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Vorwort

Der vorliegende Band ist ein »Best of« des mittlerweile auf rd. 3 500 Seiten
angewachsenen Loseblattwerks Grundlagen der Weiterbildung-Praxishilfen.
Orientiert an der bewéhrten Gliederung des Loseblattwerks wurden fiir den
Band solche — insgesamt 15 — Beitrage ausgewahlt, in denen mehr oder we-
niger exemplarisch Grundlagen und Kernbereiche der fiir die Weiter-
bildungspraxis relevanten Themenfelder wie

Bildungspolitik und Geschichte,

Rechtliche Grundlagen,

Strukturen und Institutionen,

Organisation und Management,

Bedingungen des Lehrens und Lernens,

Didaktik,

Organisationsformen des Lehrens und Lernens,

Forschung sowie

e Modell und Projekte in der Weiterbildung

behandelt werden.

Im Gegensatz zur Loseblattsammlung, die sich in ihrer Differenziertheit vor
allem an den in der Weiterbildungspraxis Erfahrenen richtet, ist dieses Stu-
dienbuch eine erste Auskunftsquelle, die Uberblicks- und Orientie-
rungswissen vermittelt und somit den Einstieg in die Weiterbildungspraxis
erleichtert.
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Von der Geschichte zur Politik der Weiterbildung
— Zeit 1970 bis heute —-

Helmut Keim
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1. Wandel der Weiterbildungstrukturen

Seit dem politischen, wirtschaftlichen und kulturellen Neubeginn und dem
Wiederaufbau der Erwachsenenbildung in Deutschland nach 1945 hat sich
nicht nur ein struktureller Wandel aller gesellschaftlichen und privaten Le-
bensbereiche vollzogen, sondern sich auch die Struktur der Erwachsenen-
bildung verdndert. Nach zwolf Jahren nationalsozialistischer Gewaltherr-
schaft gab es ernsthafte Bestrebungen, in der Nachkriegszeit an die Weimarer
Tradition der Erwachsenenbildung anzukniipfen. In den folgenden Jahren
wurde die Entwicklung in beiden deutschen Staaten durch die unter-
schiedlichen politisch-wirtschaftlichen Ordnungssysteme gepragt. Wihrend
sich die Erwachsenenbildung in der Bundesrepublik Deutschland in ihrer
pluralen Grundstruktur frei entfalten konnte, wurde sie in der Deutschen
Demokratischen Republik zum politisch-ideologischen Vollzugsinstrument
des sozialistischen Herrschaftsapparats.



Helmut Keim

Nach der traditionsorientierten Nachkriegsphase einer plural verfa3ten, von
den Grundprinzipien Autonomie und Neutralitdt getragenen »freien« Er-
wachsenenbildung, die beruflich verwertbare und weltanschauliche, ge-
bundene Erwachsenenbildung deklassifizierte, vollzog sich in den sechziger
Jahren die »realistische Wende« der Erwachsenenbildung, bestimmt durch
ihre Zuwendung zu den »objektiven Bildungsbediirfnissen«, d.h. den »An-
spriichen von Staat, Gesellschaft und Wirtschaft«, dem erklarten Funktions-
auftrag: »Berufshilfe, Lebenshilfe, Freizeithilfe«. (KNoLL)

In seiner retrospektiven Analyse der Zielsetzungen in Volksbildung, Er-
wachsenenbildung und Weiterbildung konstatiert WERNER LENZ einen Wan-
del vom Allgemeinen zum Pragmatischen, DieckMANN vom bildungsidealisti-
schen zum sozialwissenschaftlichen Ansatz der Erwachsenenbildung bzw. von
bildungsbiirgerlichen bzw. bildungsideologischen Ansdtzen zum technokrati-
schen oder systembezogenen Ansatz.

Gegeniiber der Feststellung von WERNER LENZ Ende der siebziger Jahre, der
Erwachsenenbildung fehle eine gesamtgesellschaftlich anerkannte Funktion,
wie sie der Schul- und Universitatsausbildung zukommt. hat sich in den acht-
ziger Jahren eine starke Wende zur politischen, wirtschaftlichen und gesell-
schaftlichen Akzeptanz bzw. Relevanz der Weiterbildung vollzogen. Voll-
zogen hat sich ein Wandel im Selbstverstandnis der Erwachsenenbildung von
einem geistes- und kulturgeschichtlichen Humanum (Personlichkeitsbild),
von einer »volkbildenden Volksbildung«, von einer aufklarerischen, idealisti-
schen Tradition geistiger Freiheit und Emanzipation, zu einem politischen
Handlungs- und Steuerungsinstrument der Arbeitsmarkt- und Berufsstruk-
turen und einem betriebswirtschaftlichen-rechenbaren Investitionsfaktor.
Wie immer die weiteren Entwicklungsphasen der Erwachsenenbildung durch
»Wendemarken« wie »Kulturelle Wende«, »von der kulturellen zur Informa-
tionstechnischen Bildung«, »Internationalisierung« oder »Verrechtlichung«
(Kn~oLL) bezeichnet werden mogen, hat in den sechziger und siebziger Jahren
innerhalb der Erwachsenenbildung die berufliche und betriebliche Weiter-
bildung einen immer breiteren Raum eingenommen.

Mit der Verabschiedung des Arbeitsférderungsgesetzesim Jahre 1969 begann
sich eine arbeitsmarktorientierte Wende abzuzeichnen, die von der Dis-
kussion und Rechtsfundamentierung des Bildungsurlaubs iiberlagert wurde.
Hinter dem interessenpolitischen Streit um den Bildungsurlaub, bei dem es
um entlohnte Freistellung fiir berufliche bzw. allgemeine, kulturelle und poli-
tische Bildungszwecke zu Lasten des Arbeitgebers ging, vollzog sich Ende der
achtziger Jahre eine Akzentuierung in der tarifpolitischen Absicherung be-
ruflicher Fortbildung.

Mit der arbeitsmarktpolitischen Wende der Weiterbildung durch den Start
einer grof angelegten Qualifizierungsoffensive Mitte der achtziger Jahre und
der tarifpolitischen Wende der Weiterbildung Mitte bis Ende der achtziger
Jahre erfolgte eine Akzentuierung der Weiterbildung im Hinblick auf eine
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Von der Geschichte zur Politik der Weiterbildung

beruflich verwertbare und beschiftigungsintegrative Fortbildung. Die ar-
beitsmarktpolitische Weiterbildung wurde in ihrer Ausrichtung auf Arbeits-
lose, An- und Ungelernte zur sozialpolitisch orientierten berufsbezogenen
Arbeitnehmerqualifizierung. Wihrend sich die arbeitsmarktorientierte Wei-
terbildung in ihrer Férderpolitik immer starker auf die sozial- und qualifika-
tionsschichtenspezifischen Zielgruppen der An- und Ungelernten sowie den
Arbeitslosen bzw. von Arbeitslosigkeit betroffenen Arbeitnehmern zu-
wandte, ging es in der tarifpolitischen Weiterbildung vorrangig um eine qua-
lifikatorische Ausstattung und Absicherung der beschiaftigten Arbeitnehmer
gegeniiber technischen Neuerungen. Im Zusammenhang der arbeitsmarkt-
politischen Arbeitszeitverkiirzung wurde die Weiterbildung zum Feld der
verteilungs- und mitbestimmungspolitischen Auseinandersetzung. Mit der
arbeitsmarkt- und beschaftigungspolitisch orientierten Weiterbildung vollzog
sich eine sozialpolitische Wende mit einer klaren soziologisch ausgepragten
Zuordnung zu den sozial gefahrdeten Schichten der Gesellschaft (Ziel-
gruppenorientierung).

In der sozialgeschichtlichen Entwicklung der Bundesrepublik Deutschland,
gekennzeichnet durch ein steigendes Maf an sozialer Sicherung des Arbeit-
nehmers, vollzog sich in den neunziger Jahren eine qualifikatorische Wende.
Bildung bzw. Qualifikation wurde zum sozialschichtenspezifischen Merkmal
der Gesellschaft. In einer vom Strukturwandel gepragten Gesellschaft wird
Weiterbildung zur »sozialen Frage« der Jahrtausendwende.

Bildung wird in der Neuzeit nicht mehr als isolierter Prozef3, sondern in enger
Verkniipfung mit anderen Politikbereichen begriffen, beispielsweise mit ar-
beitsmarktpolitischen und beschiftigungsintegrativen Mafnahmen. Inner-
halb der Arbeitsmarkt- und Beschiaftigungspolitik wird Qualifikation zum
dominierenden politischen Aktionsinstrument. In der Tarifpolitik wird Wei-
terbildung neben Einkommenssicherung, Verbesserung der Arbeitsbedin-
gungen, Ausweitung der Freizeit zum neuen vorrangigen verteilungs- und
mitbestimmungspolitischen Instrument der Gewerkschaften. Trotz der unter-
schiedlichen Ansitze der arbeitsmarkt- und tarifpolitischen Wende der Wei-
terbildung liegt ihre Gemeinsamkeit in der Orientierung am gesellschaft-
lichen Strukturwandel.

Seit Beginn der neunziger Jahre riickten Qualitédtssicherung und Qualitéts-
management als Ziele einer umgreifenden Qualitétspolitik in den Mittelpunkt
der Weiterbildungsdiskussion und -bestrebungen, zunichst im Bereich der
beruflichen und betrieblichen Weiterbildung. Qualifizierte Mitarbeiter sind
das Innovations- und Erfolgspotential der Zukunft. Kundenorientierung und
Qualitétssicherung sind zu neuen Leitmaximen der beruflichen Weiterbildung
geworden. Nachdem die meisten Unternehmen nach ISO-Standards produ-
zieren, hat die ISO-Welle auch den beruflichen Weiterbildungsbereich erfaf3t.
Die Weiterbildungspraxis wird derzeit durch die Einfithrung von Qualitéats-
managementsystemen und Zertifizierungsmaf3nahmen nach den ISO-Normen
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Helmut Keim

bestimmt. Inzwischen hat sich die Qualitdtsdiskussion auf das gesamte Wei-
terbildungssystem ausgebreitet und alle Bereiche der Weiterbildung — die be-
rufliche, allgemeine und politische Weiterbildung — erfait. Entwickelt hat sich
ein Wettbewerb der Qualititsmanagementsysteme und -institutionen. ISO-
PLUS als Qualitdtsmanagementsystem, das inhaltliche Standards, das spezi-
fische Tragerprofil und die Wertorientierung mit einbezieht, wurde seit Mitte
der neunziger Jahre zur neuen Formel der Qualitatsdiskussion.

Zu den zentralen, die Weiterbildung der Neuzeit beherrschenden Tat-
bestanden bzw. Problemfeldern, gehdren neben einer Vielzahl von Faktoren
— der umfassende gesellschaftliche Strukturwandel

— die Globalisierung bzw. Internationalisierung

— und der wirtschaftlich-politische Systemwechsel.

1.1 Strukturwandel

In Zeiten des Umbruchs fallt der Weiterbildung die Funktion der Innovation
und Kompensation als Instrument der positiven Gestaltung und Beschleuni-
gung des Strukturwandels zu. Zu den fundamentalen Erkenntnissen aus dem
Strukturwandel, die zur Aufwertung der Weiterbildung gegeniiber anderen
Bildungssektoren fiihrten, gehort, daf sich Wissen, Gelerntes rasch als iiber-
holt erweist und lebenslanges, lebensbegleitendes Lernen zum konstitutiven
Merkmal einer im strukturellen Wandel sich befindlichen Gesellschaft wird.
Verdanderungsmanagement wird zu einer Kernaufgabe der Weiterbildung.
Dies bedeutet nicht nur eine Aufwertung der Weiterbildung gegeniiber den
anderen Bildungssektoren, sondern die Neugestaltung der inhaltlichen und
sozialen Beziehungsstrukturen.

1.2 Globalisierung

Wihrend der Strukturwandel sich zum beherrschenden Thema der Weiter-
bildung herauskristallisierte, fand die Internationalisierung der Mirkte, der
Technik, Freizeit etc. zunachst geringen Niederschlag in einer Internatio-
nalisierung der Weiterbildung. Mit dem ProzeB der Internationalisierung in
Politik, Wirtschaft, Wissenschaft, Kultur, Freizeit und Tourismus erfahrt auch
der Bildungssektor und dabei die Weiterbildung, eine zunehmend deutlichere
internationale Akzentsetzung. Der ©konomisch sich verscharfende Wett-
bewerb und die interkulturelle, politische Verstindigung werden zu einer
grofen Herausforderung fiir die Weiterbildung und damit zu einer vordring-
lichen Bildungsaufgabe. Sie bezieht sich sowohl auf die 6konomische als auch
auf die allgemeine und politische Weiterbildungsfunktion. So sind der euro-
pdische Binnenmarkt und die europiische Integration Gegenstand be-
ruflicher, allgemeiner, kultureller und politischer Weiterbildung. Politische
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Von der Geschichte zur Politik der Weiterbildung

BewuBtseinsbildung, sprachliche, auslandskundliche und fachspezifische
Weiterbildung sind unerlaBliche Voraussetzungen fiir die Bildung einer wirt-
schaftlichen, politischen Union Europas.

Die Enquentekommission Bildung 2000 gelangte in ihrem SchluB3bericht zu
der Feststellung, daf sich der Qualifizierungsbedarf aufgrund des technischen
Wandels und der Erfordernisse des Weltmarktes weiter zunehmen wird, wo-
von alle Qualifikationsstufen betroffen sein werden.

1.3 Politisch-6konomischer Systemwandel

Revolutiondrer Systemwandel und verhinderter Strukturwandel erforderten
mit Beginn der neunziger Jahre eine umfassende Weiterbildung, die weit iiber
die berufliche Qualifizierung hinausgeht. Der mit dem Oktober 1989 einge-
leitete politische und wirtschaftliche Systemwechsel, der gesellschaftliche
UmgestaltungsprozeB, die Veranderung der Beschéftigungs- und Berufsstruk-
turen sowie die technische Modernisierung und organisatorische, soziale
Veranderung der Gesellschaft stellt die Weiterbildung vor grofe Heraus-
forderungen.
Strukturwandel und Qualifizierung sind begleitet von Unsicherheiten, Un-
wigbarkeiten und unbekannten Zukunftsfaktoren. Weiterbildung in der ehe-
maligen DDR mufte sich in ihrem Selbst- und Aufgabenverstandnis 16sen von
der ideologischen Instrumentalisierung zur Sicherung eines politischen Herr-
schaftsapparates. Mit verandertem Selbstverstandnis und in vélliger Neu-
orientierung hatte die Weiterbildung in der ehemaligen DDR ein breites und
zugleich vielschichtiges Aufgabenspektrum im »Zeitraffertempo« zu be-
waltigen.

Zu zentralen Kern- und Aufgabenbereichen der Erwachsenenbildung wurden

— der politische Systemwandel als sensible Aufgabe der politischen Er-
wachsenenbildung

— der wirtschaftliche Systemwandel als ordnungs- bzw. gesellschafts-, wirt-
schafts- und umweltpolitische Weiterbildungsaufgabe,

— der wirtschaftlich-technische Strukturwandel mit wachsender Technisie-
rung, Verdnderung des Arbeitsmarktes, des Beschaftigungssystems, der
Berufsstrukturen und Arbeitsanforderung als zentrale Aufgabe der beruf-
lichen Qualifikation bzw. Qualifikationsanpassung sowie eine kulturelle
und personale Neuorientierung.

Fir die Neustrukturierung des Weiterbildungssystems in der ehemaligen

DDR und einer Angleichung der Weiterbildung in beiden Teilen Deutsch-

lands hat der damalige Bundesbildungsminister MOLLEMANN bei einem Wei-

terbildungskongre im Frithjahr 1990 in Berlin-Ost ein Sieben-Punkte-Pro-
gramm vorgelegt, das politische Markierungspunkte auf dem Wege des Aus-



Erwachsenenbildung als Dienstleistung
Erhard Schlutz

Organisation und Management, urspriinglich Doménen der Betriebswirt-
schaft, werden zunehmend zu Gegenstinden nicht nur des praktischen Han-
delns von Erwachsenenbildnern, sondern auch des professionellen Diskurses
und Reformwillens. Dabei stellt sich die (of tstrittige) Frage, wie zwischen den
unterschiedlichen Anforderungen und Wertigkeiten von Pidagogik und Be-
triebswirtschaft zu vermitteln ist. Diese Frage betrifft besonders die Ein-
richtungen und Initiativen der offen zuginglichen Erwachsenenbildung, von
denen nicht wenige unter einer zusétzlichen Spannung, der von Auftrag und
Markt, zu arbeiten haben. Der Begriff »Erwachsenenbildung« in der Uber-
schrift soll anzeigen, daf} es in diesem Beitrag um Voraussetzungen und
Uberlegungen zu Organisation und Management solcher Institutionen, Be-
triebe, Projekte, Initiativen geht, die sich deutlich vom Typus der innerbe-
trieblichen und innerorganisatorischen »Weiterbildung« unterscheiden: Ihre
Angebote sind nicht Betriebsangehorigen oder Mitarbeitern vorbehalten,
sondern offen zuginglich, werden auf einem »Markt« der Bildungsnachfrage
angeboten — wobei der Grad der marktwirtschaftlichen Orientierung im
streng 6konomischen Sinne unterschiedlich sein kann. Damit unterscheiden
sie sich von »geschlossenen« Weiterbildungsunternehmungen deutlich in der
Ziel-Bedarfs-Spannung, im Nachfragetyp und damit durch besondere Orga-
nisations- und Marketingaufgaben.

Inhaltsiibersicht

»Padagogik versus Verwaltung?« —zum heutigen Diskussionsstand
Dienstleistung »Bildung«?

Zur Charakteristik von Dienstleistungen

Zu Besonderheiten der Erwachsenenbildung
»Teilnehmerorientierung« als Dienstleistungsprinzip?

Aufgaben der Bildungsorganisation
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Erwachsenenbildung als Dienstleistung

1. »Pidagogik versus Verwaltung«? - zum heutigen Diskussionsstand

Im Hinblick auf Bildung von den Notwendigkeiten der Organisation, von
Management oder gar Marketing zu reden, hat zumindest in Deutschland
keine lange Tradition.

Dies mag im Hinblick auf die Schule noch verstandlich erscheinen. Zwar
missen auch Lehrer zunehmend auBerunterrichtliche Tatigkeiten iiber-
nehmen, die sie als lastige »Verwaltungsarbeit« ansehen. Als padagogische
Aktivitat gilt bei Lehrern aber nur die unmittelbare Begegnung zwischen
Lehrenden, Lernenden und Bildungsgegenstand. Und diese Haltung wurde
auch durch die Verfassung des Schulbereichs gefordert. Als Pflichtaufgabe des
Staates erscheint die Existenz von Schulen selbstverstandlich; der hohe In-
stitutionalisierungsgrad des Schulsystems und die dadurch ermoglichte Ar-
beitsteilung, vor allem aber der hohe Festlegungsgrad von Lehrplanen, Jahr-
gangsklassen und Stundentafeln trugen dazu bei, da Lehrern lange Zeit fast
verborgen bleiben konnte, welch hoher Organisationsaufwand betrieben
werden muf}, damit Lehrtatigkeit ermdglicht wird und als unmittelbar zwi-
schenmenschliches Verhalten erscheinen kann.

Anders in der Erwachsenen- und Weiterbildung: Deren Institutionen haben
ihre organisatorischen Geriiste und Mechanismen nie so weitgehend verdek-
ken konnen. Einerseits war ihre politische, juristische und finanzielle Ab-
sicherung immer so wenig selbstverstandlich, daf} es allein organisatorischer
Anstrengungen bedurfte, um die Voraussetzungen der Arbeit und die Be-
triebsfunktionen abzusichern. Andererseits ist insbesondere bei dem hier ge-
meinten Typus von offener Erwachsenenbildung und Kulturarbeit das Zu-
standekommen von Veranstaltungen und Lehr-Lern-Situationen so offen-
sichtlich abhangig von geeigneten organisatorischen Vorkehrungen und
Aushandlungsprozessen, da3 man diesen notgedrungen Aufmerksamkeit
schenken muB. Oder besser: miiSte. Denn beliebt war diese Blickrichtung
auch in der Erwachsenenbildung bislang selten.

Dabei ist sowohl die Profession der Erwachsenenbildner als auch die Wis-
senschaft von der Erwachsenen- und Weiterbildung infolge eines Schubs von
Expansion und Institutionalisierung dieses Bildungsbereichs entstanden; Bil-
dungsplanung und -organisation wurde damit zum wesentlichen Tatig-
keitsmerkmal der sogenannten hauptberuflichen padagogischen Mitarbeiter/
innen (HPM). Die damit verbundenen Aufgaben sind in der Praxis offen-
sichtlich auch nicht schlecht erledigt worden.

In der wissenschaftlichen Arbeit wurden sie dagegen eher als Rand-
phanomene behandelt, die grundlegenden &lteren und neueren Arbeiten sind
im wesentlichen zwei Autoren zu verdanken (vgl. SENzkY 1974 und SCHAFFTER
U. A. 1987 und 1992). Aber auch im berufsstandischen Diskurs, etwa in Form
von Fortbildungsthemen, wurden bis vor kurzem Organisation und Manage-
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ment kaum explizit behandelt oder allenfalls als storende Konfliktlagen zwi-

schen »Padagogik« und » Verwaltung«. Zugleich wurde allerdings die Klage,

man kiame wegen der Ubermenge von Verwaltungs- und Organisationsarbeit
nicht zum »Eigentlichen«, ein stehender Topos auch der Erwachsenenbil-
dungsarbeit. AuBler auf psychologisch notwendige Entlastung kann diese

Klage auf unterschiedliche Anlésse zuriickgefiihrt werden:

- auf allgemeine Arbeitsiiberlastung infolge chronischen Personal- und
Ressourcenmangels,

— auf das Gefiihl einer zu geringen Effektivitit der organisatorischen Arbeit
infolge mangelnder Schulung oder institutioneller Storfaktoren,

— auf Diffusitat der Arbeit infolge ungeklarter Fragen von Kompetenz und
Arbeitsteilung, von Aufbau- und Ablauforganisation,

- auf ein mehr oder weniger bewufites Auseinanderklaffen zwischen Be-
rufsbild und Berufsalltag.

WILTRUD GIESEKE (1989) sieht im letzten und auch im vorletzten Punkt den
Hauptmangel der Berufsentwicklung: Das Organisatorische werde nicht als
piadagogisches Handeln verstanden und damit nicht in das eigene Berufsbild
integriert. Ein Symptom sei es, daf sich fiir das notwendige Ineinandergreifen
von sogenannten organisatorischen und eher pddagogischen MaBBnahmen bei
der Weiterbildungsplanung noch kein gemeinsamer Begriff herausgebildet
habe. WILTRUD GIESEkE fiihrt dieses Defizit auf das Fehlen eines gemein-
samen Studiums, etwa der Erziehungswissenschaft, zuriick.

Allerdings hat auch die Erziehungswissenschaft bislang wenig dazu bei-

getragen, Organisationsaufgaben als Bestandteil padagogischer Praxis zu

verstehen und zu untersuchen. Angehende Lehrer erfahren zwar, daf sie
ihren Unterricht vorbereitend »organisieren« miissen, und angehende Er-
wachsenenbildner, daf ein Programm zu konzeptionieren und zu »planen«
ist. Aber wenn in der Berufspraxis »Organisation« hauptsachlich als Sto-
rung empfunden und thematisiert wird, dann wird dabei wohl kaum an Vor-
bereitung und Konzeptionierung gedacht, sondern es sind eher Management-

Aufgaben gemeint, wie die Ressourcengewinnung, und verwaltende Tatig-

keiten, wie die Absicherung und Umsetzung der Programmplanung durch

mehr oder weniger routinisierte Verfahren.

Das sind nun aber auch recht unterschiedliche Anforderungen, und so sehr

eine theoretische und praktische Synthese auch zu wiinschen wire, so wird sie

sich kaum durch Dominanz einer Sichtweise erzwingen lassen:

— Weder aus padagogischer Sicht, indem man alle Aufgaben, auch die von
Organisation und Management i.e.S., mit einem einzigen Begriff, etwa
dem »didaktisches Handelns« (vgl. FLECHSIG/HALLER 1975), zu fassen
versucht;

~ Noch aus betriebswirtschaftlicher Sicht, indem man alle Aufgaben, auch
die der padagogisch-kommunikativen Téatigkeit oder der fachlich-didakti-
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schen Konzeptionierung, dem Begriff des »Bildungsmanagements« zuzu-

schlagen versucht (so MErRk 1992).
Diese Versuche werden einerseits nicht der Spezifik der unterschiedlichen
Anforderungen gerecht, verdecken andererseits grundlegende Zielkonflikte
einer jeden Institution. Da geht es z. B. um Institutionserhalt versus Zieltreue,
um Wirtschaftlichkeit versus BildungsmafBgaben usw.
Solche Konflikte scheinen sich heute zu verstarken und zu einer radikalen
Trendumkehr im Hinblick auf das bisher eher geringe Interesse an Fragen von
Organisation und Management zu fithren. Wie in den Nachbarfeldern (So-
zialarbeit, Kultur) wachst auch in der Erwachsenenbildung das Interesse an
Bildungsorganisation und betriebswirtschaftlichem know how rapide. Das
Nachlassen der offentlichen Aufmerksamkeit, geringere oder selektivere
Forderung und zunehmende Konkurrenz verlangen den Institutionen und In-
itiativen mehr Steuerungskapazitaten, Beweglichkeit, Wirtschaftlichkeit und
nachweisbare Wirksamkeit ab. Dies betrifft nicht allein das Leitungs- und
Verwaltungspersonal oder die Mitarbeiter kleiner, wenig arbeitsteilig ver-
fahrender Einrichtungen, sondern auch spezialisiertere Fachbereichsleiter:
sei es daB im Zuge von Organisationsentwicklung andere innerbetriebliche
Kooperationen und Aufgabendurchmischungen enststehen, sei es da3 bishe-
rige Leitungsaufgaben weiter delegiert werden, wie etwa die Verantwortung
fiir ein eigenes Budget.
Immer mehr Fachzeitschriften und Fortbildungsveranstaltungen themati-
sieren solche Fragen, und es haufen sich die Statements dazu, was man schon
immer in dieser Hinsicht getan hat oder wie man in Zukunft sich nachhaltiger
um diese Aufgaben kiimmern wird. Biicher und Sammelbande werden eilig
zusammengestellt oder enthalten sogar bereits durchdachte Reflexionen und
Anregungen (fiir unseren Bereich etwa: Landesinstitut 1991, MEISEL 1996).
Im Hinblick auf die notwendige erwachsenenpadagogische Professionalitat
erscheint diese neuere Entwicklung ebenfalls als zwiespaltig. Und ebenso
zwiespiltig scheinen sich auch die Praktiker zu verhalten. Zwar gibt es einige,
die im Praktizieren neuer Steuerungsmodelle und selbstandigerem Ressour-
cenumgang schon neue Spielrdume zur Realisierung ihrer padagogischen
Vorstellungen oder zur verstarkten Teilnehmerorientierung entdecken. Héau-
figer scheint aber eine Polarisierung die Folge zwischen der starker werden-
den Gruppe der »Trendsetter«, die vollig auf Management und Marketing
setzen, und denjenigen, die auf der Unvereinbarkeit von Bildung und Markt,
Piadagogik und Management beharren. Dabei droht — im Extremfall - auf der
einen Seite Organisationsentwicklung und betriebswirtschaftliches Denken
zum Selbstzweck zu werden, auf der anderen Seite eine iiberhohte Vorstellung
davon gepflegt zu werden, was Weiterbildung in Institutionen und mittels or-
ganisierten Lernens leisten kann. Deshalb gilt es, zwischen betriebswirt-
schaftlichen und padagogischen Perspektiven zu vermitteln.
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Organisation und Management in der beruflichen
Weiterbildung

Wolfgang Petzold

Der Beitrag skizziert anhand einiger Rahmendaten wesentliche Elemente
und Funktionen des Marktes fiir berufliche Weiterbildung in Deutschland. Im
zweiten Teil werden Managementfunktionen fiir Einrichtungen der berufli-
chen Weiterbildung sowie Rollen und Funktionsverstindnis der Markt-
akteure beschrieben. In Abschnitt3 werden Ausfithrungen zu Manage-
mentleistungen im Hinblick auf Ablauf- und Aufbauorganisation in der be-
ruflichen Weiterbildung gemacht, wihrend die beiden letzten Abschnitte auf
das Thema Evaluierung und Perspektiven der beruflichen Weiterbildung ein-
gehen.

Inhaltsiibersicht

Berufliche Weiterbildung: Rahmendaten zu einem Dienstleistungsmarkt
Akteure in der beruflichen Weiterbildung

Managementleistungen in der beruflichen Weiterbildung

Evaluierung in der beruflichen Weiterbildung

Perspektiven
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1. Berufliche Weiterbildung: Rahmendaten zu einem
Dienstleistungsmarkt

Der Markt fiir Dienstleistungen der beruflichen Weiterbildung ist in
Deutschland durch Pluralitit und Multifunktionalitit gekennzeichnet. Histo-
risch lassen verschiedene Phasen unterscheiden, die sich iiber bildungs-
politische Ordnungskonzepte der 70er Jahre mit der Implementierung des
Berufsbildungs- und des Arbeitsforderungsgesetzes, den Ausbau betrieb-
licher Weiterbildungsangebote vor dem Hintergrund struktureller und ar-
beitsorganisatorischer Veranderungen in den 80er Jahren bis hin zur vereini-
gungsbedingten Intensivierung der aktiven Arbeitsmarktpolitik in Ost-
deutschland in den 90er Jahren verfolgen lassen und das heutige System, in
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dem auch der Europédischen Union eine zunehmend wichtigere Rolle zu-
kommt, gepragt haben. Allgemein wird von einem Bedeutungszuwachs der
beruflichen Weiterbildung ausgegangen: So gab 1997 jeder vierte Bundes-
biirger an, sich beruflich weiterzubilden. Das Institut der deutschen Wirt-
schaft (IW) schitzt die Zahl der Arbeitnehmer, die sich jahrlich im Betrieb
weiterbilden, auf 11,2 Mio. An MaBinahmen der beruflichen Fortbildung und
Umschulung, die die Bundesanstalt fiir Arbeit (BA) finanzierte, nahmen 1996
ca. 650 000 Personen teil.

Kostenarten und Trager der beruflichen Weiterbildung
in Deutschland (in Mrd. DM 1995)*
@ Betriebliche Weiterbildung: 33,9 E‘ Bundesanstalt fur Arbeit: 14,6

Kosten des
Weiterbildungspersonals: 3,3 Sonstige: 5,3

Lernen am
Arbeitsplatz: 6,6

Unterhaltsgelder: 9,9

' MaBnahmekosten: 4,8

Bund, Lander,

-1 Europaische Union: 2,5 Gemeinden: 3,8

Externe
Lehrgange: 7,5

Interne Lehrgénge: 11,2

* Eigene Darstellung nach Angaben IW. BA. EU

Die finanziellen Aufwendungen fiir berufliche Weiterbildung sind betrécht-
lich. Mit geschatzten 33,9 Mrd. DM (IW: 1996) liegen die Aufwendungen der
Betriebe mit Abstand am hochsten, gefolgt von Ausgaben der BA fiir be-
rufliche Fortbildung und Umschulung in Hohe von ca. 15,5 Mrd. DM (1996)
und der Européischen Union mit ca. 2,5 Mrd. DM (1996) fiir Zahlungen aus
dem Européischen Sozialfonds an Bund und Léander. Uneinheitliche Angaben
liegen fiir private Aufwendungen und Mittel von Bund, Lindern und Ge-
meinden vor: Alt et al.! schitzen die Ausgaben von Landern und Gemeinden
auf 2,8 Mrd. DM und private Aufwendungen auf 5 Mrd. DM (1990). Wahrend

1 Avrt/Sauter/TiLLmann: Berufliche Weiterbildung in Deutschland. Strukturen und
Entwicklungen, Berlin 1994, S. 70ff.
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das Bundesministerium fiir Bildung, Forschung und Technologie im Jahre
1997 ca. 800 Mio. DM fiir die Berufsbildung aufwandte, beliefen sich berufs-
bildungsbezogene Mittel des Bundeswirtschaftsministeriums im gleichen Jahr
auf ca. 560 Mio. DM.

Im Bereich der Trigerstrukturen liegen damit die Unternehmern mit 44 % der
Teilnahmefille und 32 % des Weiterbildungsvolumens an der Spitze, wobei
hier eindeutig Betriebe mit 500 und mehr Beschiftigten dominieren. Ver-
bande, private oder 6ffentliche Trager und Kammern folgen mit Anteilen zwi-
schen 5 und 10 %. Die Datenbank »Kurs Direkt« der Bundesanstalt fiir Arbeit
verzeichnete 1998 ca. 260 000 Angebote der beruflichen Weiterbildung.

Die Formen, in denen berufliche Weiterbildung absolviert wird, variieren er-
heblich. Wahrend bei Betrieben Lehrgénge, Informations- und Lehrveran-
staltungen von einigen Tagen Dauer die iibliche Weiterbildungsform dar-
stellen und das selbstorganisierte Lernen am Arbeitsplatz stetig an Bedeutung
zunimmt, finden sich bei den arbeitsamtsfinanzierten MaBnahmen, die in
Vollzeitform angeboten werden, Lehrgéange von mehrmonatiger und Um-
schulungen von bis zu zweijahriger Dauer. Die typische Form der berufs-
begleitenden Weiterbildung, die auerhalb der Arbeitszeit stattfindet, ist der
Kurs oder das Seminar, welches auch iber langere Zeitraume in ver-
schiedenen Einheiten oder Modulen absolviert werden kann. Die Formen der
beruflichen Weiterbildung unterliegen bei sich wandelnden Erwartungen und
Methoden einem fortlaufenden Anpassungsdruck. Lernortverbiinde, die An-
wendung multimedialer Techniken und neue Lehrmethoden fithren zu gro-
Berer Vielfalt und riicklaufiger Bedeutung von eher klassischen Vermitt-
lungsformen. Dabei sind in den letzten Jahren Fragen des Qualitatsmanage-
ments immer starker in den Vordergrund geriickt.

Letztlich gehoren zu den organisatorischen Rahmenbedingungen, unter de-
nen berufliche Weiterbildung konzipiert und angeboten wird, solche recht-
licher Art. Wahrend beim Bund die Regelungskompetenz fiir die aufer-
schulische berufliche Weiterbildung liegt, sind die Lander zustandig, wenn es
um die Weiterbildung an Schulen, Fachhochschulen, Universitaten und den
ErlaB von Landesgesetzen der Weiter- bzw. Erwachsenenbildung geht. Wah-
rend auf Bundesseite iiber das Berufsbildungsgesetz und die Handwerks-
ordnung ca. 350 Ausbildungsberufe und ebensoviele Fortbildungsprofile ge-
regelt werden und in der Nachfolge des Arbeitsforderungsgesetzes seit An-
fang 1998 nun im Sozialgesetzbuch III (SGB III) Zugangsvoraussetzungen
und Forderbedingungen der beruflichen Weiterbildung' festgelegt wurden,
setzen die Lander aufler in Weiterbildungsgesetzen auch durch arbeitsmarkt-
politische Programme und entsprechende Richtlinien rechtliche Rahmen, in-
nerhalb dessen berufliche Weiterbildung stattfindet.

1 s. §§ 77-96.153-159 SGB II1I.
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2. Akteure in der beruflichen Weiterbildung

Unter den beschriebenen Bedingungen kann berufliche Weiterbildung als ein
Typ personenbezogener Dienstleistungen beschrieben werden, deren Zu-
standekommen marktformigen Tauschbeziehungen unterliegt, die die be-
teiligten Akteure eingehen. Man kann auf einer allgemeinen Ebene drei
Akteursgruppen unterscheiden, die auf regionalen oder sektoralen Markten
unterschiedlichen EinfluB ausiiben:
e Auftraggeber wie Unternehmen, Bundes-, Landes- und kommunale Be-
horden;
e Anbieter, die in der Regel als private Unternehmen, gemeinniitzige Orga-
nisationen oder Einzelpersonen auftreten;
e Nutzer,die als Teilnehmer vorhandene Angebote wahrnehmen.
Auftraggeber handeln dabei unter budgetidren, rechtlichen und biiro-
kratischen Vorgaben, die vor dem Hintergrund des Fehlens eines verbrieften
Rechtsanspruchs der potentiellen Nutzer Umfang und Qualitit des betrieb-
lichen oder regionalen Angebots der Dienstleistung Weiterbildung be-
stimmen. Betriebe werden die Weiterbildungsangebote fiir ihre Beschaftigten
an internen Faktoren wie Personalentwicklungskonzepten und externen Be-
dingungen wie Wettbewerbsfahigkeit orientieren und stets kostengiinstige
Losungen suchen. Arbeitsdamter miissen die ZweckméaBigkeit von Mafinah-
men unter Berticksichtigung von Lage und Entwicklung des Arbeitsmarktes
priifen und nehmen durch Kontrolle von Qualitdt und Kosten auf die in-
haltliche und organisatorische Gestaltung Einfluf3.
Anbieter beruflicher Weiterbildung halten sektor- und zielgruppenspezifische
Angebote in Form von Programmen sowie rdumliche und personelle Res-
sourcen vor. Bei der Durchfithrung der Bildungsangebote sind sie (quasi-)
vertraglich sowohl an Auftraggeber wie an die Nutzer gebunden. Diese
»doppelte« Kundschaft auf der Nachfrageseite, wie auch die sich stiandig
wandelnden sonstigen Marktbedingungen verursachen bei den Anbietern
hohe »Informationskosten«, die sie liber Spezialisierung, Vernetzung oder
Betriebsgrole decken miissen. Da die Dienstleistung Weiterbildung nicht
monopolisierbar, der Markt fiir neue Anbieter offen ist und Auftraggeber wie
Nutzer aus Kostengriinden Interesse an der Konkurrenz der Anbieter un-
tereinander haben, ist der Wettbewerb um Auftriage und Teilnehmer ein be-
sonderes Merkmal der Anbieterorganisationen. Sie werden daher versuchen,
den Wettbewerbsdruck dadurch zu reduzieren, daB sie in erster Linie zu den
Auftraggebern auf lokaler oder regionaler Ebene langfristige vertragliche
oder tauschférmige Beziehungen eingehen. Diese Art der Orientierung, die
bei verbandlichen oder kirchlichen Tragern Angebote und Organisation
weitgehend bestimmen konnen, dirfte der Grund fiir eine starke Segmentie-
rung der Trager der beruflichen Weiterbildung sein.
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Unbeschadet der Kompetenz, die den Bundeslindern fiir die Gestaltung von
Erwachsenenbildung/Weiterbildung zukommt, hat sich der Bund, vor allem
iiber den seiner Kompetenz entsprechenden Zugang zur beruflichen Weiter-
bildung zunehmend in Prozesse der Konzeptualisierung von Erwachsenen-
bildung/Weiterbildung mit eigenen Beitrigen eingeschaltet. Das gilt be-
sonders fiir die Erarbeitung des »Bildungsgesamtplanes« der Bund-Linder-
Kommission und der damit vollzogenen Konkretisierung des »Strukturplans«
des Deutschen Bildungsrates. Aber bereits der Strukturplan atmet, vor allem
in jenen Passagen, die die Begrifflichkeit von Erwachsenenbildung in der
Form von Weiterbildung neu fassen, Geist und Idee der Bildungspolitik des
BMBW (Bundesministerium fiir Bildung und Wissenschaft). Solchermafien
hat sich das BMBW friihzeitig am bildungspolitisch-konzeptionellen Ge-
sprach der institutionalisierten Erwachsenenbildung beteiligt. Das alles blieb
einer breiteren Offentlichkeit weithin unbekannt, und erst Initiativen des
BMBW wiihrend der 80er Jahre haben, auch iiber die piadagogische Offent-
lichkeit hinaus, Beachtung gefunden.

Inhaltsiibersicht
I¥ Das bildungspolitische Umfeld
2.

Bildungpolitische Argumente fiir eine konzertierte Aktion im pluralen System
von Erwachsenenbildung/Weiterbildung

Intensitdtsphasen der »6ffentlichen« Diskussion

Publizistische Erkundungen und Ergebnisse

K AW zwischen Wissenschaft und Praxis

Peripetien und verbandliche Kooperation

Einerste Zwischenbilanz

Alte Konzeptionen — neue Konzeption

PN YW
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1. Das bildungspolitische Umfeld

An dieser Stelle muf8 kurz auf die »Thesen zur Weiterbildung« (1984) des
BMBW eingegangen werden, sie weisen auf die »Konzertierte Aktion Wei-
terbildung« vor. Der Hinweis auf diese beiden Aktionen sollte den Blick je-
doch nicht auf jene Initiativen verstellen, die zuvor schon vom BMBW aus-
gegangen waren. Im Jahre 1988 formuliert Axel Vulpius riickblickend: »Schon
in den zuriickliegenden knapp 20 Jahren hatte der jeweils amtierende Bun-
desminister Versuche unternommen, die Weiterbildung verstarkt in die Bil-
dungsdiskussion einzubringen, flankierende Konzepte zu entwickeln, For-
schungsvorhaben und Modellversuche zu fordern. Und es ist sicherlich nicht
zuviel behauptet, wenn man feststellt, daf3 die Aufwartsentwicklung der Wei-
terbildung in der Bundesrepublik zu einem nicht unerheblichen Teil auch
diesen Aktivitaten zu verdanken ist.« Wir konnen diesen Leistungshinweis
mit der eigenen Erfahrung attestieren: So ist die im Rahmen der Professio-
nalisierungsdiskussion von meinen Mitarbeitern und mir durchgefiihrte Un-
tersuchung iber den Qualifizierungsbedarf nebenamtlich in der Er-
wachsenenbildung Tatiger erst durch eine Forschungsférderung des BMBW
ermoglicht worden.

Nach den »Thesen zum Hochschulwesen«, die sich in der 6ffentlichen Dis-
kussion merkwiirdigerweise auf die gedachte Zweigliedrigkeit des Hoch-
schulwesens — u.a. durch berufsqualifizierende und akademisch qualifizie-
rende Studiengidnge - und die Regelstudienzeit angesichts der sich zeitlich
zunehmend ausdehnenden Studiendauer reduzierten, hat dann das BMBW,
wesentlich befordert durch die damals verantwortliche Ministerin D. WILMS,
1984 »Thesen zur Weiterbildung« veroffentlicht. Diese Thesen lagen nicht nur
zeitgleich, sondern auch weithin inhaltlich gleichauf mit einem Gutachten fiir
das Kultusministerium des Landes Baden-Wiirttemberg aus dem gleichen
Jahr. An dieser Stelle soll nur deutlich gemacht werden, da sich nunmehr das
BMBW nachdriicklich und durchaus positionell fiir die Weiterbildung »stark«
machte, wobei es wesentlich darum ging, die Grundprinzipien von Pluralitét
und Subsidiaritat ebenso festzuschreiben wie dem Gedanken des Wettbe-
werbs auf den Weiterbildungs-»Mdrkien« Ausdruck zu geben. Die Thesen ha-
ben die informationstechnische Wende in der Erwachsenenbildung auch von
den Inhalten her begleitet; flankierende, z. T. auch finanzielle Férderungs-
mafBnahmen haben die Durchsetzung in den Veranstaltungsprogrammen un-
terstiitzt. Im Zusammenhang mit den »Thesen« wird zudem eine Diskussion
iber Allgemeinbildung in Gang gebracht, die vor allem, ausgehend von
Schliisselqualifikationen, die Inhalte der Allgemeinbildung eher an informa-
tionstechnischen Kenntnissen und Erfordernissen ausrichtete. Die » Thesen«
haben in der Offentlichkeit eigentlich nur eine vergleichsweise unauffillige
Diskussion ausgeldst, die sich zudem auf Nebenschauplitze verlagerte, so
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etwa auf den Weiterbildungsauftrag der Universititen als Pflichtaufgabe und
damit das Konzept des Weiterbildenden Studiums. An der Struktur des Sy-
stems der Weiterbildung — bei den Inhalten mag es anders sein — haben die
»Thesen« nichts gedandert. Wie bisher hat sich die Nachfrage auf den Weiter-
bildungs-»Markten« durch das Prinzip der Kompetenzattribuierung geregelt,
das meint, daf3 ein stillschweigendes Einvernehmen zwischen Anbietern und
Teilnehmern an Weiterbildungsprozessen dariiber besteht, zu wissen, wer was
mit welcher Kompetenz »am besten« fiir den jeweiligen Bedarf anbieten
kann; der Teilnehmer sucht die Veranstaltungen nach der vermuteten Kom-
petenz der Anbieter aus. Dieses Prinzip funktionierte auch weithin iiber-
zeugend, solange die Anbieter umrissene Angebotsprofile einhielten und sich
nicht extensiver auslegten — etwa durch Forderprogramme oder Anreize im
Bereich der informationstechnischen Bildung. Finanzielle Anreize vermogen
solchermaBen die bisherige Kompetenzzuschreibung aufzuheben.

Ein derartiges System kann sich nur dann rechtfertigen, wenn nach Moglich-
keiten der Kooperation und Koordination gesucht wird und solche Moglich-
keiten dann auch durchgesetzt werden. Die »Konzertierte Aktion« aller An-
bieter wird bereits im sogenannten Picht-Gutachten in den 60er Jahren vor-
gedacht und findet sich dann in den Passagen zur Weiterbildung im
»Strukturplan« des Deutschen Bildungsrates und im »Bildungsgesamtplan«
der Bund-Lander-Kommission wieder. Der Wechsel in der Leitung des
BMBW hat auch andere Perspektiven der Weiterbildungspolitik auf Bundes-
ebene mit sich gebracht, indes fuBen diese Perspektiven ebenfalls auf Plurali-
tat und Subsidiaritdt, sowie auf dem marktgerechten Prinzip der Kompetenz-
attribuierung, die allerdings nicht mehr fiir alle Zeit als bindend erachtet wird.
Unter Bundesminister JURGEN MOLLEMANN, von ihm vorgestellt und be-
griindet, wird 1987 die »Konzertierte Aktion Weiterbildung« als Programm
ausgegeben und alsbald in Gespréachsrealitat umgesetzt. Hier nun ist ein, die
padagogisch-bildungspolitische Offentlichkeit iiberschreitendes Echo durch-
aus vernehmbar geworden. Im Austrag der Meinungen ist allerdings das 6f-
fentliche MiBverstandnis nicht zu beseitigen gewesen, es solle am Ende der
»Konzertierten Aktion« ein vereinheitlichtes und damit effizienteres System
von Weiterbildung stehen.

Die »Konzertierte Aktion« sollte vielmehr systemare Einzelaktivitdten sicht-
bar und effektiv machen, wobei in Aussicht stehende Finanzmittel des
BMBW wohl auch jene weitreichende Euphorie der ersten Zeit veranlaft
haben. Auch gab es Partner, die sich im »Konzert« ein Mehr an inhaltlicher
»Kompetenz«, auch Ausdehnung in zusatzliche Aufgabenfelder versprechen
mochten, und zumal sollten offenbar die bisherigen Grenzen oder Selbst-
verstandnisse von beruflicher und soziokultureller Bildung zumindest in-
stitutionell aufgeweicht werden. Das hangt nicht zuletzt damit zusammen, daf
die gegenwartige Weiterbildungspolitik den Bereich beruflicher Bildung pra-
feriert und in einer Rangreihe der Aufgabenfelder auf Platz 1 zu setzen
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scheint. Die Dignitdt der Weiterbildungseinrichtungen leitet sich in unbe-
dachter Selbsteinschatzung vermehrt aus dem Ausmaf an beruflichen Bil-
dungsangeboten ab.

Der Beitritt der neuen Bundesldnder im Jahre 1990 und die davorliegende
kurze Spanne einer zunehmenden Demokratisierung der DDR haben die
»Konzertierte Aktion Weiterbildung« in eine deutsch-deutsche Dimension
verlangert und dabei eine zuséatzliche Optik fiir die Rekonstruktion von Wei-
terbildung in den neuen Landern hinzugefiigt. Vieles ist gedanklich und kon-
zeptionell auchinden neuen Bundesldndern durch die »Konzertierte Aktion«
auf den Weg gebracht worden, und indirekt hat sie auch eine Klarung der
Selbstverstandnisse einzelner Anbieter nahegelegt. Die Schweriner Erkla-
rung des Deutschen Volkshochschul-Verbandes (Deutscher Volkshochschul-
Verband 1994) sollte vielleicht auch im Zusammenhang des Nachklangs der
»Konzertierten Aktion« gesehen werden.

Und gleichzeitig gilt: die »Konzertierte Aktion Weiterbildung« weist der Bil-
dungspolitik nicht so sehr eine anregende oder leitende, sondern eher eine
koordinierende Funktion zu. Wiederholt lassen AuBerungen aus dem BMBW
ein Selbstverstandnis aufscheinen, in dem die Rolle des Ministeriums offenbar
marginalisiert wird.

Freilich ist die »Konzertierte Aktion« heute der 6ffentlichen Meinung ent-
riickt, es wird iiber sie kaum mehr gesprochen, manchesistinzwischen auch so
selbstverstandlich geworden — etwa veranderte Bildungsinhalte der Weiter-
bildungseinrichtungen in den neuen Landern —, daf die nochmalige Erinne-
rung redundant erscheinen wiirde. Aber gleichzeitig vernimmt man da und
dort das gelinde Bedauern iiber vertane Chancen, Einvernehmen und Ko-
operation in einem pluralen System von Weiterbildung zu ermoglichen. Eine
gewisse Reserviertheit gegeniiber einer Fortsetzung oder Wiederaufnahme
der »Konzertierten Aktion« kann man zumal bei Einrichtungen und Ver-
banden der betrieblich-beruflichen Bildung erkennen. Dort scheint schon die
Riickerinnerung eher ungeliebt zu sein, und die eigene Sicherheit wird aus der
klaren Umgrenzung von »formal adult education« abgeleitet.

2. Bildungspolitische Argumente fiir eine konzertierte Aktion im
pluralen System von Erwachsenenbildung/Weiterbildung

Im Vorwege des nachfolgend noch breiter auszufithrenden Befundes kann
hier schon gesagt werden, daf} die publizistische Resonanz auf die beiden
oben genannten Anlisse in der Offentlichkeit, auch in der padagogischen
Teiloffentlichkeit, unterschiedlich gewesen ist. Recht besehen haben die
»Thesen« die padagogische Teiloffentlichkeit nur in beschranktem Umfang
erreicht.
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Tarifpolitische Positionen der Sozialpartner

1. Arbeitsmarktpolitik und Weiterbildung

Mit dem 1969 verabschiedeten, auf Wachstum, Forderung des Struk-
turwandels und Vermeidung nicht konjunktureller, sondern struktureller Ar-
beitslosigkeit als Folge des Strukturwandels angelegten Arbeitsforde-
rungsgesetzes, vollzog sich die arbeitsmarkt- und sozialpolitische Wende der
Erwachsenenbildung in der Bundesrepublik. Kernaufgabe des Arbeits-
forderungsgesetzes war die Forderung der Berufsbildung mit dem besonderen
Schwergewicht der beruflichen Fortbildung als Anpassungsfortbildung, Auf-
stiegsfortbildung und Umschulung. Der sozialpolitische Akzent lag auf der
Abwendung und vorsorglichen Verhiitung der Arbeitslosigkeit als soziales
Schicksal problemgefahrdeter sozialer Qualifikationsschichten wie der An-
und Ungelernten. Die arbeitsmarkt- und beschéftigungspolitisch orientierte
Weiterbildung trat damit in den Traditionszusammenhang einer sich vom
Klassenkampf zur gesamtstaatlichen Sozialvorsorge wandelnden Arbeiter
bildung.

Das Arbeitsforderungsgesetz (AFG) wurde zum entscheidenden Aktionsin-
strument fiir eine beschaftigungsorientierte Weiterbildung; die Ausrichtung
der beruflichen Weiterbildung auf Arbeitsmarkt und Arbeitsplatz-
anforderungen und die auf dem Arbeitsmarkt verwertbaren Qualifikationen
zur neuen Leitorientierung. 1980 und 1985 wurden Konturen gezogen und

1 Geschichte zur Politik der Weiterbildung — Zeit 1970 bis heute. abgedruckt unter
1.30.70/1 ff.
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Akzente gesetzt, die den weiteren Entwicklungsprozef3 der beruflichen Wei-
terbildung markieren.

Fir eine effiziente zielorientierte arbeitsmarktpolitische Steuerung des
Strukturwandels durch Weiterbildung wurde eine umfassende Arbeitsmarkt-
und Berufsforschung unerlaflich. Damit erwuchs ein neuer Zweig einer so-
zial- und arbeitsmarktorientierten Bildungsforschung, die sich mit sozio-
logischen Fragestellungen des Strukturwandels und des Bildungsprozesses
beschaftigte. In der Folgezeit zeigten sich aufschlufireiche Erfahrungen iiber
die Wirkung der arbeitsmarktpolitischen Steuerungsinstrumente in Zeiten
konjunktureller und rezessiver Wirtschaftsentwicklung und deren Aus-
wirkungen auf die Beschaftigung.

In einer wirtschaftlichen Aufschwungphase der Nachkriegszeit mit hohen
jahresdurchschnittlichen Wachstumsraten, Zunahme der Beschaftigtenzahlen
und niedrigen Arbeitslosenquoten von 5 % und 3 %, steigenden Arbeitsein-
kommen und kontinuierlichem Anstieg des Bruttosozialprodukts, in der
durch hohe Beitragseinnahmen das soziale Sicherungssystem stabilisiert
wurde, konnte die Wirkung des arbeitsmarktpolitischen Instrumentariums
nicht erprobt werden. Heinz LamperT stellt zuriickgreifend auf die Er
fahrungen mit der Bewiltigung der ersten Rezession der Bundesrepublik
1966/67 die beschaftigungspolitischen Linien zwischen dem 1967 verab-
schiedeten Gesetz zur Forderung der Stabilitat und dem Wachstum der Wirt-
schaft sowie dem zwei Jahre spater erlassenen Arbeitsférderungsgesetz her-
aus, die beide der keynesianischen Wirtschaftstheorie verhaftet waren. Die
komplementaren Gesetze — Stabilitdtsgesetz und Arbeitsforderungsgesetz —
sollten einerseits durch eine stabilitatsorientierte Beschaftigungskonjunktur
und Finanzpolitik das Beschaftigungsniveau sichern. andererseits die am
Wachstumsziel orientierte Beschéaftigungsstruktur fordern und die Anpas-
sungslasten des Strukturwandels sozial abfedern.

Das Zielspektrum des AFG umfafite die Beseitigung und Vermeidung der
Arbeitslosigkeit, des Arbeitskrdftemangels, der unterwertigen Beschiftigung
der nachteiligen Folgen des Strukturwandels, die Verbesserung der berufli-
chen Mobilitat und sektoralen Beschiftigungsstruktur sowie die Férderung
der beruflichen Eingliederung sozial benachteiligter Arbeitnehmergruppen.
Mit der 1973 beginnenden Rezession und der darauf 1974/75 folgenden Mas-
senarbeitslosigkeit zeigte sich, daB das arbeitsmarktpolitische Instrumen-
tarium nicht ausreichend wirksam gegen Massenarbeitslosigkeit war. Die Er-
fahrungen mit der Anwendung des AFG in den folgenden Jahren, fiihrten zur
Erkenntnis der relativen Wirkung, und zwar, dafl die Wirkung der Berufs-
bildungsférderung in Zeiten gesamtwirtschaftlicher Unterbeschéaftigung ge-
ringer ist, als bei hoher Beschiftigung.

In der Arbeitsmarktpolitik selbst hat sich in der Nachkriegszeit, Mitte der
sechziger Jahre, eine Wende vollzogen, und zwar von einer aktiven Arbeits-
marktpolitik ohne Weiterbildung zu einer aktiven und prospektiven Arbeits-
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marktpolitik, in der die Weiterbildung einen immer hoheren Stellenwert ein-
nahm und in wachsendem Mafe zum zentralen Steuerungsinstrument einer
vorausschauenden Arbeitsmarktpolitik wurde. Die Teilnehmerentwicklung
war durch eine wachsende Beteiligung gekennzeichnet. So haben 1980 bis
1985 4,8 Mio. Erwerbstétige, 650 Tsd. mehr als in der Zeit von 1974-1979, an
beruflichen Weiterbildungsmafnahmen teilgenommen. Die Teilnahmequote
der Ménner lag mit 25 % hoher als bei Frauen mit 20 %.

1985 wurde von der Bundesanstalt fiir Arbeit mit Unterstiitzung von Wirt-
schaft und Gewerkschaften eine Qualifizierungsoffensive mit der politischen
Absicht gestartet, durch QualifizierungsmaBnahmen den Arbeitslosen den
Wiedereinstieg ins Berufsleben zu ermdglichen, und den von Arbeitslosigkeit
bedrohten Arbeitnehmern den Erhalt des Arbeitsplatzes zu sichern. Ziel-
schwerpunkte dieser mit hohen Finanzmitteln ausgestatteten Qualifizie-
rungsoffensive waren berufliche Fortbildung, berufliche Umschulung und
betriebliche Einarbeitung.

Die von der Arbeitsverwaltung geforderte Weiterbildung hat in den folgen-
den Jahren einen groRen Aufschwung erlebt: 1987 ist die Zahl der Weiter
bildungsteilnehmer auf nahezu 600 Tsd. angestiegen. Damit hat sich die Zahl
der Teilnehmer seit 1982 verdoppelt.

Zu den strukturellen Befunden der arbeitsmarktpolitischen Weiterbildung
gehort die qualifikationsspezifische Arbeitslosigkeit. Die arbeitsmarktpolit-
ische Weiterbildung ist auf die Verbesserung der Beschiftigungschancen
qualifikatorischer Problemgruppen des Arbeitsmarktes und die qualifikatori-
sche Uberwindung der Arbeitslosigkeit ausgerichtet. Zum strukturellen Pro-
blemtatbestand gehoren die wachsende Langzeitarbeitslosigkeit und die da-
mit verbundenen Schwierigkeiten der Vermittelbarkeit und qualifikatori-
schen Uberwindung.

Ein deutlicher Zusammenhang ergibt sich aus der finanziellen Férderungs-
leistung und Weiterbildungsteilnahme von Arbeitslosen, von Arbeitslosigkeit
Betroffenen sowie An- und Ungelernten. Die finanzielle Absicherung der ar-
beitsmarktpolitischen Weiterbildung war gekennzeichnet durch einen konti-
nuierlichen Anstieg von 1980 mit knapp 2,5 Mrd. bis 1989 auf 6,4 Mrd. DM.
Damit iiberstiegen die Weiterbildungsausgaben in den letzten Jahren die
Ausgaben fir berufliche Ausbildung.

Mit der Einschréankung der finanziellen Leistungen durch die 8., aber insbes.
die 9. Novelle des Arbeitsférderungsgesetzes, die am 1. 1. 1989 in Kraft trat,
fithrte zu einem starken Einbruch in der Weiterbildungsbeteiligung. Mit der
Einsparung von 540 Mio. DM Etat der Bundesanstalt fiir Arbeit ging die Zahl
der Teilnehmer an Fortbildung und Umschulung im Jahre 1989 um 100 000
auf 489 000 zuriick. Uberstark geschrumpft ist auch der Teilnehmeranteil der
Arbeitslosen von 1985 mit 66 % bis 1989 auf 57 %.

Absicht dieser haushaltspolitisch bedingten Einsparungen war, die Férderung
mit den vorhandenen Mitteln auf Arbeitslose und von Arbeitslosigkeit be-
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drohten ungelernten Beschéftigten, die beabsichtigen, einen Ausbildungsab-

schluf3 nachzuholen, zu konzentrieren. Dies bedeutet Mittelkonzentration auf

die arbeitsmarktpolitisch gefahrdetste Gesellschaftsschicht der Arbeitslosen,

An- und Ungelernten.

Ausgehend von dieser Situationsanalyse wurde eine Forderungspolitik fiir

eine arbeitsmarktorientierte Weiterbildung gefordert, die im Interesse einer

hohen Weiterbildungsteilnahme und einem qualitativ ausgereiften Weiter
bildungsangebot der Weiterbildungstrager auf Qualitat und Kontinuitéat an-
gelegt sein sollte.

Zwei Qualifizierungsthesen beherrschten die Arbeitsmarktdiskussion der

achtziger Jahre:

- einmal, der Strukturwandel fithrt durch immer hohere Anforderungen des
Beschiftigungssystems zur einer notwendigen und stdndig steigenden
Qualifizierung,

— zum anderen, die Beschéftigungschancen verbessern sich mit steigender
Qualifikation, und umgekehrt, die am wenigsten qualifizierten Arbeits-
krafte, d.h. die An- und Ungelernten, sind am starksten von Arbeits-
losigkeit betroffen.

Aus der Analyse der Arbeitsmarkt- und Beteiligungsstatistiken an AFG ge-
forderten Mafnahmen zeigt sich in der Zeit von 1980 bis 1989, da3 der Verlauf
der Weiterbildungsbeteiligung in engem Zusammenhang mit der Arbeits-
marktentwicklung und den finanziellen Férderungsleistungen steht. Die ar-
beitsmarktpolitischen MafBnahmen und die offentliche Weiterbildungs-
mobilisierung zeigen Wirkungen im Hinblick auf eine steigende Weiterbil-
dungsbeteiligung.

Mit dem am 1. Januar 1998 in Kraft getretenen » Arbeitsforderungs-Reform-

gesetz«, das als drittes Buch in das Sozialgesetzbuch (SGB III) integriert

wurde, vollzog sich eine weitere Fokussierung auf die Weiterbildung als In-
strument einer aktiven Arbeitsmarktpolitik, die auf Strukturwandel und Ver-
anderung des Beschaftigungssystems, verbunden mit einem Wandel der Be-
rufsqualifikationen, ausgerichtet ist. Verwertbarkeit erworbener Qualifikatio-
nen und Bediirfnisse im Beschiaftigungssystemriickten in den Vordergrund der

Weiterbildungsforderung. Weiterbildung am Arbeitsplatz erwies sich als wirk-

samste Form der Integration von Arbeitslosen ins Beschaftigungssystem.

Darstellen lassen sich die veranderten Strukturen des neuen Reformgesetzes,

jedoch lassen sich die Wirkungen, und zwar aufgrund der Kiirze der Anwen-

dungszeit, noch nicht beurteilen. Anders als im alten AFG, in dem neben der

»beruflichen Ausbildung«, die »berufliche Fortbildung« und die »berufliche

Umschulung« sowie die institutionelle Forderung der beruflichen Bildung

geregelt ist, sieht das Reformgesetz von 1998 keine berufliche Umschulung

mehr vor. Geregelt im SGB III sind die Férderung der »beruflichen Aus-
bildung« und der »beruflichen Weiterbildung«.
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Politische Bildung als Strukturmerkmal der Weiterbildung
Wolfgang W. Mickel

Die individuelle (allgemeine und berufliche) Weiterbildung (éducation per-
manente, continuing, permanent oder further education) — auch als vierte
Siule des Bildungssystems' bezeichnet, fiir die es bis heute keine kompetente
Infrastruktur (z. B. Umfang des Personaleinsatzes [Art der Ausbildung, Frage
der Professionalisierung schlechthin] sowie unterschiedliche [administrative,
lokale, finanzielle, kulturelle, soziale, politische u. dgl.] Rahmenbedingungen,
nicht zuletzt das defizitir empfundene Fehlen angemessener didaktischer
Konzepte fiir die auBerschulische [Weiter-]|Bildungsarbeit gibt) — ist ein per
manentes Erfordernis des gesellschaftlichen Wandels, einschlieBlich der mo-
dernen Arbeitswelt und der damit verbundenen psycho-sozialen Verande-
rungen der Menschen.

Der Deutsche Bildungsrat® hat dies bereits in seinem »Strukturplan« (1970)
erkannt und definiert: »Weiterbildung wird hier als Fortsetzung oder Wie-
deraufnahme organisierten Lernens nach AbschluB3 einer unterschiedlich
ausgedehnten ersten Bildungsphase bestimmt.« Dabei darf man sich heute die
sog. Bildungsphasen nicht mehr, wie zur Zeit des Bildungsrates, als ein in sich
geschlossenes Kontinuum vorstellen. Die Bildungs- und Berufsbiographie
verlauft in vielen Fallen diskontinuierlich und kann auf den einzelnen Ebenen
bausteinartig erganzt werden. Diesist Aufgabe der Weiterbildung(seinrichtun-
gen) in einem offenen, vernetzten System. Die Teilnahme daran ist i.d.R.
freiwillig und setzt den fiir seine geistige und berufliche Entwicklung weit-
gehend selbstverantwortlichen miindigen Biirger voraus (Subjekt- und Ge-
sellschaftsorientierung). Sie bezieht sich auf wissenschaftliche, politische,
kulturelle, 6konomische, fremdsprachliche usw. Inhalte und dient in ihrer
beruflichen Variante der Erhaltung, der Verbesserung bzw. dem Erwerb von
Qualifikationsstandards u. dgl. und erfolgt als allgemeine, Anpassungs- oder
Aufstiegsweiterbildung (Forderung der Chancengerechtigkeit). Allgemeine
und spezielle Weiterbildung sind komplementédre Teile eines integrierten
Modells, das sich als zukunftsoptimistisches Modernisierungskonzept und
Standortfaktor® versteht.

Im weiteren Verstandnis gehort Weiterbildung zur Erwachsenenbildung und
soll zur Kliarung der Uniibersichtlichkeit der Umwelt- und Lebens-
verhéltnisse, von lebensweltlichen Problemen einzelner sowie der Aneignung
und Einlibung von allseits verwendbaren Schliisselqualifikationen wie Ver-
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antwortungsbewuBtsein, Denken in Zusammenhingen und Alternativen,
Kooperations- und Kommunikationsfahigkeit usw. dienen, ferner zu Medien-
kompetenz, Teamfahigkeit, Problemlosungskompetenz, Urteils- und Hand-
lungsfahigkeit, addquates Eingehen auf gesellschaftliche Herausforderungen,
Wahrnehmung von Chancen und Interessen u. dgl.
Ein terminologischer Unterschied — Weiterbildung sowohl als planméBige wie
als zweckfreie individuelle oder kollektiv organisierte Veranstaltung, Fort-
bildung als berufs(feld)bezogene, organisierte Zweckbildung — wird oft nicht
beachtet. Geplante Weiterbildung im engeren Sinne ermoglichen die Weiter-
bildungsgesetze der Bundeslander (Bildungsurlaub), wobei einige Lander die
politische Bildung (Frage der Definition) explizit mit einbeziehen (vgl. GAW-
Recht, Abteilung 3 fiir Bund und Lénder). Allerdings macht nur eine Min-
derheit von diesem seit den siebziger Jahren gemachten Angebot Gebrauch.
Ein wichtiger Ausloser war die Regierungserklarung von Bundeskanzler
Brandt im Oktober 1969 mit der Bemerkung, daf »die Einfiihrung eines Bil-
dungsurlaubs fiir eine wichtige Aufgabe« gehalten werde. Daran anschlieend
erfolgte in den nichsten Jahren —ebenso wie die ersten Bildungsur-
laubsgesetze in sozialdemokratisch regierten Bundesldndern — die Versuche
einer bildungspolitischen Fundierung der Weiterbildung, u. a.
— der »Strukturplan fiir das Bildungswesen« der Bildungskommission des
Deutschen Bildungsrates (1970),
— der »Bildungsgesamtplan« der Bund-Lidnder-Kommission fiir Bildungs-
planung (1973),
— der »Mittelfristige Stufenplan fiir das Bildungswesen bis zum Jahr 1978«
der Bund-Lénder-Kommission (1975),
— der »Bericht iiber die strukturellen Probleme des foderativen Bildungs-
systems« der Bundesregierung (1978).
Diese Dokumente verweisen auf die Weiterbildung als eine 6ffentliche Auf-
gabe, die in gesellschaftlicher und privater Verantwortung wahrzunehmen ist.
In den achtziger Jahren wurde die Weiterbildung angesichts des wirtschaft-
lichen Strukturwandels mit seinen Begleiterscheinungen hoher Arbeits-
losigkeit und wachsenden Qualifikationsdefiziten besonders dringlich. Die
informationstechnische Wende wurde in den »Thesen zur Weiterbildung« des
Bundesministeriums fiir Bildung und Wissenschaft (Bonn 1985) eingeleitet.
Vorausgegangen war das Gutachten »Weiterbildung, Herausforderung und
Chance, Bericht der Kommission Weiterbildung«, erstellt i. A. der Landesre-
gierung Baden-Wiirttemberg (Stuttgart 1984)°. SchlieBlich konstituierte sich
1987 die »Konzertierte Aktion Weiterbildung« (KAW) auf Initiative des
Bundesministeriums fiir Bildung und Wissenschaft. Ab 1990 nahm sie den
Dialog mit Ostdeutschland auf und férderte den TransformationsprozeB.®
Auf kultusministerieller Seite reagierte die Standige Konferenz der Kultus-
minister der Lander in der Bundesrepublik Deutschland, der inzwischen auch
die Ostlander angehorten, angesichts der tiefgreifenden gesellschaftlichen
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und wirtschaftlichen Veranderungen mit ihrer (einstimmig verabschiedeten)
»Dritten Empfehlung zur Weiterbildung« vom 1./2. Dezember 1994.7 Darin
gehtes um die Formulierung von vier Bereichen:
1. Weiterbildung ist ein Teil des Bildungsbereichs und vorrangig im Angebot
zur Personlichkeitsentwicklung.
2. Weiterbildung ist ein Bildungssektor, der eigenstandig organisiert werden
muB.
Die Wirtschaft hat keine Alleinzustandigkeit fir die berufliche Weiter-
bildung.
3. Auf allen Ebenen ist eine Kooperation der Beteiligten erforderlich.
4. Die Trennung von allgemeiner, beruflicher und politischer Weiterbildung
soll iberwunden werden.
Die Beurteilung der Inhalte von Weiterbildungsmaffinahmen und -veranstal-
tungen ist kontrovers. Die Arbeitgeberseite vertritt das neokonservative
Modell einer entpolitisierten Weiterbildung, indem sie von einem re-
duktionistischen, marktorientierten, instrumentellen, auf das 6konomische
Verwertungsinteresse gerichteten Ansatz (»berufliche Qualifizierungs-
offensive« der Bundesanstalt fiir Arbeit) ausgeht. Die von den Unternehmern
bezweifelte Verfassungskonformitit politischer Bildung(selemente) im von
ihnen zu finanzierenden Bildungsurlaub war Gegenstand einer 1988 abge-
wiesenen Verfassungsbeschwerde. Dagegen méchten Gewerkschaften, linke
Parteien und fortschrittliche Wissenschaftler den Begriff der Weiterbildung
auf emanzipatorische Ziele im gesamtgesellschaftlichen Bereich ausdehnen,
z.B. auf die Behandlung von Mitbestimmungsfragen, von Streiks, von ge-
werkschaftlicher Gegenmacht. von sozialer (Unter-)Privilegierung, von poli-
tischen Grundsatzfragen, von Demokratisierung auf betrieblicher Ebene
u.dgl. Insofern wird Weiterbildung als eine Form des thematisch uneinge-
schrankten Lifelong-learning verstanden. Sie erhalt damit fir den Teilnehmer
Moglichkeiten personaler Selbstentfaltung (holistisches Verstandnis vom
Menschen als kulturelles und politisch-sozial bestimmtes Wesen) und last not
least die fiir den Ubergang von der Industriegesellschaft zur Dienstleistungs-
gesellschaft sowie zur sinnvollen Verwendung von Freizeit und der Bewalti-
gung der Pluralisierung der Lebensverhaltnisse (z. B. politische Bildung; In-
terkulturalitdat) usw. unerlaBlichen Qualifikationen. Sie konnen in Génze als
giinstige Standortfaktoren im Global Village angesehen werden. Dariiber
hinaus hat Weiterbildung in Ostdeutschland zur demokratischen Integration
der Gesellschaft, zur Hilfe bei personlicher Identifikationsfindung, zur Be-
seitigung von Ungleichheiten in den Lebenschancen u. dgl., aber auch als be-
rufliche Anpassungs- und Erweiterungsfortbildung (nach dem Arbeits-
forderungsgesetz von 1969 und Novellen) beizutragen (praventiver und ku-
rativer Ansatz der Weiterbildung).
Vondem zuletzt beschriebenen Ansatz wird Weiterbildung umfassend und im
weiteren Sinne als politische Bildung verstanden, sofern Einzelmanahmen
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nicht als streng berufliche Fortbildung konzipiert sind. Die politische Kom-
ponente trifft insbesondere zu auf die sog. Freien Trager in Gestalt von Ge-
werkschaftsschulen, politischen Akademien, Stiftungen der Parteien und
Verbinde, die Bundeszentrale und die Landeszentralen fiir politische Bil-
dung, teilweise auf entsprechende kirchliche Institutionen und auf Jugend-
héuser des Bundesjugendrings, weniger auf Volkshochschulen, Kurse und Se-
minare der Industrie- und Handelskammern und der Arbeitgeberverbénde.
Allen genannten Einrichtungen liegt jedoch die Auffassung zugrunde, daf3
eine gezielte, institutionalisierte schulische oder aufBerschulische politische
Bildung die demokratische VerfaBtheit unseres Landes starken konne.
Das pluralistische Angebot bezieht sich auf
— Offentliche und private, freie, gemeinniitzige, kommerzielle und nicht-
kommerzielle Tréager (z. B. Berufsverbande, Gewerkschaften, 6ffentlicher
Dienst, Hochschulen, Kirchen, Volkshochschulen, Rundfunkanstalten,
Bundeswehr, Bundesanstalt fiir Arbeit, sonstige Vereine und Verbénde,
private Anbieter),
— traditionelle oder alternative Ansitze, Modelle,
— allgemein- und/oder berufsbildende Zielsetzung,
— offene oder gruppen(interessen)bezogene Orientierung,
— fremdbestimmte oder eigengesteuerte Organisation des Auswahl-, Ar-
beits- und Lernprozesses,
— Interkulturalitdit und Internationalitiat (z.B. Erfordernis fremd-
sprachlicher und landeskundlicher Kenntnisse).”
Offen ist die Frage der Zertifizierung und der 6ffentlichen Anerkennung der
ausgewiesenen Lernleistungen.
Die Européische Union besitzt keine eindeutige Gemeinschaftszustandigkeit
fir Weiterbildung (nur im Rahmen von Umschulung und beruflicher Aus-
bildung [CEDEFOP].” Weiterbildung ist fiir das Leben und Arbeiten in Eu-
ropa, fir die Wahrnehmung der Unionsbiirgerschaft desiderat und wird unter
den Begriff der »europdischen Dimension« subsumiert. Um letzteres haben
sich die Weiterbildungskonferenzen der Europdischen Union 1994 und 1995
bemiiht, konkretisiert in den verschiedenen Weiterbildungsprogrammen'’
(z.B. Socrates). entsprechende Bemiihungen werden vom Europarat
(CCDC), der UNESCO und der OECD unternommen."
Die Weiterbildung fiir Europa hat zwei Zielsetzungen: a) Zur Behauptung auf
dem européischen Arbeitsmarkt (1998: ca. 18 Mio. Arbeitslose in der EU),
b)als ein Beitrag fiir ein friedliches und tolerantes Miteinander von Menschen
unterschiedlicher Sprachen, Kulturen, Traditionen, sozialen Standards usw.
Daher sollte die Weiterbildungspolitik die Kenntnis der Alltagskulturen fa-
vorisieren sowie die Werte eines Neuen Humanismus vermitteln: Frieden,
Demokratie, soziale Gerechtigkeit, Toleranz, Erziehung zur Weltoffenheit
u.dgl. Um Mobilitat zu ermoglichen, spielt die Anerkennung der aus-
landischen Diplome und Zeugnisse (EU-Richtlinie vom 21. 12. 1988 iiber die
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1. Ubersicht

Mehrfach ist hervorgehoben worden, da3 die Entstehung organisierten Ler-
nens Erwachsener als Ergebnis der européischen Aufklarung und der aus ihr
folgenden Anspriiche nach Selbstbestimmung und Demokratisierung einer
seits und der zunehmenden Industrialisierung mit den daraus folgenden Qua-
lifizierungsnotwendigkeiten andererseits verstanden werden muf3. Die An-
sédtze einer organisierten Weiterbildung entstanden am Ende des 18. und in der
ersten Halfte des 19. Jahrhunderts auflerhalb staatlicher Zustandigkeiten und
richteten sich teilweise auch gegen sie. Ihnen lag entweder ein vorwiegend po-
litisches, okonomisches oder kulturelles Interesse zugrunde, zu dessen Um-
setzung das systematische Lernen Erwachsener erforderlich schien oder auch
mehr oder weniger deutlich instrumentalisiert wurde. Weiterbildungsaktivi-
taten entstanden in der Regel als Reaktion auf konstatierte Mangel und Defi-
zite, deren Uberwindung mit ihrer Hilfe erhofft wurde. Dies gilt fiir Lesege-
sellschaften, Vortragsvereinigungen, Handwerkerbildungsvereine, Arbeiter-
bildungsvereine, fiir besondere Einzelbeispiele wie die »Pflanzschule fiir
tiichtige Kommiinevorsteher und Stdndedeputierte« in Rendsburg, fiir die
»Gesellschaft fiir Verbreitung von Volksbildung«, die »neue Richtung« in der
Weimarer Zeit bis hin zur groBen Zahl sogenannter »Ma3nahmen« der beruf
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lichen Fortbildung und Umschulung nach dem »Arbeitsférderungsgesetz« in
der Bundesrepublik. Die Geschichte der Weiterbildung lieBe sich recht iiber-
zeugend als Geschichte ihrer Instrumentalisierungen zur Behebung tatsach-
licher oder angenommener gesellschaftlicher Mifstande beschreiben.
Weiterbildungsaktivitaten entstanden dabei groftenteils als private oder ge-
nossenschaftliche Initiativen, die im Verlauf des 19. Jahrhunderts — sofern sie
iiberdauerten — in die Organisationsform des Vereins und schlieBlich des
Verbandes iiberfithrt wurden, mit insgesamt bis heute heterogener in-
stitutioneller Struktur. Die offentliche Hand hat sich dabei recht zuriick-
haltend gezeigt. Sie tritt auch heute vor allem als Financier und Mitfinancier
von Weiterbildungsangeboten unterschiedlicher Veranstalter auf und unter
halt eigene Weiterbildungseinrichtungen iiberwiegend durch Kommunen in
Gestalt der Volkshochschulen, die zum groflen Teil ihrerseits auf Vereins-
grindungen zuriickgehen. (vgl. TIETGENs, 1979) Ein Teil der zahlreichen In-
stitutionen der Weiterbildung wurde — und wird auch heute — von gesell-
schaftlichen Groforganisationen getragen, deren Engagement in der Weiter-
bildung als Ausdruck der jeweils primdren Funktionsbestimmungen von
Kirchen, Parteien, Gewerkschaften, Arbeitgeberverbanden oder sonstigen
Verbanden zu verstehen ist. Weiterbildung steht also vorwiegend im iiber-
geordneten Interesse des jeweiligen Tragers. Sie ist dabei oft genug zur Be-
hebung beobachtbarer gesellschaftlicher Defizite instrumentalisiert und da-
mit in enger Nahe zu jeweiligen gesellschaftlichen Problemlagen sowie deren
historischer und interessengeleiteter Interpretation gehalten worden.

Gerade angesichts der Entstehungsgeschichte der Weiterbildung ist es nicht
selbstverstandlich, dafl zur Regelung des Lernens Erwachsener Gesetze be-
stehen. In der Bundesrepublik blieb die Erwachsenenbildung oder Weiter-
bildung — wie sie in den siebziger Jahren iiberwiegend genannt wurde - in
rechtlicher Hinsicht lange Zeit nur ein Merkposten in den Verfassungen der
Lander Baden- Wiirttemberg, Bayern, Bremen, Nordrhein- Westfalen, Rhein-
land-Pfalz, Saarland und Schleswig-Holstein, in denen es iiberwiegend heifit,
daB sie »zu fordern« sei. Nur in der bremischen Verfassung wurde eine weiter-
gehende Formulierung verankert. Die Aufforderung in diesen Lander
verfassungen, die Erwachsenenbildung/Weiterbildung sei zu »fordern, greift
eine Bestimmung der Weimarer Verfassung (Art. 148) auf, in der es hie3: »Das
Volksbildungswesen, einschlielich der Volkshochschulen, soll von Reich,
Landern und Gemeinden geférdert werden.« Nur in Nordrhein-Westfalen war
seit 1953 ein »Gesetz iiber die Zuschufgewahrung an Volkshochschulen und
entsprechende Volksbildungseinrichtungen« in Kraft, das sich jedoch auf die
Regelung der Zuschuf3gewahrung beschrankte. Zusatzliche Verfassungs-Ver-
ankerungen der Erwachsenenbildung/Weiterbildung brachten erst die neuen
Landesverfassungen der Lander Brandenburg, Mecklenburg-Vorpommern,
Sachsen-Anhalt und Thiiringen.
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In den Weiterbildungsgesetzen manifestiert sich einerseits das Interesse des
Staates an funktionsfahigen Strukturen und leistungsfahigen Bildungsange-
boten fiir Erwachsene iiber die Erstausbildung hinaus. Andererseits sind die
Weiterbildungsgesetze der Lander auch als Versuch des Staates zu werten,
Pluralitat und Heterogenitat von Anbietern und Angeboten in der Weiter-
bildung zu ordnen, zu strukturieren und zu kanalisieren:

Die Weiterbildungsgesetze der Linder sind Strukturierungsinstrumente des
Staates gegeniiber der Weiterbildung.

Zum einen strukturieren die Gesetze durch rechtliche Definitionen, die sich
auf Aufgaben, Ziele, Institutionen und Angebote beziehen. Rechts-
definitionen sind zwar nicht identisch mit der Realitét, der sie gelten, jedoch
pragen sie diese Realitdt zu einem Teil durch Normensetzungen, nach denen
diese sich zumindest partiell ausrichtet. Die Definitionen der Landesgesetze
gelten vor allem:

— der Stellung der Weiterbildung im Bildungssystem,

— den Aufgaben und Zielen der Weiterbildung,

— den Inhalten und Abgrenzungen der Weiterbildung,

— den Forderungsgrundséatzen und der Forderung selbst,

— den Tragern und Einrichtungen der Weiterbildung,

— den Anerkennungs- und Férderungsvoraussetzungen,

— den Beratungsgremien der Weiterbildung und

— den politischen Zustandigkeiten fiir die Weiterbildung.

Zum andern strukturieren die Gesetze die Weiterbildung mit Hilfe der fi-
nanziellen Forderung. Diese Forderung ist nicht etwa als eine komplette
Weiterbildungsfinanzierung durch den Staat, sondern vielmehr als kom-
plementdre ZuschuBgewédhrung durch die 6ffentliche Hand anzusehen; von
diesen ZuschuBimpulsen geht jedoch ebenfalls eine strukturierende Wirkung
auf Institutionen und Angebote der Weiterbildung aus. Die meisten Landes-
gesetze zur Weiterbildung setzen bei der Realisierung dieser Zielvor-
stellungen an der in der Mehrzahl der Landerverfassungen enthaltenen Auf-
forderung an, Weiterbildung sei »zu fordern« Nach den meisten Landes-
gesetzen zur Weiterbildung fordert die o6ffentliche Hand mit finanziellen
Mitteln die Weiterbildungsangebote anerkannter Einrichtungen, wobei die-
jenigen in Tragerschaft organisierter gesellschaftlicher Grof3gruppen denen in
offentlich-rechtlicher Tragerschaft, den von Kommunen und Landkreisen ge-
tragenen Volkshochschulen, mit Ausnahme von Hessen und Nordrhein-
Westfalen, gleichgestellt sind. Die Forderung der Weiterbildung geschieht,
dies ist fiir Hessen und Nordrhein-Westfalen einzuschranken, nach dem Sub-
sidiaritdtsprinzip.

Subsidiaritét (aus lat. subsidium = Hilfe, Hilfestellung) bezeichnet eine so-
zialethische und sozialpolitische Wertvorstellung, die aus der katholischen
Soziallehre kommt, und Nachrangigkeit in dem Sinne meint, da3 die nachst
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groBere soziale Einheit erst dann helfend tétig wird, wenn die Mdglichkeiten
der kleineren sozialen Einheit ausgeschopft sind. In der Sozialpolitik folgt
daraus in der Regel die Interventionsreihenfolge Familie, Selbsthilfeverband,
Kommune, Staat. Das Subsidiarititsprinzip wird jedoch nicht nur einlinig als
Hilfs- oder Interventionsabfolge von der kleineren zur jeweils groferen so-
zialen Einheit bis hin zum Staat verstanden. Vielmehr ist darauf hingewiesen
worden, daB Subsidiaritét erstens nicht an die zeitliche Aufeinanderfolge von
Unterstiitzungsleistungen gebunden ist und daB zweitens auch eine Ver-
pflichtung der groBeren sozialen Einheit besteht, die jeweils kleinere in den
Stand der Eigenleistung oder Selbsthilfe zu versetzen (vgl. MiCHALSKY, 1987,
S.1003). Insofern beinhaltet ein differenziertes Verstandnis des Subsi-
diaritatsprinzips auch die Annahme einer Dialektik von Leistungs-
anforderungen und -erwartungen zwischen groSeren und kleineren sozialen
Einheiten. Fir die Finanzierungsstruktur des Weiterbildungsbereichs in der
Bundesrepublik gilt in der Regel die Interventionsfolge Nutzer, Triger einer
Weiterbildungseinrichtung, offentlich-rechtlich verfate Fonds — wie Bun-
desanstalt fiir Arbeit oder Europaischer Sozialfonds —, Staat. Doch auch hier
ist nicht linear von einer zeitlichen Reihenfolge der jeweiligen Leistungs-
erbringung auszugehen. Vielmehr ist offensichtlich, daf Teilnehmerinnen und
Teilnehmer sich mit eigenen Entgelten an der Finanzierung von Weiter-
bildung erst dann beteiligen kénnen, wenn durch finanzielle Vorleistungen
oder zumindest Finanzierungszusagen von Tragerorganisationen, 6ffentlichen
Fonds oder dem Staat Weiterbildungsang ebote zur Verfiigung stehen.

Fast alle Weiterbildungsgesetze der Lander folgen dem Subsidiaritétsprinzip.
Das heiBt, das jeweilige Land gewéhrt den Weiterbildungseinrichtungen oder
ihren Tragern Zuschiisse zur Durchfithrung von Weiterbildung, geht dabei je-
doch von der Voraussetzung aus, daB3 die Nutzer der Weiterbildungsangebote
und die sie durchfiihrende Institution bereits finanzielle Eigenleistungen er-
bracht haben und auch weiterhin erbringen, die staatliche finanzielle Forde-
rung also eine nachrangige Zuschufgewdhrung mit dem Charakter einer
Komplementirfinanzierung ist. Die Lander garantieren mit diesen Gesetzen
nicht ein Weiterbildungsangebot in eigener Verantwortung, sondern versu-
chen mit finanziellen Zuschiissen moglichst giinstige Bedingungen fiir die
Weiterbildung zu schaffen. Die Regelungen der finanziellen Bezuschussung
der Weiterbildung finden sich in den meisten Fillen jedoch nicht im Ge-
setzestext, sondern in den jeweiligen Richtlinien oder Durchfithrungsbestim-
mungen zum Gesetz.

Der Verabschiedung von Weiterbildungsgesetzen in der Bundesrepublik ging
eine lange weiterbildungspolitische Diskussion voraus, die iiberregional 1960
mit dem Gutachten des Deutschen Ausschusses »Zur Situation und Aufgabe
der deutschen Erwachsenenbildung « begonnen worden war und die zur Ver
abschiedung des niedersichsischen »Gesetz(es) zur Forderung der Er-
wachsenenbildung« am 18. 12. 1969 als erstem Weiterbildungsgesetz fiihrte,
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das heute noch in Kraft ist. Ihm folgten weitere Landesgesetze zur Weiter
bildung in den Bundeslandern Saarland, Hessen, Bremen, Bayern, Nordrhein-
Westfalen, Rheinland-Pfalz und Baden-Wiirttemberg, die in der Zeit bis 1975
verabschiedet wurden. Erst 1990 folgte mit Schleswig-Holstein ein weiteres
Bundesland — im gleichen Jahr erhielt das Saarland ein neues Gesetz — und in
den Jahren 1992 — 1994 wurden auch in den neuen Bundesldndern Branden-
burg, Mecklenburg-Vorpommern, Sachsen-Anhalt und Thiiringen Weiter-
bildungsgesetze verabschiedet.

Ubersicht iiber die Weiterbildungsgesetze der Linder
(vgl. Grundlagen der Weiterbildung e.V. (Hrsg.), Recht)

Land Verfassungs- Weiterbildungs- Forderungs-
bestimmung gesetz richtlinie
Baden- Die Erwachsenenbil- | Gesetz zur Forde- Verordnung der Lan-
Wiirttemberg dungist vom Staat., |rungder Weiterbil- | desregierung zur
den Gemeinden und | dung und des Durchfiithrung des

den Landkreisen zu | Bibliothekswesens v. | Gesetzes zur Forde-
fordern. (Art. 22) 16.12.19751.d.F.v. | rungder Weiterbil-
04.07.1983 dung und des
(GesBIL.S. 265) Bibliothekswesens
1.d.F. v.27.04. 1984
(GesBL1.S. 281, 287)

Bayern »Die Erwachsenen- | Gesetz zur Forde-
bildung ist durch rung der Erwachse-
Volkshochschulen nenbildung vom

und sonstige mit 6f- | 24.07. 1974 (GVBL
fentlichen Mitteln S. 368)

unterstiitzte Einrich-
tungen zu fordern.«
(Art 139)
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Land Verfassungs- Weiterbildungs- Forderungs-
bestimmung gesetz richtlinie
Brandenburg Die Weiterbildung | Gesetz zur Regelung | Richtlinie iiber die

von Erwachsenen ist
durch das Land, die
Gemeinden und Ge-
meindeverbinde zu
fordern. Das Recht
auf Errichtung von
Weiterbildungsein-
richtungen in freier
Tréagerschaft ist ge-
wahrleistet.

(Art. 33[1])

Jeder hat das Recht
auf Freistellung zur
beruflichen, kultu-
rellen oder politi-

schen Weiterbildung.

Das Nihere regelt
ein Gesetz.
(Art 33[2])

und Forderung der
Weiterbildung im
Land Brandenburg
(Brandenburgisches
Weiterbildungsge-
setz- BbgWBG)
vom 15.12.1993
(GVBL. S. 498)

Gewihrung von Zu-
wendungen zur For
derung der
Grundversorgung
nach dem Branden-
burgischen Weiter-
bildungsgesetz
(ForGrv-BbgWBG)
v.6.11.1997 (ABL
MBJSBbg S. 803)
Richtlinie iiber die
Gewahrung von Zu-
wendungen zur For
derung der Landes-
organisationen nach
dem Brandenburgi-
schen Weiterbil-
dungsgesetz (For-
La-BgWBG)v.8.8.
1997 (ABI. MBJS-
Bbg S. 750)
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Internationalitat von Erwachsenenbildung/Weiterbildung

Joachim H. Knoll

Internationale Organisationen (UNESCO, OECD, Europarat) und su-
pranationale (Europiische Gemeinschaft, EU) haben seit vielen Jahren mit
unterschiedlichen Zielsetzungen Programme von Erwachsenenbildung/Wei-
terbildung entweder analysiert oder selbst initiiert. Bei der UNESCO richtet
sich das Interesse vor allem auf Alphabetisierungsmanahmen in Entwick-
lungs- und Industrielindern; heute vermehrt auf lifelong education (i.e. edu-
cation for all throughout life); OECD und EG sind vor allem an Pro jekten zur
beruflichen Weiterbildung engagiert, die Mainahmen und Studien des Euro-
parates beziehen sich auf soziokulturelle Erwachsenenbildung und auf Bil-
dung und Erziehung in und fiir kleine Ethnien (Minderheiten, Minderheits-
sprachen; kleine Linder und deren kulturelle Identitiit). Organisationen und
Einzelpersonen in der Bundesrepublik haben an der Internationalitit von
Erwachsenenbildung/Weiterbildung teilgenommen, freilich kommt hierzu-
lande eine Sensibilitit fiir Internationalitit groBeren AusmaBles erst allmih-
lich zustande.

Im Zusammenhang des EG-Binnenmarktes und verstirkt durch die Maast-
richter Vertriage (1992) ist auch die Frage edukativer Sachverhalte in einem
europiischen Zusammenhang ins Gesprich gebracht worden, wobei vor allem
MaBnahmen der beruflichen Weiterbildung im Vordergrund des Interesses
stehen. Nachfolgend wird internationale Erwachsenenbildung/Weiterbildung
im Rahmen inter- und supranationaler Organisationen, in ihren Organisa-
tionsformen und Interessenstrukturen niher dargestellt. Die Literatur zum
Gegenstand hat zumal in den Jahren 1996/1997 erheblich zugenommen.

Inhaltsiibersicht

Aktivititen der UNESCO

Aktivitdaten des Europarates

Aktivititen der OECD

Aktivitdten der Europdischen Gemeinschaft/Européischen Union

R

Wenn man Erwachsenenbildung/Weiterbildung in einer internationalen Di-
mension darzustellen und zu vermitteln versucht, ist man zunichst mit der
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Schwierigkeit konfrontiert, dafl jenseits nationalstaatlicher Bildungspolitik
keine harmonisierte Bildungspolitik internationalen Zuschnitts erkennbar ist.
Es gibt ebensowenig eine europiische Erwachsenenbildungspolitik, wie es
auch bislang jedenfalls keine internationale Bildungspolitik gibt, die etwa auf
den abgestimmten Fundamenten eines gemeinsamen europdischen Marktes
beruht. Ob sich eine derartige Harmonievorstellung im Zusammenhang der
Maastrichter Vertrage (vor allem EG-Vertrag i.d. Fassung vom 7.2. 1992)
realisieren lieBe, darfim Moment,zumal wenn man auf das Subsidiaritatsgebot
(Art. 3) des Vertrages sieht, fiiglich bezweifelt werden. Ehrlich gestehen auch
zahlreiche Bildungspolitiker zu, daB3 vormalige Harmonisierungsvorstellungen
weithin obsolet geworden, auch nicht wiinschbar sind; selbst die wechselseitige
Anerkennung von Abschliissen und Zertifizierungen schulischer und be-
ruflicher Art wird stets nur iiber den Weg des Kompromisses gefunden, indem
Aquivalenz- und nicht Egalititsgesichtspunkte in die Diskussion eingebracht
werden. Eine langer zuriickliegende, international-europédische Expertise zur
Erwachsenenbildung, mit Unterstiitzung der UNESCO vom »European Cen-
tre for Leisure and Education« durchgefiihrt, iibertitelt sich demzufolge auch
»Organisation and Structure of Adult Education in Europe«und nicht etwa »of
European Adult Education». Andererseits notigt allerdings die Européische
Gemeinschaft zu Abstimmungen, bei denen nach der Vergleichbarkeit von
Bildungssystemen und die durch sie vermittelten Kenntnisse zu fragen ist.
Desweiteren wird zu beachten sein, daB bildungspolitische Gesprachs-
kontexte internationalen Zuschnitts, im Gegensatz zu solchen supra-
nationaler Form, stets auch »innovativ« und »antizipatorisch« ausgelegt sind,
d.h. sie denken in Konzepten von Veranderung und Reform, tragen solcher-
maBen eine schwer zu kalkulierende Realitdsierungschance in sich. So
scheint, daB3 zumal der Club of Rome, ein internationales Expertengremium,
das sich bislang mit Fragen des Wachstums und der vorhandenen, natiirlichen
Ressourcen, und folgerichtig auch mit innovativen Konzepten des Ausgleich
von Entwicklung und Ressourcenerhalt (sustainable development) befaf3t hat,
sich in besonderer Weise fiir die These ausspricht, da3 internationale Bil-
dungspolitik stets bestrebt sein muf, sich innovativ auszulegen und solcher-
maBen sehr bald an die Grenzen trifft, die durch nationale Bildungspolitik
und bildungspolitische Traditionen aufgerichtet werden. Noch schwieriger
wird diese reformerische Absicht, wenn sie in Gremien formuliert wird, die
systemiiberschreitenden Charakter besitzen, wie etwa die UNESCO (frither
Ost-West, heute Nord-Siid). Hier kann nicht einfach von den Realzwéngen
industrieller Ordnungskonzepte ausgegangen und solchermaBen eine schiefe
Harmonie in der Konvergenzannahme hergestellt werden.

Im Vorwege muBl im Hinblick auf den zunichst schwammigen Begriff »in-
ternational« gefragt werden, wo die Orte und Lander sind, denen man im
Sinne von Erwachsenenbildung/Weiterbildung eine international maB-
gebliche Kompetenz zuschreiben konnte.

125



Joachim H. Knoll

Werundmitwelcher Kompetenz konnte dies eindeutigentscheiden? Blicke ich
auf die veroffentlichte Meinung in der Erwachsenenbildung/Weiterbildung,
wiren jene Systeme mit Beispielcharakter am ehesten in England, Kanada,
USA, Australien auszumachen, also insgesamt anglophone Lander, die auch im
Schrifttum dominant sind. Aber blickt man auf Einzelphdnomene, ich nenne
hier den Bildungsurlaub — so sind gerade die eben genannten Lander gewif3
nicht »mafBgeblich«; da hatten eher Belgien und Italien friihe Modelle und
Realisierungen vorzuweisen, die fiir eine hiesige Bildungspolitik, so sie denn
das auslandische Argument in sich aufnimmt, anleitend gewesen sind.
Angesichts hier nur angesprochener Schwierigkeiten, mag es leichter gelingen,
wenn man Internationalitdt auf Organisationen und Institutionen bezieht, die
sich in unterschiedlicher Verfahrensweise, Struktur und Rechtsnorm iiber bi-
laterale Beziehungen hinaus darstellen und zu Formen vertraglicher Ko-
operation finden. Wir reden dabei nur von solchen Organisationen, die auf die
hiesigen Verhaltnisse von Erwachsenenbildung/Weiterbildung direkt oder in-
direkt EinfluB nehmen koénnen. Es muf bereits hier gesagt werden, da3 der
Kontakt zwischen internationaler und nationaler Bildungspolitik vielen Frik-
tionen unterliegt. Was in Briissel, Paris oder Straburg auch im Namen der
Bundesrepublik gesagt wird, miindet nicht notwendig in die Bildungspolitik
der Bundesrepublik ein, wenn auch sogleich hinzugefiigt werden muf3, daf das
internationale Argument als eine Uberzeugungsstrategie und reformerische
Taktik einen erheblichen Stellenwert einnimmt. Bei den hier vorzustellenden
Organisationen handelt es sich im wesentlichen um solche internationalen
Zuschnitts und nur in einem Fall um eine eindeutig supranationale. Als inter-
nationale Organisationen werden jene Einrichtungen begriffen, denen im we-
sentlichen ein gutachtender und empfehlender Charakter zusteht; supranatio-
nal sind solche Einrichtungen, die Regelungsbefugnisse gegeniiber den Ver-
tragspartnern aufgrund von Souveranititsabtretungen besitzen. Zu letzteren
gehort insbesondere die EU, die zundchst im Gemeinsamen Markt auf Zolle,
Preise und Produktionsnormen die nationalen Volkswirtschaften der Mit-
gliedsstaaten bestimmt. Wie weit sich eine Regelungsbefugnis auf die Bil-
dungspolitik erstrecken wird, ist derzeit gewi3 nicht zu prognostizieren. In der
Anerkennung von Berufsabschliissen und der Niederlassungs- und Berufs-
freiziigigkeit koénnten gewi3 wesentliche Vorleistungen fiir eine harmonisierte
Blldunospolltlk oesehen werden, wobei sich die Reoelunoen zunédchst nur auf
formale Aquivalenzen beziehen und kaum strukturelle Auswirkungen haben
werden, die etwa als Vorformen von Vereinheitlichkeit interpretiert werden
konnten.
Die Organisationen, auf die wir uns zunédchst eher summativ beziehen und die
an anderer Stelle (s. das Lit. Verzeichnis) einer dezidierten Betrachtung zu-
gefiihrt werden, sind:
— die UNESCO (United Nations, Education, Scientific and Cultural Orga-
nisation) mit Sitz in Paris;
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— die OECD (Organization for Economic Cooperation and Development)
mit Sitz in Paris;

— die EU, Europiische Union, vormals Européische Gemeinschaft — oder
zufolge des Zusammenschlusses von mehreren Organisationen auch Eu-
ropédische Gemeinschaften — mit Sitz in Briissel;

— der Europarat mit Sitz in StraBburg.

Die vier genannten Einrichtungen wirken mit unterschiedlicher Intensitit und

aufgrund unterschiedlicher Rechtsnatur auf das System von Erwachsenen-

bildung/Weiterbildung in der Bundesrepublik ein, arbeiten dabei mit Kom-
missionen, Gremien und Institutionen der Bundesrepublik zusammen oder
ziehen Experten zu eigener bildungspolitischer Planung hinzu. Insgesamt 1483t
sich wohl sagen, daf die genannten Organisationen tiber das Stadium von
praktischer Bildungsberatung zu einer, auch wissenschaftlich angeleiteten

Bildungsplanung vorangeschritten sind; wissenschaftlicher Sachverstand wird

nicht mehr nur von auflen bezogen, sondern wird in die Organisationen im-

plementiert. Sie alle verfiigen iiber wissenschaftliche Einrichtungen (Ab-

teilungen, Institute oder Zentren), in denen innovative und bildungs-
planerisch-antizipierende Konzepte entfaltet werden.

In unserem Zugang ist bereits eine begriffliche Besonderheit aufgefallen, der

wir bislang gefolgt sind, indem wir den Gegenstand mit der Umschrift »Er-

wachsenenbildung/Weiterbildung« belegt haben. Hier sehen wir zunéchst auf
einen Sprachgebrauch in der Bundesrepublik, der sich seit der Bildungsre-
form am Beginn der 70er Jahre eingebiirgert hat. Der Strukturplan der Bil-
dungskommission des Deutschen Bildungsrates von 1970 hat erstmals den
Begriff Weiterbildung als einen, alle nachschulische MaBnahmen iber-
wolbenden Sammelbegriff eingefithrt und meint, dafl solchermaflen Er-
wachsenenbildung, Umschulung und Fortbildung erfat und zusammenge-
bunden seien. Diesem Verstandnis zufolge wurde Erwachsenenbildung auf
den Bereich soziokultureller Veranstaltungen im Kontext bisheriger MaB3-
nahmen reduziert, wihrend die berufliche Erwachsenenbildung in den MaB3-
nahmen Fortbildung und Umschulung prizisiert wurde. Von da an hat sich

Bildungspolitik angewohnt, Weiterbildung als einen Sammelbegriff fiir Maf-

nahmen von Erwachsenenbildung zu verwenden, gleich ob deren Inhalte nun

allgemeinbildender oder beruflich-qualifikatorischer Art waren. Nachfol-
gende Dokumente, etwa der Bildungsgesamtplan der Bund-Lander Kommis-
sion fir Bildungsplanung (1973), die Gesetze zur Erwachsenenbildung in den

Bundeslandern - z. B. in Nordrhein-Westfalen (1974/75) — oder die »Thesen«

des Bundesministeriums fiir Bildung und Wissenschaft (1984) und auch ein

davor liegendes, gleichgeartetes Gutachten in Baden-Wiirttemberg kennen
nurmehr die Unterscheidung von beruflicher und allgemeiner »Weiter-
bildung«. Die Bildungspolitik in der Bundesrepublik ist in dieser Begrifflich-
keit verblieben, ohne sich sonderlich um die Irritationen zu sorgen, die zumal
aus dem Kreise von Wissenschaftlern vorgebracht wurden. Zweierlei wire
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Inhaltsiibersicht

I; Die Problemsicht der Bildungsforschung

2. Zur Geschichte der Erwachsenenbildung als Wissenschaft

35 Ein Paradigmenwechsel in der Wissenschaft der Erwachsenenbildung?

o

Forschungsaufgaben
Gibt es eine eigenstdandige Wissenschaft der Erwachsenenbildung?

w

1. Die Problemsicht der Bildungsforschumg

Die wissenschaftliche Forschung ist nur eim Modus, die Wirklichkeit der Er-
wachsenenbildung abzubilden. Es gibt andere, nicht weniger aufschlufSreiche
Sichtweisen, z.B. die Erfahrungen und Milieukenntnisse der Padagoglnnen.
Jeder Kurs-, Seminar- und Fachbereichsleiter hat seine Alltagstheorie und
sein Erfahrungswissen iiber die Lernmotive »seiner« Adressaten, iiber Teil-
nehmerorientierung und iiber erwachsenengemif3e Lehrmethoden.

Weniger bekannt und publiziert ist das Wirklichkeitsverstandnis der Teil-
nehmerlnnen. Thr Darstellungsmodus ist vor allem die Erzdhlung. Zum Bei-
spiel: Ein dlterer Teilnehmer erzahlt »beim Bier«, wie er ein Volkshochschul-
seminar liber neuere Geschichte erlebt: Wie er regelmafig teilnimmt, um den
jungen, noch unerfahrenen Dozenten nicht zu enttduschen, wie esihm leid tut,
wenn die Gruppe auf die Fragen und Impulse des Dozenten nicht reagiert und
wie er — der Erzdhler — dann »in die Bresche springt«, wie er den »jungen
Leuten« schildert, wie es im Krieg »wirklich war«, was seine Nachbarin ihm
zufliistert, wenn der Dozent sich in Widerspriiche verwickelt, wie er den Do-
zenten vorsichtig korrigiert, ohne ihn zu blamieren.

In diesen Erzahlungen klingt so etwas wie ein »heimlicher Lehrplan« der Er-
wachsenenbildung an. In ihrer Selbstwahrnehmung sind Padagogen stets um
das Wohl der Teilnehmer bemiiht. Die Teilnehmer definieren die Situation
eher umgekehrt, sie bemiihen sich oft um eine »Dozentenorientierung«, um
eine Unterstiitzung der Lehrenden.
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Aufschlufireich ist auch eine literarische Darstellung der Bildung Er-
wachsener. In vielen Romanen werden Lernbiographien und Lerngeschichten
beschrieben. Ein Klassiker ist D. DEFOES »Robinson Crusoe«, der auf sich al-
lein gestellt in einer fremden Welt zu tiberleben lernt und der auSerdem den
»Kannibalen« Freitag zu einem »zivilisierten« Christen umerzieht. C. GriM-
MELSHAUSEN beschreibt, wie der junge SimpLI1zISSIMUS sich in den Wirren und
in der aus den Fugen geratenen Welt des DreiBigjahrigen Krieges zurecht-
findet. Im 18. und 19. Jahrhundert war der Bildungsroman eine beliebte
deutsche Kunstgattung: ANTON REISER, WILHELM MEISTER, DER GRUNE HEIN-
rRICH sind Beispiele fiir lernende Suchbewegungen zur Identitdtsfindung.
B. BREcHT schildert in den »Fliichtlingsgesprachen« die Schul- und Volks-
hochschulerfahrungen des Arbeiters KALLE. J. P. SARTRE stellt in seinem Ro-
man »Der Ekel« die Lern- und Lesegewohnheiten eines enzyklopadischen
Autodidakten vor. L. FEUCHTWANGER beschreibt in den »Geschwister O pper-
mann« die Leidensgeschichte, aber auch die politischen Fehleinschdtzungen
eines gebildeten Juden in der Ara des Nationalsozialismus. G. GRrass’
»Blechtrommel« 148t sich als negativer Bildungsroman lesen: OSkAR MATZE-
RATH weigert sich, in die korrupte Welt der Erwachsenen »sozialisiert« und
integriert zu werden. Der DDR-Autor H. KANT erzidhlt in dem Roman »Die
Aula« Lebens- und Lerngeschichten von Studierenden der »Arbeiter- und
Bauern-Fakultit«. H. M. ENZENSBERGER vergleicht in einem Essay »Uber die
Ignoranz« die humanistische Bildung eines Melanchthon mit dem modernen
Alltagswissen der Friseuse Zizi.

Wihrend diese Literatur vor allem Mannergeschichten beschreibt, haben in
jingster Zeit biographische und autobiographische Bildungsgeschichten von
Frauen auf dem Buchmarkt Hochkonjunktur.

Denkbar ist auch eine dsthetische Widerspiegelung von Erwachsenenbildung.
So lieBe sich mit der Fotokamera die Bewegungssprache und die nonverbale
Kommunikation von TeilnehmerInnen und KursleiterInnen dokumentieren.
Doch diese Formen der Dokumentation von pddagogischer Wirklichkeit sind
nicht unser Thema, sondern die besondere Form der wissenschaftlichen Re-
konstruktion und Analyse, die sich von den literarischen und alltdglichen
Darstellungen vor allem durch ihre Abstraktion und Verallgemeinerung un-
terscheidet. Der Wissenschaftler interessiert sich nicht fiir das Besondere und
Zufiéllige des Einzelfalles, sondern fiir allgemeine, signifikante, d. h. »iiber-
zufillige« Strukturen und GesetzmaBigkeiten. D em entspricht auch eine theo-
retisch-abstrakte Sprache, die bei dem Leser nicht selten Veridrgerung und
Vermeidungsreaktionen hervorruft. Ein Einzelfall 148t sich anschaulich, bild-
haft, lebendig beschreiben, eine wissenschaftliche Erkenntnis erfordert eine
préazise, unmifverstandliche, aber damit auch »niichterne« Begrifflichkeit.
Wissenschaftliche Sprache ist in der Regel nicht amiisant und 16st kaum Be-
geisterung aus, aber unsere Lebensverhaltnisse sind so komplex und auch so
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unanschaulich, daf3 auf eine wissenschaftliche Analyse oft nicht verzichtet
werden kann.

Ubrigens erfordert nicht nur wissenschaftliche Forschung, sondern auch Ler-
nen eine Distanzierung von der einzelnen, besonderen Situation. Wer nur
konkretistisch und situationsbezogen lernt, erwirbt keine Kompetenzen, um
neue, kiinftige, unvorhersehbare Situationen zu bewiltigen. Insofern er-
fordert Lernen (fast) immer auch ein wissenschaftliches Denken.

Zur Professionalitat erwachsenenpadagogischen Handelns gehort beides: die
Kenntnis wissenschaftlich-theoretischer Forschungsergebnisse iiber das Leh-
ren und Lernen mit Erwachsenen und konkrete Anschauungen und Er-
fahrungen aus der Praxis, auf die wissenschaftliche Erkenntnisse bezogen
werden konnen. Die Feststellung I. KANTs ist immer noch giiltig: »Gedanken
ohne Inhalte sind leer. Anschauungen ohne Begriffe sind blind.« DaB es keine
wissenschaftliche »Totalerfassung« der Wirklichkeit geben kann, hat H. P.
DuEerr mit einer Metapher verdeutlicht: Der Wissenschaftler wirft ein Netz
- bestehend aus Pramissen, Hypothesen, Kategorien, Forschungsinstrumen-
ten — iiber die Wirklichkeit. Das Netz des Geisteswissenschaftlers erfa3t an-
dere Gegenstande als das des Naturwissenschaftlers. Wichtig ist, daf3 der Wis-
senschaftler seinen»Fang«nicht fiir die ganze und einzige Wirklichkeit halt.

2. Zur Geschichte der Erwachsenenbildung als Wissenschaft

Wihrend die Anfange der organisierten Erwachsenenbildung in Deutschland
von vielen Historikern zu Beginn des 19. Jahrhunderts datiert werden, be-
ginnt die erwachsenenpadagogische Forschung ein Jahrhundert spater
(WEINBERG 1984, S. 28). Zweifellos liegen bereits aus dem 19. Jahrhundert
wissenschaftlich interessante Veroffentlichungen iiber die Ziele und gesell-
schaftlichen Voraussetzungen der Volksbildung, insbesondere der Arbeiter-
bildung vor, und es wurden gegen Ende des vorigen Jahrhunderts auch schon
Teilnahmestatistiken, vor allem aus der Universitatsausdehnungsbewegung,
erstellt und ausgewertet. Eine i.e.S. empirische und historische Forschung
und eine anspruchsvolle Theoriediskussion entwickeln sich jedoch erst mit
dem »Richtungsstreit«, d.h. der Kontroverse zwischen der wissenver
breitenden »alten« und der bildungsintensiven, lebensweltorientierten
»neuen Richtung« vor und nach dem Ersten Weltkrieg. So werden in dem seit
1910 erscheinenden » Volksbildungsarchiv« empirisch-statistische Daten iiber
die Bildungsbeteiligung der Bevodlkerung und insbesondere der Arbeiter
schaft veroffentlicht. 1921 gibt L. v. WiEsE einen Sammelband iiber die »So-
ziologie des Volksbildungswesens« heraus, der jedoch kaum empirische For-
schungsergebnisse enthilt. 1927 wurde die »Deutsche Schule fiir Volks-
forschung und Erwachsenenbildung« gegriindet, die aber keine eigenen
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Forschungen durchfiihrte. 1929 erscheinen P. STEINMETZ’ Dissertation iiber
»Die deutsche Volkshochschulbewegung« und M. KeiLHAckers Dissertation
iber die Universitdtsausdehnungsbewegung. Auch lernpsychologische For-
schungen aus den USA - z.B. die Untersuchung des »Nestors« der Lern-
psychologie des Erwachsenenalters THORNDIKE — wurden Ende der 20er Jahre
bereits von O. BOBERTAG im deutschen Sprachgebiet bek anntgemacht.
Fir die Zeit vom ersten Weltkrieg bis 1933 registriert W. SCHULENBERG Fra-
gestellungen, »die heute noch die Erwachsenenbildungsforschung stark be-
stimmen. Thematisch sind es die Komplexe:

Historisch-gesellschaftliche Faktoren der Erwachsenenbildung,

Probleme der Arbeiterbildung,

Psychologie des Lernens Erwachsener,

Didaktik der Erwachsenenbildung,

Erwachsenenbildung und Hochschule.«

(ScHULENBERG 1978, S. 3)

Viele Erkenntnisse der 20er Jahre iiber Bildungsbeteiligung, Bildungsmotive
und die Lernféhigkeit Erwachsener sind in der Zwischenzeit nicht widerlegt,
sondern bestétigt und allenfalls differenziert worden. So die Abhéngigkeit der
Weiterbildung von der Schulbildung und dem Sozialstatus, das Interesse der
Arbeiterschaft an alltagspraktischen und technischen und weniger an kultur-
kundlichen Themen, der relativ geringe Einflu des biologischen Alters auf
die Lernfédhigkeit — mit einer Einschrankung: die abnehmende Kapazitit des
mechanischen Gedéchtnisses im Alter. Auch didaktisch wurden bereits da-
mals eine Lebensweltorientierung, eine Beriicksichtigung des Alltagswissens
und eine ganzheitliche Bildung empfohlen und erprobt.

In der Ara des Nationalsozialismus wurde die Bildungsarbeit weitgehend
durch eine totalitdare Schulung und Indoktrination ersetzt, ernstzunehmende
Forschungen wurden nicht mehr durchgefiihrt. und auch eine 6ffentliche er-
wachsenenpiddagogische Theoriediskussion kam v6llig zum Erliegen. In dem
ersten Nachkriegsjahrzehnt waren die Erwachsenenbildner vor allem mit dem
organisatorischen und institutionellen Wiederaufbau der Bildungsein-
richtungen und mit konzeptionellen Debatten beschiftigt. Eine nennenswerte
Forschung begann erst um 1960 wieder, also in der Zeit, in der das Gutachten
des »Deutschen Ausschusses fiir das Erziehungs- und Bildungswesen« er-
schien und sich der Beginn einer »realistischen Wende« der Erwachsenen-
bildung abzeichnete. Zur gleichen Zeit proklamierte HEINRICH RoTH eine
»realistische Wendung« der Erziehungswissenschaft, d. h. einen Paradigmen-
wechsel von einer geisteswissenschaftlich-bildungsidealistischen Perspektive
zu einer sozialwissenschaftlich-empirischen Orientierung. Gefragt waren jetzt
weniger philosophisch-hermeneutische Reflexionen iiber Sinn und Wesen von
Bildung, sondern mehr erfahrungswissenschaftliche. planungsrelevante For-
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Normative Leitvorstellungen der Weiterbildung'

Johannes Weinberg

Normative Leitvorstellungen der Weiterbildung ergeben sich aus dem Bild
vom Menschen, das in den Theorien und Programmatiken zur Weiterbildung
enthalten ist. Dabei haben anthropologische Primissen ebenso eine Bedeu-
tung wie das intentionale Denken und Handeln, das sich aus den Traditionen
des Menschenrechtsdenkens und der Demokratisierungsbewegungen ergibt.
Daraus haben sich im Laufe der Zeit verschiedene Aufgaben- und Ziel-
bestimmungen der Weiterbildung entwickelt und in der Realitiit der Weiter-
bildung ihren festen Stellenwert gefunden. Diese Zielvorstellungen werden
als normative Leitvorstellungen dargestellt, hinter die die Entwicklung der
Weiterbildung, angesichts des Wertewandels in allen Lebens- und Arbeits-
bereichen, nicht mehr zuriickgehen kann.

Inhaltsiibersicht

Einleitung: Werte und Normen - Bildung und Lernen
Das Bild vom Menschen

Selbstreflexive Personalitat

Sozialanthropologische Grundlagen
Selbstbestimmung und Selbstverwirklichung
Menschenrechte und Demokratisierung

Aufkldrung iiber die Folgen des Fortschritts

Bildung und Lernen als Suchbewegung

Aufgaben und Ziele der Weiterbildung
Unterschiedliche Ausgangslagen und Perspektiven
Die Sicht der erwachsenen Lerner

Die Sicht der Lehrenden

Die Sicht der Institutionen

Zwischen Sogkraft des gesellschaftlichen Wandels und Anspruch der
individuellen Bediirfnisse
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3.1.5 Unmrisse einer erwachsenenpadagogischen Berufsethik
32 Verschiedene Zielbestimmungen
3.2.1 Emanzipation und Kompensation

I Im folgenden ist durchgehend von »dem Menschen« die Rede: damit sind Frauen und
Minner gleichermafen gemeint.
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Qualifikationserwerb und Kompetenzerweiterung
Wissen und Verhalten

Fertigkeiten und Féhigkeiten

Bildung und Konfliktfahigkeit

Identitat und Handlungsfahigkeit
Wirklichkeitsinterpretation und Sprachbeherrschung
Zusammenfassung
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1. Einleitung: Werte und Normen — Bildung und Lernen

Das Denken und Handeln des Menschen orientiert sich an Wertvorstellungen.
Auch wenn ihnen nicht gefolgt wird, bleiben sie giiltig, wird die Abweichung
gespiirt und von anderen registriert. Das beruht darauf, da3 die Wertvor
stellungen des einzelnen nicht ihm alleine gehéren, sondern auf Grundwerten
beruhen, die als allgemeinverbindlich gelten. Dazu gehoéren die Menschen-
wiirde, die Freiheit, die Gerechtigkeit und Solidaritat.

Im Unterschied zu den Werten handelt es sich bei den Normen um sozialver-
bindliche Vorschriften. Dabei kann es sich um formlose soziale Uberein-
kiinfte, aber auch um Vorschriften handeln, die juristisch, das heit in der
Form rechtlicher oder rechtsverbindlicher Regelungen festgelegt sind. Ver-
stoBBe gegen geltende Normen ziehen in der Regel, wenn sie von anderen re-
gistriert werden, eine wie immer geartete Bestrafung nach sich.

Das Zusammenwirken von Wertvorstellungen und Normen kommt dadurch
zustande, daf} zu bestimmten Zeiten in bestimmten sozialkulturellen Grup-
pierungen Wertvorstellungen zu normativ wirkenden Leitvorstellungen zu-
sammengestellt werden. Das geschieht meistens in der Form von Werteka-
talogen. Die zehn Gebote der Bibel sind ein Beispiel von vielen. Ein aktuelles
Beispiel ist die Menschenrechtsdeklaration der Vereinten Nationen vom
10. 12. 1948, die zwar in juristischer Form verfaf3t ist, aber nur eine geringe
rechtliche Verbindlichkeit besitzt. Durch solche Zusammenstellungen wird
die moralische Verbindlichkeit der Wertvorstellungen verstarkt, stellen sie
normative Leitvorstellungen fiir das Denken und Handeln dar.

Von den beiden Begriffen Bildung und Lernen ist der der Bildung derjenige,
der mit einer positiven Wertigkeit ausgestattet ist. Wer von Bildungsprozessen
spricht, meint damit die geistig-seelische Entwicklung des Menschen for-
dernde Prozesse. Sie sollen dazu dienen, ihn mit dem Wissen und den Fahig-
keiten auszustatten, die fiir seine allseitige Entwicklung und fiir die Gestal-
tung eines menschenwiirdigen Lebens noétig sind.

Demgegeniiber wird durch den Begriff des Lernens in der Regel der Prozef3
der Ausweitung und des Neuerwerbs von Wissen und Fiahigkeiten be-
schrieben, ohne dafl damit von vornherein auf das Wesen des Menschen be-
zogene Wertvorstellungen verbunden sind. Wenn von Zielen und Bewer-
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tungen von Lernprozessen die Rede ist, dann ist damit in erster Linie das
Lehren und Lernen in der Schule als Teil des gesamten Erziehungsprozesses
gemeint.

Lediglich in den psychoanalytisch beeinfluBten Auffassungen vom men-
schlichen Lernen sind von vornherein ebenfalls Wertvorstellungen iiber die
voll ausgebildete menschliche Personlichkeit enthalten, wie sie fiir die Bil-
dungstheorien und den Bildungsbegriff charakteristisch sind.

In der Weiterbildungspraxis sind die funktionelle Seite des Lernprozesses und
die humanen Anspriiche des Bildungsprozesses stindig miteinander ver-
bunden. Das heit, mit anderen Worten, die Weiterbildung folgt niemals nur
den rechtlich verbindlichen Vorgaben von Gesetzen und Verordnungen, son-
dern verlduft entlang normativen Leitvorstellungen, gleichermaflen be-
stehend aus Werten und Normen. Das unterscheidet lernende Menschen von
lernenden Computern. Institutionalisierte Weiterbildung wird daher an
Glaubwiirdigkeit bei den Erwachsenen einbiien, wenn der mit dem Bil-
dungsbegriff verbundene ethische Anspruch nicht erkennbar bleibt.

2. Das Bild vom Menschen

In allen Uberlegungen iiber Ziele und Aufgaben der Weiterbildung sind auch
Vorstellungen iiber das Wesen des Menschen enthalten. Oft geschieht das gar
nicht explizit. Vielmehr wird stillschweigend von als selbstverstandlich gel-
tenden Vorstellungen dariiber ausgegangen, was Menschen konnen, was von
ihnen zu befiirchten ist und was ihnen abgefordert werden kann. Solche an-
thropologischen Pramissen sind in weiterbildungspolitischen programmati-
schen Texten ebenso enthalten wie in den sogenannten Theorien der Er
wachsenenbildung. Sowohl die fiir die Ordnung der Weiterbildung benétigten
gesetzlichen Regelungen als auch die Debatten um die didaktisch-methodi-
schen Grundsitze in der Weiterbildung kommen nicht ohne Riickgriffe auf
Grundvorstellungen vom Wesen des Menschen aus.

Kennzeichnend fiir die Geschichte des Nachdenkens iiber das Wesen des
Menschen ist, daB weniger geschlossene Denksysteme, sondern in Ab-
wandlungen wiederkehrende Gedanken eine Rolle spielen. Das gilt fiir die
Texte der Weltreligionen wie fiir philosophische Texte gleichermafBen
(LANDMANN 1962). Das mag mit ihrer Funktion zusammenhangen, die darin
besteht, dafl menschliche Handeln orientierend zu leiten, aber nicht abschlie-
Bend festzulegen. Aus einer Position heraus, die die »Anthropologie in prag-
matischer Hinsicht« (BOHME 1985) betrachtet, soll im folgenden auf dieje-
nigen Aspekte des Bildes vom Menschen eingegangen werden, die in der
Weiterbildung eine Rolle spielen.
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2.1 Selbstreflexive Personalitdt

Der Mensch ist das Lebewesen, das darauf angewiesen ist, sein Uberleben
durch das Nachdenken tiber die Frage, wer bin ich und was kann ich tun, zu
sichern. Diese Reflexivitat unterscheidet den Menschen vom Tier, das seinen
Lebensprozef instinktgesteuert vollzieht. Die Reflexivitat kann etwas ge-
nauer als Nachdenken und als Vorausdenken bezeichnet werden. Der
Mensch, der handelnd seinen Lebensprozef3 vollzieht, handelt nicht einfach
»ohne Sinn und Verstand« und »ohne Hinzuschauen«, wie die Alltagssprache
formuliert, sondemn aufgrund der Sinneseindriicke und ihrer denkenden Ver-
arbeitung. Zum menschlichen Handeln gehort es, in einer gegebenen Situa-
tion Handlungsmoglichkeiten zu erkennen, die bestmoglich erscheinende Al-
ternative herauszufinden, dementsprechend zu handeln und spatestens da-
nach dariiber nachzudenken, was das Handeln bewirkt hat und was es fiir die
handelnde Person bedeutet, um daraus fiir weiteres Handeln Konsequenzen
ziehen zu kénnen.

Der entscheidende Punkt in diesem Prozef ist die Fahigkeit zum Entdecken
von Handlungsméglichkeiten. Das kann angesichts real gegebener oder nur
im Kopf vorgestellter Situationen geschehen. Bei diesem Entdecken von
Maoglichkeiten handelt es sich noch nicht um die Entscheidung zwischen ver-
schiedenen Alternativen. Vielmehr handelt es sich um einen diesem gezielten
Entscheidungsverhalten vorgelagerten Vorgang. Gemeint ist der dem Men-
schen eigentiimliche Umgang mit der Wirklichkeit. Der geschieht niemals di-
rekt und unmittelbar, sondermn in jedem Fall vermittelt durch den Vorgang der
deutenden Wahmehmung. Menschliches Handeln ist handelnder Umgang mit
gedeuteter, interpretierter Wirklichkeit. Die deutende Neugier des Menschen
ist ein vom Willen des Menschen beeinfluBter, aber nicht vollkommen steu-
erbarer und daher ein unabschliebarer, in seinen Ergebnissen vorher nur in
Grenzen berechenbarer und in seinem Verlauf von auf3en nur eingeschrankt
sichtbarer und kontrollierbarer Prozefl. Die Deutungsphantasie ist die
Grundlage der Fahigkeit, eine prinzipiell unbegrenzte Zahl von Hand-
lungsmoglichkeiten zu entwerfen. Diese Handlungsméglichkeiten und die
Verstandigung iiber sie geschieht mit Hilfe der Sprache. Mehr noch, die
sprachlichen Symbole sind Ausdruck dieser vom Menschen hergestellten
Deutungen der Welt. Sie haben ihre eigene Geschichte, und der einzelne
Mensch wird in sie immer schon hineingeboren. In ihrer religios-weltan-
schaulichen, in ihrer psychoanalytischen oder politisch-dogmatischen Aus-
formung fallen diese Weltdeutungen in Theoriegebaude auseinander, kénnen
sich gleichzeitig gegenseitig erganzen oder auch widersprechen. Sie sind aber
in jedem Fall Ausdruck des menschlichen Bediirfnisses, der Welt, den Reali-
taten einen Sinn abgewinnen zu miissen, um in ihnen leben und handeln zu
konnen.
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Prinzipien des Situationsbezugs und der
Problemorientierung

Ursula Frost

Aufgabe der didaktischen Prinzipien des Situationsbezugs und der Pro-
blemorientierung ist die konkrete Aufbereitung eines gegebenen Inhalts fiir
die Teilnehmer einer Veranstaltung. Damit verbindet sich weit mehr als mit
dem vielbesprochenen »Leitprinzip der Teilnehmerorientierung« (TIETGENS
1986, 144ff.) ausgesagt ist. Teilnehmerorientierung als didaktisches Leit-
prinzip kann zu dem MiBverstindnis bloer Motivations- und Be-
diirfnisorientierung aus Interessen der Selbsterhaltung der Veranstalter fiih-
ren. Treten aber erwachsenenbildnerische Veranstaltungen mit dem An-
spruch auf, einen Beitrag zur Bildung der Teilnehmer leisten zu wollen, so
muB sich die Orientierung an den Teilnehmern auch in der Auseinander-
setzung mit einem differenzierten Bildungsverstindnis als angemessen aus-
weisen lassen.

Inhaltsiibersicht

Situationsbezug

1.

1.1 Curricularer und didaktischer Situationsbezug

1.2 Situationsbezug bei der Planung und Durchfiihrung einer Veranstaltung
1.3 Individueller und struktureller Situationsbezug

1.4 Lebensweltliche und didaktisch bestimmte Situation

2% Problemorientierung

2.1 Ein vorliegendes Problem als Zugang zum Thema

2.2 Problemlosen als Thema

23 Problematisieren als Aufbrechen alltdglicher Selbstverstindlichkeiten

Ein Verstdndnis von Bildung, das die autonome Urteils- und Handlungsfa-
higkeit des Subjekts prinzipiell voraussetzt und konkret ermoglichen will,
fihrt zur Aufgabe der Orientierung am Teilnehmer als Subjekt. Da der
Mensch sich als urteilendes, entscheidendes und handelndes Subjekt in kon-
kreten Situationen erweist, muf3 Bildung als Ermoglichung solchen Subjekt-
seins sich auf diesen Zusammenhang von Subjekt und Situation auch ganz
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konkret beziehen. Um auf der didaktischen Ebene die Transformation von
Themenkomplexen zu Bildungsinhalten in diesem Sinne zu leisten, ist es
sinnvoll, das zu unspezifische Prinzip der Teilnehmerorientierung durch die
Prinzipien des Situationsbezugs und der Problemorientierung zu préazisieren
(vgl. KAaIser 1985).

1. Situationsbezug

Im Rahmen einer bereits durchgefiihrten Programmplanung und themati-
schen Bestimmung von Veranstaltungen bedarf es einer niheren Auswahl
geeigneter Finzelinhalte, die so angeboten werden miissen, dal3 sie einerseits
die sachlichen Zusammenhinge der gegebenen Thematik erschliefen und
andererseits einen BildungsprozeB der Teilnehmer in Gang setzen helfen.
Diese didaktisch Transformation ist gemaf3 dem Prinzip des Situationsbezugs
so zu leisten, daB die Handlungsfahigkeit des Teilnehmers in einer fiir ihn je
aktuellen und bedeutsamen Situation gesteigert wird.

Unter Situation soll hier der Komplex aktueller Gegebenheiten in der Bezie-
hung eines Individuums zu seiner Umwelt verstanden werden, der dieses zum
Urteilen, Entscheiden und Handeln herausfordert (vgl. dazu Kaiser 1985,
29 ff. u. PoNGrATZ 1987, 141 ff.).

Um die Aufgaben des didaktischen Situationsbezugs zu charakterisieren, sind
einige Differenzierungen notig.

1.1 Curricularer und didaktischer Situationsbezug

Zunichst gilt es, den Unterschied zwischen curricularem und didaktischem
Situationsbezug zu vergegenwartigen (vgl. Kaiser 1985, 91). Unter curricu-
larem Aspekt geht es um die Identifizierung aktueller Situationen, die fiir
viele Erwachsene Ausgangslage und Motivation fiir Bildungsaktivitaten dar-
stellen, so daf ein dem angemessenes Programmangebot erstellt werden
kann. Auf der didaktischen Ebene dagegen muf ein bereits bestimmtes the-
matisches Angebot mit je konkreten Handlungssituationen der Teilnehmer
vermittelt werden, d. h. die Relevanz des Themas fiir konkrete Situationen
und die Strukturierbarkeit konkreter Situationen mit Hilfe des Themas muf3
im Sinne der Handlungsfiahigkeit des Subjekts in der Situation deutlich wer-
den.

Wenn beispielsweise unter curricularem Aspekt die Situation von Erzie-
hungsschwierigkeiten aufgrund gewandelter geschichtlicher, sozialer, 6ko-
nomischer und politischer Bedingungen der Familie zu einem erhéhten An-
gebot von Elternbildungsveranstaltungen fiihrt, so miissen auf der didakti-
schen Ebene die jeweils ausgewahlten padagogischen Themen - etwa
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Autoritit und Autoritdtsverlust im traditionellen Sinne — als Beitrag zur ver-
tieften Urteils- und Handlungsfahigkeit der Teilnehmer in ihrer konkreten
familialen Situation wirksam werden — etwa indem neue Definitionen der El-
tern-Kind-Beziehung ermoglicht werden.

1.2 Situationsbezug bei der Planung und Durchfiihrung einer
Veranstaltung

Um die groBtmogliche Konkretisierung zu erreichen, muf3 der Situationsbe-
zug des Themas nicht nur bei der Planung, sondern auch bei der Durch-
filhrung einer Veranstaltung hergestellt werden. Wahrend bei der Planung
einer Veranstaltung der Kursleiter die didaktische Transformation nur im an-
tizipatorischen Ausgreifen auf fiir unsere Gesellschaft oder bestimmte Grup-
pen typische Situationen leisten kann, deren Relevanz er aufgrund des Be-
dingungsrahmens seiner Veranstaltung auch fiir deren Teilnehmer erwartet,
hat er bei der Durchfiihrung die Moglichkeit, seine Annahmen zu iiberpriifen
und zu verandern. Am Beginn und im Verlaufjeder Veranstaltung sollte daher
der Leiter verschiedene Moglichkeiten wahrnehmen, die jeweilige Situation
der Teilnehmer zu eruieren, fiir die der Gegenstand der Veranstaltung Rele-
vanz hat bzw. gewinnen soll. Dies kann durch Gespriche, Fragerunden, Rol-
lenspiele, Wandplakate oder anonym auszufiillende Kartchen geschehen - je
nach dem Gegenstand. Entscheidend ist dabei, daB3 sich daraus die Er-
moglichung konkreter Beziige zwischen Thema und der je individuellen Si-
tuation der Teilnehmer ergibt.

Dabei ist allerdings die Gefahr einer Entmiindigung der Teilnehmer durch
allzu intensive Ausforschung ihrer Situation und darauf gerichtete unmittel-
bare padagogische Einwirkungen zu beachten (vgl. BRumLIk 1980, 314). Wenn
der Teilnehmer als autonomes Subjekt gesehen und unterstiitzt werden soll,
dann muB auch der didaktische Situationsbe zug sich iiber den Teilnehmer als
Subjekt vermitteln, d. h. der Teilnehmer selbst soll zur Wahrnehmung und
Gestaltung seiner Situation befahigt werden, indem das Thema einen Beitrag
zur Aufklarung der Bedingungen seines Handelns in seiner Situation leistet.

1.3 Individueller und struktureller Situationsbezug

Keine individuelle Situation eines Teilnehmers ist losgeldst von in-
stitutionellen, sozialen, geschichtlichen und politischen Strukturen zu be-
trachten, vielmehr ist jede Einzelsituation eingebettet in ein komplexes Ge-
fiige sie umgreifender und bedingender Sachverhalte. Solche Zusammen-
hinge individueller und allgemeinerer struktureller Situation einzusehen, ist
nicht nur fiir ein vertieftes Situationsverstandnis als Handlungsgrundlage fiir
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den einzelnen Teilnehmer sinnvoll, sondern kann gleichzeitig eine gemein-
same Kommunikationsbasis der Teilnehmer untereinander bieten, so daf3 ein
gemeinsamer oder gegenseitiger Bildungsprozef3 angeregt werden kann.
Wenn zum Beispiel in einer Fortbildungsveranstaltung der personliche Um-
gang mit Kollegen, Vorgesetzten und Untergebenen zum Thema wird, dann
kann dies nicht geschehen ohne genaue Absteckung des rechtlichen und in-
stitutionellen Rahmens sowie der geschichtlichen, 6konomischen und politi-
schen Bedingungen des jeweiligen Arbeitsfeldes. Eine Vermittlung der sub-
jektiven Erlebnisweise mit den objektiv gegebenen Strukturen ist hier unab-
dingbar fiir addquates Handeln in der Situation. Der intersubjektive
Austausch der Teilnehmer kann diesen Vermittlungsprozef3 begiinstigen, in-
sofern hierbei je unterschiedliche Erlebnis-, Deutungs- und Wissenselemente
zusammenkommen, die sich gegenseitig bestédtigen und ergdnzen kénnen.

1.4 Lebensweltliche und didaktisch bestimmte Situation

SchlieBlich mufl noch eine weitere differenzierende Bestimmung der di-
daktisch zu beriicksichtigenden Situation der Teilnehmer vorgenommen wer
den. Wenn namlich als eine didaktische Aufgabe die ErschlieBung der Rele-
vanz eines Themas fiir bestimmte Situationen der Teilnehmer formuliert
wurde, so ist dabei an lebensweltliche Situationen gedacht (vgl. RUNKEL 1976,
MADER/WEYMANN 1979, voN WERDER 1980). Die Bildungsveranstaltung selbst
stellt aber auch eine Situation dar. Sie ist nicht nur Selbstzweck, sondern iiber
sich hinaus auf die lebensweltlichen Situationen intentional hingeordnet (vgl.
ScumiTz 1989). Gerade weil in die Bildungssituation wesentliche Elemente
der lebensweltlichen Situation mithineingetragen werden, kénnen darin le-
bensweltliche Situationen transparent gemacht und - gedankliche oder tat-
sachliche — Probehandlungen vorgenommen werden.
Bei aller gebotenen Hinordnung ist dabei auch eine gewisse Distanz zur le-
bensweltlichen Situation vonnéten, damit gegeniiber eingefahrenen alltagli-
chen Deutungs- und Handlungsmustern neue Einsichten und Hand-
lungsmoglichkeiten eroffnet werden kénnen.
Bei einem Kurs in Gespréchsfithrung etwa ist es wenig sinnvoll, bloBe Tech-
niken zu vermitteln, die in bestimmten Situationen angewendet werden kon-
nen. Vielmehr sollte dabei die Moglichkeit geboten werden, dafl die Teil-
nehmer ihre eigene Gesprachspraxis in bestimmten Situationen aufkldren und
kritisch reflektieren sowie neue Praktiken entwerfen und einiiben.
Aus den vorgetragenen Differenzierungen des didaktischen Situationsbezugs
ergibt sich ein Aufgabenkomplex, der sich fiir die praktische Kursgestaltung
in folgende Fragen fassen l14at.
— Wie kann ein gegebenes Thema auf fiir die Teilnehmer relevante Situa-
tionen hin konkretisiert werden?
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Ausgehend von der These, dafl padagogisches Denken und Handeln grund-
satzlich auf die Handlungsfihigkeit der Subjekte zielt — und insofern hand-
lungsorientiert ist —, wird gefragt, wie sich dieses Ziel in didaktischen Pro-
zessen umsetzen liBt. Dabei wird den Prinzipien der Titigkeitsorientierung,
der Praxisorientierung und der Projektorientierung eine Relevanz fiir die
handlungsorientierende Weiterbildungsarbeit zugeschrieben.

Inhaltsiibersicht

Handlungsorientierung als Ziel der Erwachsenen-/Weiterbildung
Varianten handlungsoricntierender Didaktik
Tatigkeitsorientierung

Praxisorientierung

Projektorientierung

Handlungsorientierung und didaktische Prinzipien
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1. Handlungsorientierung als Ziel der Erwachsenen-/Weiterbildung

Der Begriff Handlungsorientierung wird in den verschiedensten Zusammen-
héngen und Bedeutungen herangezogen. Als Hinweis darauf, daB in Bil-
dungsprozessen gehandelt wird, muf3 er jedem Padagogen, der in der alltagli-
chen praktischen Bildungsarbeit handelnd titig ist, als eine unsinnige Forde-
rung erscheinen. Ebenso ist es unstrittig, dal Lernen zugleich ein Handeln ist
(i. S. einer Denkhandlung wie die kognitive Psychologie dies beschreibt und/
oder einer Verhaltensanderung, wie es die Behavioristen nennen). Diese Be-
deutungen koénnen demnach nicht gemeint sein, wenn die Kategorie Hand-
lungsorientierung innerhalb des padagogischen Diskurses verwendet wird.
Eine klare Begriffsbestimmung wird weiterhin dadurch erschwert, daf
Handlungsorientierung als Ziel padagogischen Denkens und Handelns (vgl.
A. KaIser 1985, S. 19), als Aufforderung an die wissenschaftliche Theorie-
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bildung (vgl. S1EBERT 1981)"' und — in den unterschiedlichsten Auspriagungen —

als Prinzip der padagogischen Organisation von Wissensvermittlungsprozes-

sen gefordert wird.

Die Forderung nach Handlungsorientierung auf diesen unterschiedlichen

Ebenen des padagogischen Diskurses (theoretische Reflexion und praktische

Bildungsarbeit) 14Bt sich dahingehend auf einen gemeinsamen Nenner brin-

gen, da Handlungsorientierung als Orientierung an der Handlungsfihigkeit

der Subjekte verstanden wird. Definiert man Handeln als »eine zielgerichtete

Téatigkeit, in der ein Handelnder mit ihm geeignet und akzeptabel er-

scheinenden Mitteln versucht, einen fiir ihn befriedigenden Zustand zu errei-

chen oder zu erhalten« (Horer 1981, S. 159), so will Erwachsenenbildung
nicht nur dazu beitragen, dem Subjekt den Vollzug der intendierten Tatig-
keiten zu erleichtern. Vielmehr will sie auch Wissen vermitteln, welches die

Reflexionsfahigkeit der Handlungsziele und der Moglichkeiten und Me-

thoden ihrer Realisierung in konkreten Handlungssituationen erweitert. Dies

aber ist keine neue Orientierung padagogischen Handelns. So zeigt beispiels-
weise eine sozialhistorische Perspektive, dal das Erziehungssystem im Ge-
folge der funktionalen Differenzierung der Gesellschaft die Aufgabe tiber-
nommen hat, die Menschen zu befdhigen, in den anderen gesellschaftlichen

Teilsystemen (z. B. Wirtschaft, Politik) handlungsfahig zu sein (vgl. KADE

1997, LUHMANN/SCHORR 1979).

Wenn die gegenwirtige Diskussion in besonderer Weise durch den Ruf nach

Handlungsorientierung gekennzeichnet ist, dann lassen sich dafiir ver-

schiedene Griinde nennen:

e Zum einen hat die Hinwendung zu konstruktivistischen Theorien eine
Neukonzeption der Begriffe Lehren und Lernen nach sich gezogen und in
der Folge die Eigenaktivitdt und Selbsttitigkeit der Lernenden betont
(REINMANN/ROTHMEIER/MANDL 1997; ARNOLD/SIEBERT 1995).

e Zum zweiten scheint es, daB die Handlungskompetenz der Menschen in
einer durch rasanten Wandel gekennzeichneten Welt nicht mehr gewéhr-
leistet ist (PATzoLp 1995). Trotz der Verfiigung tiber eine Menge an Wissen
und Informationen fehlt den Menschen die Fahigkeit zum Handeln: das
Wissen bleibt »trage« (RENKL 1996).

e Drittens ist im Kontext des gesellschaftlichen Wandels der Ruf nach
Schliisselqualifikationen laut geworden (KAiser 1992). Insbesondere in
der beruflichen (Weiter-)Bildung erscheint das Konzept Handlungs-

| BAUMERT/RODER (1990) stellen in einer empirischen Untersuchung fest, da3 ein
GroBteil der Professoren die Handlungsorientierung als Ziel der Erzichungswissen-
schaft ansehen.

2 Am ausgeprigtesten ist dabei die Diskussion im Bereich der Schule (vgl. Gupsons
1997) und des beruflichen Lernens (vgl. F.-J. Kaiser 1994: PATzoLp 1992). Fiir die
Erwachsenenbildung vgl. REINMANN-ROTHMEIER/MANDL 1996).
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orientierung als geeignetes Mittel, den Bedarf an formalen Fahigkeiten
wie etwa der Problemlosefahigkeit zu befriedigen (PAtzoLp 1995).

2. Varianten handlungsorientierender Didaktik

In der praktischen Bildungsarbeit soll das Ziel der Handlungsorientierung
unter Zuhilfenahme didaktischer und methodischer Prinzipien realisiert wer-
den. Hier lassen sich allerdings erhebliche Unterschiede feststellen. Sei es,
daB die Verbesserung menschlichen Handelns als Resultat einer kognitiven
Aneignung von Wissen angesehen' —oder da der Mensch schon im Bil-
dungsprozeB selber als handelndes Subjekt ernst genommen wird.? Gerade
der neuere didaktische Diskurs zeichnet sich durch diese Hervorhebung des
Prinzips der Handlungsorientierung aus. Allerdings zeigt ein Blick auf die di-
versen, als handlungsorientierend ausgegebenen didaktischen Prinzipien die
Verschiedenheit der einzelnen Konzeptionen. Dies erklart sich daraus, daB sie
in unterschiedlichen Begriindungszusammenhéngen entwickelt worden sind.
Im Folgenden sollen einige Varianten handlungsorientierender Didaktik kurz
vorgestellt und im Hinblick auf ihre Bedeutung fiir die Weiterbildungsarbeit
diskutiert werden.

2.1 Titigkeitsorientierung

»Ausgangslage ist im handlungsorientierten Unterricht nicht mehr die Pra-
sentation von (. ..) Inhalten mit der Intention der kognitiven Durchdringung
dieser Inhalte, sondem der ritige Zugang zu den Gegenstanden des Unter-
richts unter Maf3gabe der subjektiven Interessen und des Erlebens der Schii-
ler.« (KunsTMANN 1981, S. 175; Hervorh. C. H.). Auf der Basis einer Polaritat
zwischen Denken und Tun wird hier die titige Beschéftigung mit den Bil-
dungsinhalten hervorgehoben. Dieser Ansatz basiert auf den entwicklungs-
psychologischen Theorien von J. PIAGET oder A. N. LEoNTIEV, welche die zen-
trale Rolle der gegenstandlichen Téatigkeit fiir den Aufbau von BewuBtseins-

1 Dieses Modell. das sich nicht nur im Kontext der sog. Alten Richtung der Volks-
bildungsbewegung Ende des 19. Jahrhunderts (vgl. Hor 1995), sondern auch in den
wissenschaftsorientierten Ansétzen der 60er Jahre dieses Jahrhunderts findet, basiert
auf der Annahme einer direkten Anwendung vom Wissen zum Handeln.

So wird im Rahmen institutionalisierter Erwachsenenbildungsarbeit nicht erst seit
der Alltagswende in der Pddagogik. sondern erkldrtermafen schon zu Beginn dieses
Jahrhunderts eine Bildungsarbeit vom Menschen aus gefordert, die die lebenswelt-
lichen Erfahrungen und Handlungen zum Anfangs- und Zielpunkt der Bildungsarbeit
erhebt und reines Biicherwissen ablehnt (vgl. z. B. RosensTock/TroTTA 1931).

[§9]

196



Prinzipien einer handlungsorientierenden Didaktik

strukturen betonen. Sie gehen davon aus, daBl sich der Mensch im tétigen
Umgang die vielfaltigen Formen gesellschaftlicher Objektivationen aneignet.
In diesem Konzept titigkeitsorientierter Bildung wird der Tatsache Rechnung
getragen, daB Bildung nicht als rein kognitiver ProzeB angesehen werden darf,
sondern daB auch korperliche Betédtigung notwendiger Bestandteil von Bil-
dungsveranstaltungen zu sein hat. Lernen muf} auch ein Erlebnis darstellen
(S1EBERT 1996, S. 161). Allerdings besteht die Gefahr, daB hier primér die re-
zeptiven Fihigkeiten des Menschen angesprochen werden. Dies ist vor allem
dann der Fall, wenn das Handeln ausschlieBlich Mittel zum Zweck ist. wenn
das manuelle Tun fiir die verbesserte Aneignung vorgegebener Wissens-
inhalte funktionalisiert wird (vgl. PATzoLD 1995, S. 575). Um Einseitigkeiten
zu vermeiden, darf sich daher nicht der gesamte Bildungsprozef in einer ta-
tigkeitsvermittelten Aneignung erschopfen. Vielmehr muf3 auch Raum ge-
lassen werden fiir kreative und soziale Handlungen — und damit fiir einen
selbsttdtigen und wenn maoglich selbstorientierten Lernprozel.

Trotz dieser Einschriankung muf3 aber auch die Bedeutung der Tatig-
keitsorientierung als didaktisches Prinzip gesehen werden: der Hinweis auf
die Notwendigkeit tatiger Aneignung von Bildungsinhalten kann dem Kurs-
leiter eine konkrete Hilfestellung fiir die Veranstaltungsplanung bieten, da er
Anregungen fiir die Auswahl und methodische Bearbeitung méglicher Bil-
dungsinhalte enthélt. Das Prinzip verweist darauf, da3 eine titige Aneignung
nicht nur im (kunst-)handwerklichen Kursen und in Veranstaltungen, die die
Vermittlung konkreter Fertigkeiten intendieren (z.B. Sauglingspflege) ange-
zeigt ist, sondern auch in Seminaren, bei denen kognitive Fahigkeiten erwor-
ben werden sollen. Hier greift allerdings die Opposition von Kognition und
Tatigkeit zu kurz und es bedarf einer Erganzung des didaktischen Prinzips der
Tatigkeitsorientierung.

2.2 Praxisorientierung

Steht die Vermittlung von berufs- und alltagspraktischen Fihigkeiten im Vor-
dergrund (z. B.im Bereich der EDV-Qualifizierung, in Fremdsprachenkursen,
in kaufméannischen Kursen) oder wollen Weiterbildungsveranstaltungen die
Aneignung von psycho-sozial relevanten skills wie Konfliktlosungs-, Kom-
munikations- oder Identitdtskrisenbewaltigungsstrategien ermoglichen, dann
reicht das didaktische Prinzip der Téatigkeitsorientierung nicht aus. Es ist an-
gebrachter, mit dem Konzept der Praxisorientierung zu operieren. Hierbei
wird von der Pramisse ausgegangen, da3 die Motivation fiir den Besuch von
Weiterbildungsveranstaltungen in alltagsweltlichen Handlungsproblemen
—und nicht in der Suche nach zweckfreier Bildung - liegt. Die Teilnehmer
wihlen demnach aus den Weiterbildungsangeboten diejenigen Kurse aus, von
denen sie sich Hilfe fiir die Lésung konkreter Probleme versprechen. Um

197
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Uberblick

Ulrich Miiller/Ulrich Papenkort

Im folgenden Beitrag kliren wir zunichst, fiir welchen Ausschnitt von Wei-
terbildung der systematische Uberblick iiber Methoden gelten soll. Sodann
unterscheiden wir zentrale Aspekte methodischer Entscheidungen, setzen sie
zueinander in Beziehung und schriinken sie auf Verlaufs-, Sozial- und Ak-
tionsformen ein. Fiir die Vielfalt an Aktionsformen geben wir einen eigenen
Uberblick, geordnet nmach der Aktivitit der Lernenden und ihren ver-
schiedenen Lernmodi. Dabei berichten wir von einem Ansatz, Aktionsformen
der Weiterbildung einem systematischen Zugriff nach definierten Kriterien
wie Lernziel, Sozialform, Lernphase, Aktivierung der Teilnehmer, Kon-
kretisierung, Teilnehmerzahl und Zeitbedarf zuginglich zu machen. Einige
Bemerkungen zum Verhiltnis von Inhalt und Methode schlieSen den Beitrag
ab.

Inhaltsiibersicht

Einleitung

Methoden des Lehrens
Lehrmethode als Vermittlung
Aspekte der Vermittlung
Verlaufsformen

Sozialformen

Aktionsformen

Inhalt und Methode
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1. Einleitung

Der Titel »Methoden der Weiterbildung« besagt streng genommen mehr, als
im folgenden thematisiert wird. Zunichst einmal miiite er sich in dieser offe-
nen Formulierung auf alle »Ebenen didaktischen Handelns in der Weiter
bildung« (FLECHSIG 1989; vgl. auch TIETGENS 1992, S. 189) beziehen. Wir wer-
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den die »System-« und »Programmebene« jedoch aufler acht lassen und uns
auf die ein- bis vierstiindige »Block-« und die zehn- bis dreiffigminiitige
»Phasenebene« konzentrieren. Die dariiberliegende »Kursebene« und die
darunterliegende »situative Ebene« werden wir nur streifen.

Titelgetreu von »Methoden der Weiterbildung« zu sprechen hie3e weiterhin,
nicht nur die Lehrmethoden des Kursleiters, sondern auch die Lernmethoden
der Teilnehmer zum Thema zu machen. Denn Weiterbildung vollzieht sich als
doppelte Tatigkeit von Vermittlung und Aneignung (vgl. KLINGBERG 0.].,
SUNKEL 1996). Es kann angesichts haufig verkiirzter didaktischer Voran-
nahmen nicht genug betont werden, da3 Lehren ohne Lernen zwar faktisch
moglich ist — wer erinnert sich nicht an entsprechende Zeiten in Aus- und
Fortbildungen —, aber nie zum Erfolg fithren kann. Und nicht selten wird trotz
einer (schlechten) Lehre (das Richtige) gelernt. Wir werden uns jedoch in
praktischer Absicht auf die Handlungsperspektive des Kursleiters und damit
auf die Tatigkeit des Lehrens bzw. der Vermittlung beschranken.

Eine letzte Einschrankung: Methoden der Weiterbildung miissen nicht nur
gekannt und gekonnt werden. ihr Einsatz sollte im Rahmen einer Methodik
auch begriindet werden konnen. Solche Begiindungen sind ohne didaktische
Prinzipien wie z. B. die Teilnehmerorientierung in ihren vielen Varianten (vgl.
TIETGENS 1992, S.78-93) nicht denkbar. Denn Prinzipien orientieren Me-
thoden, und »Methoden realisieren Prinzipien« (PLOGER/ANHALT 1996,
S.617). Beide Fragen, die der Methodik und die der Prinzipien, bleiben im
folgenden ausgeklammert. Hier sei auf K. R. MULLER (1990) und KAISER in
der vorliegenden Loseblattsammlung verwiesen.

Der Titel »Methoden der Weiterbildung« bleibt alles in allem insofern richtig,
als er beim ersten Lesen weniger verspricht als er streng genommen besagt.
Die entsprechenden Assoziationen kreisen um das Feld, zu dem wir im fol-
genden einen »systematischen Uberblick« geben wollen: den Lehr- bzw. Ver-
mittlungsmethoden innerhalb von Veranstaltungen der Weiterbildung.

2. Methoden des Lehrens

Die meisten Lernprozesse im Leben eines Menschen erfolgen unorganisiert,
beildaufig und quasi >wildwiichsig« in (all-)tiglichen Lebensvollziigen. So er-
lernen Kinder ihre Muttersprache oder das Fahrradfahren, so eignen wir uns
am Arbeitsplatz die Bedienung des neues Kopiergerats an und so geben uns
Freunde Tips fiir den Umgang mit dem Finanzamt. Dariiberhinaus machen wir
in kritischen Lebensereignissen (schmerzliche) Erfahrungen, aus denen wir
unsere Lehren ziehen (vgl. REIscHMANN 1995). Und zuletzt: In einer Gesell-
schaft, die von der Prasenz der Massenmedien gepragt ist, lernen wiren passant
nicht nur aus erster, sondern auch aus zweiter Hand. Wir miissen erkennen,
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»daB die Medien heute eine ... immer wichtiger werdende EinfluBgrofe im
Gesamtfeld menschlichen Lernens geworden sind« (DoHMEN 1991, S. 70).

Das Lernen in der Weiterbildung vollzieht sich im Unterschied zum >natiirli-
chen< Erfahrungsiernen, den schmerzlichen Lebenserfahrungen und den Ein-
driicken aus Fernsehsendungen in organisierten Situationen. Diese sind
eigens zum Zwecke des Lernens arrangiert. D as Lernen ist hier nicht nur - wie
z.B. in manchen veranstalteten Reisen — willkommener Nebeneffekt eines
lernfremden Hauptzwecks. DaB auch ein organisiertes Lernen ohne Lehren
auskommen kann, ist vor allem in der betrieblichen Weiterbildung wieder-
bzw. neuentdeckt worden — nicht nur aus didaktischen Griinden. Zu Recht
riicken in den letzten Jahren Themen wie »Selbstorganisation«, »Selbstge-
steuertes Lernmen«, »Autodidaktik« in den Fokus der erwachsen-
enpidagogischen Diskussion.! Ob allein oder in Gruppen (Lernstatt, Quali-
tatszirkel), ohne oder mit Medien (CBT, Leittext) — es geht auch ohne die
Prisenz eines Referenten, Dozenten, Trainers oder Kursleiters.

Das Lernen, wie es sich in Kursen, Trainings und Seminaren der Weiter-
bildung ereignet, d.h. das fremdorganisierte bzw. das Lernen durch Lehren,
ist insofern nur eine Sonderform des Lernens iberhaupt. Angesichts der gan-
zen Welt des Lernens, zu dem wie im training on the job auch das fremdorga-
nisierte Einzellernen gehort, bleibt das Lernen in (Gruppen-)Veranstaltungen
eine einzelne Grofle. Inwieweit es seine Bedeutung erhélt oder erlangt, hangt
nicht zuletzt davon ab, ob sich Lehrende bei der Reflexion und Planung sol-
cher Lernprozesse am Lernen, nicht am Lehren orientieren. Dann stehen, wie
im ungeplanten oder im selbstorganisierten Lernen, die Aktivitdten der Ler-
nenden im Mittelpunkt: Lehren vom Standpunkt der Lerner aus. Seminare
und Kurse konnen Teilnehmer nicht >lernen machens, sondern nur >lernen
ermoglichen« bzw. Lernsituationen gestalten. Lehrende haben die Moglich-
keit, ein Angebot zu machen: Doch letztendlich liegt die Verantwortung fiir
ihr Lernen bei den Teilnehmern selbst. Sie sind Lernsubjekte, keine Lehr-
objekte. Zwischen Lehren und Lernen gibt es eine Differenz: tiberbriickbar,
aber nicht aufhebbar.

3. Lehrmethode als Vermittlung

Lernen findet als Auseinandersetzung mit der sozalen, kulturellen und na-
tiirlichen Umwelt statt. Der Inhalt einer Lehrveranstaltung ist — allgemein
gesprochen - ein mehr oder weniger groBer Ausschnitt der Wirklichkeit.
Durch die Auseinandersetzung mit diesem Wirklichkeitsausschnitt sollen sich
die Teilnehmer verandern. Sie sollen ihre inneren Moglichkeiten (psychischen
Dispositionen) gegeniiber der Wirklichkeit verandern, nicht bzw. erst als

I Vgl z.B. ARNOLD 1991, S. 46-55. DoHMEN 1996, S. 44-60, FrIEDRICH/MANDL 1990.
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Folge die Wirklichkeit selbst. Bildung ist, nach KraFki, das Erschlossensein
einer Wirklichkeit fiir einen Menschen und das Erschlossensein eines Men-
schen fiir seine Wirklichkeit (vgl. KLarki 1963, S. 43). Im Bildungsproze8 sind
also eine objektive, sachbezogene Dimension (Gegenstinde, Wirklichkeit)
und eine subjektive, personenbezogene Dimension (Lernender) wechselseitig
miteinander verschréankt.

Lehrmethoden vermitteln dabei zwischen den Subjekten und den Lern-
objekten. Sie bestimmen dariiber, wie der Kontakt zwischen den lernenden
Subjekten und dem Lerngegenstand zustandekommt. Sie sind Wege, die es
ermoglichen, daB sich die Lernenden mit einem Ausschnitt der Wirklichkeit
auseinandersetzen konnen, Vorgangsweisen, mit deren Hilfe der Lerngegen-
stand bearbeitet wird, um ihm Erkenntnis abzugewinnen. Aufgrund der dop-
pelten Verbindlichkeit des Lehrens gegeniiber der Sache und der Person des
Teilnehmers haben die Methoden einen logischen und einen psychologischen
Aspekt.

Methoden organisieren die Auseinandersetzung der Lernenden mit dem
Lerngegenstand und geben Gelegenheit, neue Erfahrungen zu machen und
neue Erkenntnisse zu gewinnen. Methodisch organisiertes Lernen soll es er-
moglichen, daf3 die Wirklichkeit »praziser, differenzierter und vollstdndiger
wahrgenommen, begriffen und angeeignet werden kann, als dies in routinier-
ten Wahrnehmungen und laufenden Verarbeitungen des Alltags moglich ist.
Methodisches Handeln in der Erwachsenenbildung besteht darin, Situationen
zu schaffen, in denen eine in diesem Sinne qualifizierte Auseinandersetzung
mit der Wirklichkeit fiir die Beteiligten moglich und wahrscheinlich wird«
(GerL 1985, S. 47).

Dozenten und Trainer vermitteln mit ihren Methoden —das ist wahr. Aber sie
vermitteln nicht den Teilnehmern den Gegenstand, sondern die Teilnehmer
mit dem Gegenstand. »Nicht Stoff, sondern Aneignungserfahrungen vermit-
teln« (WEIDENMANN 1983, S. 103) — das ist die Aufgabe des Lehrens; jenseits
eines sstoff«-fixierten »Authenzitdts-Dogmas« und eines teilnehmerfixierten
» Verstandlichkeits-Dogmas« (S. 99 f.).

4. Aspekte der Vermittlung

Es herrscht weitgehend Einigkeit dariiber, welche Aspekte methodischen
Handelns sinnvoll unterschieden werden kénnen. HiLBERT MEYER hat sie un-
ter Riickgriff auf die lehrtheoretische Didaktik nach Paur HEIMANN und
WoLFGANG ScHuLz »Handlungssituationen«, »Unterichtsschritte«, »Hand-
lungsmuster«, »Sozialformen« und »methodische Grofiformen« genannt
(MEYER 1988, Bd. 1, vgl. auch P. MULLER 1982, 36—44). Dabei merkt er an, daf
diese Aspekte auf unterschiedlichen Ebenen liegen. Nach der in der Einlei-
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1. Zur Genese statistisch gestiitzter Methoden in der
Vergleichenden Forschung

Fragen der Statistik, und solchermafen auch der numerischen Selbstver-
gewisserung und Selbstkennzeichnung, sind ein Aufgabenfeld in der Er-
wachsenenbildung/Weiterbildung, dassicherst in den beginnenden 70er Jah-
ren, in den 80er Jahren dann zunehmend starker, ausgebildet hat, wobei die
Einsicht fiir eine statistische Sicherung der Erwachsenenbildung zuerst im in-
ternationalen und vergleichenden Schrifttum begegnet. Deshalb gehen wir
auch zunachst von einer internationalen Dimension aus. Die Schwierigkeiten
der Statistik in der Erwachsenenbildung liegen weithin bei der Verfassung von
Erwachsenenbildung/Weiterbildung, die sich einerseits in entwickelten Syste-
men als pluralistisch und subsidiar darstellt, andererseits inhaltlich und curri-
cular nicht iiber jene distinkten Vorschriften verfiigt, wie das in anderen Bil-
dungs- und Erziehungsbereichen (z.B. Schulen) der Fall ist, die nach dem
Prinzip geschlossener Curricula vorgehen. Ein wesentliches Kennzeichen der
Erwachsenenbildung/Weiterbildung waren, insbesondere in der allgemeinen
und politischen Erwachsenenbildung, stets offene Curricula', die mit Effi-

1 Dariiber berichtet am Beispiel der Curricula fiir den Deutschunterricht: Scniutz, E.:
Deutsch-Unterricht in der Erwachsenenbildung, Grafenau 1976; vgl. auch SIEBERT,
H.: Curricula fiir die Erwachsenenbildung, Braunschweig 1974 insges. Knovt, J. H.:
Curriculum, in: Titmus, C.: Lifelong Education for Adults. An International Hand-
book, Oxford 1989, S. 29 ff.
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zienzuntersuchungen, etwa in der Art der IEA-Studie', nicht gemessen wer-

den konnten. Auf diesen Unterschied hat schon frithzeitig, anldBlich der

Quinquennial Conference des International Congress of University Adult

Education, 1975 in Ghana, CoLIN TitMUs aufmerksam gemacht, der eindring-

lich davor warnte, sich zu weit auf das Terrain statistischer Bearbeitung und

Beschreibung von Erwachsenenbildung zu begeben.? Abgesehen von derar-

tigen wissenschaftspraktischen und wissenschaftstheoretischen Bedenken und

Zurickhaltungen nimmt aus mehrfachen Griinden das Interesse an quantifi-

zierenden Erhebungen des Gegenstandsbereichs Erwachsenenbildung/Wei-

terbildung kontinuierlich zu. Die Griinde dafiir liegen einmal:

e bei wissenschaftlichen Expertisen iiber das Gebiet der Erwachsenen-
bildung, deren komparatistische Absicht durch den Aufweis statistischer
Belege stimmiger gemacht werden kann,

e bei weltweitem Aufklarungsbedarf iiber globale Bildungsstrategien, etwa
im Hinblick auf Alphabetisierungskampagnen und -strategien; hier wéaren
Arbeiten der Statistischen Agenturen von Weltbank und UNESCO maS8-
geblich zu nennen’,

e bei Weiterbildungsentwicklungsplanen, die entweder auf gesetzlicher oder
freiwilliger Grundlage fortlaufend erstellt werden und dadurch die Ex-
pansion oder Schwerpunktverlagerung in perspektivischer Absicht legiti-
mieren konnen.

Weiterbildungsentwicklungplane fordern, etwa im 1. Gesetz zur Neuordnung

der Weiterbildung in Nordrhein-Westfalen von 1974, den kontinuierlichen

statistischen Bericht, wobei die eher flankierenden Weiterbildungsaktivitaten
von Hochschulen und Fachhochschulen mit einbezogen werden. Die Plane

—_

International Association for the Evaluation of Educational Achievement (IEA), vgl.
dazu PosTLETHWAITE, N. T': Comparative Education and National Systems of Educa-
tion, Oxford 1988, S. 9, 12, 15, 40, 59; vgl. hier auch Porras-Zunicga. J.: Comparative
Statistics, S. 21 ff. Die Enzyklopadie belegt eindrucksvoll, wie der Vergleich durch die
statistische Fundierung stimmiger gemacht werden kann. Als Beispiel einer stati-
stisch validierten Effizienzuntersuchung: PostLETHWAITE. N. T': Bildungsleistungen in
Europa, in: ScHLEICHER, K.. Zukunft der Bildung in Europa. Darmstadt 1993,
S. 107 ff.

Spater ist C. Titmus etwas ausgleichendere Wege gegangen: vgl. dazu Titmus, C.: Li-
felong Education for Adults. An International Handbook, Oxford 1989. dort: Sub-
jects and approaches to research, S. 525.

3 Dazu vor allem die Materialien des UNESCO-Institute for Educational Planning,
Paris; fortlaufend, bes.: UNESCO (Hg.): World Educational Report, Paris: hier zitiert
nach Ausgabe 1991. dazu meine Buchanzeige in: KnoLt, J. H. (Hg.): Internationales
Jahrbuch der Erwachsenenbildung, 19/20 (1991/1992); zum thematischen Umfeld:
BELANGER, P./BLais, M.: World Perspectives in Adult Education Research. in: Adult
Education and Development, 45 (1995). S. 5 ff. Ebenfalls ware hier summativ hinzu-
weisen auf Arbeiten des CERI (Centre for Educational Research and Innovation)
der OECD.

N
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sind von den als Weiterbildungseinrichtungen anerkannten Institutionen oder
Tragern zu erstellen, sie sind auch vorzulegen von Einrichtungen oder Tra-
gern, die eine Anerkennung im Sinne von ForderungsmaBnahmen nach den
gesetzlichen Rahmenbedingungen beantragen. Solche Entwicklungsplidne
werden entweder auf

e nationaler, auf

e regionaler oder auf

e triagerspezifischer

Grundlage erstellt.

In der zeitlichen Abfolge wird man allgemein konstatieren konnen, daB8 das
wissenschaftliche Interesse dem praktischen vorauslief, wie das Interesse der
beruflichen Weiterbildung der allgemeinen Erwachsenenbildung. In der Bun-
desrepublik ist dieser Sachverhalt relativ eindeutig zu belegen; die ersten glo-
balen statistischen Erhebungen erfolgen im Zusammenhang mit der UN-
ESCO-Weltkonferenz fiir Erwachsenenbildung in Tokio 1972, die nationale
Aufforderungen zu einer vermehrten statistischen Befundbeschreibung der
Erwachsenenbildung/Weiterbildung gibt der Bildungsgesamtplan der Bund-
Léander-Kommission 1973 aus, und auf regionaler Ebene wird zumal im
1. Weiterbildungsgesetz von Nordrhein-Westfalen die Verpflichtung zur Er-
stellung von Weiterbildungs-Entwicklungsplanen formuliert. D as heif3t in die-
ser Verallgemeinerung natiir lich nicht, daB nicht bereits davor in begrenztem
Umfang statistische Daten iiber das Terrain erhoben wurden. Derartige Er-
fassungen stehen zumeist im Zusammenhang mit der staatlichen Alimentie-
rung von Erwachsenenbildung/Weiterbildung, z. B. durch das »Gesetz iiber die
Zuschufigewdhrung an Volkshochschulen und entsprechende Einrichtungen
der Erwachsenenbildung« in Nordrhein-Westfalen 1953. Auch das Erwachse-
nenbildungsgesetz des Landes Niedersachsen von 1970 enthélt eine Reihe von
gesetzlichen Vorschriften zur Sammlung statistischer Daten — etwa bei der Zu-
lassung von anerkannten Einrichtungen, bei den bezuschufBten Personal-
stellen, bei der Funktionsbeschreibung von Kooperationsformen der Partner
im pluralistischen System von Erwachsenenbildung usw. In der beruflichen
Weiterbildung wird zumal das fiir Weiterbildung aufgewandte Finanzvolumen
ausgewiesen, dies nicht zuletzt auch in der strategischen Absicht, fiir unange-
messen gehaltene Anspriiche an die berufliche Weiterbildung zuriickweisen zu
konnen. Man denke in solchem Zusammenhang vor allem an die Diskussionen
um die Finanzierung des Bildungsurlaubs, in denen vorrangig die finanziellen
Gesichtspunkte das sachliche Argument zuriickzudréngen schienen.!

Statistik in der Erwachsenenbildung ist neben dem oben angesprochenen
Sachverhalt, daB z.B. Leistungsdiagramme unter der Perspektive von »Effi-
zienz« wegen der Offenheit der Angebote nicht moglich sind, mit weiteren

1 Dartiber berichtet vor allem der iwd-Informationsdienst des Instituts der deutschen
Wirtschaft fortlaufend.
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Schwierigkeiten konfrontiert, die etwa in der landerspezifischen Ausbildung
des der Erwachsenenbildung vorauslaufenden Schul- oder Bildungssystems
und in der Uneinheitlichkeit statistischer Erfassungen griinden.

Derartigen Schwierigkeiten sehen sich zumal jene ersten Arbeiten gegeniiber,
die eine vergleichende Forschung, auch unter Beriicksichtigung statistischer
Belege beabsichtigten.

2. Statistik als Instrument der Vergleichenden Forschung und
der Bildungsplanung

Zunichst haben sich vergleichende Darstellungen ganz in der Tradition der
vergleichenden Erziehungswissenschaft aufgehalten und mit den Mitteln der
Deskription ganze Erwachsenenbildungssysteme zu beschreiben versucht.
Hierzu gehoren frithe Arbeiten von J. Lowe' und C. Titmus. Nachfolgend sind
dann globale Strategien unter Anleitung von G. Z. F. Bereday beherrschend
geworden.? Hier erwihne ich die fiir die Tokioer UNESCO-Weltkonferenz fiir
Erwachsenenbildung 1972 erstellte globale Ansicht der Erwachsenenbildung
in einer phidnomenorientierten Darstellung von JoHN Lowe, die auf einer
Umfrage unter den UNESCO-Mitgliedstaaten beruht. Der Autor hat nicht
versucht, etwa durch die Vorgabe von einheitlichen, statistischen Rastern,
eine Vergleichbarkeit des Zahlenmaterials und damit letztlich auch des Ver-
gleichs sicherzustellen.* Die Arbeit ist hernach erginzt worden, ohne daB
freilich die statistische Seite der Darstellung verbreitert wurde.* Dort findet
sich zur Einleitung des Kapitels »The Problem of Financing« der kurze Aus-
zug aus dem Final Report der Tokioer Konferenz mit der saloppen Gleich-
giiltigkeit gegeniiber quantitativer Exaktheit: »In most countries however . . .,
it was noted that those who were nationally responsible, politicians and ad-
ministrators alike, were simply not alive to the objectives of adult education,
and that expenditures for adult education were considered to be optional ex-
penditures.« Der Autor verlaft sich nachfolgend zumeist auf die nicht kon-
kret belegten Selbstaussagen der an der Umfrage beteiligten Mitgliedstaaten.
In den wissenschaftlichen Publikation, auch wenn sie zunichst noch in der
globalen Zugehensweise verblieben, sind hernach vermehrt cross-national
studies Ublich geworden, mit denen ein hoheres MaBB an Verobjektivierung

1 Lowe. J: Adult Education in England and Wales. A Critical Survey. London 1970.

2 Uber diesen Sachverhalt berichte ich nun in: Knort, J. H.: Internationale Weiter-
bildung und Erwachsenenbildung. Konzepte. Institutionen. Methoden, Darmstadt
1996.

Lowe. J.: A Retrospective International Survey of Adult Education. Montreal 1960 to
Tokio 1972, Paris 1972, in dt. Ubersetzung: KnoLt J. H. (Hg.): Internationale Er-
wachsenenbildung im Uberblick, Diisseldorf 1974.

4 Lowe, J.: The Education of Adults. A World Perspective. Paris 1975.
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