eine wichtige explorative Studie, die
dazuverhelfen kann, Bildungsprojekte mit Aus-
siedlerinnen realistisch vorzubereiten. J. W.

Klaus Schleicher (Hrsg.)
UmweltbewuBtsein und Umweltorientierung
in der Européaischen Union

(Kramer Verlag) Hamburg 1995, 410 Seiten,
DM 68.00

Firdie Aktualitdt und Dringlichkeitdes Themas
werden vor allem zwei Argumente genannt: 1.
Die Umweltzerstérungen sind grenziberschrei-
tend. 2. Die Politik der EU hat zunehmend Aus-
wirkungen auf die Umwelt.
Die umfangreiche Veréffentlichungistin 7 Ka-
pitel gegliedert:
1. Rechtlicher und wirtschaftlicher Kontext der
Umweltbildung
2. Europaische Umweltpolitik und 6ffentliche
Meinung
3. Willensbildungin europaischen Institutionen
4. Transnationale Projekte
5. Nationales Umweltverstandnis im Vergleich
6. Strukturelle Elemente europaischen Umwelt-
lernens
7. Politische und 6ffentliche Umweltbildung.
Trotz dieser Gliederung enthalten die Beitra-
ge viele Wiederholungen; ,weniger“ wére gele-
gentlich ,mehr“ gewesen. Expertlnnen aus ver-
schiedenen Landern kommen zu Wort, aller-
dings sind die sud- und osteuropéischen Lan-
der nicht vertreten. Je nach der politischen Po-
sition ist die Einschatzung der Umweltpolitik
unterschiedlich. Im Vorwort wird — m.E. zu
Recht — betont, daB3 sich die Umweltprobleme
der EU vergréBert haben und daf die umwelt-
politischen Fortschritte gering sind (S. 9). Die
Vertreter des Europarats und der EU zitieren
jedoch mit einem gewissen Stolz die Fulle eu-
ropaischer Resolutionen, Empfehlungen, Ge-
setze und Kongresse.
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Mit besonderem Interesse und Gewinn habe
ich folgende Beitrége gelesen: _

Klaus Schleichers einleitenden Uberblick Gber
umweltpolitische und -p&dagogische Entwick-
lungen und Probleme. Eine seiner Thesen:,,Die
umweltpolitische Aufmerksamkeit verringerte
sichin derwesteuropéischen Politikinden 90er
Jahren merklich“ (S. 15).

Informativ ist der Beitrag von Edmund Brandt
Uber das ,,europaische und nationale Umwelt-
recht. Brandtregistriert einen ,,Flickenteppich-
charakter der entstandenen Normwerte“. Au-
Berdem sind ,die meisten Umweltbestimmun-
gennichtburger-, sondernbehérdenadressiert”
(S.36f.).

Gerd-Jan Krol und Jan Karpe betonen die ,,so-
zialdkonomischen Dimensionen” der Umwelt-
probleme und der Umweltbildung. Insbeson-
dere beiden nationalen Unterschiedendes Um-
weltbewuBtseins sind sozialbkonomische Le-
bensverhéltnisse zu berlcksichtigen (S. 50).
Sokann es aufgrund unterschiedlicher Kosten
des Umweltschutzes ,6konomisch und ékolo-
gisch vorteilhaft’ sein, national unterschiedli-
che Umweltpolitiken zu betreiben” (S. 71).
Edgar Piel vom Allensbacher Institut fiir Demo-
skopie referiert Befragungsergebnisse zur Ri-
sikowahrnehmung und zum Umweltbewuftsein
in Deutschland. Dabei werden Veréanderungen
der offentlichen Meinung seit 1971 deutlich,
aber auch erhebliche Diskrepanzen zwischen
Experten und der Bevélkerung. ,Die Experten
betonen, daB die Gesundheit der meisten Men-
schen heute am starksten beeintréchtigt wird
durch Gefahrdungen, die man sichim allgemei-
nen selbst antut” (S. 383). Diese ,Risikokom-
munikation“ist zweifellos ein wichtiges padago-
gisches Thema.

Anzumerkenist, daB3 die auBBerschulische éko-
logische Jugend- und Erwachsenenbildung
ausgeklammertbleibt. Auch die pAdagogischen
Aktivitdten der Umweltschutzorganisationen
werden kaum erwéhnt. Dennoch durfte dieses
Buch ein Standardwerk zur schulischen Um-
weltbildung in der EU sein. H.S.

Reinhard Sellnow

Die mit den Problemen spielen

Ratgeber zur kreativen Problemlésung
(Stiftung Mitarbeit) Bonn 1994, 80 Seiten, DM
10.00

Die Broschure gehdrt zur Reihe ,Arbeitshilfen
fur Selbsthilfe- und Blrgerinitiativen®, hrsg. von



der Stiftung Mitarbeitin Bonn. Firr den Projekt-
alltag sollen kreative Arbeitsweisen und Metho-
den helfen, den Weg von der Ideenvielfalt zur
Realisierung ohne allzu viele Stolpersteine zu
gestalten.

Der Text enthalt eine langere Einflihrung, in
der Rahmenbedingungen der Arbeit, traditionel-
le Denkmuster und Blockaden sowie Auswege
aus konventionellen L6sungsmustern skizziert
werden. Der Hauptteil , Techniken“teilt sich auf
in Grundlagen, zu denen u.a. Spielregeln der
Arbeit in Gruppen, Zukunftswerkstatt, Mind
Mapping und Pinwandtechnik vorgestellt wer-
den, sowie einzelne Arbeitsphasen, denenviel-
faltige Methoden zugeordnet werden.
Auftauchende Probleme in Initiativen und Grup-
pen fordern den Autor heraus, neue Sicht-
weisen und Lésungen mit Hilfe vielfaltiger Me-
thoden zu entwickeln. Sein optimistisches
Motto lautet: ,Hurra, ein Problem*®, obwohl er
gleichzeitig die Wirkung von Methoden nicht
Uberschétzt wissen will. Bei der Definition des
Begriffs ,Kreativitat” interessiert ihn weniger der
Abgrenzungsstreit in der Fachliteratur als viel-
mehr ein Arbeitsbegriff, in dem das flexible,
spielerische Denken von Alternativen zentral
ist. Mit seinem Beitrag méchte der Autor Im-
pulse geben, und weder Vollstandigkeit noch
Ausfihrlichkeit sind sein Ziel.

Obwohl es Praxisratgeber schwer haben, wirk-
lich Neues zu prasentieren, gelingt es Sellnow
durch sein Arbeitsphasenmodell, das er am
Lernmodell der Zukunftswerkstatt orientiert,
neue Akzente zu setzen. Insbesondere die
Verwirklichungsphase, die methodisch haufig
vernachlassigt wird, enthalt nitzliche Anregun-
gen.

Offen bleibt, ob Neulinge sich von den sehr
knappen Hinweisen (z.B. sechs Zeilen zum Rol-
lenspiel, S. 44) genugend orientiert fihlen und
ob weniger verbreitete Verfahren wie kreative
Problemldsestrategien nichtkleinschrittiger ein-
gefiihrt werden missen.

Zahlreiche Praxisbeispiele (vor allem aus dem
Umweltbereich —Verkehrsplanung/Mdllberge)
und lllustrationen von Arbeitsprozessen in der
Gruppe unterstreichen, was methodisch phan-
tasievoll méglich ist. Der Hase mit Brille, der
denTextinunterschiedlichen Stimmungenund
Haltungen begleitet, erscheint mir dagegen
entbehrlich. Monika Schmidt

Goswin Stiibe

»Da konnt’ ich einen Schrei loslassen ...
Subjektive Einfllisse auf das Musiklernen Er-
wachsener

(WiBner Verlag) Augsburg 1995, 299 Seiten,
DM 49,00

Die Prozesse des Musiklernens in der Erwach-
senenbildung sind bislang kaum erforscht. Mit
dem vorliegenden Buch unternimmt Goswin
Stlbe den Versuch, diesen Themenbereich in
seiner Komplexitat zu erfassen und Folgerun-
gen fur die Praxis zu ziehen. Ausgehend von
drei Volkshochschulkursen zum Thema ,Musik
erleben und verstehen“ entwickelt der Autor
ein Forschungsprofil, das Aussagen Uber das
Musiklernen Erwachsener in konkreten pad-
agogischen Situationen zulaft.

Mit Hilfe von ,narrativen Interviews“ wurden
der Zugang zur Musik und der Umgang mit
Musik von 17 Teilnehmenden an diesen Kur-
sen untersucht. Die lebensgeschichtlichen Mo-
tivationen, die Erwartungen an den Kurs und
die Erfahrungen mit dem Bildungsprozef3 wur-
den dabei von Stlbe aufgearbeitet. Er selbst
versteht sein Vorgehen als ,Entdeckungsver-
fahren®, bei dem sich das Forschungsinter-
esse nicht auf vorgegebenen Hypothesen auf-
baut, sondern sich im Forschungsprozef3 ent-
wickelt. Diese Art der qualitativen Sozialfor-
schung ermdglicht einen differenzierten Ein-
blick in die individuellen Grundlagen von Teil-
nehmenden von Erwachsenenbildungsange-
boten im Bereich Musik, aber auch dartber
hinaus.

Invier Portraitskizzen stellt er Teilnehmerinnen
aus den Kursen ausfiihrlich vor, um deutlich zu
machen, inwelchem MaBe die Gesamtperson-
lichkeit der zentrale Bezugspunkt von Erfah-
rungs- und Lernprozessen ist. Trotz vergleich-
barer Rahmenbedingungen bei den Kursen
(Kurskonzeption, Durchfiihrung und Gruppen-
situation) kdnnen bei den Teilnehmenden vol-
lig unterschiedliche Erfahrungen am Ende des
Kursbesuchs stehen. Die Vielschichtigkeit der
Zugénge zum Musiklernen arbeitet Stlbe im
Bezug auf die Musikbiographie und die Kurs-
situation (Motivation, Erwartungen, Kursverlauf)
der befragten Teilnehmenden heraus.

Das umfangreiche Material bietet vielfaltige An-
satze, sichmitden Dimensionen des Musik-
lernens Erwachsener zu beschéftigen. Welche
Erwartungen, biographische Vorerfahrungen,
individuelle Einstellungen und erworbene Lern-
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muster den BildungsprozeB beeinflussen —so-
wohl positiv als auch negativ—, erschlieBtdieses
Buch undweistdamitauch Giberden Bereichdes
Musiklernens hinaus auf zentrale Elemente von
Bildungsprozessen hin.

Anregungen fir die Praxis ergeben sich aus
der Beschreibung der Konzeption der Kurse,
von Themenzentrierter Interaktion (TZI) als me-
thodischem Zugriff und der Auswertung der Kur-
se. Darlber hinaus entwickelt der Autor aus
den Ergebnissen der Auswertung der Interviews
Konsequenzen flr die Unterrichtspraxis.
Aufein Problem dieser Forschungsarbeit macht
der Autor selbst aufmerksam: Er hat sowohl
die Kurse geleitet als auch die Interviews ge-
fuhrt. Aber nicht nur weil es kaum Publikatio-
nen gibt, die sich so ausfiihrlich mit den subjekti-
ven Einflissen auf das Musiklernen Erwach-
sener beschéftigen, kann dieser Band zur Lek-
ture empfohlen werden. Richard Stang

Ulla Thombansen/Manfred Laske/Christine
Possler/Bernd Rasmussen

Vertrauen durch Qualitat
Qualitdétsmanagementin Weiterbildungsunter-
nehmen.

(Verlag Neuer Merkur) Minchen 1994, 225
Seiten, DM 48.00

Das Buch ,Vertrauen durch Qualitat ist als
Leitfaden fur die Praxis gedacht. In der Einfuh-
rung werden die vier damit verbundenen Ab-
sichten genannt:
— Uber die Grundlagen des Total Quality Ma-
nagement informieren,
— die Relevanz der DIN ISO 9000 ff fur die
Weiterbildung beschreiben,
— ein Musterleitfaden fir ein Qualitatsmana-
gement-Handbuch prasentieren und
— einen Fahrplan fur die Einflhrung eines
Qualitdtsmanagements nach den ISO-Stan-
dards vorlegen.
Diesen vier Zielen entsprechend ist das Buch
gegliedert. Im ersten Teil ,Qualititsmanage-
ment — die Basis” wird herausgearbeitet, war-
um die Qualitdtsdebatte in der Weiterbildung
an Bedeutung gewonnen hat. Die Nachfrager
fordern mehr Transparenz, die Anbieter kon-
zentrieren sich, und die ,Kunden“ wollen mehr
Qualitat fir ihr Geld. Die Autoren sehen in ei-
nem Qualitatssicherungsmanagement ent-
sprechend der DIN ISO 9000 einen Weg, die-
se Ziele zu erreichen. In fir die Leser Uber-
schaubarer Form werden die Elemente (Inhalt
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der Norm, Ziele, Struktur, Zertifizierung) dar-
gestellt. Im zweiten Kapitel (S. 45 ff) wird eine
Reihe von Konzepten zum Qualitatssiche-
rungsmanagement beschrieben: Lean Mana-
gement, Continuous Improvement Process,
Malcolm Baedrige Award, Business Reengi-
neering. Benchmarking, Projektmanagement,
Teamarbeit und Lernende Organisation. Die
Darstellungen sind konzentriert und werden
durch zahlreiche Graphiken illustriert. Unter-
lassen wird der Versuch, eine Relevanz fir
Einrichtungen der Weiterbildung herauszuar-
beiten. Ohne den Informationsgehalt dieses
Kapitels schmaélern zu wollen: Die Bedeutung
des Buches als Praxisleitfaden wird hier nicht
deutlich.

Diese Funktion Ubernimmtdann aber der zwei-
te Teil. Am Beispiel der imaginaren Firma
TopTRAIN wird die Einfilhrung des Qualitats-
managements nach der DIN-ISO-Norm in Ar-
beitsschritten und am Qualitdtshandbuch de-
tailliert beschrieben (S. 123 ff).

Der dritte Teil enthalt abschlieBend neben ei-
ner Ubersicht der Abbildungen, den Quellenan-
gaben und einem alphabetischen Literaturver-
zeichnis auch ein differenziertes Schlagwort-
register.

Insgesamt gesehen erhalten die Leserlnnen
einen fundierten Einblick in unterschiedliche
Konzepte der Qualitatssicherung und ein an-
schauliches (fiktives) Beispiel der Implemen-
tierung der DIN-ISO-Zertifizierung in einem
Weiterbildungsbetrieb. Nicht erwarten darf
man eine kritische Reflexion zu Passungs-
problemen. Klaus Meisel

Rainer Zech (Hrsg.)

Demokratie - Kommunikation — Solidaritét
(Expressum Verlag) Hannover 1995, 224 Sei-
ten, DM 28.00

Das Buch ist der vierte Band einer Reihe, die
sich mit Problemen gewerkschaftlicher Politik
beschéftigt, und erscheint zugleich als zweiter
Band der ,Schriftenreihe fir kritische Sozial-
forschung und Bildungsarbeit“ eines gleichna-
migen Institutes in Hannover. Demokratie,
Kommunikation und Solidaritat — so der Her-
ausgeberim Vorwort—,sind die Stichworte, die
sowohl Problemfelder als auch Entwicklungs-
aufgaben der deutschen Gewerkschaften um-
schreiben” (S. 7). Die bisherigen Bande der
~Probleme gewerkschaftlicher Politik“befassen
sich mit den Stichworten ,Individuum und Or-



ganisation“(1990), ,Kultureller Wandel, veran-
dertes Mitgliederverhalten, gewerkschaftliche
Perspektiven” (1992) sowie ,Professionalisie-
rung gewerkschaftlicher Politik und Bildung”
(1993).

Das vorliegende Buch konzentriert sich vor
allem auf Probleme der Gewerkschaft Erzie-
hung und Wissenschaft; zahlreiche der behan-
delten Themen und Ergebnisse sind aus ei-
nem entsprechenden Projekt des Hannovera-
ner Instituts zur gewerkschaftlichen Bildungs-
arbeit der GEW hervorgegangen.

Die Mehrheit der Beitrdge beschéftigt sich mit
Problemen der gewerkschaftlichen Organisa-
tion, insbesondere der GEW, die nach derdeut-
schen Vereinigung ihre Mitgliederzahl verdop-
pelt hat, wobei aber auch ,Demokratie- und
Kommunikationsprobleme bei Gewerkschafts-
funktion&rinnen und -funktiondren in den neu-
enBundeslandern“entstanden. Ein Beitrag (C.
Ehses) widmet sich den sozialpddagogischen
Berufsgruppen in der GEW, ein weiterer (I. Rit-
ter) den geschlechterspezifischen Diskussions-
und Politikstrategien.

Zur gewerkschaftlichen Bildungsarbeit, die
auch immer organisationsspezifische Erwach-
senenbildung ist, duBern sich drei Beitrage.
Rainer Zech postuliert: ,Bildung in der Gewerk-

schaftist Vermittlungsarbeit!”, Ridiger Schmidt
formuliert Ziele gewerkschaftlicher Bildungs-
arbeitin der GEW im AnschluB3 an das referier-
te Pilotprojekt, und Friederike Erhart definiert
wissenschaftliche Begleitforschung gewerk-
schaftlicher Bildungsarbeit unter dem Ziel ,,Po-
litische, paddagogische und soziale Handlungs-
fahigkeit".

In vielfaltiger Weise wird in den Beitragen die
Struktur gewerkschaftlicher Organisation so-
wie die gewerkschaftliche Bildungsarbeit kri-
tisch gesehen; ,Demokratie wird verwechselt
mit reprasentativen Vertretungshierarchien,
Kommunikation erschépft sich im Aufruf, und
Solidaritét reduziert sich auf die Praxis des
Massenstreiks“ (Umschlag). Gerade im Ost-
West-Verhaltnis der gewerkschaftlichen Orga-
nisation, der entsprechenden Bildungsarbeit
und der Gefahr der Reproduktion traditioneller
Weststrukturen kristallisiert sich der aktuelle
Diskussionsgehalt in der ,Bildungsgewerk-
schaft* GEW.

Das Buch ist nicht nur fir gewerkschaftlich Ak-
tive und Interessierte aufschluBreich; es erhellt
vielfach die grundlegenden Strukturprobleme,
die Verbénde und GroBorganisationen unter
Anforderungen der Modernitét heutzutage ha-
ben. E.N.
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