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; Die Erwachsenenpédagogik ist in ihrer Entwicklung immer wieder zum Bildungs-

begriff zuriickgekehrt, da sie mit ihm iiber eine Kategorie zu verfiigen schien, wel-
che das Ziel des Erwachsenenlernens anders als nach MaBgaben 6konomischer
und gesellschaftlicher Niitzlichkeit zu definieren vermochte. Insbesondere war und
. ist dem Bildungsbegriff stets die Einsicht implizit (gewesen), dass jegliche Bildung
Gedruckt auf umweltfreundlichem Papier (chlor- und siurefrei hergestellt). Selbstbildungist und als solche in ihrem Prozess und ihren Ergebnissen ungesichert

4 und ungewiss bleibt, womit auch eine deutliche Abgrenzung gegeniiber den in der
Nach-Pisa-Zeit wieder frohlich Urstind feiernden pidagogischen Beherrschbar-
keits- und Machbarkeitsillusionen grundgelegt ist. Ein weiteres — spezifisch er-
wachsenenpidagogisches Moment kommt hinzu: Erwachsenenbildung ist ein Ler-
nen im Kontext biographischer Selbstvergewisserung und Sinnsuche bzw. -fort-
schreibung — eine interpretatorische Hintergrundreflexion, fiir die in der Erwach-
senenpédagogik der Begriff der ,,Suchbewegung® (Tietgens) in die Diskussion ein-
gebracht wurde. Das Lernen Erwachsener folgt nicht ausschlieBlich der niichter-
nen Sachlichkeit eines Themas, sondern ist stets unweigerlich kontextualisiert.
Und seine Ergebnisse (d.h. Kompetenz- oder Reifungszuwichse) kénnen nicht er-
b zeugt, sondern nur ermoglicht werden, wofiir uns die systemtheoretischen Entwiiz-
fe gerade in neuester Zeit nochmals grundlegend sensibilisiert und der erwachse-
nenpddagogischen Professionalititsdiskussion einen neuerlichen Schub gegeben
haben.

Die Lerntheorie von Klaus Holzkamp fokussiert die Kontextualisierungsdimensi-
on des Lernens, indem sie den Begriff der ,Lernprojekte® einfiihrt. Menschen —so
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deutlichen. Dieser Hinweis ist von Holzkamp durchaus ausschlieBlich gemeint,
d.h. in dem Sinne, dass man — was immer man auch an Lehrbemiihungen
»platziert” — von dieser Eigenlogik der Lernenden nicht abstrahieren kann, weil
diese sich sowieso Geltung verschafft. Das hierin zum Ausdruck kommende
‘ subjektorientierte Denken ist in hohem MaBe anschlussfihig an das, was sich an
g bildungstheoretischen Positionen — wie erwiihnt — gerade in der Erwachsenenpid-
' agogik zu erhalten vermochte. Und indem Holzkamp den Begriff des ,,expansiven
Lernens” verwendet, stirkt er zudem den Blick auf die Ichkrifte, in welchen auch
die Entschlossenheit und Motivation sowie die Fihgkeiten zum vielzitierten Le-
benslangen Lernen ihre eigentliche Verwurzelung erfahren. Menschen lernen be-
reits immer lebenslang, allerdings stets kontextualisiert und im Sinne der bestindi-
gen Entwicklung ihrer Kompetenzen, mit dem Leben und dessen Anforderungen
zurecht zu kommen. ,,Expansiv“ ist ein Lernen, welches — dhnlich, wie es Carl Ro-
gers mit dem Begriff des ,,Signifikanten Lernens“ meinte — seine Bedeutung auf der
Ebene des Subjektes realisiert und diesem nicht ausschlieBlich im Gestus der curri-
cularen Legitimation nétigend begegnet. Indem Holzkamp auch diesen Notigungs-
aspekt , iiblicher Lernkontexte, welchen er mit dem Begriff des ,,defensiven Ler-
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Peter Faulstich/Joachim Ludwig

Vorwort und Ubersicht zu den Beitriigen

»Lernen® ist zur Schliisselkategorie einer Gesellschaft geworden, die sich in
hegemonialer Weise iiber ,,Wandel* und ,,Innovation® bestimmt. Wo sich alles
dynamisch, rapide und permanent verindern soll, wird Lernen ,,zur ersten Biir-
gerpflicht. Wenn das so ist, miissen alle gesellschaftlichen Partialsysteme,
Strukturen und Prozesse immer neu und immer schneller ,,lernen”. Lernen wird
vielfach synonym verwendet fiir das Schaffen der Grundlagen dieser naturnot-
wendig erachteten Verinderungsprozesse.

Fiir die Erwachsenenbildung ist eine Permanenz der Dynamik zum Strukturprin-
zip geworden. Die Wandelmetapher ist geradezu ihre zentrale Legitimations-
formel: dass sich ndmlich alles dauernd #ndert und deshalb die Einzelnen ,,le-
benslénglich” lernen miissen, um mitzuhalten. Aus diesen gesellschaftlichen
Anforderung heraus entstehen Lernkonzepte, denen es primdr um ,,Anpas-
sungslernen® geht, wobei die Individuen einem Zwang zum Neulernen unter-
worfen werden. Der psychologische main-stream, der ausschlieBlich vom Au-
Benstandpunkt des externen Beobachters Lernende zum bedingten Objekt der
Analyse macht und so zu externalistischen Interpretationen des Lerngeschehens
mit daraus resultierenden p#dagogischen Steuerungsstrategien tendiert, unter-
stiitzt eine instrumentelle Perspektive auf Lernende. Im Mittelpunkt stehen Fra-
gen nach mdglichst effizienter (Selbst-)Steuerung des Lernens, relevanten Be-
dingungsfaktoren zur Steuerung der Lernenden und Anpassung an gesellschaft-
liche Gegebenheiten.

In diesen Diskursen droht in Vergessenheit zu geraten, dass es auch ,,Entfal-
tungslernen® geben kann, wenn die Personen ihre eigene Identitit umfassender
entwickeln und ihre Handlungsméglichkeiten erweitern konnen. Lernen ist nicht
nur Miihsal unter #uBeren Zwiingen, sondern kann auch individuelle Verfii-
gungserweiterung und mehr Lebensqualitit bedeuten.

Lernen, sowohl in institutionalisierten Lehr-, Lernzusammenh#ngen als auch in
nicht-institutionalisierten Alltagspraxen ist eingespannt in dieses Szenario zwi-
schen Macht und Freiheit, zwischen &uBerem Zwang und eigenem Willen. Fiir
andragogisches Handeln ist es alle Mal unabdingbar, einen adiquaten Lemn-
begriff zu erarbeiten, der dieses Spannungsverhltnis als ein historisch-konkre-
tes Spannungsverhéltnis zuallererst zu verstehen sucht, bevor neue Lernkon-
zepte — die meist Lehrkonzepte sind — postuliert werden. Das ,,Forschungsme-
morandum fiir die Erwachsenen- und Weiterbildung" der Sektion Erwachsenen-
bildung der DGAE bezeichnet die Erforschung des Lernens als ,Herzstiick einer
Erwachsenen- und Weiterbildungsforschung® (Sektion Erwachsenenbildung
2002, S. 6).

Dies erfordert einerseits einen erheblichen Aufwand an empirischer Fundierung,
andererseits aber auch angesichts der inflationdren Tendenzen, in denen nahezu
alle Verdnderungsphéinomene und Strukturentwicklungen als Lernen bezeichnet
werden, die Anstrengung theoretischer Kldrung, was Erwachsenenlernen be-
deutet.

Es hingt von dahinterstehenden Erkenntnisinteressen und wissenschaftlichen
Perspektiven ab, welche (Lern-)Prozesse man wahrnehmen, deuten und begrei-
fen kann. Dazu ist es ein erster Schritt, Anforderungen und Kriterien fiir eine
angemessene Lerntheorie zu formulieren, die geeignet sind, unser eigenes Lern-
handeln und unser lehrendes Handeln in der Erwachsenenbildung zu verstehen
und zu orientieren:

e Erstens muss eine solche Lerntheorie als Handlungstheorie aufgebaut wer-
den, wenn es darum geht, Lernen sinnverstehend zu begreifen.

e Zweitens muss eine angemessene Lerntheorie die Offenheit und Freiheit
menschlichen Handelns beriicksichtigen.

e Drittens sollte eine angemessene Lerntheorie anschlussfahig an bildungs-
theoretische Diskussionen sein.

e Viertens muss in ihrem Kontext ein bildungstheoretisch begriindetes Kon-
zept von Lehre entwickelbar sein.

Grundziige einer solchen angemessenen Lerntheorie finden wir in der ,,subjekt-
wissenschaftlichen” Konzeption Klaus Holzkamps — wobei es uns um eine
Denkperspektive geht, nicht um eine — wie auch immer — ,fertige* Theorie.
Kern ist eine methodologische Kehre: Die aus der Sinnhaftigkeit und Wahlfrei-
heit menschlichen Handelns resultierende Unverfligbarkeit menschlichen Ent-
scheidens, Denkens und Handelns hat Klaus Holzkamp (1993) aufgenommen
und erkenntnistheoretisch durch einen Ubergang vom ,,Bedingtheits- zu einem
»Begriindungsdiskurs® vollzogen. Im Mittelpunkt einer solchen Lerntheorie
steht der denkende und handelnde Mensch - nicht ein reagierender Organismus
— der in widerspriichlichen gesellschaftlichen Verhiltnissen auf erweiterte
Teilhabe zielt.

»~Expansives Lernen® ist ein Schliisselbegriff der Lerntheorie Klaus Holzkamps.
Der Begriff verweist auf individuelle Entfaltung und gesellschaftliche Teilhabe
der Lernenden, die im gesellschaftlichen Kontext immer wieder begrenzt wird.
»~Expansivitit* wird vom ,,Subjektstandpunkt* im Interesse der Lernenden gese-
hen und nicht in der AuBenperspektive als erzwungenes lebenslédngliches Ler-
nen. ,,Lernen® bezieht sich auf das Spannungsverhéltnis zwischen der Perspek-
tive des Lernenden als Intentionalitéitszentrum und seiner Machtunterworfenheit
und Verletzlichkeit.

Die Beitréige dieses Bandes iiberpriifen aus unterschiedlichen theoretischen und
thematischen Perspektiven, in welcher Weise der Begriff ,.expansiven Lernens*



fiir die Erwachsenenbildung anschlussfihig ist. Er sperrt sich gegen aktuell dis-
kutierte Lernkonzepte, die einseitig nur die Selbsttitigkeit der Lernenden be-
schworen (lebenslanges, selbstorganisiertes, -gesteuertes, -verantwortetes, -refe-
rentielles, oder auch informelles Lernen usw.). Wir fragen: Konnen mit dem
Begriff ,,expansives Lernen* Deformierungen des Lernens empirisch untersucht
werden oder ist er letztlich ein weiteres normativ-substantialistisches Konzept,
das nur eine neue Variante fiir einen Ersatz des Bildungsbegriffs darstellt? Kann
»expansives Lernen® das Programm einer empirischen Weiterbildungsforschung
begriinden und beférdern? Und nicht zuletzt: Welchen Ertrag hat dies fiir eine
Didaktik der Erwachsenenbildung? Wir greifen aktuelle Diskurse der Erwachse-
nenbildung und der pddagogischen Psychologie auf und fokussieren sie im
Kontext eines handlungstheoretischen Lernbegriffs.

Ubersicht zu den Beitriigen

Im Einleitungsbeitrag von Faulstich/Ludwig wird die Lerntheorie Klaus Holz-
kamps mit ihren wichtigsten Begriffen vorgestellt und im Hinblick auf die Er-
wachsenenbildung unter drei zentralen Aspekten problematisiert: unter erkennt-
nis- und handlungstheoretischer Perspektive, unter lerntheoretischen Fragestel-
lungen und unter methodologischen Aspekten. Dieser Beitrag will die Leser mit
den Grundbegrifflichkeiten der Lerntheorie von Klaus Holzkamp vertraut ma-
chen und an Fragestellungen heranfiihren, die in den folgenden Kapiteln von den
verschiedenen Autoren differenzierter aufgegriffen werden. Mit einem Interview
zum Lehrlernkurzschluss kommt Klaus Holzkamp selbst zu Wort. Das Interview
hat Rolf Arnold kurz vor dem Tod Klaus Holzkamps 1995 mit ihm gefiihrt.
Klaus Holzkamp kritisiert didaktische Ansétze, die Lernen mit Lehrstrategien,
Lehrplanung und Steuerung iiber Rahmenbedingungen gleichsetzen mit der
Denkfigur des ,Lehrlernkurzschlusses®, der Unterstellung nimlich, Lehren
wiirde automatisch Lernen bei den Belehrten implizieren.

I Reflexionen auf Lernen und Bildung

Im ersten Kapitel werden mégliche Ertrige einer ,subjektwissenschaftlichen
Lerntheorie® fiir bildungstheoretische Diskurse und Konsequenzen fiir die Er-
wachsenbildung bearbeitet. Grundkategorien der Holzkampschen Lerntheorie
(Subjektivitit, Bedeutung, Expansivitit, Emotionalitdt, funktional-historische
Analyse) werden aufgenommen und in den Rahmen aktueller Diskurse in der
Erwachsenenbildung gestellt.

Joachim Ludwig reflektiert im Beitrag ,,Bildung und expansives Lernen® mogli-
che Ertréige des Begriffs ,,Expansiven Lernens* fiir eine Bildungspraxis, die sich
als Kritik gesellschaftlicher Zwangsverhiltnisse versteht. Diese benétigt einen
Lernbegriff, der ein kritisches Begreifen von Lehr-Lernverhéltnissen unterstiitzt.

Er untersucht, ob ,,Expansivitit“ ein kritisch-reflexiver Begriff sein kann, mit
dem Lernchancen und Lernwiderstinde verstehbar werden.

Mit ,,Aufgabenorientierung® riickt Gerhard Zimmer das Spannungsverhiltnis
zwischen gesellschaftlichen Anforderungen und den je eigenen Interessen der
Lernenden ins Blickfeld. Die Frage ,,Wer bestimmt die Aufgabe und damit die
Inhalte der Lernprozesse? verweist auf die in unserer Gesellschaft unumgeh-
bare Finbindung von Lernen in Herrschafts- und Machtverhiltnisse. Es wird
gefragt, wie ein gesellschaftliches Problem zu einer subjektiven Aufgabe werden
kann.

Die Beitrige von Peter Faulstich, Roswitha Peters und Dieter Gnahs reflektieren
den Vermittlungsbegriff und die Holzkampsche Kritik an pidagogischen Insti-
tutionen. Peter Faulstich nimmt einerseits diese Kritik auf, warnt aber anderer-
seits vor einer pauschalen Kritik der Institutionen. Vielmehr sieht er gerade in
institutionalisierten Lernensembles auch die Chance gegeben, persdnlichkeits-
entfaltendes Lernen und kulturell verfligbares Wissen zu verkniipfen, was immer
gleichzeitig die Hierarchieproblematik provoziert. Roswitha Peters identifiziert
bei Klaus Holzkamp eine systematische Unterschitzung didaktischen Handelns.
Gerade fiir komplexe identititsstiftende Lernprozesse sei didaktische Unterstiit-
zung durch professionelle Lehrende erforderlich. Erst so wiirde Bildung und
expansives Lernen mdglich. Dieter Gnahs vergleicht in seinem Beitrag Holz-
kamps Schulkritik mit Lehrkonzepten in Institutionen der Erwachsenenbildung.
Er kommt zum Ergebnis, dass sich letztere zumindest konzeptionell teilnehmer-
orientiert verstehen und Erwachsenenbildung vor diesem Hintergrund Riume
fiir expansives Lernen bieten kann.

Ingeborg SchiiBler untersucht den Stellenwert von Emotionen in der Lerntheorie
von Klaus Holzkamp im Vergleich zu anderen Motivations- und Emotionstheo-
rien. Im Unterschied zu vielen Motivationstheorien, die auf Anpassung der Indi-
viduen an gesellschaftliche Umstinde zielen, identifiziert sie erkenntnisleitende
Funktionen von Emotionalitét in der kritischen Psychologie. Emotionen werden
dort als Seismograph der Lebensbedingungen verstanden. Kritisch wendet
SchiiBler ein, dass Holzkamp die Seite des Unbewussten und neuropsychologi-
sche Erkenntnisse vernachlissige.

Den Umsetzungsmaéglichkeiten einer subjektwissenschaftlichen Didaktik gehen
Kurt Miiller und Joachim Ludwig nach. Ludwig skizziert eine didaktische Per-
spektive, in deren Rahmen es zur Aufgabe des Lehrenden wird, den Sub-
jektstandpunkt des Lernenden aus einer Binnenperspektive — im Unterschied zur
Innenperspektive — einzunehmen. Vermittlungsaufgaben stellen sich dann nicht
mehr als Vermittlung zwischen Person und Sache dar, sondern als Vermittlung
zwischen Sinn- und Bedeutungshorizonten im Sinne einer Verstehens- und Be-
ratungsaufgabe. Kurt Miiller bietet den Lesern persénliche Reflexionen zu sei-
nem Selbstverstindnis als Lehrender an. Miiller beschreibt, wie er kontaminierte




Lernverhiltnisse an der Universitdt im Rahmen eines partizipativen Lernver-
hiiltnisses zu iiberwinden sucht. Dabei erhalten Studierende in einem Seminar
Gelegenheit, ihre eigenen Handlungsproblematiken einzubringen. Der Lehrende
ist im Rahmen eines Meister-Novizen-Verhéltnisses gefordert, sich lernend und
beratend auf die jeweilige Handlungsproblematik einzulassen.

II. Lernforschung vom ,,Subjektstandpunkt*

Im zweiten Kapitel werden sowohl methodologische Fragen erdrtert als auch
empirische Untersuchungen vorgestellt. Empirische Forschung und deren Pra-
xisrelevanz sind letztlich Priifstein fiir die Tragfihigkeit der ,,subjektwissen-
schaftlichen Perspektive®.

Die ersten drei Beitriige stellen methodologische Begriindungen und Zugangs-
weisen im Rahmen einer Lernforschung vom ,,Subjektstandpunkt® vor. Morus
Markard begriindet Handlungsforschung als addquate Umsetzung des ,,Mitfor-
scherverhéltnisses”. Petra Grell stellt ihren Zugang vor, der auf erhdhte Grade
der Partizipation setzt. Dargestellt wird ein Konzept methodisch angeleiteter
Reflexion, das Raum schaffen konne, die subjektiven Handlungsgriinde der
Lernenden gemeinsam zu reflektieren. Michael Weis beschreibt die Durchfiih-
rung einer Bedeutungs-Begriindungs-Analyse vom Subjektstandpunkt ohne
Partizipation der Betroffenen. Er nimmt den Subjektstandpunkt im Rahmen der
qualitativen Forschungstradition iiber die mdgliche Interpretation der Binnen-
perspektive des Subjekts ein.

Die Beitrige von Patricia Arnold, Anke Grotliischen, Michaela Miiller und
Martin Allespach stellen Ertrdge einer empirischen Lernforschung dar. Patricia
Arnold untersucht Mdglichkeiten expansiven Lernens in virtuellen Netzwerken
und Anke Grotliischen stellt eine Untersuchung {iber Lernwiderstdnde im virtu-
ellen Raum vor. Michaela Miiller untersucht das Lernhandeln von Fiihrungs-
kriiften in einem Weiterbildungsseminar und Martin Allespach berichtet {iber
eine Untersuchung zur Beteiligung der Beschiftigten in einer betrieblichen
Weiterbildungsmafinahme.

III. Kritische Reflexionen zur Lerntheorie Klaus Holzkamps

Kategoriale und methodologische Probleme werden noch einmal
beleuchtet, in dem Theoriebeziige zu anderen Grundpositionen
hergestellt werden. Rolf Arnold kritisiert aus konstruktivistischer
Sicht  subjektwissenschaftliche  Schlussfolgerungen flir ein
Bildungsverstidndnis in der Erwachsenenbildung. Obwohl Holzkamp
Foucault in seiner Schulkritik ,.einfliegt“ scheint dies grundlagen-
theoretisch disparat. Wenn alle gesellschaftlichen Strukturen immer
schon von Macht durchdrungen sind, ist dann eine

‘ |

handlungstheoretische Konzeptionalisierung nichts anderes als eine
theoretische Fassung von Illusionen? Hermann Forneck fragt deshalb
nach, ob der Holzkampsche Subjektstandpunkt nicht nur eine weitere
Spielart erwachsenenbildnerischer Funktionalitdt darstellt. Dazu
reflektiert er den theoretischen Status der Kategorie ,,Expansivitit.
Verbirgt sich dahinter ein normativer Anspruch oder taugt sie wirklich
als empirische Leitidee? Jiirgen Wittpoth hinterfragt im Anschluss an
Bourdieu das ,,subjektive® Lerninteresse. Helmut Bremer untersucht
im Anschluss an das Bourdieusche Habituskonzept, ob bzw. in
welcher Weise subjektive Lernhandlungen an unterschiedliche
Formen sozialer Praxis riickgebunden werden konnen. Le-
bensinteressen  identifiziert ~Andreas Krapp als  zentrale
Ubereinstimmung zwischen subjektwissenschaftlichen Positionen und
der pddagogisch-psychologischen Interessentheorie. Er vergleicht den
Begriff der Selbstintentionalitit des Interesses mit dem Begriff
~expansiven Lernens®,

Dank und Widmung

Unser Dank gilt allen Autoren, die durch ihr Engagement diesen interessanten
Diskurs ermd&glicht haben. Die Fertigstellung dieses Readers war mit einem
Workshop und intensiven Diskussionen verbunden, die den Beteiligten — in
einem kooperativen Lernzusammenhang — umfangreiche Lernchancen erdffnet
haben. Dabei blieben deutliche Differenzen bestehen, die im Vergleich der ein-
zelnen Beitréige zum Ausdruck kommen. Lernen aus der Erfahrung dieser Diffe-
renzen ist das Angebot, das wir den Lesern machen.

Einer der ersten Erwachsenenbildner, die seit Jahren am Projekt einer ,,subjekt-
wissenschaftlichen Lerntheorie® und einem entsprechend verinderten Didaktik-
und Professionsverstindnis arbeiten, ist Kurt R. Miiller. Er dndert ab Mitte 2004
seinen Status als Hochschullehrer. Thm widmen wir diesen Band. Wir werden
sehen, in welcher Weise er fiir sich selbst als Wissenschaftler und pidagogischer
Praktiker weiterhin ,,Expansivitit* erschlieft und damit auch uns weiterhin
wichtige Einsichten ermdglicht.



Martin Allespach

Bedeutsamkeit als Grundkategorie einer partizipativen
Bildungsplanung und als Voraussetzung fiir expansives
Lernen in der betrieblichen Weiterbildung

Der Tarifvertrag der IG Metall Baden-Wiirttemberg zur Qualifizierung —
ein Perspektivenwechsel der betrieblichen Bildungsplanung

In der Tarifrunde 2001 wurde von der IG Metall die Initiative fiir einen Qualifi-
zierungstarifvertrag ergriffen. Nach etlichen Verhandlungsrunden und vielfilti-
gen Aktionen der Beschiftigten wurde am 19. Juni 2001 zwischen der IG Metall
und Stidwestmetall der Tarifvertrag zur Qualifizierung fiir die Metall- und Elekt-
roindustrie in Baden-Wiirttemberg unterzeichnet. Darin wurden nicht nur Rah-
menbedingungen und verbindliche Anspriiche fiir die betriebliche Qualifizie-
rungspolitik formuliert, sondern zugleich ein Perspektivenwechsel vollzogen.
Aufgrund der differenzierten Ausgangslage in den Betrieben und bei den Be-
schiftigten, ihren unterschiedlichen Qualifikationen sowie Arbeits- und Lerner-
fahrungen wurde ein an adressatenspezifischen Erfordernissen und Besonder-
heiten ausgerichteter Gestaltungsansatz gewihlt: Im Mittelpunkt der kollektiv-
vertraglichen Regelung des Tarifvertrags zur Qualifizierung steht die Durchset-
zung individueller Anspriiche. Ein solcher Ansatz ist u.a. mit nachhaltigen Kon-
sequenzen flir die betriebliche Bildungsbedarfsermittlung verbunden.

Kernpunkt des Tarifvertrags ist der Anspruch jedes Beschiiftigten auf ein regel-
méBiges (i.d.R. jihrliches) Gespriich mit dem Arbeitgeber, in dem gemeinsam
festgestellt wird, ob und welcher Qualifizierungsbedarf besteht und in dem not-
wendige QualifizierungsmaBnahmen vereinbart werden. Wird zwischen Be-
schiftigten und Arbeitgeber kein Einvernehmen tiber den Qualifizierungsbedarf
oder die daraus resultierenden QualifizierungsmaBnahmen erzielt, wird diese
Einigung in einem betrieblichen Konfliktlésungsverfahren gesucht.

Damit ist die Ermittlung des Bildungsbedarfs als ein Aushandlungsprozess kon-
zipiert, bei dem neben der betrieblichen, auch individuelle Entwicklungsper-
spektiven Beriicksichtigung finden sollen. Von zentraler Bedeutung ist dabei, ob
es gelingt, die Qualifizierungsgespriche so zu gestalten, dass die Beschiftigten
ihre eigene Situation bewusst reflektieren und daraus interessenbezogene Forde-
rungen fiir ihre berufliche Entwicklung formulieren und durchsetzen kénnen.
Dabei muss aber davon ausgegangen werden, dass die bisher weitgehend fremd-
bestimmte Bildungs- und Arbeitssozialisation sich vielfach als Lernblockade
erweisen, dass also die subjektiven Lerngriinde nicht ohne weiteres bewusst
sind.

Die subjektwissenschaftliche Lernpsychologie Klaus Holzkamps kann wichtige
Anregungen fiir eine kompetenzbasierte und beteiligungsorientierte Bildungs-
planung geben. Hier stellen Lernbegriindungen und Bedeutsamkeiten zentrale
Kategorien dar. In Abgrenzung zu einer Bedarfszuschreibung vom AuBenstand-
punkt kommen die Interessen und Bediirfnisse in den Blick und miissen beriick-
sichtigt werden. Damit wird Beteiligung zu einer Bedingung fiir eine, expansi-
ves Lernen erméglichende Kompetenzentwicklung.

Betriebliche Bedarfe und subjektive Bedeutungen

Klaus Holzkamp (1993) hat in der subjektwissenschaftlichen Psychologie dem
Bedingungskonzept sein Begriindungskonzept gegeniibergestellt. Danach treten
die gesellschaftlichen Verhaltnisse dem Subjekt als gegenstiéindliche Bedeutun-
gen entgegen. Diese sind das Bindeglied zwischen gesellschaftlichen Verhilt-
nissen und individuellen Handeln. Bedeutungen stellen fiir das Subjekt gesell-
schaftlich gegebene Handlungsméglichkeiten und -beschrinkungen dar, zu de-
nen es sich vor dem Hintergrund je eigener Lebensinteressen bewusst verhalten
kann. Die Subjekte kénnen sich die Bedeutungen zu eigen machen, sie teilweise
ergreifen, verwerfen oder auch veréindern. Damit sind Handlungen weder un-
mittelbar von auBen ,,bedingt®, noch sind sie das Resultat bloB subjektiver, will-
kiirlicher Bedeutungsstiftungen, sondern sie sind in den Lebensbedingungen
»begriindet*.

Von diesem Bedeutungs- und Begriindungszusammenhang des Subjektes héngt
es ab, ob eine Lernhandlung ausgegliedert wird (vgl. den einleitenden Beitrag
von Faulstich/Ludwig i.d.B.). Die Griinde sind die jeweils eigenen Griinde, in
die die duBeren Anlisse zwar mit einflieBen, allerdings nur als Primissen der
jeweils eigenen Aktivitit. Derartige Vorgaben sind keineswegs eindeutig von
auflen determiniert, sondern vom Individuum aus dem Kontext seines Handelns
aktiv ausgew#hlt und hergestellt. Lernen bezieht sich nicht auf Gegenstinde an
und fiir sich, sondern auf ihre jeweilige Bedeutung fiir das lernende Individuum.
Dementsprechend ist nach Griinden zu fragen, die das Subjekt von seinem
Standpunkt aus hat, sich mit etwas auseinander zu setzen. Ohne Griinde wird das
Lernen bedeutungslos. Ist eine Lernproblematik nicht mit den Lebens- und
Lemninteressen des Subjekts vermittelt, wird allenfalls defensiv gelemnt. Erst
wenn es gelingt, Lernthematiken mit den Lebensinteressen der Individuen zu
vermitteln, findet auch expansives Lernen statt.

Damit sind grundlegende Konsequenzen fiir die betriebliche Bildungsplanung
verbunden. Wenn Lernanforderungen nur dann zu expansiven Lernhandlungen
werden, wenn sie als subjektiv begriindet aufgenommen werden und damit als
Lernproblematik bewusst ilbernommen werden kénnen, setzt dies — entgegen
der gingigen betrieblichen Praxis — einen diskursiven Prozess der Vermittlung
von personal-beruflichen (Kompetenzdimension) und Skonomischen (Qualifi-



kationsdimension) Zielen und Interessen voraus. Auch unter diesem Aspekt ist
die betriebliche Bildungsplanung als ein Aushandlungsprozess zu fassen, bei
dem die betrieblichen Lernanforderungen problematisierbar sind und die Ar-
beits- und Lebenserfahrungen sowie die Interessen der Beschiftigten eine
gleichwertige Berticksichtigung finden. Die tarifvertraglich festgelegten Qualifi-
zierungsgespréiche kdnnen eine wirksame Grundlage fiir eine solche Ausgliede-
rung von Lernthemen im Rahmen der betrieblichen Bildungsplanung darstellen.

Tragfihigkeit der subjektwissenschaftlichen Lerntheorie fiir eine
beteiligungsorientierte Bildungsplanung

In der IG Metall war man sich von Anfang an bewusst, dass die Umsetzung des
Tarifvertrags zur Qualifizierung mit zahlreichen Herausforderungen verbunden
ist, insbesondere was die Qualifizierungsgespriche und — damit zusammenhén-
gend — die Systematik der betrieblichen Bildungsplanung betrifft. Deshalb habe
ich (Allespach 2004) untersucht, welche Voraussetzungen fiir eine subjektwis-
senschaftlich begriindete Bildungsplanung notwendig sind und wie diese unter-
stiitzt und beférdert werden kann.

Eine beteiligungsorientierte Bildungsplanung vollzieht sich im Rahmen eines
Aushandlungsprozesses, dessen Gegenstand sowohl die in den Arbeits- und
Verénderungsprozessen auftretenden Probleme, Schwierigkeiten und Herausfor-
derungen, als auch die Themen sind, die fiir die Beschiftigten von Bedeutung
sind. Es kommt darauf an, die jeweiligen betrieblichen und individuellen Hand-
lungsgriinde bzw. Prémissen, unter denen Lernen in der betrieblichen Weiterbil-
dung begriindet ist, herauszuarbeiten und so verstindlich zu machen, dass die
Jeweils eigene Perspektive und die der/des anderen nachvollziehbar wird. Die im
Rahmen meiner F orschungsarbeit durchgefiihrten Betriebsfallstudien haben
gezeigt, dass dies insofern schwer zu realisieren ist, weil weder die betrieblichen
Lernanforderungen systematisch erfasst, noch die subjektiven Lerngriinde be-
riicksichtigt und den Beschiftigten héufig auch tiberhaupt nicht bewusst sind.
Eine beteiligungsorientierte Bildungsplanung muss demnach folgende Aspekte
berticksichtigen:

1. Die Anforderungen aus den aktuellen und fiir die Zukunft antizipierten Ar-
beitsanforderungen stellen einen wichtigen Bezugspunkt fiir die Bildungspla-
nung dar. Wie zahlreiche andere Untersuchungen so belegen auch meine eige-
nen Forschungsergebnisse, dass eine den Entwicklungen hinterher laufende
,,Stop-and-go—Qualiﬁziemng“ nicht selten das bestimmende »Planungsprinzip*
ist. Dies macht es notwendig, einen organisationalen Reflexions- und Antizipa-
tionsprozess bewusst zu initiieren und die Personal- und Bildungsplanung mit
den anderen Planungsbereichen im Unternehmen zu synchronisieren.

2. Ein subjektwissenschaftlich fundiertes und beteiligungsorientiertes Verfahren
der Bildungsplanung stellt die Lerngriinde der Beschiftigten in den Vorder-
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grund. Die betrieblichen Anforderungen stellen aus ihrer Sicht nur einen Lern-
anlass dar. Neben offenkundig werdenden Schwierigkeiten in den aktuellen
Arbeitshandlungen kann es aus Sicht der Beschiiftigten weitere Griinde geben,
die fiir oder gegen eine Lernschleife sprechen. Dazu gehdren beispielsweise die
eigenen Vorstellungen, Interessen, Potentiale, aber auch die Angste, individuelle
und kollektive Planungen und Gestaltungsoptionen sowie gesellschaftliche Ent-
wicklungen.

Dort, wo subjektive Bedeutsamkeiten nicht Gegenstand des Aushandlungspro-
zesses werden und keine Moglichkeiten bestehen, die je subjektiven Griinde, die
fiir oder gegen ein Lernen sprechen, einzubringen, wo der jeweilige Bildungsbe-
darf im Extremfall schon vor dem Qualifizierungsgespriich feststeht, wird
der/die Beschiftigte méglicherweise widerstéindig oder angepasst reagieren.

Allerdings unterliegen die subjektiven Begriindungsmuster zahlreichen Selbst-
blockierungen. Aufgrund der bisherigen stark fremdbestimmten Arbeits- und
Lernerfahrungen fillt es vielen Beschiftigten schwer, Griinde fiir das eigene
Lernen auszumachen. Dies tritt prototypisch in einem der von mit untersuchten
Fiélle zum Vorschein. In einer Situation, in der ein Beschiftigungsabbau gedroht
hat, wurde zumindest ein Lerngrund offensichtlich (Verbesserung der Beschif-
tigungsfihigkeit). Eine umfangreiche neunmonatige Fortbildung zum Industrie-
mechaniker fand bei den An- und Ungelernten im Betrieb Resonanz. Mit einer
im Rahmen eines betrieblichen Biindnisses zwischenzeitlich vereinbarten Be-
schiftigungssicherung fiel dieser Grund weg. Andere Begriindungsmuster z.B.
verbesserte Arbeits- und Entwicklungsbedingungen kamen bei keinem der Ak-
teure (Betroffene, Betriebsrat, Personalabteilung) in den Blick. Die Konsequenz:
Die vormals erfolgreiche FortbildungsmaBinahme kam — trotz glinstiger Rah-
menbedingungen — mangels einer geniigend groBen Anzahl an Interessenten
nicht mehr zustande.

Wenn die subjektiven Begriindungsmuster zu einem Bezugspunkt der Bildungs-
planung werden, dann besitzt der oben angesprochene Reflexionsprozess nicht
nur eine organisationale, sondern zugleich eine inter- und intraindividuelle
Komponente.

3. Die Reichweite der Bildungsplanung bestimmt, inwieweit Personalentwick-
lung dem héufig formulierten Anspruch gerecht werden kann, einen strategi-
schen Beitrag fiir die Untemehmensentwicldung zu leisten. Dort, wo es aus-
schlieflich darum geht, aktuelle Schwierigkeiten in den Arbeits- und Versinde-
Tungsprozessen zum Gegenstand der Planung zu machen, kann sich kein gestal-
tungsorientiertes, strategisches Weiterbildungsverstindnis entwickeln.

Die Entscheidung zwischen einer wKkorrekturpartizipativ® oder »konzeptpartizi-
pativ" ausgerichteten Bildungsplanung bestimmt dariiber hinaus ganz wesent-
lich, inwieweit der Bedeutungsaspekt an Relevanz gewinnen kann. Eine Bil-
dungsplanung, die iiber einen reinen Anforderungsbezug eines traditionell tech-



nokratischen Planungsschemas hinausreicht, kann sich nicht mit dem Vergleich
von Soll- und Ist-Qualifikationen zufrieden geben. Vielmehr sind die Vorausset-
zungen daflir zu schaffen, dass die Beschaftigten in den Planungsprozess ihre
Interessen einbringen und weiterentwickeln konnen und die betrieblichen Be-
deutungskonstellationen damit als prinzipiell problematisierbar und gestaltbar
angesehen werden. Dies verweist auf ein Personalentwicklungskonzept, bei dem
es nicht nur darum geht, gegebene Ziele auf der operationalen Ebene abzuarbei-
ten (Korrekturpartizipation), sondern bei dem die betrieblichen Sinnstrukturen
als ein gemeinsamer Konstruktionsprozess begriffen wird (Konzeptpartizipa-
tion). Eine solche Initiierung von strategischen Gestaltungsprozessen konnte
auch dazu beitragen, die Personalarbeit im Betrieb aus ihrer reaktiven Rolle
herauszufiihren. '

Unter Berlicksichtigung dieser Erkenntnisse l4sst sich nachfolgende 8-Felder-
Matrix entwickeln, wobei zweierlei unterstellt wird: Zum einen vollzieht sich
die betriebliche Weiterbildung im Medium von Arbeit und Lernen und beide
Aspekte sind bei der Bildungsplanung in den Blick zu nehmen. Zum anderen
basiert eine beteiligungsorientierte Bildungsplanung auf organisationalen und
subjektiven Reflexions- und Antizipationsprozessen. Die von mir durchgefiihr-
ten Betriebsfallstudien haben gezeigt, dass dem Kriterium »Reflexion/Antizipa-
tion* sowohl bei der gemeinsamen Konstruktion betrieblicher Bedeutungskon-
stellationen wie auch als Grundlage fiir das Entwickeln eigener Lerngriinde eine
besondere Bedeutung zukommt. Reflexive Handlungsfahigkeit bedeutet in
diesem Sinne, sich iiber eigene Interessen klar zu werden und die Bedeut-
samkeiten des jeweiligen Lerngegenstandes fiir eine erweiterte gesellschaftliche
Teilhabe erfassen zu konnen. Reflexion/Antizipation ist damit ein zentraler
Aspekt von Bildung.
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Im Rahmen meiner Forschungsarbeit lieBen sich folgende Schliisselkategorien
fiir eine beteiligungsorientierte und strategische Bildungsplanung generieren:
Reflexivitit des aktuellen und zukiinftig zu erwartenden bzw. zukiinftig gewoll-
ten (im Sinne von Antizipation) Arbeitshandelns, Gestaltung, Partizipation,
Kompetenzentwicklung (statt Qualifizierung) sowie Kooperation.



Beteiligung

Reflexivitit / Gestaltung
Antizipation
Bildungsplanungs-
sechseck
fiir eine strategische und
beteiligungsorientierte
Personalentwicklung

Handlung Kooperation

Kompetenz

Methoden und Instrumente fiir eine beteiligungsorientierten Bil-
dungsplanung

Die o.g. Erkenntnisse lieBen sich in ein gemeinsames Projekt von der IG Metall
upd Stidwestmetall mit dem Namen ,Kompass* integrieren. Diesem Projekt
ging es u.a. um die Entwicklung von Instrumenten fiir eine strategische Bil-
dung.splanung. Zusammen mit der wissenschaftlichen Begleitung von Kompass
und in enger Abstimmung mit der betrieblichen Praxis wurden solche Instru-
mente entwickelt (Allespach/Novak 2003). Dabei entstand folgende Systematik:

) Berﬁcksithigung des Bedeutungsaspekts als Voraussetzung fiir eine betei-
ligungsorientierte Bildungsplanung — Entwicklung von Zukunftsszenarien

Der Einbezug von Bedeutungskonstellationen konnte in einem gemeinsamen
Prozess des Entwurfs von Zukunfisszenarien erreicht werden. Szenarien sind
Entwiirfe einer erstrebenswerten Zukunft, die das alltigliche Handeln leiten. Die
Szenario-Technik unterstreicht die Gestaltbarkeit von Zukunft. Die Entwicklung
von Leitideen und Visionen kann dann bedeutungsstiftend im Holzkampschen
Sinne wirken, wenn dies nicht nur Fithrungskriften, Beratern, Wissenschaftlern
und Experten vorbehalten bleibt, sondern die Beschiiftigten und ihre Interessen-
vertretung beteiligt sind. Die Zukunftsprognosen sollen damit nicht nur unter-
nehmensbezogene, Skonomische und technologische Perspektiven beriicksichti-
gen, sondern auch die Vorstellungen und Interessen der betroffenen Arbeitneh-
mer/innen. Damit lassen sich neben unternehmenspolitischen auch arbeitspoliti-
sche Ziele fokussieren und in Leitbildern formulieren.

2.) Subjektive Reflexionsprozesse als Grundlage der Bildungsplanung

Aufgrund der Selbstblockierungen des Lernens erschien es angebracht, einer
partizipativen Weiterbildungsplanung einen Prozess der Vergewisserung und
Erarbeitung der subjektiven Lerngriinde vorzuschalten. Die Beschiftigten kon-
nen sich dabei iiber ihre Handlungsprimissen und -intentionen klar werden und
daraus Begriindungen entwickeln, die Lernen fiir sie selbst nachvollziehbar und
verniinftiz erscheinen lassen. In diesem Sinne entstanden zwei Ansiitze,
SALSA®" (Subjektive Arbeits- und Lern-Situations-Analyse — eine Selbstein-
schiitzung) und das Kompetenztagebuch KoRA (Kompetenz: Reflexion und
Antizipation).

Das Konzept SALSAE will, basierend auf den Kriterien entwicklungsforderli-
cher Arbeits- und Lemgestaltung je subjektive Lerngriinde der Beschiftigten
erschlieBen. Dazu gibt es beispielsweise Fragen zur aktuellen Arbeitssituation,
zu den Entscheidungsméglichkeiten und Handlungsspielrdumen in der Arbeit,
zum bisherigen beruflichen Werdegang und den weiteren Perspektiven sowie zu
den bisherigen Lernerfahrungen. KoRA soll die bisherigen Arbeits- und berufli-
chen Bildungswege reflektieren, das Erlernte und die in der Arbeit und in der
Freizeit, z.B. beim ehrenamtlichen Engagement erworbenen Kompetenzen be-
trachten sowie das Erfahrungswissen aufspiiren und sichtbar machen.

Die beiden Ansitze dienen der persdnlichen Standortbestimmung und sollen
dazu anregen, tiber bisherige Arbeits- und Lernwege, aber auch liber neue be-
rufliche Ziele zu reflektieren. Es handelt sich dabei um Selbstanalyseinstru-
mente, die die Beschiftigten vor dem Hintergrund ihrer je eigenen Arbeits- und
Lernerfahrung ausfiillen und die zur individuellen Orientierung dienen. Sie kén-
nen damit eine Vorbereitung auf das Qualifizierungsgespréch unterstiitzen und
zu einer Verbesserung der Voraussetzungen fiir eine aktive Beteiligung im
Rahmen der Bildungsplanung beitragen.

3.) Systematisierung des organisationalen Reflexionsprozesses

Neben der Vergewisserung der je subjektiven Lerngriinde verweist die in weiten
Teilen unsystematische Planungspraxis zugleich auf einen organisationalen
Reflexionsprozess, bei dem einerseits die aktuellen und zukiinftig zu erwarten-
den/geplanten Arbeits- und Qualifikationsanforderungen identifiziert werden,
und bei dem zum anderen der betrieblich praktizierte Personalentwicklungsan-
satz sichtbar und weiterentwickelt werden kann. Hierzu wurden zwei Instru-
mente entwickelt, nimlich SALSA'® sowie das Personalentwicklungsradar (PE-
Radar).

Das Instrument SALSA® soll die Vorgesetzten in #hnlicher Weise auf das Qua-
lifizierungsgesprich vorbereiten, wie dies SALSASE fiir die Beschiiftigten tut. Es
handelt sich um eine Fremdeinschéitzung durch die Vorgesetzten (was auch den
Anhang ,JFE* erklirt). Es geht um die Analyse der Arbeits- und Lern-Situation



in der Abteilung, fiir die der/die Vorgesetzte jeweils verantwortlich ist. Daraus
sollen sich Konsequenzen fiir die Gestaltung der Arbeitsbedingungen und die
Weiterbildungsplanung ergeben. Es sollte nach der Analyse deutlich werden, wo
der untersuchte Bereich steht, wo man zukiinftig hin mdchte und welche
Schwerpunkte verfolgt werden sollen. SALSAE ist analog SALSASE aufgebaut
und bedient sich der gleichen Themenbereiche. Mit den beiden vergleichbaren,
aber unterschiedliche Perspektiven beleuchtenden Instrumenten ist eine Voraus-
setzung fiir eine diskursive Bildungsbedarfsplanung gegeben.

Das ,,PE-Radar® gibt den Personalverantwortlichen und Betriebsriten die Mog-
lichkeit, die im Betrieb anzutreffenden Bedingungen der Personalentwicklung
zu reflektieren, Handlungsbedarfe zu erkennen, Schlussfolgerungen zu definie-
ren und Konsequenzen einzuleiten. Beim PE-Radar handelt es sich um ein com-
putergestiitztes Instrument. Der Anwender beantwortet am Bildschirm Fragen,
die Bezug auf die Schliisselkategorien einer beteiligungsorientierten Bildungs-
planung nehmen (s.0.).

4.) Die Gestaltung des Aushandlungsprozesses durch SAMBA: Subjektive
Arbeits-, Motivations- und Bildungsanalyse

Da die Bildungsplanung als ein Aushandlungsprozess angelegt ist, ist ein Ver-
fahren erforderlich, bei dem z.B. im Rahmen des Qualifizierungsgesprichs die
jeweiligen subjektiven und betrieblichen Perspektiven erdrtert und ausgetragen
werden kénnen. Bei der Entwicklung eines entsprechenden Instrumentes konnte
an die subjektive Tétigkeitsanalyse (STA) von Ulich (1981) angekniipft werden.
Grundlage von ,STA® ist eine Arbeitsgestaltung, die Handlungsspielriume
schafft, und dabei arbeitswissenschaftliche Erfordernisse bereits im Entwurfs-
stadium von Arbeitsplitzen prospektiv als gedankliche Vorwegnahme méglicher
Schédigungen oder Beeintréichtigungen bzw. in Bezug auf ihre Entwicklungs-
forderlichkeit durchdenkt.

Das entwickelte Instrument SAMBA ist eine praxisbezogene Anforderungs- und
Kompetenzinventarisierung und in Erweiterung zu allen anderen Instrumenten
eine Zuspitzung, weil die aktuellen Arbeitshandlungen und die ,real bevorste-
hende* Verdnderung sowie die Bildungsinteressen der Beschiftigen eingespielt
werden. Dazu ist es sinnvoll, die subjektiven und organisationalen Reflexions-
und Antizipationsprozesse vorzuschalten. Darliber hinaus setzt eine beteili-
gungsorientierte Planung eine Informationsphase, besser noch ein Prozess der
Diskussion und Entscheidungsfindung zukiinftiger Planungen bzw. ein Prozess
voraus, in dem die Beschiiftigten ihre eigene Vorstellungen (z.B. mittel Szena-
riotechnik) einbringen kénnen.

Die im Rahmen von ,,Kompass*“ entwickelten Tools férdern den Dialog inner-
halb einer Gruppe, eines Arbeitsbereichs, zwischen Betriebsrat und Geschifts-
leitung sowie zwischen den Beschiftigten und den Vorgesetzten. Sie stiitzen und
beférdern eine beteiligungsorientierte Bildungsplanung und den damit verbun-

denen Aushandlungsprozess. Dabei finden bei der Bildungsplanung sowohl die
betrieblichen wie die subjektiven Perspektive Berticksichtigung.
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