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Sammelrezension aktueller Literatur

Chancen und Grenzen eines Bildungsbegriffs — ein Ausblick

Alle drei Veroffentlichungen beschiftigen sich auf hohem bildungs- und gesellschaftstheore-
tischem Niveau mit den Chancen und Grenzen eines Bildungsbegriffs. Wihrend J. Nida-Rii-
melin zwar gesellschaftskritisch, aber doch affirmativ argumentiert, betont E. Ribolits radikal
eine Kritik kapitalistischer Gesellschaften. Die Position von L. Pongratz ist weniger radikal. In
allen drei Bichern wird die aufklarerische Geschichte der bildungsbiirgerlichen Idee kritisch
in Erinnerung gerufen. Die gesellschaftliche Funktion der Bildungsidee im 19. Jahrhundert ist
eher konservativ — iibrigens eine Interpretation, die Willy Strelewicz bereits 1966 sehr iiber-
zeugend in der Einleitung zu ,,Bildung und gesellschaftliches Bewuf3tsein“ dargestellt hat. Auf
didaktische Konsequenzen und aktuelle Bildungsbediirfnisse und -bedarfe wird allenfalls am
Rande hingewiesen. Damit meine ich die Vernetzung einer Bildungsidee mit neuen Erkennt-
nissen der Gehirnforschung und mit empirischen Forschungen (z.B. AES — Adult Education
Survey, TALS - International Adult Literacy Survey, PIACC — Programme for the Internati-
onal Assessment of Adult Competencies, SINUS-Milieuforschungen). AufSerdem werden in
Handbiichern zur ,,politischen Bildung“ (vgl. u.a. W. Sander, K.-P. Hufer) die Vernetzungen
von Schule — Politik — Bildung aktuell diskutiert. Ferner ist ,,Diversity“ ein zukunftstriachtiges
Thema, das mit der Bildungsidee zu verkniipfen ist. Wichtig ist m.E. auch, dass der Bildungs-
begriff in der ,,UN-Weltdekade Bildung firr nachhaltige Entwicklung (2005-2014)¢ in der Er-
wachsenenbildung bisher kaum zur Kenntnis genommen worden ist. In den drei rezensierten
Biichern wird Umweltbildung nicht erwéhnt.

Sinnvoll erscheint mir auch, die Bedeutung des Bildungsbegriffs in den Bildungseinrich-
tungen und mit den Lehrerinnen und Lehrern zu kommunizieren. Ich bin sicher, dass durch
die drei Biicher die Bildungsidee wieder reflektiert wird, halte es aber fiir wichtig, dass die
Vernetzungen mit der Didaktik, der Bildungspraxis, der multikulturellen Padagogik und der
,nachhaltigen Entwicklung® erortert werden.

»2Humane Bildung“ ist seit dem Neuhu-
manismus W. v. Humboldts ein klassisches
deutsches Thema. In den vergangenen
Jahren, seit den Bestsellern von D. Schwa-

Julian Nida-Riimelin

Philosophie einer humanen Bildung

Edition Korber-Stiftung, Hamburg 2013,

248 Seiten, 18,00 Euro,
ISBN 978-3-89684-096-7

Der Autor J. Nida-Rumelin hat aufSer Philo-
sophie und Politikwissenschaften Physik und
Mathematik studiert. Er war Gastprofessor
in den USA und Philosophieprofessor an
mehreren Universititen. Von 1998 bis 2002
war er Kulturstaatsminister bei G. Schroder.

nitz und H. v. Hentig ist der Bildungs-
begriff weitgehend ersetzt worden durch
den Qualifikations- und Kompetenzbegriff
sowie Begriffe wie ,,Employability“. Nida-
Rumelin kritisiert ein Verwertungsdenken
und eine Okonomisierung des Bildungssy-
stems sowie einen Verzicht auf kulturelle
und philosophische Leitideen. Bildung ist
nicht primédr instrumentell fiir soziooko-
nomische Karrieren zu bewerten, sondern
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vor allem als ein ,,lebensweltliches Orien-
tierungswissen® und eine wissenschaftliche
Allgemeinbildung. Der Autor argumentiert
nicht vorrangig fiir berufliche Karrieren
und Markterfolge, sondern fiir eine ganz-
heitliche Personlichkeitsentwicklung. Auch
nach den erntichternden PISA-Studien ist
das soziale, ethische, dsthetische Bildungs-
niveau nicht verbessert worden. Die ,,Re-
formbemiithungen lassen keine Idee einer
humanen Personlichkeitsentwicklung er-
kennen“ (S. 12). Nida-Rumelin pladiert fir
eine anthropologische, humane Sichtwei-
se und er erinnert an klassisch-historische
Grundlagen der Bildungsidee.

Teil 1 behandelt die Anthropologie der
humanen Bildung mit den Kategorien Ratio-
nalitét, Freiheit und Verantwortung. In Teil
2 wird das ,,Bildungsziel humaner Vernunft“
begriindet und u.a. erortert, ,,welches Wis-
sen fir die Personlichkeitsentwicklung rele-
vant ist“ (S. 14). Teil 3 beinhaltet Werte der
humanen Praxis, insbesondere Emanzipa-
tion, Inklusion und Demokratie.

Von besonderem Interesse ist das lebens-
weltliche Orientierungswissen (S. 137ff.), wo
zu ,,Wissenschaft und Lebensform® sowie
empirisches und normatives Wissen gehoren.
Philosophisch-padagogische ,,Prinzipien ei-
ner humanen Bildungspraxis“ sind Einheit
der Person, Einheit des Wissens, Einheit der
Gesellschaft (S. 222). Es dominieren allge-
meingiiltige Leitideen und Schlagworte. Ent-
spricht tatsdchlich unserer pluralistischen
Gesellschaft eine ,,Einheit der Person“ und
»des Wissens“? Sicherlich wird kaum jemand
bestreiten, dass durch ,,Rationalitit, Freiheit
und Verantwortung“ das humanistische Den-
ken erneuert werden sollte (S. 61). Aber ist es
nicht eine normative Leerformel, Freiheit als
Lernziel zu fordern? Wer von uns fiihlt sich
tatsachlich frei und rational?

J. Nida-Riimelin stellt fest: ,,Eine Praxis,
die in jedem Einzelfall ihre Konsequenzen
optimiert, eine konsequenzialistische Praxis,
wire in einem sehr fundamentalistischen
Sinne inhuman, nimlich unvereinbar mit der
menschlichen Lebensform® (S. 70). Aber ist
diese Behauptung nicht zu idealistisch?

Ich habe dieses Buch mit Gewinn und Zu-
stimmung gelesen. Ich halte es — wie ]. Nida-
Rumelin - fir demokratisch, die humane Bil-
dungsidee in unserem Bildungssystem nicht
zu vergessen oder nur durch messbare Quali-
fizierungen zu ersetzen. Sinnvoll erscheint es
mir, dass Lehrer und Lehrerinnen die didak-
tischen Konsequenzen dieser Bildungsidee
reflektieren, auf die J. Nida-Riimelin kaum
eingeht.

Ludwig A. Pongratz
Unterbrechung

Studien zur Kritischen Bildungstheorie

Verlag Barbara Budrich, Opladen 2013,
200 Seiten, 24,90 Euro,
ISBN 978-3-8474-0091-2

Ludwig Pongratz ist Professor fur Erwach-
senenbildung an der TU Darmstadt, seit ei-
nigen Jahren im Ruhestand. Die vorliegende
Veroffentlichung beinhaltet zwolf Beitrige
aus der Zeit von 1984 bis 2008; die alteren
Texte sind iiberarbeitet, zwei Aufsitze sind
Originalbeitrage. Schliisselbegriffe in den
finf Kapiteln sind:

o Bildung — Aufklirung - Didaktik
Bildung — Subjektivitit — Nichtidentitdt
Bildung — Herrschaft — Widerspruch
Bildung — Reform — Kommerz

Bildung — Moderne — Postmoderne

O o0 Oo0Oo

Philosophischer Hintergrund fiir die Bildungs-
idee ist die Kritische Theorie der Frankfurter
Schule. Prominente theoretische Bezugsperso-
nen sind Foucault, Dilthey, Adorno, Heydorn,
Mollenhauer, Habermas. Der Titel ,,Unterbre-
chung® soll an typische Figuren von Krimi-
nalromanen erinnern: ,,Jeder Kriminalroman
wiederholt diese Figur der Unterbrechung:
Das Unheil hat seinen Lauf genommen; um
es aufzuhalten sucht Sherlock Holmes in den
Spuren des Vergangenen® (S. 7). In diesem
Sinn wird die Bildungstheorie in Deutschland
angesichts von Bildungsreformen — oder von
vernachldssigten Reformen — interpretiert. Die



Bildungstheoretiker haben weitgehend gesell-
schaftliche Reforminteressen ignoriert. ,,Bil-
dung degeneriert zum ,Containerwort’, zur
leeren Hiilse, die sich nach Bedarf uminter-
pretieren und mit Plastikwortern der Reform
— etwa: Kompetenz, Selbstoptimierung oder
Employability — befillen lasst“ (S. 7).

L. Pongratz kritisiert die Theorien der
Gegenwartspadagogik (z.B. die systemisch-
konstruktivistische Theorie) und er bemiiht
sich, ,,den Horizont eines Bildungsdenkens
zu umreiflen®. Er unterscheidet ,, Theorie-
linien“ innerhalb der Kritischen Theorie, so
etwa eine ,,Heydorn-Koneffke-Linie“ und
eine ,,Horkheimer-Adorno-Linie“. Grund-
lage der Kritischen Theorie ist die Aufkla-
rungsphilosophie. Skeptisch wird - z.B. von
Heydorn - die Emanzipationspadagogik der
1968er Jahre zur Kenntnis genommen. Aller-
dings — so L. Pongratz — ist die Kritische Bil-
dungstheorie eher eine ,, Theoriebaustelle®
als ein ,, Theoriegebdude*.

Viele dieser historischen Texte sind theo-
retisch aufschlussreich. So m.E. vor allem die
Kommentare zu Adornos Halbbildung und
zu der vielschichtigen Position Heydorns.
Die Kritische Theorie entlarvt den . inne-
ren Widerspruch der birgerlichen Welt“
(S. 138). Allerdings verzichtet diese Theorie
auf gesellschaftliche Reformrezepte. ,,Ent-
sprechend gehoren dialektische Denkansit-
ze ins Zentrum ihrer Forschungslogik und
avancieren Begriffe wie: Kritik, Autonomie,
Widerstand, Ich-Stirke, Identitit und Miin-
digkeit zu Zentralbegriffen Kritischer Erzie-
hungswissenschaft* (S. 139).

Erwachsenenbildung wird lediglich in
einem zweiseitigen Exkurs kritisch ange-
deutet mit dem Untertitel , Lebensliangliche
Verratlosung“: ,So ldsst die ,Entgrenzung
und Entzeitlichung von Lernprozessen keine
Absetzbewegung® mehr zu“ (S. 176).

Die meisten Texte sind — fir mich — lesens-
wert. Ich muss allerdings zugeben, dass ich
mich sprachlich an mehreren Stellen tber-
fordert gefiihlt habe. Hier einige Beispiele fiir
schwer Verstindliches: ,,Die Aporie des Sub-
jekts, das sich des Identitdtszwangs nur durch
diesen vermittelt zu entledigen vermag, kehrt
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im kritischen Bildungsbegriff wieder. Bildung
zielt auf Selbstverfiigung, die der Wider-
standskraft gegen das Zerflieflen ins Amorphe
der Natur bedarf“ (S. 62). ,,Der Versuch der
Selbst-Begriindung des Subjekts verweist auf
etwas Unbegreifliches, das als sich entziehen-
der Grund verstanden werden kann“ (S. 164).
»Bildung als ,Entunterwerfung‘“ (S. 169).
»Thematisiert man das Bildungsproblem im
Horizont des ,Ethos der Moderne‘, wird Bil-
dung fassbar als Figur einer Offnungs- oder
Absetzbewegung® (S. 171).

Erich Ribolits
Abschied vom Bildungsbiirger

Uber die Antiquiertheit von Bildung im Gefolge
der dritten industriellen Revolution

Locker Verlag, Wien 2013, 167 Seiten,
19,80 Euro, ISBN 978-3-85409-694-8

E. Ribolits ist Universitdtsprofessor fir Bil-
dungswissenschaften an  osterreichischen
Universitidten. Der Buchtitel erweckt den
Eindruck, als wiirde ein neuer Bildungsbe-
griff vorgeschlagen. Doch diese Erwartung
tduscht. Es wird vor allem das ,,politisch-
okonomische System Kapitalismus® histo-
risch und aktuell analysiert und kritisiert.
Die Krise, so E. Ribolits, ist insbesondere
durch die ,, Turbulenzen der internationalen
Finanzmarkte“ seit 2007 verursacht wor-
den. Die Folge war eine wirtschaftliche Sta-
gnation in den meisten Industriestaaten. Der
kapitalistische, traditionelle Mehrwert zeigt
Verluste, die dominierende ,,Verwertungs-
potenz® geht verloren. Auch das Bildungs-
system verliert seine Leitbegriffe und seine
LAlibifunktionen“. Die Kritiken erweisen
sich als wirkungslos und ungeeignet.

Im ersten Kapitel werden die Ge-
schichte und der Verfall des Bildungsbiir-
gers beschrieben. Mit dem Hinweis auf die
Forschungen M. Foucaults wird auf die Be-
einflussung der Wahrheit durch die ideolo-
gischen Machtverhiltnisse aufmerksam ge-
macht. Die beiden konventionellen ., Typen*
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— der egoistische, aufstiegsorientierte ,,Bour-
geois“ und der demokratische, gemeinwohl-
orientierte ,,Citoyen“ — charakterisieren das
dualistische Bildungsburgertum (S. 18ff.).
Der entsprechende Bildungsbegriff wurzelt
zwar in der Aufklirung, seine praktische
Realisierung durch das deutsche Biirgertum
misslingt jedoch. Der bildungsbiirgerliche
Allgemeinbildungsbegriff blieb angesichts
der erforderlichen Lohnarbeit der Bevolke-
rung wirkungslos. Die ,,Bildungsbiirger®
wurden — wie die Briider Heinrich und Tho-
mas Mann es beschrieben — zu unpolitischen
»Untertanen®. Die Politik des Biirgertums ist
nicht mit der Humanitatsidee vereinbar.

In den folgenden Kapiteln werden aktu-
elle gesellschaftliche Verianderungen inner-
halb des Kapitalismus dargestellt, z.B. durch
die neuen Informations- und Kommunika-
tionstechnologien. Unser Leben wird digita-
lisiert und kontrolliert, die Privatheit des Le-
bens wird abgebaut. Durch ein ,,Profiling®,
ein ,personalisiertes Marketing® wird nicht
nur Werbung inszeniert, sondern es werden
auch Benachteiligte gedemiitigt, diskrimi-
niert, ausgegrenzt (S. 86). Ein Schlusselbe-
griff der burgerlichen Pidagogik war Eman-
zipation. Inzwischen ist der Emanzipation
die ,,gesellschaftskritische Potenz verloren
gegangen® (S. 118). Die Padagogik ist — so
E. Ribolits — kaum in der Lage, ,iiber die
Wahrheitsgrenzen des Systems hinauszuden-
ken® (S. 128).

Sind Bildungsreformen und erneuerte
Bildungsideen moglich? Bisher gilt: ,,Bildung
meint Selbstbeherrschung, nicht jedoch Wi-
derstand gegen politisch auferlegte Herr-
schaft!“ (S. 141). Das Bildungsverstiandnis ist
- so0 Ribolits — in das politisch-6konomische
System integriert. ,,Das miindige Individuum
ist damit letztendlich gefangen in den Fesseln
der Loyalitat gegentiber dem biirgerlich-de-
mokratischen System* (S. 144). ,,Bildung*“
ist — mehr und mehr - ein ,,Verwertungssys-
tem“. Als ,,Wahrheit“ gilt die Ideologie des
Systems (S. 147). ,,Kritik® veranlasst keine
strukturellen Verdnderungen. ,Kritik ent-
puppt sich dergestalt letztendlich als eine
Legitimation des Status quo“ (S. 149). Ab-

schlielend fragt der Autor, ob es sich lohnt,
an politischen Wahlen teilzunehmen. Wer
sich weigert — so der Schlusssatz - ,,hat aber
zumindest aufgehort, seinen Fokus auf das
dem Untergang geweihte System zu richten
(S. 167).

Wie ist diese Analyse unserer kapitalisti-
schen Gesellschaft zu bewerten? Ich habe seit
Langem kaum einen kritischen Text gelesen,
der so provokativ, perturbierend und poin-
tiert ist. Ich beurteile vieles anders als E. Ri-
bolits, aber gerade deshalb empfinde ich den
Text als anregend und herausfordernd. Die
Sprache ist prazise, konkret, komplex. Vie-
le Formulierungen musste ich aber zweimal
lesen. Manche Sitze habe ich vermutlich
falsch verstanden — z.B.: ,,Den Katalysator
des Unterwerfungsprozesses und das Verbin-
dungselement der dialektisch verkniipften
Antipoden Subjekt und Macht stellen Wahr-
heit und Wissen in ihrer jeweiligen Geltungs-
form dar“ (S. 15).

Horst Siebert



Replik

Evidenzbasierung als Kernbotschaft
fiir Lehrpersonen

Eine Replik zu den Besprechungen zum
Buch in der Diskussion im REPORT 3/2013:
»Lernen sichtbar machen® (John Hattie)

Die REPORT-Redaktion hat uns gebeten,
zu den Besprechungen der Hattie-Studie in
Heft 3/2013 aus Sicht der Ubersetzer und
Uberarbeiter eine Replik zu verfassen. Die
unseres Erachtens tiber weite Teile tiberzeu-
genden Besprechungen wurden verfasst von
Sabine Digel, Peter Faulstich und Cornelia
Maier-Gutheil. Dieser Aufforderung kom-
men wir gerne nach. Da wir nicht auf alle
Aspekte eingehen konnen, haben wir uns
entschlossen, aus den Rezensionen einige
Punkte herauszugreifen und zu kommen-
tieren, die uns fiir die weitere Auseinander-
setzung mit ,Lernen sichtbar machen“ im
Kontext der Weiterbildung besonders be-
deutsam erscheinen:

1. Sabine Digel spricht aus unserer Sicht
das wichtige Thema der fehlenden Briicke
zwischen der Vielzahl an womoglich ,,ab-
schreckenden® empirischen Erkenntnissen
und der beruflichen Alltagspraxis der Lehr-
personen an. Diese sind in den engen und
kurzen Takt der Unterrichtsstunden samt
Vor- und Nachbereitungen, Diagnose und
Bewertungen eingebunden, was wenig Spiel-
raum lasst, sich systematisch mit Theorie
und Empirie auseinanderzusetzen. Dabei
wird die aktive Rezeption von Forschungs-
wissen zu Lernen und Lehren angesichts
der dynamischen Entwicklungen von Ge-
sellschaft, Wirtschaft und Technologie fiir
Lehrpersonen immer wichtiger. Wie kann
die Liicke zwischen der wachsenden glo-
balen Wissensbasis zum Lernen und der
schwindenden Zeitfenster, sich diese an-
zueignen, verkleinert werden? Insofern er-
scheint uns die Zusammenstellung Hatties
mit all ihrer kritikwiirdigen Unvollstin-
digkeit, den Ubertragungsschwierigkeiten
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uber die Jahrzehnte und den verschiede-
nen nationalen Bildungskulturen als eine
wichtige Basis. Sie zu verbreitern, auf z.B.
deutschsprachige Liander auszuweiten, ist
sicher eine lohnenswerte Aufgabe. Und
gleichzeitig muss sie zuginglicher werden
fiur Lehrpersonen. Dies rein als Holschuld
der Praktiker/innen zu begreifen wire un-
zuldssig. Diejenigen, die professionell For-
schen missen sich ihrer Bringschuld stellen:
mehr Ubersichtlichkeit, klare Sprache, An-
schlussfahigkeit an die Handlungsbedingun-
gen der Praxis — ohne sich anzubiedern und
die produktive Differenz zwischen profes-
sionell Unterrichtenden und professionell
Forschenden zu verwischen. Hatties Biicher
oder die Webseite www.lernensichtbarma-
chen.net, eine Schwester des UK-,,Evidence-
based Teachers Network® (www.ebtn.org.
uk), sind kleine Beitrdge zum Briickenbau
zwischen Wissenschaft und Lehrprofession.

2. Peter Faulstich formuliert eine aus un-
serer Sicht wichtige These: John Hattie be-
greife das Lernen nicht, die Fundamente in
der Theorie seien wackelig, sein Ansatz beru-
he lediglich auf der simplen Unterscheidung
von drei Arten des Verstehens. Unseres Er-
achtens ist diese These wissenschaftstheore-
tisch interessant, in der angesprochenen Art
aber nicht entscheidend: Zum einen spielt
die Anzahl an Theorien, auf die man zuriick-
greift, keine grofse Rolle. Die Stimmigkeit
erscheint uns wichtiger. Zum anderen ist es
unserer Auffassung nach auch diskutabel,
ob die Theorien, die Hattie aufgreift, viele
sind und ausreichend. Er rekurriert bei ge-
nauerer Betrachtung auf eine Vielzahl von
Ansitzen: Popper, Piaget, Biggs, Kohlberg
usw. Peter Faulstich eroffnet dennoch eine
Reihe wichtiger Fragen: Warum greift Hat-
tie auf jene Theorien zuriick? Wie prift er
die Stimmigkeit der Theorien? Dass Hattie
am Ende seine eigene Theorie, namlich die
des ,Lernen sichtbar machen“ formuliert,
ist unbestritten. Auch dieses Gebaude bleibt
unvollstindig, 1ddt zum Anbauen und Auf-
stocken geradezu ein.

Peter Faulstichs Ruf nach einer Erdung
der abstrahierenden ,,quantitativen Mega-
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Analyse“ auf die konkreten Handlungsbe-
dingungen in realen Klassen konnte auch
als ,Mehr vom Gleichen® ausgehen: Der
Vorschlag, es miussten weitere qualitative
Forschungen hinzukommen, welche auf die
konkreten Situationen der Lehrpersonen
Bezug nehmen, ist verfiihrerisch. Allerdings
reicht er aus unserer Sicht nicht aus, denn
dadurch wird wiederum mehr Forschungs-
wissen generiert, ohne den Anschluss an den
Transfer in die Praxis zu sichern. Auflerdem
bleibt das Dilemma, dass die Ubersicht ange-
sichts des Zugewinns an Daten verloren zu
gehen droht und dass qualitativ Forschende
die Verkniipfung ihres Spezialgebiets mit
allgemeinen Faktoren nur schwer sichern
konnen. Hier bietet das auf Hattie zuriick-
gehende Ordnungssystem mit den 150 Fak-
toren, die zum Lernen beitragen, vielleicht
auch qualitativ Forschenden einen schnellen
Zugang zur weltweiten Wissensbasis, um
nicht wieder einmal induktiv bei null anfan-
gen zu miussen.

3. Die Rezension von Cornelia Maier-
Gutheil greift als einzige den fir Hattie
zentralen Punkt heraus: Die Lehrperson als
Evaluator/in. Damit wird die Sichtbarkeit
(Forschende wiirden vielleicht sagen ,,Ope-
rationalisierung®) im  Lehr-/Lernprozess
betont. Empirische Belege, sowohl aus der
Bildungsforschung, ganz besonders aber
auch selbst erzeugte (siehe Faktor ,,Forma-
tive Evaluation des Unterrichts®) werden
zum Ausgangs- und Bezugspunkt fir die
unverzichtbare Reflexion professioneller
Lehrpersonen. Dazu liefert Hattie erste, si-
cherlich noch weiter auszudifferenzierende
Hinweise. Diese sind aber gerade nicht die
»Masse der Fragebogen“, die bei Peter Faul-
stich angesprochen werden. Ganz im Ge-
genteil: Hattie setzt auf weniger Fragebogen
und mehr auf das Sichtbarmachen dessen,
was schon da ist. Unterrichtsmethoden wie
die der Faktoren ,Peer-Tutoring®, insze-
nierte ,,Klassendiskussionen®, ,Reziprokes
Lehren®, ,,metakognitive Strategien“ oder
,Lautes Denken“ erleichtern das Sichtbar-
Machen und kénnen mit in den Unterricht
integrierten Erhebungen kombiniert werden:

ohne Zusatzaufwand, ohne Verlust fiir ,,ak-
tive Lernzeit, aber mit dem Nebeneffekt
der Differenzierung nach Lernendenbedar-
fen (vgl. Faktor ,Direkte Instruktion“ und
vielleicht auch unsere Einleitung zu ,,Lernen
sichtbar machen fiir Lehrpersonen®).

Zwei fur Hattie zentrale Gedanken — die
Leidenschaft und die Haltung von Lehrper-
sonen — werden in ,,Lernen sichtbar machen
fir Lehrpersonen® ausgiebig behandelt:
Nicht die (in unseren Lindern vergleichs-
weise gut ausgebauten) Strukturen bieten
die grofsten noch stirker auszuschopfenden
Potenziale, um weitere gute Lernerfolge zu
ermoglichen und Freude am Lernen zu stei-
gern, sondern die Kompetenzen und Haltun-
gen der Lehrpersonen. Zu dieser Hypothese
wiren fundierte empirische Uberpriifungen
sehr wiinschenswert. Diese anzustofSen, dazu
konnen die drei angesprochenen Kritiken
beitragen.

Wenn es um Kompetenzen und Haltun-
gen der Lehrpersonen geht, kommt ihrer
»Fort- und Weiterbildung® — immer wieder
und in mehreren intensiven Phasen im Ver-
laufe ihres Berufslebens — eine entscheiden-
de Rolle zu. Dies ist eine Position, die wir
mit Hattie teilen. Lehrpersonen miissen zu
Lernenden werden konnen, und sie miissen
es wollen: dass ihr berufliches Handeln wis-
senschaftlich von professionell Forschenden
begleitet, und von lehrerfahrenen Peers un-
terstiitzt wird — mit dem Ziel, eine eigenstin-
dige, selbstbewusste Rolle in einer evidenz-
basierten Schul- und Unterrichtsentwicklung
zu iibernehmen. Sich diese aktive Evidenz
anzueignen, ist der Impetus, der aus Hatties
Studien herausgelesen werden kann. Dass
diese Variante der wissenschaftlichen Weiter-
bildung teuer ist, wie Peter Faulstich betont,
ist nicht zu bezweifeln — aber sie ist, so eine
Kernaussage Hatties, wirksamer fir das Ler-
nen als weitere Schulstrukturreformen.

Wolfgang Beywl/Klaus Zierer
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Peter Gasser
Einfiihrung in die Neuropsychologie

Fiir Lehrende der Erwachsenenbildung

hep Verlag, Bern 2012, Schriftenreihe Aus
der Praxis fiir die Praxis, 174 Seiten,
28,00 Euro, ISBN 978-3-03905-849-5

Die Hirnforschung hat in den vergangenen
Jahren zu vielfiltigen neuen Einsichten ver-
holfen. Dies betrifft insbesondere die Struk-
tur des Gehirns und die unterschiedlichen
Funktionen wie auch Zusammenhinge und
Wechselwirkungen einzelner Hirnregionen.

Dieses insbesondere durch die moder-
nen bildgebenden Verfahren ermoglichte
neue Wissen hat auch Implikationen fiir un-
ser Verstindnis des Lernens — und ist dem-
zufolge auch in seiner Bedeutung fiir das
Lehren bzw. die Gestaltung von Lernumge-
bungen zu diskutieren.

Das scheint mir ebenso unstrittig wie
die Tatsache, dass um die pidagogischen
Konsequenzen der Hirnforschung eine brei-
te, z.T. auch recht polemisch gefithrte De-
batte stattfindet.

In dieser Situation kénnte man bei ei-
nem Buch mit dem Titel ,Einfiihrung in
die Neuropsychologie — fir Lehrende der
Erwachsenenbildung® eine sachliche Dar-
stellung der neuropsychologisch relevanten
Aspekte des Lehrens im Feld der Erwach-
senenbildung erwarten und darauf hoffen,
dass mogliche Konsequenzen der neurowis-
senschaftlichen Einsichten fiir das Lehren
Erwachsener diskutiert werden. Als Kenner
der heterogenen Literatur im Feld der Di-
daktik konnte man auch vermuten, dass
sich hinter dem Titel ein Ratgeber verbirgt,
der ein klares didaktisch-methodisches Kon-
zept prasentiert und unter Riickgriff auf die
Hirnforschung begriindet, oder aber, dass
es sich um eine systematische Aufarbeitung
und Diskussion des Forschungsstandes han-
delt.

Rezensionen

Um es vorweg zu nehmen: Der vorliegende
Band erfiillt keine der genannten Erwartun-
gen.

Der Autor verfolgt die Intention, ,,Brenn-
punkte der kognitiven Neuropsychologie mit
padagogisch-didaktischem Interesse zu the-
matisieren und aus der Sicht des Lebrens und
Lernens darzustellen® (S. 5). Insbesondere
sollen die Bediirfnisse der Erwachsenenbil-
dung beriicksichtigt werden.

Ich als Leserin erwarte nun zum einen
eine Erlduterung, womit sich die Neuro-
psychologie eigentlich beschiftigt — eine
Antwort habe ich erst im Anhang, in einer
kurzen Beschreibung der Geschichte der
Neuropsychologie gefunden. Hier lese ich,
dass die kognitiven Neurowissenschaften
neue Zuginge zum Wahrnehmen und Den-
ken, zum Fithlen und Wollen, zum Entschei-
den und Vertrauen, zum Gedichtnis und
Vergessen gefunden haben. Scheinbar wird
der Begriff der Neuropsychologie genau fir
diese Fragen in Anspruch genommen. Zum
zweiten hoffte ich auf ein Kapitel zum The-
ma ,,Lernen“, in dem nicht nur die Beson-
derheiten der Erwachsenenbildung (sowohl
in ihren individuellen wie auch institutio-
nellen Aspekten) als auch unterschiedliche
Phasen im Lernprozess oder verschiedene
Formen des Lernens angesprochen werden.
Dies erscheint mir wichtig, damit klar wird,
fiur welche Fragen und Probleme des Leh-
rens im Feld der Erwachsenenbildung die
Neuropsychologie neue Einsichten vermit-
teln kann.

Beides fehlt. Stattdessen ist das Buch
folgendermaflen strukturiert: Kapitel 1 er-
lautert Aufbau und Funktionen des Gehirns
bzw. seiner Einzelteile. Kapitel 2 befasst
sich mit Fragen des Speicherns und Abru-
fens von Informationen. Hier geht es also
um die Frage des Gedachtnisses — wobei
nicht nur die moderne Hirnforschung,
sondern vor allem andere philosophische,
psychologische und kognitionstheoretische
Gedichtnistheorien vorgetragen werden.
In Kapitel 3 wird das limbische System und
damit die Bedeutung von Gefiihlen beim
Denken und Entscheiden erortert. Wieder-
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um geht es nicht allein um die neueren Er-
kenntnisse der Neurowissenschaften, son-
dern auch um unser Alltagswissen sowie
philosophische und psychologische Ansitze
zu menschlichen Gefihlen.

Kapitel 4 steht unter dem Motto ,ge-
hirngerecht lernen‘. Hier stellt der Autor dar,
»wie das Gehirn gern und optimal lernt*
(S. 66). Seine in der Folge genannten Anwei-
sungen lassen sich folgendermafSen zusam-
menfassen: Das Gehirn lernt besser, wenn es
assoziiert, Muster erkennt, Chunks bildet,
Sinn stiftet usw. Sie werden zwar mit Beispie-
len veranschaulicht, aber leider nicht mit den
in den vorangegangenen Kapiteln erlduterten
neurologischen Sachverhalten in Verbindung
gebracht. Kapitel 5 widmet sich wieder star-
ker dem ,Stand der Forschung“ - befasst
sich aber mit Themen, deren Bedeutung fiir
die Lehrenden in der Erwachsenenbildung
nur schwer einsichtig sind. ADHS im Er-
wachsenenalter, Essstorungen, Internet- und
Handy-Sucht mogen gesellschaftlich relevan-
te Probleme sein, ihre Bedeutung fiir die Ge-
staltung von Lernumgebungen ist auch nicht
zu negieren — aber in dem vorliegenden Buch
leider nicht expliziert.

Ahnlich geht es der Leserin auch mit
dem 6. Kapitel, das sich der kritischen Dis-
kussion um die Neurowissenschaften wid-
met — ohne aber Beziige zu dem Thema des
Buches auszuarbeiten. Im 7. Kapitel befasst
sich Gasser mit didaktischen Folgerungen
fir das Planen und Durchfithren von Unter-
richt und Lernangeboten. Hier werden Eck-
werte einer konstruktivistischen Didaktik
vorgestellt — und dabei kurz auch Personen
prasentiert, die neuropsychologische Studien
auf das Feld des Lehrens bezogen haben.

Insgesamt stellt sich das Buch damit
als Potpourri verschiedener Themenberei-
che dar, die alle einen Bezug zur Gestaltung
von Lernumgebungen im Feld der Erwach-
senenbildung haben konnten. Allerdings
fehlt es an einer systematischen Erorterung
dieser Moglichkeiten. Stattdessen werden
personliche Einschitzungen und Ansichten
des Autors Peter Gasser vorgetragen — ohne
Begriindungen und ohne Beziige zu den an

anderen Stellen im Buch beschriebenen Er-
kenntnissen der Hirnforschung.

Christiane Hof

Wolf-Dietrich Greinert
Humanistische versus realistische Bildung

Eine Studie zur Erganzung der Geschichte der
«deutschen Sonderwege”

Schneider Verlag Hohengehren, Baltmanns-
weiler 2013, Schriftenreihe Grundlagen

der Berufs- und Erwachsenenbildung,

Bd. 72, 176 Seiten, 18,00 Euro,

ISBN 978-3-8340-1159-6

Der Autor betont eingangs, dass er sein Buch
keineswegs als Abrechnung eines frustrier-
ten Berufspidagogen mit dem Neuhuma-
nismus und seinem Allgemeinbildungs-Ideal
verstanden wissen will. Vielmehr mochte
er in seiner historischen Darstellung zum
deutschen Bildungswesen neben einer hu-
manistisch-geistesgeschichtlichen Stromung
das konkurrierende und oft weniger beach-
tete Muster der ,realistischen Bildung® zur
Geltung kommen lassen. Darunter versteht
Greinert Lernkonzepte und Institutionen der
beruflichen Bildung, die Menschen befihi-
gen, herausfordernde Lebenssituationen zu
bewiltigen.

Unter diesem Doppelaspekt stellt Grei-
nert die Entwicklung des deutschen Bil-
dungswesens der letzten 250 Jahre dar: die
Urspriinge der realistischen Bildung in der
Aufklirung; den humanistischen Gedanken
der allgemeinen Menschenbildung (wobei
Humboldt das spezielle und niitzliche Lernen
den ,,Schulen des Lebens® iiberlassen woll-
te); die Reklamation der Zustindigkeit fiir
Bildung und Kultur durch das Bildungsbiir-
gertum; die Absicherung von Berufskarrieren
fur birgerliche Schichten durch den Ausbau
des Bildungsberechtigungssystems (Abitur,
Einjahriges) im 19. Jahrhundert; wachsende
Spannung zwischen Allgemein- und Berufs-
bildung nach dem ersten Weltkrieg; nach



dem zweiten Weltkrieg zwei Jahrzehnte mit
stagnierender Bildungsentwicklung; Ansit-
ze zu groflen Bildungsreformen zwischen
1965 und 1975 und deren Scheitern und
schliefSlich die Auseinandersetzung mit dem
Deutschen Qualifikationsrahmen (DQR) zu
Beginn des neuen Jahrtausends.

In der Zeit der Weimarer Republik und
des Nationalsozialismus wurde die Berufs-
schule deutlich ins Abseits gedringt, zu-
mal sie eine Doppelaufgabe tbernehmen
musste, mit der sie sachlich wie personell
vollig uberfordert war: mit der Durchfiih-
rung der Berufsschulpflicht einerseits und
der zunehmenden Betreuung von immer
mehr arbeitslosen Jugendlichen anderer-
seits. Allerdings konnte die propagandis-
tisch tberhohte Schulpolitik nicht dartiber
hinwegtduschen, dass sie keine strategische
Gesamtkonzeption hatte. Der Stillstand im
Hinblick auf die eigentlich erforderliche
Bildungsentwicklung nach den Kriegen be-
stand u.a. darin, dass im Wesentlichen nur
das dreigliedrige Schulsystem restauriert
wurde. Eine Schulreform, z.B. durch die
Forderung von Begabungsreserven, wurde
als sinnlos angesehen. Wirkliche Reforman-
siatze wie der zweite Bildungsweg, der nicht
als berufsbezogener Bildungsgang wahrge-
nommen wurde, und die Gesamtschule, die
nirgends flichendeckend eingefithrt werden
konnte, erwiesen sich bald als Reformrui-
nen. Grundlegende bildungspolitische Kri-
tik, wie die von Georg Picht in seinem Buch
»Die deutsche Bildungskatastrophe® oder
von Dahrendorf, der ein gesellschaftliches
Zuruckbleiben der Bundesrepublik analy-
sierte, fithrten einer breiten Offentlichkeit
allerdings den ernsthaften Handlungsbedarf
vor Augen und gaben damit Reformanstofle
fir die bevorstehende Zeit zwischen 1965
und 1975.

Diese Bildungsreformen brachten dann
allerdings Bildungsaktivititen und Verinde-
rungen des Bildungswesens in einem Mafe,
wie es sie danach kaum noch gegeben hat:
z.B. durch die Beteiligung von erziehungswis-
senschaftlicher Expertise sowie von Sachver-
stand der Bildungsverwaltung, Gesamtpla-

Rezensionen

nung fiir das allgemeine Schulwesen und die
berufliche Ausbildung zugleich, langfristige-
re Bildungsplanung durch die Einrichtung
des Deutschen Bildungsrats. Die Bildungs-
offensive brachte u.a. eine Verdreifachung
der Realschiiler, Verdoppelung der Gym-
nasiasten sowie eine mehr als verdreifachte
Abiturientenquote. Die Reformversuche in
NRW (Kollegschule) und Berlin (Oberstu-
fenzentren) brachten fruchtbare Beispiele an
Schulversuchen. Allerdings konnten nicht
alle Ziele verwirklicht werden. So wurden
die Institutionen der beruflichen Bildung
nicht in die Reform der Sekundarstufe IT
einbezogen. Und eine echte Integration von
beruflich-fachlichem und allgemeinem Ler-
nen wurde kaum verwirklicht, auch weil die
Integrationskonzepte selbst inzwischen als in
gefahrlichem Mafle ideologisch aufgeladen
erschienen.

Im Schlussteil seiner Schrift erortert
Greinert den Sinn eines europaischen und
die Moglichkeit eines nationalen Quali-
fizierungsrahmens (DQR). In diesem Zu-
sammenhang kommt der Verfasser auch zu
grundsitzlichen Fragen, ob z.B. die Akade-
misierung des Bildungswesens fortgesetzt
werden solle oder ob Angebote fir die be-
rufliche Breitenbildung starker unterstiitzt
werden miussten. Dazu ist festzuhalten: In
den OECD-Lindern hat die praktisch-be-
triebliche Ausbildung massiv an Bedeutung
verloren. Zugleich ist die undifferenzierte
Akademisierung des Bildungswesens bei
Experten inzwischen hochst umstritten. In-
sofern erscheint ein zuriickhaltenderer Aus-
bau des Hochschulwesens niher zu liegen.
Daneben miissten Programme fir eine um-
fangreichere berufliche Ausbildung aufgelegt
werden. Denn Jugendlichen, die die Schule
nur mit einem allgemeinem Bildungsab-
schluss verlassen und kein Anschluss-System
zur beruflich-praktischen Qualifizierung vor-
finden, bleibt weitgehend nur der Weg in die
Arbeitslosigkeit (siehe dazu die Entwicklung
in den sudeuropdischen Lindern), was da-
neben zur weiteren ,,Uberproduktion® von
Akademikern fithren kann. Empfehlens-
wert konnte deshalb ein eigenstindiger be-
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ruflicher Bildungsgang von der beruflichen
Erstausbildung bis zur Hochschule sein (ne-
ben den existierenden akademischen Wegen
tiber die traditionellen Gymnasialformen).
Eine gewisse Uberschitzung des Arbeits-
kriftebedarfs kann auch darauf beruhen,
dass die Zunahme von Dienstleistungen pau-
schal als arbeitsplatzforderlich angesehen
wird. Dagegen muss aber sorgfiltiger unter-
schieden werden, welcher Art das mogliche
Dienstleistungsaufkommen ist: ob es sich
z.B. um personenbezogene oder um pro-
duktionsbezogene Dienstleistungen handelt,
wobei letztere eher als arbeitsplatzforderlich
gelten. Zusitzlich gibt der Verfasser zu be-
denken, dass sich das Gymnasium tiber lin-
gere Zeit als reformunfihig erwiesen habe,
weil es stiarker der Selektion statt der piada-
gogischen Forderung zugearbeitet hat. Als
Ansatz fiir eine wirkungsvolle Reform der
Sekundarstufe II hilt Greinert das deutsche
Gymnasium deshalb fiir weniger geeignet
als das bisher geringer beachtete System der
beruflichen Bildung mit den didaktischen
Schwerpunkten Wirtschaft und Technik.

Erhard Schlutz

Katrin Hauenschild/Steffi Robak/
Isabel Sievers (Hg.)

Diversity Education. Zugange —
Perspektiven — Beispiele

Verlag Brandes & Apsel, Frankfurt a.M.
2013, Schriftenreihe Bildung in der
Weltgesellschaft 5, 348 Seiten, 34,90 Euro,
ISBN 978-3-95558-013-1

Neu ist es nicht, das Thema: ,Heterogeni-
tat“, ,Differenz®, ,,Ungleichheit“ oder ,,Se-
lektivitait“ sind nur einige Stichworte, die
auf inhaltlich Zhnlich gelagerte Debatten
verweisen. Doch die grundsitzliche Heraus-
forderung, in Bildungswissenschaft und
-praxis einen angemessenen Umgang mit den
Erscheinungsformen gesellschaftlicher Viel-
falt, ihrem Wandel und ihren Wirkungen zu

konstituieren, besteht nach wie vor. Dieser
Aufgabe stellt sich der vorliegende Sammel-
band, wobei hier nun die Tragfdhigkeit der
Konzepte ,,Diversity“ bzw. ,,Diversity Edu-
cation“ sondiert wird.

Den Herausgeberinnen geht es dabei
nicht um Etablierung oder deduktive Um-
setzung von ,Diversity“ im Sinne einer
bildungspolitischen =~ Programmatik; viel-
mehr stehen analytische Zwischenbilanz
und systematisierende Bestandsaufnahme
vorhandener  theoretischer,  empirischer
und konzeptioneller ,Diversity“-Ansitze
in unterschiedlichen Bildungskontexten im
Vordergrund. Mit einer Verortung ihres
Anliegens ,unter der Perspektive des Le-
benslangen Lernens“ (S. 15) ist es nur kon-
sequent, den Blick auf die gesamte Lebens-
spanne zu richten — und sich thematisch,
institutionell und auch fachdisziplinar nicht
nur auf die Erwachsenen- und Weiterbildung
im engeren Sinne zu beziehen. Somit wird in
23 Artikeln auf knapp 350 Seiten ein weiter
Horizont abgeschritten. Die tiber 30 beitra-
genden Autor/inn/en stammen dabei aus den
Netzwerkzusammenhingen der interdiszi-
plindren Arbeitsstelle ,,diversitAS“ (Diver-
sitit — Migration — Bildung) an der Leibniz
Universitit Hannover.

Der Aufbau des Bandes folgt insgesamt
einem konkretisierenden Dreischritt von
kategorial-theoretischen Zugéingen in Teil
A, uber bildungswissenschaftliche wie fach-
didaktische Perspektiven in Teil B, hin zu
ausgewahlten Bildungsbereichen und -insti-
tutionen in Teil C.

Nach einer diskursanalytischen Aufar-
beitung der Rezeption von ,,Diversity Educa-
tion“ in der Erziehungswissenschaft greifen
die weiteren Beitrage des ersten Teils — mit
den Dimensionen ,Ethnizitit“, ,Klasse,
»Gender®, ,Alter” und ,,Sprache“ — ausge-
wihlte Differenzkategorien im Sinne ihrer
bisherigen fachlichen Thematisierung und
ihres Bezugs zu ,,Diversity“ auf.

Auch im zweiten Teil des Bandes wird
jeweils fachlich Bilanz gezogen und danach
gefragt, welche Impulse ,Diversity Educa-
tion“ bieten kann; dies geschieht hier jedoch



sowohl unter teildisziplindren als auch unter
fachdidaktischen Perspektiven: im Lichte
»inklusiver Pidagogik“ oder ,beruflicher
Benachteiligtenférderung®, in Bezug auf die
Forschung in Berufs-, Erwachsenen- oder
Organisationspadagogik sowie im Hinblick
auf den Sach- und den Fremdsprachenun-
terricht, die politische Bildung oder die Reli-
gionspadagogik.

Teil C widmet sich schliefSlich der Be-
deutung des ,,Diversity“-Ansatzes in unter-
schiedlichen Praxisfeldern. Hierbei kommen
heterogene Kontexte zu Wort: ,,Diversity
Education im Ubergang von der Kita zur
Grundschule®, das Beispiel eines berufs-
begleitenden ,Zertifikatsstudiengangs Ar-
beitswissenschaft®, ,Diversitit und Gleich-
stellung im Stadtteil“, ,Integration durch
Sprach- und Orientierungskurse“ sowie die
»Einfilhrung von Diversity in interkulturel-
len Fortbildungen*.

Wenn in dieser Rezension ,Diversity“
stets in Anfuhrungszeichen gesetzt wird, so
verweist dies auf die ebenso grundlegende
wie haufige Problematik eines wenig homo-
genen Gebrauchs des Begriffs, was jedoch
nicht primar den Autor/inn/en anzulasten ist,
sondern mit den verschiedenen Wurzeln und
Rezeptionspfaden von ,,Diversity“ selbst
zusammenhangt. Gerade vor diesem Hin-
tergrund ist die breit angelegte Zusammen-
schau dieses Bandes zu wiirdigen, der vor
den Verzweigungen, den Schnittstellen und
eben auch den Diffusionen in der Debatten-
lage nicht zurtckschreckt. Fur die Erwach-
senen- und Weiterbildung diirfte hierzu ins-
besondere der Beitrag von Steffi Robak von
Interesse sein. Die Verfasserin sondiert zu-
nachst systematische Anschlussmoglichkei-
ten an vorliegende Diskursthemen und legt
in einem weiteren Schritt eine Konzeptio-
nalisierung vor: ,,Erwachsenenbildung und
Weiterbildung formen dabei ein zentrales
Referenzsystem aus, in dem davon ausge-
gangen wird, dass der Modus der Diversitit
auf der individuellen Ebene, auf der Ebene
des Systems und des Programms unterstiitzt
werden kann“ (S. 185). Robak zufolge of-
ferieren ,,Diversitat und Diversity Education
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(...) die fiir die Bildung Erwachsener so wich-
tige ethische Pramisse der Entfaltung fiir das
Individuum* (S. 185).

Hiermit wird ein weiterer Kerngedanke
bzw. ein Kernproblem deutlich: Wie andere
bildungswissenschaftliche Konzept-Begriffe
auch ist ,Diversity“ mit einer normativen
Positionierung verbunden. So verweist etwa
Annedore Prengel, eine der Nestor/inn/en
einer ,Padagogik der Vielfalt“, bereits in
ihrem Geleitwort zum vorliegenden Band
auf die Notwendigkeit einer menschen-
rechtlichen Verankerung des ,Diversity“-
Anliegens. Dies mag manche Kritiker/innen
von ,,Diversity“ als wissenschaftlicher Kate-
gorie Abstand nehmen lassen, doch in einer
verantwortungsvollen Bildungspraxis kann
die Frage der Wertethik nicht hintergangen
werden. Umso wichtiger erscheint es daher
auch den Herausgeberinnen, die ,,normati-
ve Erwartung (...) empirisch zu wenden und
theoretisch auszuloten® (S. 21) — wozu sie
mit diesem Band einen wertvollen Beitrag
geleistet haben.

Nicole Hoffmann

Karin Lohr/Thorsten Peetz/Romy Hilbrich
Bildungsarbeit im Umbruch

Zur Okonomisierung von Arbeit und
Organisation in Schulen, Universitaten und
in der Weiterbildung

Edition Sigma, Berlin 2013, 282 Seiten,
19,90 Euro, ISBN 978-3-8360-8749-0

Das von der Hans-Bockler-Stiftung gefor-
derte und herausgegebene Buch basiert
auf einem zwischen 2008 und 2011 an der
Humboldt-Universitdt Berlin durchgefiihr-
ten Forschungsprojekt. Dabei wurde anhand
einer qualitativ-empirischen Untersuchung
im Schul-, Universitits- und Weiterbil-
dungsbereich die iibergreifende Thematik
von Arbeit und Organisation im Kontext
von Okonomisierungs- und Entsubjektivie-
rungstendenzen aufgegriffen und analysiert.
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Es sei bereits bewertend vorweg genommen,
dass es den Autor/inn/en dabei gelingt, nicht
nur ein bestehendes Forschungsdesiderat der
Bildungssoziologie, sondern auch ein — fiir
alle sich mit Bildungsfragen beschiftigenden
Wissenschaftsdisziplinen — aktuelles Thema
aufzugreifen.

Konkret gehen die Autoren der zentra-
len Frage nach, ,,welche Konsequenzen bil-
dungspolitische Reformprozesse und die an
den Leitbildern der Effizienzsteigerung und
der Wettbewerbsfihigkeit orientierte De-
batte um Aufgaben, Funktionen und Struk-
turen von Bildungseinrichtungen fir die
Konstitution von (Bildungs-)Arbeit haben*
(S. 38). Ausgangspunkt der Bearbeitung
sind theoretische Anleihen aus der Arbeits-
und Organisationssoziologie. Ziel bzw.
Anspruch ist es u.a., einen (allerdings nicht
naher bestimmten) Beitrag zum Verstindnis
der 6konomisch orientierten Umbriiche im
Bildungssystem, sowie deren Auswirkungen
auf die geleistete Bildungsarbeit bzw. be-
rufliche Handlungskontexte zu liefern (vgl.
5. 10).

Die Gliederung des Buches zeigt sich klar
strukturiert und in einem fiir die Darstel-
lung von Forschungsprojekten klassischen
Aufbau. Nach einer kurzen Einleitung, in
der Erkenntnisinteresse, Ausgangslage und
Vorgehen dargelegt werden, folgen die zwei
Kapitel zur theoretischen Rahmung und zur
Darstellung der gewihlten Forschungsme-
thodik. Im ersteren werden die drei fiir das
Forschungsprojekt relevanten Begriffska-
tegorien Arbeit, Organisation und Gesell-
schaft bestimmt, bevor daraus zwei zentrale
Thesen abgeleitet werden. Die erste These
geht von einer zunehmenden Okonomisie-
rung der Gesellschaft, von der auch der Bil-
dungsbereich betroffen ist, aus (vgl. S. 31ff.).
Die zweite These schliefSst hier an und sieht
eine Entsubjektivierung von Bildungsarbeit
als eine direkte Konsequenz der verstirkt
marktorientierten und unternehmensahnli-
chen Gestaltung von Bildungsorganisationen
(vgl. S. 33-36).

In dem Kapitel zu den methodischen
Uberlegungen wird nachvollziehbar das For-

schungskonzept dargestellt. Um die Aus-
gangsfrage zu beantworten, wurde eine an-
spruchsvolle und umfangreiche empirische
Datenerhebung durchgefiihrt, die sich ins-
besondere auf jeweils mehrere Fallstudien
von Bildungseinrichtungen aus dem Schul-,
Universitats- und Weiterbildungsbereich be-
zieht und sowohl Einzel- als auch Grup-
pendiskussionen mit unterschiedlichen Be-
schiftigtengruppen in den Einrichtungen
(Leitungen, Personalvertretungen, Beschaf-
tigte) umfasste.

Die drei dem Methodenkapitel nach-
folgenden Kapitel stellen die empirischen
Ergebnisse jeweils fur die Bereiche Schule,
Universitit und Weiterbildung dar. Diese
ausfuhrlichen, mit vielen Originalzitaten
verkniipften Ergebnisdarstellungen sind ins-
gesamt gut lesbar und durchaus aufschluss-
reich. Die Autor/inn/en orientieren sich bei
der Darstellung an jeweils dhnlichen Ana-
lysedimensionen, z.B. welche Strategien die
Bildungseinrichtungen herausbilden, um den
Reformerwartungen gerecht zu werden, wel-
che Veranderungen in den Stellenstrukturen
sichtbar werden oder wie die Beschaftigten
in den Einrichtungen die an sie gestellten
Arbeitsanforderungen wahrnehmen und
als Handlungsherausforderung bewiltigen.
Zwei Fazit- bzw. Diskussionskapitel schlie-
Ben den Band ab. Dabei werden nicht nur
die dargestellten Ergebnisse mit der Aus-
gangsfrage und den Thesen der Okonomisie-
rung und Entsubjektivierung riickgebunden,
sondern auch Ansatzpunkte fiir die arbeits-
politische Gestaltung von Bildungsarbeit
aufgefuhrt.

Ein zentrales Ergebnis ist, dass sich die
Entwicklungen in den drei untersuchten Bil-
dungsfeldern ,,auf einem Kontinuum veror-
ten [lassen], das von traditionellen, nicht am
Wirtschaftssystem orientierten Bildungsor-
ganisationen bis zu Unternehmen reicht, die
als primire Orientierung Gewinnmaximie-
rung aufweisen (S. 243). Die Schulen be-
finden sich demnach noch insgesamt im Be-
reich klassischer Bildungsorganisationen mit
Bildung als zentralem Orientierungswert, die
Universititen bereits in einem Ubergangs-



stadium mit erkennbaren Prozessen hin zu
einer Okonomischeren Steuerung und die
Weiterbildungseinrichtungen unterliegen als
Bildungsunternehmen am stirksten einer
okonomischen Ausrichtung (vgl. S. 243f.).

Mit Bezug auf die Erwachsenenbildung
ist das Buch insbesondere fiir den Bereich der
Organisationsforschung zu empfehlen. Hier
gilt es zu hoffen, dass die organisationsstruk-
turellen sowie arbeitsbezogenen Auswirkun-
gen einer zunechmenden Okonomisierung im
Bildungsbereich auf die einzelnen Einrich-
tungen noch genauer und unter Beachtung
der enormen organisationalen Pluralitdt im
Weiterbildungsbereich in den Forschungen
aufgegriffen werden.

Timm C. Feld

George K. Zarifis/Maria N. Gravani (Hg.)

Challenging the ‘European Area of Lifelong
Learning’

A Critical Response

Springer Verlag, Dordrecht 2014, Schriften-
reihe Lifelong Learning Book Series, Bd. 19,
319 Seiten, 106,99 Euro (Hardcover),
83,29 Euro (e-Book),

ISBN 978-94-007-7298-4,

ISBN 978-94-007-7299-1 (e-Book)

Ausgangspunkt dieses thematischen Sam-
melbandes bildet das Memorandum iber
Lebenslanges Lernen, das Ende 2000 von
der Europiischen Kommission veroffent-
licht wurde; ihm folgte 2001 die Kommis-
sionsmitteilung ,,Einen europdischen Raum
des Lebenslangen Lernens schaffen“. Das
Memorandum erreichte in den Folgejahren
eine breite Aufmerksamkeit in den Mit-
gliedstaaten; es diente als Blaupause fiir bil-
dungspolitische Strategiepapiere und seine
konzeptuelle Ausrichtung pragte zahlreiche
EU Projekte. Dieser Herausgeberband unter-
nimmt, wie bereits im Titel des Buches an-
gekiindigt, eine kritische Bestandsaufnahme.
So unterstreichen die beiden Herausgeber in

Rezensionen

ihrer Einleitung: ,, The purpose of this book
is to critically reflect on the context in which
lifelong learning policies and practices are
organised in Europe with the contribution of
people who are working in the field either
as researchers or as policymakers. Through
a critical lens, the book reinterprets the core
content of the messages that are conveyed by
the European Commission in the ,Memoran-
dum on Lifelong Learning’* (S. 2).

Entsprechend sind die 26 Beitrdge in
funf groflere Abschnitte gegliedert, die —
so der Clou - als Folie gewissermafen die
Struktur des Memorandums abbilden. In
Folge wird das Konzept des Lebenslangen
Lernens bezogen auf: (I) New Basics Skills
for All, (IT) More Investment in Human Res-
sources, (III) Innovative Teaching and Lear-
ning and Rethinking Guidance and Coun-
selling, (IV) Valuing Learning, (V) Bringing
Learning Closer to Home“. Zur Erinnerung
seien hier die deutschen Ubersetzungen und
Wortschopfungen der sechs Bereiche des
Memorandums noch einmal in Erinnerung
gerufen: ,,(1) Neue Basisqualifikationen, (2)
Erhohung der Investitionen in die Human-
ressourcen, (3) Innovation in den Lehr- und
Lernmethoden, (4) Verbesserung der Metho-
den zur Bewertung von Lernbeteiligung und
Lernerfolg, (5) Berufsberatung und Berufso-
rientierung, (6) Das Lernen den Lernenden
auch rdaumlich niher bringen®.

Dieses Buch, das zu einem Zeitpunkt
erscheint, in dem das Projekt Europa sich
in einer Krise befindet, leitet eine tiberfil-
lige Debatte ein. Uber ein Jahrzehnt war
der EU-Diskurs des Lebenslangen Lernens
ein zentraler Referenzpunkt in zahlreichen
Landern. Zwar gab es immer wieder poin-
tierte Kritik, die bspw. die zugrundeliegende
neoliberale Ausrichtung anprangerte, von
einer kontinuierlichen wissenschaftlichen
Auseinandersetzung konnte jedoch nicht
gesprochen werden. Wenngleich diesem
Sammelband schon von seiner Anlage her
keine zentrale Botschaft unterstellt werden
kann, so blitzt der Ruf nach einer grundle-
genden inhaltlichen Neuausrichtung immer
wieder auf. In der tiberwiegenden Anzahl
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der Beitrige gelingt es den Autor/inn/en,
den europiischen Raum des Lebenslangen
Lernens durchaus kritisch-reflexiv zu kom-
mentieren ohne zugleich in eine generelle
Ablehnung der EU-(Weiter-)Bildungspolitik
zu verfallen. Vielmehr werden in den jewei-
ligen Beitrdgen im Sinne des Untertitels ,, A
critical response® auch alternative Konzep-
tionen aufgezeigt. Exemplarisch heifst es so
bei Peter Mayo in seinem Fazit hinsichtlich
eines nationalen Curriculums in Malta:
,»One hopes that it would do this in the spi-
rit of developing a more holistic approach
to lifelong learning/education that eschews
its reduction to simply matters of produc-
tion and consumption and encourages an
alternative conceptualisation of persons as
collectively and individually engaged social
actors“ (S. 270).

Viele der 37 Autor/inn/en sind zumeist
in der europdischen Fachgesellschaft ESREA
aktiv und/oder mit EU-bezogenen Studien in
Verbindung zu bringen. Sie reprisentieren
eine wachsende europdische ,,academic com-
munity“ im Feld der Erwachsenenbildung/
Weiterbildung — und sprechen dabei lingst
nicht mehr nur als Reprisentanten nationaler
Erwachsenenbildungsszenen wie es vielleicht
noch in Sammelbidnden zur Erwachsenenbil-
dung im Europa der 1990er Jahre zu beob-
achten war. Namentlich seien die Beitrige der
deutschen Autor/inn/en erwihnt: Schmidt-
Hertha/Strobel-Diimer zu ,,Computer Liter-
acy Among the Generations: How Can Older
Adults Participate in Digital Society?“, Ege-
tenmeyer/Bettinger zu ,, Teaching Methods
and Professional Teaching in Adult Educa-
tion: Questioning the Memorandum’s Un-
derstanding of Professional Teaching® und
Bernhardsson mit ,,Contradicting Values in
the Policy Discourse on Lifelong Learning*.

Wenngleich die zumeist nicht mehr als
zehn Seiten umfassenden Beitrige keinen
ausgesprochenen Handbuchcharakter auf-
weisen, spiegeln die Forschungsbeitrige den
»State of the Art“ in den unterschiedlichen
Feldern wider. Wer forschend im Themen-
feld ,Lebenslanges Lernen“ und ,,Weiter-
bildung in Europa“ unterwegs ist, wird viele

Anregungen und Hinweise in dem sorgfal-
tig editierten Buch finden. Ein umfassen-
des Register hilft bei der ErschlieSung. Fiir
Lehrende und Studierende liegt es nahe, den
elektronischen Zugang tiber ihre Hochschule
zum Springer eBook zu wihlen.

Wolfgang Jiitte



