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Vorwort

Die Buchreihe Dortmunder Beitrige zur Pidagogik verfolgt die
Konzeption eines hochschulverbindenden Diskussionsforums
fOr padagogische Forschung und Lehre. Unter dieser Perspek-
tive sollen zukunftserschlieBende Impulse zur Bereicherung
padagogischen Denkens und Handelns ebenso gefordert wer-
den wie Bemithungen um eine sinnorientierende Profilgebung
in Theorie und Praxis der Erziehungswissenschaft.

Inihren intentionen geht die Buchreihe Dortmunder Beitrige zur
Pidagogik von der Breite der Fachdisziplin aus, sie mdchte wis-
senschaftstheoretische Offenheit pflegen und sich dem Praxis-
bezug verpflichtet wissen. Neben der Forderung von Arbeiten
des wissenschaftlichen Nachwuchses widmet sie sich gleicher-
maBen der Publikation von Ergebnissen genereller Forschung
und Lehre, und zwar iber die eigene Wissenschaftskultur hin-
aus: Den Dortmunder Beitrigen zur Pidagogik ist an interuniver-
sitarer Bereicherung nachdriicklich gelegen. Dieser konzeptio-
nellen Breite entspricht die mediale Mehrgestaltigkeit in den
Formen von Monographie, Forschungsdokumentation oder
Arbeitsmaterial fiir den Akademischen Unterricht.

Die komplexe Ausrichtung der Buchreihe bedarf indessen
eines konzipierenden Brennpunktes: Als solcher wird das
Bemiuhen um eine prospektive und wertsuchende Impulsge-
bung einer pluralistischen Fachwissenschaft und Praxis ge-
sehen. Die Dortmunder Beitriige zur Piadagogik hoffen, zu Antwor-
ten aufeine seit Aristoteles als konstitutiv geltende Aufgabe der
Padagogik beitragen zu kdnnen, namlich aus den niitzlichen
Dingen, die sich der Mensch zum daseinsgestaltenden Besitz
aneignet, gerade und insbesondere das Notwendige zu be-
stimmen.

Herausgegeben von

Udo von der Burg, Ulrich Freyhoff
Dieter Holtershinken, Giinter Patzold.






Vorwort

Gut, so sei es noch einmal formuliert:

Die Entwicklung der technischen Voraussetzungen der Produktion, insbesondere auf dem Gebiet
der Mikroelektronik und im Informations- und Kommunikationssektor, begriindet einen beschleu-
nigten Wandel in den betrieblichen Arbeitsbereichen und wachsende, sich stindig veridndernde
Anspriiche an die Beschiftigten. Soll unsere Wirtschaft in der Zukunft den Herausforderungen
intensivierter internationaler Konkurrenz gewachsen sein, so miissen die Rationalisierungspoten-
tiale der neuen Techniken optimal ausgenutzt werden. Dazu bedarf es hochqualifizierter Arbeits-
krifte, die durch regelmiaBige Weiterbildung mit den Entwicklungen in den Arbeitsbereichen
schritthalten.

Wieviele Beitrdge zur Berufsbildungsdiskussion und zur Bildungspolitik mogen in den vergange-
nen zehn Jahren so oder dhnlich eingeleitet worden sein? Diese Routineargumentation hat in der
Tat erhebliche Integrationskraft. Sie bildet eine Art kleinsten gemeinsamen Nenner, auf den Sy-
stembeschreibungen und Prognosen zum Zusammenhang von technisch-arbeitsorganisatorischem
Wandel und Qualifikationsnotwendigkeiten reduziert werden, und sie ist bei 6ffentlichen Erorte-
rungen hdufig schon a priori unterstellt. Und auch mancher, der den Argumentationsgang nicht in
allen Aspekten nachvollziehen kann, ist genétigt, sich zuerst auf diese Formel einzulassen, wenn
er seine Position nicht vor jeder Auseinandersetzung verworfen finden méchte.

Dabei ist doch jede Pramisse des Argumentes diskussionswiirdig und des Belegs noch bediirftig:
Die Entwicklung der Technik begriindet wachsende Anspriiche an die Beschiftigten. Wie aber
wird die Technik selbst entwickelt, und was begriindet den Einsatz ganz bestimmter Optionen an-
stelle von Alternativen. Die berufliche Arbeit unterliegt einem beschleunigten Wandel: Beschleu-
nigt in bezug auf was, und, wichtiger, in welche Richtung? Zur optimalen Nutzung der neuen
Techniken bedarf es hochqualifizierter Arbeitskrafte: Wieviele Hochqualifizierte werden bendtigt
bei der Ausschopfung der Rationalisierungspotentiale, wieviele danach, und was wird aus den
anderen?

Eine weitere Pramisse, sie scheint noch am wenigsten in Frage zu stehen, wird im vorliegenden
Buch herausgegriffen und diskutiert: Das Modell von einem Zusammenhang zwischen der Ver-
fiigbarkeit standig aktualisierter Qualifikationen und der Konkurrenzféhigkeit der Wirtschaft ist
u.a. nur dann schliissig, wenn von einer entsprechenden Lernfahigkeit der.Beschiftigten aus-
gegangen werden kann. Bei allen nachvollziehbaren Einwanden gegen diesbeziigliche Zweifel - so
selbstverstandlich zu unterstellen, wie es aus unserer heutigen Sicht erscheint, ist diese Lernfa-
higkeit wohl nicht. Die verbreitete optimistische Einschitzung ist eine Errungenschaft erst der
letzten drei Jahrzehnte. Und die in Weiterbildungsmafinahmen auch heute zu beobachtenden



Lemprobleme der Teilnehmer galten vormals als Belege fiir eine altersabhéngige Riickentwick-
lung des Lernvermogens.

Im vorliegenden Band wird ein Erklirungsmodell fiir das Entstehen von Lernproblemen und fiir
defizitire Entwicklungsverldufe der Lernfahigkeit zur Diskussion gestellt, ein vordergriindiger
erwachsenenpadagogischer Optimismus hinterfragt und ein kritischer Riickblick auf die Entwick-
lung der Erkenntnisbildung zu diesem Thema unternommen.

Bei der Arbeit am Buch wurde ich in vielfaltiger Weise unterstiitzt.

Ich danke zuerst Giinter Pitzold fiir die wohlwollend kritische Begleitung, éine Vielzahl von Im-
pulsen und Erfahrungsmoglichkeiten sowie die Gesprichsbereitschaft, Frau Gerlind Rurik fiir die
Miihen gutachterlichen Befindens, dem Kollegen Heino Thiele fiir Diskussionen, Korrekturen und
Riicksicht, Karl-Heinz Horstmann und Birgit Volker fiir die Durchsicht der Manuskripte, unbe-
queme Fragen und Licht im Dunkel, Manfred Drees fir die Schlufiredaktion, dem Vorvater
Thales fiir das mitunter trdstliche Bild von der thrakischen Magd, schlieBlich allen, die dem gele-
gentlich im Werke ganz gefangenen Autor Geduld entgegengebracht haben. Besonders danke ich
Susanne Govert - wofiir, das erfahrt sie von mir selbst.

Dortmund, im April 1992 Gerhard Drees
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Einleitung

Erkenntnisinteresse und Aufgabenstellungen

In einer Zeit, in der die Argumentation vom raschen technischen und arbeitsorganisatorischen
Wandel, der in der Ausbildung erworbenes Wissen bald veralten lasse und die Notwendigkeit
kontinuierlicher Weiterbildung begriinde, zur bildungspolitischen Routineformel geworden ist, in
einer Zeit der "Qualifizierungsoffensiven" und der sprunghaft ansteigenden Weiterbildungsauf-
wendungen, in der nach Angaben aus der Wirtschaft jahrlich rund vier von fiinf Beschiftigten an
betrieblicher Weiterbildung teilnehmen (Wei 1990), in einer Zeit, in der nach staatlicher Lesart
"Facharbeiter- und Gesellenbrief ... immer weniger als Ende des beruflichen Lernens begriffen
werden (konnen), sondern ... eher den Anfang lebenslanger beruflicher Weiterbildung (mar-
kieren)" (Mdollemann 1989) - in einer solchen Zeit die Frage nach der Lernfahigkeit erwachsener
Menschen zu stellen, mutet anachronistisch an. Allein die Fakten, die sich in Teilnahmestatistiken
und Kostenaufstellungen spiegeln, die Tatsache, daf pro Jahr - wieder nach internen Angaben -
14 Millionen Erwachsene allein die Weiterbildungsmainahmen der Wirtschaft in der Regel er-
folgreich bewiltigen (Wei 1990) und der Blick auf den hohen Stellenwert, der der berufs-
bezogenen Qualifizierung in Stellungnahmen aus Wirtschaft und Politik zugemessen wird, zeugen
von einer grofen praktischen Bedeutung beruflicher Weiterbildung, die ihr kaum zukommen
konnte, wenn erwachsene Menschen nicht in der Lage wiéren, Lernerfolge zu erzielen. Spricht
schon die Beobachtung der Alltagsrealitit fiir ein durch Alternseffekte kaum belastetes Lernver-
mogen Erwachsener, so scheint es dafiir auch weiterer wissenschaftlicher Bestitigungen nicht
mehr zu bediirfen. Gerade in den letzten zweieinhalb Jahrzehnten sind solche Beweise in Fiille
zusammengetragen und verdffentlicht worden, und in der Kernaussage entsprechen sich nahezu
alle in diesem Zeitraum in der Bundesrepublik Deutschland erschienenen wissenschaftlichen Pub-
likationen zum Thema: Ein bedeutender alternsbedingter Riickgang der Lernfihigkeit vor dem
Greisenalter kann praktisch aus-geschlossen werden; unter den EinfluBfaktoren auf die Entwick-
lung der Lernfahigkeit, die festgestelit werden konnten, nimmt das kalendarische Alter einen
marginalen Rang ein.

Wer also zweifelt angesichts dieser Realititen heute noch daran, daB Lemerfolge bis ins hohe
Alter erzielt werden kénnen, wenn in der erwachsenenpddagogischen Praxis einige durch die um-
fangreiche Literatur hinldnglich bekannt gemachte Besonderheiten beachtet, gewisse methodische
Grundregeln eingehalten und die sich immer wieder einstellenden typischen Lernprobleme mit
geeigneten Rezepten kuriert werden? Welchen Sinn kann es noch haben, die Entwicklung der
Lernfahigkeit des Erwachsenen und seine Lemnprobleme zum Thema langerer Ausfiihrungen zu
machen?
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Was das Interesse an der Thematik weckt, sind die Radikalitit des BewuBtseinswandels zur Lern-
fahigkeit Erwachsener und die Frage nach den Hintergriinden. Denn so selbstverstindlich erfolg-
reiches Lernen nach der Schul- und Ausbildungsphase derzeit allgemein erscheinen mag - es
herrscht noch nicht lange einiger Optimismus, was die Lernmoglichkeiten jenseits der Jugend be-
trifft. Noch bis in die sechziger Jahre war das Alltagstheorem von einer alternsbedingt riickldufi-
gen Lernfahigkeit Konstante der Bildungspolitik und des 6ffentlichen BewuBtseins und wurde mit
derselben Selbstverstindlichkeit vertreten und verbreitet wie heute das Gegenteil. Auch die Bei-
trige der Wissenschaften - jedenfalls solche Erkenntnisse, die eine groBere Offentlichkeit er-
reichten - sprachen fiir eine biologisch begriindete, altersabhingige Begrenztheit der Lernfahigkeit
und konnten Neigungen bestirken, sich in einen scheinbar unaufhaltbaren Gang der Natur zu fii-
gen. Erst seit - vorerst sei dieses Datum noch undifferenziert als Wendepunkt angenommen - der
kontroversen und grofie Teile der Bevolkerung erfassenden Bildungsdiskussion gegen Ende der
sechziger Jahre hat sich die Sichtweise durchgesetzt, daB der Mensch bis ins hohe Alter grund-
sdtzlich lernfahig und in der Lage bleibt, seine (beruflichen) Kenntnisse, Fahigkeiten und Fertig-
keiten zu erweitern. Seither wird von Wirtschaft, Staat und Wissenschaft nicht nur die Moglich-
keit, sondern eine Notwendigkeit zum Weiterlernen unter wechselnden Akzenten immer wieder
betont. In den Begriindungen geht es um die Steigerung des Wirtschaftswachstums, die Wei-
terentwicklung der Gesellschaft und das damit assozierte private Wohlergehen, um die Sicherung
der individuellen Erwerbsfahigkeit in der Konkurrenz auf dem Arbeitsmarkt und um die Steige-
rung der Aussichten auf eine Riickkehr ins Erwerbsleben im Falle der Arbeitslosigkeit. Gelegent-
lich ist sogar von Personlichkeitsentwicklung die Rede.

Die Umorientierung des Denkens, die einen solchen Aufstieg der Weiterbildung zu hohem gesell-
schaftlichen Rang erst denkbar machte, kann als die kopernikanische Wende der Sicht von der
Lernfahigkeit des Erwachsenen gelten: Aus einer mit biologischen Argumenten begriindeten Un-
méoglichkeit, die jahrhundertelang zumindest offiziell nicht angezweifelt worden war, wurde bin-
nen weniger Jahre eine kaum mehr hinterfragte Selbstverstindlichkeit. Ist diese Anderung der
Denkrichtung aufgrund der Realitdt menschlicher Lernmdglichkeiten begriindet, so werden auf
gesellschaftlicher und individueller Ebene Entwicklungschancen sichtbar, die lange Zeit weitge-
hend ungenutzt geblieben sind. In jedem Fall ergeben sich mit dem Wechsel der Sichtweise
wichtige Folgewirkungen fiir Erwachsene in Bildungsprozessen und auch fiir die wissenschaftli-
che Auseinandersetzung mit ihren Lernsituationen.

Nach wie vor namlich sind mit der praktischen Realisierung des Lernvermogens teils erhebliche
Belastungen verbunden, und es stellen sich auch bei den jetzt anerkanntermaBen lernfahigen Er-
wachsenen dhnliche Lernprobleme ein, wie sie vormals als Belege fiir alternsbedingte Riickbil-
dungen galten. Mit der neuen optimistischen Sicht vom Erwachsenenlernen sind zwar die tradi-
tionellen, auf die biologische Ausstattung des Menschen verweisenden Erklirungshintergriinde fiir
die Lernproblematik aufgelost worden, mit ihnen aber nicht die alten Probleme beim Lemen im
Erwachsenenalter - eine Erfahrung, die zum Alltag der Lernenden und der Lehrenden in der
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Weiterbildung gehort und die Suche nach Losungen begriindet. Eine Reihe von Untersuchungen
zu dieser Problematik aus der Zeit nach der Bewufitseinswende zeugt von dieser Tatsache und
von Bemiihungen, die Bedingungsfaktoren der Lernprobleme kennenzulernen, um Ldsungsper-
spektiven entwickeln zu konnen. Ferner hat sich gleichzeitig mit der Zunahme der quantitativen
Bedeutung . beruflicher Weiterbildung und des Ausweiswertes zusitzlich erworbener Qualifikatio-
nen auf den internen und externen Arbeitsmérkten die Situation ergeben, daf} die erfolgreiche Be-
wiltigung organisierter Lernphasen fiir den Weiterbildungsteilnehmer immer haufiger von exi-
stentieller Bedeutung ist. Gerade vor dem Hintergrund dieser Tatsachen schafft die das neue Be-
wuBtsein von den Bildungsmoglichkeiten begriindende Kehrtwende von der Leugnung zur Be-
hauptung der Lernfahigkeit des Erwachsenen - ganz unabhingig von der tatsichlichen wissen-
schaftlichen Erkenntnislage - fiir die Teilnehmer und Teilnehmerinnen eine neue Ausgangssi-
tuation fiir das subjektive Erleben der eigenen Situation in Mafinahmen der (beruflichen) Weiter-
bildung: Waren ein MiBerfolg in der Lernsituation oder die hiufig betrichtliche Anstrengung auf
dem Weg zu den Lernzielen einstmals lediglich neuerlicher, am eigenen Leib erfahrener Beleg fiir
die Triftigkeit der Regel von der deszendierenden Lernfihigkeit und bot der Riickbezug auf diese
Erkldarung auch eine wohlige Nische fiir die Selbstwahrnehmung, in der es moglich war, trotz der
Erfahrung eventuellen MiBerfolgs der Lernanstrengung mit sich selbst im Frieden zu leben, so
fallt mit der Anerkennung einer gesamtbiographischen Erstreckung der Lernfahigkeit deren Reali-
sierung im Bedarfsfall ganz der individuellen Verfiigung und Verantwortung zu. Mit anderen
Worten: Seit es als Tatsache gilt, daB grundsitzlich jeder jederzeit lemen kann, kénnen die
Griinde fiir individuelle Abweichungen von dieser Regel beim einzelnen Lernenden gesucht wer-
den.

Auch fiir die Erkenntnisbildung der Erziehungswissenschaft zur Lernsituation Erwachsener hat
sich, seit das optimistische Paradigma ausgegeben ist, die Ausgangssituation verdndert. Erstmals
besteht seither iiberhaupt AnlaB, die bislang als degenerationsbedingt und folglich kaum beein-
fluBbar geltenden Probleme Erwachsener in der Lernsituation intensiver Untersuchung zu unter-
ziehen und dabei Fragestellungen aus der Grundannahme einer im Prinzip vollstindig iiberdau-
ernden Lernfahigkeit zu entwickeln. Als Konsequenz scheint eine grundsitzliche Auseinanderset-
zung mit dem menschlichen Lernen, seiner Entwicklung iiber die Lebensspanne und den Ursa-
chen von Lernproblemen sowie die Suche nach iibergreifenden Losungen unausweichlich. Von
Ansitzen zu einer solchen Diskussion kann aus den siebziger Jahren berichtet werden; sie haben
die vorliegende Untersuchung mitangeregt. Bei der Vergegenwirtigung der aktuellen Untersu-
chungslage aber entsteht der Eindruck, als gelte oftmals mit dem rasch vollzogenen blofien Wech-
sel der Vorzeichen der entscheidende Schritt bereits als getan: Vor dem Hintergrund der neuen
optimistischen Grundhaltung liegt es offenbar nahe, Lernprobleme nun als Devianzen, als indivi-
duell auftretende und begriindete Auffilligkeiten zu thematisieren und nach Mitteln zu suchen, die
geeignet sind, die im Einzelfall "beschidigte" Lernfahigkeit fiir eine Kursdauer und zur Siche-
rung eines erfolgreichen Abschlusses in den "Normalzustand" zuriickzuversetzen. Dabei gilt sol-
ches Lernvermégen als normal, das in der jeweiligen BildungsmaBnahme das storungsfreie
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Erreichen der Kursziele erlaubt, und als Lernproblem, was den kontinuierlichen Fortgang der
MaBnahme hemmt. Solche Faktoren werden, meist durch die Befragung der Betroffenen bzw. der
Referenten, erhoben, katalogisiert und kategorisiert; anschliefend werden HilfsmaBnahmen
vorgeschlagen und Lernenden und Lehrenden fiir den Fall zum Einsatz angeraten, da Anzeichen
fiir die so definierten Standard-Lernstdrungen auftreten. Die Losungsvorschlige sind dann in der
Regel reaktive, instrumentelle Gestaltungsrezepte fiir die Situation, aus der Auskiinfte iiber das
Problem gewonnen werden. Was die wissenschaftliche Auseinandersetzung mit dem Lemnen im
Erwachsenenalter unter diesem Verstindnis an padagogischen Orientierungshilfen fiir die Bil-
dungspraxis hervorbringt - und die Lernsituation in der Weiterbildung mitprédgt -, sind zumeist
iiber verschiedene Verdffentlichungen hinweg einander recht dhnlich lautende methodische Hin-
weise fir den unterrichtlichen Umgang mit problematischen Weiterbildungsteilnehmern und an
die Lernenden selbst gerichtete Ratschlage fiir die Bewaltigung der Lernarbeit. Ihnen ist vor allem
zu entnehmen ist, daB Lernen in der Weiterbildung zwar grundsdtzlich moglich ist, aber doch et-
was anderes sein muB als das des Jugendlichen, weshalb es der besonderen Hinwendung zur al-
tersspezifischen Lernsituation bedarf. Warum das Lernen des Erwachsenen, wiewohl die notwen-
digen Kapazititen nun zugestanden werden, weiterhin als problembehaftete Besonderheit erlebt
wird und die Lehrenden des speziellen padagogischen Riistzeugs bediirftig sind - diese Frage
bleibt in neueren Verdffentlichungen praktisch ungestellt und wird teils gezielt ausgeschlossen.

Mit diesen wenigen, noch vorliufigen Aussagen sei die Ausgangssituation grob skizziert. In die-
sem Buch gilt nun das Interesse den Fragen, wie die Entwicklung der Lernfahigkeit im Erwach-
senenalter tatsichlich verlduft und wie Lermnprobleme entstehen. Ferner soll iiber die Rekonstruk-
tion der Forschungschronologie im Kontext der sozialhistorischen Rahmenbedingungen die Ent-
wicklung der Erkenntnisbildung zur Lemnsituation Erwachsener in der Bundesrepublik Deutsch-
land nachgezeichnet und die Frage nach den Griinden fiir die BewuBtseinswende seit den sechzi-
ger Jahren beantwortet werden.

Konkret gilt es also

- erstens ein Erklarungsmodell fiir die Lernprobleme in Mafnahmen der beruflichen Weiterbil-
dung aus den Spezifika menschlicher Lernfdhigkeit herzuleiten, wobei die Ausfiihrungen von
der Annahme ausgehen, daB Lernprobleme Erwachsener als Folgen mangelnder Zugriffsmog-
lichkeiten auf die zur optimalen individuellen Entfaltung der Lernfihigkeit vorausgesetzten du-
Beren Entwicklungsbedingungen zu erkliren sind,

- zweitens diese Entwicklungsbedingungen fiir die Lernfahigkeit formationsspezifisch zu analysie-
ren, um Hinweise auf Bedingungshintergriinde fiir das Entstehen von Lernproblemen zu erhal-
ten, und letztlich '
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- drittens auf der Grundlage von Bewertungskriterien, die sich aus den bis dahin gewonnenen Er-
gebnissen entwickeln lassen, und anhand exemplarisch ausgewihlter Veroffentlichungen den
Weg kritisch zu verfolgen, den die Erkenntnisbildung zum Gegenstand in ihrem jeweiligen 6ko-
nomischen, sozialen und bildungspolitischen Kontext genommen hat.

Im Blick auf diesen letzten Aspekt sollen die Uberlegungen auch als Anregung und erster Ansatz
verstanden werden, eine gegen Ende der siebziger Jahre aus noch zu verfolgenden Griinden fast
vollstindig ausgesetzte Diskussion neu zu beleben und auf der Basis des bis zum damaligen Zeit-
punkt erreichten Kenntnisstandes weiterzufiihren. In diesem Sinne greift der folgende Diskussi-
onsbeitrag eine Leitfrage wieder auf, die A. Ginter Brandenburg (1974, 7) aufgrund der Ergeb-
nisse seiner Forschungsarbeit aus dem Jahr 1974 der weiteren Erkenntnisbildung zum Erwachse-
nenlernen vorgab: "Wo die vorliegende Studie aufhort, mu8 ... die Frage ansetzen, welchen ge-
sellschaftlichen Interessen die Bewahrung veralteter Altersrollen entspricht, weiter, wie und wo
Macht eingesetzt wird, um brachliegende Lernpotentiale weiterhin zu blockieren. Es wire im
Detail zu zeigen, daB gegenwirtig Weiterlernen zwar durchaus nicht mehr als erwachsenenfremd
hingestellt wird, daB jedoch durch die unterschiedliche Verteilung der Lernchancen und die Ver-
engung von Begriff und Realitit des Weiterlernens auf den Erwerb verwertbaren Kénnens in mo-
dernisierter Form dafiir gesorgt wird, daB der «Lernerfolg» Erwachsener nach wie vor ganz
iiberwiegend in der reaktiven und distanzlosen Anpassung an die gegebene berufliche und private
Wirklichkeit besteht."



Erster Teil

Aspekte der "gesellschaftlichen Natur" des Menschen - Die spezifischen Erscheinungsformen
seiner Lern- und Handlungsfihigkeit, Bediirfnisse und Motivationen

In diesem ersten Teil wird die Lernfahigkeit des Menschen, eine der Funktionsgrundlagen fiir
seine besondere sozial vermittelte Form der Lebenserhaltung und -entwicklung, als Resultat des
anthropogenetischen Prozesses und in ihrer Interdependenz mit weiteren entscheidenden Defini-
tiva dieser Lebensform, der Handlungsfahigkeit, den Bediirfnissen und der Motivation, darge-
stellt. Auf diesem Wege werden Aussagen iiber notwendige Vorbedingungen fiir die individuelle
Realisierung der Lernfahigkeit in ihrer wesenhaft menschlichen Form gewonnen, die als Kriterien
bei der anschlieBenden Analyse der realen Entwicklungsbedingungen Verwendung finden sollen.

1.1. Zur Darstellungsweise: Das phylogenetische Verfahren

Die menschliche Lern- und Handlungsféhigkeit, die menschlichen Bediirfnisse und Motivationen
weisen gegeniiber ihren Vorformen auf tierischem Niveau qualitative Besonderheiten auf, die die
menschliche als die innerhalb der Natur hochstentwickelte Lebensform ermoglichen. Der Klirung
der Prozesse bei der Herausbildung und Ausdifferenzierung der psychischen Funktionen des
Menschen nihert sich die psychologische Forschung im wesentlichen mit Hilfe zweier methodi-
scher Ansitze. Mit dem psychophysischen Verfahren wird versucht, die Entstehung und die Wir-
kungsweise der geistigen Funktionen einerseits durch die analytisch-experimentelle Erkundung ih-
rer organischen Basis - des Gehims und des Zentralen Nervensystems - sowie andererseits durch
die Ergriindung der Arbeitsweisen und die Kldrung der Kausalbeziehungen im Zusammenwirken
ihrer Komponenten (etwa Gedichtnis und Wahrnehmung) zu kldren. Die Auseinandersetzung mit
den systemischen Voraussetzungen des BewuBtseins erfolgt mit naturwissenschaftlichen Instru-
mentarien, und in diesem Umstand liegt die Problematik einer Beschrankung auf den psychophy-
sischen Ansatz: "Obwohl analytisch die verschiedenen biologischen Organisationsebenen psychi-
scher Funktionen sehr exakt im Detail beschrieben werden konnen, ist klar, daB durch ein derar-
tiges Vorgehen die eigentliche qualitative Spezifik des psycho-physischen Problems gerade ausge-
klammert wird ..." (Schurig 1976, 26). Der Ubergang von der tierischen Psyche zum menschli-
chen BewuBtsein ist in der Hauptsache kein naturwissenschaftliches Phinomen. Die nach dem
(anschlieBend zu referierenden) derzeitigen Forschungsstand entscheidenden Bedingungsfaktoren
der Entstehung der besonderen psychischen Funktionen des Menschen: die Ausbildung des Mani-
pulations- und Werkzeugverhaltens, die fortschreitende Ausdifferenzierung der Sozialsysteme und
die Hoherentwicklung der artimmanenten Kommunikation, sind in biologischen und physiologi-
schen Kategorien nicht zu fassen.
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Mit dem phylogenetischen Ansatz wird die Naturgeschichte des Psychischen, einschlieflich der
an dieser Stelle hauptsdchlich thematisierten Komponenten Lern- und Handlungsfahigkeit, vor
dem Hintergrund der Evolutionstheorie untersucht. Der Ubergang zum menschlichen BewuBtsein
beruht demnach, "ebenso wie alle anderen Hoherentwicklungen und Differenzierungen des Psy-
chischen in der Phylogenese, auf zufilligen, durch biophysikalische und okologische Faktoren
ausgelosten Mutationen im Erbmaterial, die durch die Umwelt dann in ihrem Anpassungswert
ausgelesen werden” (ebda., 28). Uber die Rekonstruktion der Entwicklungsgeschichte zum Men-
schen (Anthropogenese) wird deshalb versucht, diejenigen evolutiondren Prozesse zu verfolgen
und zu belegen, die die Entwicklung der geistigen Funktionen bis in das Stadium vorantragen, in
dem die spezifisch menschliche Form psychischer Organisation als Grundbedingung fiir die be-
sondere menschliche Existenzform entstehen kann. Auf eben diesem Wege sind auch Auskiinfte
iiber die Eigenarten menschlicher Lern- und Handlungsfahigkeit, Bediirfnisse und Motivationen,
ihre Aufgaben und Bedeutungen im Zusammenhang mit der menschlichen Lebensform und -
wichtig im Blick auf die weiteren Ausfiihrungen zur hier behandelten Thematik - iiber die Beson-
derheiten ihrer Ontogenese zu gewinnen.

Als Anthropogenese im engeren Sinne wird innerhalb des Gesamtverlaufs der Evolution der
Arten die Entwicklungsphase vom Auftreten von Primaten bis zum endgiiltigen Ubergang vom
Tier zum Menschen (das sogenannte Tier-Mensch-Ubergangsfeld) erforscht, wobei Erkenntnisse
hauptsichliche in zwei Untersuchungsbereichen gewonnen werden: zum einen durch die
Beobachtung der hochstentwickelten zeitgenossischen nicht menschlichen Primaten (der Pongi-
den, vor allem der Schimpansen) und zum anderen durch die Rekonstruktion des Bereichs vor der
Abspaltung der zum Menschen fithrenden Evolutionslinie von der der Pongiden. Zur Beweisfiih-
rung werden Einzelerkenntnisse vor allem der Biologie, der Psychologie, der Physiologie, der
Paldontologie, der Archiologie, der Ethnologie usw. mit dem Ziel eines moglichst liickenlosen
Aufweises der Anthropogenese gesammelt und zueinander in Beziehung gesetzt. Dabei wird ein
qualitativer Entwicklungsschritt als notwendige Folge der Kumulation entsprechender Vorbe-
dingungen auf der nichst vorhergehenden Stufe verstanden, wodurch es zur Aufgabe fiir die
Forschung wird, die feststellbaren Entwicklungsschritte von den Urspriingen psychischer
Aktivitit bis zu dem, durch den ihre menschliche Form entstand, durch Indizienketten, gewonnen
aus Beobachtungen sowie Fossilien- und Objektfunden, zu begriinden.

Dieses in weiten Teilen hypothetische Verfahren birgt, trotz einer in den Kernaussagen bis in
Einzelheiten geschlossenen Beweisfiihrung, Unsicherheiten, die sich aus ethisch begriindeter Zu-
riickhaltung in der Methodenwahl, vor allem aber aus den beschrankten Beobachtungsmoglich-
keiten und der Abhangigkeit von Funden aus den bedeutenden Zeitabschnitten wie Fossilien und
materiellen Gebrauchsgegenstinden ergeben. So muB z.B. aus den morphologischen Daten vor-
liegender Fossilienfunde auf die Entwicklung psychischer Prozesse geschiossen werden. "Trotz
aller Stringenz der Merkmalsinderungen des menschlichen Korperbaus, Skelettes und Schidels
auch im phylogenetischen Detail bleibt eine Rekonstruktion von BewuBtseinsformen frither Ho-
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miniden durch die Unbestimmtheit der psycho-physischen Relation «relativs, d.h. die Ableitung
psychischer Reaktionsmoglichkeiten aus einem morphologischen Sachverhalt hat keine zwingende
empirische Beweiskraft" (ebda., 84). Als ebenso schwierig erweist es sich wegen der Angewie-
senheit auf entsprechende Funde, die entscheidende Bedeutung der Werkzeugherstellung (Schurig
spricht vom “eigentlichen Rubikon") fiir den Ubergang vom Psychischen'zum BewuBtsein durch
die Inbezugsetzung zu zuordbaren Daten iiber Verdnderungen des Skelett- und Schidelbaus weiter
zu bestitigen.

Dennoch’ kann aus den Erkenntnissen der phylogenetischen Forschung der derzeit weitestrei-
chende und schliissigste Erkldrungsansatz zur Naturgeschichte der psychischen Funktionen des
Menschen gewonnen werden. Er ist als theoretischer Hintergrund zu der Aufgabe geeignet, durch
die Darlegung der Besonderheiten der Existenzform des Menschen, die sich auf die Leistungen
seiner psychischen Funktionen begriindet, Aussagen iiber individuelle Entwicklungsnotwendig-
keiten und iiber Entwicklungshemmnisse herzuleiten.

Zum Aufweis der Spezifik menschlicher psychischer Funktionen ist also nach dem phylogeneti-
schen Ansatz die Kumulation solcher Vorbedingungen fiir einen entsprechenden qualitativen Um-
schlag auf noch tierischem Niveau zu verfolgen, aus denen sich dieser dann notwendig ergibt.
Die anthropogenetischen Entwicklungsteilprozese zur Entstehung menschlicher Lern- und Hand-
lungsfahigkeit, Bediirfnisse und Motivationen werden deshalb im folgenden zundchst auf vor-
menschlichem Niveau nachvollzogen; dabei werden die Faktoren herausgestellt, die in der Wech-
selwirkung zwischen den bereits erreichten hochsten vormenschlichen Entwicklungsformen und
bestimmten Veranderungen der AuBenwelt den qualitativen Umschlag zu den menschlichen Qua-
litdten psychischer Funktionen bewirken. Der Proze der Anthropogenese, wie er ausfiihrlich und
mit je besonderen Akzentuierungen u.a. bei Leontjew (1973), Schurig (1976), Holzkamp-Oster-
kamp (1977) und Holzkamp (1985) dargestelit ist, soll dazu gerafft und konzentriert auf solche
Aspekte nachgezeichnet werden, denen wesentliche Bestimmungen fiir die im weiteren zu thema-
tisierende besondere Qualitit menschlicher Lern- und Handlungsfahigkeit, Bediirfnisse und Moti-
vationen zu entnehmen sind. Allein aus analytischen Griinden und zur Verdeutlichung werden da-
bei in der folgenden Darstellung die einzelnen Entwicklungsstringe, die in engem inneren Zu-
sammenhang miteinander stehen und deren Herausbildung Produkt wechselseitiger Bedingtheit
ist, voneinander getrennt. Ebenfalls aufgrund methodischer Erwigungen beginnt die Darstellung
mit der Handlungsfahigkeit.

1.2. Zur Anthropogenese der Handlungsfihigkeit
Mit der Bedeutung des Handelns fiir die gattungsgeschichtliche und die individuelle Entwicklung

des Menschen hat sich in besondgrs erkenntnisreicher Weise die sowjetische Tatigkeitspsycholo-
gie befafit, als deren Vertreter vor allem Leontjew auch die Diskussion in der westlichen Psycho-
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logie stark beeinflufit hat. Fiir ihn wird die menschliche Titigkeit zum eigentlichen Medium der
Art- und Individualentwicklung. In der "duBeren Tatigkeit 6ffnet sich der Kreis der inneren psy-
chischen Prozesse fiir die objektive gegenstindliche Welt" (Leontjew 1977, 28), wodurch der in-
dividuelle Entwicklungsproze von Aufenwelteinfliissen durchdringbar und gleichzeitig die ge-
zielte Schaffung von Entwicklungsbedingungen durch handelnde Einflufinahme auf die Umwelt
moglich wird. In der Bearbeitung und Erganzung des Leontjew'schen Tatigkeitskonzepts durch
die Kritische Psychologie ist die Binnendifferenzierung der Tatigkeit in Handlungen und Opera-
tionen, wie sie Leontjew vornimmt, aufgegeben worden zugunsten einer einheitlichen Fassung der
nach aufien gerichteten Lebensaktivititen unter dem Begriff der Handlung (Die Begriindung fiir
diese Modifikation steht in engem Zusammenhang mit dem Motivationskonzept der Kritischen
Psychologie, welches weiter hinten in die Argumentation einbezogen wird. Um an dieser Stelle
nicht ausfiihrlich vorgreifen zu miissen, wird auf die Begriindung im Abschnitt 1.4.2. hingewie-
sen). Auch im Rahmen der folgenden Uberlegungen wird als Handlung jede Form der aktiven
Einwirkung eines Lebewesens auf seine Lebensumwelt verstanden. Handlungen auf vormenschli-
chem Niveau liegen individuelle Bedarfszustinde zugrunde, die, ursichlich bedingt durch biolo-
gisch relevante organische Bediirfnisse, in ihrer konkreten Auspragung in der Auseinandersetzung
mit den natiirlichen Lebensbedingungen entstehen und auf Bedarfsobjekte gerichtet sind, mit de-
ren Erreichen eine Uberwindung der Bediirfnisspannungen verbunden ist. Der qualitative Zuge-
winn beim Ubergang von vormenschlichen zu menschlichen Lebensformen ist entscheidend ge-
kennzeichnet durch Veridnderungen des Charakters der Handlungen und ihrer Motiviertheit. Pri-
missen fiir diesen Ubergang von noch tierischen zu typisch menschlichen Lebensformen bilden im
wesentlichen die Ergebnisse dreier parallel verlaufender Teilprozesse und ihres wechselseitigen
Zusammenwirkens, die die Herausbildung von "Sach- und Sozialintentionalitit" des Handelns als
das notwendige Ausgangsniveau fiir den Umschlag zu menschlichen Handlungsformen bewirken.

1.2.1. Priimissen der Herausbildung von Sach- und Sozialintentionalitiit des Handelns

Die erste dieser Pramissen ist die im Verlauf der phylogenetischen Anpassung an den urspriingli-
chen Lebensraum der Vormenschen, dem Regenwald mit seinen besonderen Entwicklungsbedin-
gungen fiir die Fortbewegungsformen, die optische Organisation und die Kommunikation, suk-
zessiv erfolgende Ausweitung individueller Fahigkeiten, die sich zunehmend als Ausweitung oder
Reorganisation psychischer Funktionen auswirkte. So schuf insbesondere die zur AuBenweltan-
passung entwickelte hochstqualifizierte Fortbewegungsform (das sog. Schwing-Hangel-Klettern)
in ihren Nebeneffekten wichtige Vorbedingungen fiir die zunehmend bewuBSte Handlungskon-
trolle: die neuerworbene Fihigkeit zur Kérperaufrichtung erlaubte eine entlastete Verwendung
der Vorderextremititen, der Kopf als héchster Kérperpunkt wurde zum Triiger des Signalaus-
tausches zwischen den Individuen, die optische Kontrolle des von Fortbewegungsfunktionen zeit-
weise entlasteten Handgebrauchs fithrte zur Verfeinerung der optischen Orientierung im Nah-
bereich und gestattete die differenzierte Erkundung auch kleiner Objekte. Das Zusammenwirken
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von zunehmend kultiviertem Handgebrauch und optischer Kontrolle begriindete die Manipu-
lationsfihigkeit und in weiterer Konsequenz die Moglichkeit zur Benutzung von Gegenstinden als
Mittel (Holzkamp 1985, 162 f.).

Allerdings kam diesen Fahigkeitserweiterungen ihre besondere Entwicklungsrelevanz in Richtung
auf menschliche Lebensformen erst nach einer Verinderung des Lebensraums zu, die die zweite
Primisse bildet: Mit dem Zuriicktreten der das Ursprungsbiotop bildenden Regenwilder erfolgte -
die Umsiedlung eines Teils der Hominidenpopulationen in die neuentstehenden Steppen- und Sa-
vannenflichen. In den hier vorgefundenen Lebensbedingungen und beziiglich der darin bestehen-
den Anpassungsnotwendigkeiten stellten eben die im verlassenen Lebensraum entwickelten Fi-
higkeiten einen Selektionsvorteil dar, wodurch ihre kontinuierliche Weiterentwicklung méglich
wurde. Die Aufrichtung des Kérpers erlaubte die zur Orientierung im offenen Land notwendige
Erweiterung des Sichtfeldes und hatte eine weitere Entlastung des Handgebrauchs zur Folge. In
Wechselwirkung mit der Differenzierung des Nahsehens fiihrte dies zu einer weiteren Qualifizie-
rung der Feinmotorik. Dies wiederum schuf die Voraussetzung fiir komplexe Erkundungsaktivi-
titen an Objekten, als deren Folge sich die Fihigkeit zur Erfassung von Gegenstinden - ein-
schliefllich ihrer moglichen Bedeutung fiir die Lebensgewinnung - als Grundlage fiir den Mittel-
gebrauch und die Mittelherstellung und erste Leistungen auf dem Gebiet der Antizipation zukiinf-
tiger Zustinde herausentwickelten.

An diesem Punkt ist ein erster wesentlicher Zwischenschritt der Entwicklung herauszuheben: Die
Individuen sind in der Lage, Relationen zu schaffen (nicht mehr nur, sie zu erfassen) und kiinf-
tige Ereignisse herzustellen (nicht mehr nur, sie zu antizipieren). Durch die damit gewonnene
Sachintentionalitit sind sie in die Lage versetzt, die duflere Realitdt durch Mitteleinsatz gezielt zu
manipulieren und die Folgen zu beobachten, gewinnen also eine neue Erfahrungsebene, auf der es
moglich ist, Zusammenhinge zwischen eigenen Aktivititen und den durch Mittel herbeigefiihrten
Effekten zu speichern, abzurufen und neu zu kombinieren (vgl. ebda., 166).

Die Beziehung zwischen den beiden bisher dargelegten Pramissen ist zu beschreiben als eine
Wechselwirkung zwischen der Herausbildung individueller, vor allem psychischer Fihigkeiten
bzw. ihrer. zunehmenden Optimierung iber die Selektion einerseits und den AuBenweltbedin-,
gungen, in denen diese Fihigkeiten einen Selektionsvorteil darstellen mit der Folge, daB ihre
weitere Entwicklung begiinstigt wird, andererseits.

Als Grundbedingungen fiir den spéateren Umschlag zu menschlichen Existenzformen sind die Re-
sultate dieser beiden Prozesse allerdings nur in ihrem Zusammenwirken mit der dritten Primisse
zu verstehen, namlich der Differenzierung der Sozial- und Kommunikationsformen in den Homi-
nidengruppen, die sich, ermoglicht durch entwickeltere Formen des Signalaustausches, ebenfalls
aufgrund der Besonderheiten des veridnderten Biotops ergaben (vgl. Schurig 1977, 185 ff. und
193 ff.). Die Abwanderung in offenes Land bedingte ein Zfriicktreten des festgelegten Territori-
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alverhaltens zugunsten gelernter Formen der Aufteilung des vergroBerten Lebensraums. Oberhalb
der Fortpflanzungsgemeinschaften bildeten sich gréfiere Sozialgruppen, und zwar aufgrund der
Notwendigkeit zur Skonomischen Ausnutzung der im neuen Biotop gegeniiber den Gegebenheiten
im Regenwald verknappten Lebensmittel und zur aktiven sozialen Verteidigung gegeniiber Fre8-
feinden, die aufgrund des Verlustes der im Regenwald gegebenen Fluchtmoglichkeiten vonnédten
war. Innerhalb der neuen GroBgruppen entwickelten sich die bereits in den Familienverbiinden in
Ansitzen herausgebildeten Fihigkeiten zur Weitergabe von Informationen und zum Transfer von
Erfahrungen durch "Traditionsbildungen” zu einer effektiven Form gruppenvermittelter Lebenssi-
cherung weiter: Durch Beobachtungslernen sind die Individuen einer Gesellung in der Lage, die
Ergebnisse der Lernprozesse anderer Individuen als Informationen fiir die eigene Verhaltensorga-
nisation zu verwerten. Auf diese Weise bildet sich innerhalb der Sozietiten ein "Erfahrungs-
schatz" auf der Basis bewéhrten Verhaltens, der-liber Generationen weitergegeben, verfeinert und
ausgeweitet wird. Uber solche Prozesse sozialen Lernens und in Verbindung mit der zunehmen-
den Fihigkeit zum Mittelgebrauch, die den Einsatz von Gegenstinden zum Erreichen von
Bedarfsobjekten erlaubt - entstehen erstmals auch Ansdtze, andere Individuen in die Aktivititen
zur Lebenssicherung einzubeziehen: Im Rahmen einer noch urspriinglichen sozialen Koordination
von Handlungen setzen sich die Individuen gegenseitig als Mittel zum Erreichen von Bedarfszie-
len ein (ebda., 205).

Als Anpassungsleistung an den neuen Lebensraum und als Ergebnis der Weiterentwicklung bzw.
Reorganisation der vorhandenen psychischen Fahigkeiten insbesondere zum Informationsaus-
tausch und zur Mittelbenutzung unter den dort vorgefundenen Bedingungen gewinnt das Handeln
Sozialintentionalitit: Aktivititssequenzen, die sich auf biologisch relevante Bedarfsziele richten,
werden, in Einzelhandlungen zerlegt, in gelernter Weise auf mehrere Mitglieder einer Gesellung
verteilt. Von wichtiger Bedeutung fiir die weiteren Entwicklungen ist, dafi das Erreichen des Be-
darfsobjekts vomjetzt an nur noch sozial, iiber die Realisierung aller sich erginzenden Teilhand-
lungen, moglich ist. Mit der zunehmenden Differenzierung innerhalb dieser Aktivititssequenzen
geht eine Modifikation des bisher weitgehend einlinigen Verhiltnisses zwischen der Handlungs-
motivation auf der Basis eines vitalen Bediirfnisses und der Bediirfnisbefriedigung als Ergebnis
einer zielgerichteten Handlung einher: Die Bediirfnisbefriedigung ist im Rahmen sozial koordi-
nierter Handlungen nicht mehr unmittelbar angestrebtes Resultat einer individuell vollzogenen

) Handlungssequenz, sondern nunmehr sozial vermittelt, d.h. die Handlung ist motiviert durch die
Aussicht auf die Beteiligung am gemeinsam angestrebten Bedarfsobjekt. In der weiteren Ent-
wicklung verlieren damit biologisch begriindete Bediirfnisse immer mehr ihre Bedeutung als kon-
krete Handlungsmotivation fiir sozial koordinierte Aktivititen. Letztere haben demgegeniiber
vielmehr das Ziel, das Entstehen von Bedarfszustinden durch gemeinsame, nun vorsorgende Le-
benssicherung zu vermeiden.

Ausgehend vom bis hierher skizzierten Stand, der vor allem durch die erreichte Sach- und So-
zialintentionalitit des Handelns im Zusammenhang mit der Befahigung zur sozialen Koordination
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von biologisch relevanten Handlungssequenzen gekennzeichnet ist, sind fir den endgiltigen
Ubergang zur typisch menschlichen Lebensform entscheidend zwei weitere Entwicklungsschritte
maBgebend.

1.2.2. Entscheidende Entwicklungsschritte zur Menschwerdung: Generalisierte Mittelher-
stellung und Wechsel der Prioritiit der Entwicklungsfaktoren

Der erste Entwicklungsschritt besteht im Erwerb einer neuen Qualitat der Herrichtung und Ver-
wendung von Mitteln innerhalb der neuen sozialen Handlungsstrukturen. Der Mittelgebrauch war
zwar bereits in Ansdtzen, namlich iiber Traditionsbildungen, sozial vermittelt, doch erfolgte er
stets als individuelle Leistung und war hinsichtlich des verwendeten Gegenstands auf die aktuelle
Handlungssequenz bis zum Erreichen des Bedarfsobjektes beschrinkt. Mit dem Erreichen des
Ziels verlor ein auf dem Wege dahin verwendeter Gegenstand seine nur fiir die Dauer-der aktuel-
len Aktivititssequenz und zur Verfolgung des unmittelbar angestrebten Zwecks ihm zugewiesene
Funktion als Mittel. Der neue Entwicklungsschritt besteht nun darin, daf Mittel nicht mehr nur
einem einzelnen momentanen Bedarfsziel zugeordnet, sondern in generalisierter Form zur Errei-
chung gleichartiger Zwecke hergerichtet, bereitgehalten und bei Bedarf immer wieder verwendet
werden. Die besondere Bedeutung dieser erweiterten Fahigkeit zu "deaktualisierter” Mittelher-
stellung und -benutzung ist in ihrem Zusammenhang mit den neuen sozialen Gruppenstrukturen
zu sehen, worin die in der beschriebenen Weise generalisierten Werkzeuge zu Medien der ge-
meinsamen Vorsorge zur Vermeidung von Bedarfszustinden (Bedrohtheit/Mangel) avancieren,
dazu allen Individuen einer Gesellung gemeinsam zur Verfiigung stehen und anhand von Erfah-
rungen aus dem Anwendungsprozel} weiterentwickelt werden konnen (Holzkamp 1985, 173 f.).

Die Herstellung von zunehmend komplexen Werkzeugen und ihre sukzessive Verbesserung ver-
schaffen einen wachsenden Wissensfundus iiber die natiirlichen Gegebenheiten, der sich in den
Werkzeugen, als den Widerspiegelungen der Naturobjekte, auf die sie einwirken sollen, repri-
sentiert und so konservierbar und tradierbar wird. Durch gezielte verindernde Eingriffe in die
Natur und ihre Vergegenstindlichung in Form von Werkzeugen wird diese fortschreitend ange-
eignet und werden die Mittel zur Lebensgewinnung geschaffen. In Konsequenz dieses Prozesses,
in dem durch gezieltes Eingreifen in die natirliche Umwelt Mittel zur vorsorgenden Sicherung
der gemeinsamen Lebensbedingungen geschaffen werden, entsteht gesellschaftliche Arbeit in ih-
rer Ursprungsqualitit. Die Herstellung und Anwendung verschiederier aufeinander bezogener
Werkzeuge im Rahmen funktionsteilig ausgefiihrter Handlungssequenzen zur Lebenssicherung -
also gewissermafien die Integration von Sach- und Sozialintentionalitit des Handelns - begriindet
dariiber hinaus eine erste basale Form der Arbeitsteilung, die sich als neues Prinzip der Lebens-
gewinnung umso mehr verfestigt, je komplexer die verwendeten Werkzeugsysteme und die bei
ihrer Anwendung entstehenden sozialen Interdependenzen innerhalb der Funktionsteilung werden.
Mit dem Begriff der Arbeit wird also menschliches Handeln in seiner gesellschaftstheoretischen
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Dimension spezifiziert und in seinem neugewonnenen okonomischen Aspekt erfaft, den es durch
die vorbeugende Produktion von Lebensmitteln zur gemeinsamen Versorgung erhilt.

Auf der Ebene der jetzt gesellschaftlich vermittelten Lebensgewinnung hat der anthropogenetische
Prozefl damit - iiber die eingangs angesprochene Kumulation von Vorbedingungen - die Grenze
zu menschlicher Qualitit erreicht. In dieser Anfangsqualitit stellt die neue gesellschaftliche Le-
bensform allerdings noch lediglich einen Selektionsvorteil innerhalb eines weiterhin phylogene-
tisch dominierten Prozesses evolutiondrer Progression dar. Der zweite entscheidende Entwick-
lungsschritt auf dem Weg zur menschlichen Lebensform vollzieht sich entsprechend als ein
Wechselwirkungsproze zwischen den neuerworbenen Formen gesellschaftlicher Lebensfiihrung
und der genomischen Information mit dem Ergebnis, daB die Uberlegenheit der neuen sozialen
- Form der Produktion der Lebensbedingungen auf dem Weg iiber den Selektionsprozef eine zu-
nehmende Konzentration genetischer Vorbedingungen fiir gesellschaftliche Entwicklungsmdglich-
~ keiten des Menschen bewirkt. Im Verlauf dieses Prozesses bildet sich, als Ergebnis zunehmend
sozial vermittelter, aktiver Auseinandersetzung der Vormenschen mit ihrer AuBBenwelt, allmdhlich
die "gesellschaftliche Natur” des Menschen heraus, die biologische Grundlage seiner Fihigkeit
und Verwiesenheit zur gesellschaftlichen Lebensfihrung, und zwar in der Weise, daB sich die ge-
sellschaftlichen Aktivitaten zur AuBenweltanpassung und -gestaltung durch Frithformen gesell-
schaftlicher Arbeit gegeniiber rein genetisch vermittelten Optimierungen zunehmend als effektiver
erweisen,

Ausschlaggebend fiir den Tier-Mensch-Ubergang ist letztlich die Tatsache, daB innerhalb des
Wechselwirkungsprozesses zwischen den gesellschaftlich orientierten Lebensformen und der ge-
netischen Information ein Umschlag des Schwergewichts dahingehend erfolgt, daB in sich verén-
dernden (etwa auch systemgefihrdenden) Lebensbedingungen vor dem Hintergrund des Ziels der
Arterhaltung nicht mehr langwierige phylogenetische Optimierungen notwendig sind, sondemn die
individuelle Existenzerhaltung vermittelt durch gesellschaftlich organisierte, gezielte titige Ein-
wirkungen auf die Lebensbedingungen, durch gesellschaftliche Arbeit, gesichert wird. Mit Blick
auf die Gesamtevolution formuliert: Die artgeschichtliche Progression schreitet erstmals nicht
mehr durch das Aussterben der den Umweltbedingungen jeweils schlechtest angepaBiten Indivi-
duen oder Populationen fort, sondern durch die aktive Anpassung der Lebensprozesse an die Dy-
namik der Umweltbedingungen. Das berihmte Wort Friedrich Engels', nachdem die Arbeit die
“erste Grundbedingung des menschlichen Lebens" ist, "und zwar in einem solchen Grade, da
wir in einem gewissen Sinn sagen miissen: Sie hat den Menschen selbst geschaffen" (MEW 20,
444), erhilt vor diesem Hintergrund seine Bestitigung. Es gilt allerdings zu ergénzen, daj ohne
die Differenzierung der Sozialstrukturen und der innerartlichen Kommunikation (siehe Abschnitt
1.2.1.) die im Wortsinn bewugftseinsbildende Rolle der Arbeit nicht denkbar gewesen wire.

Die beschriebene Richtungsinderung des anthropogenetischen Prozesses bewahrt sich, mit
weitreichenden Konsequenzen fiir die weiteren Entwicklungen, erstmals existentiell bei der Siche-
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rung der probiematischen Lebensmittelversorgung nach dem Ubergang in den Lebensraum der
Savannen. Eine evolutionire Anpassung an eine Umwelt mit reduzierten Nahrungsressourcen
wire bei weitem zu langwierig gewesen, als daf} sie die Arterhaltung hatte gewéhrleisten kénnen.
Das entwickelte Niveau der Méglichkeiten zu gesellschaftlicher Problembewiltigung erlaubt je-
doch eine aktive Anpassung: Wihrend die Versorgung bisher okkupationswirtschaftlich, also
durch Zugriff auf die natiirlich vorhandenen Nahrungsquellen erfolgte, werden nun Formen vor-
sorgender Herstellung von Lebensmitteln, also Ansitze der Produktionswirtschaft entwickelt, in-
dem die geplante Ausweitung natiirlicher Nahrungsquellen (Ackerbestellung und Viehzucht) und
die Bevorratung der Produkte fiir den Bedarfsfall "erfunden" werden (Holzkamp 1985, 182). Da-
mit erschlieBt sich ein neues Verhiltnis der Individuen zu ihren natiirlichen Lebensbedingungen.
Indem sie in vorsorgender Absicht, also unabhingig von aktuellen Bediirfnisspannungen,” die Le-
bensmittel produzieren, eben um Bedarfsspannungen vorzubeugen, gewinnen sie Freiheit gegen-
iiber ihren vitalen Bediirfnissen und den zu ihrer Befriedigung benétigten AuBenweltbedingungen,
da sie einer Vorbestimmung ihres Handelns durch die Notwendigkeiten der Lebenserhaltung ent-
gehen. Mit dieser Freiheit entsteht auch die Moglichkeit, die individuellen Lebensmdglichkeiten
nicht mehr nur zu erhalten, sondern durch gezielte gesellschaftlich bezogene Aktivitit zielgerich-
tet weiterzuentwickeln.

1.2.3. Spezifisch menschliche Handlungsféhigkeit

Aus dem bis hierher dargestellten Entwicklungsproze ergeben sich wichtige Implikationen fiir
die Verwendung des Begriffs "Handlung" auf menschlichem Niveau, die an dieser Stelle zusam-
mengetragen werden und in eine Definition des Begriffs "Handlungsfahigkeit" einflieien sollen.

Der Begriff "Handlung” wurde als Oberbegriff fiir jede Form der aktiven Einwirkung eines Le-
bewesens auf seine natiirliche Umgebung definiert und es als Typik vormenschlichen Handelns
herausgestellt, daB dieses, durch innere Bediirfnisspannungen motiviert, unmittelbar auf Bedarfs-
objekte gerichtet ist und das Ziel verfolgt, durch das Erreichen des Bedarfsobjekts die Bediirfnis-
spannung zu iiberwinden.

- Als menschliche Spezifik des Handelns kann nun zunichst dessen Losung von der Bindung sei-
ner Motiviertheit an die Aussicht auf unmittelbare Befriedigung biologisch begriindeter innerer
Bediirfnisspannungen herausgestellt werden. Die Ubernahme einer Teilaktivitit innerhalb sozial-
kooperativ realisierter Handlungssequenzen ist unabhingig von aktuellen organischen Bediirf-
nissen, die zwar den Hintergrund fiir das Entstehen von Handlungsmotivation bilden, da die
subjektive Notwendigkeit der Beteiligung an der sozialen Lebenssicherung aus der Erfahrung
mit und dem BewuBtsein von der Uniiberwindbarkeit organischer Bediirfnisse erwachst, nun
aber durch qualitativ verinderte Formen von Motivation ersetzt werden. Uber sie soll an dieser
Stelle zunichst ausgesagt werden, daB wihrend der Teilnahme an sozialen Vorsorgeaktivititen
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die bewufite gezielte Vorsorge fiir die eigene Existenz als Ziel sichtbar bleiben mufi. Wegen der
besonderen Bedeutung dieses Verstindnisses von Bediirfnissen und Motivationen im Zusam-
menhang mit gesellschaftlichen Vorsorgeaktivititen wird hierzu ein eigener Abschnitt ausgewie-
sen (1.4.).

Der beschriebene Ubergang von der Okkupations- zur Produktionswirtschaft, der das Prinzip

der planméBigen sozialen Herzustellung der bendtigten Lebensgrundlagen verfestigt, hat die
Existenzerhaltung der Einzelindividuen zum Ziel, die allerdings nur {iber deren Beitrige zur
Produktion und Reproduktion des gesellschaftlichen Lebens gewdhrleistet werden kann. Es ent-
steht aufgrund dieses Zusammenhangs eine neue, nunmehr gesellschafiliche Lebensrealitit, in
der sich die individuellen Lebens- und Entwicklungsméglichkeiten, iber die jeweilige histori-
sche Konkretisierung der arbeitsteiligen Gesamtstruktur und der durch sie geprigten zwischen-
menschlichen Beziehungen, also sozial, vermitteln: Indem der gesellschaftliche Zusammenhang
zudem selbst Produkt menschlichen Handelns und entsprechend der Weiterentwicklung zuging-
lich ist, wird er zur entscheidenden EntwicklungsgroBfe im historischen Prozef und 16st diesbe-
ziiglich die genetische Progression endgiiltig ab.

- Als Handlungsfahigkeit auf menschlichem Niveau kann also in Integration dieser Aussagen die
Gesamtheit psychischer und physischer Verfiigungsméglichkeiten, einschlieflich der ihre An-
wendung leitenden Deutungen, Wertungen und moralischen Orientierungen, des Menschen de-
finiert werden, die ihn in die Lage versetzen, durch die aktive Auseinandersetzung mit der du-
feren Realitdt und iiber die Beteiligung am gesellschaftlichen ProzeB der Lebensgewinnung
seine eigene Existenz zu sichern und weiterzuentwickeln.

Mit den voranstehenden Aussagen ist die menschliche Handlungsfahigkeit als individuelle
Grundlage fiir die soziale Existenzerhaltung beschrieben. Fiir die Entwicklungsqualitit einer Ge-
sellschaft und damit die Lebensqualitit des einzelnen Mitglieds ist allerdings von grundlegendem
Interesse, wie das individuelle Handeln der einzelnen Mitglieder im Sinne des gemeinsamen In-
teresses zielgerichtet aufeinander bezogen ist. Zur weiteren Kldrung dieses gesellschaftlichen
Aspekts der Handlungsfihigkeit wird auf das Konzept der gesellschaftlichen Position bezugge-
nommen, wie es Holzkamp verwendet.

1.2.4. Mensch und Gesellschaft - Arbeitsteilige Gesamtstruktilr, Position und objektive Le-
benslage

Die Lebensmittel und -bedingungen des Einzelnen bestimmen sich in menschlichen Gesellschaften
- so die Kemaussage nach der bisherigen Darstellung der Entwicklung der Handlungsfahigkeit -
als das Resultat der jeweils historisch gewachsenen arbeitsteiligen Gesamtstruktur, also der gesell-
schaftlichen Produktion und Reproduktion von Lebensmitteln und -bedingungen, wie sie als die
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Summe der Beitrdge der Einzelnen zur gemeinsamen Lebensgewinnung erscheinen. Dies begriin-
det ein besonderes Austauschverhiltnis zwischen den Individuen und den durch arbeitsteiliges
Handeln geschaffenen gesellschaftlichen Verhiltnissen: Die geselischaftliche Realitat ist vorge-
fundene Bedingung individueller Existenzsicherung und muf gleichzeitig durch aufeinander bezo-
gene individuelle Beitrdge zur sozialen Lebenssicherung standig produziert und reproduziert wer-
den. Damit sind einerseits umgrenzende Bestimmungen iiber die einzelnen notwendig zu erbrin-
genden Teilleistungen unverzichtbar impliziert. Andererseits besteht jedoch im Prinzip kein un-
mittelbarer Zusammenhang zwischen Umfang, Art und Qualitit des geleisteten Beitrags und der
Partizipation an den produzierten Lebensmitteln und -bedingungen: "Der Einzelne ist zwar einer-
seits an der Schaffung verallgemeinerter gesellschaftlicher Lebensmoglichkeiten beteiligt, und er
erhilt und entwickelt andererseits seine individuelle Existenz durch Realisierung der so geschaf-
fenen gesellschaftlichen Lebensmoglichkeiten, der Zusammenhang zwischen diesen beiden Mo-
menten ist aber nicht direkt vom jeweils Betroffenen hergestellt, sondern ist gesellschaftlich ver-
mittelt; es hangt von dem Grad und der Art der Organisation der arbeitsteiligen gesellschaftlichen
Verhiltnisse ab, wie die Form des individuellen Beitrags zur gesellschaftlichen Lebensgewinnung
und die Moglichkeiten zur individuellen Existenzsicherung und -entwicklung miteinander in Be-
ziehung stehen" (Holzkamp 1985, 193).

Das Austauschverhiltnis zwischen Individuum und Gesellschaft konkretisiert sich aus Blickrich-
tung des Einzelnen durch ausschnittbezogene Beitrige zur Produktion der Lebensbedingungen,
indem er in diesem arbeitsteilig organisierten ProzeB eine "Position" realisiert. Positionen sind
primér beschrieben durch eine im Kontext des jeweiligen historischen Stands von Produktion und
Reproduktion sowie der Struktur der Arbeitsteilung notwendig zu leistende Aufgabenstellung,
"sind also Inbegriff unterschiedlicher notwendiger und aufeinander bezogener Teilarbeiten in ih-
rer historischen Bestimmtheit durch den jeweiligen Entwicklungsstand der objektiven arbeitsteili-
gen Organisation des gesellschaftlichen Lebens” (ebda., 196). Die Etscheinungsformen der Posi-
tionen entwickeln sich historisch mit der Eigenart der gesamtgesellschaftlichen Bedingungen, der
in ihnen verwirklichten Formen der Produktion und der Arbeitsteilung und erscheinen in entspre-
chend strukturierten Produktionsbedingungen als "Berufe”. Sie enthalten fiir diejenigen, die sie
realisieren, Bestimmungen iiber ihre Beitrage zur gesellschaftlichen Lebensgewinnung und iiber
die im Austausch dafiir bereitzustellenden unterschiedlich ausgeformten und weitreichenden
Moglichkeiten zur Existenzsicherung und Weiterentwicklung. Die Struktur einer Position umfaft
ferner immer auch weitere oder engere Freiheitsgrade fiir die konkrete Gestaltung der Handlungs-
situation sowie Veranderungspotenzen in Richtung auf die Position selbst, den gesellschaftlichen
Gesamtproze§ und damit die eigenen Lebensbedingungen, die trotz des hohen aktuellen Verbind-
lichkeitsgrades bestandsnotwendiger Positionen gegeben sind und die Weiterentwicklung des Ge-
samtsystems erst ermoglichen.

Konstitutiv fiir diese Freiheitsgrade und Verdnderungspotenzen ist eben die Tatsache, daf} aus
Sicht des Mitglieds einer Gesellschaft die Existenzsicherung {iber die Realisierung einer Position
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objektiv keine zwingende Notwendigkeit ist. Hintergrund dafiir ist der modale Charakter notwen-
diger Funktionen: Zur Sicherung der Produktion und Reproduktion gesellschaftlicher Verhdltnisse
besteht eine Summe von Handlungsanspriichen, deren Umsetzung zumindest gewihrleistet sein
muf}, um die Existenz aller Individuen zu sichern, auch unabhingig davon, ob sie selbst einen
Beitrag leisten. Die Notwendigkeit zu einem solchen Beitrag ergibt sich fiir den Einzelnen erst
durch die Tatsache, daB aufgrund der sozialen Vermitteltheit seiner Existenz ein Zusammenhang
hergestellt ist zwischen dem Mindestumfang der zur Sicherung der Gesellschaft zu erbringenden
Beitrdge, seinem eigenen Beitrag und seiner individuellen Lebenserhaltung und -qualitit. Es ver-
bleibt aber prinzipiell ein individueller Entscheidungsraum fiir oder gegen eine Beteiligung und
“vor allem fiir die Gestaltung des positionsbezogenen Handelns.

Die Entscheidungsalternative besteht auch nach dem Eintritt in eine Position weiter. Zwar wird
der sie u.a. kennzeichnende Katalog von Handlungserwartungen zunichst immer verbindlich
iibernommen. Aufgrund des modalen Charakters notwendiger Handlungen und der Tatsache, da
'Partizipation an der Gesellschaft auch ohne Beteiligung an ihrer Produktion und Reproduktion
grundsétzlich moglich ist, ist das Individuum aber zur Existenzsicherung nicht bedingungslos an
die vorgegebenen positionellen Handlungserwartungen gebunden. Selbst unter restriktivsten Be-
dingungen behalten die zur Positionsrealisierung verlangten Handlungen letztlich potentiellen
Charakter: Es verbleiben Handlungsalternativen, in jedem Fall die der Nichthandlung. Diese Tat-
 sache schafft objektiv eine Distanz zwischen der Position und dem sie realisierenden Menschen
und vermittelt relative Freiheit gegeniiber den mit ihr verbundenen Handlungsanspriichen.

* Das Positionskonzept beschreibt den Menschen in der fiir seine Existenz wichtigsten Dimension,
némlich in dem Zusammenhang, in dem er in aktiver Auseinandersetzung mit seiner dufieren Re-
alitdt, durch Beitrige zur Produktion und Reproduktion des gesellschaftlichen Lebens, an der
Schaffung auch seiner Lebensbedingungen mitwirkt. Damit ist er aber nicht in der Gesamtheit
seiner Beziige zur gesellschaftlichen Realitat erfat, welche seine "objektive Lebenslage" begriin-
det. Die objektive Lebenslage wird verstanden "als Inbegriff der gesellschaftlich produzierten ge-
genstindlich sozialen Verhaltnisse vom realen Standort des Individuums aus ... Die objektive Le-
benslage ist so einerseits eine bestimmte standortabhéngige Konkretion der Beziehung des Indivi-
duums zu gesellschaftlichen Positionen und umfait damit auch das 'Noch-Nicht' oder 'Nicht-
Mehr' der Realisierung von bestimmten Positionen oder Positionen iiberhaupt (als Lebenslage
etwa des Kindes oder des Arbeitslosen); sie umfafit andererseits alle gesellschaftlichen Bedingun-
gen der individuellen Reproduktion des Lebens aufierhalb des Bereichs der Beteiligung an verall-
gemeinert-gesellschaftlicher Lebensgewinnung, die zwar von den Positionen und ihrer personalen

. Realisierung abhingen, aber nicht darin aufgehen, also alle regionalen Umstiinde gegenstind-

. licher und sozialer Art im Reprotuktionsbereich, unter denen das Individuum sein unmittelbares

Leben fiihrt und bewiltigen muB" (ebda., 197).
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Zur Klirung des Zusammenhangs zwischen den Vermittlungsebenen individueller Existenz: ar-
beitsteilige Gesamtstruktur, Position und Lebenslage, kann also ausgesagt werden, daB die objek-
tive Lebenslage - als Gesamtbegriff fiir die Beziige des Einzelnen zu seiner gesellschaftlichen
Umwelt -, "eine besondere gesellschaftliche Erscheinungsform des gesamtgesellschaftlichen Zu-
sammenhangs ist, quasi der gesamtgesellschaftliche Zusammenhang in den Aspekten und Aus-
schnitten, die dem Individuum von seinem realen gesellschaftlichen Standort aus zugekehrt sind"
(ebda., 197 f.) und die hauptsichlich iiber Positionen und die durch sie bestimmten Eigenarten
des Reproduktionsbereichs zu bestimmen sind. Dies verdeutlicht den besonderen Stellenwert, den
die Realisierung einer Position als Bindeglied im reziproken Verhiltnis zwischen Individuum und
Gesellschaft einnimmt.

1.3. Zur Anthropogenese der Lernfihigkeit

Im Verlauf der Bestimmung der menschlichen Handlungsfihigkeit wurde deren Doppelcharakter
betont als grundlegende unausweichliche Bedingung fiir die sozial vermittelte Lebenserhaltung
und Entwicklung nach dem Dominanzwechsel vom phylogenetischen zum gesellschaftlich-histori-
schen Gesamtproze8 und in arbeitsteiligen geselischaftlichen Strukturen einerseits und als Poten-
tialitdt, die die gezielte Lenkung des gesellschaftlichen und damit des individuellen Entwicklungs-
prozesses begriindet. Aus der Darstellung ausgeschlossen - abgesehen von wenigen Andeutungen
- war bisher allerdings die Frage, wie denn der Erwerb dieser Handlungsfahigkeit sich volizieht,
was auf einzelsystemischer Ebene an die Stelle der genetischen Praformation von Handlungsse-
quenzen und ihrer Evolution tritt, die als Trigerin des Entwicklungsprozesses aus den vorne dar-
gelegten Griinden iberwunden ist. Eine Funktionsgrundlage fiir den demgemaB notwendigen Er-
werb von Handlungsfahigkeit entwickelt sich parallel und in Wechselwirkung mit der Herausbil-
dung der Handlungsfahigkeit in Form einer spezifischen Lerfahigkeit,

Die Darstellung der Spezifika menschlicher Lernfihigkeit erfolgt wie im Falle der Handlungsfa-
higkeit iiber die geraffte Wiedergabe des anthropogenetischen Entwicklungsprozesses, verstanden
als die Verdichtung von Vorbedingungen fiir den Umschlag zu menschlicher Qualitat (vgl. 1.1.).

Der Darstellung der Phylogenese der Lernfahigkeit sind grundsitzliche Aussagen zum im folgen-
den zugrundegelegten Verstindnis der Relationen von “inneren" und “duBeren" bzw. "angebore-
nen” und "gelernten” Entwicklungsmerkmalen vorangestelit.

1.3.1. Festgelegtheit und Modifikabilitiit

Die iiberkommene dichotomisierende Betrachtungsweise der Begriffe "angeboren" und "gelernt",
die auf der Grundlage seinerzeitiger Lehrsitze der Verhaltensforschung bis in die sechziger Jahre
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die Interpretationen der Anlage-Umwelt-Beziehungen dominierte, ist nach der Revidierung wich-
tiger konzeptioneller Grundlagen, wie sie ausgehend von Konrad Lorenz (1961) erfolgte, von dif-
ferenzierteren Erklarungsansitzen abgeldst worden. Den "ausgesprochen atomistischen Denkfeh-
ler" der den friiheren Deutungen zugrunde lag, sieht Lorenz hauptsichlich in der “mosaikhaft und
viel zu wenig als Wechselwirkung" (ebda., 340) betrachteten Verschrankung zwischen phyleti-
scher Anpassung und Lernen. Dariiber hinaus wird jedoch hauptsichlich der ahistorische Cha-
rakter, der Teilen der dlteren ethologischen Konzepte zugrundeliegt, als deren entscheidendes De-
fizit herausgestellt: "Durch die trennende Gegeniiberstellung von angeboren-instinktiven Elemen-
ten und Erwerbselementen wurde niamlich die historische, evolutionstheoretische Betrachtungs-
weise nur auf die «instinktiven» Elemente bezogen, fiir das Problem des Lernens jedoch suspen-
diert" (Holzkamp-Osterkamp 1977, 113). Der Analyse der Entwicklung der Lernfihigkeit wird
entsprechend in neueren Erkldrungsmodellen das Konzept der "Modifikabilitit" zugrundegelegt,
und damit riickt an die Stelle der zweipoligen Interpretation der Anlage-Umwelt-Beziehung die
des Wechselwirkungsverhiltnisses zwischen genetischer Information und Lebenswelt. Diese geht
von einer wesentlichen Grunderkenntnis aus: Nicht Merkmale selbst werden vererbt, sondern in
Anpassung an unterschiedliche AuBenweltbedingungen phylogenetisch entwickelte artspezifische
Variabilititen fiir die Merkmalsauspragung. Die phinotypische Erscheinungsform eines Merkmals
wird in der Auseinandersetzung zwischen den Erbfaktoren und den jeweiligen Bedingungen der
artspezifischen Umwelt herausgebildet und weist da, wo dies einen Selektionsvorteil gegeniiber
festgelegten Merkmalen begriindet, unterschiedlich breite Modifikabilititen auf. Indem diese ge-
. maB der Grundannahme des phylogenetischen Ansatzes innerhalb eines genetisch vorgegebenen,
durch evolutiondre Prozesse entwickelten und begrenzten Variationsraums bestehen, sind sie
selbst Produkt der evolutiondren Entwicklung. Das gilt auch fiir das artspezifisch entwickelte
Merkmal Lernfahigkeit, das als eine besondere Form der Modifikabilitit zu gelten hat, als eine
phylogenetisch gewordene Moglichkeit zur individuellen Anpassung an die Umwelt. In den aiten
Begrifflichkeiten gewendet, wire demnach jedes Verhalten auf tierischem und menschlichem Ni-
veau als "angeboren” zu bezeichnen, da es als Resultat der Lebenstitigkeit eines Organismus das
Ergebnis dessen naturgeschichtlicher Genese darstellt. Sehr groBe Unterschiede zwischen den
Arten bestehen jedoch in Grad und Qualitit der Verinderbarkeit von Merkmalsausprigungen, wie
z.B. auch der Lemnfahigkeit.

Die Verdnderung im Vorverstindnis der Anlage-Umwelt-Beziehungen weist sich terminologisch
durch die Ausklammerung des dichotomisch verwendeten Begriffspaars "angeboren"/"erworben”
und die Einfihrung der im oben beschriebenen Sinne aufeinander bezogenen Begriffe "Fest-
gelegtheit” und "Modifikabilitit" aus. Die Evolution artspezifischer Lernfihigkeit bei tierischen
Lebensformen und bis zum Menschen ist mit diesem Konzept nicht lediglich quantitativ, etwa als
die Verbreiterung der Modifikabilititsvarianz gegeniiber festgelegten Faktoren, erfaBt. Zur phy-
logenetisch gewordenen Funktionsgrundlage der Lernfihigkeit gehoren auch qualitative Bestim-
mungen dariiber, was gelernt werden kann, eine Tatsache, die erst begriindet, da# die Lernfahig-
keit artspezifische Besonderheiten aufweist.
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Mit Blick auf die folgende Darstellung der Entwicklung der Lernfdhigkeit mu hervorgehoben
werden, dafl die Schritte ihrer Genese nicht als Zwischenergebnisse eines linearen historischen
Prozesses betrachtet werden diirfen, etwa in dem Sinne, daB friiher erreichte Entwicklungsformen
sukzessive durch neue, hohere ersetzt wiirden. Zwar reprisentieren die Stufen eine aufsteigende
Entwicklungslinie, jedoch bleiben friihere Formen der Modifikabilitit nach Entstehen héherer be-
stehen. Ferner treten bei einer Art fiir verschiedene Merkmale in der Regel unterschiedliche Ent-
wicklungsstufen der Lernfahigkeit nebeneinander auf. Unter diesen Vorgaben ist der folgende
Uberblick iiber den Entwicklungsverlauf zur menschlichen Lemfihigkeit als Darstellung der Ho-
herentwicklung verschiedener Lernformen zu betrachten, die gemeinsam das Ausgangsniveau fiir
den Ubergang zur menschlichen Lernfahigkeit bilden.

1.3.2. Die Hoherentwicklung der Lernfihigkeit auf vormenschlichem Niveau

Das Prinzip der Entwicklung der Lernfahigkeit ist zu kennzeichnen als die zunehmende Auswei-
tung phylogenetischer Grundbedingungen fiir eine erweiterte Plastizitit der Verhaltensméglich-‘
keiten, vermittelt iiber Lernprozesse. Innerhalb dieses Prinzips wird der ProzeB von zwei Ent-
wicklungsimpulsen vorangebracht. Der erste Impuls entsteht aus der permanenten Auseinander-
setzung der Organismen mit der dynamischen artspezifischen Umwelt, in der Weise, daB Verdn-
derungen in den AuBenweltbedingungen sich als vom Selektionsprozef vermittelte systemische
Anpassungsleistungen der Organismen widerspiegeln. Im Verlauf der Auseinandersetzung erge-
ben sich in bezug auf die Merkmalsausstattung, die zum (Uber-)Leben in der jeweiligen Umwelt
befahigt, umso qualifiziertere Produkte, je komplizierter die Umwelt wird. Das zweite Bewe-
gungsprinzip der Entwicklung ist durch die eingangs beschriebene Wechselbeziehung zwischen
Festgelegtheit und Modifikabilitit gekennzeichnet, die Sich als unterschiedliche biologische Ent- -
wicklungsnotwendigkeiten am Gegenstand der artspezifischen Umwelt in jeweils biologisch sinn-
vollem Verhiltnis ergénzen und sich dabei in Abhédngigkeit vom Differenziertheits- und Komple-
xititsgrad der artspezifischen Umwelt zu unterschiedlich gewichteten Vermittlungseinheiten aus-
differenzieren. Entscheidend dabei ist, daB sich das jeweils arthistorisch optimale Verhiltnis zwi-
schen den Selektionsvorteilen festgelegter und modifikabler Handlungsprogramme herausbildet
und evolutiondr durchsetzt, wobei Fortentwicklungen auch aufgrund des nicht nur additiven Ver-
hiltnisses der Programme zueinander méglich sind. "Die durch die Entwicklungsnotwendigkeiten
«zusammengehaltene» widerspruchsvolle Einheit mufl ... aber keineswegs nur den Charakter des
jeweils optimalen Anteils des einen oder anderen Moments, also quasi eines einfachen
«Kompromisses» annehmen, die Entwicklung treibt hier vielmehr je nach den Organismus- und
Umweltbeschaffenheiten u.U. sehr viel komplexere Einheitsbildungen hervor, in welchen der Wi-
derspruch zwischen Festgelegtheit und Modifikation auf verschiedene Weise in hdheren Organisa-
tionsformen neuer Qualitdt aufgehoben ist, die dann in der evolutioniren Weiterentwicklung ih-
rerseits in noch hoheren Organisationsformen aufgehoben werden (ebda., 143; Hervorheb\;ngen
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"im Original). Durch das Zusammenwirken dieser beiden Entwicklungsimpulse unter dem Prinzip
der Selektion ist auch der Entwicklungsprozef der Lernféhigkeit bis an die Schwelle der Homini-
sation zu erkldren.

Die elementare Form gelernter Modifikation von Aktivititen, die Habituation (Gewohnung) ist
auch noch bei den hdchsten Tieren (und beim Menschen) ausgebildet. Als Habituation wird das
allmihliche Absinken der Intensitit der Reizbarkeit und ihr letztlich ganzliches Ausbleiben in Zu-
sammenhang mit wiederholt auftretenden biologisch irrelevanten Objekten bezeichnet. Ihre biolo-
gische Funktion wird im Schutz des Organismus vor der dauernden Einwirkung vital unbedeuten-
der Stimuli und dem damit verbundenen Verlust an Aufmerksamkeit gegeniiber lebenswichtigen
Objekten sowie in der Energieersparnis fiir den "Emstfall” gesechen. Ebenfalls auf allen Entwick-
lungsniveaus beobachtbar ist die Priigung, die die Moglichkeit eines Organismus bezeichnet, zu
bestimmten, begrenztén Lebensabschnitten, sog. sensiblen Perioden, auf unspezifische Schliissel-
reize anzusprechen. Taucht der betreffende Schliisselreiz wihrend der sensiblen Phase auf, so
geht er mit der ihm phylogenetisch zugeordneten Handlung (Reaktion) eine unauflosliche Verbin-
dung instinktiver Festgelegtheit ein, wihrend diese Reiz-Reaktionsverschrankung vor und nach
der sensiblen Phase nicht erfolgt. Die Tatsache, daB hier im ersten Fall auf der Grundlage der
Rezeption von Reizen praktisch das Unterlassen einer Reaktion gelernt wird, im zweiten Fall ein
einmaliger Lerneffekt nach dem Alles-oder-Nichts-Prinzip in einem begrenzten Zeitabschnitt
moglich ist, weist diese Formen der Lernfahigkeit innerhalb der Entwicklungsfolge als elementare
‘Sonderfille aus. Hohere, eindeutigér als solche zu bezeichnende "Lernformen" zeichnen sich ih-
nen gegeniiber dadurch aus, daB sie innerhalb festgelegter Reiz-Reaktionszusammenhinge die
Differenzierung zwischen reaktionsauslosenden Merkmalen oder Merkmalskombinationen ermég-
lichen. Solche Selektivitit, das individuelle Lernen von Merkmalskombinationen eines Objekts,
die spezieller sind als die Merkmale, welche als Schliisselreize die Auslosung der festgelegten
Handlung bewirken, kann in der Form der Fixierung der Reizausldsung auf einzelne unter allen
Merkmalen, die zur Auslésung der Reaktion urspriinglich in Frage kommen, also als gelernte
Einschrinkung der Variabilitit beobachtet werden. Ihr biologischer Nutzen diirfte mit der 6ko-
~ nomisch sinnvollen Einschrinkung der Ansprechbarkeit des Organismus auf solche unter den
moglichen reizauslésenden Objekten zu begriinden sein, die sich in der artspezifischen Umwelt in
ausreichender Zahl auffinden lassen.

Eine hohere Organisationsform dieser bloBen Variabilititseinschrankungen stellt die weitaus kom-
plexere Lernform der individuellen Differenzierung zwischen verschiedenen Reizen dar. Die se-
lektive Heraushebung bestimmter Merkmalskombinationen eines Objekts erlaubt auf hoheren tie-
rischen Entwicklungsstufen unterschiedliche Reaktionen auf verschiedene Merkmale, auf die vor
dem LernprozeB dieselbe Reaktion erfolgte. Die Eigenart dieses selektiven Differenzierungsler-
nens, die Befihigung, aus dem Gesamt der Reizkonstellation eine umweltorientierte individuelle
Auswahl zu treffen, wihrend aber Jas Aktivierungspotential der momentan nicht beantworteten
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Reize im Bedarfsfall reaktiviert werden kann, setzt auf der psychischen Ebene bereits eine ur-
“spriingliche Ausformung objektivierter und distanzierter Umweltanalyse voraus.

Ermoglicht die beschriebene Form des Differenzierungslernens die Identifizierung, Differenzie-
rung und Abstraktion im Zusammenhang mit Merkmalen und Merkmalskombinationen, so fiihrt
die phylogenetische Entwicklung der Lernfihigkeit bereits auf vormenschlichem Niveau noch
einen wesentlichen Schritt weiter, ndmlich zu der Fahigkeit des individuellen Erfassens von
Merkmalssequenzen. Mit selbst biologisch weniger relevanten Merkmalen konnen Hinweise auf
biologisch relevante Objekte verbunden werden. Die Modifikabilitit bestimmter Reiz-Reaktions-
verbindungen wird damit sozuagen individualisiert: Der Hinweischarakter bestimmter Reize fiir
biologisch wichtige Ereignisse ergibt sich nicht mehr allein aufgrund genetisch gespeicherter In-
formation iiber den Zusammenhang zwischen Hinweisreiz und Ereignishaufigkeit in der artspezi-
fischen Umwelt, sondern aufgrund von Reiz-/Ereignisrelationen, die das Tier in der Auseinander-
setzung mit seiner individuellen Umwelt erlemnt. Ausgehend von Leontjew (1973, 130 ff.), wird
im Entstehen solcher Signalverbindungen der eigentliche Ausgangspunkt fiir die Entwicklung des
BewuBtseins iber die weitere Differenzierung dieser Keimform von Sensibilitit gesehen. Die
biologische Relevanz dieser Form der Lernféhigkeit ergibt sich aus dem erheblichen Zugewinn an
Moglichkeiten aktiver Umweltanpassung, zu der das Individuum beféhigt wird, da es anhand
weitgehend neutraler Reize das Eintreten biologisch relevanter Ereignisse antizipieren kann. In
héchstentwickelter Ausprigung ermdglicht dieses sequenzielle Differenzierungslernen die Vor-
bereitung auf das bevorstehende Ereignis und 16st eine entsprechende Erwartungshaltung aus.
Nicht eindeutig geklart ist bisher, inwieweit sich zumindest bei den Primaten mit der Antizipation
von Ereignisfolgen bereits die "Erkenntnis" moéglicher Kausalititen verbindet. Zumindest mufl
aber im sequenziellen Orientierungslernen das Ausgangsniveau fiir die Entwicklung dieser Fihig-
keit gesehen werden.

Die bisher genannten Entwicklungsfortschritte bezogen sich auf die Lernfahigkeit im rezeptori-
schen und klammerten die Entwicklungen im Bereich des motorischen Lernens noch aus. Diese
Darstellungsweise spiegelt den tatsichlichen historischen Ablauf wahrscheinlich richtig wieder:
Die Progression der motorischen Lernféhigkeit ist spiter anzusetzen, was mit dem grofieren Ri-
siko der Fehlanpassung begriindet sein kdnnte, das einen stirkeren Selektionsdruck in Richtung
auf die Festgelegtheit von Handlungen begriindet (vgl. Holzkamp-Osterkamp 1977, 126). Den
Entwicklungen im motorischen Lernbereich kommt im Hinblick auf den hier zu klirenden Sach-
verhalt, den Ubergang zu spezifisch menschlichen Lernformen, allerdings entscheidende Bedeu-
tung zu, so dah sich zusitzlich eine darstellungssystematische Begriindung ergibt.

Insbesondere die Rekonstruktion der Entwicklung motorischer Lernfahigkeit hat nach der Rein-
terpretation wichtiger systematischer Grundlagen ethologischer Konzepte erheblich prazisiert
werden konnen. Zu den initiierenden Beitrdgen zéhlt das von Lorenz (1973) ausgefithrte Modell
der "offenen Programme” zur Beschreibung der organischen Grundlage von Reaktionsweisen, die
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modifikable Elemente aufweisen und so auch durch Lernen beeinfluBbar sind. Lorenz beschreibt
sie als Reaktionsmechanismen, in denen ais Ergebnis der phylogenetischen Entwicklung nicht
eine einzige, sondern mehrere verschiedene Reaktionsmoglichkeiten vorgesehen sind, deren se-
lektive Aktivierung von Umweltinformationen abhingt. Der Organismus gewahrleistet die Um-
weltanpassung also durch die Auswahl der jeweils den speziellen Bedingungen optimal angepa8-
ten Reaktionen. Den entscheidenden Unterschied zwischen offenen und geschlossenen Program-
men benennt Lorenz mit der Differenzierung der Wahmehmung von Verhaltensfolgen: Wahrend
geschlossene Programme lediglich den Vollzug einer Handlung an den Organismus zuriickmel-
den, wird bei offenen Programmen Erfolg oder Nichterfolg wahrmehmbar und kann die Handlung
aufgrund dieses "Priffungergebnisses” (in etwa in Form eines Versuch-Irrtum-Lernens) modifi-
ziert werden (ebda., 117 ff.). Die Entwicklungsprogression motorischer Lernfahigkeit ist mithin
“als eine zunehmende Ausweitung phylogenetisch entwickelter Vorgaben fiir die Vermehrung und
Verbreiterung offener Programme und der in ihnen enthaltenen Handlungsalternativen in der
Auseinandersetzung mit der artspezifischen Umwelt zu verstehen, verbunden mit einer Erweite-
rung der Kapazitit zur Speicherung der (versuchsweise) aktivierten Handlungssequenzen sowie
der Fahigkeit, diese zum Erfolg oder MiBerfolg in Beziehung zu setzen.

Eine iiber dieses eher zufillige Ausprobieren und Optimieren von Handlungssequenzen in Emst-
situationen hinausweisende Entwicklungsstufe motorischer Lernfihigkeit ist erreicht, wenn der
Proze der allmihlichen Erhohung der Erfolgswahrscheinlichkeit des Handelns iiberdauernde
Wirkung zeitigt, wenn Handlungssequenzen in Ernstsituationen allmihlich herausgefeilt und als
gekonnte Handlungen in optimierter Form abgerufen werden konnen, also dann, wenn sich offene
Programme durch eine Ubungsfiihigkeit erginzen.

Zwei wesentliche Entwicklungsfaktoren fithren die Genese motorischer Lernfahigkeit von dieser
Grundlage aus weiter. In Abhingigkeit von der Komplexitit und Differenziertheit der artspezifi-
schen Umwelt erfolgt erstens, vermittelt iiber den ProzeB des Ubens biologisch relevanter Hand-
lungssequenzen, eine fortschreitende Zergliederung der einzelnen Handlungsabldufe in immer fei-
nere Einzelelemente, wodurch die zunehmend exakte Anpassung der gesamten Handlungssequenz
an die im Zusammenhang mit der Zielerreichung belangvollen AufBenweltgegebenheiten erfolgt.
Wenn also die Umwelt eine entsprechende Inhomogenitit und allgemeine Kompliziertheit auf-
weist, kann sich darin die Fihigkeit zur differenzierten Verhaltensorganisation entwickeln. Da wo
dies der Fall ist, entstehen parallel notwendigerweise entsprechende, je auf eine Detailhandlung
bezogene Einzelantriebe, die mit der Tendenz zur spontanen Anwendung auch ohne unmittelbar
angestrebten Nutzeffekt verbunden sind, wodurch eine hinreichend hdufige Anwendung zur Ver-
meidung des Gewohnheitsverlusts einer Handlungssequenz gewihrleistet wird (Leyhausen 1952).
Die Losung der Handlungsausfiihrung von ihrem urspriinglichen biologischen Begriindungszu-
sammenhang in Verbindung mit der gewonnenen Fahigkeit zum Uben dieser immer feiner se-
quentierten Handlungsfolgen und ihrer Einzelelemente begriindet die Moglichkeit auch des Ubens
der Teilaktivititen je fiir sich und abseits unmittelbas biologischer Notwendigkeit. "Damit ver-
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selbstiindigt sich das «Uben» allméhlich gegeniiber den «Ernstfall-Situationen» als eigenstindige
Aktivitatsweise ... In Exploration und Spiel werden einerseits die «iiberschiissigen» aktionsspezifi-
schen Energien der jeweiligen Teilhandlungen abgefiihrt, andererseits aber gewinnt das selbstin-
dige «Uben» der Teilhandlungen objektiv «Vorbereitungscharakter» fiir die individuelle Anpas-
sungsleistung in Ernstfall-Situationen" (Holzkamp-Osterkamp 1977, 131).

Dieses Spiel- und Explorationsverhalten markiert die Schwelle zu eigentlich menschlichen
Formen des Lernens. Das gegeniiber biologisch relevanten Handlungsreizen verselbstindigte
Uben von Einzelelementen komplexer Handlungsketten begiinstigte die Herausbildung der ent-
wickeltsten Form vormenschlicher motorischer Umweltanpassung, sog. "Willkiirbewegungen",
die dem Individuum als herausgeloste Elemente von Handlungsketten auch je fiir sich jederzeit
verfiigbar sind und die Mdoglichkeit bieten, durch die Kombination untereinander (und zwar
sowohl durch bedarfsgerechte Verinderung der Reihenfolge der Elemente einer Handlungskette
als auch durch Austausch und Zusammenfiigen von Gliedern verschiedener Handlungsketten) eine
effektivere, freilich stets an biologische Notwendigkeiten gebundene aktive Anpassung an kom-
pliziertere und dynamische Aufienweltbedingungen zu vollziehen.

Wenn nun von diesem bereits entwickelten Niveau der Lernfahigkeit auf seine elementaren Ur-
spriinge zuriickgeblendet wird, so tritt die gewachsene Komplexitit der Lernmoglichkeiten und -
abldufe deutlich hervor: Beziehen sich frithe Lernmdéglichkeiten auf unmittelbar an biologische
Notwendigkeiten gebundene enge Variabilititen einer phylogenetisch festgelegten Handlung, so
zeichnet sich die Lernfahigkeit auf hochster vormenschlicher Entwicklungsstufe durch die Mog-
lichkeit zur Realisierung der artspezifischen Handlungsméglichkeiten durch hierarchisch geglie-
derte Lernschritte aus, die jeweils Voraussetzungen bilden fiir neue Lernprozesse, und damit eine
kumulative Erhohung des Handlungs- und Lemniveaus begriinden. Damit erweitert sich die Pla-
stibilitit der Handlungsprogramme auch in Relation zum Lebensalter. -Sie reicht gegeniiber frithen
Entwicklungsformen, bei denen das junge Individuum nach lernender Umweltanpassung im Rah- ~
men sehr schmaler, nur Handlungsausschnitte betreffender offener Programme, schon kurz nach
der Geburt lediglich noch statische Handlungssequenzen vollzieht, bei hichsten Primaten iber
einen GroBteil der Lebensspanne und praktisch so lange, bis die zur ansatzweise sozial vermittel-
ten Lebensgewinnung benotigten Handlungsmoglichkeiten ausgebildet sind und aufgrund der Ein-
bezogenheit in die gruppenspezifisch entwickelten iiberlebenswichtigen Handlungsnotwendigkei-
ten der Raum fiir das Spiel- und Explorationsverhalten, iiber das weiterentwickelte Handlungs-
moglichkeiten zu erwerben wiren, weitgehend einschrinkt wird.

Die vergroBerte Lernfahigkeit auf potentiell lebenslangem Erstreckungsniveau fillt bei hoheren
vormenschlichen Existenzformen zusammen mit einer zusdtzlichen Plastizitit, die sich durch die
Verldngerung der bei frilhen Entwicklungsformen bei der Geburt abgeschlossenen, hier aber in
die friihe Lebensphase reichenden prinatalen Ontogenese physiologischer und endogen organismi-
scher Prozesse ergibt. Aus einer bloBen Lernfahigkeit auf der Basis einer bei der Geburt abge-
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schlossenen physiologischen und organischen Entwicklung wird somit durch ihr Zusammenwir-
ken mit Wachstum (der Komplettierung physiologischer Merkmale nach der Geburt) und Reifung
(nachgeburtliche Funktionsfortschritte des Verhaltens, die urspringlich durch endogene organis-
mische Prozesse bedingt sind) eine Lern- und Entwicklungsfihigkeit, wobei der Anteil der
Entwicklungsfahigkeit innerhalb dieser Konstellation die Dauer einer artspezifischen Jugend be-
stimmt. Die artspezifisch entwickelte Dauer der Jugend gilt als wesentliches Kennzeichen fiir das
phylogenetische Entwicklungsniveaﬁ einer Art.

Mit dem Erreichen des Niveaus der Entwicklungsfahigkeit wird ein weiterer, der auf tierischem
Niveau entwickeltste Status der Lernfahigkeit moglich: Erlaubt Lernfahigkeit bisher das Spezifi-
zieren von Varianzen, also die umweltgerechte Auswahl einer Handlungsform unter Alternativen,
- die dann aber irrevidierbar zum Verhaltensrepertoir zihlt, so bewirkt die freie Kombinierbarkeit .
" von Elementen unterschiedlicher Handlungssequenzen in Verbindung mit der gewonnenen Ent-
wicklungsfahigkeit eine weitere Qualifizierung des Spiel- und Explorationsverhaltens zum Neu-
gier- und Explorationsverhalten, einer offenen Umweltbezogenheit, die Bereitschaft zur aktiven
Erweiterung der Erfahrungsbasis durch das Suchen und Ausprobieren bisher unbekannter, noch
nicht auf ihre Verwendbarkeit hin iberpriifter, in Handlungsbeziige aufnehmbarer Reize und
Ziclobjekte. Je weiter dieser aktive Auseinandersetzungsprozefl fortschreitet, umso mehr tritt an
die Stelle der genomisch fixierten Grundinformationen fiir die Ausldsung und die Form des Ab-
laufs einer Handlungssequenz die individuelle Lebenserfahrung des Tiers. Erworbenes Wissen
und in Auseinandersetzung mit der Artumwelt individuell erworbenes gekonntes Handeln verselb-
stindigen sich gegeniiber der Handlungsdetermination durch die genetische Information und er-
moglichen das Gewinnen neuer Informationen in der Form einer individualgeschichtliche Kumu-
lation von Erfahrung.

Die hochstentwickelten Formen der Lernfahigkeit auf vormenschlichem Niveau werden also er-
reicht durch eine zunehmende Offnung des Organismus fiir die individuell-selektive Reizrezep-
tion, bis hin zur Ereignisantizipation und zu Ansitzen der Kausalititserfassung, sowie fiir indivi-
duell ausgeformte Variationen der AuBenweltanpassung innerhalb komplizierter und dynamischer
Auflenweltbedingungen; sie erreichen ihre hochstentwickelte Ausprigung in der Fahigkeit zur in-
dividuellen Erfahrungskumulation.

1.3.3. Spezifisch menschliche Lernfihigkeit

Lemfahigkeit ist eingangs als eine spezielle Form der Umweltanpassung beschrieben worden, die
“auf vormenschlicher Entwicklungsstufe von zwei interdependenten Bewegungsprinzipien getragen
wird: zulm einen von Verdnderungen der genetischen Information, zum anderen der auf eben die-
ser Grundlage herausgebildeten Fahigkeit, durch individuelles Lernen auf Umweltgegebenheiten
zu reagieren. Fiir den Menschen bleiben diese beiden Formen der AuBenweltanpassung weiterhin
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wirksam. Die Spezifik menschlicher Lernfahigkeit bildet sich nun heraus, indem die beiden phy-
logenetisch entwickelten Qualititen der Modifikabilitdt, und zwar aufgrund ihrer Einbezogenheit
in den ProzeB der vergegenstindlichenden Aneignung der natiirlichen Umwelt durch spezifisch
menschliches Handeln in der Form von Arbeit, von einer dritten iiberformt werden (vgl. u.a.
Wilhelmer 1979, 106 ff.).

Als Charakteristikum des menschlichen Handelns wurde seine Losung vom phylogenetischen Pro- -
zeB der Umweltanpassung, ermdglicht durch die soziale vorsorgende Produktion von Lebensmit-
teln und -bedingungen und zugunsten eines aktiven Produzierens gesellschaftlicher und individu-
eller Lebens- und Entwicklungsbedingungen, herausgestellt. Menschliche Arbeit, indem sie eine
Umgestaltung der Lebensbedingungen bewirkt, bedingt die gleichzeitige Verinderung der Men-
schen, die in diesen Bedingungen leben und sich in titiger Auseinandersetzung mit ihrer natiicli-
chen und gesellschaftlichen Umwelt entwickeln. Dieser Entwicklungsprozef betrifft auch die
Lemnfihigkeit selbst.

Medien dieser Entwicklung sind zundchst die im ArbeitsprozeB und zu seiner Unterstiitzung ge-
schaffenen Werkzeuge, in denen sich das Wissen iber die Ausschnitte der natiirlichen Umwelt,
auf die sie einwirken, vergegenstindlicht und durch die es {ibertragbar, konservierbar und iiber-
lieferbar wird. Diesen Zusammenhang verdeutlicht Leontjew (1973, 208 f.) anschaulich am Bei-
spiel der Axt: "Beim Benutzen einer Axt ... wird nicht nur dem Ziel einer praktischen Handlung
entsprochen, sondern es werden auch die Eigenschaften des Arbeitsgegenstandes widergespiegelt,
auf den sich die Handlung richtet. Der Hieb einer Axt erprobt also untriiglich die Hirte des Mate-
rials, aus dem der betreffende Arbeitsgegenstand besteht. Seine objektiven Eigenschaften werden
nach Merkmalen, die im Werkzeug selbst objektiv gegeben sind, praktisch analysiert und verall-
gemeinert. Das Werkzeug wird damit gleichsam zum Tréger der ersten, echten, bewufiten und
verniinftigen Abstraktion, der ersten, bewuBten und vemiinftigen Verallgemeinerung." Der Pro-
ze der Erfahrungsbildung beginnt damit nicht mit jedem Individuum auf urspriinglicher Ebene
neu, sondern erfolgt, als eine individuell zu erbringende Lernleistung, durch Aneignung des in
Gegenstinden reprisentierten gesellschaftlichen Erfahrungsfundus, indem sich das urspriinglich
einmal durch individuelles Neulernen erworbene und durch Vergegenstindlichung sozial tradierte
"geselischaftliche Wissen" sammelt. Mit dem Erwerb der Moglichkeit zur Werkzeugherstellung
ist damit der Ausgangspunkt fiir eine Beschleunigung der Entwicklung zu spezifisch menschlicher
Lernfahigkeit zu bestimmen. In der Ubergangsphase von vormenschlicher zu menschlicher Lern-
fahigkeit ist ihre bis dahin erworbene Qualitit in der Form individueller Erfahrungskumulation
eine Vorbedingung fiir die Erlangung der Fahigkeit zum "Erfinden" von Werkzeugen. Mit der
Herausbildung dieser Fahigkeit und im Kontext der Produktion von Lebensbedingungen durch
Arbeit gewinnt die Lernfihigkeit ihre menschliche Spezifik, und die Moglichkeit zur Konservie-
rung urspriinglich individueller Lernerfahrung bedingt eine exzessive Beschleunigung des Ent-
wicklungsprozesses. Arbeit verschafft neue Erkenntnisse iiber die Natur; diese ermoglichen den
Einsatz immer qualifizierterer Werkzeuge, die die durch die menschliche Anatomie begrenzten
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Moglichkeiten zur Arbeit potenzieren, und verschaffen somit weiterreichende Lern- und Erfah-
rungsmoglichkeiten sowie die Voraussetzungen fiir neue Verdnderungen der Lebensbedingungen.

Mit der nur individuellen Erfahrungskumulation war noch der entscheidende Nachteil verbunden,
daB die vom Einzelorganismus gewonnenen Umwelterfahrungen und Handlungsmaglichkeiten mit
dessen Tod verloren gingen und sich nicht zum Vorteil der Art weiterverwenden liefen. Indem
die zunédchst zwar individuell vollzogenen Lernprozesse, die sich mit Arbeit verbinden, in ihrem
Ergebnis nunmehr auBerhalb des menschlichen Organismus reprasentiert sind, stehen sie als Aus-
gangsgegebenheiten fiir weitere Entwicklungen, als Fundus nunmehr gesellschaftlicher Erfah-
rungskumulation, potentiell allen Menschen zur Verfiigung.

Im Fortgang der Entwicklung der psychischen Fahigkeiten ermoglichte die Genese der menschli-
chen Sprache die weitere Qualifizierung der gesellschaftlichen Erfahrungskumulation. Die Wei-
tergabe der Wissensbestinde konnte sich von der Bindung an die vergegenstindlichten Produkte
gesellschaftlicher Arbeit 16sen, als sich im Zusammenhang mit den Kommunikationsnotwendig-
keiten, die im Rahmen einer intensivierten Arbeitsteilung entstanden, die Sprache zum wesent-
lichsten menschlichen Kommunikationsmittel herausbildete. Sie erweist sich in Verbindung mit
den bisher dargestellten Entwicklungen der Handlungs- und der Lernfahigkeit als entscheidender
weiterfiihrender Entwicklungsfaktor zu den hoheren Stufen psychischer Titigkeit, zum Denken
und zur Entstehung des BewuBtseins. Auf die unmittelbare Verbindung zwischen Sprach- und
Denkentwicklung und die konstitutive Bedeutung der Sprache fiir das BewuBtsein kann hier nicht
eingegangen werden (siehe hierzu u.a. die Ausfiihrungen bei Schurig 1976, v.a. 215 ff.). Fiir den
an dieser Stelle behandelten Zusammenhang sind allerdings zwei Funktionen der Sprache her-
vorzuheben. Zum einen wird hauptsichlich die Lautsprache wegen ihres unmittelbar kommunika-
tiven Aspekts zum Medium des direkten interpersonellen Erfahrungsaustausches und gewinnt
hierbei fiir die Weitergabe und Verbreitung abstrakter und hypothetischer Informationen oder Ge-
danken, den Austausch iiber emotionale Befindlichkeiten und die Begriffsbildung besondere Be-
deutung. Zum anderen bietet die Schriftsprache die Moglichkeit der Fixierung und Sammlung der
je zu einem Zeitpunkt verfiigbaren Wissens- und Erkenntnissumme. Die Sprache bewirkt eine
weitere Effektivierung und Differenzierung der gesellschaftlichen Erfahrungskumulation und da-
mit ermdglicht sie auch neue, komplexere Lernschritte.

Die forcierte Entwicklung der menschlichen Lebensform erklért sich, so konnen die bisherigen
Aussagen zusammengefat werden, auch und vor allem als Ergebnis der Ausweitung der Lernfi-
higkeit. Diese ist beim Menschen anders als bei anderen Lebensformen nicht mehr allein begriin-
det durch die Expansion phylogenetisch entwickelter Modifikabilitit. Zwar verliuft, wie erwihnt,
der evolutiondre Anpassungsproze weiter, und die bis zum Tier-Mensch-Ubergang herausge-
formten héchsten Formen der Lernfdhigkeit bilden das Ausgangsniveau, die phylogenetische
Grundausstattung fiir die Weiterentwicklung. Doch die parallele Progression von Handlungsfi-
higkeit und Lernfihigkeit wird mit dem Auftreten der Arbeit und der Moglichkeit zur gesell-
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schaftlichen Erfahrungskumulation mit solch hohem Tempo vorangetrieben, daf der ProzeB phy-
logenetischer Anpassung als Triger der Entwicklung praktisch bedeutungslos wird.

1.4. Bediirfnisse und Motivation

Im Abschnitt zur menschlichen Handlungsfahigkeit (1.2.3.) wurde bereits darauf hingewiesen,
daB sich als Teilproze der Herausbildung sozial vermittelter Lebensgewinnung durch vorsorgen-
des arbeitsteiliges Handeln auch eine neue emotionale Grundlage aus Bediirfnissen und Motiva-
tionen formieren muB, welche die durch die artspezifisch entwickelte Moglichkeit zur vorsorgen-
den Lebenssicherung iiberwundene Aktivierung gesellschaftsbezogenen Handelns durch die Aus-
sicht auf unmittelbare Belohnung bei Erreichen von Bedarfsobjekten iiberformt. Ein phylogene-
tisch begriindetes Bediirfnis- und Motivationsmodell bietet Ute Holzkamp-Osterkamp (1978) mit
den Konzepten der "produktiven Bediirfnisse” und der "produktiven Motivation" an.

1.4.1. "Sionlich-vitale" und "produktive" Bediirfnisse

Holzkamp-Osterkamp geht davon aus, daB die gesellschaftliche Natur des Menschen nicht hinrei-
chend bestimmt ist, wenn man sie allein unter dem Aspekt der Befdhigung zur Gesellschaftlich-
keit betrachtet, wie sie durch die menschliche Lem- und Handlungsfahigkeit geschaffen ist.
Vielmehr bendtigt der Mensch als deren Korrelat auch die Bereitschaft, das "in emotionalen
Wertungen gegriindete Bediirfnis zur Vergesellschaftung ..., was zwingend eine phylogenetisch
gewordene Bediirfnisgrundlage nicht nur fiir Aktivititen zur Reduzierung individueller Mangel-
und Spannungszustinde, sondern auch fiir seine produktiven Beitrdge zur gesellschaftlichen Le-
benssicherung voraussetzt” (ebda., 19; Hervorhebung G.D.). Mit anderen Worten: Mit zuneh-
mender Offenheit des Verhaltens und zur Vermeidung der damit verbundenen Gefahren entstehen
auch neue Moglichkeiten der Umweltkontrolle. Nach der durch die Anthropogenese hindurch be-
obachtbaren ProzeBlogik mu8 die Phylogenese den Menschen komplementir zu den "Zumutun-
gen" aus vergroferten Existenzrisiken, wie sie sich mit der Offenheit gesellschaftlich vermittelter
Lebensfithrung verbinden, notwendigerweise auch mit der Befahigung ausstatten, diese Existenz-
risiken zu iiberleben und sich weiterzuentwickeln.

Im phylogenetischen Proze8 entsteht diese Befihigung auf der Grundlage und in Uberformung
des vormenschlichen Neugier- und Explorationsverhaltens (vgl. Abschnitt 1.3.2.). Als dessen
Entwicklungsgewinn wurde die offene Umweltbezogenheit herausgestellt, die Bereitschaft zur ak-
tiven Erweiterung der Erfahrungsbasis durch das Suchen und Ausprobieren bisher unbekannter
Reize und Zielobjekte, wodurch an die Stelle genomisch fixierter Grundinformationen fiir die
Auslosung und die Form des Ablaufs einer Handlungssequenz die individuell gewonnene Um-
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welterfahrung tritt und iiber das aktive Gewinnen neuer Erfahrungen und Umweltinformationen
die individualgeschichtliche Kumulation individueller Erfahrung méglich wird.

Das Entwicklungsniveau des Neugier- und Explorationsverhaltens ist nun gleichzeitig die Pro-
gressionsstufe, auf der sich als Hohepunkt der vormenschlichen Entwicklung von Bedarfsstruktu-
ren, das Bediirfnis nach Umweltkontrolle gegeniiber den urspriinglich auf die Behebung von or-
ganischen Mangelzustinden gerichteten iliberlebensrelevanten Bediirfnisspannungen verselbstin-
digt und entsprechende Aktivititen einen Befriedigungswert aus sich selbst gewinnen. Auf
menschlichem Niveau erweitert sich die hierdurch eingeleitete Ausbildung zweier unabhangiger
Bediirfnissysteme zur Auspragung “sinnlich-vitaler" und "produktiver" Bediirfnisse.

Sinnlich vitale Bediirfnisse entspringen den organischen Spannungs- und Mangelzustinden, bilden
also die emotionale Reprasentanz fiir die Notwendigkeiten, die aus der individuellen Lebenssiche-
rung erwachsen. Die emotionale Grundlage fiir Aktivititen im Zusammenhang mit der auf
menschlicher Entwicklungsstufe gesellschaftlichen Kontrolle der Lebensbedingungen demgegen-
iiber schaffen die im hier verhandelten Kontext entscheidenden produktiven Bediirfnisse. Sie sind
"auf den Erwerb der Kontrolle iiber die relevanten Lebensbedingungen gerichtet und umfassen
alle Tendenzen zur Ausdehnung bestehender Umweltbeziehungen, somit also auch der sozialen
Beziehungen, und zwar in ihrem Doppelaspekt: als Teil der zu erkundenden Umwelt, aber auch
als iber die Kooperationsbeziehungen ermoglichte Erweiterung der Basis dieser Umwelt-
begegnung und Erhohung der damit verbundenen Erlebnisfahigkeit" (ebda., 23).

Wie fiir die zuvor besprochenen psychischen Grundlagen der gesellschaftlichen Form menschli-
cher Lebensfiihrung gilt auch fiir die entsprechenden Bediirfnisse, daB sie dem Menschen nicht als
naturgeschichtlich entwickelte GroBen vorgegeben sind, sondern auf der Basis einer praformierten
Disposition in der Auseinandersetzung mit einem gesellschaftlich-historisch in bestimmter Weise
entwickelten Umfeld individuell ausgebildet werden. Dies bedeutet, daf die menschlichen Be-
diirfnisstrukturen in den gesellschaftlichen GesamtprozeB einbezogen und somit {iberindividuell
modifikabel sind. So wie Bediirfnisse im gesamten Verlauf der Phylogenese gemeinsam mit den
Objekten zu ihrer Befriedigung entstehen, werden auch die menschlichen Bedirfnisse entwickelt
anhand der im historisch entstandenen Umfeld greifbaren Bedarfsobjekte, welche im Kontext der
Eigenart der gesellschaftlich vermittelten Form der Naturaneignung und Lebensgewinnung durch
vorbeugende Herstellung der Mittel zur Lebenserhaltung und -entwicklung als produzierte Bedarf-
sobjekte zu gelten haben. "Die Bediirfnisse jeweils individueller Menschen als wesentliches Be-
stimmungsmoment ihrer Subjektivitit sind mithin ... Resultat der individuellen Realisierung ge-
sellschaftlich méglicher Bediirfnisse ..." (ebda., 27), ergeben sich also aus dem Zusammenhang
zwischen gesellschaftlicher Produktion und individueller Konsumption.

-
Dies darf nun aber nicht in der Weise miBdeutet werden, als seien menschliche Bediirfnisse allein
auf die gesellschaftlich hergestellten Produkte zur individuellen Konsumtion gerichtet und Akti-
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vititen der Beteiligung an ihrer Schaffung allein durch die Aussicht an der Partizipation am ge-
meinsam Produzierten begriindet: Diese Ableitung wiirde der Tatsache nicht gerecht, daf men-
schliche Existenzerhaltung eben nicht mehr durch die unmittelbare Reaktion auf aktuelle Bediirf-
nisspannungen und entsprechende Bedarfsobjekte bestritten wird. Als "produktive” menschliche
Bediirfnisse geben sich nicht unmitteibar erfahrene Mangelsituationen zu erkennen, vielmehr wird
"der erlebte Mangel der gesellschaftlich vermittelten Kontrolle iiber die eigenen Lebensbedingun-
gen, damit auch iiber die Mittel der individuellen Bediirfnisbefriedigung” emotional reprisentiert
(ebda., 34). Produktive Bediirfnisse entspringen aus der Erfahrung defizitiren Einflusses auf die
Lebensbedingungen, in denen die sinnlich-vitalen Bediirfnisse befriedigt werden miissen. Thr
Hintergrund ist die Erfahrung des Ausgeliefertseins an Zufilligkeit und Fremdbestimmung, also
auch der Nichterkennbarkeit von Sinn und Ziel gesellschaftlicher Handlungsanforderungen, und
einer Diskrepanz zwischen objektiv gegebenen und individuell realisierbaren EinfluBmoglichkei-
ten auf den gesellschaftlichen ProzeB, und damit die eigene Lebensfiihrung. "In den
«produktiven» als spezifisch menschlichen Bediirfnissen wird also der erkannte Widerspruch zwi-
schen der Ausgeliefertheit an einen gegenwdrtigen Zustand der Fremdbestimmung und Abhdngig-
keit und einem erreichbaren Zustand der ... Kontrolle iiber die eigenen Lebensbedingungen zum
subjektiv erfahrenen Widerspruch" (ebda., 34; Hervorhebung im Original). Produktive Bediirf-
nisse orientieren demnach auf die Schaffung von Lebensbedingungen, in denen fiir die Befriedi-
gung der sinnlich-vitalen Bediirfnisse durch bewuBte Aktivitit Vorsorge getroffen ist, und gleich-
zeitig auf die Aneignung der fiir diese bewufite Gestaltung menschlicher Lebensverhiltnisse vor-
ausgesetzten Handlungsfahigkeit. Insofern kommt den produktiven gegeniiber den sinnlich-vitalen
Bediirfnissen der Primat zu: Nur durch die kompetente Beteiligung an der gesellschaftlichen Pro-
duktion der Lebensbedingungen ist die Uberwindung des Ausgeliefertseins an Zufilligkeiten der
Befriedigung sinnlich-vitaler Bediirfnisse méglich.

Nun ist mit der Begriindung der Existenz produktiver Bediirfnisse zwar dargelegt, daf das not-
wendige Korrelat zur generellen Offenheit menschlicher Lebensfithrung in Form eines phyloge-
netisch gewordenen emotionalen Anreizes zur aktiven Integration in den gesellschaftlichen Prozef§
vorsorgender Existenzsicherung vorliegt. Offen ist jedoch noch die Frage, wie diese als gattungs-
spezifische Moglichkeit vorhandene Bediirfnisgrundlage vom einzelnen Menschen "aktualisiert"
wird, welche Bedingungen also gegeben sein miissen, damit die objektive Notwendigkeit zum in-
dividuellen Bediirfnis wird, einen Beitrag zum gesellschaftlichen Gesamtproze$ zu leisten. Diese
Frage ist gleichbedeutend mit der nach der "produktiven Motivation" menschlichen Handelns.

1.4.2. Produktive Motivation

Im anthropogenetischen Prozel wird von Motivation zuerst auf der Entwicklungsstufe gespro-
chen, auf der die hdchstentwickelten Individuen in der Lage sind, die Bediirfnisbefriedigung
durch ein unmittelbar erreichbares Bedarfsobjekt zugunsten des durch Erfahrung "gelernten” ho-
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heren Befriedigungswertes eines erst mittelbar zu erlangenden Bedarfsobjektes aufzuschieben. Die
gewonnene Fahigkeit, zwischen den Befriedigungswerten verschiedener Bedarfsobjekte aufgrund
individueller Erfahrung zu unterscheiden, schafft erste Ansitze von Distanz zu den Bedarfsob-
jekten und der individuellen Kontrolle iiber Bediirfniszustinde: Die Hinwendung zu den Bedarfs-
objekten erfolgt nicht mehr in der Ausgeliefertheit an bloBe Reiz-Reaktionsmechanismen, sondern
durch gelernte Handlungsanreize, also motiviert. Die Hoherentwicklung der Motivationsstruktu-
ren ausgehend von diesem Ursprungsniveau vollzieht sich parallel zur fortschreitenden Befihi-
gung zur gelernten Differenzierung von Befriedigungswerten und damit der Mdoglichkeit zur
Steuerung des Verhaltens.

Die besondere Qualitdt menschlicher Motivation erwichst nun aus dem oben entwickelten Zu-
sammenhang, wonach in Folge des Umschlags der Prioritidt der Entwicklungsfaktoren zum gesell-
schaftlichen GesamtprozeB menschliche Aktivitdt nicht mehr auf individuelle Bediirfnisbefriedi-
gung, sondern auf die Notwendigkeiten im Kontext gesellschaftlicher Vorsorge fiir die Bediirfnis-
befriedigung gerichtet sein mufl. Damit steht der Mensch auf der einen Seite objektiven Anforde-
rungen an sein Handeln gegeniiber, die aus diesen gesellschaftlichen Notwendigkeiten erwachsen.
Diesen Anforderungen ist er jedoch nicht ausgeliefert; er kann potentiell "aus der Distanz" die
gesellschaftlichen Notwendigkeiten erkennen, bewerten und sich bewuBt zu ihnen verhalten,
letztlich auch die an ihn selbst gestellten Anforderungen zu diesen Notwendigkeiten in Beziehung
setzen und bewerten.

Auf der anderen Seite tritt der Mensch - mit Folgen fiir deren Wahmehmung - den an ihn ge-
richteten Anforderungen immer zu einem fritheren oder spdteren Zeitpunkt der in der Auseinan-
dersetzung mit seiner Lebensumwelt erfolgenden Herausbildung von Verfiigungsmoglichkeiten,
Bediirfnissen, Einstellungen und Wertungen gegeniiber. Nach der dadurch bestimmten individu-
ellen Gesamtstruktur richtet es sich, ob und zu welchem Grad Bereitschaft zur Realisierung ge-
sellschaftlicher Anforderungen oder Widerstand gegen deren Ubernahme entsteht. D.h. nach dem
Mafe, in dem der Mensch aufgrund seiner individuellen Entwicklung in der Lage ist, auch seine
eigene Situation aus der Distanz zu betrachten, in dem er dabei die gesellschaftlichen Notwendig-
keiten als solche erkennen kann und anerkennt, in dem daraus erwachsende Handlungsanforde-
rungen tatsichlich aus einer allgemeingesellschaftlichen Notwendigkeit abgeleitet sind und mit ih-
rer Realisierung die Erweiterung der eigenen Lebensmdoglichkeiten vermittelt iiber den sozialen
ProzeB tatsichlich antizipiert werden kann, bestimmt sich die Motivation zur Ubernahme gesell-
schaftlich {ibertragener Anforderungen. "Die menschliche Motivation im Sinne der Bereitschaft
zu Handlungen in Richtung auf gesellschaftliche Ziele ergibt sich also einerseits nicht von selbst
aus den spontanen Tendenzen und Impulsen des Menschen, sondern muf in bewuftem Verhéltnis
zu den eigenen Bediirfnissen geschaffen und aufrechterhalten werden. Andererseits a8t sich die
Motivation aber auch nicht durch einen EntschluBf o.a. einfach willkiirlich herstellen; ihr Zustan-
dekommen ist an die objektiven GesetzmaBigkeiten gebunden, denen die menschliche Subjektivi-
tit in einem je konkreten Falle unterliegt und die zwar durch die praktische Einsicht in ihre Wirk-
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samkeit der Erreichung gesellschaftlicher Ziele unter bestimmten Bedingungen dienstbar gemacht,
aber nicht auBer Kraft gesetzt werden konnen. Die menschliche Lebenstitigkeit erwéchst nicht
aus rationalem Kalkiil, sondern aus der Spontaneitit, Spannung und Kraft der unmittelbar erfah-
renen Emotionalitit; der Mensch kann jedoch auf diese Emotionalitit durch Erkenntnis und Be-
riicksichtigung ihrer gesetzméBigen Abhéngigkeit von duBeren und inneren Bedingungen bewuBt
Einfluf nehmen und sie damit auch in den Dienst gesellschaftlicher Zielsetzungen stellen” (ebda.,
61).

Voraussetzung fiir die motivierte Ubernahme gesellschaftlicher Handlungsanforderungen ist also
die erkennbar gegebene Einordnung einer abgeforderten Handlung in einen gesellschaftlichen Ge-
samtprozeB, in dem die individuelle Bediirfnisbefriedigung als gewihrleistet betrachtet werden
kann. Genauer: Nicht die stindige Vergegenwirtigung der abstrakten iibergeordneten Ziele des
gesellschaftlichen Gesamtprozesses schafft die Handlungsbereitschaft. Vielmehr muB8 in jeder ein-
zelnen geselischaftlich zugewiesenen und ibernommenen Aufgabe deren gesellschaftliche Niitz-
lichkeit und Sinnhaftigkeit und damit die Relevanz fiir die eigene sozial vermittelte Reproduktion
erkennbar sein.

Es ist damit nicht gleichgiiltig, in welchem gesamtgesellschaftlichen Kontext, insbesondere von
welchen gesellschaftlichen Zielen geleitet, Anforderungen an einen Menschen herangetragen wer-
den. Zwar werden Aufgaben auch im Fall der Undurchschaubarkeit der Zielstellungen und bei
fehlender Antizipierbarkeit vermittelter individueller Bediirfnisbefriedigung in aller Regel erfiillt,
doch geschieht dies vor dem Hintergrund der existentiellen Verwiesenheit auf die Gegenleistun-
gen, und somit aufgrund von duBerem oder internalisiertem Zwang. Die Fahigkeit des Menschen
zur bewufiten Distanz zu den an ihn gerichteten Anforderungen und die Abhingigkeit produktiver
Motivation von aus der Distanz getroffenen Bewertungen erméglicht dariiber hinaus in gewissem
Umfang die Motivierung durch private Uminterpretationen der Realitét, die Fiktion iiber gesell-
schaftliche Zielstellungen und die Verdringung oder Scheinaufldsung von Widerspriichen. Auf
diese Weise, durch das individuelle Zurechtlegen von gesellschaftlichen und daraus abgeleiteten
personlichen Zielvorstellungen, wird es moglich, daf ein iiber den Umweg von Rationalisierun-
gen (quasi)motiviertes Handeln der Schaffung gesellschaftlicher Realititen entgegenwirkt, in
denen der eigenen Bediirfnislage tatsichlich wiirde entsprochen werden konnen, der Mensch also
gegen seine Bediirfnisse handelt. Dies geschieht in der Regel dann, wenn die tatsichlich den ge-
sellschaftlichen Prozef leitenden Zielvorstellungen nicht erkannt werden kdnnen oder der Zu-
sammenhang zwischen dem eigenen gemah gesellschaftlichen Anforderungen geleisteten Beitrag
und den ibergeordneten gesellschaftlichen Zielen nicht sichtbar wird und so die Bedeutung der
Aktivititen fiir die eigene Bediirfnisbefriedigung verborgen bleibt.

Die einem Menschen zugewiesenen gesellschaftlichen Teilaufgaben, wie sie, gemif Vorangehen-
der Bestimmungen, etwa gesellschaftliche Positionen definieren, miissen also, so ihnen tatséichlich
in wesenhaft menschlicher Weise motiviert entsprochen werden soll, als fiir den gesellschaftlichen
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GesamtprozeB, und damit die eigene Lebensentwicklung sinnvoll und effektiv erkannt werden
kénnen. Da aber mit der Anerkennung des Ziels fiir den lernfihigen, damit aber auch auf das
Lernen angewiesenen Menschen nicht die Voraussetzung fiir die kompetente Verfolgung des Zie-
les durch Handeln schon geschaffen sind, die vorausgesetzte Handlungsfahigkeit also zunichst zu
erwerben ist, muB gleichzeitig mit der gesellschaftlichen und individuellen Relevanz einer Auf-
gabe auch die Mdglichkeit sichtbar sein, die jeweils dazu - und dariiber hinaus zur Erweiterung
des eigenen Einflusses auf den gesellschaftlichen Proze8l - vorausgesetzten Fihigkeiten zu erwer-
ben. Vor dem Hintergrund gesellschaftlich vermittelter Lebensfiihrung - und in idealtypisch ge-
setzten Bedingungen - dokumentiert sich das auf der jeweiligen historischen Stufe erreichbare
MaB an Handlungsfahigkeit im Kompetenzumfang der hochstentwickelten Individuen, welcher
allgemein "erstrebenswert”, also zum Hintergrund motivierten Handelns wird aufgrund der beob-
achtbaren mit ihm verbundenen Qualitit individueller Lebensfiihrung. Mit der Beobachtung des
Befriedigungswerts produktiven Handelns anderer entsteht die Motivation, denselben Grad an
Einflu auf den gesellschaftlichen ProzeB und die dazu notwendige Handlungsfahigkeit zu errei-
chen.

Motiviertes Handeln zielt also auch auf den Erwerb und den kontinuierlichen Ausbau von Verfii-
gungsméglichkcften, also ein addquates Mafl an Handlungsfihigkeit, das es dem Einzelnen er-
moglicht, sich zunehmend in den gesellschaftlichen Prozef zu integrieren, auf diese Weise seine
EinfluBméglichkeiten auf den gesellschaftlichen ProzeB zu erweitern, um so die Vorbedingungen
fiir die aligemeine und die eigene Reproduktion zunehmend zu kontrollieren. Zu diesen Vorbe-
dingungen gehdren auch die sozialen Strukturen und Kooperationsformen der Gesellschaft, die
prinzipiell auf die optimale Befahigung aller Mitglieder angewiesen ist. Entsprechend miissen die
Verfiigungsmoglichkeiten der Gesellschaftsmitglieder auch die Erkenntnis der Notwendigkeit ge-
genseitiger Forderung im Sinne der gemeinsamen Weiterentwicklung und die Einsicht umfassen,
daB der gleichwie realisierte AusschluB von Mitgliedern der Gesellschaft von der motivierten
Teilhabe am Gesamtproze8 zur Schwichung der Sozietdt und zur Einschrinkung ihrer Entwick-
lungsmoglichkeiten fiihrt.

Nach diesen Aussagen zur menschlichen Motivation ist es nun auch moglich, die im Abschnitt
1.2. noch ausgesparte Begriindung fiir die Aufgabe der von Leonijew eingefiihrten Differenzie-
rung zwischen Titigkeit und Handlung im Konzept der Kritischen Psychologie nachzuholen und
zu begriinden, warum auch in der vorliegenden Untersuchung der Begriff "Handlung" im Mittel-
punkt steht.

Leontjew unterscheidet zwischen den Titigkeiten, die auf ein Bediirfnis des Subjekts zuriickge-
hen, auf seine Befriedigung zielen und anschliefend erloschen - wobei der Gegenstand, auf den
sich die Titigkeit richtet, ihr eigentliches Motiv ist - sowie den Handlungen, die diese Tatigkeiten
realisieren und bewuBten Zielen untergeordnet sind. Die Herausbildung arbeitsteiliger Lebens-
formen bewirkt es nun, "daB die an der kollektiven Arbeitstitigkeit Beteiligten Zwischen- und
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Teilergebnisse erzielen, die als solche nicht ihr Bediirfnis zu befriedigen vermégen. Befriedigt
wird ihr Bediirfnis vielmehr durch ihren Anteil am Gesamtprodukt der gemeinsamen Titigkeit,
und dieser Anteil kommt ihnen also auf Grund gesellschaftlicher Beziehungen zu" (Leontjew
1973, 429). Das Zwischenergebnis, welches durch eine Handlung erzielt wird, tritt dem Han-
delnden in Form des Ziels subjektiv ins Bewuftsein. "Das Motiv behilt dabei natiirlich voll und
ganz die Funktion der Titigkeitsstimulierung. Anders verhdlt es sich mit der Funktion der kon-
kreten Ausrichtung der Titigkeit: Die die Tatigkeit realisierenden Handlungen werden vom Motiv
stimuliert, sie sind aber auf das konkrete Ziel gerichtet" (ebda.). Wie Leontjew das Verhaltnis
zwischen Motiv-Tétigkeit und Ziel-Handlung interpretiert, geht besonders erhellend aus seinem
Beispiel von der Arbeitsteilung zwischen Jager und Treiber hervor: Beider Streben ist auf die Be-
diirfnisbefriedigung, hier die Uberwindung des Hungers durch den GenuB des Wildbrets, gerich-
tet. Die Aktivitit des Treibers aber, fiir sich genommen, ist zwar durch nimlichen Zweck moti-
viert, verfolgt aber zunichst ein anderes Ziel: Das Bedarfsobjekt wird davongejagt und eben ge-
rade nicht unmittelbar erheischt. Das Treiben ist von daher als Handlung zur Verwirklichung der
Titigkeit des Jagens anzusehen. Die Titigkeit des Jagens richtet sich, von einem organischen Be-
diirfnis angetrieben, auf das Bedarfsobjekt. Die Handlung des Treibens, der Leontjew nachsagt,
daB sie selbst biologisch an sich sinnlos sei (ebda., 206), gewinnt ihren Sinn erst durch die Be-
ziehung der gemeinsam Jagenden, die von demselben Bediirfnis motiviert sind, zueinander.

Hintergrund der Kritik, die dieses Modell aus Sicht der Kritischen Psychologie erfahrt, ist die
eben dargestellte Spezifik menschlichen Motiviertseins, wonach "mit der verallgemeinerten Vor-
sorge fiir kiinftige Notlagen die Menschen zunehmend unabhdngig von den Zufdlligkeiten aktuel-
ler Not- und Mangelsituationen werden" (Holzkamp-Osterkamp 1978, 141; Hervorhebungen im
Original) und die motivierte Verfolgung gesellschaftlicher Ziele sich vom Auftreten aktueller Be-
diirfnisspannungen 16st. Gemeinschaftliche Aktivititen sind entsprechend gerade darauf gerichtet,
durch vorsorgende Aktivitit Bedirfnis- und Mangelsituationen auszuschliefen. "Die Menschen
verfiigen iiber ein bewuftes, gesellschaftlich kumuliertes Wissen, wann Notsituationen wie Hun-
ger oder Kilte entstehen und wie sie aufhebbar sind; die individuellen Beitrige zu gesellschaftli-
chen Aktivititen werden auf «menschlichem» Niveau nicht durch «Hunger» oder «Frieren» ausge-
16st, sondern haben die Aufgabe, Hunger und Frieren von vornherein und mdglichst total zu
vermeiden" (ebda., 142). Es kennzeichnet eben gerade den neuen Grad an Freiheit, den der
Mensch gegeniiber dem tierischen Getriebensein durch Bedarfszustinde gewinnt, daB einer gesell-
schaftlich bezogenen Aktivitdt kein organischer Bediirfniszustand vorangehen muf$ oder, auf das
Jager-Treiber-Beispiel bezogen, "es ist theoretisch gleichgiiltig, ob der Treiber, wenn er sich an
der Jagd beteiligt, <hungrig» oder «satt» ist” (ebda.). Es besteht mithin kein AnlaB, den auf Ziele
bezogenen Handlungen letztlich durch biologisch begriindete Bedarfsmomente motivierte Tatig-
keiten vorzuordnen; "entscheidend fiir die «Motivation» ist allein, wieweit in dem Beitrag zur ge-
sellschaftlichen Titigkeit die Kontrolle und Sicherung der eigenen Lebensbedingungen antizipiert
werden kann" (ebda., 143).
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1.5. Sozialisiation und Personlichkeit

Die gesellschaftliche Form der Produktion von Lebensmitteln und -bedingungen 6ffnet fiir die sie
tragenden ‘Individuen qualitativ neue Moglichkeiten fiir die Gestaltung der Lebensbedingungen.
Die Uberwindung der Notwendigkeit zur unmittelbaren Befriedigung vitaler zugunsten des Ent-
stehens "produktiver” Bediirfnisse und die dadurch entstehenden Freiriume fiir die explorative
Auseinandersetzung mit der AuBenwelt, die gewonnene Befahigung zur zielgerichteten Verfol-
gung selbstgesetzter Ziele und die aufgrund des modalen Charakters der zur Aufrechterhaltung
des gesellschaftlichen Prozesses notwendigen Tétigkeiten gegebene relative Distanz zu den posi-
- tionellen Handlungsanforderungen und zur Positionsrealisierung iiberhaupt schaffen die Vorbe-
dingungen fiir die zielgerichtete Entwicklung der individuellen Lebensfilhrung iiber den gesell-
schaftlichen Gesamtprozesses.

Bisher wurde bei der Darstellung dieser besonderen Form der Lebensgewinnung beim Menschen
schwerpunktmifBig deren gesellschaftlicher Aspekt betont. Dies war gerechtfertigt, weil eben die
gesellschaftliche Vermitteltheit der individuellen Existenz auf der Basis der gesellschaftlichen
Natur des Menschen das Spezifikum der menschlichen Lebensform ausmacht; ganz gleich in wel-
cher Form sich der Einzelne mit der ihn umgebenden natiirlichen und sozialen Umwelt in Bezie-
hung setzt, er bleibt existentiell auf die Integration in den gesellschaftlichen Zusammenhang ver-
wiesen.,

Der gesellschaftliche Gesamtproze8 ist jedoch letztlich Medium fiir die Existenzerhaltung und -
entwicklung der Individuen, durch deren Beitrige er erst in Gang kommt, aufrechterhalten wird
und seine spezifische Richtung erhilt. Die individuellen Beitrige kénnen allerdings qualitativ sehr
unterschiedlich sein. Durch bloBe Einordnung in den gesellschaftlichen Zusammenhang wird dem
Individuum immerhin die Befriedigung seiner organischen Bediirfnisse und damit die Systemer-
haltung méglich. Aufgrund seiner Fihigkeit zur Zielantizipation und zur bewuBten Inbezugset-
zung zum gesellschaftlichen ProzeB - und in dieser Dimension erst spezifiziert sich die gesell-
schaftliche Lebensform als typisch menschlich - ist ihm aber dariiber hinaus die zielgerichtete Ge-
staltung und Verdnderung der Lebens- und Existenzbedingungen moglich. In bezug auf das men-
schliche Handeln lassen sich demnach die Realisierungsgrade der spezifisch menschlichen
Qualitiit innerhalb der Lebensfiihrung entlang einem Kontinuum darstellen, dessen einen Pol die
bloBe Lebenssicherung entsprechend den organischen Bediirfnissen durch Unterstellung unter die
durch gesellschaftliche Notwendigkeiten begriindeten und als positionelle Handlungsanforde-
rungen konkretisierten objektiven Anforderungen markiert. Dieser Existenzweise, der die
eiggntlich menschlichen Elemente weitgehend fehlen, steht als Gegenpol die entwickelte Form
der Lebensfihrung gegeniiber, die auf die Erkenntnis der objektiven Bedeutung der
gesellschaftlichen Notwendigkeiten griindet, diese aus den strukturellen Bedingungen des
konkreten gesellschaftlichen Prozesses herleitet und bewertet und das bewuBte, distanzierte Sich-
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Verhalten zu aus den gesellschaftlichen Notwendigkeiten erwachsenden (positionellen)
Handlungsanforderungen erlaubt, einschlieBlich der gezielten Modifizierung des aufgetragenen
Handelns vor dem Hintergrund der eigenen Interpretation des gesellschaftlichen Prozesses und
der daraus resultierenden Richtungsetzungen. Zur entwickelten Lebensfilhrung gehért auch die
Antizipation der gesellschaftlichen Eingebundenheit des eigenen Handelns und also die
Vergegenwirtigung, Kalkulation und Operationalisierung der Tatsache, daf "die Potenzen des
Einzelnen als Basis seiner EinfluBméglichkeiten auf den gesellschaftlichen Entwicklungsproze8 in
Abhidngigkeit von der Anzahl der unter einem einheitlichen Ziel vereinigten Krifte" (Holzkamp-
Osterkamp 1978, 40) wachsen.

In welchem Grade und wie der einzelne seine als Moglichkeit begriindete Lern- und Handlungs-
fahigkeit also ausschopft (oder anders ausgedriickt: wo er auf dem skizzierten Kontinuum zu ver-
orten ist), also u.a. welche Bedeutung und Interpretation der geselischaftlichen Notwendigkeiten
er seinem Handeln voranstellt und wie groB sein Vermdgen zu deren Umsetzung ist, welche Be-
reitschaft zur Ubernahme der ebenfalls auf die Interpretation der objektiven Notwendigkeiten zu-
rickgehenden jeweiligen gesellschaftlichen Ziele oder zu deren Reinterpretation er aufbietet, ob
er gegeniiber diesen Zielen auf Konformitat beschrinkt ist oder auch in Widerspruch zu ihnen zu
handeln vermag und welche Bediirfnisstruktur die Aktivititen leitet, ist das Ergebnis der Heraus-
bildung seiner Subjektivitit, die als das je zwischenzeitliche Resultat der Individualentwicklung
vor dem Hintergrund einer objektiven Lebenslage zu gelten hat.

Das innerhalb einer Biographie zu jeder Zeit als vorldufig anzusehende Ergebnis der Individual-
geschichte, entstanden in der Wechselwirkung zwischen Individuum und gesellschaftlichen Le-
bensbedingungen, wird im folgenden als Personlichkeit, der lebenslange ProzeB, wihrend dessen
sich auf der Basis der dazu vorhandenen biologischen Potentialitit die Persdnlichkeit, und als ihr
Teil die Lem- und Handlungsfihigkeit, in aktiver Auseinandersetzung des Individuums mit der
objektiven Lebenslage entwickeln, als Sozialisation bezeichnet.

1.6. Fazit

Die Spezifik menschlicher Lebensgewinnung ist das Ergebnis der Herausbildung eines besonderen
Vermittlungsmodus biologischer und gesellschaftlicher Entwicklungsfaktoren, der im wesentli-
chen durch die Lésung menschlichen Handelns von einer Motivation durch biologisch relevante
organische Bediirfnisse und den Umschlag der Prioritit der Entwicklungsdeterminanten vom
phylogenetisch zum gesellschaftlich-historisch dominierten ProzeB zu kennzeichnen ist. An die
Stelle einer weitgehenden genetischen Determination treten mit der Existenzsicherung iiber den
gesellschaftlichen Prozef soziale Richtungsvorgaben fiir das Handeln. Zur Produktion- und Re-
produktion von Lebensmitteln und -bedingungen bestehen gesellschaftlich-historisch entwickelte
Formen der Arbeitsteilung und Produktionsweisen, die die Verteilung der zur Daseinssicherung
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notwendigen Teilarbeiten und der Gegenwerte auf die Individuen regeln und so auch die sozialen
Beziehungen zwischen den Gesellschaftsmitgliedern wesentlich begriinden.

Die besondere Struktur seiner Lern- und Handlungsféhigkeit ermoglicht es dem Menschen, seine
Lebensmittel und -bedingungen durch Arbeit, in einem Proze8 der Vergegenstindlichung und
Aneignung der natiirlichen Umwelt im Sinne seiner Lebensbediirfnisse, vorsorgend und arbeits-
teilig selbst zu schaffen, womit sein Handeln aus der unmittelbaren Bestimmtheit durch vitale Le-
bensbediirfnisse heraustritt und Freiheit zur planmaBigen Erforschung und Gestaltung der Le-
bensbedingungen gewinnt. Menschliche Existenz ist in Folge dieser Entwicklung gesellschaftlich
vermittelt, indem der Bestand der Gesellschaft und damit die Existenz der einzelnen Gesell-
schaftsmitglieder, Giber deren Handlungen, die Summe ausschnittbezogener Teilbeitrige der Indi-
viduen zur gemeinsamen Lebenssicherung - und nach dem Umschlag der Dominanz der Ent-
wicklungsrichtungen vom phylogenetischen zum gesellschaftlichen Gesamtproze8 ausschlieBlich
so - gewihrleistet wird.

Die wesentlichen Funktionsvoraussetzungen zur Existenzerhaltung iiber den sozialen Gesamtpro-
zef} sind

- erstens die im Verlauf der Anthropogenese in Form einer biologischen Disposition herausgebil-
dete Handlungsfahigkeit, als die Summe der Verfiigungsmoglichkeiten, d.h. der individuellen
physischen und psychischen Merkmale, welche die Beteiligung an der Reproduktion und Wei-
terentwicklung des gesellschaftlichen Gesamtprozesses und damit der eigenen Lebensbedingun-
gen und -moglichkeiten begriinden,

- zweitens die als Grundlage fiir den Erwerb von Handlungsfahigkeit historisch parallel phyloge-
netisch herausgebildete und fixierte Lernfihigkeit. Sie entsteht als das Gegenstiick zur zuneh-
menden Verwiesenheit des Menschen auf seine Handlungsfahigkeit und schafft die Vorausset-
zung fiir den Erwerb von Verfligungsmoglichkeiten zur und im Verlauf der Auseinandersetzung
mit dynamischen Umweltbedingungen. Die menschliche Lernfahigkeit schlieft die auf vor-
menschlichen Entwicklungsniveaus herausgebildeten Vorstufen ein, und umfaBt so nicht nur die
Offenheit fir den AuBenwelteinfluB auf der Basis genetisch vorgegebener physischer und psy-
chischer Grundstrukturen, sondern auch die aktive Anpassung dieser Grundstrukturen selbst an
die Besonderheiten der individuellen Lebenswelt.

Menschliche Lern- und Handlungsféahigkeit ist also in ihren beiden Dimensionen zu betrachten.
Sie ist zum einen genetisch begriindete, gattungsspezifische, jedem Individuum gleichermaBen
2ugeeignete Potentialitit und Voraussetzung fiir die menschliche Lebensform, also die aktive
Teilnahme an den gesellschaftlichen Aktivititen der Lebenserhaltung auf dem jeweils erreichten
geschichtlichen Niveau. Auf der Ebene der einzelnen Gesellschaft und durch deren spezifische
Handlungsanforderungen konkretisiert, ist sie zum anderen Garant der Erhaltung und Agens der



48

Weiterentwicklung des gesellschaftlichen Prozesses, da sie die weitere Aneignung der Umwelt
und ihre Transformation im Sinne der Bediirfnisse, also die zielgerichtete Verdnderung bzw.
Weiterentwicklung der Lebensgrundlagen einschliefilich der darin realisierten sozialen Beziehun-
gen erlaubt. In dieser zweiten Dimension ist Lern- und Handlungsfahigkeit vom je erreichten
formationsspezifischen Entwicklungsstand einer Gesellschaft her, also dynamisch zu definieren:
Sie ist Produkt der Auseinandersetzung mit dem gegebenen Stand der gesellschaftlichen Bedin-
gungen und der Verfiigung iiber die Naturgegebenheiten, der Produktionsbedingungen und der
sozialen Beziehungen und als solche als das Resultat der individuellen Aneignung der Lebensbe-
dingungen einer Gesellschaft zu verstehen. Um im Falle der Lernfahigkeit die fiir die folgenden
Uberlegungen wesentliche Unterscheidung zwischen der genetisch begriindeten, universell plasti-
schen Funktionsgrundlage auf der einen und der im gesamtbiographischen ProzeB der Auseinan-
dersetzung mit den Lebensbedingungen ontogenetisch herausgeformten individuellen Aktualform
der Lernféahigkeit auf der anderen Seite zu verdeutlichen, wird fortan im ersten Fall von der po-
tentiellen im zweiten von der realen Lernfahigkeit gesprochen.

- Die dritte wesentliche Funktionsvoraussetzung fiir die menschliche Form der Lebensfiihrung
bilden die mit der Verwiesenheit auf die Existenzerhaltung iiber Beitrige zum gesellschaftlichen
Gesamtproze als emotionale Reprdsentation der Notwendigkeit der Bediirfnisbefriedigung
komplementir zur Gesellschaftlichkeit der Lebensgewinnung des Menschen entwickelten pro-
duktiven Bediirfnisse und die produktive Motivation, die sich in Wechselwirkung mit den
durch arbeitsteilige Produktion geschaffenen und zunehmend ausdifferenzierten gesellschaftli-
chen Angebots- und Bedarfsstrukturen als individuelle Bedarfs- und Anregungsstrukturen aus-
bilden. Die vormenschliche Form der Motivation durch die Aussicht auf unmittelbare Befriedi-
gung sinnlich-vitaler Bediirfnisse wird substituiert durch die bewuflte Ausrichtung des Handelns
gemiB ihnengegeniiber verselbstindigten "produktiven" Bedirfnissen, die als phylogenetisch
gewordene notwendige Gegenstiicke zur Umweltoffenheit und Gesellschaftlichkeit des
Menschen auf die Vermeidung von Unsicherheiten und Bediirfnisspannungen durch kooperative
Integration in den gesellschaftlichen Prozef gerichtet sind und ihren Befriedigungswert durch
die Erfahrung einer iiber den EinfluB auf den gesellschaftlichen ProzeB erméglichten Auswei-
tung der individuellen Lebensgestaltung erhalten.

Lemn- und Handlungsfahigkeit, produktive Bediirfnisse und produktive Motivation sind konstitu-
tive Aspekte der gesellschaftlichen Natur des Menschen. Sie bilden phylogenetisch herausgebil-
dete Potentialititen, genetisch représentierte Grundlagen fiir die Offenheit der Lebensentwick-
lung, was ihre konkrete Ausformung in der Auseinandersetzung mit den jeweils angetroffenen
natiirlichen und sozialen Bedingungen, in denen die Existenz erhalten werden muf}, ermdglicht
und notwendig macht.

Die lebenslange Ausformung und Ausdifferenzierung der individuellen Lern- und Handlungsfa-
higkeif, der Bediirfnisse und der Motivation, dariiber hinaus aller individuellen physischen und
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psychischen Eigenschaften, der Proze8 der Sozialisation, vollzieht sich demnach im Verlauf der
lebenslangen aktiven Auseinandersetzung mit der natiirlichen und gesellschaftlichen Umwelt. Er
findet seine Grenzen nicht mehr wie bei vormenschlichen Lebensformen aufgrund genetisch fi-
xierter Einschrinkungen der Verhaltensvarianz, sondern in gesellschaftlich—historischenl Schran-
ken fiir die individuelle Entwicklung.

Das zu jeder Phase der Biographie vorldufige Ergebnis des individuellen Sozialisationsprozesses,
die menschliche Personlichkeit, wird bestimmt durch das Zusammenwirken der individuellen
Strukturen von Lern- und Handlungsfihigkeit, Bediirfnissen, Motivationen und allen weiteren
physischen und psychischen Merkmalen, Eigenschaften und Einstellungen eines Menschen zu ei-
nem bestimmten Zeitpunkt seines Lebens. MaBgebend fiir den Grad, in dem der einzelne Mensch
durch gesellschaftsbezogenes Handeln seine Personlichkeit und als Teil derer Gesamtstruktur die
Lernfahigkeit entwickeln kann, ist demnach - zum Abschlul des ersten Teils zunéchst abstraks -,
welche Méglichkeiten ihm gegeben sind und inwieweit es ihm gelingt

- die gesellschaftlich-historische Konkretionsform vorsorgender sozial vermittelter Lebensgewin-
nung und die eigene Stellung darin sowie die gesellschaftlichen Zielstellungen zu erkennen, zu
analysieren und zu interpretieren,

- bei Antizipation und Reinterpretation der je aktuellen gesellschaftlichen Ziele und vor dem
Hintergrund eines in der Auseinandersetzung mit ihnen entwickelten eigenen gesellschaftlichen
Zielentwurfes dem eigenen Handeln bewufit mehr konforme oder mehr widersprechende Ziele
zu setzen und es so zu motivieren,

- mogliche Realisierungswege fiir gesellschaftliche und eigene Zielstellungen zu erkennen, zu
entwickeln und zu planen,

- die erkanntermaBen zur Umsetzung gesellschaftlich und individuell relevanter Zielstellungen
bendtigten Kenntnisse, Fahigkeiten und Fertigkeiten zu erwerben,

- Hilfsmittel verfiigbar zu machen und plangemiB einzusetzen und

- dabei - wegen der gesellschaftlichen Eingebundenheit des individuellen Handelns - auch die zur
Umsetzung der Ziele unabdingbare kooperative Integration in den gesellschaftlichen Proze8 und
die Sammlung gleichgerichteter Krifte unter gemeinsamer Zielperspektive zu befordern.

Entscheidenden Einflufl auf die individuelle Entwicklung, die sich vor dem Hintergrund der ob-
jektiven Lebenslage eines Menschen vollzieht, nimmt demnach derjenige Ausschnitt aus seinem
Gesamtbezug zur Gesellschaft ein, in dem er sich unmittelbar, und zwar durch Erbringen eines
definierten Beitrags zu ihrer Erhaltung und Weiterentwicklung durch Realisierung einer Position,
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mit der Gesellschaft in Beziehung setzt. "Unter welchen Bedingungen und in welchen Formen die
Tétigkeit des Menschen jedoch auch immer erfolgt, welche Struktur sie auch immer aufweist,
niemals kann sie isoliert von den sozialen Bedingungen, vom Leben der Gesellschaft, betrachtet
werden. Bei all ihren Besonderheiten stellt die Titigkeit des menschlichen Individuums ein in das
System der gesellschaftlichen Beziehungen integriertes System dar. Auflerhalb dieser Beziehungen
existiert keine menschliche Titigkeit. Wie sie existiert - das bestimmen jene Formen und Mittel
des materiellen und geistigen Verkehrs, die von der Entwicklung der Produktion hervorgebracht -
werden und die sich nicht anders realisieren konnen als in der Titigkeit konkreter Menschen.
Selbstverstindlich hdngt die Tatigkeit jedes einzelnen Menschen von dessen Platz in der Gesell-
schaft ab, von den Bedingungen, die sein personliches Schicksal bestimmen" (Leontjew 1977, 28;
Hervorhebung im Original).

Lem- und Handlungsfahigkeit, Bediirfnisse und Motivationen konnen in ihrer individuellen Aus-
pragung nicht iiber die internen Strukturen des Individuums bestimmt werden, sie konstituieren
sich iiber die gesellschaftlichen Bedingungen der Ausformung phylogenetisch entwickelter Poten-
tialitdten. Konkrete Bestimmungen iiber Erscheinungsformen, Entwicklungsmoglichkeiten und -
beschriankungen der Personlichkeit, so auch dariiber, inwieweit der Einzelne in der Lage ist, die
oben skizzierten Potentiale der menschlichen Lern- und Handlungsfihigkeit auszuschdpfen, kon-
nen also nur formationsspezifisch, vor dem Hintergrund des historisch bestimmten gesellschaftli-
chen Lebenszusammenhangs, vorgenommen werden. Unter der hier verfolgten Fragestellung, der
nach den Ursachen der Lemnprobleme Erwachsener, sind also diese formationsspezifischen Ent-
wicklungsbedingungen fiir die Lern- und Handlungsfihigkeit im folgenden zu analysieren.
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Zweiter Teil

Entwicklungsbedingungen fiir die Lernfdhigkeit im Erwachsenenalter - Formationsspezifi-
sche Organisationsformen des Erwerbs und der Modifikation positionsbezogener Hand-
lungsfihigkeit

Zentralen Stellenwert innerhalb der Ausfilhrungen zur sozialen Vermitteltheit der Lebensgewin-
nung in menschlichen Gesellschaften nahm die Darlegung des Verhiltnisses zwischen individuel-
ler und gesellschaftlicher Reproduktion ein. Im Sinne der individuellen Lebenssicherung erbrin-
gen die Mitglieder einer Gesellschaft Beitrdge zur Daseinssicherung der Sozietit. In diesem Pro-
zeB agieren die Individuen so, daB im vermittelten Prozef individueller und gesellschaftlicher Re-
produktion auch die gegebenen sozialen Strukturen perpetuiert werden. Teil dieser gesellschaftli-
chen Strukturen ist die Organisationsform systematisierten Erwerbs von Handlungsfahigkeit, die
sich mit zunehmender Vergeselischaftung der Lebenssicherung und der Differenzierung der Ar-
beitsteilung in komplizierter werdenden Produktionsformen aus der Notwendigkeit der Absiche-
rung desjenigen Niveaus individueller Handlungsfahigkeit begriindet, das die Bereitstellung der
zur Bestandssicherung der Gesellschaft im mindesten vorausgesetzten Teilleistungen, reprasentiert
in den Anspruchsstrukturen gesellschaftlicher Positionen, gewdhrleisten kann. Berufsbildungssy-
steme werden somit zum Medium der Vermittlung der in einer Gesellschaft auf einem bestimmten
Niveau der historischen Entwicklung gegebenen bestandsrelevanten modalen Kompetenzkataloge
beruflicher Positionen an die zur Beitragsleistung herangezogenen Individuen. In dieser Funktion
liefern sie die fir die Reproduktion des gesellschaftlichen Prozesses in der jeweiligen geschichtli-
chen Entwicklungsphase kounstitutiven positionsbezogenen Kompetenzen in einer weiten Fassung
dieses Begriffs als Gesamtheit der Kenntnisse, Fihigkeiten, Einstellungen und Werthaltungen, die
zu einem Beitrag zur gesellschaftlichen Reproduktion qualifizieren. Die Realitit des Entstehens
und der Entwicklung von Berufsbildungssystemen in einer Gesellschaft erschlieBt sich der Ana-
lyse demnach nur bei Kenntnis ihrer historisch-geselischaftlichen Gesamtstruktur, die, als die
formationsspezifische Rezeption der Notwendigkeit des Erwerbs positioneller Handlungsfahigkeit,
fiir die Gesellschaft der Bundesrepublik Deutschland im folgenden in ihren einschlagigen Grund-
ziigen darzulegen ist. ‘

Realisiert werden Produktion und Reproduktion einer Gesellschaft durch zielgerichtetes menschli-
ches Handeln in seinem soziookonomischen Charakter als gesellschaftliche Arbeit, der sich
daraus bestimmt, daB die jeweils individuell geleisteten Teilarbeiten im Sinne der sozial
vermittelten Produktion von Lebensbedingungen aufeinander bezogen sind. Dabei sind der Grad
und die innere Differenziertheit der Arbeitsteilung vom jeweils erreichten Entwicklungsstand der
Produktivkrifte bestimmt. Der gesellschaftliche Proze verliduft allerdings nicht als stringente
gemeinschaftliche Intensivierung der gesellschaftlichen Verfiigung iber die Lebensbedingungen
durch die Entwicklung der Produktivkrifte. Vielmehr konkretisiert er sich in unterschiedlichen
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sozialen Formationen, die sich nach der Verteilung der Verfiigungsmoglichkeiten iber die
produzierten Werte bestimmen. Unterschiedliche Verteilungen ergeben sich, wenn auf einem
bestimmten historischen Entwicklungsstand Gruppen innerhalb einer Gesellschaft sich in die Lage
versetzen, ihre Lebensbedingungen zu sichern und weiterzuentwickeln, ohne selbst am Prozef der
gesellschaftlichen Lebensgewinnung beteiligt zu sein. Die Moglichkeit dazu besteht, indem sie
sich den Gesamtwert der durch Andere geschaffenen Produkte aneignen und ihn nur um gerade
den Teil schmilern, den sie als Grundlage fiir die Reproduktion der Arbeitskraft an die Anderen
zuriickgeben miissen, wihrend sie den Mehrwert zuriickhalten. Allerdings treten die Produzenten
die durch sie geschaffenen Werte nicht freiwillig ab. Zum Garanten fiir den Zugriff auf das
gesellschaftliche Mehrprodukt wird, in entwickelten gesellschaftlichen Bedingungen und in
Uberwindung urspriinglicher Formen unmittelbaren Zwangs, das &konomische Mittel der
Kontrolle der und durch die Produktionsmittel, ohne die die Arbeitenden ihre Reproduktion nicht
realisieren kénnen. Da es den Arbeitenden, die von den Produktionsmitteln getrennt sind, und die
daher auf ihren existentiellen Grundbedarf nicht mehr frei zugreifen kénnen, anders als den Ge-
sellschaftsmitgliedern, die Gber die Produktionsmittel verfiigen, nicht freisteht, ob sie einen
Beitrag zur gesellschaftlichen Lebensgewinnung leisten oder nicht, ergeben sich ungleiche
Machtverteilungen und EinfluBmoglichkeiten auf den gesellschaftlichen GesamtprozeB. Es ent-
steht eine soziale Grundsituation, in der die durch die Eigentumsverhiltnisse -an den
Produktionsmitteln geschiedenen gesellschaftlichen Gruppen je um eine Ausweitung ihres Anteils
an den produzierten Lebensgrundlagen und damit eine Anreicherung ihrer Lebensmoglichkeiten
bemiiht sind. Dies begriindet einen Widerstreit um Verfiigungs- und Gestaltungsmoglichkeiten in
bezug auf den gesellschaftlichen EntwicklungsprozeB und die durch ihn bestimmten individuellen
Lebensbedingungen: Wahrend diejenigen, die iiber die Produktionsmittel verfiigen, zur Absi-
chemng der Grundlagen ihrer Existenzerhaltung die Stabilisierung der gesellschaftlichen
Gegebenheiten und die weitere Effektivierung der durch sie begriindeten Méoglichkeiten zur
Aneignung der Ertrige fremder Arbeit betreiben miissen - was Bemiihungen um die
Einschriinkung der Verfiigungsmoglichkeiten der Mehrheit einschlieBt -, zielen die Aktivititen
dieser Mehrheit eben auf die Ausweitung der Beteiligung an der Gestaltung der gemeinsamen
Lebensbedingungen. Auf gesamtgesellschaftlicher Ebene resultiert daraus eine Diskrepanz
zwischen den auf der jeweiligen historischen Stufe objektiv gegebenen Moglichkeiten zur
gemeinschaftlichen Entwicklung der Lebensbedingungen einerseits und deren Realisierungsgrad
andererseits. Sie ist verursacht durch das Partialinteresse, die Entwicklung der Lebens-
bedingungen zur Wahrung bestehender Besitz- und Machtverhdltnisse zu beschrinken. Diese
zunéchst im Grundschema umrissene urspriingliche Konstellation in Gesellschaften mit antagoni-
stischer Sozialstruktur konkretisiert sich neuartig als Folge der Herausbildung von Formen
kapitalistischer Warenproduktion, wie sie bei der Analyse der soziodkonomischen Bedingungen in
der Bundesrepublik Deutschland zugrunde zu legen sind und hier aufgrund eines fortgeschrittenen
Verlaufs der Auseinandersetzung zwischen den gesellschaftlichen Gruppen zu einer durch das
Verhiltnis der jeweiligen Durchsetzungsmoglichkeiten bestimmten spezifischen Form der
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Vermittlung der Interessen und Verfiigungsmoglichkeiten in allen gesellschaftlichen Bereichen
gefiihrt haben.

Nach den im ersten Teil vorgenommenen Bestimmungen sind auch die Strukturen des gesell-
schaftlich organisierten systematischen Erwerbs von Handlungsfahigkeit, ggf. eines eigenen be-
ruflichen (Weiter-)Bildungssystems, den soziodkonomischen Realititen unterstellt, weshalb sich
auch in ihnen die soziale Verfafitheit der Gesellschaft abbildet und sich interessengeleitete Vor-
stellungen dariiber, was als Handlungsfahigkeit jeweils konkret zu gelten hat und in welcher
Weise sie zu vermitteln ist, mit unterschiedlichen Erfolgsaussichten formulieren bzw. durchsetzen
lassen. Auch die berufsbildungsbezogenen Anspriiche der gesellschaftlichen Gruppen und Instan-
zen sind also aus den GesetzmaBigkeiten der kapitalistischen Wirtschaftsweise, den durch sie ge-
pragten objektiven wirtschaftlichen und gesellschaftlichen Strukturzusammenhéngen und den je-
weiligen Standorten der Agenten darin abzuleiten und konnen nicht auf der Basis derer offentli-
cher Bekundungen konstatiert werden.

2.1. Allgemeine strukturelle Ausgangsbedingungen fiir die Entwicklung der Lern- und
Handlungsfihigkeit in kapitalistischen Bedingungen

Im folgenden werden zundchst soziodkonomische Grunddaten dafgestellt, denen auf hohem Ab-
straktionsniveau Auskiinfte iiber die Entwicklung der Produktivkrifte und der Qualifikationen der
Arbeitskrifte unter kapitalistischen Bedingungen zu entnehmen sind (zum Begriff "Qualifikation”
und zur Erkldrung seiner Verwendung im vorliegenden Kontext siehe 3.3.). Im weiteren wird die
realgesellschaftliche Konkretisierung dieser GesetzmiBigkeiten in der Bundesrepublik als Prozef
dargelegt. Dabei soll die Parallelitit der Entwicklungen zum einen der Form der Produktion der
Lebensbedingungen, sprich der jeweiligen dkonomischen Ausgangsdaten, und zum anderen der in
diesem Kontext geschaffenen Strukturen beruflicher Weiterbildung - und damit ihre formations-
spezifische Funktion - greifbar werden. Schwerpunkte der Darstellung liegen also auf der Her-
ausarbeitung des Zusammenhangs zwischen der Entwicklung der Produktivkrifte und dem Quali-
fikationsbedarf und auf der Darlegung der formationsspezifischen Hintergriinde fiir die Heraus-
bildung bestimmter berufsbezogener Weiterbildungsstrukturen.

2.1.1, Zur Entwicklung der Produktivkriifte und der Qualifikationen

Eine Bestimmung der Vermittlungsform zwischen Produktionsweise und Produktivkraftentwick-
lung unter kapitalistischen Bedingungen ist am klarsten unter Riickbezug auf die von Marx her-
ausgearbeiteten Gesetzméfigkeiten der kapitalistischen Produktionsweise zu formulieren. Marx
kennzeichnet die Wesensziige der kapitalistischen Produktionsweise durch die Reinterpretation
des Verhiltnisses zwischen dem Kapitalisten und dem "freien" Lohnarbeiter, wie es im friih-
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liberalen Wirtschaftsmodell dargestellt wird. Nach dieser Theorie der freien Konkurrenz
unabhidngiger Wirtschaftssubjekte verfiigen die Produzenten jeweils selbst iiber die Produktions-
mittel und die Arbeitsprodukte. Der Warentausch ist vertraglich geregelt, wodurch einklagbare
rechtliche Bestimmungen {iber die Entsprechungsmengen unterschiedlicher Waren bestehen. Die
Konkurrenz der unabhéngigen Wirtschaftssubjekte, getragen vom individuellen Gewinnstreben,
wird als natiirliche Grundbedingung fiir das Wachsen des Gemeinwohls gesehen, individuelles
und gesellschaftliches Interesse gelten als kongruent. Dem Staat fillt die Rolle zu, die Entfaltung
des Einzelnen, die ihre Grenze findet, wo der Freiheitsg'ebrauch der Anderen eingeschrinkt wird,
d.h. den freien Vertragsverkehr zwischen den Wirtschaftssubjekten, bei eigener inhaltlicher
Neutralitit, durch Gesetze zu garantieren.

Demgegeniiber stellt Marx heraus, da} in industriellen Bedingungen der Vertrag zwischen dem
Kapitalisten und dem Lohnarbeiter keine Regelungen kennt, die Entsprechungen zwischen dem
gezahlten Lohn und der dafiir zu verduBernden Arbeitskraft herbeifiihren konnten. Der Kapitalist
erkauft sich nicht eine quantifizierbare Menge an Arbeit, sondern Arbeitskraft, und er verfiigt
tiber keinerlei vertragsrechtliche Mittel, den Lohnarbeiter zur Verausgabung von mehr wertbil-
dender Arbeitskraft zu veranlassen, als dieser zu deren Reproduktion anbieten muB. Was zunichst
als giinstige Grundkonstellation fiir das Konkurrenzverhalten eines auf den ersten Blick tatsiichlich
"freien" Lohnarbeiters erscheint, der seine Ware Arbeitskraft auf dem Markt gegen andere Waren
oder ein Aquivalent tauscht, widerspricht allerdings der internen Logik des Kapitals, das die men-
schliche Arbeitskraft gemidf ihrer besonderen Eigenschaft, "Quelle von Wert zu sein und von
mehr Wert, als sie selbst hat" (MEW 23, 208), nach dem Prinzip der Mehrwertproduktion und im
Sinne der Ertragsoptimierung nutzen, den Wertbildungs- in einen VerwertungsprozeB transfor-
mieren und darauf orientiert sein mufl, vom Lohnarbeiter eine iiber die zu seiner Reproduktion
unbedingt notwendige moglichst weit hinausgehende Menge an Arbeitskraft zu erhalten. Die
Grundlage dazu verschafft dem Kapitalisten das eigentliche "Freisein" der Lohnarbeiter, nimlich
das Freisein von Produktionsmitteln, und die damit verbundene Tatséche, daf} die Lohnarbeiter
nicht beliebig dariiber entscheiden kdnnen, ob sie ihre Arbeitskraft gegen Lohn tauschen méchten
oder nicht, sie vielmehr zur Existenzsicherung darauf angewiesen sind, eine gesellschaftliche Po-
sition zu iibernehmen. Als Mittel verbleibt dem Kapitalisten, da ihm vertragsrechtliche Durchset-
zungspotenzen fehlen, nur die Moglichkeit, die Kontrolle iiber den Arbeitsproze soweit wie eben
moglich aus der Verfiigung des Arbeiters zu nehmen und an sich selbst zu bringen, indem er die
im ArbeitsprozeB zu verwendenden Produktionsmittel und die Formen der Arbeitsorganisation
kontinuierlich unter der Perspektive entwickelt und umgestaltet, dal Entscheidungen, vor allem
iiber das Arbeitstempo und die Arbeitsverfahren, zunehmend von ihm selbst getroffen werden
kénnen.

In entwickelten industriellen Produktionsformen konkretisiert sich diese Tendenz zunichst in der
kooperativen Grundstruktur industrieller Arbeit, durch das Zusammenwirken einer gréBeren Zah!
von Arbeitskréften in den unmittelbaren Produktionsprozessen. "Als unabhingige Personen sind
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die Arbeiter Vereinzelte, die in ein Verhiltnis zu demselben Kapital, aber nicht zueinander treten.
Thre Kooperation beginnt erst im Arbeitsproze8, aber im Arbeitsprozef haben sie bereits aufge-
hort, sich selbst zu gehoren. Mit Eintritt in denselben sind sie dem Kapital einverleibt. Als
Kooperierende, als Glieder eines werktitigen Organismus, sind sie selbst nur eine besondere Exi-
stenzweise des Kapitals. Die Produktivkraft, die der Arbeiter als gesellschaftlicher Arbeiter ent-
wickelt, ist daher die Produktivkraft des Kapitals" (MEW 23, 352).

Die industrielle Form der Kooperation bedingt ferner, da (rechnerisch) individuelle Unterschiede
der Arbeitsleistungen ausgeglichen werden und, vom Verwertungsaspekt her betrachtet, eine ge-
sellschaftliche Durchschnittlichkeit der Arbeit entsteht, die die Produktivkraft der Einzelkapitale
in Verhiltnisse zueinander stellt. Die Produktivititen der Einzelkapitale werden vergleichbar am
MaBstab der im gesellschaftlichen Mittel zur Herstellung einer Ware einzusetzenden Arbeitszeit.
Diese 1at sich weiter reduzieren durch Verfeinerungen der Arbeitsablidufe und der Arbeitsmittel,
die Umwilzung der stofflich-technischen Basis der Produktion, die die Effektivierung menschli-
cher Arbeit bewirken.

- Auf der Ebene der Einzelkapitale zielt von nun an die Umwilzung der stofflich-technischen Ba-
sis der Produktion entsprechend darauf, die Produktivkraft menschlicher Arbeit so zu erhohen,
daB eine groBere Warenmenge in kiirzerer Zeit produziert werden kann: Durch die Verringe-
rung der gesellschaftlich durchschnittlich notwendigen Arbeitszeit zur Herstellung einer Ware
sinkt der Wert der Arbeitskraft und damit der Kostpreis der Ware. "Der Drang zur Reduktion
des Kostpreises auf sein Minimum wird der stirkste Hebel der Steigerung der gesellschaftlichen
Produktivkraft der Arbeit, die aber hier nur als bestindige Steigerung der Produktivkraft des
Kapitals erscheint" (MEW 25, 888).

Auf der Ebene der Konkurrenz der Einzelkapitale ist die Entwicklung der Produktivkraft ferner
durch das Streben nach zusitzlichen Gewinnmoglichkeiten begriindet, die entstehen, weil die
Entwicklung der Produktivkrifte der Einzelkapitale unterschiedlich schnell verlduft: Wenn und
solange es einem Unternehmen gelingt, sich durch die Verwendung produktiverer Arbeitsver-
fahren gegeniiber den Konkurrenten in Vorteil zu bringen, wird dies durch einen Extraprofit
belohnt, der sich ergibt, wenn die Reduzierung der fiir die Herstellung einer Ware einzusetzen-
den Arbeitszeitkosten die Absenkung des Individualwerts der Ware unter den gesellschaftlichen
Durchschnittswert bewirkt, und der akkumuliert wird, bis die Differenz zwischen produktiverer
Produktionsweise und gesellschaftlich durchschnittlicher Produktivitit nach allgemeiner Aneig-
nung der produktiveren wegféllt. Der Wettbewerb um diesen Extragewinn veranlafit die Einzel-
kapitale zusitzlich, die Entwicklung der Produktivkraft voranzutreiben.

Das zur Realisierung dieser Zwecke entwickelte und bis heute dominierende Rationalisierungs-
prinzip ist die industrielle Arbeitsteilung. Im Gegensatz zu der auf allen vorherigen Stufen der
Geschichte menschlicher Gesellschaften praktizierten gesellschaftlichen Arbeitsteilung, bei der die
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Produktion der Lebensgiiter unter den Mitgliedern einer Sozietit verteilt war, das jeweilige Pro-
dukt aber vollstindig von der in einem Gewerbe ausgebildeten Person hergestellt wurde, verbin-
det sich mit der industriellen Arbeitsteilung die Analyse der Arbeitsverfahren, die Zersplitterung
der ehemals geschlossenen Produktionsprozesse in eine Vielzahl von Detailaufgaben und deren
Verteilung auf verschiedene, je fiir die Verrichtung einer Teilarbeit spezialisierte Arbeiter. Diese
Form der ProzeBanalyse bewirkt zum einen eine Verminderung der fiir die Produktion einer
Ware aufzuwendenden Gesamtarbeitszeit durch den Wegfall des beim Ubergang von einer
Teilhandlung zur néchsten entstehenden Zeitverzuges. Zum anderen resultiert aus der zunehmen-
den Vereinfachung der verbleibenden Teilaufgaben die Unabhdngigkeit ihrer sachgemidfien
Erledigung vom Geschick menschlicher Arbeitskraft, so daB immer grofere Teile der
Arbeitsverfahren von Maschinen ibernommen werden konnen.

Was zur Erleichterung fiir den Arbeitenden innerhalb eines von ihm vollstindig geplanten und
durchgefiihrten Herstellungsprozesses dienen konnte, wendet sich unter industriellen Bedingungen
gegen ihn, wenn die einzelnen Aufgabenausschnitte auf verschiedene Arbeiter verteilt werden:
Der Teilarbeiter tritt einer Aufgabe gegeniiber, die in hoher Weise standardisiert und monoton
ist, und seine Arbeitsproduktivitat kann unmittelbar nachvollzogen und gemessen werden. Gleich-
zeitig profitiert der Kapitalist von der effektiveren Kontrolle der Betriebsfithrung und der resultie-
renden hoheren Produktivitit.

Fiir die in die industrielle Kooperation einbezogenen Arbeitskrifte wirken sich diese iiber Proze8-
analyse und -automatisierung bewirkten Entwicklungen mit dem Ziel der Erhohung der Produkti-
vitit und der Intensivierung der Kontrolle so aus, da8 sie die Verfiigung iiber ihre eigene Produk-
tivkraft zunehmend verlieren. Das gesellschaftliche Gesamtwissen Giber den jeweiligen Produkti-
onsprozeB, dessen alleinige Triger vormals die in einem Gewerbe Ausgebildeten waren, welche
es in der taglichen Anwendung mehrten und tradierten, geht nach und nach als seine wissen-
schaftliche Essenz auf den Kapitalisten iiber. "Was die Teilarbeiter verlieren, konzentriert sich
ihnen gegeniiber im Kapital. Es ist ein Produkt der manufakturmaBigen Teilung der Arbeit, ihnen
die geistigen Potenzen des materiellen Produktionsprozesses als fremdes Eigentum und sie beherr-
schende Macht gegeniiberzustellen. Dieser Scheidungsproze§ beginnt in der einfachen Koopera-
tion, wo der Kapitalist den einzelnen Arbeitern gegeniiber die Einheit und den Willen des gesell-
schaftlichen Arbeitskorpers vertritt. Er entwickelt sich in der Manufaktur, die den Arbeiter zum
Teilarbeiter verstimmelt. Er vollendet sich in der groBen Industrie, welche die Wissenschaft als
selbstiindige Produktionspotenz von der Arbeit trennt und in den Dienst des Kapitals preft"
(MEW 23, 382).

Wird aber die Kontrolle iiber die Arbeitsprozesse den Arbeitenden mehr und mehr entzogen, so
ist die Folge, daf ihnen der Zusammenhang zwischen der jeweils zu erbringenden Teilleistung
und dem gesellschaftlichen GesamtprozeB verborgen und dieser ihnen duflerlich bleibt. Der Aus-
schluB von den Entscheidungen iiber Ziele und Formen der Produktion der gemeinsamen Lebens-
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grundlagen bewirkt den Verlust der Bindung an die materiellen und kulturellen Ressourcen der
Gesellschaft, der Zusammenhang zwischen individueller und gesellschaftlicher Reproduktion wird
instabil. Die mangelnde Identifikation mit einem ArbeitsprozeB, der den Produzenten aus den
Entscheidungsstrukturen des Produktionsbereichs und der Mitverfiigung iiber den gesellschaftli-
chen Prozef} der Lebensgewinnung zunehmend ausschlieBt, mindert seine Identifikation mit der
von ihm iibernommenen gesellschaftlichen Teilaufgabe und macht ihn frei, sich in seinem Han-
deln gegen die Regeln gesellschaftlicher Produktion oder die Gesellschaft insgesamt zu stellen
und ggf. den Bestand des gesellschaftlichen Grundverhéltnisses zu gefahrden. Um dies zu verhin-
dern, ferner um die Arbeitenden unter als entfremdet erlebten Bedingungen zu moglichst umfas-
sender Verausgabung ihrer Arbeitskraft sowie zu funktionsaddquatem und schonendem Umgang
mit den bereitgestellten Produktionsmitteln anzuhalten, bedarf es daher einer Leitungs- und Kon-
trolifunktion des Kapitalisten. Diese muB, wo die wachsende Komplexitit der Kooperations-
strukturen und der Arbeitsverfahren dies verlangt, in Form einer Hierarchie von produzierenden
Arbeitern jeweils unterschiedlicher Rangstufe praktiziert oder an eigens fiir diese Aufgabe einge-
richtete Fiihrungspositionen, das Management, abgegeben werden. Die fiir die Bezahlung dieser
Funktionstrager aufzuwendenden Kontingente sind "falsche Kosten", nicht amortisierbare Auf-
wendungen also, die den Ertragswert verringern. Entsprechend unterliegen auch die Positionen
des Managements den Bestrebungen des Kapitalisten nach Kostensenkung, die er dadurch sucht,
daB er die Funktionen der Kontrolle {iber den ArbeitsprozeB in einem weiteren Schritt zunehmend
in die Produktionstechnik und die Formen der Arbeitsorganisation zu integrieren versucht. Mit
der Teilung der Arbeit und der sukzessiven Technisierung der Produktionsbereiche wird also der
doppelte Zweck verfolgt, die Produktivitit menschlicher Arbeitskraft zu erhdhen und die kosten-
giinstige, in entfremdeten Arbeitsbedingungen zunechmend wichtige Kontrolle der Arbeitenden zu
gewibhrleisten.

Fiir das Bemiihen, einen méglichst groBen Anteil des gesellschaftlichen Gesamtwissens in den
technischen Anlagen zu verstofflichen, es dem Lohnarbeiter gegeniiberzustellen und sich von des-
sen Einzelwissen unabhdngig zu machen, spricht allerdings noch ein weiteres wesentliches Argu-
ment aus der Logik kapitalistischer Konkurrenz, das fiir die Entwicklung der an den Arbeitsplit-
zen vorausgesetzten Qualifikationen und damit auch fiir die verfolgten Fragestellungen von be-
sonderer Bedeutung ist.

2.1.2. Technikeinsatz und Entwicklung der Lohn- und Ausbildungskosten

Fiir Braverman (1985, 69), der 1977 Marx' Analyse der Arbeitsteilung in der Industrie auf die
Situation der Arbeit im modernen Produktionsprozef} kritisch anwendet, ist dieses dritte Resultat
der Arbeitsteilung fiir den Unternehmer neben wachsender Produktivitit und intensivierter Kon-
trolle "... mit Sicherheit der wichtigste aller Griinde fiir die ungeheure Popularitit und rasche
Verbreitung ..., denen sich die Aufteilung von Einzelaufgaben unter die Arbeiter bei der kapitali-
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stischen Produktionsweise erfreut". Gemeint ist der von Babbage schon 1823 herausgestellte,
unter Konkurrenzbedingungen bedeutende Effekt, daB "ndmlich der industrielle Unternehmer
durch Aufspaltung der auszufilhrenden Arbeit in verschiedene Arbeitsginge, von denen jeder
einen anderen Grad an Geschicklichkeit oder Kraft erfordert, gerade genau jene Menge von bei-
dem kaufen kann, die fiir jeden dieser Arbeitsginge notwendig ist; wogegen aber, wenn die ganze
Arbeit von einem einzigen Arbeiter verrichtet wird, dieser geniigend Geschicklichkeit besitzen
muB, um die schwierigste, und geniigend Kraft, um die anstrengendste dieser Einzeltitigkeiten, in
welche die Arbeit zerlegt worden ist, ausfithren zu konnen" (Babbage 1963, 175 f., zit. nach
Braverman 1985, 70). In soziookonomischen Bedingungen, die sich auf das Tauschprinzip und
die freie Konkurrenz griinden, in denen der Tauschwert der zur Herstellung eines Produktes an-
zukaufenden Ware Arbeitskraft in den Warenkostpreis einflieBt und deshalb minimiert werden
muB, ist die Zergliederung der Arbeitstitigkeiten das geeignete Mittel, den Ankauf jeder einzel-
nen Teilarbeitskraft zu verbilligen. "Insoweit als der ArbeitsprozeB aufgespaiten werden kann,
kann er in Elemente zerlegt werden, von denen einige einfacher sind als andere und alle einfacher
als das Ganze. In die Sprache des Marktes iibersetzt bedeutet dies, daB die zur Durchfiihrung des
Prozesses erforderliche Arbeitskraft billiger in Form getrennter Elemente als in Form einer in ei-
nem einzigen Arbeiter integrierten Fahigkeit gekauft werden kann" (Bravermann 1985, 71).

Das "Babbage-Prinzip" erfiillt seinen Zweck allerdings nicht nur im unmittelbaren Produktions-
prozeB, sondern entlastet die Betriebe zusdtzlich bei der Beschaffung von Arbeitskraft mit ad-
aquatem Gebrauchswert. Lenhardt (1977, 51) formuliert diesen Zusammenhang so: "Solange die
Lohnkosten wesentliche Bestandteile der gesamten Kosten bilden, miissen die Betriebe so organi-
siert werden, da mit moglichst geringen Lohnen produziert werden kann. Entsprechende be-
triebsorganisatorische Strategien konnen nun davon ausgehen, daB fiir besser qualifizierte Ar-
beitskrifte nicht nur hohere Lohn-, sondern auch Ausbildungskosten anfallen. Fiir die Unterneh-
men ergibt sich somit eine Kostensenkung, wenn es ihnen gelingt, die Arbeitsaufgaben so zu or-
ganisieren, daf3 sie von moglichst unqualifizierten Arbeitskriften wahrgenommen werden kdn-
nen." Dies ist jedoch nur dann moglich, wenn die Einsparungen auf der Lohnseite nicht mit Pro-
duktivititsverlusten erkauft werden, die durch eine Inaquivalenz zwischen Arbeitsanforderungen
und Ausbildungsstand der Arbeitskraft begriindet sind. So ist ein bestimmter Stand der Entwick-
lung der Produktionstechnik Voraussetzung dafiir, da8 auf die Qualifikation von Arbeitskriften
verzichtet werden kann. Ist der gegeben, so determiniert die Umwailzung der stofflich-technischen
Produktionsvoraussetzungen unter den Bedingungen der Konkurrenz im gesellschaftlichen Mittel
eine Dequalifizierung menschlicher Arbeitskraft. Dazu noch einmal Braverman: "Die kapitalisti-
sche Produktionsweise zerstort systematisch vielseitige Fertigkeiten, wo sie bestehen, und erzeugt
Fertigkeiten und Beschiftigungen, die ihren Erfordernissen entsprechen. Technische Fahigkeiten
werden von nun an auf einer strikten «Was man wissen mufi»-Grundlage verteilt. Die allgemeine
Verbreitung von Kenntnissen iiber den Produktionsvorgang unter allen daran Beteiligten wird von
diesem Punkt an nicht nur «iberfliissig», sondern zu einem positiven Hindernis fiir den reibungs-
losen Ablauf der kapitalistischen Produktion” (ebda., 71 f.).
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2.1.3. Intensivierte ProzeBanalyse: "Wissenschaftliche Betriebsfithrung" nach Taylor

Eine konzeptionelle Grundlage fiir die zum Zwecke der Produktivititssteigerung und zur Senkung
der Lohn- und Ausbildungskosten notwendige Uberfithrung der Kontrolle iiber die Arbeitspro-
zesse in die Héinde des Kapitalisten bietet das System wissenschaftlicher Betriebsfilhrung, das
‘Fredrick W. Taylor im Sinne einer moglichst rationalisierten Planung betrieblicher Ablaufe erar-
beitete.

Vor der Anwendung Taylor'scher Grundsitze waren die Arbeiter in den Betrieben allgemeinen
Disziplinordnungen unterworfen, die ihre volle Konzentration auf den Arbeitsproze8 durch Ar-
beitszeitvorgaben, Prdsenzverpflichtungen und Verbote fiir nicht unmittelbar arbeitsverbundene
Titigkeiten erzwingen sollten. Die Kontrolle der Arbeit erhilt mit Taylor eine neue Qualitit, in-
dem er die Arbeitstitigkeit selbst zu ihrem Gegenstand macht. Er stellt heraus, da alle Versuche
duBerer Disziplinierung mit Blick auf das Arbeitsergebnis weitgehend ineffektiv bleiben miissen,
solange die Arbeiter noch die Herrschaft iiber den ArbeitsprozeB behalten und bestimmen, in
welchem Mafle sie ihre Arbeitskraftpotentiale ausschopfen. Da Taylor davon ausgeht, dafl kein
Arbeiter bereit ist, freiwillig das Hochstmafl an Verausgabung seiner Arbeitskraft zu leisten, ent-
wickelt er ein System der Arbeitsorganisation, dessen Bestimmung es ist, den Arbeitern jeden
einzelnen Arbeitsgang exakt vorzuschreiben und die Ausfiihrung jederzeitiger Kontrolie zu unter-
stellen. Im wesentlichen kennzeichnen drei Prinzipien dieses Konzept:

- Nach dem Prinzip der Loslosung des Arbeitsprozesses von den Kenntnissen und Fertigkeiten der
Arbeiter wird das Produktionswissen, iiber das zundchst nur diese und nicht der Kapitalist ver-
fiigen und das deshalb ein Element der Unkontrollierbarkeit darstellt, gesammelt und systemati-
siert, wodurch fiir den Kapitalisten ein Rahmen entsteht, in dem er beurteilen kann, zu welchem
Grade die individuelle Arbeitskraft verausgabt wird.

- Das Prinzip der Trennung von Vorstellung und Ausfiihrung betrifft den fiir menschliche Arbeit
spezifischen Planungsaspekt dergestalt, daf die Planung der Arbeit einer kleinen Gruppe beson-
derér Arbeitskrifte iibertragen wird, wodurch fiir die grofle Zahl dann nur noch ausfiihrender
Arbeitskrifte die EinfluBnahme auf den Arbeitsablauf weitestgehend eingeschrinkt wird.

- Das dritte Prinzip ergibt sich als gewollte Konsequenz aus der Verwirklichung der beiden er-
sten. Das entstehende Wissensmonopol auf seiten des Kapitalisten wird dazu benutzt, jede Phase
des Arbeitsprozesses und seiner Ausfiihrung zu kontrollieren.

Die Durchsetzung der Taylor'schen Prinzipien vollzieht sich als widerspruchsvoller Proze$, und
der Grad der Realisierung differiert entsprechend zwischen Branchen, Betrieben und Einzelar-
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beitspldtzen teils betrdchtlich. Jedoch dominiert dieses Regularium zur Rationalisierung und Kon-
trolle menschlicher Arbeit in verfeinerten Formen auch die aktuelle Realitit in den Arbeitsberei-
chen. Mit ihm und den abgeleiteten Verfahrensregeln fiir die “wissenschaftliche Betriebsfiihrung®
verfiigt das Management in den privaten und offentlichen Unternehmen iiber ein Instrumenta-
rium, mit Hilfe dessen der Proze$ der Trennung der Arbeitenden von der Kontrolle iiber den Ar-
beitsproze$ bisher im Schnitt kontinuierlich intensiviert werden konnte.

2.1.4. Die Funktion des Staates

Der Staat tritt unter den entwickelten privatwirtschaftlichen Bedingungen den gesellschaftlichen
Prozessen, deren Gestalt und Verlauf im wesentlichen bestimmt werden von der Art der Produk-
tion der Lebensgrundlagen, der Verteilung der Verfiigungsmoglichkeiten auf die gesellschaftli-
chen Subjekte und Gruppen auf der Basis des Tausches und der historisch herausgeformten Ver-
mittlungsweise zwischen den damit je verbundenen Interessen, als iiberparteiliche Gewalt gegen-
iiber und agiert damit bezogen auf 6konomische und soziale Grundstrukturen, die er vorfindet,
auf die er regulierend einwirkt, die er aber selbst nicht konstituiert. Ihm kommt die Aufgabe zu,
die Auseinandersetzung der Teilnehmer am Tauschverkehr neutral zu iiberformen, seinen rei-
bungslosen Ablauf von einer Aktionsebene oberhalb der Konkurrenz und gruppenspezifischer In-
teressen zu garantieren. Dies setzt die Gleichstellung aller am Tauschverkehr beteiligten Gruppen
und Subjekte und die universelle Giiltigkeit staatlicher Eingriffe voraus, die sich in der allgemei-
nen Geltung staatlich verfaBter Regelungen ausdriickt. Die Notwendigkeit dieser (abstrakten)
Gleichheit schlieft es aus, daB der Staat - abseits naheliegender Ausdeutungen staatlicher Realpo-
litik - als unmittelbare Durchsetzungsinstanz fiir die Interessen einzelner gesellschaftlicher Grup-
pen verstanden werden kann. Seine Aufgabe ist vielmehr die Garantie der Grundbedingungen fiir
die Aufrechterhaltung der konstitutiven gesellschaftlichen Prozesse gemif ihrer spezifischen Sy-
stemlogik und bezieht sich entsprechend auf zwei Notwendigkeiten: die Schaffung optimaler Re-
produktionsbedingungen fiir die Einzelkapitale und die Gewdhrleistung der gleichen, "freiheit-
lichen" Teilnahme aller gesellschaftlichen Gruppen am Tauschverkehr. In den Tauschprozef
greift der Staat - bei und zur Wahrung des "freiheitlichen" Charakters - dann (und erst dann) ein,
wenn Dissenzen Bestand oder Entwicklung des Gesamtsystems gefahrden.

Solche Storungen resultieren in marktwirtschaftlichen Strukturen hauptsichlich aus der Tendenz
zur Uberproduktion, mit der sich das regelmiBige Auftreten krisenhafter Erscheinungen und Fol-
gen wie Arbeitslosigkeit und unausgelastete Kapazititen verbinden. In den betroffenen Gesell-
schaften hat sich, bei spezifischen Abwandlungen, als eine wesentliche Funktion des Staates die
herausentwickelt, fiir die Absorption des volkswirtschaftlichen Surplus - die (kiinstliche) Schaf-
fung der sog. effektiven Nachfrage - zu sorgen, und zwar in einer Form, die die je herausgebil-
deten binnenwirtschaftlichen Feinstrukturen moglichst unangetastet 148t und entlastet. Dies ge-
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schieht in aller Regel durch eine Erhéhung der Staatsausgaben und auf der Tauschebene im weite-
sten Sinne durch MaBnahmen zur Schaffung und Hebung der Konsumtionsfahigkeit.

Zur Aufgabe der Herstellung optimaler Reproduktionsbedingungen gehort weiterhin die Garantie
stabiler sozialer Verhiltnisse, insbesondere durch Erziehungs- und Wohlfahrtsma8nahmen sowie
durch Sozialarbeit, die allesamt die Integration in und die Identifikation mit den Wirtschafts-, Ar-
beits- und Lebensbedingungen fordern (Sozialisationsinstanzen), wiederherstellen (Gesundheits-
wesen) oder erzwingen (Polizei, Justiz) sollen. Zur Wahmehmung dieser Aufgaben bedarf der
Staat finanzieller Mittel, die aus dem volkswirtschaftlichen Gesamtprodukt bestritten werden miis-
sen, wozu die konkurrierenden Wirtschaftssubjekte also einerseits relativ gleichmiBig, anderer-
seits aber - im Sinne des Erhalts ausreichender Gewinnperspektiven und der Konsumfahigkeit -
moglichst gering belastet werden sollen. Als Folge dieser Ausgangssituation ergibt sich das Pro-
blem, daB der Staat zur Durchfithrung seiner Regelungsfunktionen nicht iiber unbegrenzte Res-
sourcen verfiigen kann, sondern - als in die gesellschaftlichen Prozesse integrierte Instanz - ledig-
lich iiber einen zu seinen Zwecken an ihn abzutretenden, nur in Grenzen erweiterbaren, haupt-
sichlich steuerlich requirierten Anteil am geselischaftlichen Gesamtprodukt, wodurch die Még-
lichkeiten zur Aufgabenwahrnehmung durch den Staat in die 6konomischen Konjunkturbe-
wegungen einbezogen sind. Die Begrenztheit der verfiigbaren Mittel gegeniiber der Vielzahl und
dem Volumen der Interventionsanspriiche 148t in der Regel lediglich eine Interventionspolitik zu,
die zwischen disparaten Notwendigkeiten lavieren und sich, um den Preis der Schaffung neuer
Krisensektoren, jeweils auf solche Bereiche konzentrieren mu8, die im Hinblick auf die Konser-
vierungsfunktionen des Staates gerade unmittelbare Dringlichkeit beanspruchen. Entscheidungen
fiir mit fiskalischem Aufwand verbundene Interventionen fallen demgemif vor dem Hintergrund
einer Erwédgung ihrer Effektivitiit in bezug auf die zentralen staatlichen Funktionen bei der Siche-
rung von Kapitalreproduktion und Tauschverkehr.

Bei Anwendung dieser grundsatzlichen Uberlegungen auf den Bereich der Qualifikation der Ar-
beitskraft 148t sich eine doppelte Aufgabe des Staates erschlieBen.

2.1.5. Staatliche Qualifizierungspolitik

Ist es die eine Bestimmung des Staates, optimale Reproduktionsbedingungen fiir die Einzelkapi-
tale zu schaffen, so konkretisiert sich dies im Feld der Qualifizierung der Arbeitskraft in der er-
sten Aufgabe, einen den Verwertungsbedingungen in den Betrieben gemdfien Gebrauchswert der
menschlichen Arbeitskraft zu gewihrleisten, eine Funktion, die der Staat freilich nur modal und
in bezug auf Qualifikationen von hohem Allgemeinheitsgrad ihrer Verwendung leisten kann. Der
Staat ibernimmt, erginzend zur oder anstelle der Familie, die Versorgung der Menschen mit den
Wissensbestéinden, Verhaltensdispositionen, Verkehrsformen, Kulturtechniken, Haltungen und
Wertorientierungen, die als allgemeine Voraussetzungen fiir die Ubernahme einer gesellschaftli-
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chen Position vorausgesetzt sind, indem er fiir die verschiedenen Lebensphasen Sozialisationsin-
stanzen schafft und unterhilt.

Mit dieser Funktion verbundene Interventionen ergeben sich aus der Wettbewerbssituation, in der
die Verwerter qualifizierter Arbeitskraft stehen: Die Notwendigkeit staatlicher EinfluBnahme er-
gibt sich immer dann, wenn im Zusammenhang mit Verdnderungen in den betrieblichen Arbeits-
bereichen ein verdnderter Qualifikationsbedarf entsteht. In solchen Phasen (sie werden weiter
hinten als Umbruchsituationen wieder aufgegriffen) entsteht namlich fiir die Einzelkapitale eine
dilemmatische Situation: Sie miissen einerseits zur Aufrechterhaltung ihrer Reproduktion auf Ar-
beitskrifte zuriickgreifen konnen, die den neuen Arbeitsbedingungen angepaBt sind, kénnen diese
Anpassung allerdings aufgrund der Eigentiimlichkeiten freier Konkurrenz nicht selber vollziehen,
da ihnen die Verwertung der mit Kostenaufwand qualifizierten und damit in ihrem Gebrauchswert
gesteigerten Arbeitskraft nicht garantiert ist. Einem anderen Unternehmen, daB sich durch Ab-
werbung oder im Falle der Abwanderung eines zuvor qualifizierten Beschiftigten dessen Arbeits-
kraft sichern konnte, entstiinde im Zuge der Aneignung des erhohten Gebrauchswerts der Ar-
beitskraft ein Konkurrenzvorteil. So ergibt sich eine typische Ausgangslage fiir Staatsinterventio-
nen: Solange die Notwendigkeit, menschliche Arbeitskraft fiir einen Produktionsbereich zu quali-
fizieren, besteht, fallt dem Staat im Rahmen seiner Bestimmung, die Reproduktion der Kapitale
neutral zu gewidhrleisten, die Aufgabe zu, durch ordnende gesetzliche Regelungen eine gleichma-
Bige Verteilung der Lasten herbeizufithren, die mit der Beschaffung geeigneter Arbeitskraft ver-
bunden sind, und so die fiir die freie Konkurrenz konstitutive Gleichheit der Reproduktionsbedin-
gungen auch im Bereich der Verwertung qualifizierter Arbeitskraft zu garantieren.

Auf dieser Ebene ergibt sich mit zunchmender Abstraktheit der Produktionsprozesse und der fir
ihre Aufrechterhaltung bendtigten Qualifikationen eine weitere Funktion des Staates, die aller-
dings iiber reine Ordnungsaktivititen hinausfiihrt. Sie besteht in der sukzessiven Ubernahme sol-
cher Teile der Qualifizierungsprozesse, die sich durch einen hohen- Allgemeinheitssgrad, also
durch eine die Einzelkapitale iibergreifende Nachfrage, auszeichnen. Kommt bestimmten Qualifi-
kationen die Bedeutung allgemeiner Produktionsvoraussetzungen zu, ist ein entsprechender Bedarf
also nicht mehr durch ein betriebsspezifisches Verwertungsinteresse verursacht, sondern durch
einen vom Stand der Entwicklung der Produktivkrifte allgemein vorausgesetzten Grundbedarf,
der nicht an die Ausbildung im Einzelbetrieb gebunden ist, so fallen die Ausbildungskosten fiir
diese dann formalen Qualifikationen den “falschen Kosten" zu, deren Verminderung wesentliches
Bestreben betrieblicher Wirtschaftlichkeitsbemiihungen ist. Es besteht daher die Tendenz, die
Vermittlung von Qualifikationen mit hohem Aligemeinheitsgrad von der einzelbetrieblichen
Ebene auf die iiberbetriebliche oder vorzugsweise auf den Staat abzuwilzen.

Die zweite, aufgrund der Notwendigkeit der Gleichheit staatlicher EinfluBnahme als ebenso be-
deutend zu bestimmende Aufgabe gilt der Versorgung der Arbeiter mit einem Tauschwert jhrer
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Ware Arbeitskraft, der es ihnen ermdglicht, die zur individuellen Reproduktion bendtigten Le-
bensmittel und Gebrauchswerte anzueignen.

Zur Klarung dieser Funktion ist zunichst noch einmal darauf hinzuweisen, daB der Staat seine
Aufgabenwahmehmung von der Notwendigkeit der Schaffung eines solchen Aktionsrahmens fiir
die 6konomischen Prozesse her bestimmt, in dem die Logik der gesellschaftlichen Reproduktion
sich durchsetzen kann. Daf hiermit letztlich eine generell die fiir kapitalistische Gesellschaften
konstitutiven 6konomischen und sozialen Grundverhiltnisse stabilisierende Einflunahme verbun-
den sein muB, bedingt nicht automatisch Entscheidungen nach den kurzfristigen Interessen be-
stimmter Gruppen, sondern zunichst solche Interventionen, die die unmittelbare Bestandssiche-
rung und den reibungslosen Ablauf der Tauschprozesse angehen und - aufgrund der Konkurrenz
sowie der Interessengegensitze - auf der Ebene der gesellschaftlichen Gruppen selbst nicht zu re-
gulieren sind. Die von den TaUSchprozeésen abgehobene iiberparteiliche Stellung des Staates er-
moglicht so auch die Erwégung alternativer Deutungen und konkurrierender Interventionskon-
zepte, deren integrierendes Moment allerdings zu jeder Zeit die Notwendigkeit der Forderung der
Wachstumsentwicklung bleibt.

Vor dem Hintergrund dieses Verstdndnisses seiner Interventionsaufgaben wird eine Funktion des
Staates bei der Forderung der Qualifikation menschlicher Arbeitskraft erkennbar, auf das Axma-
cher hinweist: Das okonomische Prinzip, nach dem sich das gesellschaftliche Grundverhiltnis
konfiguriert, beruht auf der allseitigen Teilnahme am und in der individuellen Daseinssicherung
iiber den TauschprozeB, was bedeutet, da die individuelie Reproduktion der Arbeitskraft Gber
den Arbeitslohn zu erfolgen hat. Dies ist jedoch - nach den obigen Bestimmungen zum Zusam-
menhang zwischen Gebrauchs- und Tauschwert der Arbeitskraft - nur dann realisierbar, wenn die
dazu zu verduBernde Ware Arbeitskraft einen aus der Sicht der "Abnehmer” optimalen Ge-
brauchswert aufweist. Insofern iibernimmt der Staat, wenn er Manahmen zur adiquaten Qualifi-
zierung der Arbeitskraft durchfiihrt oder unterstiitzt, auch eine Versorgungsfunktion, indem er die
Besitzer von Arbeitskraft zur Teilnahme am Tauschverkehr befahigt. "MiBlingt diese ... Funktion
oder gelingt sie nur partiell - was historisch stets der Fall war -, hat das zur Konsequenz, da8 In-
dividuen als Besitzer einer Ware ohne Tauschwert aus der Tauschsphire herausfallen und zu un-
mittelbaren Empfangern staatlich kaum verhiillter Gebrauchswerte degradiert werden ..."
(Axmacher 1975, 78). Damit verbinden sich alle Gefahren fiir den Bestand des Gesamtsystems,
die im Zusammenhang mit sozialer Unzufriedenheit entstehen und vom Staat gerade vermieden
werden sollen. Die Befdhigung zur individuellen Selbstreproduktion iiber gesellschaftliche Posi-
tionen schafft aber dariiber hinaus, vor dem Hintergrund einer stets zu kurzen staatlichen Finanz-
decke, auch die Entlastung von fiskalischen Interventionsnotwendigkeiten in einem besonders ko-
stenintensiven gesellschaftlichen Teilbereich.

Der Staat reagiert - immer im Sinne des "Grofien und Ganzen" und damit im Blick auf ein die ge-
sellschaftliche Fortentwicklung tragendes Wachstum - also auch auf den Bedarf der Gesell-
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schaftsmitglieder an der Erhéhung des Tauschwerts der Arbeitskraft, wie er, in der Sorge um die
Konkurrenzfihigkeit des einzigen Wirtschaftsgutes, zeitweise in erheblichem Umfang artikuliert
wird oder sich im massiven Zugriff auf die Bildungsginge in solchen Berufen ausdriickt, mit
denen sich tiberdurchschnittliche Einkommensperspektiven verbinden.

2.2. Formationsspezifische Auspriigung - Entwicklung von Strukturen beruflicher Weiter-
bildung in der Bundesrepublik Deutschland

In den folgenden Abschnitten wird die formationsspezifische Realisierung der Entwicklung der
Qualifikationen und der auf sie bezogenen Mafinahmen beruflicher Weiterbildung fiir die Bundes-
republik Deutschland dargestellt, wobei die Schilderung in ihrer historischen Dimension schwer-
punktmaBig auf zwei Phasen Bezug nimmt: auf den ProzeB der Herausbildung beruflicher Wei-
terbildungsstrukturen in den sechziger und siebziger Jahren sowie auf die gegenwirtigen Ent-
wicklungen berufsbezogenen Weiterlernens und ihre Vorbedingungen.

2.2.1. Die Phase der Rekonstruktion

Die Rekonstruktionsphase in der Bundesrepublik Deutschland nach dem Ende des zweiten Welt-
kriegs war gekennzeichnet durch ein extensives Wirtschaftswachstum, das in erster Linie getragen
wurde vom industriellen Bereich des sekundiren Sektors (Als Ausgangspunkt fiir die Diffusion
technisch-arbeitsorganisatorischen Wandels kann dieser Kernsektor des bundesdeutschen 6kono-
mischen Systems als Indikator fir gesamtwirtschaftliche Wandlungsprozesse gelten, weshalb
diesbeziigliche Prognosen in diesem Bereich entwickelt werden. Aus diesem Grund setzt auch die
vorliegende Untersuchung hier den Betrachtungsschwerpunkt.) Diese Expansion wurde in erster
Linie getragen von intensivem Arbeitskrifteeinsatz: Ein grofies Reservoir an relativ gut ausgebil-
deten Erwerbspersonen stand zur Verfiigung, und die Tatsache, dal diese Arbeitskrifte zur Ab-
wehdung der mit den Kriegsfolgen bedingten Notlagen gezwungen waren, Arbeitsplitze unter al-
len Bedingungen zu akzeptieren, schaffte Verwertungsbedingungen, die es den Unternehmensfiih-
rungen nahelegten, bei Verwendung des iiberkommenen Stands an technischen Einrichtungen
zundchst auf die Intensivierung des Arbeitskréfteeinsatzes zu setzen und die Zahl der Maschinen
und Arbeitskrifte linear zu erhohen. Aus diesem Grund erhdhte sich der Beschiftigungsstand,
und es trat annihernde Vollbeschiftigung ein. Die erheblichen Anstrengungen zur Erhéhung des
Arbeitsvolumens gingen mit erfiiliten Rentabilititserwartungen einher, was die Ausschopfung des
Arbeitskriftereservoirs weiter begiinstigte und auch zur Folge hatte, da8 in den fiinfziger Jahren
die rationalisierungsbedingte Freisetzungsrate von 6,3 % (vgl. Uhlmann tmd Huber 1971, 77 und
80) durch inner- oder interbetriebliche Umsetzungen aufgefangen wurde. Es entwickelten sich mit
massiver Unterstiitzung amerikanischen Kapitals im europiischen Vergleich iiberdurchschnittlich
leistungsfahige hochindustrielle Wirtschaftsbedingungen, die iiber den Zuwachs im Sozialprodukt
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eine Prosperitatsentwicklung ausiosten, mit der sich auch die Einkommen der abhingig Beschaf-
tigten, namentlich der Arbeiter, auf mittelstindisches Niveau zubewegten.

In der Privatwirtschaft trat aufgrund der geschilderten Verwertungsstrategien berufsbezogener
Weiterbildungsbedarf praktisch nicht auf. Ansitze von Weiterbildungsstrukturen wurden lediglich
in wenigen GroSunternehmen und von Unternehmervereinigungen geschaffen. Auf staatlicher
Seite waren die Aktivititen auf gezielte Manahmen zur Beeinflussung geringer, zunichst ledig-
lich im priméren und teils im sekundédren Sektor auftretender, durch iiberproportionale Produk-
tivkraftentwicklung bedingter Differenzen zwischen Freisetzungs- und Wiedereinstellungsraten
gerichtet. Das Offentliche Weiterbildungsengagement orientierte sich ansonsten am neoliberalen
Hauptmotiv der Wirtschaftspolitik, im Rahmen dessen lediglich zur Sicherung des Wettbewerbs
zuriickhaltende Interventionen vorgesehen waren. Aus der Teilnehmerperspektive gesehen stellte
sich berufliche Weiterbildung in dieser Phase in erster Linie als eine vom Wunsch nach berufli-
chem und gesellschaftlichem Aufstieg motivierte private Initiative dar, fiir die keine unmittelbare
existentielle Notwendigkeit bestand und die weder durch bildungspolitische MaBnahmen noch
durch die Wirtschaft in besonderer Weise motiviert oder gefordert wurde.

2.2.2. Die Phase der Herausbildung von Strukturen beruflicher Weiterbildung

In den sechziger Jahren verinderte sich die Ausgangssituation fiir die berufliche Weiterbildung
grundlegend. Die Statistik weist einen Anstieg der Zahl derjenigen Unternehmen aus, die sich zur
Installation von Weiterbildungseinrichtungen entschlossen oder sich an deren Schaffung beteilig-
ten.
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Vor allem aber auf Seiten des Staates wurde die Diskussion intensiviert, und die politische Initia-
tive zielte auf die gesetzliche Verankerung vielfaltiger Moglichkeiten zur beruflichen Weiterbil-
dung. Berufliche Weiterbildung stand im Mittelpunkt einer umfassenden berufsbildungspoliti-
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schen Offensive; ihr wurden zunehmende wirtschaftliche und gesellschaftliche Relevanz und
wichtige Bedeutung im Streben nach der Mehrung des Gemeinwohls und der individuellen Le-
bensqualitdt zugesprochen.

Der mit dem technischen Wandel begriindeten Neuorientierung der Berufsbildungspolitik ent-
sprach eine Kehrtwende in der Begriindung fiir staatliche Aktivititen im Bereich der beruflichen
Weiterbildung. In zur Fundamentierung staatlicher Mafinahmen vorgelegten und entsprechend 6f- .
fentlichkeitswirksamen wissenschaftlichen Gutachten dominierten nun wirtschaftspolitisch orien-
“tierte Grundgedanken und wurde ein erhohter Bedarf an beruflicher Weiterbildung mit dem Ar-
gument reklamiert, das Berufsbildungssystem sei in gezielte MaBnahmen zur Strukturentwicklung
einzubeziehen, wie sie vor dem Hintergrund des erhohten Bedarfs an Arbeitsproduktivitit in der
hochindustriellen Gesellschaft der Bundesrepublik unverzichtbar seien. Um diese Position theore-
tisch gesichert vertreten zu konnen, bedurfte es jedoch einschneidender Korrekturen an den eben
noch giiltigen Positionen zur beruflichen Weiterbildung, so an der iiberkommenen Doktrin von
den zweifelhaften Erfolgsaussichten umfassender erwachsenenpadagogischer Aktivitdten, die eilig
vorgenommen wurden: LBt noch 1960 die Vorstellung von Weiterbildungsbemithungen breiter
Bevolkerungsteile den Deurschen Ausschuf fiir das Erziehungs- und Bildungswesen von der
"Illusion" sprechen, "wollte man damit rechnen, daB die Massen oder alle Einzelnen in einem
aktiven Sinn gebildet sein konnten" (Deutscher Ausschuf 1960, 16), und driickte sich in diesem
Gutachten noch die traditionell verhaftete Auffassung von Bildung als dem individuellen
Bemiihen um hohere Erkenntnis aus, das darauf zielen sollte, "sich selbst, die Gesellschaft und
die Welt zu verstehen und diesem Verstindnis gemiB zu handeln" (ebda., 20), so werden die
einschneidenden Verdnderungen in der Ausgangssituation und der Wandel in der Wertung
beruflicher Weiterbildung deutlich, wenn man diese Passagen den im weiteren maBgebenden
Feststellungen aus der Reformkonzeption des Deutschen Bildungsrates gegeniiberstellt, die dieser
1970 als Strukturplan fiir das Bildungswesen vorlegte: "Der technische Fortschritt verdndert
stindig, was fiir die einzelnen an Kenntnissen und Fertigkeiten wichtig ist. Dies geschieht durch
das Veralten von friiher Gelerntem, durch das Hinzukommen neuer Erkenntnisse und Verfahrens-
weisen. Dem entspricht es, wenn von den gesamten Bildungsanstrengungen im Leben des
einzelnen ein wachsender Anteil auf die Weiterbildung entfallt.

Weiterbildung kann weder als beliebige Privatsache noch als eine nur Gruppeninteressen dienende
Mafinahme betrachtet und behandelt werden. Es kann vielmehr ein gesamtgesellschaftliches Inter-
esse an einer allseitigen Weiterbildung einer moglichst grofien Zahl von Menschen unterstellt
werden, das édhnlich stark ist wie das gesellschaftliche Interesse an der Schulbildung fiir alle”
(Deutscher Bildungsrat 1970, 199). Die wirtschaftspolitisch begriindete Behauptung vom Zu-
sammenhang zwischen wissenschaftlich-technischer Entwicklung auf der einen, gesellschaftlicher
Entwicklung und individueller Qualifikation auf der anderen Seite wird hier fiir den Bildungsbe-
reich aufgegriffen, programmatisch verdichtet und der Weiterbildungspolitik unterlegt.
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Zur Propagierung des neugeweckten staatlichen Interesses an der Bildung wurde in der politi-
schen Diskussion mit dem Begriff des "Bildungsnotstands" hantiert, das wirtschaftliche Aufkom-
men der sozialistischen Staaten und ein drohender Verlust der wissenschaftlich-technischen Vor-
machtstellung ("Sputnikschock") und der 6konomischen Leistungsfahigkeit der Marktwirtschaften
als drohende Perspektiven bemiiht und mit dem Bildungsniveau der Beschiftigten in Verbindung
gebracht. Aus der offentlichkeitswirksamen Feststellung einer "Bildungskatastrophe” durch Picht
(1964, 11 ff.) wurde ein umfassender Qualifizierungsappell entwickelt, auf den tatsichlich ein
sprunghaftes Ansteigen der Bildungsnachfrage und auch der Weiterbildungsmaf8nahmen und -teil-
nehmer folgte.

Es hat in ihrem Verlauf und nach der Expansionsphase eine ganze Reihe von Ansdtzen zur Erkld-
rung des nun einsetzenden Weiterbildungsbooms gegeben. In doppelter Hinsicht von besonderer
Bedeutung war in diesem Zusammenhang der Ansatz der Bildungsdkonomie - in doppelter Hin-
sicht, weil von den Vertretern dieser Theorie gleichzeitig die Erkliarung fiir das Phdnomen und,
hiervon ausgehend, der theoretische Apparat fiir die Handhabung der Weiterbildung als wirt-
schaftspolitisches Instrument geliefert wurde. Die Tatsache, daB der bildungsdkonomische Ansatz
den theoretischen Hintergrund fiir das Entstehen von Strukturen der beruflichen Weiterbildung
lieferte, macht es notwendig, ihn kritischer Betrachtung zu unterziehen, dies umso mehr, als auf
seiner Grundlage die iiberwiegend bis heute giiltigen rechtlichen Strukturen im Bereich der beruf-
lichen Weiterbildung geschaffen wurden, sich die staatliche und die betriebliche Bildungspolitik
in wesentlichen Ziigen nach wie vor auf ihn beziehen und seine Aussagen auch in der
gegenwirtig intensivierten Diskussion um die berufliche Weiterbildung oftmals wie selbstver-
stindlich zugrundegelegt werden.

2.2.2.1. Zur Theorie des technikzentristischen bildungstkonomischen Ansatzes

Der technikzentristische bildungsokonomische Ansatz erklirt die wachsende Bedeutung der be-
ruflichen Weiterbildung durch einen Bedarf an der Einbeziehung der menschlichen Arbeitskraft in
die technisch-arbeitsorganisatorischen Innovationsprozesse. Er unterstellt Qualifizierungsnotwen-
digkeiten, die sich aufgrund kontinuierlicher Verinderungen der Anspriiche an das Arbeitsvermo-
gen ergeben, und identifiziert als Ausgangsgrofe fiir diesen Wandel die beschleunigte Fortent-
wicklung der Arbeitstechnik. Inkongruenzen zwischen den durch die Technikentwicklung sich
verdndernden beruflichen Anforderungsstrukturen und dem Ausbildungsstand der Arbeitskrifte
fiihren auf einzelbetrieblicher Ebene zu Konkurrenznachteilen und in der volkswirtschaftlichen
Dimension zu vermindertem Wirtschaftswachstum. Der zentrale dkonomische Parameter Wirt-
schaftswachstum wird in der Logik dieser Modelle in Verfeinerung der klassischen nationaldko-
nomischen Lehre nicht mehr allein als Resultat optimaler quantitativer Relationen zwischen den
Faktoren Kapital und Arbeit erklirt. Unter dem Eindruck der wachsenden Bedeutung technischer
Innovation werden die Faktoren "technischer Wandel" und eine darauf bezogene "Qualifikation
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der Arbeitskraft” in den Kreis der abzustimmenden EinfluBgréfen einbezogen. Gilt es im klassi-
schen Okonomiemodell als hauptsichliche Bestimmung von Technik, menschliche Arbeitskraft zu
substituieren, so ist fiir die Bildungsdokonomie Wirtschaftswachstum das Ergebnis des optimal
kombinierten Einsatzes der Entwicklungsfaktoren unter EinschluB der Qualifikation der Arbeits-
kraft. Und wurde bisher angenommen, die Allokation der Arbeitskrifte kénne dem Arbeitsmarkt
iiberlassen bleiben, womit ein rein quantitatives Verhditnis zwischen Arbeitskriften und Ar-
beitspldtzen unterstellt war, so betont die Bildungsékonomie den Zusammenhang zwischen der .
Qualifikationsstruktur der Arbeitskréfte und der Arbeitsmarktstruktur bzw. zwischen den indivi-
duellen Fahigkeiten und Fertigkeiten und den konkreten Anspruchsprofilen. Da nun Differenzen
zwischen Qualifikationsniveaus u.a. als Resultat unterschiedlicher Qualifikationsprozesse verstan-
" den werden kénnen, wird die Bedeutung von Bildungssystemen neu interpretiert. Einzelbetriebli-
che Bildungsaufwendungen erscheinen demnach als Investitionen in "Humankapital”, deren Effi-
zienz durch die Berechnung von Ertragsraten fiir die jeweiligen Ausbildungsginge festgestellt
werden soll, wobei vorausgesetzt wird, da8 Einkommensunterschiede ursdchlich auf differierende
Qualifikationsginge zuriickzufiihren sind. Zur Berechnung des Nutzens staatlicher Bildungsauf-
wendungen werden Bildungsinvestitionen und Wachstumsentwicklung zueinander in Beziehung
gesetzt,

Es wird also behauptet, der Faktor "Humankapital” sei bei fortschreitender technischer Entwick-
lung zunehmend relevant: Das Wirtschaftswachstum begriinde sich auf die Entwicklung der Pro-
duktionstechnik, die nur dann effektiv eingesetzt werden kdnne, wenn das dazu vorausgesetzte
technisch-instrumentelle Wissen gesellschaftlich verfiigbar sei. Dies wiederum sei nur dann zu
gewihrleisten, wenn die Arbeitskrifte kontinuierlich entsprechende Fihigkeiten zum Umgang mit
wissenschaftlich-technischen Systemen erwerben kénnten und fiir die kompetente Anwendung der
Produktionstechnik qualifiziert wiirden. Mit dieser im Bereich der Industriesoziologie und der
Bildungspolitik als "Hoherqualifizierungsthese” diskutierten Interpretation verbindet sich die
weitere Annahme, daf die Versorgung des Arbeitsmarktes mit adiquat qualifizierten Arbeits-
kriften allein auf dem Weg iiber die berufliche Erstausbildung nicht mehr gesichert sei. Auch die
wihrend der beruflichen Praxis angeeignete Erfahrung erscheint angesichts des Tempos der Ent-
wicklung der Arbeitsplatzanforderungen nicht ausreichend, um gegen Qualifikationsdefizite absi-
chern zu konnen. Entsprechend sollen neue Organisationsformen der Berufsqualifizierung eine
kontinuierliche Versorgung des Arbeitsmarktes mit den Qualifikationen gewihrleisten, die zur
Fortsetzung der dkonomischen Wachstumsbewegung als unabdingbar angesehen werden.

ZusammengefaBt sind also mit dem bildungsokonomischen Ansatz in bezug auf den Bildungsbe-
reich vor allem zwei Hypothesen verbunden. Zum einen wird behauptet, technischer Wandel be-
dinge eine Hoherqualifizierung menschlicher Arbeitskraft, zum anderen, diese Hoéherqualifizie-
rung sei nur durch neue Organisationsformen beruflicher Bildung, speziell berufliche Weiterbil-
dung, zu gewihrleisten.
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Im Riickbezug auf diese Thesen ist die Schaffung institutioneller Strukturen beruflicher Weiter-
bildung in den sechziger und siebziger Jahren im wesentlichen begriindet worden. Die berufliche
Qualifizierung moglichst aller Arbeitskrifte wurde als wichtiges Agens der Weiterentwicklung
und des Wachstums der bundesdeutschen Wirtschaft propagiert, und als Lohn entsprechender

A Bemiihungen wurde eine kontinuierliche Verbesserung der individuellen Lebensbedingungen in
Aussicht gestellt. Berufliche Weiterbildung erschien plotzlich als tragende Sdule eines Gesamt-
konzepts von MaBnahmen, mit denen die Kontinuitdt wirtschaftlichen Wachstums gewahrt
werden sollte. Die Tatsache, daff sich im thematisierten Zeitraum eine Ausweitung des Weiter-
bildungsbereichs ergab und tatsichlich eine ausgeprigte Aktivitit des Staates zur Institutio-
nalisierung der beruflichen Weiterbildung als quartirem Sektor des Bildungswesens zu
verzeichnen war, schien die Prognosen der Bildungsdkonomie zu bestitigen.

Nun stehen sich die Grundaussagen der BildungsGkonomie und die in den voranstehenden Ab-
schnitten entwickelten Aussagen zu den Funktionsmerkmalen kapitalistischer Produktion sowie
zur Entwicklung der Qualifikationen unter den Bedingungen privatwirtschaftlicher Konkurrenz
diametral gegeniiber. Zur Auflosung des Widerspruchs sollen im folgenden zuerst die theoreti-
schen Grundlagen der Bildungsokonomie iiberpriift und sodann die aus ihnen entwickelten Pro-
gnosen fiir die Entwicklung der Qualifikationen und der Bedeutung beruflicher Weiterbildung den
Realititen gegeniibergestellt werden.

2.2.2.2. Zur Kritik des technikzentristischen bildungsokonomischen Ansatzes

Hauptansatzpunkt der Kritik der Bilduhgsékonomie ist die verkirzte Sicht von den Funktionen
der Produktionstechnik, die deren doppelte Bestimmung als Mittel zur Steigerung der Produkti~
vitdt und zur Kontrolle ignoriert, indem sie den ersten Aspekt verabsolutiert und den zweiten au-
Ber acht 14Bt. Mit der unmittelbaren Zuriickfiihrung des Qualifikationsbedarfs auf die Fortent-
wicklung der Technik erscheint diese ferner als autonomer ProzeB, der sich von 4uferen Einfliis-
sen unabhingig und nachgerade naturgesetzlich vollzieht. Aus der Tatsache, daf} der fortschrei-
tende Erkenntnisstand der Wissenschaft sich jeweils in den technischen Einrichtungen an den Ar-
beitsplitzen niederschligt, darf ferner nicht gefolgert werden, daf der einzelne Beschiftigte an
diesem Fortschritt in Form einer Weiterentwicklung seiner individuellen Qualifikationen auch
teilhat, Bei einer solchen Betrachtung des Verhdltnisses zwischen Technik- und Qualifikations-
entwicklung wird ausgeblendet, daf der Einsatz technischer Anlagen und die Einfithrung be-
stimmter Produktionsverfahren aufgrund sozialer Entscheidungen zustandekommen, in denen sich
die spezifische Vermittlungsform der teils widerspriichlichen Orientierungen gesellschaftlicher
Gruppen einschlieBlich bestehender Herrschafts- und Instrumentierungsstrukturen widerspiegelt.
Unter den Bedingungen kapitalistischer Produktion bedeutet dies, da$ sich die Formen des Ein-
satzes von Technik und der Gestaltung der Arbeitsorganisation aus der Dominanz privater Kapi-
talverwertung ergeben. Es sind folglich nicht "natiirliche” Abldufe einer eigendynamischen Pro-
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gression der Produktionstechnik, die die Okonomische und gesellschaftliche Fortentwicklung
weitertragen und denen die weiteren EinfluBgréBen, eingeschlossen die Qualifikation der Arbeits-
krifte, nachfolgen. Vielmehr ist die Logik, der die Entwicklung der Produktivkrifte, der Technik
und der Qualifikationen, in einer Gesellschaft folgt, aus der formationsspezifischen Weise ihres
Einsatzes im Rahmen der Produktion der Lebensbedingungen zu einem bestimmten historischen
Zeitpunkt abzuleiten und zu analysieren - hier also im allgemeinen aus den spezifischen Produkti-
ons- und Verwertungsinteressen marktwirtschaftlicher Unternehmen, wie sie im Abschnitt 2.1.
dargestellt worden sind, und im besonderen aus den soziodkonomischen Ausgangsdaten, die den
gesellschaftlichen ProzeB in der thematisierten Phase kennzeichnen.

Welche Ziele wurden also mit dem Einsatz bestimmter Formen von Technik verfolgt, welche Ur-
sachen begriinden ihre Verwendung, und welche Auswirkungen auf die Entwicklung der Qualifi-
kationen sind tatsichlich festzustellen?

In den funfziger (7,9 %) und den frithen sechziger Jahren (noch 4,3 %; vgl. RKW 1970, 22), der
Phase, in der die Bildungsdkonomie als Theorie und mafgebendes berufsbildungspolitisches Kon-
zept entstand, hatte die Wirtschaft der Bundesrepublik iiberdurchschnittliche Wachstumsraten zu
verzeichnen. Die einseitig auf die Intensivierung des Arbeitskrifteeinsatzes setzenden und tech-
nisch-arbeitsorganisatorischen Wandel vernachldssigenden Verwertungsstrategien der Wirtschaft
(vgl. 2.2.1.) fithrten jedoch bereits gegen Ende der fiinfziger Jahre zu einer defizitiren Arbeits-
markisituation, die sich weiter verschérfte, als nach 1961 die Zuwanderung qualifizierter Fach-
krifte aus der DDR ausblieb. Dem mit dem Wachstum steigenden Bedarf an Arbeitskraft mufte
so durch Anwerbung anderer ausldndischer Arbeitskrifte entsprochen werden.

Die hochkonjunkturelle Wirtschaftsentwicklung, ein hoher Arbeitskriftebedarf und das stagnie-
rende Arbeitskraftangebot begiinstigten die Vorstellung von einem unbegrenzt absorptionsfihigen
Arbeitssystem, fiir das sogar generelle Knappheit wiirde typisch sein konnen. Die Tendenz der
um Ausweitung ihres Markteinflusses bemiihten Unternehmen, Arbeitskrifte zu horten, um auf
Mangelsituationen vorbereitet zu sein, ferner die aufgrund des hohen Wachstums- und Lohnnive-
aus und der damit verbundenen iiberproportionalen Steuerprogression steigenden Einnahmen des
Staates, die eine Erhdhung offentlicher Dienstleistungen und des Personalstands ermoglichten,
und die Tatsache, daB die Arbeitskraft unabhédngig von der konkreten Qualifikation aufgesogen
wurde, schienen optimistische Sichtweisen {iber die Leistungsfahigkeit des Bildungssystems und
die Annahme, Bildungspolitik kénne sich weiterhin auf die Abstimmung zwischen Arbeitsplatzan-
spriichen und Qualifikationsbedarf konzentrieren, zu bestitigen.

Eine Verlangsamung der Wachstumsbewegung infolge des Arbeitskraftdefizits war allerdings be-
reits uniibersehbar. Um zu vermeiden, dafl dem wirtschaftlichen Wachstum alsbald durch die
Ausschopfung des Reservoirs an Erwerbspersonen Grenzen gésetzt wiirden, muBten sich die
Verwertungsstrategien in Richtung auf eine Erh6hung der Arbeitsproduktivitit verandern, wes-



7

halb die Entwicklung der Produktionstechnik und neuer Formen der Arbeitsorganisation nun vor-
angetrieben wurde. Die resultierende erhebliche Steigerung der Produktivitit in Verbindung mit
wachsender internationaler Konkurrenz und der Verengung der Auslandsmirkte hatte allerdings
schon bald Kapazitatseffekte zur Folge: Die beschleunigte Produktivkraftentwicklung fithrte sich
selbst an Grenzen, die von der beschrinkten Konsumtionsfihigkeit des Marktes gezogen wurden.
Der von den Unternehmen durch Senkung des Individualwertes der Ware unter ihren gesell-
schaftlichen Durchschnittswert angestrebte Extraprofit konnte folglich nur durch eine weitere Ef-
fektivierung der Produktivkrifte, d.h. in erster Linie durch neuerliche Umwilzung der Produkti-
onstechnik und -verfahren gesichert werden, die nun aber nicht mehr auf die Erh6hung der Wa-
renstiickzahl, sondern auf die Absenkung der Produktionskosten fiir eine gleichbleibende Waren-
menge gerichtet waren. Die Hochkonjunktur der Rekonstruktionsphase miindete also in eine 6ko-
nomische Ausgangslage, in der sich die Doppelfunktion des Technikeinsatzes, Produktivititsstei-
gerung und Kontrolle der Arbeit, wieder unverkiirzt zu erkennen gab. Unter dem Schlisselbegriff
"Automatisierung” folgte eine neue Runde der Intensivierung der ProzeBanalyse und -organisation
nach den Prinzipien des Taylorismus und auf der Basis des sich vergroBernden naturwissenschaft-
lich-technischen Potentials, das neue Formen der Substitution menschlicher durch maschinelle
Arbeit unter dem Leitziel der Prozefautomatisierung ermoglichte. Ausgehend von den GroBun-
ternehmen der Industrie wurde die Innovativkraft darauf gelenkt, weitgehend autonome techni-
sche Produktionsprozesse zu schaffen, bzw. den Einsatz menschlicher Arbeitskraft auf kostengiin-
stige, normierte repetitive Handhabungen zu beschriinken, "Spezialistenarbeit” durch billigere
"Jedermannarbeit” zu ersetzen, "die Qualifikationsanforderungen moglichst vieler Arbeitsplitze
so zu reduzieren, da8 sie von dem abgedeckt werden, was man «zivilisatorische Mindestanforde-
rungen» nennen konnte" (Lurz, in RKW 1971, 82). Erreicht wurde auf diese Weise ein Doppelef-
fekt. Die Produktionsprozesse wurden von menschlicher Arbeitskraft, vor allem von besonders
qualifizierten Beschiftigten, zunehmend unabhingig und gleichzeitig auf der Kostenseite erheb-
tich entlastet. .
s

Eine Hoherqualifizierung der Arbeitskrifte widersprach also gerade, und zwar aus einer Reihe
von Griinden, der Interessenlage konkurrenzorientierter Betriebsfiihrung:

- Wesentlicher Ansatzpunkt fiir die Rationalisierung von Produktionsprozessen sind die Lohnko-
sten. Entsprechend verschaffen sich gerade in Uberproduktionsphasen die Unternehmen Kon-
kurrenzvorteile, denen es gelingt, Arbeitsprozesse so zu gestalten, daf} relativ geringere, in der
Tendenz keine Lohnkosten entstehen. Geht man von einem Zusammenhang zwischen Qualifika-
tions- und Lohnniveau aus, so bedeutet dies, daf} ferner ein Rationalisierungsgewinn dann zu
erzielen ist, wenn die verbleibenden Arbeitstitigkeiten von mdglichst gering qualifizierten Ar-
beitskriften ausgefiihrt werden konnen. Der Vorteil einer solchen Gestaltung der Arbeitsberei-
che vergrofBert sich wesentlich, da in diesem Fall auch Aus- und Weiterbildungskosten einge-
spart werden konnen.
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- Eine wichtige Sperre gegen Investitionen in den Qualifikationsstand der Mitarbeiter unter den
Bedingungen der Konkurrenz ergibt sich fiir die Unternehmen aus dem grundgesetzlich ver-
brieften Recht auf die freie Wahl des Arbeitsplatzes. Ausgaben fiir Lernprozesse eines Mitar-
beiters sind 6konomisch nur dann sinnvoll, wenn dem Unternehmen die Rendite aus dem Ein-
satz der qualifizierteren Arbeitskraft tatsichlich zuflieBt. Wechselt der Mitarbeiter den Betrieb
oder wird er abgeworben, sind nicht mehr amortisierbare Kosten und zusitzlich ein Konkur-
renznachteil entstanden.

Umgekehrt ergeben sich weitere Griinde fiir eine Beschriinkung der Qualifikationsanspriiche an
den Arbeitsplatzen gerade aus einem Bedarf der Unternehmen an der freien Fluktuation der Ar-
beitskraft, der u.a. dazu fiihrt, daB die Zahl beschiftigter Arbeitskrifte konjunkturbedingt
schwankt. Die Unternehmen verhindern existenzbedrohende Krisensituationen oftmals nur, in-
dem sie das unternehmerische Risiko auf die Beschiftigten abwilzen, sprich Lohnkosten durch
Entlassungen einsparen. Dieses Verfahren zeitigt allerdings nur dann langfristig Erfolg, wenn
nach durchstandener Krise Arbeitskriifte in ausreichendem Mafle wiedereingestellt werden kén-
nen. Die Wahrscheinlichkeit, die bendtigten Arbeitskrifte auf dem Markt requirieren zu kén-
nen, ist dann gréBer, wenn das benétigte Qualifikationsniveau das gesellschaftlich durchschnitt-
liche nicht Gbersteigt (Lenhardr 1974, 97 £.).

- Generell gerit ein Unternehmen, iiber den Lohnaspekt hinaus, umso mehr in Abhingigkeiten, je
hoher der Bedarf an qualifizierter Arbeitskraft ist. Diese ergeben sich sowohl aus der mit an-
steigendem Berufsbildungsniveau schmaleren Rekrutierungsbasis, als auch aus dem Machtfak-
tor, den Arbeitskrifte im Betriebsgefiige darstellen, die mit fiir die Aufrechterhaltung der Pro-
duktionsablaufe unverzichtbaren Qualifikationen ausgestattet sind.

- Schlieilich bedingt die bei geringen Qualifikationsanspriichen mit der jederzeitigen Austausch-
barkeit von Arbeitskriften fiir die Beschiftigten verbundene permanente Statusbedrohung einen
Disziplinierungseffekt und die bei Senkung der Arbeitsplatzqualifikation auf das Niveau allge-
meiner Kulturtechniken gegebene Jedermannkonkurrenz um Arbeitsplitze zusdtzlichen Druck
auf das Lohnniveau.

Die Auseinandersetzung mit den basalen Aussagen der Bildungstkonomie erbringt also bisher
keinen AnlaB, die bisher zugrundegelegte Theorie iiber den Zusammenhang zwischen Technik
und Qualifikationsentwicklung zu revidieren. Weitere Gegenargumente lassen sich anfiihren,
wenn die tatsichliche weitere Entwicklung der Arbeits- und Qualifikationsstrukturen betrachtet
wird, die der Begriindung der Bildungspolitik durch die Thesen der Bildungsékonomie folgte.

Eine Reihe industriesoziologischer Studien, die die Entwicklung der Qualifikationen im Zusam-
menhang mit den Verinderungen der Produktionstechnik thematisierten, lieferten aussagekriftige
empirische Belege gegen die Hoherqualifizierungsthese. Angeregt wurden solche Untersuchungen
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durch die bereits in den fiinfziger Jahren in den USA vorgelegte Pollock-Studie zu wirtschaftli-
chen und sozialen Folgen der dort damals bereits weiter fortgeschrittenen Automation der Ar-
beitsprozesse. Diese Untersuchung kam zu dem Ergebnis, dal im Zuge der Installierung automa-
tisierter Produktionseinheiten zwar Arbeitsplitze fiir hochqualifizierte Fachkrifte eingerichtet
werden muBten. Ihre Zah] sei aber weit hinter der solcher Tatigkeiten zuriickgeblieben, "die
nichts als personliche Zuverlassigkeit, gute Auffassungsgabe und leicht erlernbare Kontrollfunkti-
onen verlangen" (Pollock 1964, 254).

Fiir die Bundesrepublik konnen, stellvertretend fiir eine Reihe weiterer Studien im Bereich der
industriellen Produktion, die Ergebnisse der Untersuchungen von Kern und Schumann (1970),
von Mickler, Mohr und Kadritzke (1977) sowie des Rationalisierungskuratoriums der Deutschen
Wirtschaft (1970) angefiihrt werden.

Kern und Schumann identifizieren bei fortschreitendem Technikeinsatz eine Tendenz der Um-
wandlung sog. prozefigebundener in sog. prozefunabhingige Qualifikationen. Kenntnisse und
Fertigkeiten, die sich unmittelbar aus konkreten Arbeitshandlungen ergeben, werden in solche
transformiert, die zwar in Ausiibung einer Arbeitshandlung erlernt werden, dann aber auf eine
Vielzahl anderer Titigkeiten iibertragbar sind. Mit dieser Verdnderung ist eine ErhGhung der
Qualifikationen der Arbeitskréfte nicht verbunden, da an den meisten Arbeitsplitzen (mit Aus-
nahme des Instandhaltungsbereichs) reine Anlerntdtigkeiten ausgefithrt werden. Der Einsatz neuer
Produktionstechniken und die mit ihm verbundene Rationalisierung fiihren nach Einschitzung der
Autoren zu einer Polarisierung der Belegschaften in die groSe Gruppe derer, die Anlernti-
tigkeiten auf unterem Qualifikationsniveau ausiiben, und einer kleinen Gruppe hochqualifizierter
Spezialisten, die mit Einleitung und Umsetzung des technischen Wandels betraut sind. Im
Hinblick auf die Kernsitze der bildungsokonomischen Konzepte ist die Zusammenfassung der
Ergebnisse, die Kern und Schumann anbieten, von besonderem Interesse: "Alles in allem lafit
unsere Untersuchung den Schluff zu, daB der aktuelle technische Wandel im Bereich der
Industriearbeit im Regelfall mit keinen harten Qualifizierungsproblemen verbunden ist. Die
Qualifikationsreserven der Industriearbeiterschaft reichen normalerweise aus, um auch in den
Fillen, in denen technische Neuerungen die Anforderungen an das Wissen und Konnen der
Arbeiter erhéhen, den gestellten Anforderungen Rechnung zu tragen” (Kern und Schumann 1970,
280).

Mickler, Mohr und Kadritzke kommen in ihrer umfangreichen Studie "Produktion und Qualifika-
tion" zu folgenden Ergebnissen:

- Durch Technikeinsatz verschwinden insgesamt mehr fachlich qualifizierte Tétigkeitsbereiche als
neue geschaffen werden.
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- Die Arbeitsteilung ist in traditionell fachlich qualifizierten Bereichen mit der Ausdehnung be-
schrinkter Teilarbeiten (Angelerntentitigkeiten und anspruchslosen Jedermanntitigkeiten) ver-
bunden. Einschrinkung und Verlust fachlicher Kompetenz werden dabei in der Regel nicht
durch erhohte arbeitsmotivationale resp. sozial kommunikative Anforderungen oder bessere
Transferierbarkeit titigkeitsspezifischer Qualifikationen kompensiert.

- Fiir die meisten der neuentstandenen Anlerntitigkeiten verengt sich das Anforderungsspektrum.

- Die gegenstindlich-technischen, sozial-kommunikativen und motivationalen Qualifikationen
werden reduziert und ihre Transferierbarkeit eingeschrankt.

Fiir den Bereich der Biirotitigkeiten werden vergleichbare Ergebnisse vorgelegt, die allerdings
auf qualitative Verdnderungen der Titigkeiten auf gleichem Qualifikationsniveau hinweisen.
Jaeggi und Wiedemann (1966) bestitigen auch fiir diesen Sektor Polarisierungstendenzen, aller-
dings bei einer gegeniiber der Produktion zahlenmaBig groBeren Gruppe von Arbeitsplitzen, an
denen fachliche Qualifikationsanforderungen steigen.

Uber die hier genannten Belege aus industriesoziologischen Studien hinaus "lassen sich die Er-
gebnisse einer grofien Zahl empirischer Untersuchungen zum EinfluB technischen Wandels auf
beruftiche Qualifikationsanspriiche anfiihren. Sie stimmen in dem Ergebnis iiberein, da8 ein lang-
fristiger Trend des Anstiegs beruflicher Qualifikationsanspriiche nicht zu beobachten sei, und daB
Prozesse technischer Umstellungen nur ausnahmsweise zu einem diskontinuierlichen Wandel von
Qualifikationsanspriichen fiihren, der die Flexibilitit des Arbeitsmarktes iiberfordert und Um-
schulungsmafnahmen notwendig macht" (Lenhard: 1980, 181).

Nicht allein durch die Analyse der Entwicklung der Arbeitsplatzanforderungen konnten allerdings
Hinweise auf eine Hoherentwicklung der Qualifikationen gewonnen werden. Ein aussagekriftiger
Beweis fir Hoherqualifizierungstendenzen wire ein vermehrter Zugriff auf Manahmen der be-
rufsqualifizierenden Weiterbildung. Doch auch die Faktenlage in der Weiterbildungspraxis, die
sich aus Teilnehmerstatistiken rekonstruieren 1aBt, spricht gegen die Hoherqualifizierungsthese
der Bildungsokonomie. Wo ein Zusammenhang hergestellt wird zwischen der Fortentwicklung
der Technik und der der Qualifikationen und die berufliche Weiterbildung als eine unabdingbare
Voraussetzung fiir die Weiterfithrung wirtschaftlichen Wachstums unterstellt wird, wire zu ver-
muten, daf insbesondere solchen Arbeitskriften Weiterbildungsmdglichkeiten geschaffen werden,

- die an ihren Arbeitspldtzen unmittelbar mit der neuen Technik konfrontiert sind,
- die hauptsdchlich als Un- und Angelemnte, Produktionsfacharbeiter und untere Biiroangestellte

aufgrund ihres relativ geringen durchschnittlichen Bildungsstands und einer eher praxisorien-
tierten, wissenschaftlich-abstraktes Denken nur begrenzt einschliefenden Bildungsbiographie
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mit den groBten Schwierigkeiten bei der Aneignung der mit der Technikentwicklung verbun-
denen Kenntnisse zu rechnen haben,

- und solche, bei denen die systematische Grundlegung ihrer Berufsqualifikation aufgrund fortge-
schrittenen Lebensalters besonders lange zuriickliegt und die gréBte Differenz zwischen Kem-
petenzausstattung und aktuellen Arbeitsplatzanforderungen zu erwarten ist.

Untersuchungsergebnisse zur Teilnehmerstatistik in der beruflichen Weiterbildung (Berufsver-
laufsstudie des IAB - Brinkmann, Gottwald und Schuster 1972; Mikrozensus 6/1972, 330) belegen
jedoch jeweils das Gegenteil der Annahme: Die Wahrscheinlichkeit, in der Phase der Automation
an einer WeiterbildungsmaBnahme teilzunehmen, stieg mit der Stellung in der betrieblichen Hier-
archie und dem Grad der Vorbildung und sank mit dem Lebensalter (siche dazu die ausfiihrliche
Literaturauswertung bei Lenhardt 1974, 112 ff.).

Die Ausfiihrungen zur Kritik der Bildungsokonomie konnen mit Blick auf die Begriindung von
Weiterbildungsstrukturen seit Mitte der sechziger Jahre und die wachsende quantitative Bedeutung
also wie folgt zusammengefat werden: Der Ansatz der Bildungsdkonomie hilt der kritischen
Auseinandersetzung mit der theoretischen Herleitung seiner zentralen Aussagen und auch der em-
pirischen Uberpriifung seiner Thesen und Prognosen nicht stand. Mit einer Parallelitit zwischen
technisch-arbeitsorganisatorischem Wandel und der Héherqualifizierung der Arbeitskraft kann die
quantitative Ausdehnung der beruflichen Weiterbildung in dieser Phase nicht erklirt werden. Die
Systemlogik marktwirtschaftlich ausgerichteter Unternehmen spricht gegen eine Hoher- und fiir
Bemiihungen um die Dequalifizierung der Arbeitsplitze. Fiir den Zeitraum des Entstehens von
Weiterbildungsinstitutionen, der Schaffung gesetzlicher Grundlagen fir den Weiterbildungsbe-
reich und einer explosionsartigen Nachfrage nach MaBnahmen kann ausgesagt werden, daB diese
effektiver denn je gelingt.

An dieser Aussage andert auch die Tatsache nichts, daB fir einige Beschiftigtengruppen durchaus
auf Hoherqualifizierungstendenzen hingewiesen werden konnte, die denn auch als Hinweise auf
eine einsetzende generelle Kehrtwende verstanden wurden. Auch bereits mit Blick auf spitere
Entwicklungen ist festzustellen, daf die wissenschaftliche Betriebsfiihrung nach Taylor, die in der
Phase der Automatisierung in elaborierter Form angewendet wurde, als ein in der historischen
Erfahrung bewdhrtes, verbreitetes Instrument zur Gewinnoptimierung unter marktwirtschaftlichen
Bedingungen betrachtet werden mufB, das aus der Notwendigkeit fiir die im Wettbewerb stehen-
den Unternehmen erwichst, durch Intensivierung und Kontrolle der menschlichen Arbeit eine ho-
here Arbeitsproduktivitit bzw. einen geringeren Kostpreis zu erzielen, das aber nicht zum Selbst-
zweck eingesetzt wird. Als effektiv erweist es sich im Regelfall, dann nimlich, wenn die Erspar-
nis aus der Verkleinerung des Bedarfs an menschlicher Arbeitskraft die Kosten ihrer Kontrolle
tiberwiegt, bzw. wenn der Ertrag aus technisierten Arbeitsprozessen tatsichlich hoher ist als der
unter Verwendung lebendiger Arbeit zu erwartende. Selbst fiir die zeitweilige Hoherqualifizie-
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rung von Teilen der Beschiftigten sind demnach Konstellationen denkbar. Sie ergeben sich z.B.
aus der Kostenprogression der Technisierung ab einer bestimmten Entwicklungsstufe und aus der
Tatsache, dal Automatisierungsprozesse, welche einerseits auf die Senkung von Lohnkosten
durch Dequalifizierung zielen, andererseits aber zum Erreichen dieses Effekts weitreichende tech-
nisch-strukturelle und arbeitsorganisatorische Veranderungen in den Einsatzbereichen notwendig
machen, eventuell nur mit besonders qualifizierten Arbeitskriften durchzusetzen sind. Pointiert
ausgedriickt kann also gerade das Fortschreiten des Prozesses der Taylorisierung das voriiberge-
hende Aussetzen seiner Regeln erfordern. Sind aber die aus der Anwendung der Taylor'schen Re-
geln zu erwartenden Ertrage hoher als die Summe der Einfiihrungskosten inklusive der mittelfri-
stig erhohten Lohnsumme, so ist die Einfithrung entsprechender Verinderungen wahrscheinlich.
Femner stellen sich Taylorisierungsfortschritte als erkdmpfte, gegen Widerstand erfochtene
Erfolge dar, die in den Unternehmen unterschiedlich schnell und weitgehend, zudem teils nur
gegen Ausgleichsleistungen erzielt werden. Zweierlei kann festgehalten werden: Der Proze8 der
Taylorisierung verlauft erstens heterogen und kann bereits innerhalb einer Branche oder eines
Produktionsbereichs sehr unterschiedlich weit fortgeschritten sein kann. Auch lassen sich mit dém
Werkzeugmaschinenbau und der chemischen Industrie beispielhaft Wirtschaftsbereiche benennen,
in denen geradezu traditionell der technisch realisierbare Grad der Taylorisierung nicht reprisen-
tiert oder nicht durchgesetzt ist. Zweitens sind einzelne Bereiche aufgrund der Beschaffenheit der
Arbeitsprozesse der Taylorisierung zuginglicher als andere, in denen sich eine zu starke
Zergliederung der Arbeit unter den gegebenen Verhiltnissen eventuell sogar kontraproduktiv
auswirken konnte. In diesen Bereichen werden, ohne daB weitere Versuche der Zergliederung und
Technisierung sowie Anstrengungen, das technische Potential dafiir zu schaffen, prinzipiell
unterlassen wiirden, vorerst ande}e Formen der Sicherung groftmoglicher Arbeitsertrige
praktiziert. So wird z.B. die Loyalitit der Aufsichtarbeit in der Regel iiber hohe
Gehaltszahlungen und Gratifikationen (wie u.a. auch statussymbolisierende Formen der Weiter-
bildung) gesichert und werden vor allem in den Verwaltungsberufen Privilegien gegeniiber den
Produktionsarbeitern zugestanden (Angestelltenstatus). Diese und Wweitere Formen einer
" Arbeitsteilung mit anderen Mitteln" beschreibt ausfithrlich Edwards (1981).

Wenn nun aber kein durch die Entwicklung der Technik begriindeter Bedarf an der Hoherqualifi-
zierung groferer Gruppen von Beschiftigten und an der Einrichtung von Institutionen zu seiner
Deckung bestand, wie erklirt sich der Weiterbildungsboom dann?

2.2.2.3. Weiterbildungsmotive der Unternehmen

Aufgrund seiner Untersuchung aus dem Jahr 1979 kommt Enno Schmitz zu dem Ergebnis, daB
das betriebliche Weiterbildungsengagement als Instrument der Personalpolitik zu begreifen ist,
das "nicht nur die Rekrutierung von Beschiftigten zu leisten hat, die hinreichend féhig und bereit
sind, die an sie gestellten Leistungsanspriiche zu erfiillen, sondern auch versucht, durch laufende
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Interventionen in das Verhaiten der Belegschaftsmitglieder diese Leistungsanspriiche durchzuset-
zen" (Schmitz 1980, 122 f.).

Weiterbildungsaktivititen bei denen betriebliché Zielerwartungen aus dem Bereich der Produkti-
vitdt im Vordergrund stehen, konzentrieren sich also auf das Stammpersonal in Kernpositionen,
Mitarbeiter, von denen Effizienzstrategien entwickelt und organisatorisch bewiltigt werden, die
auch in Krisensituationen an den Betrieb gebunden werden miissen und die aufgrund der Aussicht
auf solche und andere Vergiinstigungen geringe Mobilititsneigung erkennen lassen, so da8 sich
die Investitionen in ihre Qualifikation fiir die Unternehmen mit hoher Wahrscheinlichkeit amorti-
sieren. Betriebliche Weiterbildung, dies geht ja auch aus den Teilnehmerstatistiken eindeutig her-
vor, ist zuerst an Fithrungskrifte gerichtet und expandiert hauptsichlich in diesem Bereich. Inso-
fern bildet auch die Realitit der betrieblichen Weiterbildung das Bemiihen ab, moglichst groBe
Teile des wissenschaftlich-technischen Grundlagenwissens fiir die Produktion auf den hoheren
Hierarchieebenen zusammenzuziehen, wenn nicht unmittelbar in der Produktionstechnik zu repra-
sentieren.

Zu der Aufgabe der Weiterbildung, den Mitarbeitern auf der Managementebene ausreichendes
wissenschaftlich-technisches Riistzeug zu verschaffen, kommt die weitere, die zur Kontrolle der
_ Arbeitsprozesse mit Kapitalfunktionen betrauten Mitarbeiter zur erfolgreichen Bewiltigung der
psychologischen Dimension ihrer Titigkeit zu befahigen. Die Notwendigkeit zur Ausstattung des
leitenden Personals mit Fiihrungstechniken ergibt sich aus deren Aufgabe, in geschickter und ef-
fektiver Weise die Verausgabung der Arbeitskraft der Mitarbeiter, die Einhaltung der betriebli-
chen Regelsysteme, den sachgeméfen und pfleglichen Umgang mit den Arbeitsmitteln und den
sozialen Frieden zu gewihrleisten. Gerade im Zusammenhang mit der Einfiihrung automatisierter
Arbeitsprozesse ergibt sich die Expansion der Filhrungskrifteschulung zundchst durch wachsende
Motivations- und Disziplinierungsprobleme im Umgang mit Arbeitskriften, die mit der Sinnver-
kiirzung beruflicher Arbeit konfrontiert sind (vgl. u.a. Lurz 1974, 134).

Als Vorzugsrecht ohnehin privilegierter Gruppen verselbstiandigt sich regelmiBige Weiterbildung
allerdings hiufig zum statusbestitigenden Ritus. Sie zihlt zu den Insignien des leitenden Ange-
stellten, gehort zur Arbeitsplatzausstattung und kennzeichnet die gehobene Stellung. Ohne unmit-
telbar positionsbezogenen Bildungsinhalt, aber reprdsentativ im Aufwand, wird die Moglichkeit
zur Teilnahme an Weiterbildungsmainahmen zur luxurigsen Gratifikation. "Ebenso wie ein neuer
Firmenwagen (der alte tite es auch noch) ist Weiterbildung in bestimmtem Turnus «fallig», még-
lichst exklusiv - 3 Tage Managementtraining auf den Azoren fiir 2000 Mark" (Axmacher 1977,
107).

In den Genufl aus unmittelbar produktivititsorientierter Berechnung eingeleiteter Weiterbildung
kommen neben Fithrungskriften allerdings auch bestimmte Facharbeiter, Techniker, Ingenieure
sowie mittlere kaufménnische Angestellte vor allem aus sog. “Enklavenberufen”. Damit sind sol-
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che Positionen etwa im Instandhaltungs- und Servicebereich gemeint, in denen aus funktionellem
Interesse an der Aufrechterhaltung technisierter Produktionsabliufe breite Handlungsrdume und
aktuelle, abstrakte, situativ-selbststindiges Handeln ermdglichende Handlungskompetenzen er-
haiten werden miissen. Das gilt dhnlich fiir Positionen in der Arbeitsvorbereitung und in den Sti-
ben der Betriebsabteilungen. Solche Arbeitspldtze gehdren allerdings auch hinsichtlich ihrer Ran-
gansetzung und Tarifierung zu den gehobenen, und eine grofere Bedeutung von Weiterbildung
bei diesen Arbeitskriften bestiitigt den engen Zusammenhang von Status und Weiterbildungszu-
messung.

Bei einer sehr weiten Fassung des Begriffs fillt Weiterbildung mit Qualifikationsabsichten in den
Betrieben auch im Zusammenhang mit Fluktuationsprozessen an. Die Einarbeitungsphasen, in
denen neue Mitarbeiter an einem Arbeitsplatz in ihre Funktion eingewiesen werden oder Beschaf-
tigte eines Betriebes einen neuen Arbeitsplatz iibernehmen, werden héufig als Weiterbildungspha-
sen betrachtet, wiewohl sie in der Regel nicht in formalisierter Form stattfinden, sie haufig nicht
mehr darstellen als die allmihliche Gewohnung an die Tatigkeit, eingeleitet oder begleitet von
Erklarungen, Hilfen und Korrekfuren, und obwohl mit der kritischen Reflexion und Einordnung
der Lernstoffe entscheidende Elemente eines tatsichlichen Bildungsprozesses fehlen (vgl. Winrwer
1982, 23 ff.; Sass, Sengenberger und Weltz 1974, 24, sowie den Abschnitt 3.3.). Solche Phasen
erstrecken sich hiufig iiber nicht mehr als wenige Stunden, oft nur einige Tage, selten einige
Monate.

Auch unterhalb der Fihrungspositionen wird Weiterbildung hauptsichlich zum Mittel der Bestiti-
gung von Rangeinordnungen und "in dem Male, wie die Beforderung innerhalb der beﬁeblichn
Hierarchie an spezifische fachliche Qualifikationen gebunden ist ... zu einer Instanz der Diszipli-
nierung und Motivierung der Beschiftigten, da sie deren Aufstiegsstreben kanalisieren kann"
(Schmitz 1980, 124). Indem in den Betrieben, und wenn auch - da die Entscheidungen iiber Teil-
nahmeméglichkeiten auf der Fiilhrungsebene verbleiben - oftmals nur formal, Moglichkeiten ge-
schaffen werden, durch Weiterbildungsmainahmen in hoéhere Positionen aufzuriicken, wird das
Unternehmen zumindest teilweise von der Alleinverantwortlichkeit fir Statuszuweisungen entla-
stet. Es gelingt, iiber den dosierten Nachweis von Aufstiegserfolgen, die durch Weiterbildung be-
griindet sind, im BewuBtsein der Beschaftigten den individuellen Bildungsstand und den betriebli-
chen Status in Verbindung zu bringen und Subalternitit an mangelndes Bildungsbemiihen, Lem-
versagen oder gar endogene Unzulanglichkeit zu binden und so zu legitimieren. Die traditionell
nicht bezweifelte Aussagekraft von Zentifikaten und Zeugnissen ermdglicht die scheinbare Objek-
tivierung von Rangzuweisungen. An die Stelle klassenbezogener Deutungen des beruflichen Sta-
tus - etwa als generelles Defizit, das der Arbeiterrolle immanent ist -, mit denen sich zumindest
hypothetisch die Suche nach kollektiven Losungsmoglichkeiten verbinden konnte, 148t sich so der
Wahrnehmung der Betroffenen eine "Individualisierung des Versagens" vorspiegeln: "Die Schuld
liegt nicht mehr bei der Gesellschaft bzw. bei der Klassensituation, sondern beim Individuum"
(Weltz u.a. 1973, 49). DaB diese Einsatzform beruflicher Weiterbildung Erfolg hat, d.h. sich im
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BewuBtsein der Betroffenen niederschlégt, stellen Lempert und Thomssen fest: Technische Ange-
stellte, die auf dem Weiterbildungswege aus der Facharbeiterposition aufgestiegen sind, neigen
dazu, soziale Begriindungen fiir ihren Erfolg wie etwa Herkunft und Bildungsbiographie zu leug-
nen und "das berufliche Fortkommen eher von eigenen Anstrengungen" (Lempert und Thomssen
1974, 179) abhéngig zu sehen.

Ergebnis einer solchen Weiterbildungspolitik der Unternehmen ist es, daB die Beschiftigten, ge-
rade unter den Bedingungen einer defizitiren Arbeitsmarktlage, sich zu privaten Bemithungen um
zusitzliche Belege fiir ihre Arbeitsplatzkompetenz oder zur Begriindung des Anspruchs auf er-
hohte Positionen veranlaBt sehen. Fiir den einzelnen Mitarbeiter im Betrieb dringt sich der
SchluB auf, daB Arbeitsplatzsicherheit und Aufstiegshoffnungen wohl am sichersten dann zu reali-
sieren sind, wenn er sich durch Weiterbildung fiir eine qualifizierte Positon empfiehlt. Wihrend
zusitzliche Konkurrenz um Arbeitsplatze und die Individualisierung der Bildungsanstrengungen
auf diese Weise gefordert werden, bildet sich gleichzeitig eine Qualifikationshalde, iiber die die
Unternehmen bei Bedarf verfiigen konnen.

Nur in geringem Umfang ist betriebliche Weiterbildung durch verinderte Qualifikationsanspriiche
an die Beschiftigten, wie sie im Zusammenhang mit der Entwicklung der Technik und der Ein-
fihrung neuer Produktionsverfahren stehen, bedingt. "AnlaB fiir die Einfiihrung einer technischen
Neuerung ist in der Regel die Erwartung der Betriebsleitung, dadurch eine Verbesserung der Ko-
stensituation zu erreichen. Aus diesen Rentabilititserwagungen werden bereits bei der Entschei-
dung iiber die Verinderung der technischen Ausstattung Uberlegungen iiber die kostengiinstigste
Gestaltung der anfallenden Arbeitseinsatz- und Qualifikationsprobleme einbezogen mit dem Ziel,
den Weiterbildungsaufwand und vor allem die nachfolgenden Einkommenserwartungen moglichst
gering zu halten bzw. auf eine kleine Gruppe von Arbeitskriften zu beschrinken. Doch selbst
nach der Entscheidung fiir die Einfilhrung einer neuen Technologie kann zusétzlich durch arbeits-
organisatorische MaBnahmen, etwa durch Auslagerung von Problemfillen und Kontinuisierung
des Restprozesses erreicht werden, daB der Qualifikationsbedarf im Rahmen des vorhandenen
Potentials verbleibt und WeiterbildungsmaBnahmen nur in geringem Umfang erforderlich wer-
den" (Brandenburg 1977, 267 f.). Auch in Situationen, in denen die Umstrukturierung der Pro-
duktion und der Einsatz neuer Maschinerie Qualifikationen erfordern, die in der Belegschaft nicht
vorhanden sind, ziehen die Unternehmen andere Formen der Deckung des Qualifikationsbedarfs
der Weiterbildung vorhandener Mitarbeiter vor. Erst wenn sich dic Probleme durch Anpassung
der beruflichen Ausbildung an die neuen Arbeitsplatzanforderungen oder die Beschaffung bereits
qualifizierter Arbeitskrifte liber den Arbeitsmarkt nicht i6sen lassen, wird Weiterbildung zum
Thema.

Fiir die Einrichtung von Weiterbildungsméglichkeiten in den Unternehmen, so kann zusammen-
gefaBt werden, laBt sich eine Reihe von Begriindungen anfiihren, die sich aus dem Bedarf an der
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Reproduktion der sozialen Strukturen marktwirtschaftlicher Unternehmen herleiten. Qualifikati-
onsaspekte nehmen hingegen eine marginale Stellung ein.

2.2.2.4. Weiterbildungsaktivititen des Staates

Es ist bereits angekiungen, da Aufschliisse zur Erklirung des Weiterbildungsbooms der sechzi-
ger Jahre und frithen siebziger Jahre eher aus der Betrachtung staatlicher denn betrieblicher Bil-
dungspolitik zu gewinnen sind - aus der Analyse der Weiterbildungspolitik eines Staates, der sich
am bildungsdkonomischen Postulat von der Hoéherqualifizierung als Wachstumsfaktor orientierte
und sich mit den Auswirkungen marktwirtschaftlicher Kapazititseffekte und einer progredieren-
den Wirtschaftskrise konfrontiert sah. Zur Erklarung des staatlichen Weiterbildungsengagements
ist nun auf eine dieser Auswirkungen niher einzugehen: das Auftreten nur noch beschrinkt pro-
fitabler Wirtschaftszweige, in denen entsprechend der Anreiz fiir weitere Investitionen in Produk-
tivititszuwachs fehit. Insbesondere in Wirtschaftssektoren mit zusitzlich weit fortgeschrittenem
Konzentrationsproze, in denen der Wettbewerb um Extraprofit ohnehin weitgehend ruht, sinkt
die Bereitschaft zu kostenintensiven Umwailzungen der Produktionstechnik. Neue Gewinnmog-
lichkeiten eréffnen sich den Unternehmen allerdings bei Diffusion der Produktionstechnik, also
der Verlagerung des wirtschaftlichen Interesses von den vorerst ausgeschopften Branchen auf sol-
che, die vergleichsweise unterentwickelt, d.h. von den verdnderten Rationalisierungsstrategien
noch nicht erfait sind. Zur Nutzung dieser Ertragsmoglichkeiten wird versucht, Technik auf dem
letzten Entwicklungsstand auch in Wirtschaftssektoren und -regionen anzuwenden, fur die sie ur-
spriinglich nicht entwickelt worden ist.

Unter bildungsokonomischem Paradigma betrachtet, und also vor dem Hintergrund der Annahme,
unternehmerische Standort- und Investitionsentscheidungen seien von der Qualitit des regionalen
Arbeitskrifteangebots beeinflut, mufl nun in den Diffusionsbereichen ein Bedarf an qualifizierter
menschlicher Arbeitskraft entstehen, die es ermoglicht, die neu eingerichteten Produktionsverfah-
ren gemiB ihrem Potential auszunutzen. Diesen Bedarf muf ein nach bildungsokonomischen Kri-
terien entscheidender Staat unter dem Eindruck der defizitiren Entwicklung des Wachstums und
in Wahrnehmung seiner Bestimmung, optimale Reproduktionsbedingungen fiir die Unternehmen
auch da zu garantieren, wo dies deren Einzelinteressen verhindern wiirden, als InterventionsanlaB
aufgreifen (vgl. 2.1.5.): Da sich die Einzelinteressen in der fehlenden Neigung duBern, unter den
Bedingungen der Konkurrenz in den potentiellen Diffusionsbereichen mit Kapitalaufwand die
notwendigen qualifikatorischen Infrastrukturen zu schaffen, iibernimmt die neutrale Instanz Staat
die Aufgaben und Belastungen bei der Schaffung dieser Voraussetzungen.

Im Zusammenhang mit dieser typischen Ausgangslage fiir staatliche Interventionen ist die erste
Weiterbildungsoffensive der sechziger Jahre in ihrem Ursprung mit Lenhard: als Versuch des
Staates zu verstehen, unter dem Eindruck riicklaufigen Wachstums und auf dem Weg iber die
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aktive Beeinflussung der regionalen Qualifikationsstruktur und die Vorprigung privater Investiti-
onsentscheidungen durch die Schaffung struktureller Vorbedingungen, die Hinwendung der Un-
ternehmen zu den noch rickstindigen und gewinnintensiven Regionen und Branchen zu errei-
chen. Im selben Zuge sollte eine Entlastung der generell zu kurzen und durch die bisherige, auf
Arbeitskriftezuzug setzende Arbeitsmarktpolitik und ihre Folgekosten zusdtzlich reduzierte Fi-
nanzdecke des Staates zur Sicherung seiner Funktionsfahigkeit im vorne dargelegten Sinne be-
wirkt werden. "Wenn dem Zuwachs an Arbeitskriften Grenzen gesetzt wiirden, so wurde speku-
liert, dann konnte die Wirtschaft als Ganzes nur dann expandieren, wenn in einem Prozef be-
schleunigten Strukturwandels die weniger produktiven Wirtschaftszweige aufgegeben (wiirden,
GD) und das Kapital sich den profitlicheren zuwendete. Diese politisch zu erzwingende Verinde-
rung von Investitionsstrategien bedinge erhebliche Mobilititsprozesse auf dem Arbeitsmarkt, zu
deren Bewaltigung die berufliche Weiterbildung unabdingbar sei ..." (Lenhard: 1980, 178). Be-
rufliche Weiterbildung sollte in priventiver Perspektive qualifizierte Arbeitskraft dort zur Verfi-
gung stellen, wo das Fehlen unternehmerischer Initiative in strukturschwachen Regionen oder von
Investitionen in profitable Branchen bisher in einem Mangel eben daran begriindet gesehen wor-
den war. Somit sollte sie als Agens eines Strukturwandels und letztlich als Wachstumsfaktor wir-
ken.

Da es fir staatliche EinfluBnahmen auf den Sektor der beruflichen Qualifizierung zuvor keinen
Handlungsbedarf gegeben hatte, war das rechtliche Instrumentarium fiir solche Investitionen bis
dahin nicht geschaffen. Moglichkeiten der EinfluBnahme auf die Praxis vor allem der betriebli-
chen Weiterbildung muBten erst eingerichtet werden. Die entsprechenden gesetzgeberischen Akti-
vititen mit dem Ziel der Institutionalisierung, Strukturierung und Professionalisierung des Wei-
terbildungssektors, getragen von der Absicht, die berufliche Weiterbildung insgesamt mehr als
bisher offentlichem EinfluB zu unterstelien, um so Defizite in der Qualifikatonsstrukur zu ver-
meiden, gehen aus den Bemihungen um eine ordnungsrechtliche Durchdringung der bis dahin
fern jeder Verbindlichkeit verlaufenden Praxis hervor. EinfluB gewinnt der Staat allerdings na-
hezu ausschlieBlich auf solche MafBnahmen, die individuell oder institutionell mit fiskalischen
Mitteln gefordert werden oder auf einen staatlich anerkannten AbschluB zielen.

Das 1969 verabschiedete Berufsbildungsgesetz (BBiG) verschafft der (beruflichen) Weiterbildung
erstmals eine bundesrechtliche Grundlage als "vierte Siule" des Bildungswesens. Es gilt jedoch
ausschlieBlich fiir Fortbildungs- und Umschulungsmafnahmen, die nach anerkannten Weiter-
oder Ausbildungsordnungen durchgefilhrt oder mit offentlichen Mitteln finanziert werden,
reglementiert also nur einen kleinen Teil der Weiterbildung in den Betrieben. Eine Neufassung
des Gesetzes, die nach dem Regierungsentwurf von 1975 weitere Normierungen fiir auf Antrag
des Trigers anerkannte MaBnahmen vorsah, scheiterte nach mehrjahriger Diskussion. Die
wichtigsten Regelungen fiir die betriebliche Weiterbildung enthilt das Betriebsverfassungsgesetz
(BetrVG) in der Neufassung aus dem Jahre 1972, mit dem die Weiterbildung der Mitglieder des
Betriebsrates geregelt und Mdglichkeiten der Mitwirkung und Mitbestimmung der Beschiftigten
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im Bereich der Weiterbildung eingerichtet werden. Das Gesetz verschafft den Beschiftigten,
vermittelt iber ihre Interessenvertretung, das Recht, iber "Fragen der Berufsbildung der
Arbeitnehmer” (§ 96, 1) und iiber "die Errichtung und Ausstattung betrieblicher Einrichtungen
zur Berufsbildung, die Einfiihrung betrieblicher BildungsmaBnahmen und die Teilnahme an au-
Berbetrieblichen Bildungsmaﬁnahmen zu beraten" (§ 97) sowie "bei der Durchfilhrung von Ma8-
nahmen der betrieblichen Berufsbildung mitzubestimmen" (§ 98, 1). Dem Betriebsrat wird ferner
das Recht zugesprochen, "Vorschlige fiir die Teilnahme von Arbeitnehmern oder Gruppen von .
Arbeitnehmern des Betriebes an diesen Mafinahmen" (§ 98, 3) zu machen.

Im Saarland, in Niedersachsen und in Hessen entstehen 1970 Weiterbildungs- bzw. Erwachsenen-
bildungsgesetze auf Linderebene, die die berufliche Weiterbildung in unterschiedlicher Weise
einbeziehen, Baden-Wiirttemberg, Bayern, Bremen, Nordrhein-Westfalen und Rheinland-Pfalz
folgen im Verlauf des Jahrzehnts.

Seit Mitte der siebziger Jahre sind die Unternehmen laut linderspezifischer gesetzlicher Grundla-
gen iiber den Bildungsurlaub und der darauf bezogenen tarifvertraglichen Regelungen verpflich-
tet, Beschiftigte teils mit, teils ohne Lohnfortzahlung fir zumeist zehn Tage innerhalb zweier
Jahre zum Besuch von MaBnahmen allgemeiner, beruflicher und politischer Bildung freizustellen.
Eine bundeseinheitliche Regelung des Bildungsurlaubs konnte bisher nicht durchgesetzt werden.

Von besonderer Bedeutung fiir die staatliche Weiterbildungspolitik ist das 1969 verkiindete Ar-
beitsforderungsgesetz (AFG), das ForderungsmaBnahmen fiir die Teilnahme an anerkannten be-
ruflichen Weiterbildungsmafinahmen bei staatlich kontrollierten Tragern regelt. Dieses Gesetz
1aBt das bildungsokonomische Leitbild der Berufsbildungspolitik und die wirtschaftspolitische
Verwendung des Instruments Weiterbildung besonders deutlich erkennen. "Die Mafinahmen nach
diesem Gesetz sind im Rahmen der Sozial- und Wirtschaftspolitik der Bundesregierung darauf
auszurichten, daB ein hoher Beschiftigungsstand erzielt und aufrechterhalten, die Beschaftigungs-
struktur stindig verbessert und damit das Wachstum der Wirtschaft gefordert wird" (§ 1). Der § 2
macht es diesem Gesetz zur Aufgabe, u.a. dazu beizutragen, daf "die berufliche Beweglichkeit
der Erwerbstatigen gesichert und verbessert wird", da8 "nachteilige Folgen, die sich fir die Er-
werbstitigen aus der technischen Entwicklung oder aus wirtschaftlichem Strukturwandel ergeben
konnen, vermieden, ausgeglichen oder beseitigt werden" und dal "Frauen, deren Unterbringung
unter den iblichen Bedingungen des Arbeitsmarktes erschwert ist, ... beruflich eingegliedert wer-
den".

Die Intentionen des Staates schienen sich angesichts eines unerwartet intensiven Zugriffs auf die
im AFG festgeschriebenen Angebote realisieren zu lassen. Die finanzielle Forderung beruflicher
Weiterbildung nach dem AFG gemeinsam mit dem generellen Bildungsappell hatten einen in die-
ser Quantitit nicht erwarteten Zugriff auf Weiterbildungsmanahmen zur Folge. Allerdings zeigte
die Auswertung der Teilnehmerstatistiken, daB nicht die Bevolkerungsgruppen erreicht wurden,
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deren Qualifizierung mit dem AFG intendiert war bzw. die nach dem Postulat von der gesamtge-
selischaftlichen Weiterentwicklung durch berufliches Bildungsbemiihen hitten erfat werden miis-
sen. Es ergab sich ein dhnliches Bild, wie es fiir die betriebliche Weiterbildung festgestellt wer-
den konnte. Wire der auf Wachstum durch Wandel zielenden Absicht bei der Intensivierung der
Weiterbildung entsprochen worden, so hitten vor allem Arbeiter und einfache Angestellte akti-
viert werden miissen, die an ihren Arbeitsplitzen gegenwartig oder absehbarer mit neuen techni-
schen Einrichtungen konfrontiert waren oder sein wiirden, ferner solche Beschiftigte, deren Aus-
bildungsstand als niedrig einzuschdtzen war und die entsprechend mit groBeren Umstellungspro-
blemen konfrontiert sein muBten, ferner dltere Beschiftigte, deren letzte Bildungserfahrungen
meist besonders lange zuriicklagen, und Frauen, die hdufig schlecht oder gar nicht ausgebildet
waren. "Nun zeigen Statistiken iiber den Weiterbildungsbesuch jedoch, dal gerade diese Beschaf-
tigtengruppen unter den Teilnehmern unterreprasentiert waren. Nicht éltere, sondern eher jiingere
und nicht un- und angelernte, sondern eher qualifizierte Beschiftigte kamen in den Genuf der
Fortbildungsforderung, Gruppen also, deren Qualifizierung die Bundesregierung kaum im Auge
hatte" (Lenhardr 1980, 180).

2.2.2.5. Berufliche Weiterbildung und Arbeitslosigkeit

Mit der entstechenden Wirtschaftskrise verbanden sich jedoch weitere Folgen mit erheblichen
Auswirkungen auch auf die staatliche Weiterbildungspolitik. Die Gberproportionale Produktiv-
kraftentwicklung, wachsende internationale Konkurrenz auf den Absatzmarkten und, im Zusam-
menhang damit, enttiuschte Gewinnerwartungen der Unternehmer fiihrten zu rezessiven Bedin-
gungen und Zuriickhaltung bei weiteren Investitionen. Rigorose RationalisierungsmaBnahmen in
Anwendung von ProzeBanalyse und -organisation und forcierte Substitution menschlicher durch
maschinelle Arbeit, durch die Gewinneinbufien aufgefangen werden sollten, fiihrten zu erhéhten
Freisetzungsraten, die nicht wie bisher durch Umsetzungen aufgefangen wurden. In Verbindung
mit Begleiteffekten, die Konzentrationsbewegungen und Personalabbau begiinstigen - vor allem
Produktivititsunterschieden zwischen verschiedenen Branchen, Verteuerung der Aneignung des
technischen Wandels und die resultierende Erhohung der wirtschaftlichen Mindestgrofe der Un-
ternehmen, VergroBerung der Fertigungstiefe in den GroBunternehmen und Aufgabe der Zulie-
ferbetriebe - bewirkte dies die Herausbildung von Massenarbeitslosigkeit. Unter diesen Bedin-
gungen begann mit zunehmender Verschirfung der Wirtschaftskrise ein etappenweiser Wandel
der Funktion staatlicher Weiterbildungspolitik vom vermeintlichen Agens des wirtschaftlichen
Wachstums zum reaktiven arbeitsmarktpolitischen Instrument.

Mit dem Durchgreifen des Rationalisierungseffekts der Automation, der Verschidrfung der Krise
und vor allem expandierender Arbeitslosigkeit verband sich eine erhebliche Belastung fiir die no-
torisch knappe staatliche Finanzsituation, die sich im Zusammenhang mit krisenbedingten Riic-
kentwicklungen auf der Einnahmenseite noch verschirfte. Insbesondere die Aufwendungen fiir
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den Bereich der Arbeitslosenversorgung belasteten die Aufgabenwahrnehmung des Staates in an-
deren Bereichen. Daraus ergab sich die Notwendigkeit, den Leistungsbereich durch geeignete
MaBnahmen zu entlasten. Dies sollte u.a. geschehen, indem moglichst viele derjenigen Erwerbs-
fahigen, die einstweilig aus der Tauschsphére hinausgefallen waren, zur Teilnahme am Tausch-
verkehr und zur eigenstindigen Beschaffung von Gebrauchswerten wiederbefdhigt wurden. Der
Staat muBte mit Blick auf die Vielfalt dringender Interventionsnotwendigkeiten an Menschen in-
teressiert sein, die sich iiber ihren Lohn selbst erhalten konnten und nicht dauerhafter Versorgung
durch fiskalische Mittel anheimfielen. Wenn nun zur Realéierung dieser Vorstellungen Bildungs-
mittel eingespart, die bereitgestellten aber als Arbeitsmarktinvestitionen verwendet wurden, so
war diese Entscheidung zunichst nach wie vor an der bildungsdkonomischen Hoherqualifizie-
rungsthese orientiert.

Allerdings war so die offizielle, Hoherqualifizierung durch technischen Wandel postulierende Be-
griindung staatlicher Initiativen im Weiterbildungsbereich durch die.6konomischen Krisenerschei-
nungen, zu deren Vermeidung berufliche Weiterbildung hatte beitragen sollen, bereits wenige
Jahre nach Einfiihrung der vor allem im AFG festgeschriebenen Mafnahmen zu ihrer praktischen
Umsetzung von der Realitdt eingeholt. Schon 1972 wurde das AFG in fiir die weitere Entwick-
lung beispielhafter Weise auf die neuen regressiven Bedingungen zugeschnitten: Wiahrend zuvor
unter bestimmten Bedingungen auch die Teilnahme an allgemeinbildenden MaBnahmen subven-
tioniert wurde, bestand ein Forderungsanspruch jetzt nur noch bei eindeutig berufsbezogenen In-
halten. Ferner muBte die arbeitsmarktpolitische ZweckmdBigkeit einer MaBnahme belegt sein, die
nicht mehr generell fiir jeden Marktteilnehmer unterstellt wurde. Was aber als zweckmiBig zu
gelten hatte, wurde, vermittelt iber das Argument der Bewerbungsfahigkeit, am Qualifikations-
bedarf der Unternehmen festgemacht. Die sich bereits vorher aufgrund der praktizierten Form der
Weiterbildung in der Teilnehmerstatistik ausweisende Verschiarfung von Ungleichheiten auf dem
Arbeitsmarkt wurde so institutionalisiert. '

Die neuerliche Anderung des AFG 1976 gibt die verinderte Zielorientierung staatlicher Weiter-
bildungsforderung dann schon unverkennbar deutlich zu erkennen. Gemeinsam mit einer Vielzahl
restriktiver Zusitze, die den Zugang zur Forderung fiir Beschiftigte erschweren, begiinstigt das
Gesetz den Weiterbildungseintritt fir Arbeitslose, indem das Unterhaltsgeld wéhrend einer MaB-
nahme trotz einer Kiirzung auf 80 % des letzten Nettogehaltes merklich hdher angesetzt wird als
das Arbeitslosengeld (68 %). Die Wirkung dieser Maflnahmen ist an der Teilnehmerstatistik
deutlich abzulesen: Betrug der Anteil der Arbeitslosen bei der ersten Berechnung nach Inkrafttre-
ten des AFG 1971 gerade 6,9 %, so stieg er nach der ersten Novellierung bis 1976 auf 33,1 %
und nach den Anderungen aus dem Jahr 1976 bis 1982 auf 55,7 % (Sauter u.a. 1984, 44).

Die Neuorientierung der Weiterbildungsforderung wurde haushaltspolitisch begriindet: Durch
eine marktgerechte Qualifizierung Erwerbsloser sollte ihre Wiedereingliederung in das Erwerbs-
leben erleichtert und so die zunehmend defizitire Finanzsituation des Staates entlastet werden. In-



85

dem aber auf diese Weise jetzt ein unmittelbarer Zusammenhang geschaffen wird zwischen den
Chancen zur Wiedereingliederung in das Erwerbsleben und beruflicher Weiterbildung, entsteht
fiir die Problemwahmehmung der von .Arbeitslosigkeit betroffenen potentiellen Klientel staatli-
cher Weiterbildungsforderung eine neue Ausgangssituation, denn eine derart formulierte Forde-
rungsbegriindung stiitzt sich auf zwei Primissen: Sie unterstellt zum einen, daf} Arbeitslosigkeit
durch eine inaddquate Qualifikation der Beschiftigten zustandekommt, und 4Bt Arbeitslosigkeit
fiir den einzelnen zum anderen als ein voriibergehendes Phinomen erscheinen, auf dessen Dauer
er selbst durch seine Weiterbildungsbereitschaft EinfluB nehmen kann (vgl. Faulstich 1985, 12).
Damit aber ist berufliche Weiterbildung nicht mehr Gemeinschaftsaufgabe im Sinne der gemein-
samen Entwicklung von Wirtschaft und gesellschaftlichem Leben, sondern Bringeschuld des Ein-
zelnen. Die Tatsache, daB sich die Menge bendtigter menschlicher Arbeitskraft nach 6konomi-
schen MaBgaben bemifit und ihre Reduzierung in konkurrenzorientierten privatwirtschaftlichen
Produktionsverhiltnissen zu den zentralen Bestrebungen zihlt, wird damit auf staatlicher Seite als
BedingungsgroBe erstmals in die Arbeitsmarkt- und Bildungspolitik integriert. Den Hintergrund
bildet der verstirkte Rechtfertigungsdruck gegeniiber denen, die aufgrund dieser Zusammenhinge
von der Teilnahme an der Gestaltung der gesellschaftlichen Bedingungen weitgehend ausgeschlos-
sen sind. Und nachdem zuerst das Vorhaben gescheitert war, die wirtschaftliche Entwicklung
durch staatliche Eingriffe in die Beschéftigungsstruktur gezielt praventiv zu verdndern, und auch
Versuche fehlgeschlagen waren, reaktiv, durch Ubernahme betrieblicher Aufgaben der Qualifizie-
rung durch den Staat und die damit verbundene Entlastung der Untemehmen, Wiedereinstellun-
gen zu erreichen, konnte staatliche Weiterbildungspolitik fiirderhin lediglich noch zur Legitimie-
rung der gesellschaftlichen Strukturen und der sozialen Schichtung dienen, die nun als gerechte
Widerspiegelungen des Leistungsgefiiges erscheinen muBten: Nicht der krisenproduzierenden
Struktur der Marktwirtschaft wurde die Verantwortung fiir den 6konomisch begriindeten, struktu-
rellen Effekt Arbeitslosigkeit zugewiesen, sondem dem einzelnen Arbeitslosen, der mit seinen
Leistungsdaten angeblich nicht iiber die Befihigung verfiigte, sich auf dem Arbeitsmarkt gegen
Konkurrenz durchzusetzen. "Mit der Institutionalisierung von Weiterbildungsméglichkeiten wer-
den weniger die einzelnen als die Struktur der Marktwirtschaft geschiitzt ... Nicht der Arbeits-
markt, sondern seine Opfer werden als das zu bearbeitende Problem dargestellt, wenn Arbeitslo-
sen Weiterbildungsmoglichkeiten angeboten werden" (Lenhardr 1980, 186).

Spitestens an dieser Stelle finden sich die Weiterbildungsmotive der Unternehmen und die des
Staates in ihrer Hauptrichtung wieder vereint. Dient berufliche Weiterbildung auf einzelbetriebli-
cher Ebene personalpolitischen Zielsetzungen, vor allem der jederzeitigen flexiblen Verfiigung
iiber die gerade bendtigten fachlichen und sozialen Qualifikationen und der Legitimierung und
Verfestigung von Hierarchien, so modifiziert sich ein urspriinglich praventiv wirtschaftspolitisch
begriindetes staatliches Weiterbildungsengagement mehr und mehr zum Absorptionsmechanismus
fir {iberfliissige Arbeitskraft sowie zum Instrument der Rechtfertigung sozialer Schichtungen und
der sozialen Pazifizierung in gesellschaftlichem Mafstab. In demselben Mafle gewinnen die Un-
ternehmen die Korntrolle iiber den Weiterbildungsbereich vollends zuriick, die sie aufgrund der
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aktiven Bildungspolitik des Staates hitten bedroht sehen konnen: Der Staat {ibernimmt die Auf-
gabe, iiberzihlige Arbeitskrifte fiir die Phase der Krise in einer Form zu "parken”, durch die die
Unternehmen nicht belastet werden, und dabei Sozialisationserfahrungen zu verschaffen, die
moglichst weitgehend denen bei der betrieblichen Arbeit entsprechen, so daB die Betroffenen im
Bedarfsfall als sozial integrierbare Mitarbeiter wieder an die Betriebe iiberstellt werden konnen.
Diese bloBe Vorratshaltung fiir Arbeitskraft gegeniiber einer tatsichlich qualifizierenden Phase
der Weiterbildung liegt deutlich eher im Interesse der Unternehmen, die sich im zweiten Fall mit
Gehaltsanspriichen und Aufstiegserwartungen konfrontiert sihen, denen sie nicht entsprechen
wollen. Tatsichlich fithrte in dieser Phase fehlender Qualifikationsbedarf in den Unternehmen zu
der - aus bildungsokonomischer Sicht paradoxen und nicht erklirbaren - Situation, daB sich ge-
rade fiir diejenigen Arbeitskrifte, die sich weitergebildet hatten, die Berufschancen hiufig ver-
schlechterten (vgl. Lempert und Thomssen 1974, 97 £.).

Die Modifikation der gesetzlichen Grundlagen fiir die Foérderung der beruflichen Weiterbildung
trug den Unternehmensinteressen in der Folgezeit immer deutlicher Rechnung. Mit dem Arbeits-
forderungskonsolidierungsgesetz (AFKG) von 1982 wird berufliche Weiterbildung zum einen
noch stirker auf den Adressatenkreis Arbeitslose zugeschnitten. Indem neben der arbeitsmarktpo-
litischen Zweckmafigkeit jetzt auch die Notwendigkeit der Mafnahme nachgewiesen werden
muB, entfillt in den meisten Fillen die Begriindung fiir Aufstiegsmafnahmen, fiir die eine Forde-
rung nurmehr auf Darlehensbasis erfolgt. Ein Blick in die Teilnehmerstatistik fiir staatlich gefor-
derte WeiterbildungmaBnahmen (Der Bundesminister fiir Bildung und Wissenschaft 1984) macht
deutlich, daB sich zwischen 1974 und 1983 eine Umkehrung des Verhiltnisses zwischen Auf-
stiegs- und Anpassungsfortbildung ergibt, die nicht mehr mit den urspriinglichen Intentionen des
AFG, wohl aber mit der "Parkfunktion" staatlich geférderter beruflicher Weiterbildung begriindet
werden kann.

Aufstiegsfortbildung 1974: 84 % 1983: 36 %
Anpassungsfortbildung 1974: 16 % 1983: 64 %

Zum anderen wird jetzt, begriindet mit dem Ziel der Vermeidung zusitzlicher Arbeitslosigkeit,
auch die betriebliche Weiterbildung mit Fordermitteln bedacht, die allerdings in erster Linie fiir
die Qualifizierung des Beschiftigtenstamms nach betriebsspezifischem Bedarf verwendet werden.

2.2.3. Die aktuelle Situation der beruflichen Weiterbildung

Der bildungsokonomische Argumentationszusammenhang zwischen wissenschaftlich-technischer
Entwicklung und Qualifizierungsnotwendigkeit dominiert, trotz aller Einwinde, die seit den sech-
ziger Jahren gegen ihn erhoben worden sind, die 6ffentliche Diskussion um die berufliche Wei-
terbildung und die Alltagspraxis nach wie vor. In grofier Einmitigkeit stellen sowohl die Wirt-
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schaft als auch die politischen Instanzen die grofe Bedeutung der beruflichen Weiterbildung fiir
die gesamtgesellschaftliche Entwicklung und die Arbeitsplatzsicherheit der Erwerbstitigen heraus.

Ahnlich wie zu Beginn des Weiterbildungsbooms in den sechziger Jahren wird die Notwendigkeit
zur Weiterqualifizierung der Arbeitskraft auch heute mit technischen Verinderungen in Verbin-
dung gebracht. Lieferte die Einfilhrung automatisierter Produktionsverfahren die Argumente fiir
die Schaffung von Strukturen beruflicher Weiterbildung, so wird der anhaltende Boom mit den
Entwicklungsfortschritten auf dem Gebiet der Mikroelektronik, speziell der Mikroprozessortech-
nik, begriindet, die den Beschiftigten an einer wachsenden Zahl von Arbeitsplétzen gegeniiber-
triten und verdnderte Erwartungen an ihre Qualifikation bedingten. )

Als alles iiberflutende Welle, wie es viele Darstellungen glaubenmachen, vollzieht sich die Ein-
fihrung dieser zusammenfassend als "neue Technologien" bezeichneten programmgesteuerten
Arbeitsmittel zwar nicht. In der Zeit von 1979 bis 1985 stieg die Zahl derjenigen Beschiftigten,
die ihre Arbeit in der Hauptsache unter Verwendung neuer Techniken versehen, von 6 % auf 7
%. Ein etwas deutlicherer Anstieg von 9 % auf 14 % ist jedoch bei den gelegentlichen Nutzern
festzustellen, und branchenspezifisch erreichen die Anteile der Mitarbeiter, die programmgesteu-
erte Arbeitsmittel neben anderen anwenden, 60 % (bei Banken und Versicherungen), 25 % (in
der offentliche Verwaltung) und 20 % (im Handel). Der Schwerpunkt der Anwendung neuer
Techniken liegt vorerst noch auf der unterstiitzenden Mitverwendung neben anderen Arbeitsmit-
teln (BIBB/IAB 1987, 2* f.).

Die Auswirkungen der Einfiihrung neuer Techniken in den Betrieben und an den einzelnen Ar-
beitsplatzen sind Gegenstand vielfiltiger Untersuchungen und Spekulationen. Im 6ffentlichen Be-
wuBtsein hat sich, auch aufgrund einer routineméBigen Abbetung des entsprechenden Argumenta-
tionsgangs in einschldgigen Publikationen und politischen Stellungnahmen, die Ansicht weitge-
hend durchgesetzt, dafl die neuen Techniken zum Wegfall von Positionen mit geringen Qualifika-
tionserwartungen, zur Integration von Aufgaben und zu einer Verlagerung der Arbeitstitigkeit
von repetitiven Teilarbeiten zu ganzheitlichen Aufgabenzuschnitten, von manuellen Titigkeiten
zum Planen, Ausfiihren und Kontrollieren komplexer Arbeitsprozesse, zu abstrakteren Leistungs-
anspriichen sowie einem hoheren Anteil theoretischer Kompetenzen an der Gesamtqualifikation
fishrt. Mit diesen Entwicklungen verbinde sich ein Bedarf an der Hoherqualifizierung der Ar-
beitskraft, der Methoden-, Sach- und Sozialkompetenz gegeniiber spezifizierter Fachkompetenz
betone. Eine besondere Rolle bei der Popularisierung dieser Sichtweise muB der Studie von Horst
Kern und Michael Schumann aus dem Jahre 1986 zugeschrieben werden, die sich unter dem Titel
"Das Ende der Arbeitsteilung?" mit Trends der Rationalisierung in der industriellen Produktion
auseinandersetzt. Die Diskussion {iber die Entwicklung der Qualifikationen in den industriellen
Arbeitsbereichen und weit dariiber hinaus kulminiert im Streit um Ergebnisse und Thesen dieser
Untersuchung. Die Studie, durchgefiihrt in Kemnbereichen der Industrie, ist zu einem Bezugs-
punkt und zur vielzitierten Bestitigung fiir diejenigen geworden, die nach Ansitzen fiir die Uber-
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windung des Taylorismus und eine Demokratisierung der Arbeitswelt oder schlicht fiir die ad-
dquate Ausdeutung gegenwirtigen betrieblichen Wandels suchen. Die Kern/Schumann-Studie
steht am vorlaufigen Ende einer langen Reihe solcher Verdffentlichungen, die seit den fiinfziger
Jahren unter technozentristischen Pramissen eine Hoherqualifizierung der Beschiftigten aufgrund
der Entwicklung der Arbeitsmittel prognostizieren (vgl. u.a. Touraine 1955; Popitz, Bahrt, Jiires
und Kesting 1957). Wegen der groBen Verbreitung eines bestimmten Teils ihrer Ergebnisse und
der Belegkraft, die ihnen fiir das Postulat eines erhéhten Qualifikationsbedarfs an den industriel-
len Arbeitsplitzen nachgesagt wird, soll sie im folgenden exemplarisch auf die Erklirungskraft
ihrer Aussagen hin befragt werden.

2.2.3.1. Neue Technik und "neue Produktionskonzepte" - Trends der Rationalisierung in
der Produktion und der Entwicklung der Qualifikationen nach Kern und Schu-
mann

Kerns und Schumanns urspriingliche Erkenntnisabsicht bestand darin, im Rahmen einer Follow
up-Studie zu ihrer zwischen 1965 und 1970 durchgefiihrten Untersuchung zur Rationalisierung in
der Industrie (siehe dazu 2.2.2.2.) in die damals besuchten Betriebe zuriickzukehren und zu er-
kunden, welche Verdnderungen der Produktionsweise, des Technikeinsatzes und der Arbeitssitua-
tionen sich dort im Verlauf der siebziger Jahre ergeben haben. Ihre Erfahrungen in den Unter-
nehmen veraniafiten sie jedoch, den Gegenstandsbereich der Untersuchung zu erweitern. Bei der
Bewertung der beobachteten Veridnderungen stellten die Autoren nimlich fest, dafl der Untersu-
chungszeitraum 1965 bis 1985, "nicht viel mehr ist als eine Entwicklungszeit, in der gewil ganz
neuvartiges Rationalisierungswissen erzeugt wurde, dessen Anwendung innerhalb der industriellen
Produktion aber erst jetzt in grofem MabBstab ansteht" (Kern und Schumann 1984, 15). Aufgrund
dieser "unabweisbaren Einsicht" (ebda.) erweiterten Kern und Schumann die Fragestellung ihrer
Untersuchung: "Wichtig wurde uns zu kldren, was von den technisch-organisatorischen Poten-
tialen, die geschaffen worden waren, tatsichlich zu erwarten ist" (ebda.). Was sie dazu in der
bilderreichen Diktion ihrer Veroffentlichung prophezeien, ist "die Stunde eines neuen technologi-
schen Schubs” (ebda.), der, was seine Rationalisierungsrelevanz angeht, "von einem durch mehr
Elastizitit und grofere Funktionsbreite erweiterten Zugriffshorizont technischer Systeme" (16;
alle Hervorhebungen im Original) gepragt ist. Als entscheidend bewerten es die Autoren, "daB
die technologische Komponente hiufiger in eine verdnderte Rationalisierungskonzeprion einge-
bettet wird. Die Rationalisierung greift iiber einzelne Groflen des unmittelbaren Produktionspro-
zesses hinaus und leistet die konsequente Integration verschiedener, frither kaum aufeinander be-
zogener Aktionsdimensionen ... Gerade dieses durch ganzheitlichen Zugriff, systematischere Pla-
nung und konsequenteren Vollzug gekennzeichnete Rationalisierungsverstindnis und das Vorhan-
densein entsprechender Rationalisierungsinstrumente macht die neue Qualitit des heutigen Ratio-
nalisierungspotentials der Betriebe aus” (ebda.). Die Konsequenzen aus dieser Entwicklung wi-
derstreben nach Kern und Schumann ihrer auf das Freisetzungsproblem fixierten Ersthypothese.



89

"Statt einer’ Verfestigung von Arbeitsteilung sahen wir vielerorts ernsthafte Versuche, Arbeits-
platze wieder breiter anzulegen. Statt Qualifikationen verkommen zu lassen, stach vielfach das
Bemiithen um die umfassendere Nutzung der Kompetenz der Arbeiter ins Auge. Statt Ausbil-
dungsmafinahmen abzubauen, wurden sie oft intensiviert und inhaltlich reformiert. SchlieBlich:
Statt des entmiindigenden Umgangs mit Arbeitern trafen wir jetzt haufiger Situationen, in denen
unbeschadet der Interessengegensitze der Arbeiter als Person stiarker respektiert wurde" (ebda.).

Nach Auswertung des vornehmlich durch Interviews zusammengetragenen Datenmaterials kom-
men Kern und Schumann zu ihrer Arbeitshypothese, die intensive und kontroverse Diskussionen
ausgeldst hat: "In den industriellen Kernsektoren volizieht sich vor unseren Augen ein grundle-
gender Wandel der Produktionskonzepte, in dem das betriebliche Interesse an Ersetzung lebendi-
ger Arbeit und das an Okonomisierung der Rest-Arbeit auf neue Weise miteinander verschrinkt
sind ... Gerade in einem historischen Moment, der Explosion technischer Mdglichkeiten zur Er-
setzung menschlicher Funktionen, die gigantische Freisetzungen zur Folge hat, mag dies paradox
erscheinen, aber eben in dieser Zeit steigt auch das Bewuftsein fiir die qualitative Bedeutung
menschlicher Arbeitsleistung und die Wertschdtzung der besonderen Qualititen lebendiger Arbeit.
Das Credo der neuen Produktionskonzepte lautet: a) Autonomisierung des Produktionsprozesse
gegeniiber lebendiger Arbeit durch Technisierung ist kein Wert an sich. Die weitestgehende
Komprimierung lebendiger Arbeit bringt nicht per se das wirtschaftliche Optimum. b) Der re-
stringierende Zugriff auf Arbeitskraft verschenkt wichtige Produktivititspotentiale. Im ganzheitli-
chen Aufgabenzuschnitt liegen keine Gefahren, sondern Chancen; Qualifikationen und fachliche
Souveranitit auch der Arbeiter sind Produktivkrifte, die es verstirkt zu nutzen gilt" (19).

Zumindest vorliufig gelten die daraus ableitbaren positiven Konsequenzen fiir die Arbeitssituation
allerdings nur fiir einen kleinen Teil der Arbeiter in den Kernbereichen der Industrie, die sog.
Rationalisierungsgewinner. Durch das Eingehen auf die Verhaltenspotenzen dieser Beschiftigten
oder gar durch ihre Forderung wollen die Unternehmen Effizienzsteigerungen erzielen (20). Es
handelt sich um solche Mitarbeiter, die "das Fundament der neuen Produktionskonzepte ausma-
chen und die infolge ihres betrieblichen Status Gratifikationen reklamieren kénnen" (22).

Den Rationalisierungsgewinnern stehen drei Gruppen mit weitaus bescheideneren Perspektiven
gegeniiber. Erstens die "Rationalisierungsdulder”, die zwar einen Arbeitsplatz in den Kernsekto-
ren haben "aber aufgrund persénlicher Merkmale - fortgeschrittenes Alter, Fehlen polyvalenter
Qualifikationen, oft Auslinder und Frauen - fir einen Arbeitseinsatz entlang der neuen Produkti-
onskonzepte kaum brauchbar sein" (22) dirften. "Rationalisierungsgewinner” und "-dulder” ge-
meinsam sind, so Kern und Schumann, die Beschiftigten der industriellen Kernsektoren: Auto-
mobilindustrie, Grochemie und Werkzeugmaschinenbau, der Bereiche, fiir die die Autoren dezi-
dierte Analysen vorlegen und in denen sie ihre Thesen erarbeiten. "Diese Branchen bilden das
immer noch funktionierende Zentrum der Industrieproduktion, fiir das {iber Zukunft zu reden im-
mer noch Sinn macht" (21). Uber die Arbeiter in den anderen, krisenbestimmten Branchen,
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zweitens, duBern Kern und Schumann nicht viel mehr als ihre Hoffnung, sie mochten, dem Bei-
spiel der Werftarbeiter folgend, iiber interne Differenzen hinweg ein "enormes Aktivititspoten-
tial” (22) freisetzen. Die Arbeitslosen als dritte Gruppe werden "immer weniger Chancen haben,
iiberhaupt noch in den Produktionssektor hineinzukommen" (22).

Es ergibt sich nach Kern und Schumann also eine Segmentierung der Beschiftigtenstruktur, die
sie als moderne Variante der Polarisierung sehen: "Wenn das Wort von den disparitiren Lebens-
verhilitnissen je einen Sinn gehabt hat, so jetzt. Noch nie sind die mit industrieller Arbeit ver-
kniipften Risiken und Chancen unter den Arbeitskriften so unterschiedlich verteilt gewesen wie
heute" (23). Mit dieser Ausgangssituation verbinden sich vielféltige soziale Risiken und ein be-
trichtliches gesellschaftliches Konfliktpotential, bei dessen Austragung sich allerdings die Aus-
sicht ergibt, daB die Arbeitsbedingungen der verbliebenen Beschiftigten insgesamt auf ein ho-
heres Niveau gefithrt werden. Denn die Autoren vermdgen sich nicht vorzustellen, daB "bei der
wie und wann immer erfolgenden Auflsung der Briiche und Spannungen hinter die Verhaltnisse
zuriickgegangen werden kann" (23). Hieraus beziehen sie ihre Hoffnung auf eine Generalisierung
des Trends der neuen Produktionskonzepte: "Insofern konnte es sein, daB die neuen Ansitze -
eben weil sie Effizienz mit der Handlungskapazitit der beschiftigten Arbeiter erzielen wollen - in
der Realisierung einzelwirtschaftlicher Rationalitit langfristigem gesellschaftlichem Fortschritt
den Weg bereiten" (ebda.).

Anders als in der breiten Offentlichkeit und in der Berufsbildungspraxis sind diese Thesen inner-
halb der wissenschaftlichen, insbesondere der industriesoziologischen Diskussion allerdings du-
Berst umstritten. Die Kritik zielt dabei nicht in erster Linie darauf, die von Kern und Schumann
ausgewiesenen Entwicklungstrends in den einzelnen untersuchten Betrieben und die Potentialitit
der prognostizierten Zukunftsentwicklungen in diesen Einzelfillen in Frage zu stellen. Auch be-
grenzte, unterschiedlich begriindete Hoherqualifizierungstendenzen im Zusammenhang mit der
Einfilhrung neuer Techniken in Teilbereichen der Wirtschaft sind weitgehend unumstritten. Viel-
mehr geht es um die Frage, ob die von Kern und Schumann vor Ort gesammelten Erkenntnisse
und Belege ausreichen, um die vorgetragenen Postulate in der beanspruchten Eindeutigkeit iiber
den Einzelfall hinaus zu begriinden und ob sich der von ihnen prognostizierte Entwicklungstrend
tatsachlich generalisieren konnte. Es wird eingewendet, daB selbst dann, wenn die Beobachtungen
der Autoren zutrifen, die von ihnen angebotene lediglich eine und nicht die wahrscheinlichste der
denkbaren Interpretationen des gegenwirtigen Entwicklungsweges darstelite.
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2.2.3.2. Ende der Arbeitsteilung, umfassendere Nutzung des Arbeitsvermogens, Hoherqua-
lifizierung? - Zur Diskussion der Thesen Kerns und Schumanns

Sicherlich kdnnen an dieser Stelle Forschungsansatz und -methodik der Untersuchung nicht aus-
fiihrlich diskutiert werden. Einige Hinweise sind jedoch angebracht, da zu vermuten ist, daff die
Form der Datenbeschaffung bestimmte inhaltliche SchluBfolgerungen begiinstigt haben kénnte.

Die fiir die Bewertung der Ergebnisse und die Aussagekraft der Prognose entscheidende Kritik
am Forschungsverfahren hat an der Form der Erhebung des Datenmaterials in den Unternehmen
anzusetzen. Absicht Kerns und Schumanns war es, das in den Betrieben verfiigbare technisch-
organisatorische Handlungswissen abzufragen und zu interpretieren, um so zu Schliissen iiber die
Zukunftsentwicklungen auf dem Gebiet der Rationalisierung zu gelangen. Im Mittelpunkt des da-
zu eingesetzten Methodenrepertoires standen Expertengespriche mit Managern der ausgewihlten
Betriebe der industriellen Kernbereiche. Zu fragen ist nun, ob sich diese Methode, besser: die
hier praktizierte Umsetzung, zur Feststellung objektivierbarer Daten iiber zukiinftige Entwicklun-
gen in den Betrieben eignet, denn die Aussagen der Manager, die leichthin mit dem Handlungs-
wissen der Unternechmen gleichgesetzt werden, miissen relativierend vor dem Hintergrund der
betrieblichen Funktionen solcher Mitarbeiter und einer fiir diese befdhigenden beruflichen Soziali-
sation betrachtet werden. Anders gewendet: Die Einlassungen der verantwortlich im Untersu-
chungsfeld Tatigen sagen an der Oberfliche mehr iiber positionstypische Verarbeitungsweisen der
Realitiit als {iber die Realitit selbst aus, zumal Positionen betroffen sind, zu deren Aufgabenum-
fang wesentlich die Legitimierung und Durchsetzung betrieblicher Entscheidungen gegeniiber den
Belegschaften zihlt. Positionstypische Rationalisierungen der Arbeitssituation und des eigenen
Handelns, funktionsbezogene Handlungs- und Denkstrukturen, wie sie - etwa zugunsten der ob-
jektiven Darstellung im Interview mit Sozialwissenschaftlern - nicht voriibergehend beiseite ge-
legt werden konnen, filhren moglicherweise, wo die Aussagen aus der Praxis nicht entsprechend
hinterfragt werden, zu einem Bild vom Untersuchungsfeld, das die Wahrnehmung der darin Agie-
renden, damit aber nicht automatisch die Realitit wiedergibt. Im Riickgriff auf das Instrumenta-
rium an Realitdtsdeutungen, das jeder Berufstitige zur identititssichernden privaten Deutung sei-
ner Arbeitssituation erwirbt und entwickelt, ergeben sich, ohne daf dazu bewuBte Verstellung
oder Tauschung in jedem Fall unterstellt werden miifiten, mehr oder weniger wirklichkeitsferne
Darstellungen, die als solche selbst Gegenstand der Analyse zu sein hitten. Wenn den Aussagen
der Manager reliable Hinweise auf die Planungen in den Unternehmen zu entnehmen sein sollten,
so miifiten sie gemeinsam und in der Auseinandersetzung mit ihnen in einem miihevollen Kli-
rungsprozef hinter vordergriindigen Aussagen, in Verklausulierungen, Widerspriichen, bewuft
Verschwiegenem und eingeschliffenen standardisierten Sprachregelungen entdeckt und herausge-
arbeitet werden. Hierzu bediirfte es langfristiger didaktisch strukturierter Zusammenarbeit.

Ein weiterer methodisch begriindeter Einwand bezieht sich auf die fiir derart weitreichende Aus-
sagen zu schmale empirische Basis der Untersuchung. Die Studie nimmt fiir sich in Anspruch, die
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Verinderung der Produktionsformen in den Kernbereichen der Industrie darzustellen. Es sind al-
lerdings erhebliche Zweifel angebracht, ob diese auch abgedeckt werden. Der gesamte Bergbau
und das verarbeitende Gewerbe z.B. bleiben ausgeschlossen. "Im September 1983 waren in Berg-
bau und verarbeitendem Gewerbe der Bundesrepublik Deutschland insgesamt knapp 7 Millionen
Arbeitnehmer beschiftigt. Hiervon entfielen fast 5 Millionen auf grofere und grofie Betriebe mit
mehr als 200 Beschiftigten ... Demgegeniiber reprasentieren die von Kern/Schumann untersuch-
ten drei Branchen maximal 0,8 bis 0,9 Millionen Beschiftigte ... Zusammen sind dies nicht ein-
mal ein Fiinftel aller Beschiftigten in grofieren und grofien Betrieben von Bergbau und verarbei-
tendem Gewerbe" (Lutz 1988, 200).

Nicht in den Bereich der industriellen Kemnsektoren fillt nach Kern und Schumann auch die ge-
samte Elektro-/Elektronikindustrie, zu der u.a. die zentralen Bereiche der Datenverarbeitung und
der Nachrichtentechnik sowie der unter Rationalisierungsgesichtspunkten zukiinftig wohl wesent-
lichste Bereich Informations- und Kommunikationstechnik zdhlen. "Um es konkreter zu machen:
zu den «industriellen Kernbereichen» in der Darstellung von Kern und Schumann gehoren die fol-
genden Unternehmen nicht: AEG, BBC und BOSCH; IBM, PHILIPS und SIEMENS; MBB und
DORNIER; NIXDORF, RHODE & SCHWARZ; TEXAS INSTRUMENTS, DIGITAL
EQUIPMENT und CTM, HERAEUS und DRAEGER; LEITZ und ZEISS; KRUPP ATLAS

ELEKTRONIK und HARTMANN und BRAUN; LURGI und UHDE. ... Gerade wenn man
~ Wert darauf legt, die «Rationalisierung nicht nur als schon gelaufene(n) ProzeB (...), sondem
auch als noch flieBende Bewegung, deren letztendliche Gestalt und Resultate sich erst in Zukunft
herausschilen» (Kern und Schumann 1984, S. 26), zu untersuchen, ist es unerlaBlich, jene indu-
striellen Branchen zu beachten, in denen die neuen Rationalisierungstechnologien erdacht, ge-
macht und erprobt werden" (Hack 1988, 166 f.). Dies gilt umso mehr, als Kern und Schumann
erkunden wollen, was von den technisch-organisatorischen Potenzen, die geschaffen worden sind,
wirklich zu erwarten ist. Der "technologische Schub”, der einen "erweiterten Zugriffshorizont
technischer Systeme” ermoglicht, stiitzt sich entscheidend auf die von Kern und Schurnann ausge-
blendeten Informations- und Kommunikationstechniken.

Allerdings I4Bt nicht nur die Definition des Untersuchungsbereichs, sprich der industriellen Kern-
sektoren, sondern auch die tatsichlich feststellbare zahlenmiBige Bedeutung der von Kern und
Schumann vorgestellten neuen Produktionskonzepte Zweifel dariiber zu, ob sie zur Ableitung ei-
ner "Umschichtung von gewaltiger Reichweite" (Kern und Schumann 1986, 16) ausreichen. Hack
z.B. errechnet die Bedeutung des von Kern und Schumann dargelegten "neuen Produktionskon-
zepts" fiir die Automobilindustrie - den Bereich, in dem allein, so Lurz, "die beschriebenen For-
men von Arbeits- und Produktion.sorganisation deutlich mit einer langen und bis heute die Realitit
der Betriebe weithin pragenden rayloristischen Praxis (kontrastieren)" (Lutz 1988, 203) - fiir die
dort Beschiftigten am Beispiel der Position des Straflenfiihrers und vermittelt ein Bild von der
wirklichen Dimension der Veridnderungen, auf die Kern und Schumann ihre These vom
"grundlegenden Wandel der Produktionskonzepte” in diesem Bereich griinden: "Mit ... 819 000
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Beschiiftigten ist der StraBenfahrzeugbau insgesamt zweifellos einer der zentralen Wirtschaftsfak-
toren in der BRD. Zieht man den Bereich der Kfz-Zulieferer ab, so verbleiben ca. 414 000 in den
Unternehmen, die mit der Automobilproduktion befat sind. Zieht man den LKW-Bereich und
einige PKW-Betriebe (Porsche) ab, so kommt man auf die elf von Kern und Schumann in ihre
Untersuchung einbezogenen PKW-Werke, in denen es ca. «100 000 Teilearbeiter» geben soll.
Von denen arbeiten zur Zeit hochstens 1000 als «echte StraBenfiihrer ... also «gerade 1 % der
Fertigungsbelegschaft» ... Nimmt man den gesamten StraBenfahrzeugbau der Bundesrepublik
Deutschland, so bewegt man sich im Promillebereich" (Hack 1988, 167).

Zweifel betreffen dariiber hinaus auch theoretische Vorannahmen der Untersuchung. So unter-
stellen Kern und Schumann als Ausgangssituation in den Unternehmen vor dem Entstehen der von
ihnen identifizierten "neuen Produktionskonzepte" einen begrifflich verkiirzten und als solchen in
Reinkuitur vorfindlichen Taylorismus. "Bisher beruhten alle Formen kapitalistischer Rationalisie-
rung auf einem Grundkonzept, das lebendige Arbeit als Schranke der Produktion faBte, die es
durch méglichst weitgehende technische Autonomisierung des Produktionsprozesses zu iiberwin-
den galt. In dem Residuum lebendiger Arbeit sah es vor allem den potentiellen Storfaktor, der
durch restriktive Arbeitsgestaltung moglichst weitgehend zu kanalisieren und zu kontrollieren
war” (19). Da8 das Konzept des Taylorismus differenzierter, in den Arbeitsbereichen in verschie-
denem MabBe und in unterschiedlicher Form anwendbar sowie als Grundorientierung in der gesell-
schaftlichen Auseinandersetzung auch unterschiedlich schnell durchsetzbar ist, daB es voriiberge-
hend unter Abwiigung von Nutzen und Kosten auch ausgesetzt wird, wurde bereits bei der Kritik
der Bildungsokonomie (2.2.2.1.) herausgestellt. Auch findet in diesem Verstindnis des Tayloris-
mus keine Beriicksichtigung, dal die wissenschaftliche Betriebsfithrung zwar die méglichst um-
fassende Kontrolle der menschlichen Arbeitskraft vorziiglich auf dem Weg der Substitution durch
Technik anstrebt, ein Instrumentarium des "Zuckerbrots” (wie z.B. Leistungsiohnsysteme) aber
fir den Fall umstindebedingt mangelnder Reichweite der ProzeBautomatisierung bereithilt. Mit
dem Werkzeugmaschinenbau und der Grofichemie fallen nun gerade zwei Bereiche der industri-
ellen Produktion in Kerns und Schumanns Untersuchungsfeld, in denen solche Einschrinkungen
eines rigorosen Taylorismus traditionell kulminieren.

Als entscheidendes inhaltliches Problem stellt sich jedoch dar, daB Kern und Schumann ihren de-
taillierten Beschreibungen der in den untersuchten Betrieben angetroffenen Modifikationen der
Produktionsstrukturen eine Interpretation voranstellen, die durch das konkrete Material ex post
belegt werden soll. Weniger diese Form der Darstellung der Ergebnisse als die Tatsache, daf die
Autoren sich auf der Basis eines, wie festgestelit, zumindest sehr engen Analyseausschnitts und
ohne verlaBlichen Einblick in die langfristigen Unternehmensstrategien, auf eine derart konse-
quenzenreiche Interpretation ihrer auf Basis subjektiv vermittelter Aussagen begriindeten Infor-
mationen festlegen, bietet AnlaB zur Kritik. Die Gefahr, da8 sich der Tenor ihrer weitreichenden
Prognose ungeachtet des Status der Ergebnisse und Aussagen verselbstindigt, dies gerade auch
vor dem Hintergrund eines erheblichen propagandistischen Verwendungswerts der zentralen Aus-
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sagen, ist unabweisbar und anhand der Form ihrer Rezeption in der 6ffentlichen Diskussion deut-
lich erkennbar. Denn selbst wenn die von Kern und Schumann dargelegten Modifikationen in den
untersuchten Betrieben nachweisbar sind, so sind andere, auch den Prognosen der Autoren entge-
gengesetzte Interpretationen tber ihre Hintergriinde und weiteren Perspektiven denkbar. "Im
Mittelpunkt der Debatte miiite vielmehr eine ganz andere Frage stehen, die von Kern und Schu-
mann explizit gar nicht gestellt, implizit jedoch sehr dezidiert beantwortet wird: die Frage nim-
lich, wie diese Ansitze und Experimente interpretiert werden sollen" (Lusz 1988, 204).

2.2.3.3. Alternative Deutungen neuer Rationalisierungskonzepte

Solche alternativen Denkfiguren liegen durchaus vor. Thre Tragweite fiir die Zukunft ist vorerst
ebenso unbestimmt wie die der Thesen Kerns und Schumanns. Gegeniiber denen konnen die im
folgenden skizzierten Uberlegungen fiir sich aber den Vorteil in Anspruch nehmen, da8 sie sich
auf der Basis der gegebenen sozialen Grundstrukturen in den Unternehmen eher begriinden lassen
und dariiber hinaus auch durch historische Parallelen und Erfahrungen weitaus eher gedeckt sind.
Als weiteren Vorteil weisen diese Erkldrungsansitze die Beriicksichtigung der Informations- und
Kommunikationstechniken als das derzeit wichtigste Rationalisierungsmedium vor.

Eine wohl insbesondere fiir kleinere und mittlere Unternehmen zutreffende Deutung "griindet auf
der Vermutung, dafl viele Betriebe angesichts der hohen und vermutlich noch weiter zunehmen-
den UngewiBheit ihrer 6konomischen, sozialen und technischen Bedingungen ein hohes Interesse
daran haben, das Spektrum der relativ rasch realisierbaren produktionspolitischen und arbeitsor-
ganisatorischen Optionen substantiell zu erhohen" (Lurz 1988, 204). Maximales Offenhalten
mdglicher Entwicklungswege - und gerade keine Festlegung auf ein fixes "neues Produktionskon-
zept" - wire unter diesen Bedingungen als eine MaBnahme zur Sicherung der Reaktionsfahigkeit
in einem sich noch weitgehend unvorhersehbar verindernden Produktionsumfeld zu verstehen.
Die Triftigkeit einer solchen Interpretation ihrer Ergebnisse vorausgesetzt, verabsolutierten Kern
und Schumann also einen punktuell beobachteten Ausschnitt aus dem Gesamtproze8 des Experi-
mentierens mit Gestaltungsoptionen, "mit dessen Hilfe kapitalistische Rationalisierung Neuland
erkundet, dessen eigentliche ErschlieBung dann vielleicht mit ganz anderen Mitteln (inklusive ei-
nes sich heute gleichfalls an vielen Stellen abzeichnenden Neotaylorismus) geschehen wird"
(ebda.). Zusitzliches Gewicht erhilt dieses Argument dadurch, daB die ungeheueren Rationalisie-
rungs- und Kontrollpotentiale rechnergestiitzter Steucrungen sich gerade erst in ihren vielfiltigen
Einsatzmdglichkeiten zu erkennen geben und noch uneinheitlichen Entwickiungstrends unterlie-
gen, die eine Umriistung der Produktionstechnik zum jetzigen Zeitpunkt risikoreich erscheinen
lassen. Auch die, wie eingangs erwdhnt, nur sehr allmdhlich verlaufende Einfiihrung der neuen
Technik, insbesondere komplexer Anlagensysteme in den Betrieben spricht fiir die Unsicherheit
beziiglich der zukunftsstabilsten Rationalisierungsrichtung und die Zuriickhaltung bei der in jedem
Fall investitionsintensiven Aneignung neuer Arbeitsmittel. Gerade auch aus diesem Grund ist "die
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Ausklammerung (fast) des gesamten Bereichs, in dem die neuen Rationalisierungs- resp. Auto-
matisierungstechnologien hergestellt werden, ein nicht reparierbares empirisches Defizit der
Kern/Schumann-Studie" (Hack 1988, 166).

Absehbar ist allerdings an den Vorgingen in solchen Unternehmen, die zu den fortgeschrittenen
Anwendern der neuen Technik zu zdhlen sind, daB deren Etablierung radikale Umstrukturierun-
gen der Produktionsprozesse bedingt, vor allem verursacht durch die notwendige Kompatibilisie-
rung gemaB den Systembediirfnissen der Steuerungs- und Kontrolleinheiten. Schon deshalb mu8,
wie bei jeder Investition, abgewogen werden, ob die Kosten der Einfiihrung nicht den Nutzen
iibersteigen. In jedem Fall aber bedarf es zur optimalen Einrichtung der neuen Technik zundchst,
und ehe der Rationalisierungseffekt der Umriistung greifen kann, neuer "produktionsnotwendiger
Intelligenz", d.h. eines Stabs hochqualifizierter Mitarbeiter, die den besonderen Einsatznotwen-
digkeiten entsprechend flexibel und umfassend ausgebildetet sind. Ihre Aufgabe ist es, in den
Unternehmen umfassende computergestiitzte Produktionssysteme aufzubauen, in Gang zu bringen
und allméhlich zu optimieren. Was auf diesem Wege und auf der Basis der Informations- und
Kommunikationstechniken in den Betrieben etabliert wird, sind neue Formen der Integration
menschlicher Arbeitskraft in vernetzte Mensch/Maschine-Systeme. Funktionsbasis einer solchen
Vernetzung der Arbeitsbereiche ist die Sammlung, Speicherung und Verarbeitung aller erreichba-
ren Daten und Informationen iiber alle systemrelevanten Arbeitsvorginge innerhalb des Produkti-
onsverlaufs zum Zwecke der jederzeitigen Verfiigbarkeit, der liickenlosen Kontrolle und Uberwa-
chung. In das voll funktionstiichtige Gesamtsystem solcher Netzwerke sind auch die Beschiftigten
iiber Mensch/Maschine-Schnittstellen, meist Bildschirme an der Peripherie der technischen Anla-
gen, einbezogen.

Als wesentliche Vorbedingung fiir die Effektivitit des Technikeinsatzes muB es gelingen, zum
einen die gesammelten Daten und Informationen in eine Symbolform zu iibersetzen, die fiir den
Computer eindeutig definierbar ist, und zum anderen, gemaB der betriebstechnischen Notwendig-
keiten, die die gewihlte Form des Technikeinsatzes bedingen, die durch hierarchisierte Com-
putersysteme zu steuernden Arbeitsprozesse zu algorithmisieren, sie nach Entweder/Oder- bzw.
Wenn/Dann-Logik zu strukturieren. "Was immer an Alternativen bei der Erfassung und Verar-
beitung von Informationen mit der Computertechnik méglich ist, sie setzen alle voraus, da8 In-
formationen digitalisiert, die Systemumgebung standardisiert wird, die Arbeitsprozesse algorith- -
misiert werden usw." (Briefs 1984, 17). Deshalb kann die neue Technik nicht wie in vorangegan-
genen Automatisierungsstufen als weitgehend optimiertes "Fertigprodukt” eingefiihrt werden,
sondern sie wird zum Ausgangspunkt fiir die bedarfsgerechte Formierung der in den Betrieben
angetroffenen Verhiltnisse, die nach und nach im laufenden Produktionsprozef erfolgt. Zu dieser
Formierung, die den optimalen Rationalisierungsnutzen der Technik ausschopfen soll, gehort
auch der Riickgriff auf das in den Umsetzungsbereichen vorfindliche Betriebswissen der Fachar-
beiter, das gesammelt und aus den Fachabteilungen in die Systemabteilungen transferiert wird.
Vorstellbar ist in diesem Zusammenhang, da8 die gegenwirtig betriebene Form der Rationalisie-

N
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rung vor allem auf die expandierten Angestelltenbereiche zielt, in denen die Kontrollfunktionen
eingerichtet sind, die jetzt Computersysteme iibernehmen konnen. Die (vorldufige) Integration
von Qualifikationen und Kompetenzen in bestimmten Facharbeiterpositionen, wenn man so will
in denen der wenigen "Rationalisierungsgewinner", und die allméhliche Integration der Kontrolle
in die mit neuer Technik gerade in dieser Hinsicht aufriistbaren maschinellen Systeme erdffnet

dann ergiebige Zugriffsfelder fiir RationalisierungsmaBnahmen insbesondere im nichtfertigenden
Bereich.

Mit einer solchen facharbeitergestiitzten Rationalisierung verbinden sich allerdings bestimmte
Verwertungsanspriiche an die Arbeitskraft, teils auch eine Erhohung der Mitarbeiterzahlen, der
Riickgriff auf bewidhrte und besonders qualifizierte Arbeitskrifte bei der Erstbesetzung der Ma-
schinen und eine zumindest partielle Requalifizierung der Arbeit. Denkbar und wahrscheinlich
ist, da8 die derzeit vielzitierte Requalifizierung von Teilen der Facharbeit einschlieBlich der Er-
weiterung von Handlungsriumen dem Ziel dient, ein Reservoir qualifizierter und vielseitig ein-
setzbarer Arbeitskrifte zu schaffen, um mit dessen Hilfe technische Prozesse zu etablieren, die
dann die nie dagewesenen Rationalisierungs- und Kontrollméglichkeiten der neuen Techniken voll
auszuschopfen. Facharbeiter werden so zu “zentralen Agenten einer neuen Rationalisierungsstra-
tegie" (Lurz 1988, 206).

Die Beschaffung der bendtigten 'qualiﬁzienen Facharbeiter wurde den Unternehmen durch die
Situation auf dem Arbeitsmarkt bisher erleichtert. Mit dem Zusammentreffen geburtenstarker
Jahrginge bei den Berufsanfingern und ausgeprigter Massenarbeitslosigkeit verbanden sich ent-
tauschte Bildungs-, Ausbildungs- und Karriereaspirationen insbesondere bei denjenigen, die in der
Vergangenheit problemlos in hohere Bildungs- und Berufskarrieren hitten eintreten konnen, so
aber in grofler Zahl gezwungen wurden, sich mit Ausbildungsgingen in Facharbeiterberufen "zu
begniigen”. "Diesen jungen Industriefacharbeitern wird mit einer Rationalisierungspolitik, die
weit stirker als bisher auf die Nutzung berufspraktischer Qualifikationen im unmittelbaren Pro-
duktionsproze$ setzt, in erster Instanz zwar ein attraktives Angebot gemacht ... In dem Mafe
freilich, in dem sie bereit sind, auf dieses Angebot einzugehen, schaffen sie die Voraussetzungen
dafiir, daB in zweiter Instanz, d.h. in Realisierung der hierdurch eroffneten Rationalisierungspo-
tentiale, genau diejenigen Arbeitsplatze in den fertigungsnahen technischen Biiros verschwinden,
in die aufsteigen zu konnen bisher ein essentielles Akzeptanzmoment von industrieller Facharbei-
terausbildung ausmachte" (ebda., 206). Mit ihr verbunden wiren fiir die Masse der Facharbeiter
(die "Rationalisierungsdulder”) ein Verlust von Aufstiegsmoglichkeiten und der Wegfall von Auf-
stiegspositionen. Es ist also tatsdchlich eine Aufgabenintegration einschlieBlich Hﬁherqualiﬁzie-
rung fiir Facharbeiterpositionen denkbar, die den Unternehmen langfristig Konkurrenzvorteile
und einen Nettogewinn bringt. Gestiitzt wird diese Argumentation durch Ergebnisse der
BIBB/IAB-Studie zum Verbreitungsgrad neuer Techniken, nach der sich das Schwergewicht der
Nutzung programmgesteuerter Arbeitsmittel auf die unter 3Sjihrigen verlagert, "die in hohem
Umfang hohere Bildungsabschliisse erwerben konnten" (BIBB/IAB 1987, 3*). Gedanken dazu, ob



97

sich der Bedingungshintergrund fiir diese Strategie angesichts sinkender Zahlen von Berufsanfin-
gern erhalten wird und welche Rolle diesbeziiglich dem umfangreichen Reservoire erwerbsloser
Arbeitskrifte aus dem Beitrittsgebiet zukommen konnte, sind vorerst noch Spekulationen.

Es gilt aber mit Blick auf die Zukunftsprojektionen der Kern/Schumann-Studie, auch die Konse-
quenzen der Einfiihrung neuer Techniken nach der Etablierungsphase anzusprechen. Als Ergebnis

"des Finsatzes vemetzter Computersysteme entstechen neue Arbeitsbedingungen auch fir die
Hauptagenten dieses Prozesses, die sich zunéchst als "Rationalisierungsgewinner" fiihlen durften.
"Fiir die subjektive Wahrnehmung des Arbeitenden in Bezug auf die Arbeitsaufgaben und die so-
zialen Beziehungen im Betrieb bedeutet dies, da$}

- die formale Korrektheit und Eindeutigkeit von Einzelfakten gegeniiber dem qualitativen Erken-
nen von Zusammenhingen liberwiegt,

- der unmittelbare Kontakt mit den stofflichen Voraussetzungen der Produktion weiter verloren-
geht,

- ein Datenschatten mit funktionalen Qualifikationen aufgebaut wird, der die Wahrnehmung der
Gesamtpersonlichkeit des Arbeitenden ersetzt,

- sich durch technische Kommunikation direkte zwischenmenschliche Kontakte wihrend der Ar-
beitszeit verringem,

- sich die technischen Kontrollméglichkeiten in Bezug auf Leistung und Verhalten erheblich ver-
dichten" (Lucas 1986, 25).

Ob sich in der Arbeitssituation der verbleibenden Beschiftigten wenigstens die von Kern und
Schumann prognostizierten Chancen der neuen Techniken tatsichlich ergeben und sie in der Lage
sein werden, aus einer gefestigten betrieblichen Stellung Forderungen zur Verbesserung ihrer Ar-
beits- und Lebenssituation zu formulieren, darf bezweifelt werden. Denn die Begriindung der
These "daB die Unternehmen bei der Durchsetzung neuer Produktionskonzepte den «Arbeitern
auch etwas bieten» miiBten, um sie zu «Protagonisten der Modernisierung» zu machen, (leuchtet)
angesichts deutlich verbesserter Selektionschancen der Betriebe auf den internen und externen Ar-
beitsmirkten prima facie ja keineswegs ein" (Dill 1985, 144). Eine erhohte Verhandlungsmacht
der hochqualifizierten Facharbeiter scheitert schon an ihrer Austauschbarkeit; die Bedrohung der
Arbeitsplitze besteht fort und schmilert die Verhandlungsbasis. Daf} die gegeniiber der Fertigung
fortgeschrittene Rationalisierung der Biirobereiche mit Hilfe der neuen Informations- und Kom-
munikationstechniken bereits "das betriebliche Herrschaftsverhiltnis recht grundlegend zu Ungun-
sten der Angestellten umgestaltet” hat (Baethge und Overbeck 1986, 36), spricht zusitzlich fiir
diese Annahme.
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Letztlich ist sogar fraglich, ob die hochqualifizierten "Rationalisierungsgewinner" als Triger der
"produktionsnotwendigen Intelligenz" fiir die routinisierte Arbeit an den vernetzten Anlagen auf
lange Sicht iberhaupt weiterhin bendtigt werden. Weil Kern und Schumann den Bereich der In-
formations- und Kommunikationselektronik unberiicksichtigt lassen und sich so auch der Még-
lichkeit begeben, die absehbaren Entwicklungen auf dem Gebiet der "kiinstlichen Intelligenz" ein-
zubeziehen, fehlt ihnen der Hintergrund fiir die Erwdgung inzwischen durchaus erkennbarer Ent-.
wicklungsmoglichkeiten. "In der Frage, wo im Betrieb die produktionsnotwendige Intelligenz
verankert werden soll: allein in werkstattexternen Planungs- und Dispositionsagenturen, denen
eine rein ausfithrende Fertigung ohne jede Kompetenz und Qualifikation gegeniibersteht (das wire
die Fortschreibung aiter Linien) oder aber auch in der Produktion selbst, deren Know-how und
Erfahrung nicht als drgerliches Residuum, sondern als unverzichtbarer Bestandteil der Produktiv-
kraftentwicklung anerkannt wiare (das sind die neuen Produktionskonzepte), gewinnt die. zweite
Position allmihlich Uberhand" (Kern und Schumann 1984, 323). Die andere Alternative, mit der
die hier in Abgrenzung zu Kern und Schumann vorgetragenen Interpretationen der Bewegungen
in den Produktionsbereichen einen sehr realistischen Hintergrund erhalten, bleibt unbeachtet: Es
spricht langfristig nichts dafiir, da8 die produkrionsnotwendige Intelligenz unmittelbar menschli-
chen Ursprungs sein muf. )

Auch infolge der damit skizzierten Interpretation der Strategie des Technikeinsatzes wiirde sich
allerdings zweifellos der von der Tragweite her bedeutendste Effekt der gegenwirtig absehbaren
Verdnderungen der Produktionsprozesse einstellen, der - ehe dies auch hier unberiicksichtigt
bleibt - den eigentlic'hen Problemhintergrund fir Kerns und Schumanns Untersuchung darstellt
und dessen Konstatierung die Autoren allen weiteren Ausfihrungen vorausschicken. "Schon die
heutige Arbeitslosigkeit ist zu einem Gutteil den modernen Automationstechniken zuzuschreiben.
Und noch mehr ist in Zukunft mit Nettoverlusten an Arbeitspldtzen zu rechnen, wenn erst die ge-
gebenen Rationalisierungsmoglichkeiten voll ausgespielt werden ... Jene alte, als allgemeines
Schema immer schon problematische Optimismus-These, daB die Freisetzungseffekte der Ratio-
nalisierung langfristig durch die arbeitsplatzschaffenden Wirkungen des 'technischen Fortschritts’
(neue Produkte, neue Mirkte) kompensiert wiirden, muB endgiiltig ad acta gelegt werden. 'Von
selbst' gleicht sich da gar nichts mehr aus. Und damit liegt das Dilemma auf der Hand: Der
enorme Umbruch der Produktionsapparate mit seiner gewaltigen Vernichtung menschlicher Ar-
beitsmdglichkeiten ist gepaart mit dem gesellschaftlichen Skandal der Arbeitslosigkeit” (Kern und
Schumann 1984, 17).

Bei der Begriindung dieser Aussage sind die Auswirkungen der neuen Informations- und Kom-
munikationstechniken, die inzwischen als die eigentlichen Schrittmacher des Rationalisierungs-
prozesses angesehen werden, noch nicht einmal beriicksichtigt.
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Die Studie Kerns und Schumanns wurde fiir die Auseinandersetzung mit der gegenwirtigen Aus-
gangssituation fiir den Weiterbildungsbereich stellvertretend fiir eine ganze Reihe weiterer Unter-
suchungen ausgewdhit, die die Prognose umfassender Requalifizierungstendenzen bzw. der Krise
traditioneller Rationalisierungsmechanismen aus der "besonderen" Entwicklungsqualitdt der tech-
nischen Systeme entwickeln; genannt seien etwa die Ausfilhrungen Bergers (1984) zu "Wachstum
und Rationalisierung der industriellen Dienstleistungsarbeit” bzw. Bergers und Offes (1981) iiber
"Das Rationalisierungsdilemma der Angestelltenarbeit" und Piores und Sabels (1985) iiber "Das
Ende der Massenproduktion”. Die Konzentration auf den Beitrag Kerns und Schumanns ist be-
griindet durch die Offentlichkeitswirkung, die deren nicht eben bescheidene Thesen - sicherlich
auch aufgrund der Popularitit der Vorgéngerstudie - erlangt haben. In der o6ffentlichen Diskussion
dieser Aussagen stehen die als solche nur vage belegten "neuen Produktionskonzepte" und die fiir
den Fall ihrer Generalisierung prophezeiten Requalifizierungstendenzen fiir einige Facharbeiter-
positionen im Vordergrund. Die Tatsache, daB die Studie von der bevorstehenden Entwicklung in
den Produktionsbereichen ansonsten ein fiir die Arbeiter auBerordentlich bitteres Bild zeichnet,
gepragt von "gigantischen Freisetzungen", den Regelfdllen perspektivenloser "Rationalisierungs-
dulder" und statusbedrohter Beschiftigter in den krisenbestimmten Branchen unter den noch Er-
werbstitigen, bleibt praktisch unberiicksichtigt. Wenn vome vom propagandistischen Verwen-
dungswert dieser Postulate die Rede war, so entsteht er durch die Moglichkeit zu einer solchen
selektiven Rezeption, der recht fahrlissig der Weg bereitet wird. So loste die Studie nicht nur
eine neue Diskussion iiber die Gestaltbarkeit von Technik aus, was als ihr positiver Effekt her-
ausgestellt sein soll, "sondern sie wurde im politischen Raum auch schnell zur argumentativen
Speerspitze gegen alle vermeintlichen Maschinenstiirmer, griin-alternativen Kritiker der groSen
Industrie und der auf die Potentiale der freien Zeit fixierten Dualwirtschaftler” (Lucas 1986, 22).

So sehr zweifelhaft die populdren Prognosen Kerns und Schumanns also ausfallen und so plausi-
bel andererseits die ihnen gegeniibergestellten Interpretationen sein mdgen: Entscheidend ist an
dieser Stelle, daB sich weitreichende Prophezeiungen wie die Kerns und Schumanns zur Legiti-
mierung, zumindest zur argumentatorischen Verbrimung bestimmter berufsbildungspolitischer
Interessen und Positionen heranziehen lassen. Als Leitziele fiir die berufliche Aus- und Weiterbil-
dung werden Qualifikationserwartungen aufgezeigt, die eventuell in begrenzten Ausschnitten der
Produktionsbereiche einiger der grofen Unternehmen aus industriellen Kernbereichen, und dort
wahrscheinlich voriibergehend, bendtigt werden. Wie zu Beginn des Berufsbildungsbooms wird
dieser Bedarf begriindet mit einer Erweiterung der technischen Basis der Produktion, die, wie es
in den sechziger Jahren auch méglich gewesen wire, durchaus zur Reintegration von Arbeitsti-
tigkeiten, zur Erweiterung individueller Handlungsrdume beitragen konnte, die aber gleichzeitig
Kontroll- und Dequalifizierungspotentiale bisher unerreichter Qualitit zur Verfiigung stellt. Vieles
deutet darauf hin, daB sich die unleugbaren Qualifizierungstendenzen fiir Teile der Facharbeiter
aus der Notwendigkeit ergeben, mit qualifizierten Fachkréiften Produktionsbereiche auf die neue
Technik zuzuschneiden bzw. sich fiir den Moment der Einfiihrung der neuen Technik personell
zu riisten. Wie die dann etablierte Technik letztlich genutzt wird und wie sich ihr Einsatz auf die
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Arbeitssituation aller Beschiftigten in den Betrieben auswirkt, muB noch weitgehend offen
bleiben. Allerdings muB betont werden: An der Ausgangssituation fiir die Entwicklung der
technisch-organisatorischen Basis der Produktion, an den sozialen Strukturen in den Unterneh-
men, nach denen sich die Form des Einsatzes der Technik letztlich bestimmt, hat sich gegeniiber
dem letzten Automatisierungsschub praktisch nichts verdndert. Nach wie vor gilt: Unternehmen
entscheiden nach ihren von der marktwirtschaftlichen Gesamtstruktur vorgegebenen Interessen
allein, "welche Naturgesetze in welcher Weise technisch genutzt werden" (Lempert und Franzke
1976, 98).

Die unbestreitbaren partiellen Hoherqualifizierungstendenzen in den Kernbereichen der Industrie
diirften, dieser SchluB liBt sich ausreichend begriinden, als immanenter Teil einer umfassenden
Rationalisierungsstrategie zu betrachten sein, die hinsichtlich ihrer Effektivitit, nicht aber ihrer
sozialen Chancen in neue Dimensionen fiihrt.

2.3. Konsequenzen fiir die gegenwiirtige Situation der beruflichen Weiterbildung

Die Argumentation einer wachsenden Bedeutung der beruflichen Weiterbildung wird im Zusam-
menhang mit den vorgestellten Prognosen iiber die Entwicklung der Technik und der Qualifika-
tionen ahnlich gefiihrt wie zur Zeit der Begriindung ihrer ersten Strukturen. Die Unausweichlich-
keit permanenten technischen Wandels und die ihn begleitende Notwendigkeit zur beruflichen
Qualifikation sind ihre Primissen. Progressive Technikentwicklung, das Aufsteigen des intellek-
tuellen Anspruchsniveaus der Arbeit und des beruflichen Qualifikationsstands der Beschiftigten
gelten als miteinander verbundene Prozesse. Mit dem sich erhShenden Qualifikationsstand der
Beschiftigten und einer wachsenden Abhingigkeit der Unternehmen von qualifizierter menschli-
cher Arbeitskraft, formelhaft bezeichnet als mogliches Ende des Taylorismus, werden nun wie-
derum Chancen fiir die Verbesserung der Arbeits- und Lebensbedingungen der abhéngig Beschaf-
tigten assoziert, die ihre Schliisselstellung in den Betrieben nutzen kénnen, um diese Verinderun-
gen zu erzwingen. Dieses Szenario eines Machtzuwachses fiir die sog. Rationalisierungsgewinner,
den Teil der Arbeiterschaft, der sich "in den ModernisierungsprozeB der Betriebe einklinkt und
seinen Preis fiirs Mitspielen verlangt" (Kern und Schumann, 21), dariiber hinaus einer Politisie-
rung der Arbeiter in den krisenbestimmten Branchen zeichnen auch Kern und Schumann.

Allerdings: Auch dazu, wie sich die moglicherweise erweiterte Qualifikation fiir die Arbeitstitig-
keit im Umgang mit neuer Technik in Handeln zugunsten von Verbesserungen der Arbeits- und
Lebenssituation umsetzen soll, ist in diesen Theorien recht wenig zu erfahren. Soll die Ausgangs-
situation entsprechend den Vorstellungen genutzt werden und die Hoherqualifizierung der Be-
schiftigten zum Hintergrund sozialer Umstrukturierungen werden, so ist z.B. auch zu fragen,
welchen Beitrag dazu die berufliche Weiterbildung, die ja einen zunehmend wichtigen Teil der
Qualifizierung iibernimmt, leisten kann. Allein als Folgen einer Anhebung des Qualifikationsni-
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veaus eines Teils der Beschaftigten konnen entsprechende Initiativen nicht ernsthaft erwartet wer-
den. Dies hieBe nach dem ersten Trugschluf} der Bildungsékonomie, es konne jemals eine Quali-
tit der Technik heranreifen (bzw. eingesetzt werden), mit der sich eine Hoherqualifizierung not-
wendig verbindet, auch die zweite Fehldeutung zu reproduzieren: Mit einer noch so weitreichen-
den Hoherqualifizierung vergrofiern sich nicht automatisch die Handlungsraume der Betroffenen.
Fiir einen zukiinftig entscheidenden Rationalisierungsbereich, die Angestelltenpositionen in den
Industrieverwaltungen und Dienstleistungsbereichen, haben Baethge und Overbeck dies deutlich
aufgezeigt: "Selbst dort, wo es zu Funktionsintegration und Erhéhung der Komplexitit der Ar-
beitsaufgabe fiir den einzelnen kommt, ist es der Betriebsleitung méglich, die Tdtigkeiten in ih-
rem Vollzug bis ins einzelne transparent und kontrollierbar zu machen. Der geradezu epochale
Wandel in der Kontrolle besteht darin, da durch die neue EDV-Technologie nicht nur das Ar-
beitsergebnis schneller, sondemn vor allem auch der Arbeitsablauf fast liickenlos in seinen einzel-
nen Schritten transparent wird. Schon diese umfassende Moglichkeit der Kontrolle bedeutet eine
strukturelle Schwichung der betrieblichen Stellung des einzelnen Angesteliten” (Baethge und
Overbeck 1986, 37; Hervorhebungen im Original).

Selbst aber wenn die Kontrolle durch Technik entfiele und die These von der lebenslangen Wei-
terbildungsnotwendigkeit in Abhangigkeit vom technischen Wandel stimmte, so fiihrte nicht ir-
gendeine Weiterbildung auch zu den fiir die Wahrehmung sozialer Gestaltungsmoglichkeiten re-
levanten Einstellungsinderungen, Denk- und Handlungsweisen. Diese fallen nicht als Abfallpro-
dukt x-beliebiger Weiterbildung in den Schof der Betroffenen. Wenn sich mit dem Einsatz der
neuen Technik Chancen zur Verbesserung der Ausgangslage in den Betrieben tatsiachlich verbin-
den, so bedarf es zu ihrer Realisierung bei den Beschiftigten vor allem des kritischen BewuBts-
eins von der eigenen aktuellen Lage, ferner der Erkenntnis der strukturellen Besonderheiten der
verdnderten Ausgangssituation, die die Verbesserungen ermoglicht, des Wissens um die vorgese-
henen bzw. gangbaren Wege zu ihrer Durchsetzung und der Bereitschaft, diese Wege zu be-
schreiten, die nur zu erwarten ist, wo sich die zu erwartenden Anstrengungen subjektiv als
"lohnend" abzeichnen (wobei vorerst offen bleiben muf, ob das, was von Lohnabhéngigen nach
einer Sozialisation in der Marktwirtschaft subjektiv als lohnend empfunden werden diirfte, sich
mit den Vorstellungen einer kritischen Sozialwissenschaft deckt).

Der Weiterbildung konnte in diesen Prozessen der Personlichkeitsentwicklung theoretisch eine
Schliisselrolle zufallen. Was allerdings ihren bisherigen Anteil an der Schaffung eines kritischen
Potentials angeht, so mufite festgestellt werden, da8 sie sowohl! in betrieblicher als auch in staatli-
cher Regie eben gerade auf gegenteilige Effekte zielte und einzelbetriebliche und gesellschaftliche
Integration in den Vordergrund stellte. Sollte Weiterbildung zukiinftig anders als bisher nicht nur
funktional ertiichtigen, auf betriebliche Verhaltenserwartungen einschwdren oder als Instrument
der Personalpolitik bzw. staatlicher Arbeitsmarktpolitik betriebliche und gesellschaftliche Status-
zuweisungen mitbegriinden, sondern geeignet sein - wenn auch ggf. im urspriinglich nicht beab-
sichtigten Nebeneffekt oder in Ansitzen -, in Distanz von der unmittelbaren Arbeitsaufgabe zur
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aktiven Wahmehmung von Interessen zu befahigen, so miifite dies strukturell ermoglicht werden,

miifiten anders als bisher zumindest drei Grundbedingungen erfiilit sein. Es miifite sich

- erstens eine erhdhte Weiterbildungsaktivitidt aufgrund der Einfiihrung der neuen Techniken zu
erkennen geben. Weiterbildung miifite

zweitens die Intention der Personlichkeitsentwicklung aufnehmen und hinsichtlich der be-
rufspiadagogischen Begriindung ihrer Inhalte sowie ihrer didaktisch-methodischen Strukturierung
auf sie zugeschnitten sein. Zumindest diirfte durch die strukturellen Bedingungen die Beriick-
sichtigung personlichkeitsorientierter Inhalte in den jeweiligen MaBinahmen nicht ausgeschlossen
sein. Weiterbildung mtiBte

- drittens mit der Intention der Personlichkeitsentwicklung diejenigen erreichen, fiir die Verinde-
rungen der Arbeits- und Lebenssituation besonders dringlich sind.

Sind diese Vorbedingungen derzeit erfiilit?

Zu erstens:

LaBt sich eine erhohte Weiterbildungsaktivitit im Zusammenhang mit der Einfiihrung neuer
Technik nachweisen?

In den achtziger Jahren hat sich die berufliche Weiterbildung als Zweig des Bildungssystems zwar
weiter etabliert, nach wie vor fehlt allerdings ein zuverlissiges Berichtssystem, so da8 sich kon-
krete Angaben zum Umfang und zu den finanziellen Aufwendungen fiir die Weiterbildung auf
teils recht altes, teils sehr vages Zahlenmaterial stiitzen miissen. Insbesondere aus der Wirtschaft,
der bedeutendsten Trégerin, liegt nur spirliches Zahlenmaterial vor, das zudem von Betrieb zu
Betrieb unterschiedlich - teils auf unbekannte Weise - berechnet, deshalb nicht vergleichbar und
vor allem nicht nachpriifbar ist.

Das Institut der Deutschen Wirtschaft (Weiff 1990) berechnet nach aktuellsten Quellen fiir das
Jahr 1987 Gesamtaufwendungen der Wirtschaft fiir Weiterbildung in Hoéhe von 26,7 Milliarden
DM. Die Vorlauferstudie hatte fiir das Jahr 1980 Finanzmittel um acht Milliarden DM errechnet.
Wenn auch die Zahlen schon wegen der Nichtberiicksichtigung der Inflationsrate nicht direkt ver-
gleichbar sind, so muB, absolut betrachtet, von einer aus der Investitionsbereitschaft riickschlie8-
baren gewachsenen Bedeutung der Weiterbildung fiir die Wirtschaft gesprochen werden. Aller-
dings kommt die iiberraschend hohe Zuwachsrate zu betrichtlichem Teil durch die Erweiterung
der begrifflichen Basis zustande: Informationsveranstaltungen, Fachvortrige und -tagungen, Kol-
loquien, Kongresse, Erfahrungsaustauschkreise und Fachmessen, die 1987 von immerhin 23 %
der Befragten (3,9 Millionen Teilnahmefille) besucht wurden, und das Lernen am Arbeitsplatz
(Teilnahmequote 26 % bei 4,4 Millionen Teilnahmefillen) in einer sehr weiten Auslegung, die
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die Einarbeitung, das Anlernen und die Arbeit mit Lemprogrammen, sogar noch Coaching und
Qualititszirkel einbegreift, werden unter Weiterbildung subsumiert. So wird fiir den Untersu-
chungszeitraum eine Gesamtteilnehmerquote von 81 % errechnet, wihrend der Anteil der Teil-
nehmer an systematischen Lehrveranstaltungen der Weiterbildung, die als in der Regel
kurzzeitige Seminare mit einer Dauer von meist wenigen Tagen beschrieben werden, mit 32 %
angegeben wird.

Nun ist aus den vorliegenden Zahlen zu den Aufwendungen, die in den Unternehmen unter dem
Kostenfaktor berufliche Weiterbildung gerechnet werden, allerdings auch nach Abzug der An-
teile, die zum einen durch die allumfassende Definition des Weiterbildungsbegriffs entstehen und
zum anderen dem Interesse an einer generosen Aufiendarstellung und entsprechenden Abrech-
nungsmodalititen geschuldet sind, auf einen Anstieg der echten Weiterbildungsaufwendungen zu
schliefen, so da8 die von Wintwer und Pilnei (1986) fiir 1986 geschdtzten weit mehr als neun
Milliarden DM wohl noch fibertroffen werden diirften. Uber die Begriindung fiir die Erhéhung,
auch dariiber, ob sie tatsichlich mit den technischen Neuerungen in Verbindung steht, und die
Verwendungsqualitit der wachsenden Mittel ist damit jedoch noch nichts ausgesagt. Auch fiir den
Zeitraum der Automatisierung hatte sich die Weiterbildung letztlich weniger als Medium der
Qualifizierung denn als Instrument der Personalpolitik erwiesen.

Als Hintergrund fiir den derzeit postulierten Bedeutungszuwachs beruflicher Weiterbildung wird
die Einfilhrung neuer Techniken an einer wachsenden Zahl von Arbeitsplitzen angefiihrt.
Tatsichlich haben speziell die neuen Informations- und Kommunikationstechniken in einzelnen
Branchen betriichtliche Verbreitung erreicht. Nach den Ergebnissen der BIBB/IAB-Studie zu
"Qualifikation und Berufsverlauf” von 1986 belief sich 1985 der Anteil der Anwender unter allen
Beschiftigten auf 22,5 %. Gut vier Fiinftel (83 %, 225) der im Verlauf der Untersuchung be-
fragten beruflichen Anwender geben an, ihre Kenntnisse und Féhigkeiten hitten bei der Einfiih-
rung dieser Techniken an ihren Arbeitsplitzen nicht ausgereicht. Mit diesen Zahlen wird auf den
ersten Blick ein technikbedingter Weiterbildungsbedarf bestiitigt, zumal Weiterbildungsangebot
und -nachfrage direkt auf den entstehenden Bedarf zu reagieren scheinen. Nach den Aussagen der
BIBB-Untersuchung von Bardeleben, Boll und Kihn (1986) zu den Strukturen betrieblicher Wei-
terbildung dominieren “Weiterbildungsveranstaltungen mit technischen und technologierelevanten
Lehrinhalten ... eindeutig gegeniiber anderen Themenbereichen. Unter Einbeziehung der The-
menbereiche Datenverarbeitung und Informations- und Kommunikationstechnik sind gut zwei
Drittel aller Lehrveranstaltungen dem Schwerpunktthema ‘Neue Technologie' zuzuordnen" (13).
Jedoch muB eingewendet werden: Der Prozentsatz der Beschiftigten, die sich selbst Kenntnis-
und Fihigkeitsdefizite bescheinigen, ist auf den unterschiedlichen Vorbildungs-, Alters- oder
Statusniveaus in etwa gleich grofl. Gemeinsam mit den Tatsachen, daf8 zur Behebung der Riick-
stinde bei 61 % der Betroffenen Einweisungs- und EinarbeitungsmafBnahmen und zu 25 % Selbst-
studium ausreichte, wobei nur 37 % an systematischen Weiterbildungslehrgingen teilnahmen
(229; das Institut der deutschen Wirtschaft errechnet fiir 1987 sogar nur 32 % Teilnehmer an sy-
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stematischer Weiterbildung), da$ ferner knapp die Hilfte aller seit 1980 mit neuen Techniken an
ihren Arbeitspldtzen konfrontierten Beschiftigten gar keine Weiterbildung besucht haben (232)
und daf} die Hilfte der derzeitigen Anwender neuer Technik zu deren Benutzung keine Grund-
kenntnisse der EDV bendtigt, so 1aBt dies den SchluB zu, daB die genannten Probleme im Um-
gang mit neuen Techniken iiberwiegend auf bloe Handhabungsschwierigkeiten zuriickzufiihren
sind (vgl. Block 1988, 705 f.). Dem entspricht auch die Wertung der Autoren der BIBB/IAB-Stu-
die: "Die Befunde zeigen ..., daﬁ‘mit der Einfiihrung modemner Technologien bislang keineswegs
umfassende qualitative Verdnderungen in den Arbeitsplatzstrukturen verbunden sind" (BIBB/IAB,
378).

Was nach diesen Hinweisen bereits zu vermuten ist, bestitigt sich bei weiterer Durchsicht der Er-
gebnisse der BIBB/IAB-Studie: Der quantitative Zuwachs beruflicher Weiterbildung ist nicht nur
allgemein, sondern gerade da, wo er durch qualitativ neue und hohere Qualifizierungsnotwendig-
keiten begriindet sein soll, nimlich im Umsetzungsfeld neuer Techniken, durch eine Zunahme
von MaBnahmen betrieblicher Einarbeitung begriindet, die sich nicht in Ergdnzung, sondern al-
ternativ zu systematischen Weiterbildungmafinahmen ergibt. Block (1988, 706) errechnet auf der
Basis der BIBB/IAB-Daten, daB sich der Anteil der Teilnehmer an Einarbeitung.smaBnahmen an
der Gesamtzahl der Erwerbstitigen zwischen 1979 und 1985 von 26 % auf 45 % erhéht hat, wih-
rend der der Teilnehmer an betrieblichen WeiterbildungmaBnahmen im selben Zeitraum von 27
% auf 4 % gesunken ist. Werden nur die Anwender neuer Techniken beriicksichtigt, so entspre-
chen sich die Relationen in etwa (Einarbeitung 1979: 23 % gegeniiber 1985: 45 %; Weiterbil-
dung 1979: 32 % gegeniiber 1985: 10 %). Da, wo neue Techniken an den Arbeitsplitzen- einge-
fithrt werden, ist also entgegen allen Postulaten ein Bedeutungsverlust systematischer betrieblicher
Weiterbildung zu verzeichnen. Diesen Eindruck ergédnzen Untersuchungen des BIBB (1984), in
denen festgestellt wurde, dafl gerade Weiterbildung im Zusammenhang mit den sog. neuen Tech-
nologien, zumeist organisiert als Einweisung am Arbeitsplatz, nahezu ausschlieBlich Kenntnisse
der Geritebedienung vermitteln.

In der Verteilung der unterschiedlichen MaBnahmeformen auf die verschiedenen Mitarbeitergrup-
pen driickt nach den Ergebnissen der BIBB/IAB-Studie sich zudem die Praxis einer statusspezifi-
schen Form der Zuweisung von Weiterbildungsfnéglichkeiten aus. Wihrend Mitarbeiter der héhe-
ren Hierarchiestufen im Regelfall systematische betriebliche Weiterbildungkurse besuchen, finden
sich Anwender mit niedrigerem Bildungs- und Berufsstatus sowie Frauen iiberwiegend in den
kurzfristigen, eher unsystematischen Anlernkursen (BIBB/IAB, 229).

Werden nun diese beiden letzten Befunde aus der BIBB/IAB-Studie in Verbindung gebracht, so
ergabe sich im Zusammentreffen des Relevanzverlusts betrieblicher Weiterbildung zugunsten von
Einarbeitungskursen und der Reservierung der verbleibenden WeiterbildungmaBnahmen fiir Mit-
arbeiter héherer Hierarchiestufen das klassische Bild der Polarisierung von Qualifikationen, wo-
bei allerdings noch nichts dariiber ausgesagt ist, ob die Inhalte der Weiterbildung der Hoherge-
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stellten tatsdchlich ihren Anteil am Betriebswissen mehren. Auch hier deuten die Ergebnisse der
Studie vage in eine andere Richtung: Aus der Gesamtgruppe der Erwerbstitigen (von denen 46 %
gar nicht an Weiterbildung teilnahmen) besuchten gerade 9 % eine systematische betrieblich or-
ganisierte WeiterbildungsmaBnahmen mit technikbezogenem Inhalt, wihrend Kurse mit nicht-
technischen Themen von 16 % der Erwerbstitigen besucht wurden (BIBB/IAB 1987, 183).

Wenn die verbleibende systematische Weiterbildung aber Hohergestellten zugute kommt und
iiberwiegend nichttechnische Themen zum Gegenstand hat, so wiederholt sich (bzw. setzt sich
fort) die Lage der siebziger Jahre, in denen die Motivation fiir Weiterbildungsmafinahmen in der
Fiihrungskréifteschulung, speziell auf dem Gebiet der sozialen Integration, zu sehen war. Die
Ausgangslage, die diesen Bedarf schuf, stellt sich im Zusammenhang mit der Akzeptanz neuer
Techniken in hnlicher Weise.

Lidge den Weiterbildungsbemiihungen der Wirtschaft ein existentieller Qualifizierungsbedarf zu-
grunde, so wire anzunehmen, daB sich die in ihrer Investitionspolitik an Rationalititskriterien
orientierten Unternehmen mdoglichst umfassend absicherten, den gewiinschten Effekt auch
tatsichlich zu erreichen. Der derzeitige Institutionalisierungsgrad der beruflichen Weiterbildung
in den meisten Unternehmen entspricht dem jedoch in keiner Weise. Das gilt fiir die Bedarfser-
mittlung, die Erfolgskontrolle und den Personaleinsatz. Weiterbildung in den Betrieben ist vor-
rangig situativ motiviert durch aktuelle Herausforderungen z.B. im Kontext der technologischen
Entwicklung, und "entspringt ... weniger einem langerfristig angelegten Strategiedenken im Zu-
sammenhang mit der verfolgten Unternehmenspolitik, sondern vielmehr den Erfordernissen des
Alltagsgeschifts" (Bardeleben u.a. 1986, 10). Zwei Drittel der Unternehmen weisen kein Weiter-
bildungsbudget aus, sondern setzen MafBnahmen, von denen ein i.d.R. durch Kosten-Nutzen-
Analysen nicht vorausbestimmter Zuwachs an Arbeitsproduktivitit erwartet wird, kurzfristig an.
Nur fiinf Prozent der Betriebe fiihren eine auf die Weiterbildungsaktivititen ausgerichtete Kosten-
arten-, Kostenstellen- und Kostentragerrechnung. Lediglich in einem Viertel der Betriebe, meist
in groferen Unternehmen, wird der Weiterbildungsbedarf systematisch ermittelt. Eine Kontrolle
der Effizienz der Bildungsinvestitionen nach bildungsékonomischen Berechnungsmodellen findet
in der Regel nicht statt (ebda., 10 f.). Nur in 0,2 % der Unternehmen sind hauptberufliche Mit-
arbeiter ausschlieBlich mit Aufgaben der Weiterbildung betraut, in weiteren 1,2 % der Betriebe
beschiftigen sich Mitarbeiter im Rahmen ihrer Hauptaufgabe oder zusitzlich mit der beruflichen
Weiterbildung.

Auch die Ergebnisse der Analyse des beruflchen Weiterbildungsangebots und -bedarfs in ausge-
wihlten Regionen, die Bardeleben u.a. (1990) 1990 vorlegen, kénnen einen Zusammenhang zwi-
schen dem Wandel der Arbeitsverfahren und der Weiterbildungshaufigkeit nicht bestitigen. Die
Weiterbildungsintensitat unterscheidet sich nicht zwischen GroB- und Kleinbetrieben (65 f. und
180) und ebenfalls nicht zwischen wirtschaftlich unterschiedlich prosperierenden Regionen (59 ff.
und 180). Anders verhilt es sich jedoch mit dem Verhiltnis zwischen der Weiterbildungsaktivitit



106

der Beschiftigten und den Weiterbildungsangeboten der Unternehmen. "Eine Gegeniiberstellung
des Durchschnittswertes der Weiterbildungsbeteiligung der Beschiftigten und der Weiterbil-
dungsintensitdt der Betriebe zeigt eine erhebliche Diskrepanz. Das bedeutet, da88 ein groBer Teil
der beruflichen Weiterbildung in der Privatinitiative von Beschiftigten erfolgt” (180).

Die These von der Ausweitung beruflicher Weiterbildung aufgrund eines technikbedingten Quali-
fikationsbedarfs und einer schwerpunktmaBigen Einbeziehung der Arbeitskrifte im Anwendungs-
bereich neuer Technik 148t sich durch die vorliegenden Informationen iiber die Weiterbildungs-
realitit nicht belegen.

Zu zweitens:
Ist berufliche Weiterbildung auf Personlichkeitentwicklung zugeschnitten?

Inwieweit berufliche Weiterbildung in der gegenwirtig praktizierten Form geeignet ist, zur Ent-
wicklung der Personlichkeiten der Teilnehmer und zur Erweiterung ihrer Handlungsfahigkeit bei-
zutragen, wire letztlich nur durch vergleichende Unterrichtsmitschau und -analysen sowie durch
Lingsschnittuntersuchungen zur Berufsbiographie festzustellen. Ergebnisse solcher Studien liegen
nicht vor. Einzelne Rickschliisse iiber die personlichkeitsbildenden Weiterbildungsanteile der
MaBnahmen sind aber durch die Betrachtung der seitens der Triger mit ihnen verbundenen Inten-
tionen, der durch diese bestimmten Auswahl des Weiterbildungspersonals und dessen Interpreta-
tionen der Weiterbildungsaufgaben mdglich.

Die Intentionen der Wirtschaft im Zusammenhang mit der beruflichen Weiterbildung konnen in
gewissem Umfang aus einschligigen iiber- und einzelbetrieblichen Stellungnahmen und - so sie
vorliegen - aus konzeptionellen Begriindungen fiir die Weiterbildungsaktivititen entnommen oder
erschlossen werden. Nach einer Untersuchung Wolfgang Wirntwers (1982) weisen unter den Stel-
lungnahmen der Vertreter aus der Wirtschaft zur beruflichen Weiterbildung gerade die Aussagen
derjenigen mehr Skonomische Rechtfertigungsmuster und weniger Zielformulierungen auf, die
sich auf die Person des Weiterbildungsteilnehmers oder gesellschaftlich-politische Aspekte bezie-
hen, die unmittelbar iiber die Teilnahme und die Weiterbildungsinhalte entscheidenden betriebli-
chen Instanzen angehdren. In Verlautbarungen auf Verbandsebene wird demnach die Verbindung
fachlicher Qualifikation mit der Entwicklung personlichkeitsbezogener Faktoren, wenn auch in
sehr allgemein gehaltenen Aussagen, durchaus angesprochen. Auch die elf Thesen "Zur Weiter-
bildung der Wirtschaft", herausgegeben von der Bundesvereinigung der deutschen Arbeitgeber-
verbdnde (1986), als aktuellste offizielle Stellungnahme der Wirtschaft etwa, enthalten Forderun-
gen wie die nach der Ausweitung der sozialen Kompetenz und der beruflichen Autonomie. Dem-
gegeniiber erfolgt aber fiir die letztlich maBgebenden Entscheidungstriger in den Betrieben: "die
Rechtfertigung der betrieblichen Weiterbildung ... nicht im Hinblick auf die ganze Person des
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Beschiftigten, sondern ausschlieBlich auf ihn als Triger bestimmter betrieblicher Funktionen”
(Wittwer 1982, 108; siehe auch Bardeleben u.a. 1986, 49, Tabelle 2).

Weiterbildungskonzeptionen zur Legitimierung betrieblicher Weiterbildungsarbeit, soweit sie
vorliegen, sind in der Regel durch eine einseitige Verwendungsorientierung gemih den Interessen
der Unternehmen gekennzeichnet. Die Weiterbildungsziele werden aus dem 6konomischen Bedarf
des Unternehmens formuliert, und nur in Ausnahmeféllen flieBen Zielformulierungen ein, die
sich an Bediirfnissen der Beschiftigten orientieren. Ahnlich wie bei den Stellungnahmen gilt auch
hier: "Je weniger ... die Zielaussagen fiir die allgemeine Offentlichkeit gedacht sind, umso ein-
deutiger wird die Orientierung der betrieblichen Weiterbildung an den Interessen der Betriebe
vertreten” (Wittwer 1982, 32). Hintergrund dessen ist der in Steflungnahmen und Konzepten sel-
ten expressis verbis nachlesbare, aber als Grundorientierung fiir Weiterbildungsaktivititen in der
Wirtschaft konstitutive (alltags-)theoretische "Uberbau”, nach dem die Praxis formiert wird.
Nach wie vor ist die inhaltliche Begriindung der betrieblichen Weiterbildungpraxis in ihrem kon-
zeptionellen Kern neben der Sachzwangideologie, wonach sich der Weiterbildungsbedarf aus
technischen Notwendigkeiten begriindet, durch das Harmoniemodell, nach dem die Weiterbil-
dungsinteressen der Unternehmen und der Beschiftigten identisch sein sollen, gekennzeichnet
(Arnold 1988, 105 f.).

Mit dem Einsatz ausgebildeter Berufspidagogen oder anderweitig padagogisch geschulten Perso-
nals in der beruflichen Weiterbildung ergibt sich nicht automatisch ein Mehr an personlichkeits-
bezogenen Lerninhalten und -formen nach dem hier vertretenen Verstindnis. Hinweise zu einer
generellen Realisierbarkeit personlichkeitsbezogener Lernziele kdnnen aber auf der Basis des re-
ziproken Frageansatzes gesucht werden: Das Weiterbildungspersonal in den Unternehmen diirfte
nach Kriterien ausgewihlt werdén, die sich mit den Zielvorstellungen der Unternehmen zur Wei-
terbildung und den diesbeziiglichen Leistungserwartungen treffen: Und selbst da, wo den betrieb-
lichen Weiterbildungsaktivititen klar formulierte personlichkeitsbezogenen Leitziele voranstehen,
ist die Beschiftigung eben fiir die pddagogische Aufgabe "berufliche Weiterbildung" ausgebilde-
ter 'Fachk:éifte ein MabBstab fiir den Stellenwert, den solche personlichkeitsbezogenen Lernanteile
tatsdchlich erreichen konnen. Die Abwesenheit solcher Fachkrifte wirde zum Zweifel an den
personellen Voraussetzungen fiir eine an der Personlichkeitsentwicklung orientierte Weiterbildung
berechtigen, selbst da, wo sie angestrebt ist.

Ein Ergebnis der bisher verhinderten ordnungsrechtlichen Durchdringung des Weiterbildungsbe-
reichs ist die Tatsache, daB an die padagogische und fachliche Kompetenz der in den Betrieben
mit Weiterbildungsaufgaben betrauten Vorgesetzten, Weiterbildungsreferenten oder -dozenten
(auch eine einheitliche Berufsbezeichnung fehlt) weder staatlicher- noch betrieblicherseits ver-
bindliche Anspriiche gerichtet werden. Die Unternehmen konnen theoretisch jedermann mit Wei-
terbildungsaufgaben betrauen. Tatsdchlich finden sich auf diesen Positionen Personen aus unter-
schiedlichsten Studiengingen, vorziiglich Juristen oder Betriebswirtschaftler, die nur in der Aus-
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nahme iiber eine systematische pidagogische Ausbildung verfiigen (Urbach 1988, 360 ff.). Mit
dem pddagogischen Laienstatus des weitaus grofiten Teils der betrieblichen Mitarbeiter im Wei-
terbildungsbereich mag es zusammenhingen, dafl von ihnen "die Formulierung der Ziele der be-
trieblichen Weiterbildungsarbeit, die Benennung der Inhalte oder die Bildungsberatung der Be-
schiftigten ... weitgehend als planerische oder organisatorische Aufgaben definiert und damit zu
verwaltungstechnischen Aufgaben abgewertet (werden)" (Wirrwer 1982, 77) und ihnen die pad-
agogische Arbeit als eine unter vielen gilt. Nach den Ergebnissen der Untersuchung Wisrwers zum
Selbstverstindnis betrieblicher Weiterbildungsreferenten verstehen diese sich als "Dienstleister”
und "Problemldser” fiir die Fachabteilungen und nicht als "Padagogen" mit padagogischen An-
spriicchen an die Weiterbildung (80). Sie verwenden dariiber hinaus ein "stark verkiirztes padago-
gisches Verstindnis. Padagogik ist fiir sie gleich Methodik" (82). Ferner verstehen sie sich in der
Wahrnehmung ihrer Aufgaben als "Kiinstler" (84), eine offenbar typische Form der Mythologi-
sierung padagogischer Kompetenz durch diejenigen, die keine konkrete Vorstellung mit ihr ver-
binden und sie dennoch alltiglich beweisen sollen, welche auch bei betrieblichen Ausbildern in
ahnlicher Form verbreitet ist (vgl. Pdtzold und Drees 1989).

Zur pointierten Zusammenfassung der Hinweise auf die Realisierung personlichkeitsbildender
Aspekte beruflicher Weiterbildung kann Arnold zitiert werden, der 1988 die berufliche Weiterbil-
dung in Verantwortung der Betriebe unter der Fragestellung untersucht, ob diese "den individu-
ellen Lern- und Entwicklungsanspriichen der Mitarbeiter im Betrieb” Rechnung trigt (Armold
1988, 99) und ob sie einen Beitrag leistet "zur Erhaltung und Steigerung des auch aus der berufli-
chen Aktivitit gendhrten Anspruchs der Beschiftigten auf Selbstverwirklichung" (ebda.). Er
kommt nach der Analyse der Strukturmerkmale zu folgender Einschitzung betrieblicher Weiter-
bildungsrealitit: "Die betriebliche Weiterbildung entspricht aufgrund ihrer konzeptionellen, curri-
cularen und sozialen Defizite kaum den Anforderungen an eine Bildung Erwachsener. Thre Ange-
bote sind zumeist einseitig aus dem betrieblichen Qualifikationsbedarf abgeleitet, wahrend den in-
dividuellen, subjektbezogenen Lern- und Entwicklungsanspriichen der Mitarbeiter kaum systema-
tisch Rechnung getragen wird. Betriebliche Weiterbildung tridgt aufgrund ihrer sozialen Selekti-
vitit auch allenfalls fiir die bereits privilegierte Gruppe der Fithrungskréfte den Anspriichen einer
auf Ausweitung der sozialen Kompetenz, Forderung der beruflichen Autonomie bzw. Selbstver-
wirklichung sowie auf 'produktive Teilhabe und Verantwortung' gerichteten Erwachsenenbildung
Rechnung - allerdings im Kontext sozial ungleich verteilter betrieblicher Chancen!" (109).

Zu drittens:
Erreicht berufliche Weiterbildung diejenigen, die besonders qualifizierungsbediirftig sind?

Nach den aktuellen Daten entspricht die Teilnehmerstruktur beruflicher Weiterbildung weitgehend
der der friihen siebziger Jahre. Wihrend nach der B/BB-Studie "Strukturen betrieblicher Weiter-
bildung" im Untersuchungszeitraum 1982/83 insgesamt gut 18 % aller Beschaftigten Weiterbil-
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dungsmaBnahmen besuchten, lag die Teilnehmerquote fiir Fihrungskréfte bei 65,2 %, fiir Ange-
stellte insgesamt bei 40 %, fiir Facharbeiter bei 8 % und fiir An- und Ungelernte bei knapp 3 %
(Bardeleben, BSll und Kiihn 1986, 11 f.). Fiir eine auf breiter Front wachsende Bedeutung beruf-
licher Weiterbildung fiir die Arbeitskrifte im Umsetzungsbereich neuer Technik gibt es demnach
keine Hinweise. Nach wie vor ist, und in diesem Punkt decken sich die Ergebnisse Bardelebens
u.a mit denen der BIBB/IAB-Studie, systematische berufliche Weiterbildung ein Vorrecht der be-
trieblich Hohergestellten. Das driickt sich auch in der Verteilung der bereitstehenden Weiterbil-
dungsmittel auf die Angehorigen der unterschiedlichen Hierarchiestufen aus. Differenziert nach
Mitarbeitergruppen ergaben sich in der Untersuchung von Bardeleben u.a. folgende durchschnitt-
lichen Gesamtkosten pro einzelnem Beschiftigten:

pro Fithrungskraft 1.334 DM,
pro technischem Angestellten 883 DM,
pro kaufminnischem Angestellten 705 DM,
pro Facharbeiter 104 DM und
pro an- oder ungelernter Arbeitskraft 26 DM.

(Bardeleben, Boll und Kithn 1986, 14)

Auch die unter dem Aspekt moglicher personlichkeitsbildender Anteile besonders interessierenden
Zugriffsmoglichkeiten der verschiedenen Beschiftigtengruppen auf die unterschiedlichen Inhalte
beruflicher Weiterbildung sind analog der funktionellen und hierarchischen Gliederung der Be-
triebe aufgeteilt (vgl. Arnold 1988, 108). Ahnlich wie sich die Weiterbildungshiufigkeit und -
daver sowie die Aufwendungen pro Mitarbeiter mit deren jeweiligem Status erhohen, wird auch
der Zugang zu nicht fachspezifische, auf Persénlichkeitsfaktoren zielende und politische Aspekte
aufgreifenden Themenstellungen mit steigender Hierarchiestufe erweitert.

Individuell artikulierter Weiterbildungsbedarf der Mitarbeiter spielt bei der Zuweisung von Ma8-
nahmen und Inhalten in der Regel eine nur untergeordnete, oft gar keine Rolle. Es wurde bereits
erwihnt, daB lediglich ein Viertel der Betricbe den Bedarf systematisch ermittelt (Bardeleben,
Boll und Kithn 1986, 45 ff.). Und auch da, wo regelmiBige Bedarfsermittlungen vorgenommen
werden, sind die Mitarbeiter nur selten direkt oder {iber ihre Interessenvertretung in sie einbezo-
gen. Es dominiert die Feststellung aufgrund der Befragung vorgesetzter Stellen, "Mitarbeiter und
Expertenbefragungen spielen ... eine relativ unbedeutende Rolle bei der Bedarfsermittlung”
(ebda., 47).

Selbst aber, wenn die Befragung von Mitarbeitern als Mittel der Bedarfserhebung eingesetzt wird,
gilt nach den Erkenntnissen Wittwers fiir die Artikulationsmdglichkeiten eine doppelte Einschran-
kung: Zum einen werden hauptsichlich standardisierte Verfahren benutzt, die lediglich Auswahl-
moglichkeiten unter vorgegebenen Qualifizierungswiinschen ermdglichen. Die Verfahren werden
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zum anderen einseitig zur Erhebung des betrieblichen Qualifizierungsbedarfs eingesetzt. "Durch
die Auswahl der Untersuchungstechniken werden die Bildungswiinsche bereits vorstrukturiert;
man kann nur solche artikulieren, die thematisch in den Ermittlungsverfahren angesprochen wer-
den und die sich auf den Beschiftigten lediglich in seiner Eigenschaft als betrieblicher Funktions-
triger beziehen" (Witrwer 1982, 70). Letztlich liegt die Verantwortlichkeit sowoh! fiir die Inhalte
betrieblicher Weiterbildung als auch fiir die Auswahl der Teilnehmer damit bei den jeweils vorge-
setzten Stellen. Zu 90 % kommt die Weiterbildungsteilnahme von Mitarbeitern nach Auswahl und
Entsendung durch Vorgesetzte und Personalabteilungen zustande (Voigr 1983, 155). Der Hinweis
auf die Mdglichkeit zur selbstinitiativen Teilnahme an auBerbetrieblichen Mafinahmen der Wei-
terbildung in der Freizeit entkriftet nicht die Machtposition des vorgesetzten Weiterbildungsver-
antwortlichen und seine zentrale Rolle bei der Verteilung beruflicher und sozialer Chancen. Uber
den Riickgriff des Unternehmens auf die zuerworbenen Qualifikationen des Mitarbeiters und da-
mit iiber ihre Honorierung durch erhohtes Entgelt und beruflichen Aufstieg entscheiden betriebli-
che Instanzen aufgrund des manifesten Bedarfs. Ein Anspruch auf die Honorierung von Weiter-
bildungsleistungen besteht nicht.

Mitarbeiter, die die zahlreichen Hiirden auf dem Weg zu ihrer Weiterbildung iiberwunden haben,
sehen sich in den Mafinahmen dann noch mit einer hierarchiespezifischen Methodenwahl kon-
frontiert, wie aus der Untersuchung von Bardeleben u.a. hervorgeht. Innovative, anregende Me-
thodenkonzepte werden praktisch nur in der Fithrungskrifteweiterbildung eingesetzt, wihrend bei
der Facharbeiterqualifikation nahezu ausschlieflich iiberkommene Methoden verwendet werden.

Die berufliche Weiterbildung erreicht also in der Regel nach wie vor diejenigen nicht, die an ih-
ren Arbeitspldtzen unmittelbar mit dem technischen Wandel konfrontiert sind, und die nach den
optimistischen Thesen vom sozialen Wandel durch Hoherqualifizierung zur Begriindung einer auf
den vergroferten Anteil am Betriebswissen begriindeten, auch politischen Machtposition dieses
Betriebswissen zundchst einmal erwerben miiten. Was die zur Begriindung und Entwicklung ei-
nes kritischen BewuBtseins von der eigenen Lebens- und Arbeitssituation und fiir die Initiierung
von Problemlosungsprozessen und des notwendigen politischen Engagements nutzbaren Weiter-
bildungmdglichkeiten betrifft, so stehen erwartungsgemi gerade sie den Beschiftigten auf den
unteren Hierarchiestufen nur ausnihmlich offen, und wenn, so zumeist im Rahmen einer betrieb-
lich selektierten Vorauswahl.

Insgesamt kann die Eingangsfrage wie folgt beantwortet werden:

Es tut sich, ist die These von der Hoherqualifizierungstendenz neuer Technik und der entspre-
chenden Funktion beruflicher Weiterbildung der Ausgangspunkt, ein Widerspruch auf zwischen
einem expandierenden und absolut gesehen betrichtlichen Mitteleinsatz der Unternehmen fiir die
berufliche Weiterbildung und einem auf den ersten Blick den Prinzipien marktwirtschaftlicher



111

Rationalitit widersprechenden Desinteresse an der Effektivitit der Investitionen in bezug auf eine
breite Qualifizierungswirkung. Dieser Widerspruch 1a8t sich nur durch die Annahme auflésen,
daB die Ziele betrieblich organisierter Weiterbildung weiterhin hauptsichlich andere als qualifi-
katorische sind, namlich Ziele, die ehedem auch zur Begriindung von Weiterbildungsstrukturen
filhrten und die im Rahmen der nun vorhandenen und teils verfeinerten Strukturen (Personal-
bzw. Organisationsentwicklungskonzepte), allerdings bei wachsendem Mitteleinsatz, nach wie vor
erreicht werden.

Der vergroferte finanzielle Aufwand bleibt fiir die Unternehmen nicht ohne Ergebnisse. Je mehr
sie unter personalpolitischen Zielstellungen berufliche Weiterbildung privat strukturieren und z.B.
iiber eine zuriickhaltend praktizierte, aber in diessm Rahmen branchenintern anerkannte Zertifi-
zierung auch iber den einzelbetrieblichen Arbeitsmarkt hinaus formieren, je effektiver es ihnen
weiterhin gelingt, staatliche Regulierungsversuche zuriickzudringen, umso mehr wird die vorne
beschriebene Realitiit beruflicher Weiterbildung zur entscheidenden Instanz der Verteilung beruf-
licher und sozialer Chancen (vgl. Geifler und Witrwer 1988, 709 ff.). Gegeniiber dieser Definiti-
onsmacht der Unternehmen, die allein entscheiden, wer aufgrund welcher Qualifikationen beruf-
lich titig sein kann, verlore die berufliche Ausbildung im "dualen System", in der die Wirtschaft
ihre Interessen seit langem nicht angemessen durchgesetzt sieht, weiter und zunehmend an Be-
deutung, und vor allem die staatlichen Berufsschulen, seit jeher Hauptangriffspunkt der Kritik aus
der Wirtschaft und dauerhaft um die Legitimation ihrer Existenz bemiiht, kénnten zu grofierem
"Entgegenkommen" gezwurigen sein. Eine dergestalt ausgebaute Weiterbildungsstruktur eréffnete
den Unternehmen die Méglichkeit, die berufliche Qualifikation mehr noch als bisher exakt be-
darfsbezogen zu portionieren, jede beliebige Hierarchiestruktur mit Qualifikationsargumenten zu
begriinden und gleichzeitig selbst dariiber zu entscheiden, wer die nétigen Qualifikationen erwer-
ben kann. Ein auch erheblicher Mitteleinsatz fiir die Weiterbildung erscheint bei dieser Perspek-
tive des Zugewinns an Kontroliméglichkeiten iiber das Bildungsverhalten aus der Sicht der Unter-
nehmen iiberaus lohnend.

2.4. Fazit

Wenn als Ergebnis der theoretischen Auseinandersetzung mit der gesellschaftlichen Natur des
Menschen im ersten Teil festgestellt wurde, daB sich die internen Strukturen des Individuums
iiber die gesellschaftlichen Bedingungen der Ausformung phylogenetisch entwickelter Potentiali-
titen begriinden und da8 Bestimmungen iiber Erscheinungsformen, Entwicklungsmdglichkeiten
und -beschrinkungen der Personlichkeit und dariiber, inwieweit der Einzelne in der Lage ist, die
Potentiale seiner Lern- und Handlungsfahigkeit zur Personlichkeitsbildung auszuschopfen, vor
dem Hintergrund des historisch bestimmten Lebenszusammenhangs vorgenommen werden miis-
sen, so laBt die Erkundung des fiir den individuellen EntwicklungsprozeB wesentlichsten Teils
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dieses Lebenszusammenhangs, der Realitit der Arbeitsstrukturen und -anforderungen in gesell-
schaftlichen Positionen und der darauf bezogenen Lernméglichkeiten folgende Schliisse zu:

- Der naturwissenschaftlich-technische Kenntnisstand der Gesellschaft erweitert sich kontinuier-
lich. Die Arbeitskrifte in den Betrieben werden an dieser Entwicklung jedoch nur zu geringem
Umfang beteiligt. Eher wendet sich das Wissenspotential insofern gegen sie, als bei der prakti-
schen Auswahl technischer Gestaltungsoptionen nach den Kriterien der Intensivierung der Ar-
beit und dazu der Uberfiihrung der Kontrolle iiber den ArbeitsprozeB sowie des Betriebswissens
auf die Fithrungsebene der Unternehmen entschieden wird.

Lemmaoglichkeiten, die dazu befdhigen konnten, die gesellschaftlich-historische Konkretions-
form vorsorgender sozial vermittelter Lebensgewinnung und die eigene Stellung darin sowie die
gesellschaftlichen Zielstellungen zu erkennen, letztere vor dem Hintergrund eines eigenen
Zielentwurfs zu bewerten und sich selbst den gesellschaftlichen konforme oder widersprechende
Ziele zu setzen, Realisierungswege gesellschaftlicher und eigener Ziele zu erkennen, die zu ih-
rer Umsetzung benotigten Kenntnisse, Fahigkeiten und Fertigkeiten zu erwerben, Hilfsmittel
verfiigbar zu machen und plangemiB einzusetzen und die kooperative Integration in den gesell-
schaftlichen ProzeB als Weg zur gemeinschaftlichen Durchsetzung von Zielstellungen zu befor-
dern, die also nach den Ergebnissen des ersten Teils (vgl. 1.6.) geeignet wiren, eine individu-
elle Entwicklung gemil den Notwendigkeiten, die sich aus einer wesenhaft menschlichen Per-
sonlichkeitsbildung ergidben, weiterzufilhren, werden in diesem Zusammenhang gezielt be-

schnitten und auf die unvermeidliche Ausstattung mit funktionsnotwendigen Qualifikationen be-
schrinkt.

Da sich die Lernfahigkeit als ein tragendes Element der Personlichkeitsbildung in der Auseinan-
dersetzung mit den dem Individuum zugekehrten Ausschnitten der gesellschaftlichen und natiir-
lichen Realitit im Nachvollzug des Standes oder im Mitvollzug der. Ausweitung des gesell-
schaftlichen Erfahrungsfundus entwickelt, ergeben sich fiir die ganz iiberwiegende Zahl der Ge-
sellschaftsmitglieder Entwicklungsbedingungen fiir ihre reale Lernfahigkeit, die sie gegeniiber
dem gesellschaftlich derzeit erreichbaren Stand in Nachteil bringen.

Ausgangspunkt der Uberlegungen im zweiten Teil der Untersuchung war das zentrale Ergebnis
der Beschiftigung mit der Entwicklung der Lernfahigkeit, den Griinden fiir ihre Einschrinkungen
und den daraus resultierenden Lernproblemen. Lernprobleme erklaren sich danach zumindest zu
erheblichem Anteil als Folgen gesellschaftsstruktureller Gegebenheiten, genauer: eines struktur-
bedingten Realisierungsriickstandes potentieller Lernfihigkeit gegeniiber dem derzeit erreichbaren
Niveau, der zustandekommt, weil aufgrund fehlender Zugriffsmoglichkeiten auf die Entwick-
lungsbedingungen fiir die Lernfahigkeit, diejenigen Rezeptions-, Einordnungs- und Verarbei-
tungsmoglichkeiten, Denk- und Gedichtnisstrukturen, Deutungsmoglichkeiten, auch Lernbediirf-
nisse und -motivationen, die gemeinsam reale Lernfahigkeit ausmachen und zur Auseinanderset-
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zung mit Lerninhalten auf der Hohe des gesellschaftlichen Erfahrungsstands befahigen, (noch)
nicht ausgebildet sind.

Nach den Resultaten der vorgenommenen Analyse der Bedingungen fiir den Erwerb und die Ent-
wicklung beruflicher Handlungsfahigkeit in der Geselischaft der Bundesrepublik Deutschland er-
geben sich fiir grofie Gruppen von Gesellschaftsmitgliedern deutliche Hinweise auf einen Riick-
stand der individuell zuginglichen gegeniiber den gesellschaftlich potentiell gegebenen Entfal-
tungsméglichkeiten.‘ Mithin entsteht fiir die Betroffenen auch die oben noch einmal skizzierte
Grundkonstellation fiir eine defizitire Entwicklung der realen Lernfihigkeit und das Auftreten
von Problemen in Lernsituationen wie etwa Mafinahmen der beruflichen Weiterbildung.

-
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Dritter Teil

Wissenschaftliche Forschung zu Lernproblemen in der beruflichen Weiterbildung - Sozialhi-
storische Rahmenbedingungen und Chronologie der Erkenntnisbildung

Die Fragestellungen, die an den Wissenschaftsbereich gerichtet, zu deren Klirung die bendétigten .
Mittel bereitgestellt und zu denen Ergebnisse publiziert und praxisrelevant werden, sind durch die
Bestands- und Entwicklungsnotwendigkeiten des jeweiligen gesellschaftlichen Systems in der
durch die Zielperspektiven der Gesellschaft - d.h. immer: die der darin dominierenden Gruppen -
vorgegebenen formationsspezifischen Interpretation sowie die daraus abzuleitenden konkreten
Aufgabenstellungen begriindet. Auch die Formen und Ergebnisse wissenschaftlicher Auseinander-
setzung mit der Lernsituation und speziell mit den Lerproblemen der Teilnehmer in der berufli-
chen Weiterbildung im thematisierten Zeitraum stehen in engem Zusammenhang mit und sind
Teil der unter bestimmten Zielvorstellungen reproduzierten Grundstruktur und der Entwicklung
des gesellschaftlichen Gesamtsystems sowie den daraus erwachsenden Handlungsanforderungen
an die Gesellschaftsmitglieder. Uberhaupt werden Fragen der beruflichen Weiterbildung und der
gegebenenfalls mit ihr auftretenden Lernprobleme der Teilnehmer erst unter bestimmten gesell-
schaftlichen Entwicklungsbedingungen und dann mit spezifischer Erkenntnisabsicht zum For-
schungsgegenstand.

Im folgenden soll, orientiert an zeitgeschichtlichen Rahmendaten, die wissenschaftliche Ausein-
andersetzung mit Problemen der beruflichen Weiterbildung im voranstehend beschriebenen Zeit-
abschnitt - und zwar soweit, wie sie als Hintergrund fiir die Forschung und den Fortschritt des
Erkenntnisstandes zum Thema "Lernfahigkeit und Lernprobleme Erwachsener” gelten kann - an
exemplarisch ausgewihlten Untersuchungen kritisch dokumentiert werden. Dabei geht es nicht
um die vollstindige Sammlung von Theorieansitzen und Untersuchungsergebnissen. Vielmehr
sollen Denk- und Erklarungsansitze, Suchrichtungen und die verschiedenen Erkenntnisabsichten
iiber die entscheidenden historischen Phasen hinweg nachgezeichnet werden. Im Vordergrund
steht die Frage, wie sich der Wandel in der Sicht der Lernfahigkeit Erwachsener, der sich seit
den sechziger Jahren vollzogen hat, erklart und wie er sich auf die Erforschung und den Umgang
mit Lernproblemen Erwachsener auswirkt. Ferner sollen, ausgehend von dem vorne entworfenen
Konzept der Entwicklung der Lemfahigkeit im Erwachsenenalter und des Entstehens von Lern-
problemen sowie in Rezeption vorgefundener Untersuchungsergebnisse, in der noch kurzen Ge-
schichte des Forschungsgebietes Ansatzpunkte fir die weitere Erkenntnisbildimg zum Thema
identifiziert werden.
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3.1. Wissenschaftliche Erkenntnisbildung zur Lernsituation in der beruflichen Weiterbil-
dung wihrend der Rekonstruktionsphase

Auch die Aktivititen der Erziehungswissenschaften in der Wiederaufbauphase nach dem zweiten
Weltkrieg konnen in weiten Bereichen unter dem diese Ara allgemein kennzeichnenden Stichwort
"Rekonstruktionsbemiihungen"” zusammengefait werden. Der Tenor theoretischer Beitrige war
auf die Volksbildungsgedanken der Weimarer Republik zuriickorientiert und ndherte sich den
wirtschaftlichen und gesellschaftlichen Restaurationsaktivititen unter Riickbezug auf die Gedan-
ken der geisteswissenschaftlichen Padagogik. Konzeptionelle Ansétze, meist unmittelbar aus den
Erfahrungen in einer Bildungseinrichtung abgeleitet und an die Person ihres Leiters gebunden,
verstanden sich zunichst als Beitrdge zur "Erwachsenenbildung". Sie dokumentierten so schon
durch die Begriffswahl die Absicht, an Vorkriegstraditionen anzukniipfen und damit einen
weitreichenden Anspruch, denn mit Mainahmen der Erwachsenenbildung waren in der Vergan-
genheit umfassende Bemiithungen um die Grundbildung Erwachsener und ein ganzheitlicher Bil-
dungsanspruch verbunden gewesen.

Schon in dieser frilhen Phase der Geschichte der Erwachsenenbildung in der Bundesrepublik ist
ein enger Konnex zwischen soziodkonomischer Gesamtsituation und der praktizierten Form er-
wachsenenpiddagogischer Theorieentwicklung zu erkennen, &hnlich wie er bereits in der
Weimarer Zeit gegeben war: Die theoretische Diskussion in den letzten Jahren der Weimarer
Republik war zwischen Vertretern sehr verschiedener Denkrichtungen und kontrovers gefiihrt
worden (siehe den Uberblick bei Dikau 1980), wobei sich - in dieser Weise gelegentlich sogar
unbeabsichtigt - zu gesellschaftlicher Relevanz allerdings jeweils nur diejenigen Ansitze hatten
aufschwingen konnen, aus denen ein Effekt fiir die Konsolidierung bestehender Verhiltnisse zu
filtrieren war. So stellt Dikau fest: "Die neuere Auseinandersetzung mit der Entstehung der
Industriepadagogik (DINTA) und der Wirtschaftspiddagogik hat ... deutlich gemacht, wie auch
von dieser Seite aus durch die forcierte Stiarkung syndikalistischer Tendenzen und durch die
Verfeinerung der Methoden industrieller Betriebs- und Menschenfiihrung ein gezielter Beitrag zur
Stabilisierung des bestehenden Systems - iiber die 6konomischen und politischen Krisen der
frithen dreiBiger Jahre hinweg - geleistet werden konnte, teilweise mit ungewollter Unterstiitzung
gerade jener Theoretiker der Volksbildungsarbeit, die sich mit einer betont «neutralen»
Konzeption einer politischen Parteinahme und dkonomischen Indienstnahme am ehesten entziehen
zu konnen glaubten" (Dikau 1980, 31).

Die Diskussion in der Rekonstruktionsphase bezog sich durchaus auf diese Vielfalt zuriick. Zwar
erhielten die Konzepte, soweit diese Orientierung nicht ohnehin Programm war, zusitzlich eine
antifaschistische und internationalistische Dimension, bezogen sich ansonsten aber zumeist sehr
eindeutig auf die Vorginger in der Vorkriegszeit. Fiir Theorie und Praxis der Erwachsenenbil-
dung - an die bedeutende (zusdtzlich staatlich reklamierte) wirtschaftliche Interessen noch nicht
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herangetragen wurden - und fiir die bildungspolitische Diskussion gewannen die Ansitze der gei-
steswissenschaftlichen Padagogik ihre frithere Vormacht zuriick.

Mit der Dominanz dieser Denkrichtung hatte sich zwar. die fiir die weitere Theorieentwicklung
richtungweisende Kategorie der Historizitit erziechungswissenschaftlicher Erkenntnisbildung in
der bildungstheoretischen Diskussion etabliert, die geisteswissenschaftliche Pddagogik war aber
aufgrund der Inkompatibilitit der Geschichtlichkeitskategorie mit anderen systemtragenden .
Lehrsitzen nicht in der Lage gewesen, den Implikationen aus dieser Erkenntnis durch eine
Anndherung an die gesellschaftliche Realitit in der Praxis auch zu entsprechen: Der
theorieleitenden FErkenntnis von der Geschichtlichkeit der Begriffsbildung stand als
Praxisorientierung der idealistische Anspruch auf die relative Autonomie des padagogischen
Verhiltnisses gegeniiber, der eine grundsitzliche Absage an jede Niitzlichkeitsorientierung von
Bildungsprozessen im Dienste gleich welcher gesellschaftlichen Realitit umfaBte - womit sich
eine selbstauferlegte Distanz zu den konkreten Lebens- und Lernbedingungen verband, die eine
kriteriengeleitete Analyse der gesellschaftlichen Realitit und damit der Rahmenbedingungen
pidagogischen Handelns weitgehend ausschlof und die Beteiligung der Padagogik an der
gesellschaftspolitischen Diskussion und eine aktive Rolle bei der Gestaltung der sozialen Prozesse
erheblich erschwerte bzw. ganz verhinderte. Eine analytische Hinwendung zu den
Lemnnotwendigkeiten und -bedingungen im Beruf etwa war mit den Begriffen der
geisteswissenschaftlichen Piadagogik kaum zu begriinden. Zwar fanden beruflich orientierte
MaBnahmen der Erwachsenenbildung auch in der von diesem Ansatz dominierten Bildungspraxis
der Wiederaufbauphasé in bescheidenem Umfang statt, doch "blieb in den bildungstheoretischen
Vorstellungen iiber das, was als die «eigentliche Erwachsenenbildung» gelten solite, die «blofie
Berufsforderung» strikt davon getrennt” (Dikau 1980, 27). Zu kldren, was denn die "eigentliche
Erwachsenenbildung" und was ihr "Wesen" seien, wurde als Aufgabe der Theoriediskussion
ausgegeben, wihrend gegeniiber den sich herausbildenden, auch fiir die Erwachsen-
enbildungspraxis grundlegenden dkonomischen und gesellschaftlichen Strukturen ein fatalistischer
Standpunkt bezogen wurde. Theorien zur Erwachsenenbildung argumentierten gegeniiber den in
der Rekonstruktionsphase rapiden wirtschaftlichen, technischen und gesellschaftlichen Entwick-
lungen aus der Warte des passiven, bloB betroffenen Beobachters. Eine von den Theoremen der
geisteswissenschaftlichen Pidagogik deutlich bestimmte, den individuellen Erkenntnis- und
Bildungsfortschritt betonende Vorstellung von der Bedeutung der Erwachsenenbildung und eine
verdichtete Standortbeschreibung der seinerzeitigen. Diskussion ist dem Gutachten "Zur Situation
und Aufgabe der deutschen Erwachsenenbildung"” zu entnehmen, das der Deutsche Ausschuf fir
das Erziehungs- und Bildungswesen 1960 vorlegte und in dem es u.a. heifit: "Gebildet im Sinne
der Erwachsenenbildung wird jeder, der in der stindigen Bemiihung lebt, sich selbst, die
Gesellschaft und die Welt zu verstehen und diesem Verstindnis gemdB zu handeln” (Deutscher
Ausschuff 1960, S. 20).
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Indem das angestrebte Weltverstindnis jedoch abseits der Auseinandersetzung mit der gesell-
schaftlichen Realitiit und den sie bestimmenden soziodkonomischen Strukturen, denen die Gesell-
schaftsmitglieder eben in ihren beruflichen Positionen unmittelbar begegnen, gebildet werden
sollte, entsprach das geisteswissenschaftliche Verstindnis der Erwachsenenpéddagogik dem in der
Wiederaufbauphase vorherrschenden Interesse an der Stabilisierung der sich reetablierenden éko-
nomischen und sozialen Verhiltnisse. Es bot die wissenschaftliche Legitimation dafiir, mit der als
utilitaristisch abgelehnten beruflichen Weiterbildung auch die ‘Analyseebene "berufliche Realitit"
selbst - einschlieBlich ihrer wirtschaftlichen und gesellschaftlichen BedingungsgroBen - weitge-
hend aus der Erwachsenenbildungspraxis auszublenden, und so auch ein Forum fiir die kritische
Thematisierung von Arbeitssituationen sowie eine entsprechende politische Interessen- und Per-
spektivenbildung ungenutzt zu lassen. Das Bemiihen um Bildung im Erwachsenenalter blieb so
ein biirgerliches Attribut ("Bildungsbiirgertum") und war vorrangig standesgebundenes Abset-
zungsgebaren "Bildungsbeflissener”, die sich in ihrem Ausnahmestatus produzierten (vgl. Schu-
lenberg 1968, 159).

In diesen Gesamtzusammenhang, der auf dkonomischer Seite durch eine auf Intensivierung des
Arbeitskrifteeinsatzes zuungunsten der Technikentwicklung sowie eine durch Vollbeschiftigung
gestiitzte iiberproportionale Prosperititsentwicklung, auf seiten der Erwachsenenbildung komple-
mentdr durch die Dominanz einer im wesentlichen berufsfern orientierten Wissenschaft gekenn-
zeichnet ist, fiigt sich im lernpsychologischen Kontext das Festhalten an solchen Lehren von der
Entwicklung menschlicher Lernfihigkeit, die geeignet sind, den praktizierten Verzicht auf die
Lempotentiale Erwachsener und auf berufsbezogene Bildungsbemiihungen nach der Erstausbil-
dung in einen "natiirlichen” Begriindungszusammenhang zu stellen: Uberkommene, durch die
einschldgige Forschung dariiber hinaus zu diesem Zeitpunkt schon iiberholte alltagstheoretische
Vorstellungen von der Lernfdhigkeit Erwachsener, die mit prijudizierenden Volksweisheiten
("Was Hanschen nicht lernt, lernt Hans nimmermehr") iibereinkamen, blieben offiziell zunachst
unwidersprochen. Soiche Sprichwoérter bildeten die (nicht nur) in der deutschen Geschichte jahr-
hundertelang giiltige, von ungleichen Chancen des Zugangs geprigte Bildungswirklichkeit ab. Sie
verankerten sich, stindig verstirkt durch die alltigliche Erfahrung mit dem Faktum des Privile-
giencharakters von Bildung - in dem sich letztlich nichts anderes verkorperte, als die begriindete
Furcht der bevorzugten Stinde vor einer erkenntnisgeleiteten politischen Artikulationsfahigkeit
und Aktivierung der Bevolkerungsmehrheit - als individuell durch Alltagserfahrung nachvollzieh-
bare Orientierungsgrofe im Denken der Menschen, und begriindeten so eine Verfestigung der
Realitit standesgebundener Zuweisung von Bildungschancen. Unter Bezugnahme auf Schulenberg
(1968, 156 f.), der davon ausgeht, daf "das zentrale Motiv fiir die Erfindung einer scharf nach
Altersgruppen beschrinkten Zuteilung des Lernens ... die Stabilisierung politischer Verhiltnisse
gewesen sein wird", beschreibt Brandenburg diesen Vorgang so: "Lernen filhrt zundchst zur An-
passung an die jeweiligen gesellschaftlichen Verhaltnisse und zur Ubernahme des geltenden
Werte- und Normensystems. Jedes Lernen jedoch, das iiber diese Anpassungserfordernisse hin-
ausgeht, schafft Zweifel, 14t Alternativen zum Gewohnten entdecken und enthdlt damit den
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Keim zur Verdnderung. Als bestes Mittel, dieser «Gefahr vorzubeugen, erwies sich die Be-
schrinkung des Lernens auf die Kindheit und Jugend und ein Abbrechen des Lemens und der
Lemnbereitschaft - mit Ausnahme gelegentlicher geringfiigiger Anpassungen - nach erfolgter Ver-
mittlung systemkonformer Einstellungen und Denkweisen. Die strikte Trennung der Phasen des
Lernens und Nicht-Lemens lieB sich am leithtesten dadurch rechtfertigen, da man sie mit den
biologischen, psychischen und sozialen Verdnderungen des individuellen Lebenslaufs in Verbin-
dung brachte und sie so mit dem Etikett des Natiirlichen und Unangreifbaren versah"
(Brandenburg 1974, 6 f.). Indem sich dieser kiinstlich éeschaffene Zusammenhang, durch All-
tagserfahrungen und Effekte einer selffulfilling prophecy verstirkt, zur nicht mehr hinterfragten
allgemeinen BewuBtseinskonstante qualifiziert und als Eckpfeiler der gesellschafts-, berufs- und
bildungsbezogenen Realititsdeutungen etabliert, ergibt sich ein sozialisatorischer Effekt, der sich
zu einer nicht mehr praktikablen offenen Repression als wirkungsvollere Alternative erweist, weil
er gleichzeitig die realen Hintergriinde der statusbezogenen Erdffnung von Lernmdglichkeiten
verschleiert. "Wenn in einer Gesellschaft das fiir ihren Bestand notwendige Lernen einigen Le-
bensjahren in der Kindheit und Jugend zugeteilt und das Lernen vorher und nachher (teils mit
recht genauen Fixierungen der zeitlichen und inhaltlichen Grenzen) unterdriickt werden soll, so
kann bei hinreichender Internalisierung dieses Zuteilungsschemas das Bild leicht «umklappen», so
daB jetzt diese Einteilung als sinngemifle Folge einer ganz natiirlichen Entwicklung der Lernfa-
higkeit erscheint, wobei diese naturbedingte Lernfahigkeit eben vorher noch nicht und nachher
nicht mehr gegeben sei" (Schulenberg 1968, 148). Was offene Repression als Desiderat noch real
erfahrbar macht, ist nach Internalisierung der scheinbaren Unerreichbarkeit nicht mal mehr Ge-
genstand eines Bediirfnisses und wird folglich nicht gefordert.

DaB sich dieser Effekt in der thematisierten Frithphase der Bundesrepublik Deutschland (noch)
auspragte und vor allem, daB an seiner Durchsetzungskraft nach wie vor gelegen war, bestitigt
riickblickend z.B. Siebert (1982, 66): "Bis in die 60er Jahre dominierte in dem &ffentlichen Be-
wubBtsein der Bundesrepublik die Vorstellung, Lernen sei eine typische Aufgabe Jugendlicher, und
ein Erwachsener sei nicht mehr so lernfahig wie ein Jugendlicher. Untersuchungen, die vor allem
auf soziokulturelle Faktoren der Lernfahgkeit aufmerksam machten und dem Erwachsenen gro-
fiere und neue Lernmdglichkeiten bescheinigten, blieben weitgehend unbekannt, und die Fortset-
zung solcher Forschungen wurde kaum gefordert." Es konnte Wirtschaft und Staat in einer Phase,
in der Weiterbildungsbedarf weder unmittelbar aufgrund der Entwicklung der Arbeitsprozesse
noch - bei ungefahrdetem sozialen Frieden - als Sozialisationsinstrument, noch, als Mittel zur Er-
hohung des Tauschwerts ihrer Arbeitskraft, manifest bei den Beschiftigten selbst gefragt war, in
der aus dkonomischer Sicht berufsbezogene Bildungsaspirationen auch wegen der mit ihnen ent-
stehenden Status- und Lohnanspriiche kontraproduktiv gewesen wiren, an der Ausweitung von
Bildungsaktivititen oder der aufgrund des internationalen Forschungsstandes moglichen Korrektur
der pessimistischen Alltagstheorien zur Lernfahigkeit Erwachsener gar nicht gelegen sein. Als
letztes Wissen galten entsprechend Adaptationen meist monofaktoriell angelegter biologistischer
Alternskonzepte bzw. Ansitze aus dem Umfeld der Adoleszenz-Maximum-Hypothese resp. Matu-
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ritits-Maximum-Hypothese (vgl. die Zusammenstellung bei Brandenburg 1974, 7 ff.). GemaiB
deren Hauptaussagen war ein kurvenférmiger Verlauf der Entwicklung des Organismus - Anstieg
in der Jugendzeit, Stagnation im dritten und vierten Lebensjahrzehnt und anschlieBende Riickent-
wicklung - auch fiir die Entwicklung der geistigen Funktionen nachzuzeichnen, was die Auffas-
sung von der Altersabhingigkeit auch der Lernfahigkeit zu bestitigen schien.

Vor dem Hintergrund dieser Forschungsergebnisse, den aus ihnen abgeleiteten Grundsatzaussagen
sowie aufgrund der ohnehin noch recht unbedeutenden Rolle berufsbezogener Weiterbildung
eriibrigte sich weitgehend die Einleitung speziellerer Forschungsaktivititen zum Lernen Erwach-
sener und seinen Behinderungen, zumal das Problem auch im offentlichen BewuBtsein als solches
praktisch nicht existierte. Das énderte sich erst im Zusammenhang mit den weiteren Entwicklun-
gen auf dem Gkonomischem Sektor.

3.2. Wissenschaftliche Erkenntnisbildung zur Lernsituation in der beruflichen Weiterbil-
dung unter technikzentristisch-bildungsékonomischer Orientierung

Im Abschnitt 2.2. wurde festgestellt, daBl nach der Phase der Rekonstruktion die Verwertungs-
strategien der Unternehmen mit zunehmender Verknappung des Arbeitskrifteangebotes von der
Konzentration auf den Arbeitskrifteeinsatz zur Intensivierung der Technikentwicklung und -ver-
wendung iiberschwenken. Mit der Einfiihrung neuer Arbeitsverfahren und technischer Aggregate
verbinden sich begrenzte Qualifizierungsnotwendigkeiten fiir die Arbeitskrifte (und ein von der
Konkurrenz um Arbeitsplitze angeregter breiter Qualifizierungsbedarf bei den Beschiftigten), die
als Ausgangspunkt fiir eine kontinuierliche Héherentwicklung des benétigten Ausbildungsstands
gedeutet werden. Die Prognose einer stindigen Weiterentwicklung der Technik begriindet die
Forderung an die Mitarbeiter, sich den Verdnderungen jeweils anzupassen. Was aber als Beginn
einer sukzessiven Erweiterung der beruflichen Kompetenzerwartung an die Beschiftigten er-
scheint und als solche publiziert wird, bedingt in der Realitit - wie dargestellt - nur in Ausnahme-
fillen eine Hoherbildung und erschopft sich in aller Regel im Rickgriff auf Disponibilitit und
Umlernbereitschaft beim Wechsel zwischen Funktionen gleicher, durch Technikeinsatz insgesamt
im Anspruchsniveau durchschnittlich und langfristig eher gesenkter Qualitit.

3.2.1. Zur Form der Etablierung des bildungsikonomischen Motivs im Bereich der berufli-
' chen Weiterbildung

Die zu dieser Zeit iberwiegend aus den USA importierten "Humankapitalkonzepte", Operationa-
lisierungsversuche fiir die Umsetzung der bildungsdkonomischen Postulate, griinden gemeinsam
auf eben der These vom Zusammenhang zwischen dem Einsatz zunehmend komplexer Technik
und der Notwendigkeit der Entwicklung der Arbeitskompetenz der an den entsprechend ausge-
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statteten Arbeitsplatzen titigen Mitarbeiter. Sie finden in der bundesdeutschen Wirtschaft aber vor
allem deshalb Akzeptanz, weil sie Methoden zur Effizienzberechnung fiir die in (zunichst vor al-
lem Aus-)Bildungsmafinahmen investierten Mittel versprechen. Entscheidend fiir die weitere Ent-
wicklung im Bereich der beruflichen Erwachsenenbildung aber sind nun weniger besondere Er-
folge dieser Berechnungsmodelle fiir den Nettonutzen von Bildungsinvestitionen, als vielmehr
zwei Abfalleffekte ihres Einsatzes: Indem die berufliche Bildung erstens nach MaBgabe der bil-
dungsdkonomischen Konzepte in den Rang eines Produktivititsfaktors gehoben und Versuchen
des Effizienznachweises ausgesetzt wird, wird sie, und mit ihr die entstehende betriebliche Wei-
terbildung, “iiberpriifbaren" Kriterien an ihre betriebswirtschaftliche Rationalitit unterstellt.
Gleich, ob die Nutzenberechnung letztlich gelingt: Damit hangen fortan die betrieblichen Weiter-
bildungsmoglichkeiten der Beschiftigten vom Nachweis der 6konomischen Effektivitit entspre-
chender MaBnahmen, zumindest einer entsprechenden Aussicht, ab; in jedem Fall unterliegt be-
rufliche Weiterbildung, wie sie sich als Teil des betrieblichen Bildungssystems jetzt herausformt,
dem Gebot der Kostenminimierung und der unmittelbaren Anbindung an den betrieblichen Ver-
wertungsbedarf.

Die bildungsokonomisch begriindeten Kriterien fiir betriebliche BildungsmaBnahmen werden
zweitens Hintergrund der beginnenden pragmatisch orientierten staatlichen Bemiithungen um die
berufliche Weiterbildung. Der Staat itbernimmt die Leitsitze der Humankapitalkonzepte und er-
weitert sie um die Dimension einer arbeitsmarkt- bzw. wirtschaftspolitisch motivierten priventi-
ven Schaffung bildungsstruktureller Vorbedingungen fiir Kapitalinvestitionen. Auch staatlich or-
ganisierte berufliche Weiterbildung wird damit indirekt an die Verwertungsinteressen der Unter-
nehmen gebunden. Zunichst soll sie die Betriebe mit dem Ziel des Investitionsanreizes von der
Schaffung arbeitsqualifikatorischer Voraussetzungen fiir die weitere Wachstumsentwicklung entla-
sten, spéter noch dazu beitragen, iiber die Forderung der Selbstversorgung der Biirger durch be-
rufliche Arbeit, die an die bedarfsgerechte Formung ihres Arbeitsvermogens gebunden ist, fiska-
lische Mittel aus der Arbeitslosen- und Sozialversorgung fiir anderweitige Verwendung freizuset-
zen.

Wihrend Wirtschaft und Staat, jeweils unter den Geboten der Verwendungsorientierung und der
Effizienz, Weiterbildungsstrukturen einerseits schaffen und berufliches Weiterlernen in institutio-
nalisierter Form begriinden, berufliche Weiterbildungsmoglichkeiten also quantitativ erweitern,
reduzieren sie es andererseits gleichzeitig in qualitativer Hinsicht auf seine im weiteren Sinne
6konomisch verwertbaren Aspekte. Um den Preis fiir das Interesse an bestimmten Effekten be-
rufsbezogenen Weiterlemens und die Erdffnung bisher verschlossener Wege zur Ausweitung der
beruflichen Kompetenz in Grenzen zu halten und ferner die geweckten tauschwertorientierten
oder auf die Vermeidung von Arbeitslosigkeit gerichteten Bildungsaspirationen bei grofien Teilen
der Bevolkerung, einschlieflich der Folgen wie etwa erhdhte Status- und Entlohnungsforderun-
gen, zu kanalisieren, wird die Kontrolle iiber das berufliche Lernverhalten auf den Weiterbil-
dungsbereich ausgeweitet. Das geschieht durch Institutionalisierung, die Installation des Verwen-
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dungsgrundsatzes und damit begriindete einschrinkende MaBnahmen, als welche die Ausgrenzung
nicht betrieblich verwertbarer Inhalte, die Beschrankung der Teilnehmerkreise sowie die Verfii-
gung iiber die Auswahl der Teilnehmer und der erwerbbaren Abschliisse zu benennen sind.

3.2.2. Konsequenz fiir die Erziehungswissenschaften - Die "realistische" Wende

Mit der Parallelisierung weiterfilhrender berufsbezogener Lernangebote und der betrieblichen
Verwertungsanspriiche sowie der Einrichtung entsprechend agierender betrieblicher und staatli-
cher Institutionen verselbstindigt sich die pragmatisch orientierte berufliche Weiterbildung ge-
geniiber der Erwachsenenbildung zum eigenen Bereich des Bildungswesens. Das Lernen fiir den
Beruf wird von den allgemeinen Bildungsinhalten isoliert bzw. beider Integration verhindert. Die
damit auch verbundene utilitaristische Verkiirzung von Lernprozessen dokumentiert sich in der
Praxis und in der wissenschaftlichen Berufsbildungsdiskussion vor allem in der Durchsetzung des
Qualifikations- gegeniiber dem Bildungsbegriff.

Mit der Verwendung des traditionellen Bildungsbegriffs im Kontext berufsbezogenen Lerens
verbdnden sich die Beriicksichtigung und die Akzeptanz der Tatsache, daf der Mensch sich als
ganzheitliche Personlichkeit mit seiner Lebenswelt, also auch mit seinen Arbeitsaufgaben ausein-
andersetzt und dabei besondere individuelle Kenntnisse, Fahigkeiten und Fertigkeiten entwickelt
und einbringt. So sehr der Begriff historisch unter mannigfacher Ausdeutung und Inanspruch-
nahme an Schérfe und Aussagekraft verloren hat, steht er doch fiir das Konzept einer ganzheitli-
chen Forderung des Menschen, das zu den Anspriichen an die Gestaltung von Lernprozessen, wie
sie aus der gesellschaftlichen Natur des Menschen und der Aufgabe der Personlichkeitsbildung zu
entwickeln sind, deutliche Affinititen aufweist. Dies jedenfalls, sobald er, wie etwa bei Kade
(1983), von traditionellem idealistischen Ballast befreit wird: "Bildung ist ein notwendiges Mo-
ment nicht entfremdeter individueller Subjektivitit, der Kraft und Fihigkeit, gesellschaftlich ab-
gesteckte Lebens- und Arbeitsmoglichkeiten sich anzueignen und neue fiir sich und fiir die ande-
ren zu entdecken und zu gestalten" (ebda. 867), sie "richtet sich also gegen gesellschaftliche
Formen von Arbeit, fiir die die Ausgrenzung der Individuen konstitutiv ist" (ebda. 869). Je mehr
es im Verlauf der Taylorisierung der Arbeitsprozesse gelingt, berufliches Handeln gerade von
Anspriichen an individuelle Merkmale der Arbeitenden zu entbinden, umso mehr verengen sich
berufsbezogene Lernprozesse und wenden sich an den Menschen nur noch in seinen Beziigen zu
reduzierten, partialisierten Funktionen. Berufliche Weiterbildung, die sich von dieser Realitit
leiten 14Bt, unterstellt sich einem auf kurzfristige Effekte angelegten pragmatistischen Konzept
und wird unmittelbar auf dkonomische und gesellschaftliche Strukturen angewendet, die situativ
aufgegriffen, aber nicht analysiert werden. Die begriffliche Abgrenzung solchen berufsbezogenen
Lernens von tatsichlichen Bildungsprozessen ist also durchaus dringlich: "Der Qualifikationsbe-
griff ist ... der adidquate Ausdruck fiir Arbeits- und Lebenssituationen, in denen es auf die Beson-
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derheit des Menschen, der Dinge und der sozialen Beziehungen nicht ankommt, in denen diese
Besonderheiten hochstens einen (potentiellen) Storfaktor darstellen” (ebda. 864).

Durch die Aufgabe des Bildungsbegriffs sah sich die Pidagogik also gerade um den Teil ihrer
geisteswissenschaftlichen Tradition im Bereich der Erwachsenenbildung verkiirzt, der eine Her-
leitung ihrer Aussagen und Praxisempfehlungen aus einem ganzheitlichen Menschenbild und eine
Orientierung an entsprechenden gesellschaftlichen Zielvorstellungen wenigstens ermdglicht hatte.
Mit der Reduzierung berufsbezogener Bildungs- auf bloBe Qualifikationsprozesse und der Ver-
selbstiindigung einer konzeptionell bildungsokonomisch geleiteten beruflichen Weiterbildung ge-
geniiber einer, jedenfalls nach ihrem urspriinglichen Anspruch, auf die Entwicklung der Gesamt-
personlichkeit orientierten Erwachsenenbildung wurde das nun institutionalisierte Weiterlernen
fir den Beruf auf genau die Funktionsanspriiche eingeschrinkt und zugeschnitten, die an den zu-
nehmend nach den MaBgaben der "wissenschaftlichen Betriebsfiihrung" im Sinne Taylors (siehe
Abschnitt 2.1.3.) gestalteten Arbeitsplitzen entstanden.

Mit der "Beforderung" beruflicher Weiterbildung zum Produktivititsfaktor, der Einrichtung von
Institutionen, dem staatlichen Bildungsappell und vor allem der 6ffentlichen Forderung gelangte
ein vormals in eine stille Randlage verdringter Bereich des Bildungswesens vermeintlich zu tra-
gender volkswirtschaftlicher Bedeutung. Mit der Entdeckung der beruflichen Bildung als Agens
des soziodkonomischen Prozesses verbanden sich dementspr‘echende neue Erwartungen an die Er-
ziehungswissenschaften, denen nicht mehr aus der im Verlauf der geisteswissenschaftlichen Ara
gewachsenen Distanz zur gesellschaftlichen Realitit entsprochen werden konnte. In der Weiter-
bildungsdiskussion, jedenfalls soweit sie sich als relevante wissenschaftliche Politikberatung arti-
kulieren konnte, setzten sich nun entsprechend pragmatisch orientierte Standpunkte durch. War
Erwachsenenbildung in der Bundesrepublik bis hierher fast ausschlieBlich Bestatigungsfeld des
"Bildungsbiirgertums” und die zustindige Wissenschaft peinlichst auf Distanz zur Berufssphire
bedacht gewesen, so konnte die Kehrtwende zur Lieferantin von unmittelbar aus den Arbeits-
platzanforderungen entwickelten Konzepten nun krasser nicht ausfallen. "Hatte man vorher Tech-
nik, Okonomie, Arbeit, Beruf und andere utilitaristische Dinge aus dem Bildungsproze8 heraus-
halten wollen, wurden sie jetzt zur entscheidenden Begriindung fiir die Lernangebote des Bil-
dungssystems ... Der radikalen Abkehr von Gesellschaft und Okonomie folgte also jetzt eine be-
dingungslose Zuwendung” (Voigr 1986, 89). Soweit es die Erwachsenenbildung als Wissenschaft
betrifft, ist damit die Dominanz des idealistischen Bildungsverstindisses und die es kennzeich-
nende Suche nach’individueller Erkenntnis, die etwa noch das Gutachten des Deutschen Aus-
schusses von 1960 prigt, zumindest im entstehenden berufsorientierten Bereich beendet. An ihre
Stelle tritt ein bildungsdkonomisch orientiertes Paradigma, in dem eine auf die Technikentwick-
lung als unabhingige, mafBgebende BedingungsgroBe fiir die Konzipierung von Lernprozessen be-
zogene Weiterbildung der Schaffung aligemeinen Wohlstands iiber einen Beitrag zur Wachs-
tumsentwicklung zuarbeiten sollte (siehe etwa die im Teil 1 zitierte Reformkonzeption des Deut-
schen Bildungsrates 1970: Strukturplan fiir das Bildungswesen).
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Die der Weiterbildung angetragene Aufgabe, an der 6konomischen Umwilzung durch die Bereit-
stellung bedarfsgerecht qualifizierter Arbeitskraft mitzuwirken, wird von den Erziehungswissen-
schaften aufgegriffen als Moglichkeit der Beteiligung an der Weiterentwicklung und Gestaltung
der Gesellschaft. Die Verwirklichung dieses Selbstanspruchs setzte unabhingig von.den jeweili-
gen Zielvorstellungen allerdings voraus, dafl die zuvor ausgeschlossene Analyse der geselischaft-
lichen Realitit durch eigene, empirisch orientierte Forschung und durch eine Offnung fiir den Er-
kenntnisstand der benachbarten Disziplinen nachgeholt wurde. Diese Hinwendung zu den gesell-
schaftlichen Prozessen und Realititen im Forschungsbereich, das Aufgreifen soziologischer und
sozialpsychologischer Erkenntnisse wie der der Sozialisationsforschung darf als eigentlicher Ge-
winn fiir die Erziehungswissenschaften aus dieser Phase gelten.

3.2.3. Die Verinderung des Verstindnisses von der Lernfihigkeit Erwachsener

Die Tatsache, daB berufliche Weiterbildung als Teil des Bildungswesens und als Disziplin der Er-
ziehungswissenschaften in der Bundesrepublik sich unter bildungsokonomischem Paradigma und
mit situativer Verwendungsorientierung konfigurierte, schuf iiberhaupt erst einen Bedarf an der
wissenschaftlichen Auseinandersetzung mit Problemen berufsbezogenen Weiterlernens und be-
stimmte die Richtung, in der sie gefiihrt wurde, wesentlich. Vor allem gehorte zur neuen Bedeu-
tung beruflicher Weiterbildung und zur verinderten Selbstdefinition der mit ihr befafiten Teile der
Erziehungswissenschaften geradezu notwendig die Abkehr von den traditionellen Vorstellungen
iiber die Ontologie der Lernfihigkeit: Mit den bis hierher giiltigen Vorstellungen von der regres-
siven Entwicklung der Lernfahigkeit des Erwachsenen wiren z.B. die auf uneingeschrinkten Op-
timismus fuBenden grundlegenden Weiterbildungsvorstellungen des Strukturplans fiir das Bil-
dungswesen haitlos gewesen. Und gerade auch die Argumentation der umfangreichen Weiterbil-
dungskampagne der Bundesregierung, die aus den vorne geschilderten Griinden die treibende
Kraft bei der Legitimation von Weiterbildungsstrukturen war, wire durch einen nachweislich
biologisch bedingten Alternsabbau der Lernfihigkeit erschwert worden. Diese lange giiltige An-
nahme wurde in dem Moment zum Anachronismus, in dem das berufliche Lernen der Entwick-
lung der Technik und der Arbeitsprozesse synchronisiert werden sollte. Wohlgemerkt, sic wurde
zum Anachronismus, und nicht etwa durch neue Erkenntnisse der Forschung iiberholt: Die sech-
ziger Jahre, oder, nach dem Kalender der Erwachsenenpadagogik, die Jahre zwischen den so
grundverschieden orientierten Aussagen des Deutschen Ausschusses und des Deutschen Bildungs-
rates, sehen eine Kehre in der Interpretation des Erwachsenenlernens, die von den Erziehungs-
wissenschaften duBerlichen Faktoren veranlait und durch eine Mehrung ihrer Kenntnisbasis un-
mittelbar nicht begriindet ist. Die Sammlung von Belegen fiir die neue Lehre folge ihrer Verbrei-
tung, und die Beweisfilhrung stiitzt sich gelegentlich gar auf Reinterpretationen solcher For-
schungsberichte, die zuvor zur Bestitigung einer pessimistischen Sicht vom Erwachsenenlernen
herangezogen worden waren.
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Es scheint, als eréffne sich in der siebten Dekade gema den Notwendigkeiten gewandelter ge-
selischaftlicher Zielperspektiven ein Bedarf an deren wissenschaftlicher Legitimation, der auch im
Bereich der beruflichen Weiterbildung fiir begrenzte Zeit Raum fiir die breite Diskussion unter-
schiedlichster Konzepte schafft. Im Laufe dieser Diskussion vollzieht sich der Wandel in der
Sicht vom Erwachsenenlernen, ohne den die Weiterbildungsoffensiven der Folgezeit in Konflikt
mit lange nicht angezweifelten populiren wissenschaftlichen Aussagen geraten wiren. In dieser
fur die diesbeziigliche Forschung fruchtbarsten Phase entstehen allerdings auch die bis heute aus-
sagekriftigsten Erkenntnisse zur Lernsituation Erwachsener. '

3.2.4. Die Entwicklung des Erkentnisstandes zu den Lernproblemen Erwachsener zur Zeit
der "realistischen" Wende

Anhand wichtiger Untersuchungen aus den siebziger Jahren, die sich iiberwiegend auf Literatur-
studien stiitzten, kann verdeutlicht werden, welcher Wandel sich in der Einschitzung der Lern-
moglichkeiten Erwachsener volizog und welche z.T. weitreichenden Konsequenzen fiir die Wei-
terbildungspraxis auf seiten der Wissenschaft daraus gezogen wurden. Dabei ist mit dem folgen-
den Uberblick iiber die Forschungsentwicklung Vollstindigkeit nicht angestrebt. Es geht vielmehr
um die Darstellung der Entwicklungsrichtungen bei der Untersuchung der hier verhandelten Fra-
gestellung anhand exponierter bzw. charakteristischer Beispiele.

3.2.4.1. Lernen und berufliche Leistungsfahigkeit

Im Jahr 1971 setzte die Bundesregierung die "Kommission fiir wirtschaftlichen und sozialen
Wandel" ein, die sich aus Vertretern der Unternehmer- und der Beschiftigtenverbdnde sowie
Wissenschaftlern rekrutierte, und beauftragte sie, "die mit dem technischen, wirtschaftlichen und
sozialen Wandel zusammenhédngenden Auswirkungen und Aufgaben im Hinblick auf eine Wei-
terentwicklung der Gesellschaftspolitik zu untersuchen und wirtschafts-, sozial- und bildungspoli-
tische Gestaltungsmoglichkeiten aufzuzeigen" (zit. nach Thomae und Lehr 1973, 0.S.). Diese
Aufgabenbeschreibung und die Tatsache, da die Kommission Forschungsauftrige unter diesem
Leitziel auch zu bildungspolitischen Themenstellungen vergab, weisen noch einmal auf die neu-
gewonnene Rolle als Wachstumsfaktor hin, die der Berufsbildung und speziell der beruflichen
Weiterbildung von staatlicher Seite inzwischen zugesprochen wurde.

Im Rahmen eines Forschungsauftrages der Kommission, die im ibrigen auch die spéter zu be-
trachtende Untersuchung Brandenburgs i'nitiiene, beschiftigten sich Thomae und Lehr aus ge-
rontologischer Sicht mit der beruflichen Leistungsfahigkeit im ‘mittleren und héheren Erwachse-
nenalter und verdffentlichten 1973 ihre Ergebnisse, die im Kontext der vorliegenden Untersu-
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chung deshalb von Interesse sind, weil die Autoren als Teil der beruflichen Leistungsfihigkeit
auch die geistige Leistungsfahigkeit und, als deren Element, die Lernfdhigkeit im Erwachsenen-
alter einbezogen. Dem seinerzeitigen Aufkldrungsbedarf geméaB, ging es in dieser Untersuchung
vor allem um die Sammlung von Belegen fiir eine weitgehend iiberdauernde berufliche Leistungs-
fahigkeit des Erwachsenen (wobei aufgrund des bereits vorliegenden Schrifttums der beauftragten
Wissenschaftler eher optimistische Antworten durchaus prognostiziert werden konnten) und
darum, das Gefille zwischen dem inzwischen erreichten wissenschaftlichen Erkenntnisstand und
seiner Rezeption in der Praxis darzulegen. Mit der Sichtung von etwa 1200 Literaturtiteln aus
dem In- und Ausland sollte das Fundament fiir die Planung kiinftiger Untersuchungen zu diesem
Themenkreis geschaffen werden.

Die Autoren formulieren ihre Aussagen zum hier besonders interessierenden Aspekt "Geistige
Leistungsfahigkeit” in Abgrenzung zu den damals im offentlichen BewuBtsein und in Teilen der
dies mitprigenden Wissenschaft noch weit verbreiteten Defizitmodellen, mit denen ein kontinu-
ierlicher altersbedingter Abbau der geistigen Fihigkeiten giinstigstenfalls nach dem vierzigsten
Lebensjahr belegbar zu sein schien, und deren begrenzte Aussagekraft sie insbesondere iiber die
Kritik der methodischen Grundlagen und des jeweils vorgegebenen einseitig biologischen Inter-
pretationsrahmens der sie begriindenden Untersuchungen verdeutlichen. Ferner weisen sie auf -
auch eigene -.Untersuchungsergebnisse hin, die u.a. den EinfluB des Bildungsgrades, der berufli-
chen Titigkeit, einer anregenden Umgebung, der Kultur und der sozialen Schicht auf die Ent-
wicklung der geistigen Leistungsfahigkeit belegen. Thomae und Lehr fassen ihre Ergebnisse zu
diesem Aspekt wie folgt zusammen: "Eine Ubersicht iiber neuere Ansitze zur empirischen Er-
forschung der Alternsverdnderungen der intellektuellen Leistung zeigt, daB die aus den Friihzeiten
dieser Forschung iiberlieferten «Defizit-Modelle» nicht mehr haltbar sind. Wenig sorgsam ausge-
suchte Versuchsgruppen, die sich aufier im Lebensalter noch in einer Reihe weiterer Variablen
voneinander unterscheiden ... haben zweifelsohne zu dieser verzerrten Darstellung beigetragen.
Eine differenziertere Betrachtung der Intelligenzentwicklung zeigt, daf8 bei Gruppenvergleichen,
die den méglichen intervenierenden Variablen ... Rechnung tragen, Altersunterschiede zuriick-
treten; dagegen konnen in der gleichen Altersgruppe erhebliche Ix,istungsdnterschiede deutlich
werden" (Thomae und Lehr 1973, 21 f))

Speziell fiir die Lernfahigkeit machen Thomae und Lehr deutlich, welche Licke anfangs der sieb-
ziger Jahre bereits kiaffte zwischen den fiir die Praxis und die Offentlichkeit noch giiltigen iiber-
kommenen Sichtweisen und den aufgrund des wissenschaftlichen Erkenntnisstandes méoglichen
Aussagen: "Die Uberzeugung von einem erheblichen Nachlassen der Umstellungs- und Lernfi-
higkeit, die Ende des 4. Lebensjahrzehntes stattfindet, ware danach eine Nachwirkung von Lehr-
meinungen, die vor fast einem halben Jahrhundert als giiltig angesehen wurden" (ebda., XV).
Die Autoren pladieren daher fir eine Revision der verschiedenen Alterskurven zur Entwicklung
der geistigen Funktionen "wie sie vor 40 - 50 Jahren erarbeitet wurden und groStenteils noch in
Lehr- und Handbiichern, sowie in der Vorstellung von nicht ganz informierten Wissenschaftlern
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fortleben" (ebda., XVI). Auch durch die Art der Formulierung wird hier pointiert, wie gro8 zu

dieser Zeit die Distanz der Wissenschaft zu den traditionellen Lehren bereits geworden war, die
das offentliche BewuBtsein und die Praxis noch pragten.

3.2.4.2. Pidagogische Besonderheiten des Lernens in der Weiterbildung

In der spezielleren Diskussion um die Lernfahigkeit sind die Defizitmodelle zur lebenszeitbezoge-
nen Entwicklung der allgemeinen Leistungsfahigkeit in Form der Maturitits-Degenerations-Hy-
pothese (bzw. Adoleszenz-Maxihuni-Hypomese) reprisentiert. Als ihren Beitrag zur Analyse und
Bestandsaufnahme pidagogischer Besonderheiten beruflicher Erwachsenenbildung, den sie fiir das
Bundesinstitut fiir Berufsbildungsforschung erstellen, priasentieren Herrmann und Laaf 1975 im
Uberblick Forschungsergebnisse, die die begrenzte Giiltigkeit dieser Ansitze nachweisen. Der
bisherigen Forschung halten die Autoren, dhnlich wie Thomae und Lehr,die "Eindimensionalitit
der Betrachtung”, die sich u.a. in der Zuordnung der Lernleistungen allein nach Altersfaktoren,
der Vernachlassigung des Zeitfaktors bei der Bemessung der Lernleistungen Erwachsener sowie
der Ausblendung exogener Faktoren und der Fragen der Lernbereitschaft zeigt, als entscheidende
Schwichen entgegen.

Die Zusammenschau Herrmanns und Laafs ist besonders interessant als ein Beispiel dafiir, wie
die Erziehungswissenschaft in dieser Phase einen Standort sucht zwischen der neuen normsetzen-
den Verpflichtung auf den Verwendungsnutzen und den Implikationen aus inhaltlichen Umorien-
tierungen ihrer konzeptionellen Grundlagen - gesellschaftliche Aspekte der Entwicklung der Lern-
fahigkeit iiberwiegen endogene -, die die Durchsetzung des Verwendungsprinzips theoretisch
hinterbauen. Einerseits sollen sich die Praxisempfehlungen der Wissenschaft auf die auch dkono-
misch relevante Effektivierung der Bildungsarbeit auswirken. Andererseits legen die Erkenntnisse
tiber die Entwicklung der Lernfahigkeit, die sich nun durchsetzen, den Schluff nahe, daB Aspekte
eben der gesellschaftlichen Bedingungen, zu deren Nutzen das Lernen 6ptimiert werden soll, als
Ursachen fir Einschrinkungen des Lernerfolgs gelten miissen. Wenn {iber die Analyse hinaus
Empfehlungen fiir die Gestaltung der Lernsituation oder der Lemnbedingungen ausgesprochen
werden, wird dies {iberdeutlich: Wo die wissenschaftliche Erkenntnislage zu den Determinanten
des Lernerfolgs dargestellt wird und zu der Einsicht zwingt, daB zwischen gesellschaftlichen Ge-
gebenheiten und defizitirem Erwachsenenlernen ein Zusammenhang besteht, erschopft sich die
daraus entwickelte Praxisberatung in abstrakten Appellen. Werden Hinweise fiir die Praxis aber
konkret, abstrahieren sie wiederum von der neu hinzugewonnenen Erkenntnisdimension des ge-
sellschaftlichen Bezugs der Lernfahigkeit. Die "realistische" Wende innerhalb der Erziehungswis-
senschaft beschrankt sich hier noch auf den Analysebereich.

Zwei Beispiele aus der BBF-Untersuchung sollen die Aussage verdeutlichen und zeigen, daB zwischen Analyse und
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Praxisberatung Widerspriiche entstehen.

Besondere Bedeutung als bedingungsfaktor fir den Lemerfolg Erwachsener messen die Autoren aufgrund ihrer Lite-
raturstudien und Expertenbefragungen der Lemmotivation ("Lernbereitschaft”) zu. Nach dem seinerzeitigen
(allerdings als nicht ausreichend eingestuften) Erkenntnisstand wird die Lernmotivation Erwachsener wesentlich
durch die Lebens- und Arbeitssituation und die im Lebensumfeld feststellbare Einschitzung des Lemens bedingt,
weshalb die Autoren unter Bezugnahme auf Siebert die Notwendigkeit der Schaffung eines gesellschaftlichen Lem-
klimas fordem, "in dem Weiterbildung zur selbstverstindlichen Aufgabe eines jeden wird und der Lemwille nicht nur
auf unmittelbar verwertbare Lemziele gerichtet ist” (ebda., 37).

Im AnschluB an ihre Ausfilhrungen iiber die "besonderen Merkmale der Erwachsenenbildung”, unter denen der Frage
der Motivation (zum zugrundegelegten Begriffsverstindnis gelten die Anmerkungen wie fiir Brandenburg im folgen-
den Abschnitt) eine herausgehobene Bedeutung zugesprochen wird, konnen die Verfasser "konkrete(n) Anweisungen
fiir die tatsachliche Unterrichtspfanung bzw. Durchfihrung von BildungsmaBSnahmen” (ebda., 44) nicht weitergeben.
Sie weisen aber hin auf "einige theoretische Ansitze, die versuchen, GesamteinfluBgroBen zu erfassen und in ihren
Interdependenzen und Wirkungen auf den Unterricht transparent zu machen® (ebda., 44). Mit dem Feldansatz von
Tietgens und Weinberg, der Umsetzung des Didaktikmodells der Berliner Schule fir die Erwachsenenbildung durch
Jiichter und der Curriculumforschung stellen Herrmann und Lagf solche komplexen theoretischen Ansitze als
"allgemeine” und Konzepte fiir die Zielplanung, die Bildungsinhalte und die Methodik als "spezielle® Konsequenzen
aus den besonderen Merkmalen des Lernens Erwachsener fiir die Weiterbildung im Uberblick dar. Die Darstellung
der Konzeptionen kann hier nicht nachvolizogen, zusammenfassend aber festgehalten werden: Was Herrmann und
Laaf als "aligemeine” bzw. "spezielle” Konseq aus den Eigenarten des Erwachsenenlernens in Form von Theo-

rieansitzen und Handlungsanweisungen vorstellen konnen, bezieht sich tatsichlich nach wie vor ausschlieBlich auf
die Gestaltung der konkreten Unterrichtssituation. Soziale Determinanten fiir die Lemsituation des Teilnehmers
werden zwar, wenn auch unterschiedlich weitreichend, durchweg aufgenommen, jedoch ausschlieBlich als
moderierende Faktoren fir die Planung des Unterrichts.

GemaiB der Erkenntnis von der Bedeutung eines positiven gesellschaftlichen Lernklimas und der von Herrmann und
Laaf erhobenen entsprechenden Forderung nach der "Selbstverstindlichkeit® des Erwachsenenlernens, die snch fir die
Autoren aus dessen Besonderheiten ergibt, hitte sich der Bereich der EinfluBnahme fiir die Erziehung haft
jedoch iiber die umgrenzte Lemsituation hinaus zu erweiter, in der ander lediglich kompensierend auf die
Auswirkungen unterschiedlich giinstiger Bedingungen fiir die Entwicklung der Lernfihigkeit reagiert werden konnte.
Mit der Anerkennung der Bedeutung gesellschaftlicher BedingungsgroBien fiir die aktuelle Lernsituation des Weiter-
bildungsteilnehmers hatte sich komplementiir die Suche nach den Maglichkeiten und Zielperspektiven der Beeinflus-
sung auch dieser Entwicklungsbedingungen zu verbinden und damit im vorliegenden Fall speziell dic Frage, wie ein
positives Lernklima oder die Selbstverstindlichkeit des Erwachsenenlernens in der gesellschaftlichen Praxis realisiert
werden konnen bzw. was diese Realisierung verhindert. Die gewiinschte grundsétzliche Verinderung der Stimmungs-
und Ausgangslage kann sicihicht ohne eine entsprechende Voraussetzungen schaffende Entwicklung der Lebens- und
Arbeitsbedingungen einstellen, zu deren Wesensziigen bisher die Normalitit der Weiterbildungsabstinenz gehdrte und
noch gehdrt; sie ist nicht durch bloBe Ubereinkunft oder iiber Appelle an die Lernbereitschaft zu erreichen. Vielmeh
muB sie von jedem einzelnen Gber die personliche Erfahrung der Sinnhaftigkeit von Bildung gungen in der
Perspektive der VergroBerung der EinfluBmoglichkeiten auf die Gestaltung der eig Lebensbedingungen individu-
ell erkannt und umgesetzt werden.

folle

Weil sich die Erziehungswi haft im Anschlufl an die Analyse der geselischaftlichen Bedingungen fiir die daraus

erwachsenden Konsequenzen selbst nicht mehr verantwortlich fihlt (Wer soll das positive Lernklima schaffen?) und
sie sich auf die methodische Gestaltung des Unterrichts zuriickzieht, entstehen die angesprochenen Widerspriiche.
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Damit zum zweiten Beispiel, das die Reichweite der angebotenen konkreten Gestaltungsrezepte fiir die Lernsituation
betrifft.

Die Darstellung der entscheidenden Bedeutung der Lernmotivation ist vorausgegangen, wenn die Autoren in Wieder-
gabe der Ergebnisse von Expertenbefragungen u.a. ausfiihren: "Jeder Erwachsene ist «Mitglieds verschiedener sozi-
aler Gruppen - er gehort z.B. einem Unternehmen und einer Berufsgruppe an -, deren «Lernklima» sich auf die per-
sonliche Lernbereitschaft auswirkt. Experten erwihnten haufig die motivierenden Wirkungen von Gruppenerlebnis-
sen. Dieses Phanomen versucht man durch das methodische Instrument der "Gruppenarbeit” fiir die Bildungsarbeit zp
nutzen. Die in neueren Formen der Gruppenarbeit in Gang gesetzten gruppendynamischen Prozesse sollen zu einem
Gemeinschaftsgefiihl fiihren, das die Teilnahmebereitschaft an Bildungsver Itungen fSrdert. Es wird das Kommu-
nikationsbediirfnis angesprochen, um die Lernbereitschaft zu erhohen” (ebda., 37). Mit anderen Worten bedeutet das:
Wer fiir die Teilnahme an der beruflichen Weiterbildung motiviert werden soll, muB zuerst an der beruflichen Wei-
terbildung teilnehmen. Doch auch abgeschen von diesem ins Auge fallenden Widerspruch, liegen dieser Ar-
gumentation falsche Primissen zugrunde, wenn das subjektive Moment der Teilnahmebereitschaft als entscheidende
Vorbedingung fiir die Hinwendung zu beruflichen Bildungsmafnahmen gesetzt wird. In der Realitat war und ist be-
rufsbezogener Weiterbildungsbedarf, sofern er sich als Element der Verfolgung persdnlicher Zielorientierungen iiber-
haupt ausbilden kann, mit der Realitit hierarchiegebundener Zugangsmédglichkeiten und fremdgesetzter thematischer
Festlegungen konfrontiert, also Weiterbildungsstrukturen, in denen der Ausnahmecharakter, den das Erwachse-
nenlernen hat, fest zementiert ist und in denen sich die Tatsache zu erkennen gibt, da8 ein entwickeltes Bildungs- und
Personlichkeitsniveau im Kontext der giiltigen gesellschaftlichen Zielsetzungen in der Regel als kontraproduktiv be-
wertet wird. Auf diese gesellschaftlichen Restriktionen gegeniiber der Lernbereitschaft Erwachsener haben methodi-
sche Konzepte fiir die Unterrichtssituation nur begrenzte Wirkung: Zum einen 1Bt sich eine breite Lernbereitschaft
Erwachsener nicht durch die EinfluBnahme auf diejenigen fordern, die durch ihre Teilnahme dieselbe ja bereits be-
weisen. Entscheidend aber ist zum anderen: Teilnahme oder Nichtteilnahme an der beruflichen Weiterbildung und die
motivierende Erfahrbarkeit ihres individuellen Nutzens hingen in erster Linie nicht von der Lernbereitschaft und der
subjektiven Wahmehmung der Erwachsenen, sondern von betriebsbezogenen Entscheidungen Vorgesetzter bzw. den
konkreten Erfahrungsmdglichkeiten am Arbeitsplatz ab.

Das Muster dieser Argumentation kann sich anhand der vorgelegten Ergebnisse und ihrer Interpretation noch mehr-
fach wiederholen. So filtrieren die Autoren aus der Zusammenschau verschiedener Lemtheorien Grundaussagen zu
den "fiir die Effektivitit eines jeden Leistungsprc tlichen Erfordernisse(n)" (ebda., 41). Wiederum kon-
nen Herrmann und Laaf ausschlieBlich auf Rezepte fiir die unmittelbare Unterrichtssituation bezugnehmen. Wenn
dann z.B. postuliert wird: "Erfolgsinformation ist conditio sine qua non fiir alles Lerneri* und "Verhaltensweisen, die
keine positiven Folgen zeitigen, werden bald aufgegeben” (ebda., 42), so reicht der Einfluf der aufgrund dieser zu-
treffenden Hinweise entworfenen methodischen Gestaltungsrezepte fiir die Praxis nur soweit, wie der Lernende auf-
grund seiner Lebens- und Berufssituation die Weiterbildung iiberhaupt berechtigterweise in einem positiven Erwar-
tungshorizont wahmeh kann. Ahnliches gilt etwa fiir den Hinweis: "Der Lemerfolg wird durch angstfreie Situa-
tionen begiinstigt” (ebda 43). Zwar kommt Lehrenden in der Weiterbildung ein gewisser Gestaitungsraum zu, der
zur Vermeidung si i Angsterlebnisse, wie z.B. Priifungen, genutzt werden kann (und natiirlich auch
solite); komplexe emotionale Beeintrichtigungen, wie sie etwa in Manahmen manifest werden, die unter dem Ein-
druck drohender Arbeitslosigkeit besucht werden, und sich auf den Lernerfolg auswirken, stehen den Einfliissen
methodischen Geschicks jedoch nur sehr begrenzt offen.

Insofern dokumentiert diese Zusammenschau ein Dilemma der Erziehungswissenschaften inner-
halb der Entwicklungsphase, die in der Weiterbildungsdiskussion als die realistische Wende be-
zeichnet wird. Bei der Betrachtung des von Herrmann und Laaf (anhand von Literatursichtungen,
Expertengesprachen und Analysen laufender Untersuchungen) gezeichneten Bildes vom Stand der
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wissenschaftlichen Erkenntnis entsteht der Eindruck, daB sich bei der Interpretation der Lemsi-
tuation Erwachsener Erkldrungsansitze durchsetzen, die von einer multifaktoriellen Bedingtheit
ausgehen, wobei die Bedeutung gesellschaftlicher EinfluSfaktoren gegeniiber zuvor deutlich hoher
an'gesetzt wird. Die Erziehungswissenschaften nehmen den Lebenszusammenhang des Lernenden,
seine Lern-, Sozial- und Arbeitsbiograhie als Variable zur Erklirung seiner Lernvoraussetzungen
auf. Die dabei gewonnenen Erkenntnisse bleiben aber lediglich Erklarungshintergrund fiir die
Ausgangssituation der Lernenden, Daten, nach denen sich die besonderen didaktischen und me-
thodischen Apparate richten, mit denen die in der Auseinandersetzung mit der Lebensumwelt ver-
anderte Lernfihigkeit unterstiitzt werden soll. Wird das Wahrnehmungsfeld auf den gesellschaftli-
chen Aspekt des Lernens ausgedehnt, so bleibt aber gleichzeitig bei der Formulierung von Kon-
sequenzen der Blick weiterhin auf das unmittelbare padagogische Verhiltnis beschrankt, und die
Erziehungswissenschaften in dieser Hinsicht einstweilen noch geisteswissenschaftlichen Traditio-
nen treu verbunden. Auf diesem Stand ist der Erwachsenenpiddagogik eine lediglich kompensato-
rische Funktion zugewiesen. Die Lebens- und Entwicklungsbedingungen des Lernenden sind, ab-
gesehen von allgemeinen Appellen, nur insoweit von Interesse, wie sie in organisierten Mafnah-
men der beruflichen Weiterbildung als Einschrinkungen der Lernfihigkeit und Hindernisse auf
dem Weg zum Lemerfolg manifest werden, und als solche sind sie Gegenstand reaktiver Rezepte.
Die Erziehungswissenschaften beschrinken ihre Aktivititen auf Beratungsleistungen fiir die un-
mittelbare Lernsituation. Eine Riickwirkung auf die Entwicklungsbedingungen, in denen diese
Beschrinkufigen entstehen, die EinfluBnahme auf die strukturellen Grofien der Entwicklung der
Lemnfihigkeit, die mehr und mehr erkannt und benannt werden konnen, ist in der Regel nicht
vorgesehen und wird auch nicht als Aufgabe der Padagogik verstanden.

Allerdings wird diese gesellschaftspolitische Enthaltsamkeit der Erwachsenenpéddagogik in dieser
Phase durchaus in Frage gestellt, wie es weitere Studien aus dieser Zeit belegen, die die Lernsi-
tuation Erwachsener iiber das Geschehen in organisierten MaBnahmen hinaus diskutieren und da-
bei die wissenschaftliche Erkenntnisbildung zu diesem Gegenstand selbst und auch die Hinter-
griinde fiir die beschriebene Selbstbeschrankung der Padagogik zum Thema machen.

3.2.4.3. Lernerfolg im Erwachsenenalter

Im Jahr 1971 erhdlt A. Giinter Brandenburg den Auftrag, fir die bereits vorgestellte
"Kommission fiir wirtschaftlichen und sozialen Wandel" den Erkenntnisstand zum Lernerfolg im
Erwachsenenalter festzustellen. Nach umfangreichen Studien insbesondere auslandischer Quellen
(vornehmlich USA, auch UdSSR und DDR) aus der Nachkriegszeit liefert der Autor nicht nur
aussagestarke Belege dafiir, daB schon mit dem vorhandenen Datenmaterial die Lernfihigkeit des
Erwachsenen hinldnglich nachgewiesen werden konnte (und das heiBt auch: hitte nachgewiesen
werden konnen). Er weist auch auf die Problematik der ihm angetragenen Aufgabe deutlich hin,
die darin bestand, den Forschungsstand in einem Feld zu erheben und zu reinterpretieren, in dem
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bisher die Tendenz der Ergebnisaussagen zumeist schon durch Vorannahmen pridisponiert war:
"Die dieser Studie gestellte Aufgabe, die vorliegenden Forschungsergebnisse zum Lernerfolg Er-
wachsener aufzuarbeiten, bindet sie gleichzeitig an die Selektivitit in der Objektwahl und in der
Methode, die die iiberwiegende Zahl der Verdffentlichungen zu diesem Thema kennzeichnet.
Was bisher erforscht wurde, spiegelt die Dominanz des in der Praxis der Weiterbildung mannig-
fach institutionalisierten Interesses an der Erhaltung und Vermehrung funktional verwertbarer Fi-
higkeiten und Kenntnisse"” (Brandenburg 1974, 5). Aus diesem Interesse ergibt sich fiir die For- .
schung u.a. ein stark reduziertes Verstindnis des Lernbegriffs, verkiirzt namlich auf die Moglich-
keit zur Aufnahme und Speicherung isolierter Reize. Diese Einengung wird methodisch, und
zwar mit den Vorteilen einer Zergliederung umfassender Phdnomene in Teilstiicke begriindet, sie
schlieBt die Aufnahme der komplexen Gesamtsituation des Lernenden allerdings von vornherein
aus. "Denn die Sammlung von Detailgesetzen iiber ein als Informationsverarbeitung verstandenes
Lemen erlaubt Handlungsanweisungen fiir den gezielten Einsatz von Lemprozessen zur Losung
beliebiger und vom Lernenden nicht selbst bestimmter Aufgaben. Damit werden jedoch diejeni-
gen Formen des Lernens nicht erreicht, die zur Einsicht sowohl in umfassende Sachzusammen-
hinge als auch in die Bedingungen der Selbstverwirklichung erforderlich wiren" (ebda.).

Unter Beriicksichtigung dieser Relativierungen setzt sich Brandenburg zunichst kritisch mit bio-
logistischen Theorien iiber die Alternsentwicklung auseinander und lehnt sie, dhnlich argumentie-
rend wie Thomae und Lehr, grundsétzlich ab. Die zusammengetragenen Ergebnisse lassen erken-
nen, "daf von einer eindeutigen Parallelentwicklung des Nervensystems wie der physiologisch-
anatomischen Entwicklung iiberhaupt und dem kalendarischen Alter nicht die Rede sein kann"
(ebda., 10). Auch die schematischen psychologischen Phasentheorien des Erwachsenenalters, in
deren Kontext die populdre Adoleszenz-Maximum-Hypothese einzuordnen ist, sieht Brandenburg
schon durch die Bedeutung der Art, in der ein Individuum in einzelmenschlicher Beziehung zur
Umwelt mit deren Veranderungen fertig wird, als ein sehr begrenztes Erkenntnismittel (ebda., 11
f.). Als weitaus tragfdhiger stellt der Autor diesen Konzepten eine mehrdimensionale Erklirung
der Veranderungen der Lernfahigkeit im Verlauf der Gesamtbiographie gegeniiber, in der neben
dem kalendarischen Alter die Verinderung biochemischer, physiologischer und funktionell-psy-
chischer Prozesse, pathologische Verdnderungen und vor allem "sozialpsychologische Umstruktu-
rierungen" Beriicksichtigung finden, "die mit der Ubernahme von altersspezifischen Rolien und
Status verbunden sind”. Hinzu kommen damit eng verbundene Faktoren, "die dadurch eintreten,.
daB das Individuum sein Altern nich& passiv und unbewuBt hinnimmt, sondern sich damit friih
auseinandersetzt" (ebda., 13).

Nach diesen allgemeinen Aussagen zu den EinfluBfaktoren auf den AlternsprozeB, wendet sich
Brandenburg den einzelnen Determinanten des Lemerfolges zu, indem er Untersuchungsergeb-
nisse zur psychischen Bedingtheit des Lemerfolgs, zu Einfliissen der individuellen Lernge-
schichte, zum Zusammenhang zwischen Motivation und Lernerfolg, zum EinfluB gesellschaftli-
cher Bedingungen und zur Bedeutung von Didaktik und Methodik referiert und zueinander in Be-
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ziehung setzt. Im Kontext der vorliegenden Untersuchung sind die Ausfilhrungen zur Motivation
und zu den gesellschaftlichen Bedingungen des Lemerfolgs hervorzuheben.

Ahnlich wie Herrmann und Laaf mift auch Brandenburg motivatorischen Aspekten besondere
Bedeutung im Zusammenhang mit dem Lemen im Erwachsenenalter bei. Er legt seinen diesbe-
ziiglichen Ausfiihrungen die Erkenntnisse Lowes zugrunde, der zwischen Aktualmotivation und
habitueller Motivation unterscheidet. Die habituelle Motivation ist eine dauerhafte handlungslei-
tende Einstellung im Umgang mit Gegenstinden und Situationen, die durch individuelle
Faktoren, Aspekte des gesellschaftlichen Rollengefiiges und darin bestehenden Wertesystemen
beeinfluBt wird und die allgemeine Lernbereitschaft begriindet. Diese allgemeine Lernbereitschaft
hingt insbesondere vom foérdernden oder hemmenden EinfluB des gesellschaftlichen Umfeldes ab.
Aktualmotivation entsteht aufgrund duBierer und innerer Reize und aufert sich in Form von
Handlungsbereitschaft aufgrund eines konkreten Interesses. Die Experimente Ldwes und seiner
Mitarbeiter zeigten, daB Erwachsene dann hohere Lernerfolge als Jugendliche erzielen, wenn an
solchen konkreten Interessen angekniipft wird, sie das Lernmaterial diesbeziiglich als sinnvoll
empfinden und es mit ihren gelibten Denkstrukturen zu erfassen ist. Auch weist Lowe auf
Vorgingerstudien hin, mit denen nachgewiesen wurde, dal bessere Lernresultate die Folge sind,
wenn der Lernende mit dem Lernbemiihen eine personliche Bedeutung bzw. einen Zusam-
menhang zu seinen langerfristigen Interessen verbinden kann. Lernmotivation und -erfolg steigen,
wenn die Lernaktivitit fiir die praktische Tdtigkeit und die soziale Situation des Menschen positiv
bewertete Folgen zeitigt.

Brandenburgs Sichtung vorliegender Untersuchungen ergibt im weiteren Hinweise auf altersspezi-
fische Interessenverlagerungen, die mit zunehmender Lebenszeit einen geringeren Motivations-
wert beruflicher Zusammenhinge und damit, so der Autor, "nicht gerade giinstige Voraussetzun-
gen fiir die Bereitschaft, mit den schnellen technischen und sozialen Verinderungen einer hochin-
dustrialisierten Gesellschaft Schritt zu halten”, (ebda., 48) schaffen. Die vorliegenden Erkennt-
nisse zu diesem Aspekt "deuten darauf hin, daB Einstellungen mit zunehmendem Alter fester und
gegeniiber Versuchen, sie zu andern, resistenter werden" (ebda., 49). Mit dieser Vermutung kor-
respondiert das in einer Reihe anderer vom Autor herangezogener Untersuchungen thematisierte
Phinomen der Tendenz zur Gleichgewichtserhaltung. Als besonders erkldrungskriftig stellt Bran-
denburg dazu Thomaes Prinzip der Homdoostase heraus, wonach die menschliche Psyche danach
strebt, einen Gleichgewichtszustand zwischen personaler Bediirfnisstruktur und der Umgebung zu
erhalten. Dem Bediirfnis nach psychischem Gleichgewicht kommt die Motivation zur Weiterbil-
dung demnach nur dann entgegen, wenn diese Bereitschaft im gesellschaftlichen Umfeld positiv
bewertet wird.

Untersuchungen, die sich mit der Analyse von Altersrollen beschiftigen, ergeben ferner Hinweise
darauf, daB in den verschiedenen Lebensabschnitten jeweils unterschiedliche zentrale Themen die
Lebensfiihrung bestimmen (so auch Thomae 1969). In jedem Lebenslauf sind temporire Bedirf-
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nisse und Ziele festzustellen, die im weiteren gesittigt werden oder verblassen und Umstellungs-
leistungen verlangen, wenn sie neu auftreten. Diese zentralen Lebensthemen sind Ankniipfungs-
punkte fiir die Aktivierung der Lernmotivation, weshalb "Lernprogramme auf die in den einzel-
nen Lebensphasen dominierenden Ziele und Interessen abgestimmt werden" (Brandenburg 1974,
52) sollten. ~

Damit sind bereits Folgerungen {ber geeignete didaktisch-methodische MaBnahmen zur Steige- -
rung der Lernmotivation angesprochen. Brandenburg empfiehlt, den Sinn des gesamten Lernvor-
gangs und die mit letzterem verbundenen Schwierigkeiten deutlich zu machen und bei umfangrei-
chen Lemstoffen "Etappen zu bilden und kurzfristig erreichbare Zwischenziele zu bestimmen"
(ebda., 45). Da der Leistungsanreiz durch ungeldste Probleme besonders hoch ist, sollte jeder
Teilabschnitt mit einer offenen Frage abschlieBen, an die angekniipft werden kann. Eine dhnliche
Spannung wird durch die Vorgabe von Zeitbegrenzungen erzielt. Die Lernenden sollten ferner
Riickmeldungen iiber ihren Leistungsstand erhalten und die Lernprozesse so angeltgt sein, daB
sie, auch im Blick auf die Anregung zu spateren Lemerfahrungen, Erfolgserlebnisse und Bediirf-
nisbefriedigung verschaffen, wodurch auch das Anspruchsniveau, von dem aus sich der Grad an
Motivation bemift, weiter erhoht werden kann. Hohere Lernbereitschaft wird ferner durch die
Schaffung angstfreier Lernsituationen und einer positiven Leistungseinstellung der Lemgruppe
sowie durch das Lob des Lehrers erreicht.

Aus den Darlegungen Brandenburgs zu den Determinanten des Lernerfolgs im Erwachsenenalter
wird deutlich, daB fiir ihn Fragen der Lernmotivation zum Kemn des Problems weisen. Auf diesen
Aspekt bezieht er die vielfiltigen Einzelergebnisse aus den festgestellten EinfluBbereichen, und in
der individuellen Lemmotivation kumulieren die Wirkungen der verschiedenen psychischen und
sozialen EinfluBgrofen. Der Anregungsgehalt der Sozialisation, deren jeweiliges Verlaufsmuster
in enger Beziehung steht zum soziodkonomischen Umfeld des Einzelnen, pradestiniert das Niveau
der Lernbereitschaft, wobei sich die Folgen giinstiger und ungiinstiger Einfliisse durch die Bio-
graphie weiterreichen: Die Folgen unterschiedlicher Anregung der Lemnbereitschaft in der Ju-
gendphase bestimmen nicht nur iiber den erreichbaren Bildungsstand, die Berufstitigkeit und den
sozialen Status mit, sondern bedingen auch das zur weiteren Verbesserung der Lebensbedingun-
gen umsetzbare Ausgangsniveau zur Aktivierung aktueller Motivationspotentiale fiir weitere
Lemprozesse. Grundsétzliche Entscheidungen dariiber, welche Motive das Handeln im Erwach-
senenalter bestimmen und wie groB das Anregungspotential fiir dieses Handeln ist, fallen folglich
schon in der frithen Jugendphase und werden in der Tendenz zunehmend verfestigt.

Fafit man Brandenburgs Aussagen zur Motivation konzeptionell zusammen, so bildet sich danach
im Verlauf der Sozialisation ein individuelles Motivationsprofil heraus, in dem den verschiedenen
Lebensaktivititen je nach dem Typ des sozialen Umfeldes, in dem es erworben wird, unter-
schiedliche Anregungspotentiale zugeordnet sind. Auch firr das Lernen differenzieren sich, von
einem bestimmten Grundpotential der Motivation fiir Lernprozesse ausgehend, Gegenstandsberei-
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che heraus, fiir die Lernaktivitit in besonderer Weise geweckt werden kann. Diese decken sich
weitgehend mit den fiir den Einzelnen in besonderer Weise bedeutsamen Lebenszusammenhingen
und miissen in diesem Kontext als "sinnvoll" erkennbar sein. Diesen durch zahlreiche Untersu-
chungsergebnisse gestiitzten Grundaussagen entsprechend, entwickelt Brandenburg - bei hdufigen
Hinweisen auf die Notwendigkeit der gesellschaftspolitischen EinfluBnahme zur Verbesserung der
Ausgangsbedingungen nichtprivilegierter Teile der Bevolkerung - pddagogische Handhaben fiir
den Unterricht mit Erwachsenen ausgehend von dem Grundgedanken der "Ausnutzung” bestehen-
der Motivationspotentiale. Der Lemerfolg in der Weiterbildung soll durch das Ankniipfen an Le-
bensbereiche, mit denen sich ein grofies Anregungspotential verbindet, da sie als "sinnvoll" auf-
genommen werden, so vor allem durch unmittelbaren Berufsbezug, und das Aufgreifen bestehen-
der Denkstrukturen und Werthaltungen sowie der jeweiligen zentralen Lebensthematiken giinstig
beeinflut werden. "Lerbereitschaft und Lernaktivitit hdngen wesentlich davon ab, ob es ge-
lingt, den Lernvorgang auf ein klares Ziel hin auszurichten, das mit den persénlichen und sozio-
kulturellen Orientierungen des Lernenden in enger Beziehung steht. Die objektiven Anforderun-
gen der Lernaufgaben miissen mit den subjektiven Erwartungen und Bediirfnissen der Lernenden,
insbesondere mit den wichtigsten Antriecbsmomenten ihrer jeweiligen Lebenssituation und ihrem
Planungshorizont, verbunden werden ... Hinausgehend iiber die Zentrierung des Unterrichts um
praxisnahe Probleme anstelle abstrakter Erdrterungen empfiehlt es sich, an den privaten und be-
ruflichen Interessen der Teilnehmer anzukniipfen. Je groBer die Anzahl der Interessen, die mit
dem Lernstoff in Verbindung gebracht werden, desto stirker die erzielte Lembereitschaft”
(ebda., 53).

Kritische Anmerkungen zu diesen Gedanken beziehen sich auf die "An-Sich™-Setzung des Begriffs "Lernerfolg”, bei
der von jeglicher Differenzierung subjektiver und objektiver Lernzielperspektiven und der Frage, wer in der berufli-
chen Weiterbildung bestimmt, was als Lernerfolg gilt, abstrahiert wird. In unmittelbarem Zusammenhang damit steht
die Verwendung eines rein quantitativ orientierten Motivationskonzepts, das die Ebene der menschlichen Bediirfnisse
und ihre sozial vermittelte liche Gewordenheit ginzlich ausblendet. Die aus diesem Konzept abgelei-
teten didaktisch-methodischen Hinweise fiir die Weiterbildungssituation sind deshalb mit hoher Wahrscheinlichkeit
empirisch, nicht aber als berufspidagogische Handlungsorientierung generalisierbar.

leb hic

Nicht die Aussage von der lernerfolgsfordernden Wirkung des Ankniipfens an "sinnvollen”, mit einem Motivations-
potential verbund Th und an bestehenden Denkstrukturen selbst wird dabei bezweifelt. Jedoch wird in
Frage gestellt, ob es auf diese Weise notwendig zu einem "mit Emanzipation identischen Lemerfolg” (ebda., 5)
kommt, wie er von Brandenburg als Leitziel padagogischen Handelns intendiert ist. Anders ausgedriickt: Es ist zu
hinterfragen, ob ein subjektiv als erfolgreich erlebtes, als "sinnvoll” empfundenes und auf diesem Wege motiviertes
Lernen in jedem Fall schon sinnvoll isz und objektiv "der Lernertrag zur Verwirklichung der Lebensziele und Interes-

sen des einzelnen beitrigt"” (ebda., 100).

Motivationen entstehen, wie vorne ausfiihrlicher dargestellt, als emotionale Reprisentanz von Bediirfnissen, welche
individuell in der Auseinandersetzung mit den jeweiligen Lebensbedingungen erworben werden und auf die Kontrolle
und Verbesserung dieser Lebensbedingungen durch die Ausdehnung des eigenen Einflusses gerichtet sind. Der Wir-
kungsgrad der Aktivierungspotentiale richtet sich entsprechend nach dem Maf, in dem mit einer Tatigkeit Einfluf auf
den gesellschaftlichen GesamtprozeB und, iber ihn vermittelt, die Sicherung und Entwicklung der individuellen Le-
benssituation antizipiert werden kann. Wo dieser Einfluf und der Riickbezug auf die eigene Lebenssituation nicht
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gewahrt werden konnen, bleibt Handeln entweder aus oder es e}rfolgl auf der Basis offenen oder internalisierten
Zwangs oder es ist motiviert aufgrund subjektiv zurechtgelegter Zielperspektiven, mit denen ein Handeln unter dem
Druck der Notwendigkeit zu bloBer Existenzsicherung rationalisiert wird. Ein nach subjektiven Realititsinterpretatio-
nen motiviertes Handeln kann objektiven Bediirfnissen demgemi auch entgegenstehen. Auch Lemmotivation ent-
steht aufgrund der Antizipation eines iiber den gesellschaftlichen ProzeB zu realisierenden individuellen Zugewinns
an Umweltkontrolle und Lebensqualitit. Was als solcher empfunden wird, alsd vom antizipierten Effekt her motiviert
verfolgt werden kann, ermifit sich nach dem im Verlauf der Lebensgeschichte und in der Auseinandersetzung mit dem
realisierbaren Lebensweltausschnitt gebildeten subjektiven Bediirfnisprofil - und ist gegebenenfalls weitab objektiver
Bediirfnisse plaziert.

Die wegen der sozialen Vermitteltheit der eigenen Lebensfiihrung existentiell bedeutsame "Verpflichtung™ des Ein-
zelnen zur Ubernahme gesellschaftlich relevanter Teilarbeiten und eine entsprechende Tendenz der Sozialisationsin-
stanzen befrdern einflureich die Ausbildung einer Bediirfnis- und Motivationsstruktur, die sich von den gesamtge-
sellschaftlich giiltigen Zielperspektiven her bestimmt und auf die jeweils verfiigbaren oder in Aussicht gestellten
Befriedigungspotentiale der Gesellschaft gerichtet ist. Von Verlauf und Ergebnis der Sozialisation hiingt es ab, ob
und inwieweit individuelle Zielperspektiven an objektiven Notwendigkeiten orientiert, gesellschaftliche Zielstel-
lungen daran gemessen und konforme oder, im Falle einer Inkongruenz zwischen gesellschaftlichen \ind individuellen
Zielkomplexen, auf Veranderungen gerichtete Handlungen motiviert werden kénnen. Die unkritische Ubernahme der
geselischaftlichen Ziele kann also, etwa wenn diese von Partialinteressen dominiert sind, zur Verfolgung "fremder”
Ziele und auch Lernziele fihren. Das bloBe Eingehen auf bestehende Motivationen oder das Ankniipfen an bestehen-
den Denkstrukturen, Handlungsorientierungen und zentralen Lebensth wie es Brandenburg als lernerfolgsfor-
dernd herausstellt, kann die Verfolgung "fremder” zuungunsten selbstgesetzter, objektiv niitzlicher Ziele stiitzen.

Ein Handeln nach diesen Anweisungen setzt die Abstraktion von den gesellschaftlichen Rahmenbedingungen des Ler-
nenden notwendig voraus und steht folglich in affirmativer Perspektive. In Brandenburgs Ausfihrungen fehlt der
Hinweis, daB die Realisierung von Formen des Lemens, "die zur Einsicht sowoh! in f de Sachz

hiinge als auch in die Bedingungen der Selbstverwirklichung erforderlich wiren”, die "die Fahigkeit zu kritischem
Denken, zu selbstindigem Urteilen und Handeln" fordern, die zu einem "mit Emanzipation identischen Lemerfolg”
(ebda., 5) beitragen, gegebenenfalls gera‘de in der Konfrontation mit den bestehenden Bedirfnis-, Motivations-,
Denk- und Handlungsorientierungen durchgesetzt werden muB, wenn die Verfolgung nach objektiven Kriterien selb-
standig gesetzter Zielstellungen mdglich werden soll. Nicht im bloen Eingehen auf vorhandene Motivationspoten-
tiale besteht dann die berufspadagogische Aufgabe, sondern in der kritischen Uberpriifung der Bediirfnishintergriinde,
der Analyse ihres Entstehens und ihrer objektiven Bedeutung, femer in der Schaffung von Reflexionsrdumen, in
denen bisher verfolgte Zielsetzungen hinterfragt und bewertet sowie eventuell zukiinftig motiviert zu verfolgende neu
entwickelt werden konnen.

Damit zu Brandenburgs Aussagen zu den "gesellschaftlichen Bedingungen des Lernens von Er-
wachsenen"” (ebda., 55 ff.). Auch bei der Beschiftigung mit dieser Thematik stehen bei Branden-
burg Aspekte der Entwicklung der Lernmotivation im Vordergrund. Seine Zusammenschau von
Untersuchungsergebnissen zur Wirkung sozialer Vorurteile, zur Bedeutung der Primirsozialisa-
tion und zum Stellenwert weiterer "soziologischer Faktoren" fiihrt Belege dafiir an, in welch ho-
hem Mafle die Lernmotivation durch die vorberufliche Sozialisation vorgeprigt und in der Ent-
wicklungsrichtung durch schichtspezifische Lebensbedingungen determiniert ist.

In den Kontext einer mit der Automation der Arbeitsprozesse verbundenen Notwendigkeit zur
schnellen Umstellung riickt Brandenburg das Aufkommen eines negativen Stereotyps gegeniiber



135

der Lern-, Leistungs- und Umstellungsfahigkeit dlterer Menschen. Da diese Fiexibilitdt, die als
den ilteren Beschiftigten verschlossen gilt, wichtiger wird als fundierte Berufserfahrung, die bis-
her Garant der Hochachtung des Alters war, und gleichzeitig dieses Vorurteil auch in das Be-
wuBtsein der Betroffenen eingeht, sind die Leistungsprognosen fiir dltere Beschéftigte unginstig
und die Lernmotivation und die' Bereitschaft, sich Erwartungen an die Umstellungsfihigkeit aus-
zusetzen, in diesen Altersgruppen entsprechend gering.

Die Aussagen zur Primérsozialisation heben die besondere Bedeutung des Niveaus der Umweltan-
regung, der Wertorientierungen, denen der Einzelne in dieser Lebensphase ausgesetzt ist, und der
Form des Erlernens der Sprache fiir die Entwicklung der Lernmotivation hervor. Alle diese Fak-
toren lassen sich nach der Qualitit ihres Einflusses schichtspezifisch zuordnen. "Die besseren In-
telligenzleistungen von Mittelschichtkindern gehen mit einer «aktivistischen», «zukunftsorientier-
ten» und «individualistischen» Wertorientierung einher. Diese Eigenschaften sowie die Bereit-
5chaft, momentane Befriedigungen um der Verwirklichung langfristiger Pldne willen zu verschie-
ben ... treten dagegen in der Unterschicht zuriick ... und korrelieren mit schlechteren Intelli-
genzleistungen und geringeren Bildungsaspirationen” (ebda., 58). Aber auch gesamtgesellschaft-
lich feststellbare Grundhaltungen in den Familien hemmen die Entwicklung von Lernmotivation.
"Die Wertorientierungen und Erziehungsleitbilder der meisten Eltern ... foérdern nicht in erster
Linie die Entwicklung eines starken Leistungswillens, der auch in die Lernmotivation eingehen
wiirde; sie verhindern geradezu die Prigung von solchen Eigenschaften, die sich auf den Erwerb
und die Verarbeitung neuer Informationen giinstig auswirken. Diese Einfliisse des Elternhauses
erginzen sich in bedenklicher Weise mit der Erziehung in der Schule, da die ... Vorstellungen
der Eltern denen der Lehrer entsprechen" (ebda., 60). Als wichtigsten Aspekt der kognitiven
Ontogenese stellt Brandenburg die Sprachentwicklung heraus, da das Endniveau der Sprachent-
wicklung im Erwachsenenalter entscheidend die Fahigkeit zu allen Lernprozessen mitbestimmt.
Insofern bedingt eine am Sprachverhalten der Mittelschicht orientierte Selektion und Foérderung in
der Schule Benachteiligungen fiir Kinder aus der Unterschicht: "Schiiler, die dem im Unterricht
abverlangten Sprachtyp und -niveau nicht entsprechen, vor allem Kinder aus den Unterschichten,
werden insgesamt schlechter bewertet, weniger gefordert und haben geringere Chancen, ihre re-
lativ sprachunabhangigen Fihigkeiten zu entwickeln. Sie laufen Gefahr, die pauschal abwertenden
sozialen Klassifizierungen, denen sie von vielen Seiten aufgrund ihrer als defizient ... empfun-
denen Sprache ausgesetzt sind ..., zur Grundlage eines negativen Selbstbildes zu machen, das ihre
Motivation zur Entwicklung kognitiver Fahigkeiten hemmt" (ebda.).

Wichtigste sozio-6konomische Bestimmungsmomente fiir die Entwicklung des Lernverhaltens

sind nach den von Brandenburg gesichteten Untersuchungsergebnissen die Struktur der Kernfa-
" milie (die héchste Bildungsbereitschaft entsteht demnach in matrizentrisch strukturierten Fami-
lien), die Kinderzahl (das Niveau der Lejstungsbereitschaft sinkt mit steigender Kinderzahl) und
die materielle Lage der Familie.



136

An den von Brandenburg dargelegten soziologischen Daten zur Weiterbildung lassen sich die
Folgewirkungen der vorberuflichen Sozialisation ablesen. Das Bildungsverhalten ist vor allem
nach dem Niveau der Schulbildung unterscheidbar: “Menschen mit besserer Schulbildung haben
hohere Bildungsaspirationen, wenden mehr Energie auf fir die Erreichung von Bildungszielen
und beteiligen sich stirker an weiterbildenden Kursen nach der Schulzeit" (ebda., 64). Das Bil-
dungsniveau mufB als Determinante der Lernbereitschaft allerdings in Wechselwirkung mit ande-
ren Faktoren - der Schichtzugehorigkeit, der Einkommenshohe, der Berufsgruppe, dem Alter,
dem Geschlecht und dem Wohngebiet - interpretiert werden.

Was die mogliche Reichweite von Bemiihungen zur Aktivierung fiir Bildungsmanahmen angeht,
ist also von unterschiedlichen Ausgangsniveaus bei den Adressaten auszugehen. “Sucht man nach
Wegen, die vorhandene Bildungsbereitschaft in entsprechende Aktivititen umzusetzen oder diese
Bereitschaft zu stirken, so ist zu beriicksichtigen, daB sich bestimmte Bevéilkerungsteile aufgrund
ihres spezifischen sozialen Hintergrunds und ihres Lebensschicksals in dieser Hinsicht stark unter-
scheiden" (ebda., 64). Neben der Notwendigkeit kompensatorischer Einflufnahme in den MaB-
nahmen der Weiterbildung - der allein nur sehr beschrinkte Wirksamkeit zugesprochen wird - ist
der Blick nach wiederholter Feststellung Brandenburgs gerade auf die “materiellen Bedingungen
und das kulturelle Milieu nicht-privilegierter Gruppen” zu richten, die es "vor allem durch Ver-
anderung der Arbeitsverhiltnisse" (so z.B. ebda., 63) zu verbessern gilt.

DaB Brandenburg die entscheidenden EinfluBgrofien auf den Lemerfolg Erwachsener in gesell-
schaftlichen Bedingungsfaktoren identifiziert, zeigt noch einmal sehr deutlich sein abschlieBender
Ausblick. Auf Basis der Analyse und Reinterpretation der vorliegenden Untersuchungsergebnisse
zu den einzelnen Determinanten des Lernerfolgs kommt Brandenburg namlich zusammenfassend
zu dem SchluB, daB die "Entwicklungsverschiebungen des Lernens bei Erwachsenen nur zu einem
bestimmten Grad endogen gesteuert (sind) ... Ob die Lernleistung sich verbessert oder ver-
schlechtert, wird entscheidend durch Faktoren der sozio-kulturellen Umwelt bestimmt, denen der
einzelne im Laufe seines Lebens ausgesetzt ist, sowie durch die Art und das Ergebnis seiner Aus-
einandersetzung damit" (ebda., 98). Im Kommissionsbericht wird also festgestellt, daf} die Bio-
graphie der Lernfahigkeit zumindest nicht vorrangig von einem genetisch vorgeprigten regressi-
ven Entwicklungsverlauf der organischen Basis abhdngt, sondern von den dufieren Entwicklungs-
bedingungen. Uber detaillierte Bestitigungen der Lernfihigkeit des Erwachsenen hinaus ist dieser
Unt'ersuchung aber als entscheidender neuer Impuls fiir die erziehungswissenschaftliche Diskus-
sion der ausdriickliche Hinwei$ zu entnehmen, dafl diese duBeren Entwick]ungsbedinghngen nicht
zufillig gegeben, sondern bewufit geschaffen sind: "Die Analyse der gesellschaftlichen Bedingun-
gen des Lemnens von Erwachsenen zeigt eindeutig, in welch hohem Mafle Lernfahigkeit und
Lemnleistung im Erwachsenenalter nicht schicksalhaft vorgegeben, sondern politisch steuerbar
sind" (ebda., 101). Mit dieser Ei;lsicht verbindet sich implizit der Auftrag an die erwachsenen-
padagogische Forschung, die duBleren Entwicklungsfaktoren der Lernfdhigkeit im Sinne der
Schaffung optimierter Bedingungen zu untersuchen, die Selbstbegrenzung der Zustindigkeit auf
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das padagogische Verhiltnis zu {iberwinden und damit zwangslaufig der Erziehungswissenschaft
eine gesellschaftspolitische Dimension zu geben - ein Auftmé, den Brandenburg auch expressis
verbis formuliert und der zu einer der Ausgahgsfragestellungen fiir den vorliegenden Band ge-
worden ist. Denn aus den Ergebnissen seiner Untersuchung ergibt sich fiir ihn die Notwendigkeit
eifiet Umorientierung wissenschaftlicher Erkenntnisbildung zum Erwachseneniernen von der Su-
che nach endogenen auf die nach sozialen Determinanten der Entwicklung der Lernfahigkeit. Der
Autor regt daher an, den Fragen nachzugehen, welchen Interessen die Bewahrung obsoleter Al-
tersrollen entspricht, wo Macht eingesetzt wird, um Lernpotentiale weiterhin zu blockieren, und
wie dafiir gesorgt wird, "daB der «Lemerfolg» Erwachsener nach wie vor ganz iiberwiegend in
der reaktiven und distanzlosen Anpassung an die gegebene berufliche und private Wirklichkeit
besteht" (ebda., 7). Damit ist auf eben die strukturellen Bedingungsfaktoren fiir die Einschrin-
kimg der (realen) Lernfahigkeit angesprochen, denen, durchaus mitangeregt durch die Aussagen
Brandenburgs, das Interesse des vorliegenden Buches gilt.

Inwieweit und wie hat nun die Forschung zur Lernsituation Erwachsener die Anregungen Bran-
denburgs aufgegriffen? Die Auseinandersetzung mit den Ergebnissen weiterer Untersuchungen
mag Schwerpunkte, Fragerichtungen und Entwicklungstrends der Forschungsbemiihungen und ih-
rer Ergebnisse verdeutlichen.

3.2.4.4. Lernprobleme Erwachsener vor dem Hintergrund des sozialen Grundwiderspruchs
im Kapitalismus

Die Analyse der gesellschaftlichen Determinanten des Lernerfolgs Erwachsener steht auch im
Mittelpunkt der Untersuchung Marita Verres-Muckels (1974), in der sie die spezifischen Lemnpro-
bleme erwachsener Menschen sowie die ihnen zugrundeliegenden Wirkfaktoren unter Auswertung
von Literatur aus den Bereichen Lemn-, Betriebs-, Sozialpsychologie, Soziologie, Politoékonomie,
Biologie und Neurophysiologie diskutiert und in der es ihr darum geht, "die von den verschie-
denen Einzeldisziplinen isoliert untersuchten Faktoren zusammenzutragen und ihre wechselseitige
Bedingtheit herauszuarbeiten" (ebda., 12). Die Autorin stellt sich die Aufgabe zu zeigen, "warum
Erwachsenenbildung ... vorrangig auf einen Teilnehmerkreis beschrinkt ist, der keineswegs die
allgemeine Bevolkerungsstruktur reprisentiert. Damit wird zugleich deutlich, daB wirksame Be-
mithungen der Erwachsenenbildung sich nicht allein in methodisch-didaktischen Fragen erschip-
fen kdénnen - obschon diese zweifellos gerade bei der Organisation von Lernprozessen Erwachse-
ner besondere Beriicksichtigung finden miissen - und auch nicht erst dort beginnen diirfen, wo der
Erwachsene bereits die Schwelle zu einer «Bildungsveranstaltung» liberschritten hat. Vielmehr ist
zu hinterfragen, warum so viele Erwachsene diesen Schritt nicht tun konnen und welche Ansatz-
moglichkeiten unter den gegebenen Voraussetzungen von der EB aufzugreifen sind, um langfri-
stig liber rein kompensatorische Bemithungen hinauszugelangen" (ebda., 12, Hervorhebung im
Original). '
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Auch bei Verres-Muckel fiihrt die kritische Auseinandersetzung mit den traditionellen, biologi-
stisch orientierten Erklarungsansitzen zur Altersentwicklung der Lernfahigkeit zu dem Ergebnis,
"daB allein aufgrund des Lebensalters und eventuell festzustellender Besonderheiten noch keine
konkreten Aussagen iber die Lern- und Entwicklungsfihigkeit Erwachsener gemacht werden
kdnnen. Dariiber sind erst detaillierte Auskiinfte zu erhalten, wenn gewisse psychophysische Um-
strukturierungsphianomene im Zusammenhang mit verschiedenen Sozialfaktoren wie allgemeine
Lebensbedingungen, Schulbildung und Berufstitigkeit usw. gesehen werden. Lemprobleme Er-
wachsener sind daher wesentlich unter sozialpsychologischen und politbkonomischen Gesichts-
punkten zu betrachten" (ebda., 56).

An dieser Stelle stehen die von Verres-Muckel vorgetragenen Gedanken zu "Sozioékonomischen
Determinanten der Lebensbedingungen und der Lemn- und Leistungsfihigkeit Erwachsener"
(ebda., 84 ff.) im Mittelpunkt des Interesses. Die Autorin gibt ihrem Konzept eine marxistische
Grundaussagen aufgreifende Analyse des "wirtschaftlichen Grundverhaltnisses der kapitalistischen
Wirtschaftsordnung" (ebda., 84) vor und stiitzt sich dabei auf Hofinanns Konzept der politischen
Okonomie. Danach bestimmen sich Form und Funktion des Bildungssystems, das einseitig darauf
ausgerichtet ist, dem ProduktionsprozeB besser qualifizierte Arbeitskrifte zuzufilhren nach den
Verwertungsinteressen der Unternehmen gegeniiber der menschlichen, Arbeitskraft. "Die kritische
Komponente der Chance zur Emanzipation, d.h. die Ausdehnung des demokratischen Rechtes auf
Selbstbestimmung auf den gesamtgesellschaftlichen Lebensbereich, soll dabei jedoch eliminiert
werden. An der Stellung des arbeitenden Menschen soll sich prinzipiell nichts dndern. Derartige
Leistungsanspriiche an das Bildungssystem lassen inhaltlich genau den Widerspruch érkennen, der
darin besteht, den technologischen Erfordernissen Rechnung zu tragen und dem Bemiihen, Herr-
schaftsstrukturen zu erhalten" (ebda., 92, Hervorhebung im Original). Das Bildungssystem ein-
schlieBlich der Erwachsenenbildung wird zum Instrument innerhalb eines Sozialisationsprozesses,
in dessen Verlauf die arbeitende Bevolkerung das kapitalistische Wertsystem iibernehmen soll,
wozu gegebenenfalls auch die Anerkennung der "Normalitit" eines niedﬁgen Bildungsstandes ge-
hort.

Durch die kritische Auswertung von Untersuchungsergebnissen, die sich mit der Stellung alterer
Beschiftigter in den Betrieben befassen, zeigt Verres-Muckel nachfolgend, daB dem Einsatz dieser
Arbeitskrifte von Unternehmern stereotyp eine ablehnende Haltung gegeniiber gebracht wird, die
begriindet wird mit einer angeblich verminderten Leistungsfahigkeit, charakterlichen und techni-
schen Anpassungsschwierigkeiten sowie altersbedingter groferer Unfall- und Krankheitsanfallig-
keit (ebda., 100). Die Giiltigkeit dieses "Defizit-Modells" vom ilteren Beschiftigten bezweifelt
die Autorin auch aufgrund der Tatsache, daB es in weiten Teilen empirischer Uberpriifung nicht
standhilt. Vielmehr sprechen "Hinweise dafiir, daB derartige Argumente bewuBt als Vorwand be-
nutzt werden, um die dahinterstehenden 6konomischen Interessen zu verdecken" (ebda.). Diese
werden mit dem Umstand in Verbindung gebracht, daff die Umschulung oder Weiterbildung alte-
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rer Arbeitnehmer bei einer Veranderung der Arbeitsaufgaben in den Betrieben kostenintensiver ist
als die Neueinstellung jiingerer. Wiahrend Jugendliche schon nach einem Teil ihrer Ausbildungs-
zeit bei geringem Entgelt die Leistungsnormen erfiillen und dem Betrieb als Arbeitskrifte an-
schlieflend langer zur Verfiigung stehen, "miissen fiir iltere allgemein Alterszuschlige gezahlt
werden, hinzu kommt das Risiko erhohter Krankheitsanfilligkeit" (ebda., 102).

Die gesundheitliche Labilitit dlterer Menschen ist aber nicht Folge ihres kalenda;ischen Alters.
Vielmehr kumulieren die verschiedenen Belastungen des Berufsiebens und bewirken neben dem
erhohten Gesundheitsrisiko oder als dessen Folge eine verminderte Leistungsfahigkeit, die sich in
nachlassender Produktivitit niederschligt. "Man konnte die allgemein geringe Neigung privat-
wirtschaftlicher Unternehmen, iltere Arbeitnehmer umzuschulen und zu beschiftigen, dahinge-
hend zusammenfassen: Die Umschulung und Anstellung ilterer Erwachsener erscheint solange
nicht attraktiv, wie den Unternehmen ausreichende Alternativen zur Verfiigung stehen, auf die sie
zur Deckung ihres Personalbedarfs zuriickgreifen konnen, ohne die Kosten des Produktions-
faktors Arbeit erhohen zu miissen” (ebda., 102).

Die Lernprobleme, mit denen Teilnehmer an WeiterbildungsmaBnahmen, die trotz allem durchge-
filhrt werden, rechnen miissen, sind fiir Verres-Muckel Folgewirkungen dieser Ausgangssituation,
die u.a. einen Verlust an Lerngewohnheit und an Vertrauen in die eigene Lern- und Leistungsfa-
higkeit bewirkt, weshalb "diese Probleme auf die Dauer nicht individuell gelost werden konnen,
sondern strukturell und fundamental angegangen werden miissen" (ebda., 108).

Wenn Verres-Muckel im weiteren Veranderungsperspektiven entwickelt, spiegeln sie diese Ein-
sicht konsequent wider. Aussagen zu didaktisch-methodischen Aspekten des Erwachsenenunter-
richts ist der Hinweis auf die beschrankte Wirksamkeit einer isolierten EinfluBnahme iiber die
Gestaltung von Lernsituationen vorausgeschickt: "Wenn Lernprozesse wesentlich gesellschaftlich
determiniert sind, kann bei der Organisation von Lernprozessen nicht lediglich auf symptomati-
sche lernpsychologische MaBnahmen ... rekurriert werden, sondern es sind notwendig auch die
gesellschaftlichen Bedingungen zu reflektieren, bewufitzumachen und verindernd zu beeinflussen.
Erst auf der Grundlage soziologischer, politischer und sozialpsychologischer Uberlegungen kann
die Entwicklung von Konzepten fiir die Erwachsenenbildung langfristig sinnvoll sein" (ebda.,
121). Die Erweiterung der Kontrolle der Beschiftigten iiber ihre Arbeitsbedingungen bildet ent-
sprechend das Zentrum, um das sich Verres-Muckels Perspektiven gruppieren. Um auf dem Weg
zu diesem Ziel vorankommen zu konnen, ist vor allem ein Bewufitseinsbildungsprozefl bei den
Beschiftigten notwendig, der es ermdoglicht, die Ursachen fiir Benachteiligungen auch auf dem
Gebiet der Bildungsmoglichkeiten zu erkennen und auf deren Uberwindung hinzuwirken. "Sofern
die Arbeitsbedingungen im Betrieb ein vertretbares MaB an Unzuldnglichkeiten iberschreiten,
miiBte Arbeitsverweigerung seitens der Arbeitnehmer resultieren. Das setzt natiirlich deren aus-
reichende Vorbereitung auf die Artikulation und (kollektive) Vertretung ihrer Interessen voraus
..." (ebda., 111). ’
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Unter dieser Zielperspektive werden bildungspolitische Vorstellungen entwickelt, die den Verfas-
sungsgrundsatz der Chancengleichheit in den Mittelpunkt stellen und sich auf alle Gegebenheiten
richten, die der Wahrung dieses Prinzips im Bereich der Weiterbildung abtraglich sind. So wird
festgestellt, daB "wesentliche Bedingungen fiir' die erfolgreiche Erwachsenenbildung ... nicht im
Erwachsenenalter (liegen), sondern ... letztlich bei den politokonomischen Verhiltnissen und den
daraus fiir die Mehrheit der Bevolkerung resultierenden Lebensbedingungen und Lernchancen
(beginnen)” (ebda., 123). Weiterbildung wird die Aufgabe zugewiesen, unter emanzipatorischen
Mafgaben "nicht nur auf notdiirftige ReparaturmaBnahmen eines verfestigten hierarchischen Ord-
nungssystems” zu reflektieren, sondern die "Artikulation konstruktiver Gesellschaftskritik zu un-
terstiitzen mit dem Ziel, Widerstandskrifte gegen inhumane und irrationale Herrschaftsstrukturen
zu aktivieren" (ebda., 123).

Wie bei allen erziehungswissenschaftlichen Theorieansitzen, die ihre Aufgabe nicht (allein) in der
von den jeweiligen Inhalten abstrahierenden Effektivierung von Lernprozessen oder in kurzfristi-
ger Kompensation sehen und die sich auch bei der Projektion von Perspektiven nicht an System-
grenzen binden lassen, stellt sich die Frage nach den in Aussicht gestellten Alternativen zum Be-
stehenden, nach Realisierungsmdglichkeiten und -wegen. Wer die Richtung der gesellschaftlichen
Verdnderungsnotwendigkeiten einschitzen mochte, auf die Verres-Muckels Aussagen abzielen, ist
weitgehend darauf angewiesen, sie sich liber die Negation der problerhatisierten Wirkfaktoren zu
erschlieBen, und wird dann zu dem SchluB kommen, da8 die intendierten Neuerungen - in ihrem
Kern gekennzeichnet durch die Aufhebung des "kapitalistischen Grundwiderspruchs" - von den
Strukturen dér seinerzeitigen und aktuellen Wirtschafts- und Gesellschaftsform nicht getrag;:n
werden. ’

Die Aussagen der Autorin zu den bewuBtseinsbildenden Aufgaben der Weiterbildung legen es
nahe, aus heutiger Perspektive und vor dem Hintergrund der Analyseergebnisse aus dem Teil 2
die Frage zu stellen, wie sich denn seither die Méglichkeiten entwickelt haben, (berufliche) Wei-
terbildung zum Ansatzpunkt fiir die Einleitung einer kritischen Bewufitseinsbildung zu machen.

Bei der Beantwortung dieser Frage ist zu beriicksichtigen, daB die Autorin ihre Gedanken in einer Zeit niederlegt, in
der der Weiterbildungsbereich zwar bereits im Aufbruch begriffen ist, Strukturen beruflicher Weiterbildung aber erst
entstehen und der Bildungsboom noch als Kernelement eines gesamtgeselischaftlichen Fortschritts gilt. Bis dahin -
diese Zusammenhinge sind vorne weiter ausgefiihrt - hatte eine 6konomisch begriindete oder arbeitsmarktpolitische
Notwendigkeit zur Forderung beruflicher Weiterbildung nicht bestanden, und auch den Erfahrungen an den Ar-
beitspldtzen war eine solche nicht zu entnehmen. Weiterbildung war individuell motiviert durch besonderes Interesse
an beruflichen Kenntnissen oder Aufstiegswiinsche und in aller Regel eine Angelegeriheit rein privater Initiative.
Hauptprobleme fiir Anbieter, die Weiterbildung im Sinne weltanschaulicher Grundiiberzeugungen oder in gesell-
schaftspolitischer Perspektive durchfihren wollten, waren die Weckung des Bedarfs und die Mobilisierung ihrer
Adressaten, die dem Lemnen im Erwachsenenalter und der damit verbundenen zusitzlichen Belastung zum Arbeitstag
allerdings mehrheitlich distanziert gegeniiberstanden. Die Suche nach Maglichkeiten zur Weckung der Weiterbil-
dungsmotivation und die Erforschung der Hintergriinde ihres Ausbleibens waren nicht von ungefihr phasenweise
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Hauptthemen der Diskussion z.B. im Bereich der Volkshochschulen. Wer sich jedoch zur Teilnahme eatschied,
dsgebundener, gewerkschaftlicher und kirch-
licher Triiger im Rahmen der neben der Berufsarbeit verbleibenden Zeitressourcen frei zuriickgreifen. Indem inzwi-

konnte auf die Angebote vor allem Sffentlicher, gemeinniitziger, verb

schen berufliche Weiterbildung gesellschaftlich und individuell als existentiell wichtig gilt und, zumal die Alltagser-
fahrung einen ~ wie real auch immer gearteten - Zusammenhang zwischen individueller Weiterbildungsaktivitit und
der Stellung auf dem Arbeitsmarkt und im Betrieb bestatigt, der Bedarf entsprechend angewachsen ist, scheinen zu-
mindest quantitativ die Moglichkeiten der EinfluBnahme auf die BewuBtseinsbildung tiber Weiterbildungsprozesse
giinstiger zu sein. Das Dilemma aber, daB mit einer Weiterbildung mit geselischaftskritischem Anspruch verbunden
ist, ergibt sich aus der Tatsache, daB das kritische Potential fiir die gravierenden gesellschaftlichen Verinderungen
auf dem Weg tber Bildungseinrichtungen geweckt werden soll, welche auch die Autorin selbst in den Diensten sy-
stemstabilisierender Sozialisationsinteressen sieht.

Es sind zwei Argumente, das eine strukturbezogen, das andere sozialpsychologischer Art, die zur
Stiitzung des Eindrucks angefiihrt werden sollen, daB die von Verres-Muckel selbst seinerzeit be-
reits als begrenzt eingestuften Aussichten fiir Versuche, iiber die Weiterbildung eine Bewuft-
seinsinderung bei Teilnehmern zu bewirken, sich eher ungiinstig entwickelt haben.

Erstens ist der erhebliche Zustrom zum organisierten Weiterlernen seit der Zeit der
"realistischen” Wende, der den an einer BewuStseinsentwicklung interessierten Tragern Teilneh-
mer hitte zufiihren kdnnen, durch die repressiven Insitutionalisierungsformen beruflicher Weiter-
bildung eingedimmt worden. In dem MaBe, in dem die systemtragenden Instanzen - die Wint-
schaftsbetriebe (durch die Definition des Qualifikationsbedarfs und der Teilnehmerkreise sowie
aufgrund ihrer alleinigen Entscheidungsmacht dariiber, ob Weiterbildung den Tauschwert der Ar-
beitskraft erhoht und sich "lohnt") und der Staat (durch eine eindeutige Orientierung seiner Akti-
vititen im Weiterbildungsbereich am Verwertungsbedarf der Unternehmen) - die Schiiisselrollen
bei der Zuweisung von Weiterbildungschancen besetzen und der Wahlfreiheitsgrad im Bereich be-
rufsbezogenen Erwachsenenlernens sich weiter verengt, verringern sich die Moglichkeiten fiir ein
Lernen unter emanzipatorischen oder kritisch-bewuBtseinsbildenden Perspektiven. Berufliche
Weiterbildung ist unter den Bedingungen der Konkurrenz um Arbeitsplitze, die zu nicht unerheb-
lichem MaBe auch iiber das Kriterium des formalen Weiterbildungsnachweises ausgetragen wird,
selbst in dem engen Raum, der dem freien Zugriff auf Themen und MaBnahmen noch bleibt, fiir
die Teilnehmer nur dann ein Mittel zur Konsolidierung am Arbeitsplatz, wenn sie sich unmittel-
bar an die betrieblichen Erwartungen bindet. -

Damit ist bereits das zweite Argument angesprochen: Die Tatsache, dafl Weiterbildung unter blo-
Ber Tauschwertperspektive und als Mittel zur Sicherung der Position wahrgenommen und in die-
ser Weise auch am Arbeitsplatz erfahrbar gemacht wird, prigt den Umgang der Teilnehmer mit
den Weiterbildungsinhalten. Der utilitaristische Verwertungshorizont, in dem berufliche Weiter-
bildung seit ihrer Reduktion zur Weiterqualifizierung und seit der Kanalisierung des Bedarfs
durch institutionelle Strukturen steht, bewirkt eine selektive Akzeptanz der Inhalte: Rezipiert
wird, was einen unmittelbaren Arbeitsplatznutzen erkennbar werden und sich mit den in der Ar-
beitssituation und zu ihrer Bewiltigung herausgebildeten Denk- und Handlungsorientierungen

\
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unmittelbar erfassen 1dft. Indem die Teilnahme an der Weiterbildung zum Kriterium fiir Arbeits-
platzsicherheit, Statuszuweisungen und die Hohe der Entlohnung wird, reprisentiert sich eine ein-
seitig auf diese Parameter bezogene Form der Weiterbildung auch als Bediirfnis der Beschiftig-
ten. Hingegen werden Weiterbildungsinhalte, die die mit dieser Denkhaltung gewonnene Orien-
tierungssicherheit nicht bestitigen oder gar bewuBt hinterfragen, hiufig vor jeder Reflexion ver-
worfen und grundsatzlich abgelehnt. '

r

Ein solches selektives Rezeptionsverhalten gégenﬁber Leminhalten beschreiben z.B. Pdrzold und Drees (1989) am
Beispiel des betrieblichen Ausbildungspersonals im Metallbereich. Haupt- und nebenberufliche Ausbilder aus Wirt-
schaftsunternehmen formulieren Weiterbildungswiinsche aus dem Bediirfnis heraus, ihre Handlungsfihigkeit im Sinne
des an sie gerichteten positionellen Anspruchskatalogs weiter zu effektivieren und weisen Inhalte teils massiv zuriick,
die diesem Kriterium nicht unmittelbar entsprechen oder bei emsthafter Erwagung Verunsicherungen der berufs-
bezogenen Handlungsorientierungen bewirken kdnnten. Es ist fiir die Abschifzung der derzeitigen Realisierungsaus-
sichten von Verres-Muckels Ansatz einer Ausweitung der Kontrolle der Beschiftigten iiber ihre Arbeitsbedingungen
auf dem Weg iiber emanzipatorische Bildungsprozesse nicht ohne Bedeutung, daf z.B. die betreffenden haupt- und
nebenberuflichen Ausbilder im engen Sinne fachspexifische Weiterbildung fiir unverzichtbar erkldren, auf berufspad-
agogische und vor allem gesellschaftlich-politische [nhalte bezogene Weiterbildung aber selbst nach langfristig an-
gelegt gsprozesse zielenden und entsprechend didaktisch strukturierten Weiterbildungssemi-
naren noch zuriickweisen, gerade weil sie anderenfalls die systemimmanente Orientierung des Denkens und Handelns

hild

, auf BewuBl

*in die Krise filhren" kéante. Die Betroffenen "entzichen sich der Diskussion iber einen rein funktionalen Zugriff auf
Weiterbildungsmafinahmen weitgehend mit dem Argument, aufgrund der eindeutigen Kompetenzverteilung innerhalb
des Ausbildungssystems ... sei der Unternehmensbezug der Ausbildung ohnehin unverinderliches Faktum und zudem
fir die 3mbilisierung des Gesamtsystems unerlidflich. Daf} gesellschaftliche Verhiitnisse und die Arbeitssituationen in
den Betrieben in dieser Weise als unbeeinflufibar gelten und diese-Interpretation fiir die Orientierungssicherheit der
Ausbilder eine entscheidende GroBe darstellt, bedingt die Einstellung gegem"iber gesellschaftlich-politischen und pid-
agogischen WeiterbildungsmaBnahmen: ihnen wird fehlender Nutzeffekt fiir die Alltagspraxis vorgeworfen, darin
evtl. angedeutete Verinderungsperspektiven, die von den eigenen und den Ausbildungsinteressen der Jugendlichen
geleitet werden, gelten als «weltfremds und «triumerisch»" (ebda., 142).

Im Blick auf die Aufgaben, die Verres-Muckel der Weiterbildung im Rahmen ihrer gesellschafts-
politischen Zielperspektiven zuweist, mufl angesichts der seitherigen Entwicklung der strukturel-
len Bedingungen und wegen der entsprechenden sozialpsychologischen Folgewirkungen von einer
cher verengten Ausgangsbasis gesprochen werden. Mit der Schaffung institutionalisierter Struktu-
ren unter der MaBgabe des Verwertungsnutzens ist ein erheblicher Kontrollgewinn stabilisierender
Krifte iiber die berufliche Weiterbildung verbunden. ‘
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3.2.4.5. "Reflexives Lernen" - anthropologisch begriindet als menschliches Wesensmerkmal

Wihrend Verres-Muckel die Lernsituation Erwachsener als ein Ergebnis des sozialen Grundwider-
spruchs im Kapitalismus herausarbeitet und Losungsperspektiven in Richtung auf eine grundsétz-
liche Verdnderung der strukturellen gesellschaftlichen Gegebenheiten entwickelt, bemiihen sich
Siebert, Dahms upd Karl um eine anthropologische Begriindung der Eigenart menschlichen Ler-
nens und erwigen Realisierungsmoglichkeiten des "reflexiven Lemnens” in der gegenwartigen
Weiterbildung.

Themen des Erwachsenenlernens und der Entwicklung der Lernfahigkeit im Erwachsenenalter
bilden seit Anfang der siebziger Jahre einen Schwerpunkt der Arbeit am Lehrstuhl Erwachsenen-
bildung der Universitit Hannover, wo Siebert und Mitarbeiter eine Reihe entsprechender Unter-
suchungen durchgefiihrt haben, die von dem Leitgedanken ausgehen, Forschungsergebnisse vor-
zulegen, die Relevanz fiir das didaktische Handeln in der Erwachsenenbildung erlangen konnen.
Unter dem Titel "Lernen und Lernprobleme in der Erwachsenenbildung" legen Sieberr, Dahms
und Karl 1982 eine dritte Verdffentlichung mit Untersuchungsergebnissen zu diesem Themenkreis
vor, in der die Resultate der Vorgangerstudien iiberpriift und neue Forschungbsinstrumente erprobt
werden. Erstmals ist bei diesem Projekt neben der allgemeinen Erwachsenenbildung. (vor allem
der Volkshochschulen) auch die berufliche Weiterbildung beriicksichtigt. "Theoretisch-kategoriale
Klirungen" (ebda., 7) nehmen in dieser Veroffentlichung breiten Raum ein. Diese konzeptionel-
len Gedanken zur Bedeutung des Lernens fiir das Menschsein sowie die konkreten Befragungser-
gebnisse zu Motivation und Lernproblemen Erwachsener sind im Zusammenhang der vorliegen-
den Untersuchung von Interesse. ’

Eine gegeniiber den zuvor dargestellten Untersuchungen neue Qualitit des Herangehens an die
Thematik, die bei Verres-Muckel bereits angedeutet, aber nicht ausgefithrt wird, stellt die anthro-
pologische Fundierung des Ansatzes dar. "Um begriinden zu konnen, ob und in welcher Weise
Lernen unverzichtbarer Bestandteil des Menschen ist, mu§ phylogenetisch und ontogenetisch un-
tersucht werden, was Lernen gattungsgeschi'chtlich und individualpsychologisch zur Menschwer-
dung beigetragen hat und in unserer Gesellschaft beitrdgt” (ebda., 39). Die Argumentation zur
anthropologischen Begriindung der Eigenart und Bedeutung menschlichen Lernens wird mit den
zentralen Aussagen der sowjetischen Tatigkeitspsychologie gefiihrt. Wie im Teil 1 ausfiihrlich
dargelegt, wird nach dieser Schule die menschliche Tétigkeit als das Vermittlungsglied zwischen
Physischem und Psychischem, als verbindende Kategorie zwischen Subjekt und Objekt verstan-
den.

Zur Darstellung der Phylogenese und Ontogenese menschlichen Lernens bezieht sich der erste
Teil des Buches, ausgefiihrt von Siebert hauptsichlich auf die Arbeiten Galperins (1980), der die
"orientierend-untersuchende Titigkeit" als spezifisches Wesensmerkmal des Menschen einfiihrt
und Denk- und Lernprozesse als unabdingbare Voraussetzungen unmittelbar mit ihnen verbunden
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sicht. Die Titigkeit in menschlicher Qualitdt durchlduft die Phasen der Klarung der Problemsi-
tuation, der Klirung des aktuellen Bediirfnisgegenstandes, der Wahl des Weges oder der Hand-
lungsweise sowie der Regulierung der Ausfilhrung. Diesen Stufen der Tatigkeitsausfithrung ent-
spricht bei Galperin eine etappenweise Ausbildung geistiger Fahigkeiten in aufeinanderfolgenden
Lernstufen.

Die orientierende Tatigkeit ist ein Vorgang aktiver Widerspiegelung des AuBeren, aktiv, weil die
in titiger Auseinandersetzung mit der Umwelt entstehenden Abbilder der Realitit zu den indivi-
duell herausgebildeten Zielen und Bediirfnissen in Beziehung gesetzt werden und so zielgerichte-
tes innovatives Handeln - gegeniiber einem nur passiven Getriebenwerden durch AuBenreize -
ermdglicht ist. Hochste dem Menschen mégliche und gleichzeitig in der Natur bisher erreichte
Qualitit diesef Form der Orientierungstitigkeit ist die Handlung der menschlichen Personlichkeit,
die auch als theoretische Tatigkeit bezeichnet wird. Siebert zitiert dazu Galperin: "Hier berick-
sichtigt das Handlungssubjekt nicht allein die Wahmehmung der Gegenstinde, sondern auch die
von der Gesellschaft angesammelten Kenntnisse iiber sie, und nicht nur ihre natiirlichen Eigen-
schaften und Beziehungen, sondern auch ihre soziale Bedeutung und die geselischaftlichen For-
men der Beziehung zu ihnen. Der Mensch ist nicht auf die individuelle Erfahrung beschrinkt. Er
eignet sich die gesellschaftliche Erfahrung jener Gruppe an, in der er erzogen wird und in der er
lebt und nutzt sie" (ebda., 172; zitiert nach Siebert, Dahms und Karl 1982, 46 £.).

Diese hochste Stufe menschlicher Lern- und Denktitigkeit stellt Sieberr in Analogie zur erkennt-
‘nistheoretischen Dimension der Reflexivitit, wie sie Habermas untersucht, und diese wird fiir ihn
zur Leitkategorie fiir das Handeln in der Erwachsenenbildung. "Wenn Lernen in dér Erwachse-
nenbildung untrennbar mit Erkenntnis und Selbstbefreiung verkniipft ist, muB eine Theorie der
Erwachsenenbildung sich dieser erkenntnistheoretischen Grundlagen systematisch vergewissern.
In diesem Zusammenhang diirfte auch dem Bildungsbegriff eine zentrale Bedeutung zukommen.
Bildung als Ergebnis von Selbstreflexion und reflexiven Lernprozessen beinhaltet dann nicht nur
Selbstbewuﬁt&erdung, sondern eine produktive Negation des Bestehenden und die Bereitschaft zu
verantwortlichem, verniinftigem Handeln" (ebda., 48). Zur Charakterisierung seiner Vorstellun-
gen vom reflexiven Lernen fihrt Sieberr weiter aus: "Beim reflexiven Lernen wird sich der Er-
wachsene seiner Moglichkeiten, Grenzen und Lebensziele' bewuft: Bei diesem Lemen werden
nicht nur Kenntnisse und Fihigkeiten angeeignet, sondern das eigene Lernen wird zum Erkennt-
nisgegenstand. Der erwachsene Lernende vergewissert sich seiner eigenen Lernmotive, Lemnstile,
Lemngewohnheiten und Lernbarrierén. Er reflektiert den Sinn und Zweck seines Lernens und der
gesellschaftlichen bema.nfoi'derungen. Er vermag durch Selbstevaluation seine besonderen Lern-
leistungen und seine Lernschwierigkeiten zu erkennen und sein Lernverhalten zu steuern ... Beim
reflexiven Lernen werden auch die eigenen affektiven Lernbarrieren und Vorurteile bewuBt. Re-
flexives Lernen transzendiert das AlitagsbewuBtsein, das viele Themen verdringt, Horizonte
«abdichtet», Widerspriiche harmonisiert, Probleme «exterritorisiert»" (ebda., 48 f.).
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Die besondere Art, wie Siebert seine normsetzende Grofie fiir das Handeln in der Weiterbildung
herleitet, begriindet die Problematik, die sich mit diesem Ansatz und den Ableitungen fiir die
Lemnmotivation verbindet. Angetreten mit dem Ziel, didaktisch relevante Aussagen zum Lermnbe-
griff zu gewinnen, filhrt er Galperins Widerspiegelungstheorie sowie seine Kategorie der
"theoretischen Tatigkeit" ein. Diese hochste Form psychischer Leistungen gilt Galperin jedoch
als der Endpunkt eines moglichen gattun’gsspeziﬁschen und individuellen Entwicklungsprozesses,
als eine geistige Leistung, die, wie Sieberr, eine entspreéhende Aussage Galperins aufgreifend,
selbst ausfiihrt, "nur dem Menschen und auch ihm nur auf einer bestimmten gesellschaftlichen
und individuellen Entwicklungsstufe mdglich ist" (ebda., 47, Hervorhebung G.D.). Keineswegs
ist also gesagt, daB diese "theoretische Tatigkeit" jedem Menschen a priori verfiigbar ist und bei
einer entsprechenden Gestaltung der Lernprozesse abgerufen bzw. angewendet werc}én kann. Die
Fahigkeit zur "theoretischen Titigkeit” kann innerhalb selbst bis zu diesem Niveau fortgeschrit-
tenen menschlichen Gesellschaften erworben werden, wobei die individuellen Entwicklungs-
mdglichkeiten wiederum unmittelbar davon abhéngen, inwieweit der ‘gesellschaftlich erreichte
Stand vom Einzelnen in seiner Lebensumwelt nachvollzogen werden kann.

Ob Reflexivitit oder reflexives Lernen dem Einzelnen méglich ist, richtet sich nach den Zu-
griffsmoglichkeiten auf gegebenenfalls vorhandene Entwicklungsbedingungen, ob es praktiziert
und ausgebaut wird, danach, ob entsprechende Anspriiche an das Denk- ur)d Lernhandeln heran-
getragen werden, und zwar mafgebend nicht in den Ausnahmesituationen organisierter Weiterbil-
dung, sondern in dem Ausschnitt der Gesamtlebenslage, in dem sich die Zielperspektive der Le-
benserhaltung und -entwicklung individuell konkretisiert: Ist Reflexivitit in Umsetzung gesell-
schaftlicher Positionen nicht verlangt oder nicht erwiinscht und entsprechend nicht entwickelt, so
kann sie in Lernsituationen, gleich wie diese didaktisch intentioniert und gestaltet sind, nicht akti-
viert werden. Die Konfrontation mit reflexiv strukturierten Lernsituationen bewirkt dann eher
Abwehrhaltungen und die beschriebene selektive Rezeption: Reflexives Lernen macht unter die-
sen Umstidnden nicht, wie gewiinscht, Lernbarrieren und Vorurteile bewufit, sondern die Lernbar-
rieren und Vorurteile fithren zur Exterritorisierung eben des positionsbezogene Denk- und Hand-
lungsmuster verunsichernden reflexiven Lernens.

Wenn Siebert Reflexivitit (synonym wird der Begriff "Selbst-BewuBtsein” verwendet) anthropo-
logisch begriindet und sie mit der theoretischen Tétigkeit iibereinbringt, die Galperin dérstellt, S0
gewinnt er auf diese Weise eine Zielkategorie fiir die individuelle Entwicklung, der, und dies ist
entscheidend, so sie realisiert werden soll, die gesellschaftliche Gesamtentwicklung entsprechen
muB. Vom zunichst theoretisch beschriebenen Konstrukt dessen, was aufgrund der besonderen
Seinsform des Menschen typisch menschliches Lernen wire, gilt es zu iiberprﬁfén, inwieweit der
gesellschaftliche Entwicklungsstand - und darin die individuellen Entwicklungsbedingungen - Re-
flexivitdt iiberhaupt zulassen.
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Reflexives Lernen ist demnach Lemnen in Anwendung von Reflexivitit, Lernen, das Reflexivi-
tit voraussetzt, die zunachst selbst entwickelt worden sein muB. Als pidagogisches Konzept reicht
das reflexive Lernén, ‘solange es sich auf eine didaktische Ebene beschriankt, immer nur soweit,
wie die dargebotenen Inhalte und die Formen der geistigen Auseinandersetzung mit der Lebens-
welt in den gesellschaftlichen Handlungsanspriichen, denen der Lernende ausgesetzt ist und die
sich gegeniiber isolierten Lemnsituationen durchsetzen, sowie in den Formen der Auseinanderset-
zung mit ihnen, ihre Entsprechung finden. -

Es gehdrt zu den interessantesten Erfahrungen in der Auseinandersetzun g mit der Untersuchung Sieberts, Dahms' und
Karls, daB sich im von Christine Karl interpretierten empirischen Material zu Motivation und Lernproblemen Er-
wachsener eine Reihe von Hinweisen findet, die in der Tendenz die voranstehenden kritischen Bemerkungen bestiti-
gen und so auch die Autoren selbst zu grund‘sitzlichen Fragen an dieses Konzept reflexiven Lemens fiihren. Grund-
lage der A ist die A tung einer schriftlichen Befragung von 619 Teinehmern an verschiedenen MaBnah-
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men der Erwachsenenbildung und einer Kontrollgruppe von 441 Studenten.

Die Ergebnisse bestitigen eine Selektivitit der Rezeption gleich welcher Lerninhalte nach ihrer beruflichen Verwert-
barkeit. Der Wunsch nach beruflicher Qualifizierung dominiert in allen Manahmearten, ist gegeniiber anderen im-
mer das "hartere” Motiv, wihrend Motive der Allgemeinbildung in der Regel nur zusitzlich genannt werden. Dies
gilt selbst fiir MaBnahmen mit sozialwissenschaftlicher Thematik. Die Reichweite etwa politischer Weiterbildung, im
vorausgehenden Abschnitt fiir die gegebenen Bedingungen skeptisch beurteilt, erscheint in noch klarerem Licht ange-
sichts der Tatsache, daf politische Orientierung "kaum" (je nach Altersgruppe bei zwischen O und 5 % der Befragten)
Teilnahmemotiv ist, obwohl mehr als die Hilfte aller Befragten an Seminaren teilnahmen, die {iberwiegend der politi-
schen Bildung zugeordnet werden (ebda., 164). Die besondere Bedeutung des Berufsbezugs wird auch am Zusam-
menhang zwischen den Weiterbildungsmotiven und dem Verhalten in der Lernsituation erkennbar: Wihrend sich die
Teilnehmergruppen ansonsten in keiner Weise voneinander abheben, sind Lernende, “die sich beruflich weiterbilden
wollen, ... signifikant ... stirker outputorientiert, Gben mehr Kurskritik und zeigen mehr Uberforderungsangst als die
tibrigen Teilnehmer" (ebda., 167). Der Belastungsumfang der Weiterbildung nimmt mit der Bedeutung des Kurses im
Sinne seiner beruflichen Verwertbarkeit zu (ebda., 176). Mit Kar! kann dataus der folgende SchluB gezogen werden:

friadenheait

Hoher Strukturierungserwartung und einer Nei zur Kursunzufr wie sie sich in der Haltung beruflich

BUHS

motivierter Teilnehmer zeigen, diirfte ein Interesse an reibungslosem Kursverlauf und Effizienz entsprechen, was
wiederum auf eine eher instrumentelle Orientierung gegeniiber dem Lernen in der Weiterbildung verweist. Im Riick-
griff auf ihre Aussagen zur Lemnmotivation und mit Verweis auf das Konzept des reflexiven Lemens fiihrt Kar! dem-
gemiB aus: "Unter den gegenwirtigen Bedingungen des Bildung ist zu vermuten, daB weniger Lerninhalte als
vielmehr Ergebnisse - sprich Noten, Zertifikate etc. - interessieren ... Diese spezifische Form instrumentellen Ver-

stindnisses von Lernprozessen wird vermutlich Reflexivitit eher verhindern als fordern, da letztere notwendigerweise
eine Storung des reibungslosen und ziigigen Ablaufes bedeuten wiirde. Reflexives Lernen und motiviertes Handeln
konnen ein instrumentelles Interesse einschlieBen, allerdings bedeutet diese Form von Instrumentalisierung nichs
Gleichgiliigkeit gegeniber Inhalten, dern Interesse an Inhalten um eines individuellen und gesellschaftlichen
Zweckes wegen ... Unter Bedingungen des Konkurrenz- und Leistungsdrucks und der Fremdbestimmung ist aller-
dings zu vermuten, daB die zuerst beschriebene Form der Instr lisierung domini wird" (ebda., 170; Her-

vorhebungen im Original). Das Befragungsergebnis kann, wobei nur die Akzente anders gesetzt werden, auch so in-
terpretiert werden: Erst wenn mit der Weiterbildung ein vorweisbares, persdnlich releva Ergebnis mit instrumen-
tellem Verwendungswert in der beruflichen Position angestrebt wird, erfolgt unter den gegebenen Bedingungen iiber-
haupt eine Lernanstrengung von einer Intensitit, die Lemprob) kennb, den Jaft.
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DaB die gesamtgesellschaftliche Situation, speziell der Zuschnitt beruflicher Arbeit, den Rahmen fiir die Entwicklung
der Lernfahigkeit setzt, geht weiter aus der Tatsache eines fehlenden Zusammenhangs zwischen dem Entstehen von
Lernproblemen, soweit diese sich im Sammelfaktor "Kursunzufriedenheit” und auf dem Polaritiitenprofil "Stabilitat"
vs. "Uberforderungsangst” ausdriicken, und der schulischen Vorbildung hervor. "Allerdings kann u.E. daraus nicht
der Schluf} gezogen werden, das Lernverhalten wiirde von der Schule nicht beeinflubt. Vielmehr wire es umgekehrt
denkbar, dafl bestimmte Verhaltensweisen, wie z.B. Rezeptivitit in Lernprozessen, in allen Schularten gleichermafen
vermittelt werden, dafl also unser Schulsystem insgesamt Reflexivitat eher verhindert als férdert” (ebda., 172). So-
fern Schulen als Sozialisationsagenturen nicht dem gesamtgesellschaftlichen ProzeB und den ihn dominierenden Ziel-
perspektiven auBenstehend angesehen werden, verkdrpert sich in dieser Tatsache auch ein Hinweis auf das gesamt-
gesellschaftliche Anspruchsniveau an die Lernfahigkeit.

Den Gesamtaussagewert der Untersuchung faft Karl - was den-ersten Halbsatz angeht (wie allein
diese Forschungsiibersicht zeigt) nicht ganz zutreffend - wie folgt zusammen: “"Wurde bisher
weitgehend nur der Einfluf des Lehrverhaltens und der padagogischen Rahmenbedingungen auf
das Lernverhalten beriicksichtigt, so scheint es nun, als seien gesamtgesellschaftliche Sozialisati-
onsbedingungen und Arbeitsplatzerfahrungen von weit groBerer Bedeutung ..." (ebda., 194).
Hier schlieft sich der Kreis zu den kritischen Anmerkungen, die eingangs die theoretische
Grundlegung des Konzepts des reflexiven Lernens betrafen. Es wurde angemerkt, da8 die Fihig-
keit zu einem Lernen auf hochster menschlicher Entwicklungsstufe, wie es Galperin als
"theoretisches Lernen" beschreibt, bei Teilnehmern an MaBnahmen der Weiterbildung nicht ein-
fach vorausgesetzt und zur Grundlage eines didaktischen Konzepts werden kann, daB es vielmehr
gilt, die gesellschaftlichen Ausgangsbedingungen fiir die Entwicklung der Lern- und Handlungs-
fahigkeit, verkdrpert in den Handlungsanspriichen beruflicher Positionen, zu kennen, wenn auf
die Lernmoglichkeiten und -formen der Menschen und auf die mégliche Reichweite organisierter
Lemprozesse geschlossen werden soll. Vor dem Hintergrund dieser Hinweise sind zwei der wei-
terfiihrenden Fragestellungen, die Siebert, Dahms und Karl aufgrund der vorgelegten Befragungs-
ergebnisse entwickeln, von besonderem Interesse. Wiahrend es in der einleitenden Grundlegung
des reflexiven Lernens noch heifit: "In der Erwachsenenbildung mufl dem Teilnehmér prinzipiell
die Fahigkeit zum SelbstbewuBtsein unterstellt werden, auch wenn diese Fahigkeit noch entfaltet
werden muf" (ebda., 48), so fragen die Autoren nach der Interpretation ihrer Untersuchungser-
gebnisse in eine andere Richtung: "Reflexives Lemen bedeutet gleichermaBien Reflexion des
Lemgegenstandes und seiner Relevanz, der eigenen Ziele und Verwendungssituationen, sowie der
eigenen Situation als Lernender. Wird Reflexivitit nicht durch alltigliche Fremdbestimmung und
Routine verhindert und ist «Kurzzeitpidagogik» iiberhaupt in der Lage, rezeptive Orientierungen
zu durchbrechen? ... Institutionelle Weiterbildung erfolgt hiufig als einmalige Mainahme auf
einen punktuellen, begrenzten Zweck hin. Ist institutionalisierte Weiterbildung unter diesen Be-
dingungen in der Lage, Hilfestellung zu leisten bei der Losung gesellschaftlicher Probleme und
kann sie als Chance zur Reflexivitit wahrgenommen werden?" (ebda., 194).

Ohne die, um es in den von Siebert zitierten Worten Habermas' zu sagen, "produktive Negation
des Bestehenden" iiber die eigentliche Lemsituation hinaus auch auf die gesellschaftliche Umge-
bung auszuweiten - und ohne ein entsprechendes Selbstverstindis der Erziehungswissenschaft -,
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ist "reflexives” oder "theoretisches" Lernen liber privilegierte gesellschaftliche Teilgruppen hin-
aus offenbar nicht zu realisieren. In der Untersuchung Sieberts, Dahms' und Karls wird dieser
Zusammenhang in ganz besonderer Weise deutlich. Zu dieser Klarheit trigt, dies der bemerkens-
werteste Zugewinn gegeniiber vorangegangenen Untersuchungen, vor allem die Einbeziehung des
anthropogenetischen Aspekts bei, die es moglich macht, die Realitit des Lernens Erwachsener
und seiner Entwicklung ani Kriterium der spezifischen Struktur menschlicher Lernfahigkeit zu
messen und Defizite als "gemachte" Einschrankungen menschlicher Lebens- und Entwickiungs-
moglichkeiten, wie hier seiner Reflexivitit, zu fassen.

|

3.3. Die aktuelle Tendenz - Erziehungswissenschaft im Dienste 6konomisch-rationeller Pro-

zeBBoptimierung

Die Arbeit Sieberts, Dahms' und Karls aus dem Jahr 1982, in der der gesellschaftliche Aspekt der
Entwicklung des menschlichen Lemnens hervorgehoben wird und die Realisierungschancen fiir die
hoherentwickelten Lernformen in den gegebenen Lernsituationen Erwachsener eher pessimistisch
beurteilt werden, entstammt einer Phase, in der die Frage nach den Hintergriinden fiir Lernpro-
bleme in der Weiterbildung ansonsten kaum noch gestellt wird. Seit Ende der siebziger Jahre hat
sich ein gegensitzlicher Trend in den Forschungsarbeit durchgesetzt. Er ist durch die bewuBte
Beschrinkung des Blicks auf die unmittelbare padagogische Situation sowie den rein empirischen
Umgang mit den Lernproblemen Erwachsener gekennzeichnet und als individualistisch in der
Analyse und den entwickelten Losungsformen, theoriefern, technizistisch und 6konomisch-ratio-
nalistisch in der Grundorientierung zu charakterisieren. Die Auseinandersetzung mit typischen
Forschungsarbeiten dieser Art beschliefit die Bestandsaufnahme.

3.3.1. "ZweckmiiBiges" zur Rationalisierung der beruflichen Qualifizierung

"Die technische, 6konomische und gesellschaftliche Dynamik unserer gegenwirtigen Zeit mit ih-
ren stetig sich wandelnden Anforderungen” ist fiir Bader (1979, 8) der Hintergrund fiir die Not-
wendigkeit einer permanenten beruflichen Weiterbildung. Mit dem Ziel der Vermeidung weitrei-
chender Konsequenzen wie Frustrationen, Nicht-Mehr-Folgen-Kénnen und Kursabbruch sollen
als Ergebnis seiner Auseinandersetzung mit "Lernschwierigkeiten in der Anfangsphase beruflicher
Weiterbildungslehrgiange” (Titel) Mafinahmen entwickelt und aufgezeigt werden, "die iiber
grundsitzliche Ausfilhrungen zum erwachsenengerechtenn Unterrichten hinaus gezielt zur Verrin-
gerung oder Beseitigung von Anfangsschwierigkeiten in der beruflichen Weiterbildung beitragen"”
(ebda., 10). Bader versteht seine Untersuchung als berufs- und wirtschaftspadagogischen Beitrag,
der dem Einzelnen helfen soll, "die auf ihn zukommenden Anforderungen des beruflichen Wir-
kungsraums besser zu bewdltigen" und durch die Vermeidung der Konsequenzen von Anfangs-
schwierigkeiten "eine individual-pddagogische Humanisierung der Weiterbildung" zu bewirken.
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Als weitere Konsequenz aus der Untersuchung wird selbstbewuflt "eine kostenméBig und damit
bildungsdkonomisch wichtige Effizienzsteigerung der Weiterbildungskurse" (ebda., 11, alle Her-
vorhebungen G.D.) angefiihrt. '

Diesen hochgesteckten Zielen ndhert sich Bader, indem er in Anlehnung an Brezinka Lemen als
"erfahrungsbedingten Erwerb oder Ausbau relativ dauerhafter psychischer Erlebens- und Verhal-
tensdispositionen” (ebda., 24) und Lernschwierigkeiten als eine “grundsitzliche Diskrepanz zwi-
schen erwarteter und tatsichlicher Lernleistung" (ebda., 29) umschreibt - wobei offen bleibt,
wessen Erwartungen hier die Norm setzen - und nach dem Hinweis auf den derzeitigen Stand der
Erkenntnisbildung zur Lernfdhigkeit Erwachsener voraussetzt, daf die wahren Ursachen solcher
Schwierigkeiten in anderen Faktoren als dem Alter gesehen werden miissen. Als Anfangsschwie-
rigkeiten werden letztlich "Beeintrichtigungen des Lernerfolgs zu Beginn von Weiterbildungsver-
anstaltungen in Form von mangelnder Bewiltigung der Anforderungen der Lernsituation und/oder
des Lernprozesses" (ebda., 31) verstanden.

Gegenstand der Untersuchung sind oft erst im Verlauf von MaBnahmen erkennbar werdende an-
fangliche Beeintrachtigungen des Lernerfolgs. Der im Verlauf der Studie unausgesetzt prokla-
mierte Anspruch auf ZweckmiBigkeit (der Begriff selbst und seine Synonyme finden sich oft
mehrfach auf einer Seite) scheint der Hintergrund dafiir zu sein, daB} nicht individuelle Vorausset-
zungen der Lemnenden als hauptsichliche Begriindungen fiir Anféngsschwierigkeiten herangezo-
gen, sondern diese eher in den objektiven Bedingungen der Lernsituation gesucht werden, denn,
so Bader: "im Gegensatz zu den teilnehmerindividuellen Voraussetzungen (sind) die objektiven
Unterrichtsbedingungen die Ursachenfaktoren, auf die im Lehrgangsgeschehen leichter und
schneller eingewirkt werden kann, da sie in hoherem MaB im EinfluBbereich des Lehrenden lie-
gen" (ebda., 46). Da sich die Aussicht auf einen kurzfristige Erfolge bei einer Schwerpunktset-
zung auf die Mafnahmegestaltung ergibt, geraten die individuellen Teilnehmervoraussetzungen in
einer argumentenlogisch hochinteressanten Weise sogar zu moderierenden Faktoren des Erfolgs
solcher MaBnahmen, die sich auf die unaufwendiger zu beeinflussende unmittelbare Unterrichts-
situation richten, denn "MaBnahmen zur Verringerung von Anfangsschwierigkeiten, die auf eine
zweckmiflige (!) Gestaltung der objektiven Bedingungen des Unterrichtsgeschehens abzielen,
(diirfen) eine Beriicksichtigung der individuellen Teilnehmervoraussetzungen nicht vernachlassi-
gen, da sonst die ergriffenen MaBnahmen sehr leicht nicht die beabsichtigte Wirkung zeigen"
(ebda., 47).

Als Untersuchungsmethode wurden postalische schriftliche Befragungen, als Instrumente standar-
disierte Fragebogen fiir die nach dem Zufallsprinzip zusammengestellten Untersuchungsgruppen
"Teilnehmer" und "pidagogische Leiter" (426 bzw. 137 Personen) gewihlt. Die Teilnehmer
wurden nach "Art und AusmaB der von ihnen erfahrenen verschiedenen Anfangsschwierigkeiten
sowie subjektiv empfundenen Ursachen befragt”, die padagogischen Leiter, die fachkompetent
die Wirksamkeit von in der erwachsenenpddagogischen Literatur vorgeschlagenen methodischen
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Hilfsmitteln bewerten sollten, "um ihre Einschitzung der einzelnen vorgegebenen MaBnahmen ...
gebeten” (ebda., 252).

Die hier vorrangig interessierende Analyse der Erscheinungsformen von Anfangsschwierigkeiten
erbringt das Ergebnis, daB die festgestellten Beeintrichtigungen im Kenntnisbereich (gemeint sind
fehlende allgemeinbildende, fachspezifische und berufliche Vorkenntnisse bzw. Erfahrungen),
ferner im kognitiven, sozialen, affektiven, operativen und psychomotorischen Bereich "zu einem
wesentlichen Teil auf (vermutlich: mangélnde, G.D.) Ubung und Gewdhnung zuriickzufiihren
sind" (ebda., 87), ein Resultat, daf8 durch die Angaben der Teilnehmer zu den von ihnen subjek-
tiv empfundenen Ursachen fiir ihre Schwierigkeiten zusitzlich belegt wird. Von besonderer Be-
deutung sind die Anfangsschwierigkeiten im kognitiven (vor allem Aufnahme und Speicherung
neuer Lerninhalte) und im operanten Bereich (mangelnde Beherrschung von Techniken und Stra-
tegien zur effizienten Planung und Organisation geistigen Arbeitens und Lernens). Als wichtigste
Erkenntnis aus der Analyse der Bedeutung der objektiven individuellen Voraussetzungen der
Teilnehmer ist zu nennen, daB das Ausmafl von Anfangsschwierigkeiten im Kenntnisbereich, im
kognitiven und jm operativen Bereich abhingt vom Umfang der vorangegangenen Bildungsbe-
mithungen, namlich von Linge und Niveau der allgemeinbildenden und beruflichen Schulbildung,
der Haufigkeit des Besuchs von Weiterbildungsveranstaltungen und der seit der letzten Mafinahme
verstrichenen Zeit (ebda., 115). Das Alter der Lernenden hingegen ist ohne Bedeutung.

Das Auftreten von Anfangsschwierigkeiten steht, wie angenommen, mit bestimmten Merkmalen
der Lehrgangsorganisation in Zusammenhang. So sind die Anfangsprobleme umso grofer, je ho-
her die Gesamtstundenzah! der Mafinahme ist, was nach Bader moglicherweise darauf zuriickzu-
fihren ist, daB lingere Mafinahmen in der Regel zu Abschliissen fithren und festgelegte Kataloge
von Inhalten zu vermitteln sind, weshalb gleich zu Beginn konzentriertes, zielorientiertes Vorge-
hen notwendig ist und hohe Anspriiche an die Teilnehmer gestellt werden. Mehr als in Fortbil-
dungsveranstaltungen treten anfangliche Lemnprobleme in UmschulungsmaBnahmen auf. Dies
wird wiederum damit erklirt, daB weniger auf Vorkenntnisse zurﬁckgeéﬁffen werden kann, da
ganzlich neue Inhalte zu erlernen sind (ebda., 99 f.).

Aus der Tatsache, daB sich als Hauptschwierigkeiten in der Frithphase beruflicher Weiterbil-
dungsmaBnahmen mangelnde I'Jbung und Vertrautheit feststellen liefen, leitet Bader die Forde-
rung "nach einer haufigeren, wenn nicht gar regelmafiigen Teilnahme an Weiterbildungsveran-
staltungen” ab. "ZweckmiBig (!) erscheint lberdies eine verbesserte Qualifizierung zukiinftiger
Weiterbildungsteilnehmer bereits im Rahmen ihrer schulischen Berufsvorbereitung, ... (ebda.,
255). Dieser Vorschlag enthilt eine - freilich triigerische - Patentlosung: Teilnehmer belasten sich
und die Maflnahmen der beruflichen Weiterbildung nicht mit ihren aus Situationsunge{wohnheit
resultierenden Problemen, wenn sie sich haufiger zur Weiterbildung bemiihen. Wenn zusitzlich
das staatliche Schulsystem die idealen Startvoraussetzungen fiir den ersten Weiterbildungsbesuch
schafft, sollten Zusatzbelastungen durch Anfangsschwierigkeiten zukinftig vermeidbar sein. Vor-
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aussetzung dazu wire allerdings, daB die Entscheidung iiber die Teilnahme an einer Weiterbil-
dung in der Freiheit potentieller Teilnehmer lage (das ist derzeit nicht der Fall) und auch die re-
gelmiBig anfallenden MaBnahmekosten von jedermann aufgebracht werden konnten. Letzterer
Aspekt konnte vernachlissigt werden, sollte der Appell an die Unternehmen gerichtet sein und
auf Investitionen in den Erhalt der Lernfahigkeit der Mitarbeiter zielen. Dann aber wiirde diese
Argumentation unter den Pramissen der Untersuchung erst recht problematisch. Es wire zu erwa-
gen, ob sich angesichts der Kosten langer Zeitstrecken beruflicher Weiterbildung, die lediglich
verbracht wiirden, um das Personal fiir den in aller Regel hdchst gelegentlichen Fall eines be-
trieblichen Nachqualifizierungsbedarfs zu riisten, die Hinnahme anfinglicher Lernprobleme der
Teilnehmer und die durch sie bedingte Verldngerung der Einzelmanahmen nicht eher rechnete.

Das Hauptaugenmerk der Untersuchung ist allerdings ja nicht auf strukturelle Uberlegungen, son-
dern auf die Lernsituation selbst und die Humanisierung und Rationalisierung der problemintensi-
ven Anfangsphase gerichtet, und so werden im weiteren konkrete Rezepte fiir den Umgang mit
diesen Beeintrdchtigungen in der Situation, in der sie manifest werden, formuliert. "Danach sind
insbesondere die Verwendung von Hilfsmitteln, die eine individuelle Eigenarbeit der Lernenden
erlauben, und der Einsatz fragend-entwickelnder Unterrichtsmethoden in Verbindung mit einer
Vermittlung von Lern- und Arbeitstechniken und personalen Hilfeleistungen ... sowie ... der
grundsitzlichen Vermeidung einer inhaltlichen oder zeitlichen Uberforderung der Lernenden als
die tragenden Mafnahmen zur Verringerung von Anfmgsmhwieﬁgkeitsn aufzufassen" (ebda.,
261 £.). '

Den Dozenten werden aufgrund dieser Erkenntnisse Vorschlige zur Verinderung ihrer Vorge-
hensweisen unterbreitet, in denen "wirksamere Bemiihungen zur Verringerung von Anfangs-
schwierigkeiten gesehen werden konnen” (ebda., 263). Sie soilen an dieser Stelle vollstindig zi-
tiert werden, weil sie als exemplarisch fiir den derzeit vorherrschenden Trend einer situativ rea-
gierenden, das Lernen in Analogie zu technischen Prozessen interpretierenden und von dufleren
Bedingungsgrofen fiir das Entstehen von Lemnproblemen abstrahierenden Form der Auseinander-
setzung mit der Lemnsituation in der Weiterbildung unter bildungsdkonomischen Pramissen gelten
diirfen. Bader stellt als wirksame MaBnahmen insbesondere heraus:

"- eine stirkere Vermittlung von Lern- und Arbeitstechniken anstelle des gegenwirtig hdufig aus-
schlieflich betriebenen Auffrischens und Angleichens von Vorkenntnissen;

- eine hdufigere Differenzierung der Weiterbildungsteilnehmer nach ihren vorweggegangenen
Weiterbildungserfahrungen;

- die stirkere Verwendung von objektivierten Analyseverfahren oder von individuellen Diagnose-
und Beratungsgespréchen als Ersatz fiir die Formen des Erfragens vorhandener Beeintrachtigun-
gen;

- ein vermehrtes Auffrischen und Angleichen von Vorkenntnissen sowie eine gesteigerte Ver-
mittlung von Arbeitstechniken im Rahmen von Vorkursen, umfassendere MaBnahmen des Ein-
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gewdhnens sowohl zu Beginn von Vorkursen als auch emeut in der Anfangsphase des eigentli-
chen Unterrichts und ein Ausbau einer Vermittlung von Lerntechniken im unmittelbaren Bezug
zu den Lehrgangsinhalten unter Einbeziehung in das vorhandene Ficherangebot der Lehrginge"
(ebda., 263).

Baders Untersuchung unterscheidet sich von den zuvor besprochenen, sowohl was die Ausgangs-
fragestellung als auch den Forschungsansatz, die Erkenntnisabsicht und die Ergebnisse in Form
von Praxisanweisungén betrifft, in wesentlichen Ziigen. Der Autor fragt nicht nach der Lernfi-
higkeit Erwachsener - diese wird wie selbstverstindlich vorausgesetzt - und ihrer Struktur und
setzt sich in Kontrast zu Versuchen, iiber die Kldrung der besonderen Bedeutung des Lemens fiir
den Menschen adédquate strukturelle Vorbedingungen einzufordern bzw. an den erkannten Not-
wendigkeiten orientierte Lehr- und Lernformen zu entwickeln und zu praktizieren. Die Rahmen-
bedingungen des Lernens werden nur hingenommen, die Ergebnisse phinomenologisch aufgegrif-
fen. Uberlegungen zu den Lernzielen und -inhalten stehen schon deshalb nicht an, weil sie sich
aus der abstrakten, scheinbar nicht beeinfluBbaren Grofle "technischer, 6konomischer und gesell-
schaftlicher Wandel" herleiten, die autonom den Handlungsrahmen setzt: Der Lernende wird ge-
geniiber dem Wandel der Qualifikationserwartungen in der passiven Rolle dessen gesehen, der
"bewiltigt", was, von ihm nicht mitbestimmt, "auf ihn zukommt". Was in den Gedanken Bran-
denburgs, Verres-Muckels und Sieberts Ausgangspunkt fiir unterschiedlich weitreichende gesell-
schaftspolitisch orientierte Veranderungsabsichten ist - weil darin gerade die eigentliche Begriin-
dung fiir die Lernprobleme Erwachsener gesehen wird -, ist bei Bader absolut gesetzt und nicht
weiter hinterfragter Hintergrund fiir die pragmatische Operationalisierung. Gerade die Bedin-
gungsfaktoren in seinem Untersuchungsfeld, die in den fortgeschrittenen vorangegangenen Unter-
suchungen als zentral und letztlich ursichlich fiir das Entstehen von Lernproblemen herausgear-
beitet worden sind, 1d8t Bader mit der Bezugnahme auf bloBe Oberflichenerscheinungen und der
Suche nach Kompensationsmitteln aufien vor.

Ahnlich verfihrt der Autor beim Thema des Umgangs mit den Anfangsproblemen selbst. Die
Frage nach ihrem Entstehen wird véllig aus der Betrachtung ausgeblendet und nur die Erschei-
nung registriert. Anfangsschwierigkeiten werden gemafl einer auf Rationalitits- und Effizienza-
spekte reduzierten Sicht von Lernsituationen als Stor- bzw. Teuerungsfaktoren lediglich aufge-
griffen und "gehandlet". Eine Entwicklung Gibergreifender Losungsstrategien, die sich aus der Er-
kundung von Ursachen fiir die Lernprobleme Erwachsener ergeben konnte, wird von vorn herein
nicht angestrebt. Weiterbildung, zu deren Beginn die Probleme entstehen, erscheint nicht mehr
als Bestandteil der Personlichkeitsentwicklung; es gilt nicht mehr, ein menschliches Wesens-
merkmal mdglichst umfassend zu realisieren und dazu Hinderungsfaktoren zu erkennen und
grundsitzliche Losungen zu erarbeiten. Vielmehr geht es darum, unmittelbar einsetzbare, reaktive
und instrumentelle Rezepturen fir den Einsatz gegen einzelne Symptome zu entwickeln, die den
Lemerfolg, richtiger wohl: den Erfolg der Weiterbildungsmlaﬂna.hme, gefahrden. Anfangsschwie-
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rigkeiten sollen zu exakt bestimmbaren und der gezielten EinfluBnahme zugénglichen, berechen-
baren Grofien werden.

Mit der Beschrinkung des Blicks auf die Oberflichenerscheinungen sind fiir die Teilnehmer an beruflichen Weiterbil-
dungs ltungen weitere Konsequenzen verbunden. So richtet sich die Entscheidung dariiber, welche Probleme

Lernender mit der Absicht ihrer Uberwindung angegangen werden, nach ihrer Zuganglichkeit fiir situativ einsetzbare
Rezepturen. Auf diese Weise ﬁber}vindbnre Probleme aber tauchen in der Anfangsphase auf, fiir weiterhin bestehende
Lernschwierigkeiten wird die Mdglichkeit der erfolgreichen Beeinflussung schlicht wegdefiniert: Als Anfangsschwie-
rigkeiten sind Lernprobleme voriibergehende Erscheinungen, die sich durch mangelnde GewShnung an die Lemsitua-
tion erkidren und innerhalb derselben behandelt werden kénnen. Uberdauem dieseiben Probleme die durchschnittlich
anzusetzende Zeit fiir ihre Uberwindung trotz der gegenwirkenden MaBnahmen, so sind sie "Lernschwierigkeiten®,
und diese konnen von intermen strukturellen Defekten herriihren, wie, etwa im Falle kognitiver Lemprobleme, der
"Beeintrichtigung grundlegender geistiger Fahigkeiten™ (ebda., 89). Auch was den Zeitraum angebt, fir den der
Teilnehmer hoffen darf, daB seine Lemprobleme sich als Anfangsprobleme und nicht als méglicherweise grundle-
gende Defekte erweisen, kann der Autor Angaben machen: Im Mittel ca. 13 % der Gesamtdauer einer Weiterbildung

miissen ohne die von Bader vorgeschlagenen Mafinah zur Behebung der Startschwierigkeiten kalkuliert werden
(ebda., 262).

Gegen wirkliche Anfangsschwierigkeiten aber gilt es, strategisch geschickt und offenbar mit aller (zumindest verba-
len) Hirte zu Felde zu ziehen. Wichtig sind die "Erfassung ... durch den Einsatz von Analyseverfahren” und die
"Festlegung des giinstigsten Zeitpunkts fiir das Vorgehen gegen Anfangsschwierigkeiten" (ebda., 149), wenn die
"Beseitigung" oder zumindest die "Verringerung" (ebda., 252 et passim) gelingen soll. Das gilt auch fiir das
"gezielte, wirksame Vorgehen gegen Ursachenfaktoren, die im Individuum begriindet liegen" (ebda., 50). Die nach-
gerade militante Topik, in der Teile der Verdffentlichung abgefaBt sind, wird auch zum Geg d der R ion
durch Geifler (1980), der anmerkt, da Bader, wie seine Begriffswahl zum Ausdruck bringt, den anfanglichen
Schwierigkeiten immer in einer Feindeshaltung gegeniibersteht. Und mit der Uberschrift zu seiner kurzen Stellung-
nahme bringt Geifler ein weiteres Charakteristikum dieser Untersuchung ins Bewufitsein, wenn er fragt: “Wann fangt
der Anfang an? Oder: Gibt es einen Anfang vor dem Beginn?". In der Tat stellt sich diese Frage angesichts des Vor-
schlag Weiterbildungsmafinah. zur Vermeidung von Anfangsschwierigkeiten eine Vorbereitungsphase vorzu-

-3

schalten. Es wire in dem Falle abzuwarten, ob die Teilnehmer bei einem solchen Kurs, der u.a. zur Vermittlung von
Arbeitstechniken dienen soll, wiederum Anfangsschwierigkeiten zeigen.

Die vom Frageansatz bis zu den Hauptergebnissen und auch in der Wortwahl der Bader'schen
sehr dhnliche, wenn auch vom Forschungsaufwand her deutlich bescheidenere Untersuchung
Stentzels aus dem Jahr 1986 geht in der Radikalitdt der Ausblendung der zentralen Fragen men-
schlichen Lernens noch iiber den Ansatz Baders hinaus und gibt AnlaB zu weiteren, beide Unter-
suchungen betreffenden Anmerkungen zur hier gewidhlten Form der Auseinandersetzung mit
Lernproblemen in der beruflichen Weiterbildung.

Auch Stentzel (1986) fithrt mit einer Kurzfassung der "reinen Lehre" der technikzentristischen
Bildungsdkonomie in seine Untersuchung ein: "Eine Zeit, die, wie die unsrige, von raschem,
technologischem, okonomischem und sozialen Wandel gepragt ist, macht es erforderlich, das
Qualifikationspotential der Arbeitskrifte stindig zu erhdhen, zu verdndern bzw. anzupassen. Ler-
nen im Erwachsenenalter mithin berufliche Weiterbildung ist somit gesellschaftlich notwendig
und dient zugleich der individuellen Existenzsicherung ... Um einerseits der gesellschaftlichen



154

Notwendigkeit fiir berufliche Weiterbildung Rechnung zu tragen und andererseits die Kursteil-
nehmer bei der Sicherung ihrer Existenz durch berufliche Weiterbildung zu unterstiitzen, ist es er-
forderlich, Art und AusmaB der auftretenden Lernschwierigkeiten sowie ihrer Ursachen festzu-
stellen, um Vorschlidge zur Verringerung bzw. Behebung von Lernschwierigkeiten machen zu
konnen" (ebda., II). Die Untersuchung verfolgt das Ziel, "Lemschwierigkeiten von Erwachsenen
in der beruflichen Weiterbildung, soweit sie vorhanden sind, aufzudecken ... deren Ursachen auf-
_ zuspiiren und ... ausgehend von diesen Ergebnissen, mogliche Mangel aufzuzeigen sowie ... Vor-
schldge zu Verbesserungen zu unterbreiten” (ebda., 2).

Eine Auseindndersetzung mit dem Lernbegriff klammert Srentzel angesichts dieser Aufgabenstel-
lung aus. Lemen wird beschrieben als "der Vorgang, durch den ein bestimmtes Verhalten neu
erworben und verandert wird", eine Definition die “mit Absicht sehr allgemein und allumfassend
formuliert” wird, denn: "Der Verfasser dieser Arbeit umgeht damit bewuBt die Diskussion zahl-
reicher Lerntheorien zur Definition des Begriffs «Lernen», da sie fiir den Gegenstand dieser Un-
tersuchung (Lernschwierigkeiten) nicht relevant ist und verweist auf die einschligige Literatur
..." (ebda., 3). Fir die Bestimmung des Untersuchungsgegenstandes ergibt sich also: “Lemn-
schwierigkeiten sind Erschwernisse, ein bestimmtes Verhalten neu zu erwerben bzw. zu
verdndern” (ebda., 4; Hervorhebung im Original); zur Ausrdumung moglicherweise verbleiben-
der Unklarheiten wird noch einmal verdeutlicht, was gemeint ist, nimlich, "daB der Lemproze§
nicht so abliuft wie er es idealiter tun sollte, unabhiingig davon, ob das angestrebte Verhalten er-
reicht wird oder nicht" (ebda., 4).

Die Untersuchung wendet sich Art und AusmaB der Lernschwierigkeiten in der beruflichen Auf-
stiegsweiterbildung zu mit den Zielen "mdglichst viele Lernschwierigkeiten festzustellen” (ebda.,
19; Hervorhebung im Original) und die Fragen nach Art und AusmaB kognitiver, instrumenteller
und affektiver Lernschwierigkeiten, Art und AusmaB der den Lernschwierigkeiten zugrunde lie-
genden EinfluBfaktoren bzw. Ursachen sowie nach der Wirksamkeit von MaBnahmen zur Fest-
stellung und Verringerung von Lernschwierigkeiten (ebda., 20) zu beantworten. Zu diesem
Zweck werden 139 Teilnehmer und sieben Kursleiter schriftlich befragt.

Teilnehmerspezifisch signifikante Unterschiede beziiglich des Auftretens von Lernschwierigkeiten
in Abhingigkeit vom Alter werden nicht festgestellt. Als bedeutendste Lernschwierigkeiten er-
mittelt Stentzel hingegen: "die eigene Lernzeit einzuteilen”, “eine kontinuierliche Arbeitshaltung
beizubehalten", "Informationen mit eigenen Worten wiederzugeben"”, "bei Priifungen Informatio-
nen zu behalten” und "das Interesse aufrechtzuerhalten”. Hauptursachen fiir diese Lernschwierig-
keiten sind: "zu wenig Freizeit”, "die Stoffiille", "zu wenige Wiederholungen", "Belastungen
durch Berufsausiibung”, "Schulbesuch bzw. letzter Weiterbildungskurs liegt zu lange zuriick",
"fehlende fachtheoretische Kenntnisse", "schon ldnger bestehende Schwierigkeiten bei bestim-

mten Lernanforderungen”, "hohes Unterrichtstempo” sowie "lange Unterrichtsstunden”.
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Als Konsequenz aus diesen Ergebnissen unterbreitet auch Stenszel einen iibergreifenden Losungs-
vorschlag, der sich wie ein Patentrezept liest, anhand dessen aber gerade verdeutlicht werden
kann, daf die Probleme, die er einer Losung nahe sieht, damit gerade erst aufgeworfen sind:
"Zur Behebung von Lernschwierigkeiten ist es notwendig, den EinfluB dieser Ursachen zu schmd-
lern, wozu eine realistische Einschitzung der anzuwendenden MaBnahmen gegeniiber den Ge-
gebenheiten in der beruflichen Weiterbildung erforderlich ist." (ebda., 112 f.).

Eine kurze Bemerkung zu diesem Losungsvorschiag soll die Problematik des Ansatzes verdeutlichen. Sie betrifft die
von Stentzel genannten Ursachen fir Lernprobleme, exemplarisch diese: "Schulbesuch bzw. letzter Weiterbildungs-
kurs liegt zu lange zuriick”. Der hohe Erkiarungswert des Faktors "Bildungsabstinenz" fiir defizitire Lernverlaufe ist
durch eine Vielzahl von Untersuchungen tatsichlich hinlanglich belegt. Wenn nun in Anwendung des Stenrzel'schen
Losungsvorschlags (und dhnlich wie bei Bader) geschlossen werden soll, daB Lernprobleme in der Weiterbildung
vermutlich gar micht erst auftreten, wenn der Teilnehumer nach dem Schulbesuch regelmaBig weitergelernt hat, so
kann dies nachvollzogen werden, jedenfalls dann, wenn die Lemerfahrungen der Entwicklung der Lernfahigkeit zu-
traglich gewesen sein sollten. Allerdings ist auf diese Weise mit dem Komplex "Bildungsabstinenz” eben fediglich
eine Erkldrung moglicher Lernprobleme gefunden; die Ursache wire erst aufgedeckt, wenn in einem weiteren Schritt
die Griinde fiir den Lernausschluf genannt werden konnten. Stentzels Losungsvorschlag behielte dann zwar uneinge-
schrankt seine Gilltigkeit, gewdnne aber auch eine zusitzliche Dimension. Es miifite, mit Konsequenzen fiir den Un-
tersuchungsansatz, gegebenenfalls konzediert werden, dafl ohne die Analyse der gesellschaftlichen Rahmenbedingun-
gen des Lernens die Lernprobleme in der Weiterbildung nicht hinreichend zu erkldren sind und die Anwendung si-
tuativer Mittel zur Forderung des Lernerfolgs, ohne diese Analyse und nach dem Black-Box-Motiv, nur Zufallser-

tahei

eines Teilnehmers Gber die im Ein-

folge herbeifiihren kann - dies, zumal auch bei Wissen um die Lernung
zelfall hilfreich anzuwenden Mitte] noch keinerlei verliBliche Aussagen méglich sind, solange die Wirkungsweise des
Bildungsausschlusses auf den individuellen Betroffenen nicht geklart ist. Was namlich sind die Folgen langerfristigen
Nichtlernens? Treten Veriuste an der organischen Basis auf, wie bei einem Muskel, der erschlafft, wenn er nicht be-
lastet wird? Oder "vergifit" der Betroffene was Lernen ausmacht, wie man lernt und wie man sich mit Lerninhalten
sinnvoll auseinandersetzt? Ist er auf die Lernformen fixiert, die er zu seiner Schulzeit keanengelernt hat, und
lediglich noch nicht mit aktuellen Lem- und Arbeitsformen vertraut? Wird "Bildungsabstinenz" als Erklarung fiir das
Auftreten von Lernproblemen angefiihrt, so werden die tatsichlich relevanten Aspekte des Problems, nimlich die
Ursachen, die Bildungsabstinenz bewirken, und die Konsequenzen, die sie fiir die Lemsituationen der Betroffenen
haben, ausgeklammert. Der komplexe Zusammenhang wird auf seine empirisch unmittelbar wahmehmbaren Aspekte

verkiirzt,

Mit dem volligen Verzicht auf die Auseinandersetzung mit dem Lernbegriff geht Stentzel, was die
Ausblendung iibergeordneter Zusammenhange angeht, noch einen Schritt weiter als Bader. Mit
einer nur quantitativen Bezugnahme allein auf die Problembenennungen durch Teilnehmer und
Kursleiter als Informationsbasis und dem A-priori-Ausschluff jeglicher Emﬁgung struktureller
Verinderungen der Lernsituation fallen jedoch beide Untersuchungen, was ihre theoretische Posi-
tion betrifft, hinter den Diskussionstand, der bis Mitte der siebziger Jahre erreicht war, zurlick.

Aufgrund der Beschriankung der Datenerhebung auf die quantitative Erfassung subjektiver Deu-
tungen entsteht dariiber hinaus in beiden Untersuchungen selbst fiir den, der lediglich Aufschlisse
iiber Erscheinungsformen von Lernproblemen gewinnen mdchte, ein sehr verengtes Bild vom Ge-
genstand, dessen VerliBlichkeit als Ausgangsinformation fiir die Gestaltung von Lernsituationen
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fragwiirdig ist. So ist - auch wenn man sich auf eine solche Oberflichenanalyse e.inliBt - mit dem
Bekenntnis mehrerer Teilnehmer zu einer Lernschwierigkeit nicht ausgesagt, daB es jeweils aus
derselben Erfahrung heraus erfolgt. Es kann nicht ausgeschlossen und muf8 vielmehr vermutet
werden, daB die von den Teilnehmern erlebten und einer Wahlantwort zugeordneten Realitéten
sich in erheblichem Mafle von dem unterscheiden, was der Befrager der jeweiligen Kategorie als
seine Interpretation vorgibt. Welche Vielfalt an Problemhintergriinden und Subsumtionen, die aus
Indifferenzen in der Selbstwalimehmung herriihren, kann sich unter einer Universalkategorie wie
*Konzentrationsschwierigkeiten" sammeln? Welche interpersonal moglicherweise sehr unter-
schiedlichen Erfahrungen und emotionalen Zustinde werden unter der Kategorie "Schwierig-
keiten, die eigene Lernzeit einzuteilen” zusammengefaBt? Wie ist sie gegen andere, z.B. die
"Schwierigkeiten, eine kontinuierliche Arbeitshaltung beizubehalten", abgegrenzt? Kann die
Wahlantwort "Schwierigkeiten, das Interesse aufrechtzuerhalten” nicht als Folgewirkung einer
Reihe anderer Probleme und ihres Zusammenwirkens gelten? (Auf das Interdependenzproblem
weist Bader wenigstens hin) Ist als Erkenntnisgewinn bei der alleinigen Verwendung solcher Fra-
gebogenverfahren mehr zu erwarten als Auskiinfte dariiber, welchen vom Forscher vorgeschlage-
-nen Bezeichnungen fiir die von den Teilnehmern bestimmter Mafinahmen subjektiv erlebten
Lemprobleme diese selbst zum Fragezeitpunkt am ehesten zustimmen bzw. wie sie das komplexe
emotionale Erlebnis eines Lernproblems zu einem bestimmten Zeitpunkt selbst griffig verbalisie-
ren? Gerade wenn es darum gehen soll, die Lernschwierigkeiten durch Ausschiuf der sie bewir-
kenden Ursachen'zu mindern, wie beide Autoren es beabsichtigen, miissen diese Ursachen tiefer
erfaBt werden, jedenfalls iiber die notwendigerweise beschrinkte Wahmehmungsebene und die
. unmittelbare Lebenswelt des einzelnen Betroffenen, deren Erscheinungsform ja nicht zufallig ist
wie sie ist, hinaus. Nicht nur in dieser Hinsicht war die Forschung zu den Lernproblemen in den
friihen siebziger Jahren bereits sehr viel weiter vorgedrungen.

Ahnliche Fragen sind an die Untersuchung Harkes und Freibichlers zu richten, in der ebenfalls
‘versucht wird, mit einem Fragebogen Auskiinfte iiber Lernprobleme Erwachsener zu erhalten.

3.3.2. Lernprobleme als Gegenstand erwachsenenpiidagogischer Diagnostik

Seit Mitte der siebziger Jahre beschiftigt sich Dietrich Harke im Bundesinstitut fiir Berufsbildung
mit den Lernproblemen Erwachsener unter padagogisch diégnostischer Perspektive, In einem
programmatischen Aufsatz aus dem Jahr 1978 (Harke 1978) stellt er seine Forschungsabsicht vor.
Er weist darauf hin, dafl die Beschiftigung mit Lemproblemen bis dato kaum systematisch erfolgt
und der Ertrag fiir die Praxis {iber allgemeine adressatenunspezifische Erkenntnisse und globale
didaktische Grundregeln noch nicht hinaysgekommen sei. Harke erhofft sich genauere, praxis-
verwendbare Ergebnisse aus "theoriegeleiteten empirischen Untersuchungen ..., die in die Ana-
lyse ven Lemprozessen auch die spezielle Lemsituation einzelner Adressatengruppen oder Teil-
nehmer einbeziehen, weil darin wesentliche Erklirungsmomente fiir Verldufe und Ergebnisse von



157

Lernvorgangen liegen", wobei ihm besonders dringlich "die Gewinnung von Erkenntnissen iiber
jene «Schwachstellen» beruflicher Erwachsenenbildung (erscheint), die als Lemprobleme der
Teilnehmer in Erscheinung treten" (ebda., 13). Auch fiir Harke sind Lemnprobleme die in der
unmittelbaren Unterrichtssituation erkennbar auftretenden Stérungen auf dem Weg zum Kursziel,
an deren unmittelbarer Uberwindung mit Auswirkungen fiir die laufende MaBnahme und mit dem
Ziel der Absicherung des Lernerfolgs gelegen ist. Von Interesse sind von daher wissenschaftliche
Aussagen, die helfen konnen, die Lernsituation derjenigen besonders belasteten Teilnehmer zu
verbessern, "die aus personlichen oder arbeitsmarktbedingten Griinden gendtige sind, an Bil-
dungsveranstaltungen teilzunehmen, dabei aber durch unginstige Lernvoraussetzungen oder
Lemnbedingungen in ihren Erfolgsaussichten beeintrichtigt sind" (ebda., Hervorhebung G.D.).
Mit diesem utilitaristischen Verstindnis von Weiterbildung, in dem von grundsitzlichen Fragen
zur Bedeutung menschlichen Lemens véllig abgesehen wird, es eher wie ein gelegentlich unver-
meidbares, notwendiges Ubel erscheint, denn als selbstverstindliche, personlichkeitsbildende
Komponente menschlicher Lebensfihrung, ahnelt der Ansatz denen der zuvor dargestellten, aber
jiingeren Untersuchungen von Bader und Stentzel. Das gilt auch fiir Harkes Definition des Be-
griffs Lernprobleme, die sich in den spiteren Untersuchungen (speziell der Baders) sehr ahnlich
wiederfindet: "Von Lernproblemen oder Lernschwierigkeiten ist zweckmaBigerweise dann zu
sprechen, wenn Diskrepanzen zwischen fremd- oder selbstgesetzten Bezugsnormen und individu-
ellen Leistungen auftreten” (ebda.). Die in der neueren Forschung offenbar leitende Kategorie der
"ZweckmiBigkeit” bleibt im Hinblick auf den hier zu erreichenden Zweck unbestimmt.

Aus diesen Aussagen Harkes geht recht deutlich hervor, daff er die Unterrichtssituation selbst und
den individuellen Lernproze$ in den Blick nimmt und sich sein Beitrag als praxisorientierte For-
schung zur Optimierung von Lernprozessen versteht, wobei Lernenden wie Lehrenden auf ihrem
Weg zum jeweiligen Mafnahmeziel Hilfen an die Hand gegebenen werden sollen. Die nicht un-
mittelbar lernsituationsbezogenen Bedingungsfaktoren werden in diesem Ansatz lediglich als .
mogliche Erklarungshintergriinde, nicht als zu beeinflussende Bedingungsfaktoren beriicksichtigt.
Diese Absicht, Hilfsmittel fiir den Einsatz in derPraxis zur Verfiigung zu stellen, ist fiir Harke
am ehesten durch Forschung im unmittelbaren Lehr-Lernumfeld unter dem Blickwinkel der Pad-
agogischen Diagnostik zu realisieren. Letztere "umfaft die auf Bedingungen, Verlaufe und Er-
gebnisse von padagogischen Prozessen bezogenen Verfahren und Tatigkeiten; richtet sich vorwie-
gend auf die Feststellung individueller Leistungen, Merkmale oder Entwicklungen und orientiert
sich zum Teil an den methodischen Vorgehensweisen und Standards psychologischer Diagnostik"
(ebda., 14).

Den seinerzeit vorliegenden Untersuchungen, die das unmittelbare Lehr-/Lernfeld in ahnlicher
Absicht sondiert hatten, tritt Harke kritisch gegeniiber: Es sei mit sehr globalen und nicht eindeu-
tigen Kategorien gearbeitet worden, Lernprobleme seien generalisierend fiir die gesamte MaB-
nahme erfaBt und interpretiert und Teilnehmeraussagen, die meist als Einschitzungen und Zu-
schreibungen zu gelten hitten, seien als Tatsachen interpretiert worden. Dariiber hinaus werde
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kaum theoriebezogen geforscht. Als Hauptdesiderat sowohl fiir die Forschung als auch fiir die
Weiterbildungspraxis sieht Harke ein theoriebezogenes Instrument zur Erfassung von Lernpro-
blemen.

Ein solches Instrument hat Harke inzwischen gemeinsam mit Hans Freibichler vom Fors‘chungs—
zentrum fir Pravention und Therapie der Stiftung Rehabilitation in Heidelberg entwickelt und
1982 vorgelegt. Die "Fragebogen zu Lernproblemen Erwachsener -FLE-", sind als Arbeitshilfe
fiir Lehrende und Lemende gedacht und "sollen dazu dienen, die Lemsituation und Lemerfolge
besonders belasteter Teilnehmer in der beruflichen Erwachsenenbildung zu verbessern" (Harke
und Freibichler 1982, 7). Als Hilfsmittel fiir die Bildungspraxis sollen die Fragebogen den Leh-
renden helfen, Lernprobleme friihzeitig festzustellen und Hintergriinde zu erkennen, Riickmel-
dung iiber den eigenen Unterricht und die Situation im Lehrgang zu erhalten und Losungsmog-
lichkeiten gemeinsam mit den Teilnehmem zu erarbeiten und Anderungen einzuleiten (ebda., 7
f.). Gleichzeitig sollen sie als Hilfsmittel der Berufsbildungsforschung "dazu beitragen, ein beste-
hendes Forschungsdefizit zu verringern" (ebda., 8).

Der Problemdiagnose in Weiterbildungsmafinahmen und der systematisierenden Grundlegung fiir die Bildungsfor-
schung dienen ingesamt drei Fragebogen, einer an die Dozenten, zwei weitere, ein Lehrgangseinschitzungsbogen und
ein Problemeinschitzungsbogen, an die Teilnehmer gerichtet. Der Dozentenbogen soll es den Lehrenden ermdgli-
chen, sich die Lernprobleme einzelner Teilnehmer oder der Gruppe zu verdeutlichen, einzuschitzen, welche Aspekte
der Unterrichtssituation fiir sie selbst Belastungen und Schwierigkeiten mit sich bringen, ihre Auffassung zu den
Rahmenbedingungen der Lehrgangsorganisation und der Bildungseinrichtung niederzulegen und Verbesserungsmdg-
lichkeiten zu nennen (ebda., 10). Der Lehrgangseinschitzungsbogen soll erfassen “wie die Teilnehmer ihren Unter-
richt, die Gruppe und den Lehrgang insgesamt erleben und beurteilen und welche Schwierigkeiten sich dabei fiir sie
ergeben” (ebda.). Der Fragebogen gestattet neben allgemeinen Angaben zur Lehrgangsorganisation und ur Bil-
dungseinrichtung, u.a. Auskiinfte zur Form der Lemnstoffprisentation, zur Abstimmung der Unterrichtsanforderungen

auf die Lernvoraussetzungen der Teilnehmer, zum "sozial-emotionalen” Klima im Unterricht-und zum Gruppenklima
sowie zur Lemunterstitzung durch den Dozenten. Aussagen Giber Art und AusmaB der Lernprobleme der Teilnehmer
2 beschaffen, ist Aufgabe des Problemeinschitzungsbogens. Im einzel wird nach Schwierigkeiten bei der Stoff-

verarbeitung, nach der Verwendung effektiver Lern- uid Arbeitstechniken, nach Priifungs- oder Leistungsingsten,
nach Selbstunsicherheiten, der Selbstkontrolle iiber das Lemverhalten und nach der Leistungsmotivation gefragt.

Uber Ergebnisse des Einsatzes der Fragebogen als Instrumente der Berufsbildungsforschung kann
an dieser Stelle noch nicht berichtet werden. Eine vierbidndige Veroffentlichung ist angekiindigt.
Einige wenige Anmerkungen sollen sich dennoch mit dem diagnostischen Verfahren befassen.

Aufgabe der Befragten ist es, bei allen Fragebogen, also auch bei dem hier zu thematisierenden
zur Einschdtzung von Lernproblemen, auf einem Polarititenprofil anzukreuzen, zu welchem
Grade als Ich-Aussagen formulierte vorgegebene Statements zutreffend sind. Beispiele fiir die
insgesamt 72 Statements, die ohne thematische Biindelung nach Erscheinungsformen von Lemn-
problemen und Ursachen fragen, sind: "Mir fdllt es schwer, mich lingere Zeit auf eine Sache zu
konzentrieren", "Mir fehlt oft die Ausdauer, etwas fertig zu machen", “Es lauft bei mir im Lehr-
gang nicht so gut, wie ich es erwartet habe" oder "Ich habe Verstindnisschwierigkeiten, %enn der
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Stoff keinerlei Beziehung zu meiner frilheren Tatigkeit oder Ausbildung hat" (hier werden be-
‘achtliche Selbstdistanz und Abstraktionsfihigkeiten vorausgesetzt), "Ich nehme mir beim Lemen
kein bestimmtes Pensum vor, sondern sehe lieber zu, wie weit ich komme" und "Beim Lemen
mache ich mir selten Notizen". Was die (bis' auf die Mdglichkeit zur freien Verbalisierung
"weiterer" Probleme und Ursachen ausschlieilich) auf diese Weise abverlangte Form der
Selbsteinschatzung der Teilnehmer angeht, so leuchtet aus der Sicht der Bildungsforschung
grundsitzlich nicht ein, was das Verfahren iiber Harkes oben zitierte berechtigte Kritik an Kolle-
gialuntersuchungen erhaben macht, Teilnehmeraussagen, die meist Einschdtzungen und Zuschrei-
bungen seien, wiirden als Tatsachen interpretiert.

Sollte es dennoch méglich sein, mit diesem Fragebogenverfahren Lernprobleme von Teilnehmem
an Weiterbildungsveranstaltungen und ihre lernsituationsabhéingigen Ursachen bald zu erkennen
und Lemhilfen zu geben, und etwas anderes streben die Autoren nicht an, so wire fiir die Ler-
nenden auf den ersten Blick in der Tat etwas bewirkt. Doch sind Einschrdnkungen angebracht,
wenn man im (beruflichen) Weiterlernen mehr sieht als die ausndhmliche Ableistung einer auf-
gendtigten Pflicht. Wer Lernen in seiner Bedeutung fiir den Menschen und den Zusammenhang
zwischen Lernprozessen, gesellschaftlichen und personlichen Entwicklungsmoglichkeiten einbe-
zieht, die soziale Determiniertheit der Lernfihigkeit aufgreift und Lernprobleme, bei aller Be-
deutung der unmittelbaren Lernsituation, mit der Entwicklung der Lemnfahigkeit in einer eher
lernfeindlichen Umwelt in Verbindung bringt, wird die geringe Reichweite dieses Verfahrens an-
merken. Der Sichtbereich ist schon konzeptionell so sehr begrenzt, daB die nach Forschungslage
entscheidenden Probleme Erwachsener mit dem Lernen gar nicht erst in den Blick kommen kén-
nen. Die Teilnehmerfragebogen erreichen, dies setzt ihrer Aussagekraft als Instrument der Bil-
dungsforschung einen engen Rahmen, nur Probanden, die MafBnahmen der beruflichen Weiterbil-
dung besuchen, und konnen die grundsitzlicheren und aufgrund der Zahl der Betroffenen bedeu-
tendsten Lernprobleme gar nicht erfassen, ndmlich diejenigen, die zur Nichtteilnahme am Wei-
terlernen fihren oder sich als Folgen einer strukturell bedingt reduzierten Lernfahigkeit in der
Lernsituation durch individuelles Lernversagen nur ausdriicken. Zwar kénnten auch durch die Be-
fragung von Weiterbildungsteilnehmern erste wichtige Hinweise auf den Zusammenhang zwi-
schen Arbeits- und Lernsituation, auf die Wege der Teilnehmer in den Weiterbildungskurs und
moglicherweise erlebte Behinderungen, auf die Lernmotivationen und die Verwertungswiinsche,
auch auf arbeitssituationsbezogene Denkstrukturen zum Weiterlernen gewonnen werden; solche
Fragestellungen zihlen aber nicht zum situativ orientierten Diagnoseverfahren, zum Erkenntni-
sinteresse der Untersuchung und zum Umfang der Instrumente. Die gesellschaftlichen Lernbedin-
gungen, gekennzeichnet durch den Ausnahmecharakter des Lernens, und nach den Ergebnissen
vorangehender Untersuchungen entscheidender Hintergrund fiir die Lernprobleme Erwachsener,
werden auch in diesem Ansatz nicht thematisiert. Der Teilnehmer bleibt so in der Rolle dessen,
dem das Lemen oktroyiert ist und dem man (bestenfalls) eine ungewohnte Miihe erleichtern kann.
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Auch im Fall dieser Untersuchung ist also das Ziel der Zusammenarbeit mit dem Teilnehmer
nicht die Suche nach Moglichkeiten der Entwicklung seiner Lernfahigkeit, nach den Hintergriin-
den ihrer Beschrinkungen und iiberindividuellen Losungen. Der Ansatz ist rein kompensatorisch
ausgelegt: Die bestehenden individuellen Lernméglichkeiten sollen soweit aktiviert unq genutzt
werden, da8 die Lerninhalte, und zwar welche auch immer, gemédfi dem MaBnahmeziel verarbei-
tet werden konnen. Insofern liegt mit der Untersuchung Harkes und Freibichlers ein weiteres Bei-
spiel fiir das Streben nach padagogischer ProzeBoptimierung vor und damit fiir den aktuellen
Trend der forschenden Auseinandersetzung mit der Lemnsituation Erwachsener.

3.4. Fazit

Wenn in der Einleitung zu diesem Forschungsiiberblick von der zeitweiligen Offnung der berufli-
chen Weiterbildung fiir die Diskussion unterschiedlichster Konzepte zu Beginn der sog. realisti-
schen Wende die Rede war, so ist seit Ende der siebziger Jahre von der eigentlichen Formierung
unter der Maxime des kurzfristigen Verwendungsnutzens zu sprechen. Sie wird in bezug auf den
Gegenstand "Lernprobleme in der beruflichen Weiterbildung" sichtbar an dem Trend zum Riick-
zug aus der konzeptionellen Arbeit, an deren Stelle ein theorieentsagendes, situativ und kompen-
satorisch auf Oberflichenerscheinungen fixiertes, die Lernzieldiskussion vollig ausblendendes
Gebrauchsdenken tritt. Dem Beharren auf die traditionellen Theoreme von der altersbedingten
Reduktion der Lernfahigkeit in der Rekonstruktionsphase folgte der aufwendige Einsatz ganzer
Expertenteams zur Bestitigung des lingst nachgewiesenen Gegenteils im Zusammenhang mit der
technikzentristisch-bildungsdkonomisch hinterbauten Proklamation des “Wachstumsfaktors Wei-
terbildung" und der damit zeitweilig geschaffenen Moglichkeit, Erklirungsansitze zu Lernpro-
blemen mit generellen Aussagen zum Lernen und zur Lernfihigkeit des Erwachsenen konzeptio-
nell zu verbinden. Der Weg fiihrt nun - da zwar niemand mehr diese Lernfdhigkeit des Erwach-
senen in Abrede stellt, dessen Probleme in organisierten Lemnsituationen aber geblieben sind und
im Rahmen der betriebswirtschaftlichen Effizienzrechnung als Zusatzkosten berufsbezogener
Weiterbildungsmafinahmen erscheinen - zur Suche nach "zweckmiBigen" Rezepten zu ihrer
"Vermeidung" oder "Uberwindung”. Entsprechend tritt die theoriegeleitete Grundlagenarbeit zu-
riick zugunsten einer von bildungstheoretischen Erwégungen und Positionen kaum angefochtenen
anwendungsorientierten Beschaffung griffiger Rezepte zur Anwendung bei Detailproblemen. Es
wird als Aufgabe angesehen, begrenzte Lernstoffe gemdB bestehender Rezeptionsmoglichkeiten
konsumabel aufzubereiten und zu vermitteln, statt entsprechend den Implikationen aus dem Bil-
dungsbegriff zur Erweiterung der Erfahrungsmoglichkeiten und zur Befahigung der Personlichkeit
fir die bewufite erfahrungschaffende Auseinandersetzung mit der ganzen Realitdt beizutragen.
Die Frage nach dem besonderen Stellenwert des menschlichen Lernens und Handelns als Aus-
gangspunkt fiir grundsitzliche Uberlegungen zur Schaffung adiquater Entwicklungsbedingungen
wird jedenfalls in der Literatur zu Lernproblemen Erwachsener kaum noch gestellt. .

\
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Vierter Teil

Zusammenfassung der Ergebnisse

Das Interesse an einer Auseinandersetzung mit den strukturellen Bedingungsfaktoren der Ent-
wicklung der Lernfahigkeit im Erwachsenenalter und dem Entstehen von Lemproblemen entstand
im Zusammenhang mit der Frage nach den Hintergriinde fiir einen grundlegenden Wandel der
Sichtweise von den Lernméglichkeiten Erwachsener, der sich in den letzten drei Jahrzehnten
vollzogen hat: War die Lernfahigkeit Erwachsener fiir das 6ffentliche BewuBtsein und die Wis-
senschaft lange Zeit und bis in die sechziger Jahre "selbstverstindlich" regressiv, so steht ein um-
fassendes Lernpotential des Menschen bis ins hohe Alter heute nahezu auBer Frage. Nach wie vor
aber gestaltet sich der Riickgriff auf dieses Vermdgen in der Praxis oft ungemein schwierig, und
weiterhin wird folglich unter wechselnden Perspektiven nach Losungsansitzen und Hilfen ge-
sucht. Die Fragen nach der Eigenart dessen, was als die menschliche Lemfahigkeit bezeichnet
wird, ob tatsichlich grundsitzlich von der Lernfihigkeit erwachsener Menschen ausgegangen
werden kann und wie Lernprobleme entstehen, markierten das erste Erkennmi‘sinteresse, das in
diesem Buch verfolgt wurde. Das zweite betraf den Zusammenhang zwischen den jeweiligen ge-
sellschaftshistorischen Rahmenbedingungen und der Entwicklung des Forschungsstand zum
Thema in der Geschichte der Bundesrepublik Deutschland: Durch die Sichtung von Untersu-
chungsergebnissen sollte die Forschungschronologie nachgezeichnet und dabei auch eine Antwort
auf die Frage gesucht werden, durch welche Umstiinde vor einem Vierteljahrhundert die plétzli-
che Wende in der Interpretation der Lernméglichkeiten Erwachsener ausgelost wurde.

Drei Aufgabenstellungen ergaben sich daraus; ihnen nachgehend, wurde in den voranstehenden
Abschnitten der Versuch unternommen, erstens ein Erklarungsmodell fiir Lernprobleme Erwach-
sener aus der Spezifik der menschlichen Lernfahigkeit, vor allem ihrer Formbarkeit durch die
Auseinandersetzung mit den duBeren Entwicklungsbedingungen, zu erarbeiten, zweitens die duBe-
ren Entwicklungsbedingungen fiir die Lemfahigkeit im Erwachsenenalter formationsspezifisch zu
analysieren, um Hinweise auf strukturelle Bedingungsfaktoren fiir das Entstehen von Lemnproble-
men zu erhalten, und, auch in der Perspektive, das Wiederankniipfen an ertragreiche For-
schungstraditionen anzuregen, drittens den Weg der Erkenntnisbildung zum behandelten Gegen-
stand entlang den relevanten zeitgeschichtlichen Rahmendaten zu verfolgen, um Ansatzpunkte fiir
die weitere Forschung und letztlich Erklirungen fiir die Abwendung von den traditionellen pessi-
mistischen Interpretationen des Erwachsenenlernens zu finden. Die Ergebnisse dieses Versuchs
sollen im Anschluff zusammengefat werden.

Hintergrund fiir das im ersten Teil explizierte Verstindnis von der menschlichen Lernfihigkeit ist
ihre Einordnung in den Zusammenhang der als Spezifikum der menschlichen Lebensform heraus-
gebildeten gesellschaftlichen Vermitteltheit der individuellen Existenz, die sich evolutiondr, d.h.
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Uber die Optimierung entsprechender genetischer Vorbedingungen, als typischer Modus der Le-
bensgewinnung und Uﬁlweltanpassung des Menschen entwickelt hat. Die Tatsache, daB die sy-
stemischen Vorbedingungen fiir die gesellschaftlich vermittelte Form der Existenzsicherung im
genetischen Material reprdsentiert sind, weshalb der einzelne Mensch aufgrund seiner biologi-
schen Ausstattung zugleich zu dieser Lebensweise fihig und auf sie angewiesen ist, 1i8t'von der
"gesellschaftlichen Natur” des Menschen sprechen, die sich u.a. iiber seine Lernfahigkeit begriin-
det: In den Kontext der gesellschaftlich vermittelten Reproduktion und Gestaltung der Lebensbe-
dingungen des Menschen fillt die Lernfahigkeit als ein zentraler Faktor, der zur Realisierung des
fiir diese Lebensform konstitutiven offenen Aufienweltbezugs beitrigt.

Genetisch priaformiert ist die Lernfdhigkeit des Menschen, eine Funktionsgrundlage fiir die aktive
Anpassung an die jeweils vorgefundenen Lebensbedingungen und ihre zielgerichtete Gestaltung,
als Potentialitit. Nicht mehr, wie auf vormenschlichem Niveau, auf mehr oder weniger begrenzte
Varianzen des Verhaltens innerhalb ansonsten festgelegter Aktivititssequenzen beschrinkt, son-
‘dem als multipotente, plastische Disposition und damit als zu unterschiedlicher Qualitit und ver-
schiedenem Grade ausformbar stellt sich die Lemnfdhigkeit des Menschen dar. Diese Erschei-
nungsform entspricht ihrer Aufgabe, zur Erhaltung und Weiterentwicklung des Einzelnen iiber die
Erhaltung und Weiterentwicklung des gesellschaftlichen Gesamtprozesses beizutragen, und ihn in-
standzusetzen, an diesem Prozef gestaltend teilzuhaben. Entsprechend kann und muf die reale
Struktur der individuellen Lernfahigkeit in der Auseinandersetzung mit der gesellschaftlichen Le-
bensumwelt individuell erworben und ausgeprigt werden.

Bei der theoretischen Auscinandersetzung mit dem menschlichen Lernen muB somit ein dynami-
scher Begriff von Lernféhigkeit zugrundegelegt werden. Ferner ist in Konsequenz dieser Gedan-
ken zwischen der potentiellen Lernfahigkeit, dem genetisch verankerten, universell formbaren
Grundgeriist, Gber das jeder Mensch verfiigt, und. der im biographischen Proze der Auseinander-
setzung mit den dem Einzelnen zugekehrien natiirlichen und gesellschaftlichen Lebensbedingun-
gen ontogenetisch ausgeformten realen Lemfahigkeit zu unterscheiden. Wenn von einer auch dem
erwachsenen Menschen generell gegebenen Lemféhigkeit die Rede ist, so trifft dies lediglich auf
das dispositionelle Grundgeriist uneingeschrankt zu. Die reale Lernfahigkeit hingegen ist das im-
mer zwischenzeitliche Produkt der Auseinandersetzung des Menschen mit seinen Lebensbedin-
gungen, mithin dber die Wirkung dieser Lebensbedingungen form- und auch begrenzbar.

Lernfihigkeit ist ferner keine in sich geschlossen beschreibbare autonome Grofle, die sich gegen
andere physische und psychische Funktionen scharfrandig abgrenzen lieBe, oder etwa, als deren
"Produkt"”, Bestandteilen der organischen AuSstattung des Menschen exakt zuzuordnen wire. Die
reale Lernfahigkeit ist zum einen als Teilergebnis der Entwicklung der Gesamtpersonlichkeit in-
nerhalb von und in AuseinandersetZzung mit bestimmten gesellschaftlichen Bedingungen sowie
zum anderen als Produkt der Interdependenz mit den weiteren Faktoren der Personlichkeit zu ver-
stehen. Die reale Struktur der individuellen Lernfahigkeit wird also multifaktoriell beeiEﬂuBt, im
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Prinzip durch das Gesamt der Beziige des Einzelnen zu seiner AuBienwelt in ihrer jeweils gesell-
schaftlich produzierten Erscheinungsform und durch die Wechselwirkung zwischen den in‘ Reali-
sierung dieser Beziige ausgepragten verschiedenen Faktoren der Gesamtpersonlichkeit.

Deutlich wird die enge Verbindung der Lernfahigkeit des Menschen mit anderen Aspekten seiner
Personlichkeit vor allem in der gattungs- und individualgeschichtlich entsche‘idenden Wechselwir-
kung mit der in Zhnlicher Form offen disponierten Handlungsfahigkeit, ferner in der Interdepen-
denz mit den Bediirfnissen und Motivationen.

Erst durch die titige Auseinandersetzung mit der Aufienwelt, durch Handlungen, wird der Kon-
takt zur natiirlichen und gesellschaftlichen Umwelt, der das Lernen und die Entwickiung der
Lernfahigkeit begriindet, hergestellt; erst durch Handlungen und die iiber sie vermittelte Erfah-
rung mit der AuBenwelt ist die Strukturierung der menschlichen Lernféhigkeit fiir die aktuell er-
lebte und zu gestaltende Wirklichkeit méglich. So ist der Grad der Handlungsfahigkeit, die Kop-
petenz, aber auch die je formationsspezifisch begriindete Moglichkeit zum gezielten erfahrung-
schaffenden Umgang mit der Realitét mitentscheidend dafiir, wie und in welchem MaBe sich die
reale Lémfﬁhigkeit ausbildet.

Damit Handeln, eingeschlossen spezifisches Lernhandeln, aber iiberhaupt zustande kommt, muB
ein auf ein Bediirfnis bezogener Aktivititsanreiz, eine motivationale Grundlage, vorhanden sein.
Auch Motivation in ihrer menschlichen Spezifik als Anreiz zum gesellschaftsorientierten produk-
tiven Handeln entsteht in der Auseinandersetzung mit den jeweils erfahrbaren Lebensbedingun-
gen. Sie erklirt sich vor dem Hintergrund der Notwendigkeiten, die im Zusammenhang mit der
gesellschaftlichen Vermitteltheit der individuellen Existenz entstehen, als emotionaler Impuls fiir
eine individuelle, sozial bezogene Teilleistung, der dann entsteht, wenn mit der in den gesell-
schaftlichen Gesamtproze$ eingebundenen Aktivitit die Aussicht auf die Realisierung der persén-
lichen Lebensziele antizipiert werden kann, ’

Die Entwicklung der Lernfahigkeit hangt also auch davon ab, welche Ziele der Einzelne aufgrund
der ihm méglichen erfahrungsbedingten Realititsinterpretationen seinem Handeln vorgeben, in-
wieweit er diese Ziele in den ihm abverlangten gesellschaftlichen Aufgaben identifizieren kann
(sie ihm so zum Bediirfnis werden), und inwieweit ihn diese Aufgaben mit dem erreichten Stand
der gesellschaftlichen Realitit konfrontieren und zur personlichkeitsbildenden Auseinandersetzung
motivieren. Lernfahigkeit wird dann nicht weiterentwickelt, wenn sie nicht, vermittelt iber
Handlungen, mit den sich wandelnden Realititsstrukturen in Beziehung tritt, bzw. wenn die dazu
unabdingbare Motivation nicht gebildet werden kann. :

Lem- und Handlungsfihigkeit, Bediirfnisse und Motivationen sind konstitutive Faktoren der ge-
sellschaftlichen Natur des Menschen und in ihrer je individuellen Ausprigung Aspekte der Per-
sonlichkeit, die auf genetischer Basis multipotent disponiert sind, Voraussetzungen fiir die offene
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Lebensentwicklung bilden und individuell iiber die Gesamtbiographie hinweg in der Auseinander-
setzung mit der umgebenden Realitit aktiv ausgeformt werden kdnnen und miissen.

Von den durch die gattungsspezifische Ausstattung des Menschen voi’gegebenen Lebens- und
Entwicklungsnotwendigkeiten her betrachtet, kann der Mensch durch gesellschaftlich ‘eingeord-
netes Handeln akriv selbst seine Personlichkeit und damit u.a. deren Faktoren Lern- und Hand-
lungsfahigkeit, Bedtrfnisse und Motivationen in dem MaBe entwickeln, in dem er aufgrund der
angetroffenen Lebensbedingungen und des Ergebnisses der vorangegangenen Individualentwick-
lung zu einem bestimmten Lebenszeitpunkt zur zundchst akkommodierenden, spater gestaltenden
Auseinandersetzung mit der Lebensumwelt in die Lage versetzt ist. Er mufl dazu den Zusammen-
hang v‘oxi gesellséhafuicher und individueller Reproduktion durchschauen und erkennen kénnen,
in welcher Form die gemeinsamen Lebensbedingungen produziert werden, wie sein eigener Bei-
trag hierzu eingeordnet ist, in welcher Weise das iibergeordnete gesellschaftliche Ziel der Lebens-
erhaltung und entwicklung interpretiert wird und welche Folgen das gemeinsame Handeln nach
dieser Deutung fiir ihn selbst hat. Er mu8 in Riickblick auf die erkannte Ausgangssituation in der
Lage sein, eine aus dem Wissen um die menschlichen Entwicklungsnotwendigkeiten gewonnene
eigene Zielvorstellung fiir sein Handeln zu entwerfen und diese bei Verwendung oder Entwick-
lung dazu geeigneter Mittel, vor allem aber bei produktivem Umgang mit der Notwendigkeit, die
eigenen Entwicklungsmoglichkeiten iiber die Mitgestaltung der gemeinsamen Lebensprozesse zu
erweitern, gegebenenfalls auch gegen konkurrierende geselischaftliche Zielvorstellungen durch-
zusetzen.

Wihrend die potentielle Lernfahigkeit das Ergebnis evolutiondrer Optimierungen ist und zur gat-
tungsspezifischen genetischen Ausstattung zahlt, muf} die Struktur der realen Lernfahigkeit also
als individuelle Widerspiegelung der Lerngegenstinde, auf die sie sich bezieht, allgemein also des
' Gefiiges der vom einzelnen Menschen erfahrbaren natiirlichen und gesellschaftlichen Realitit, und
der Ergebnisse der inneren Auseinandersetzung mit ihnen, verstanden werden. In einem gemaf
den Notwendigkeiten, die aus der gesellschaftlichen Natur des Menschen abgeleitet werden kon-
nen, idealtypisch entworfenen Lebensverlauf eignet sich der Einzelne zunachst den je erreichten
Entwicklungsstand der Gesellschaft, vor allem die akkumulierten Wissensbestande, sozialen Ver-
kehrsformen und moralischen Orientierungen, an und setzt sie zueinander in Beziehung. Dies ge-
schieht in arbeitsteiligen Sozialgefiigen bezogen auf den durch eine gesellschaftliche Position de-
finierten Ausschnitt, in dem der Mensch, zur Erhaltung und Entwicklung seiner Lebensfiihrung
iiber den gesellschaftlichen GesamtprozeB, an diesem teilnimmt. Nach Erreichen des Status der
Gesellschaft in diesem Teilausschnitt parallelisieren sich gesellschaftliche und individuelle Ent-
wicklung insofern, als der Mensch mit dem Ziel des individuellen Fortschritts den gesell-
schaftlichen durch positionsbezogenes Handeln befordert und die entsprechenden Beitrige der an-
deren aufnimmt. Mafigebende Richtungsbestimmungen fiir den lebenslangen Proze der individu-
ellen Ausformung der Lernfdhigkeit und sein Ergebnis gibt demnach das historisch gewordene
durch menschliches Handeln gestaitete gesellschaftliche Umfeld vor, in dem der {ndividuelle
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EntwicklungsprozeB sich vollzieht und das Entwickiungsbedingungen je nach dem historisch er-
reichten Stand des gesellschaftlichen Gesamtprozesses und gemiB der jeweils verfolgten gesell-
schaftlichen Zieldefinitionen hervorbringt. Allerdings ist der skizzierte, idealisierte Entwick-
lungsverlauf aufgrund ungleichen Zugangs zu den Wissens- und Erfahrungsbestinden in den be-
stehenden Gesellschaften vielfaltig gebrochen, mit der Folge, daB miehr oder weniger grofe
Gruppen von Gesellschaftsmitgliedern den erreichten Stand nicht realisieren konnen, mithin ein-
geschrinkte Entwicklungsmoglichkeiten fiir ihre Gesamtpersonlichkeit und, als deren Aspekt, ihre
Lernfahigkeit vorfinden.

Ausschlaggebend fiir die Qualitit der individuell auf Basis einer genetisch priaformierten Mdg-
lichkeit ausgebildeten realen individuellen Lernfahigkeit und Ursache individueller Differenzie-
rungen in ihrem Zuschnitt sind demnach in entscheidender Weise die inividuellen Zugriffsmog-
lichkeiten auf die zu einem bestimmten Zeitpunkt der Entwicklung einer Gesellschaft als deren
Charakteristikum historisch herausgeformten Entwicklungsbedingungen fur die Gesamtperson-
lichkeit. Lernprobleme in der beruflichen Weiterbildung erkldren sich damit zumindest zu erheb-
lichem Anteil als Folgen sozialstruktureller Gegebenheiten, genauer: eines strukturbedingten Re-
alisierungsriickstandes der potentiellen Lernfahigkeit gegeniiber dem auf der jeweiligen gesell-
schaftlichen Entwicklungsstufe erreichbaren Niveau. Sie gehen zuriick auf eine Differenz zwi-
schen aktuellen- Anforderungen an die Lernfahigkeit, die sich mit einem geselischaftlich oder in-
dividuell definierten Lernanspruch verbinden, und der im Rahmen der Auseinandersetzung mit
den fiir den Einzelnen zugénglichen gesellschaftlichen Entwicklungsbedingungen bis zu diesem
Zeitpunkt ausgeformten Struktur der realen Lernfdhigkeit. Kriterium fiir die qualitative Bemes-
sung der individuellen realen Lernfihigkeit ist also ihre jeweilige Distanz zum Stand des gesell-
schaftlichen Gesamtprozesses und zur in Auseinandersetzung damit herausgeformten Lernbefahi-
gung der diesbeziiglich hochstentwickelten Gesellschaftsmitglieder.

Im AnschluB an diese grundsitzlichen Aussagen konnen Hinweise zu den konkreten Entwick-
lungschancen der individuellen realen Lernfahigkeit und mogliche Bedingungsfaktoren fiir das
Entstehen von Lernproblemen nur vor dem Hintergrund der jeweiligen gesellschaftlichen Rah-
menbedingungen und in Beantwortung der Frage formuliert werden, ob sich EinfluBgroBen fest-
stellen lassen, die die Entwicklung der Gesamtpersonlichkeit - und mit ihr die der Lernfahigkeit -
in der Auseinandersetzung mit dem aktuell erreichten Stand des gesellschaftlichen Gesamtprozes-
ses in seinen fiir den Einzelnen relevanten Ausschnitten be- oder verhindern.

Die theoretische Analyse der Charakteristika marktwirtschaftlich organisierter Gesellschaften wie
der Bundesrepublik Deutschland im zweiten Teil des Buches ergibt, daB bestimmte Konsequenzen
aus ihrer sozioSkonomischen Grundstruktur - zunehmende Arbeitsteilung, die Konzentration des
Betriebswissens auf der Filhrungsebene, die Automation der Produktionsprozesse und die resultie-
rende Entwissenschaftlichung der Arbeitsaufgaben - Ausgangsbedingungen fiir die Abkoppelung
einer wachsenden Zah! von Menschen vom Fortgang des gesellschaftlichen Gesamtprozesses
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schaffen. Zwar égweitert sich die naturwissenschaftlich-technische Basis fiir die Produktion der
Lebensmittel und -bedingungen, das wachsende gesellschaftliche Wissen wird aber nicht zum all-
gemein zuginglichen und verwertbaren Gut, sondern dient einseitig der effektiveren Durchset-
zung partialer 6k0nomiscl{er Interessen. X
Die Beschiftigten finden heute entsprechend Arbeitsbereiche vor, in denen das auf der Fithrungs-
ebene konzentrierte gesellschaftliche Wissen, in der Regel auf dem Weg iiber die Installation ten-
denziell autonomer technischer Aggregate, zur Intensivierung und Kontrolle der Arbeit, zur Sen-
kung der Produktionskosten und zum Ausbau der Unabhingigkeit von menschlicher Arbeitskraft
genutzt wird, wodurch die Handlungs- und Erfahrungsriume und mit ihnen die Lern- und Ent-
wicklungsmdglichkeiten im und fiir den Arbeitsproze8 sich immer weiter verengen. Diese Ent-
wicklungen, die sich anhand einer Reihe industriesoziologischer Untersuchungen auch fiir die Ge-
sellschaft der Bundesrepublik Deutschland belegen und beschreiben lassen, behindern die Heraus-
bildung derjenigen Rezeptions-, Einordnungs- und Verarbeitungsméoglichkeiten, Denk- und Ge-
dichtnisstrukturen, Deutungsmoglichkeiten, auch Lembediirfnisse und -motivationen, durch die
sich reale Lernfahigkeit auf dem Niveau des gesellschaftlichen Entwicklungsstandes konstituieren
konnte. Die derzeit aufwendig publizierte Prognose einer generellen Entwicklung hin zu posttay-
loristisch gestalteten Arbeitspldtze, an denen Planen, Ausfilhren und Kontrollieren reintegriert
seien, bestitigt diese Aussagen zusitzlich. Sie enthilt als vermutlich einsam glimmenden Funken
Wahrheit das Eingestindnis einer gegenteilig gepragten Realitit.

Gerade in dem Ausschnitt ihrer Beziige zur Lebenswelt, in dem Menschen sich unmittelbar zur
Gesellschaft in Beziehung setzen, mit dem Ziel, iiber Beitrage zu ihrem Fortbestand und ihrer
Weiterentwicklung die eigenen Lebensbedingungen zu schaffen und zu gestalten, der also fiir die
Personlichkeitsentwicklung von besonderer Relevanz ist, entsteht so ein Rickstand gegeniiber
dem erreichbaren Niveau. Das mit dem gesellschaftlichen Stand gegebene Entwicklungspotential
kann von groBen Teilen der Gesellschaftsmitglieder individuell nicht mehr voll realisiert werden,
weil die Moglichkeit zur bildenden Auseinandersetzung fehlt. Auf diese Weise begibt sich die
Gesellschaft als Ganzes gleichzeitig der Schaffens- und Innovationskraft eines groBen Teils ihrer
Mitgliederschaft. Die betroffenen Arbeitskrifte sind, dkonomisch gesehen, an der Erarbeitung
des auch deshalb ungleich verteilten gesellschaftlichen Reichtums nicht mehr durch Anwendung
und Erweiterung der akkumulierten gesellschaftlichen Verfiigungsbasis beteiligt, sondern durch
den erzwungenen ~Verzicht auf die Entwicklung der dazu vorausgesetzten Lern- und
Handlungsfahigkeit und folglich die durch anspruchsvollere berufliche Arbeit zu erzielenden
hoheren Tauschwerte. g

Je langer aber Beschaftigte vom gesellschaftlichen Entwicklungsproze im Bereich ihrer Positio-
nen abgeschnitten sind, umso weniger ist bei der Konfrontation mit einer Lernsituation eine in-
zwischen verdnderte Realitit mit den verfiigbaren Persénlichkeitsstrukturen faBbar und mit den ¢
bestehenden Lern- und Verarbeitungsmustern zu bewiltigen. Umso mehr entwickekt sich auch

)
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Widerstand gegen die mit dem Lemen verbunderien Verunsicherungen der bisher subjektiv giilti-
gen Realititsinterpretationen, ist die Verharrungskraft gewohnter und vielfach bestitigter Denk-
weisen nur unter erheblichen Schwierigkeiten zu iiberwinden. Lemnen unter diesen Bedingungen
bedeutet hdufig die Konfrontation mit Informationen und Deutungen, fiir die ein Rezeptorium und
auch Akzeptanz gebildet werden muf, damit sie_fiir den Einzelnen "lernbar" werden. Folgeer-
scheinungen all dieser Beschrinkungen der realen Lernfahigkeit sind die sog. Lernprobleme, wie
sie sich in der konkreten Lernsituation selbst unter den nur begrenzt qualifikatorisch intentionier-
ten Mafinahmen der beruflichen Weiterbildung zu erkennen geben.

Der Geéltung dieser Aussagen fiir die Bunpdesrepublik Deutschland scheinen die nicht unerhebli-
chen Weiterbildungsaktivititen, die zum weitaus groten Teil gerade von der Wirtschaft getragen
werden, entgegenzustehen - denn intensivierte Bildungsbemiihungen kénnten Tendenzen der H6-
herentwicklung der Arbeitsplatzanspriiche belegen. So wird auch der Weiterbildungsboom der
beiden letzten Jahrzehnte im Kontext bestimmter bildungsdkonomischer Interpretationen des
Wirtschaftswachstums mit einer durch den technischen Wandel bedingten Notwendigkeit zur An-
passung des Qualifikationsstandes der Beschiftigten an das steigende Anspruchsniveau betriebli-
cher Arbeitsplitze erkldrt. Nach der Auswertung einschldgiger Studien drangt sich jedoch der
SchluB auf, dal mit der Intensivierung beruflicher Weiterbildung im Rahmen eines umfassenden
Bildungsappells und der Schaffung institutioneller und rechtlicher Strukturen zwar zunéchst staat-
licherseits wirtschaftspolitische Ziele verfolgt wurden. Die auf die Unterstiitzung eines Struktur-
wandels orientierte Bildungspolitik verursachte allerdings unerwartet breite Bildungsaspirationen
in der Bevolkerung und einen Run auf Qualifikationen, fiir die es in den Betrieben nur sehr be-
grenzten Bedarf gab. Weiter wird ersichtlich, daB die Wirtschaft ihrerseits itber die Einrichtung
von Weiterbildungsmaoglichkeiten den nun geweckten, auf Erhaltung und Steigerung des Tausch-
werts der Arbeitskraft gerichteten Qualifikationsbedarf der Beschiftigten auffingt und kanalisiert
und Weiterbildung fortan als personalpolitisches und, unter dem Eindruck wachsender Krisenfal-
ligkeit, legitimatorisches Instrument verwendet. Zahlreiche Untersuchungen belegen, daf eine
Notwendigkeit zur beruflichen Weiterbildung in der Bundesrepublik durch eine Erhghung der Ar-

" beitsplatzanforderungen hingegen nur in Ausnahmefilien begriindet ist und Mafinahmen an dieje-’
nigen, die von einer Qualifizierung der Arbeit vornehmiich betroffen wiren, nur selten adressiert
sind.

Begriindet die Arbeitsplatzsituation der iiberwiegenden Zahl der Beschiftigten die Vermutung,

_daf} - relativ zum gesellschaftlichen Entwicklungsstand - eine (kontinuierliche) Entwicklung der
Lernfihigkeit in der Auseinandersetzung mit den Arbeitsaufgaben kaum zu erwarten ist, so ist die
praktizierte berufliche Weiterbildung nicht geeignet, bedeutende Korrekturen zu bewirken. Im
Gegenteil: Auch in der Form ihres Einsatzes, bei der Bedarfsbestimmung, den Methoden der
Teilnehmer- und der Themenauswahl, der Qualifikation der Dozenten und den didaktisch-metho-
dischen Vorgehensweisen, gibt sie sich als relativ kostspieliges Instrument zur Stabilisierung eben
der gegebenen Arbeits- und Sozialstrukturen zu erkennen.
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Damit zum dritten Teil, in dem die Aufgabe gestellt war, den Fortgang der Forschung zum
Thema in Konfrontation mit zeitgeschichtlichen Daten nachzuzeichnen, und zu der Frage, wo-
durch die Umorientierung des 6ffentlichen Bewufitseins und der wissenschaftlichen Erkenntnisbil-
dung auf eine optimistische Sicht von der Lernfahigkeit des Erwachsenen in den sechziger Jahren
begriindet ist. Da sich die diesbeziigliche Antwort aus den vorhergehenden Darstellungen fast
schon ergibt, zundchst zur Begriindung der Wende. Im Blick auf deren einschneidende Bedeutung -
fiir die Lernenden und wegen der vorgetragenen erheblichen Zweifel daran, da8 der ausgegebene
Optimismus in der gegenwirtigen Arbeits- und Lemnsituationen, soweit es die reale Lernfahigkeit
betrifft, berechtigt ist, stellt sich erst recht die Frage nach den Hintergriinden, z.B. nach den
bahnbrechenden Erkenntnissen, die den plotzlichen Sinneswandel gegeniiber der jahrhundertelang
scheinbar unumstrittenen Selbstverstidndlichkeit des alternsbedingten Verlusts der Lernfahigkeit
bewirkt haben.

Die Beschiftigung mit der Literatur bestirkt den Eindruck, daB sich gegen Ende der sechziger
Jahre an der wissenschaftlichen Erkenntnislage wenig verindert hat. Umgeschlagen ist aber die
Tendenz der Forschungsergebnisse, die zitiert und 6ffentlichkeitswirksamen Aktivititen im Be-
reich der beruflichen Weiterbildung unterlegt werden. Hintergrund dieser Entwicklung ist ganz
offensichtlich die neue Bedeutungszuweisung an die berufliche Weiterbildung im Zusammenhang
mit der angestrebten Verwendung als wirtschafts- und arbeitsmarktpolitisches Instrument und mit
ihrer Interpretation im Kontext bestimmter bildungsdkonomischer Konzepte sowie die damit ver-
bundene "Aufwertung" der Ergebnisse funktionellen berufsbezogenen Lemens (als sog. Qualifi-
kationen) in den Rang eines Produktions- und Wachstumsfaktors. Erst mit dem durch die ver-
wertungsorientierte Auslegung hervorgerufenen Bedeutungszuwachs der beruflichen Weiterbil-
dung wird die Lernfahigkeit und werden die Lernprobleme Erwachsener in groferem Umfang ge-
sellschaftlich relevant und zum Thema der Forschung. An der Lernfahigkeit Erwachsener entsteht
ein wirtschaftspolitisches Interesse, daf die Offensive gegen die noch vorherrschenden alltags-
theoretisch geprégten, pessimistischen Sichtweisen angeraten sein 148t. Sobald nun aber bildungs-
Okonomische Parameter gelten und berufliche Weiterbildung als Produktionsfaktor angesehen
wird, werden Lernprobleme von Weiterbildungsteilnehmern zum Element von Wirtschaftlich-
keitsberechnungen: Berufliche Weiterbildung - unabhingig davon, welchem Ziel sie jeweils zu
dienen hat - wird auch selbst den Gesetzen der Rationalisierung und Okonomisierung unterwor-
fen, und es entsteht das Interesse, Storvariablen, wie sie Lernprobleme darstellen, auszuschliefien
oder zielsicher und schnell auszuschalten.

In den Unternehmen, wo man vor dem Hintergrund technikzentrierter Verwertungsstrategien die
Bildungsoffensive des Staates als kontraproduktiv erleben muBten, sah man sich mit neugeweck-
ten Bildungsaspirationen der Beschaftigten und den Konsequenzen von Hoherqualifizierung in
Form von Honorierungsforderungen konfrontiert. Um diese aufzufangen, wurden betriebliche
Weiterbildungsmoglichkeiten geschaffen, die die Mdglichkeit boten, iiber die Teiln“ehmerkreise,
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die Inhalte, die Haufigkeit und die Bedeutung der ggf. erreichbaren Zertifikate selbst zu entschei-
den. Zudem wurde betriebliche Weiterbildung so konzipiert, daB den Unternehmen mit ihr ein
weiteres personalpolitisches Instrument zur Selektion und zur Legitimierung von Statuszuweisun-
gen zufiel. Doch auch in diesem Sinne kann berufliche Weiterbildung langfristig nur dann erfolg-
reich eingesetzt werden, wenn die Wiinsche nach Aufstieg und Gehaltszuwachs oder auch nur
nach vergrofierter Arbeitsplatzsicherheit, die das Interesse an der Teilnahme motivieren, aufge-
griffen und in gewissem Umfang auch bestitigt werden. Vor allem abschlufibezogene Lehrginge
aber, die zu diesen Zwecken besonders geeignet sind, und Qualifikationsmafinahmen, zu denen
sich die Unternehmen bei Verinderungen der Arbeitsprozesse gezwungen sehen, bergen finan-
zielle Risiken: Mit ihnen sind Anspriiche an die Lernféhigkeit der Mitarbeiter verbunden, denen
diese moglicherweise nicht gerecht werden konnen, und es entstehen zusitzliche Kosten, wenn
der Lemerfolg verspitet oder gar nicht erzielt wird. Dies ist der Hintergrund fiir den Bedarf nach
schnellwirkender Abhilfe bei Lernproblemen und fiir das Interesse an situativ orientierten Kon-
zepten, das die Erwartungen an die erziehungswissenschaftliche Forschung seither priigt.

Allerdings erlaubte erst eine Richtungskorrektur der erziehungswissenschaftlichen Theoriediskus-
sion die Orientierung auf solche konzeptionellen Grundlagen, von denen her mit einer unmittelba-
ren, situativen Praxisorientierung geforscht werden konnte. Waren bis dahin Probleme des un-
mittelbar berufsbezogenen Lernens weitgehend" aus der Betrachtung ausgeblendet worden, so
schaffte die als "realistische Wende" bezeichnete Hinwendung der Erziehungswissenschaften zu
einer pragmatischen Sicht des Lemens - praktisch das Gegenstiick zur Orientierung der Wirt-
schafts- und Bildungspolitik auf die Bildungsékonomie - erst den theoretischen Hintergrund, vor
dem die Lernfahigkeit der Erwachsenen generell anerkannt wurde und damit Lernprobleme als
Ausnahmen von der Regel thematisiert werden konnten. Der lernfihige Erwachsene ist unver-
zichtbare Voraussetzung fiir die Verwendung der beruflichen Weiterbildung als politisches In-
strument, sei es aus wirtschafts- und arbeitsmarktpolitischen Erwdgungen oder unter legitimatori-
schem Aspekt. Die Publizierung optimistischer Deutungen der Lernmoglichkeiten Erwachsener
ist so weniger durch die Entdeckung zuvor verborgener Kapazititen durch die Wissenschaft als
vielmehr durch ein politisches Interesse an qualifizierungsaktiven Arbeitskriften begriindet gewe-
sen. Insofern kann tatsichlich von einer dem Erwachsenen verordneten Lernfahigkeit gesprochen
werden.

Erst in der Folgezeit der wirtschafts- und arbeitsmarktpolitischen Einbindung der beruflichen
Weiterbildung erscheinen vermehrt Veroffentlichungen, die sich auf der Basis verschiedener theo-
retischer Ansitze mit den Problemen beim Lemen im Erwachsenenalter beschiftigen. Bei der
Durchsicht fillt auf, daB sich breite Uberschneidungen ergeben beziiglich der wichtigsten jeweils
festgestellten Lernprobleme. Betrichtliche Unterschiede zeigen sich allerdings in der Interpretati-
onstiefe, nimlich der anschlieBende methodische Empfehlungen und Ratschlidge an Lehrende und
Lernende leitenden Frage nach den Ursachen dieser Storungen. Vornehmlich aus der Friithphase
der Forschung in der Bundesrepublik Deutschland stammen Untersuchungen, die um die Klirung
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des Zusammenhangs zwischen den erkennbaren Lernproblemen und Faktoren der geselischaftli-
chen Umwelt, speziell den Lebens- und Arbeitssituationen, sowie um Ansitze fiir Gbergreifende
gesellschaftliche Losungen bemiiht sind. Sie sind offenbar in Kauf genommener Begleiteffekt der
notwendigen Offnung der Diskussion fiir unterschiedlichste Ansitze in einer Phase, in der es
darum ging, einer neu orientierten Berufsbildungspolitik mit dem Nachweis der Lernfahigkeit
Erwachsener ein Fundament zu verschaffen. Die Konsequenzen, die in solchen Untersuchungen
im Sinne der Forderung der Entwicklung der individuellen Lernfdhigkeit gezogen wurden und die
auf mehr oder weniger einschneidende Verdnderungen der gesellschaftlichen Wirklichkeit hinaus-
liefen, blieben freilich unrealisiert. Nach vollzogener Einrichtung von Bildungsstrukturen und seit
die zundchst priventive, vor einem wirtschaftspolitischen Hintergrund qualifikatorisch orientierte
staatliche Weiterbildungspolitik sich den dkonomischen Realititen gefiigt hat, dominiert.demge-
geniiber das Interesse an der Berechenbarkeit von Lemprozessen.

Zum Abschlu8 eine pointierte Einschitzung der gegenwirtigen Situation.

War jahrhundertelang allseits bewuBt, dal Erwachsene nicht mehr (in vollem MaBe) lernfihig
sind, obwohl sich diese Unfahigkeit offensichtlich auf bestimmte Stinde beschrinkte, galt trotz-
dem errungenen Lermerfolgen die allgemeine Bewunderung, die ungewohnlichen Erscheinungen
gebihrt, und wurden wissenschaftliche Entdeckungsleistungen dlterer Menschen stets zu Genieta-
ten iiberhoht, so ist trotz inzwischen anerkannter Lernfahigkeit die freie Nutzung derselben ge-
méB ihrer spezifisch menschlichen Erscheinungsform ldngst nicht erkdmpft. Schon die blofle Exi-
stenz besonderer institutionalisierter Reservate fiir das berufliche Lernen Erwachsener weist dar-
auf hin, daf§ die wesenhaft menschliche Verbindung von gesellschaftlich bezogener Arbeitstitig-
keit, Lernen und Personlichkeitsentwicklung nach wie vor aufgeldst ist. Zwar ist die alte biologi-
stische Begriindung fiir die Lernprobleme Erwachsener iberwunden. Sie wurde in dem Moment
dysfunktional, in dem die Qualifizierung breiter Teile der Bevolkerung als Wachstumsanreiz die-
nen sollte, und war nicht zu reaktivieren, als ein rein formal geschaffener Zusammenhang zwi-
schen Weiterbildungsaktivitit und Arbeitsplatzsicherheit wihrend der 6konomischen Krisen mas-
senhafte (freilich zundchst tauschwertorientierte) Bildungsaspirationen in der Bevélkerung hervor-
rief, die in dkonomisch vertrigliche Bahnen gelenkt werden sollten. Es scheint paradox, aber ge-
rade mit Hilfe der in dieser Phase geschaffenen Institutionalisierungsformen beruflicher Weiter-
bildung wird dieser Zweck erreicht: "Berufliche Weiterbildung" erweist sich seither fiir viele als
ein System zur Beschrankung des Zugangs zu Bildungsmoglichkeiten. Was als Weiter"bildung"
aber tatsdchlich angeboten und durchgefiihrt wird, qualifiziert nach den Ergebnissen entsprechen-
der Untersuchungen zumeist horizontal und funktionsbezogen um, dient kurzfristiger Einarbei-
tung, nutzt Lernfahigkeit und -bediirfnisse arbeitender Menschen fiir die Internalisierung bzw.
Bestitigung positions- und formationsimmanenter Denkstrukturen, schafft Scheinkriterien fiir die
betriebs- und sozialhierarchische Schichtung und umwirbt in ihren opulenten Luxusvarianten ein-
geweihte Funktionstriger, deren Loyalitdt im Betriebsinteresse auf alle nur erdenkliche Art er-
kauft werden muB. G
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Genau in dieses Suget fiigt sich der derzeitige wissenschaftliche Umgang mit den Lernproblemen
von Weiterbildungsteilnehmern. Qualifizierungsmanahmen, in welcher Perspektive auch immer
eingesetzt, schaffen Kosten, die minimiert werden miissen, und zwar auch durch die Rationalisie-
rung der Mafinahmen selbst. Die bildungstheoretisch begriindeten, teils emanzipatorischen An-
sdtze, welche in den siebziger Jahren im Rahmen der Proklamation der Bildungsfahigkeit disku-
tiert wurden und die Verbesserung der Entwicklungsbedingungen fiir die Lernfahigkeit intendier-
ten, werden in diesem Zusammenhang nur noch insoweit aufgegﬁffen, wie sie sich gemaB dieser
Ziele nutzen lassen, und im weiteren ignoriert. Das Forschungsbemiihen ist demgegeniiber jetzt
auf Oberflachenerscheinungen fixiert, gekennzeichnet durch das bloSe Aufgreifen standardisier-
ter, von den Betroffenen durch Zuordnung zu vorgegebenen, populir formulierten Kategorien
vorsortierter Problemvermutungen und die Suche nach unmittelbarer Abhilfe in der Lernsituation.
Den theoretischen Hintergrund bilden “technisi€rende” Deutungen menschlichen Lernens. Die
Frage, aus welchen Griinden und in welcher besonderen Weise Menschen lernen, wird, wenn
iiberhaupt, so in ausschlieBlich pragmatischer Perspektive gestellt. Nicht aus Kenntnis der Eigen-
arten’ menschlichen Lernens zu entwickelnde Handlungsleitlinien fiir die gesellschaftliche und
padagogische Praxis sind von Interesse, sondern den Lernproze und den Lernerfolg gemiB der
Ziele der jeweiligen Mainahme optimierende Instrumente. Der Lernfihigkeit des Erwachsenen,
gerade erst unter viel publizistischem Aufwand iiberhaupt "entdeckt” und anfangs sogar mit fi-
nanziellen Anreizen hofiert, bleibt damit nurmehr ein Platz unter den letzten "weichen Stellen"
im ansonsten kalkulierbaren, technisierten Prroduktionszusammenhang. Der weitere Kontrollge-
winn iiber das 6konomische Restrisiko Mensch und die weitere Senkung des Investitionsaufwands
in die menschliche Arbeitskraft durch die Entproblematisierung noch unvermeidlicher Qualifizie-
rungsmafnahmen scheinen inzwischen Hintergrund der Auseinandersetzung mit der Lemsituation
in der beruflichen Weiterbildung zu sein.
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