Gernot GraefBner

Betriebliche Weiterbildung und persénliche Entwicklungschancen
oder: Zutrauen - gerade ein Stiick iiber die Grenze hinaus

In meinem Vortrag geht es um eine - wie ich finde - haufig vernachlassigte didakii-
sche Kategorie: die der Persdnlichkeit im Lerngeschehen. Damit meine ich die Frage,
was der LernprozeB und die Lernsituation mit dem perséniichen, biographischen
Entwicklungsstand der in einen LernprozeB involvierten Teilnehmer und Kursleiter zu
tun hat. Es geht mir hier nicht darum, etwa mit Hilfe von theoretischen Kategorien wie
der Subjektivitat oder des Deutungsmusters, das Thema neu aufzuschlie Ben; es geht
mir auch nicht - wie das Thema des Vortrages nahelegen konnte - um praktische
Hinweise auf Verlauf und Handhabung von Karriere-Mustern: mein Anliegen ist eine
Reflexion des Individuellen und der Persénlichkeit im Prozef der betrieblichen Weiter-
bildung, die wesentlich konomischen MaBstaben folgen muB, aber zunehmend den
Menschen in seiner Ganzheit in den Blick nimmt.

Die folgenden Gedanken beruhen auf dem Literatur-Studium, aber auch aut den
Erfahrungen, die ich als Referent in einer Reihe von Jahren in der aligemeinen und
beruflichen Weiterbildung gewinnen konnte. Aus diesen Erfahrungen heraus bin ich
davon liberzeugt, daB zwar ausgefeilte Bedarfsanalysen, Zielvorsteilungen, Lehrplane,
Veranstaltungsvorbereitungen, Medieneinsatz, Evaluationsinstrumente usf. fur den
Erfolg einer Veranstaltung von entscheidender Bedeutung sind. Ob aber eine Atmo-
sphére des Zutrauens zustande kommt, die es der Lerngruppe gestattet, ihre bisheri-
gen Grenzen und Horizonte zu erweitern, scheint mir fiir die Entwicklung von Persg-
nen von mindestens gleichem Gewicht zu sein. Zutrauen bezieht sich sowohl auf die
zur Verhandlung stehende Sache wie auf die in der Lerngruppe engagierten P'erso-
nen. Ich spreche also im folgenden zu einem didaktischen Problem; worauf ich hinaus
will, m&chte ich an einem Beispiel verdeutlichen, daB aus einem padagogisch ganz-

lich anderen Bereich stammt.

Vor kurzem sah ich auf einem Kinder-Spielplatz folgende Szene: ein kleines Médchen
im Alter von etwa 1 1/4 Jahren, das - etwas wackelig auf den Beinen - mit and_eren
in einem Sandkasten spielte, l6ste sich aus seinem Spiel, um etwas gréBere Knnda_r
zu beobachten, die eine mehr als zwei Meter hohe Rutsche erkletterten, um dann mit
groBem SpaB mit ziemlichem Tempo zu ebener Erde hinunter zu sausen. Nach
gewisser Zeit entschloB sich das Madchen, den anderen Kindern nachzutun un“d
begann eine recht abenteuerliche Kietterpartie: die Beine waren noch recht kurz fgr
die Sprossenabstdnde, die Koordination von FiiBen und Handen noch etwas holprig
und die Fahrt die Rutsche hinunter reichlich schlingernd. Nachdem das Madchen die
risikoreiche Partie einmal erfolgreich im Auf und Ab absolvierte, geschah, was ge-
schehen muBte: es hatte soviel SpaB daran gefunden, daB3 es mindestens zehnmal
seine Reise wiederholte, auch ein gelegentliches ieichtes Abrutschen von den Stufen
und ein hartes Aufkommen am Ende konnte es nicht hindern. Freilich: der Vatgr'des
Madchens, dem man wohl ansehen konnte, welche Zweifel ihn angesichts der Risiken
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dieser Anstrengungen beschéftigten, stand in Reichweite und gab wohl hin und
wieder aufmunternde und warnende Worte, auch die anderen Kinder, die ansonsten
die Rutsche schnell und Ubermitig dréangeind handhabten, hieiten sich auffillig
zurlick, wenn das M&dchen hochkletterte oder sich auf die Abfahrt vorbereitete. Als
das Madchen beschloB, nun sei es genug, verlieB es offenkundig mit hdchster
Befriedigung den Ort des Geschehens.

Ich berichte dieses Beispiel, weil wir es hier mit einem (dem Kind unbewu8ten) Lern-
geschehen zu tun haben, das sich ganz nahe am aktuellen und individuellen Entwick-
lungsstand dieses Kindes befindet. Es war fiir dieses Kind in dieser Situation und zu
diesem Zeitpunkt richtig, das mit der Kietterpartie verbundene Risiko einzugehen. Fiir
ein anderes Kind im gleichen Alter wire es méglicherweise ganz falsch gewesen
(vielleicht zu friih oder zu spét), ihm Ziel, Weg und Durchsetzung seiner Bemiihungen
zuzutrauen und zuzumuten. Das padagogische Problem besteht in folgender Alternati-
ve: eine Vereitelung der Absicht des Kindes, auf diesem Wege neue Fahigkeiten und
Ferligkeiten wie auch Anerkennung durch den Vater, die umstehenden Kinder und die
becbhachtenden Sandkasten-Miitter zu erlangen, hitte diesem zweifellos Frustration
beschert. Das Zutrauen, dieses Abenteuer bestehen zu kénnen, barg den Kern des
Erfolges, héatte aber auch mit erheblichem MiBerfolg und dem tieferen Gefithi der
Niederlage bestraft werden kdnnen. Aus Erfahrung bin ich (berzeugt, daB sich die
Elemente der in diesem Beispiel zum Ausdruck kommenden Lernsituation in dhnlicher
Weise im Erwachseneniernen und speziell auch der betrieblichen Weiterbildung
finden.

Lernende kennen in aller Regel ihre Interessen, wissen, weiche Lernstrategien am
ehesten zu ihnen passen; sie wissen, was sie wollen und wohin sie wollen. Die Art
ihrer Lerntétigkeit mag ganz unterschiedlich sein: sie kann im Aufnehmen von Stoff
bestehen, sie kann aber auch im Beobachten, Problemlésen oder Experimentieren
liegen; welche Ergebnisse das Lernen zeigt, liegt ganz in der gestellten Aufgabe
selbst, die flr die einen in threr Abstraktion, in ihrem Schwierigkeitsgrad, ihren Ver-
wendungsméglichkeiten usf. gerade richtig, fiir die anderen aber unterfordernd oder
uberfordernd sein kann. Sobald eine Mehrzahl von Personen am Lerngeschehen
beteiligt ist, gibt es in allen diesen Dimensionen des Lernprozesses so erhebliche
Unterschiede, daB "Erfolg" - wie im berichteten Beispiel - jenseits von quantifizier-
baren Erhebungen (Tests, Arbeiten, Klausuren etc.) nur unter Beachtung des jeweils
individuellen Zugangs zu messen ware. Entscheidend fiir den so verstandenen
Lernerfolg ist wesentlich die Gestaltung der Lernsituation. Die Frage, ob die Lernsitua-
tion lehrerzentriert oder teilnehmerorientiert, durch starre Vorgaben gepragt oder in
hohem MaBe eine Eigensteuerung erméglicht, ein HéchstmaB an Lerneffekten erzielt,
ist nicht ein flr allemal entscheidbar, sondern von der Unterschiedlichkeit der Lern-
gruppe abhangig. Entscheidend ist vielmehr die Beantwortung der Frage, welches
Zutrauen eine Gruppe zu sich findet, welche Ziele, den bisherigen Stand tiberschrei-
tend, gesteckt werden und welche Wege der Erreichung der Ziele gewiesen werden.

Im ProzeB von Wechselwirkungen in Lernsituationen stehen im Hintergrund des
Lerngeschehens und zumeist unausgesprochen oder unaussprechbar eine Reihe von
Fragen, die die Lernsituation bewegen. Aus der Sicht von Lernenden kénnen dies z.B.
sein:
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> welchem Zweck, welcher Funktion dient das Lerngeschehen,

> gibt es einen Zusammenhang zu meinen Lern- und Lebenserfah-
rungen,

> welchen Bezug hat das Lerngeschehen zu meinen Einstellungen und
Uberzeugungen,

> wie reagiere ich emotional auf die Gruppe,

>

welche Ideen entwickeln sich bei mir tiber das vordergrindig Gebote-
ne hinaus,

wie sieht es mit meinem Wissen in diesem Lernzusammenhang aus,
welche Implikationen sind flir mich im Lerngeschehen erkennbar und
was folgt daraus,

» was sind fur mich neue und interessante Schlisselworter, neue
Begriffe, Erfahrungen und Erlebnisse,
> wie denken und fihlen andere aus der Gruppe in diesem Kontext

(vgl. Skowronek 1990)7

Die explizite Beantwortung oder auch die teilweise nicht reflektierte Reaktion auf diese
und dhnliche Fragen beeinflussen in erheblichem MaBe das Zutrauen, welches sich
Teilnehmer und Teilnehmerinnen selbst im Lernproze 8 zumessen. Positive Antworten
flihren zu eher optimistischen Einstellung dem Lerngeschehen gegenuber, negative
und unentschiedene Antworten erbringen Zurickhaltung. Die spiegelbildliche Sicht gitt
fiir die formellen Leiter von Veranstaltungen. Bei diesen konnen Fragen eine Rolle
spielen wie:

> was méchte ich mit und in diesem Lerngeschehen bewirken,

> wie kann ich einen Lernzusammenhang zu den Lebenserfahrungen
der Gruppe herstellen, ) ‘

> wie kann ich mich mit meinen Einstellungen und Uberzeugungen in
diesem Lerngeschehen darstellen,

> wie reagiere ich auf die Gruppe und deren Verhalten oder auf das
Verhalten einzelner Gruppenmitglieder emotional,

id wie kann ich {ber den Lernstoft hinaus Anregungen bieten,

> von welchen Wissensbestanden kann bzw. muB ich ausgehen und
wie kann ich diese in den Gesamtzusammenhang einordnen,

> welche Lernvoraussetzungen kann/muB ich fur die Gruppe deutlich
machen,

wie kann ich neue Begriffe verankem,
wie kann ich den Erwerb von neuem Wissen und neuen Erfahrungen

durch eine interessante Gestaltung der Lernsituation fordern,

> welche Bedeutung haben die erkennbaren Denkgewohnheiten und
die Struktur der Gruppenbezighungnen fur das Lerngeschehen?

Die teilweise sicherlich im Planungs- und Durchfiihrungsstadium einer Veranstaltung
Uberlegten, teilweise auch intuitiv oder durch Routine zum Ausdruck gebrachten
Antworten auf diese und ahnliche Fragen sind bedeutsam fir das Zutrauen, welches
Leiter von Lerngruppen den Teilnehmern insgesamt, aber damit in unterschiedlicher
Weise auch einzelnen entgegenbringen. Die Verschrankung aber des Zutrauens, das
die Leiter der Gruppe und das umgekehrt die Teilnehmer sich einzeln und insgesamt
der Gruppe entgegenbringen, ist von besonderem EinfluB fiir die persénlichen Ent-
wicklungschancen, die in jedem Lernprozef liegen.
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Dabei &ndern sich je nach Biographie und dem persénlichen Stand der Entwicklung
die Antworten aut die gleichen Fragen. Was die Gestaltung von Lernsituationen und
im Verhalten von Kursleitern (bzw. anderen Teilnehmern) fiir einen 25jéhrigen Berufs-
anfanger wichtig und richtig ist, kann in der gleichen Lernsituation fir einen berufs-
erfahrenen 50jahrigen, selbst unter gleichen oder dhnlichen Eingangsvoraussetzungen
in Wissen und Anwendungsbezug, falsch sein. Was fir den einen Zutrauen und
positive Rlckmeldung signalisiet, mag flir den anderen Unkenntnis und Gieich-
gultigkeit und eher ein Veriun von Chancen heiBen.

Der Ausgangspunkt fiir die persénliche Entwicklung im Lernprozef ist sicherlich zu-
néchst die Frage, ob jemand grundsétzlich eine allgemeine, Gberdauernde Bereit-
schaft zu lernen, etwas Neues zu erfahren als individuelle Eigenschaft erworben hat
und ob zum Zeitpunkt des Lerngeschehens ein aktueller, spezifischer Zustand der
Lerntatigkeit vorhanden ist, kurz: ob Lernmotivation besteht. Dabei kann im Grundsatz
unterschieden werden, ob sich diese Motivation eher auf die im LernprozeB vermittel-
ten Féhigkeiten und Fertigkeiten bzw. die Wissensseite oder eher auf die im Lern-
prozeB zur Geltung kommenden Werte, Reflexionsmdglichkeiten, Darstellungschan-
cen bzw. die Sozialisationsseite bezieht. Die Inhalts- und Beziehungsebene des
Lernprozesses nimmt EinfluB auf die Chancen der persdnlichen Entwicklung.

Die im ndchsten Schritt entscheidende Frage liegt aber darin, wie auf dem Hinter-
grund dieser aligemeinen und aktualisierten Motivationslage die persdnliche Entwick-
lung von Gruppenmitgliedern zu einem konkreten Zeitpunkt und in einem konkreten
Lerngeschehen auf dem Hintergrund ihrer individuellen Biographie eher geférdert bzw.
eher gehindert wird. Skowronek weist in seinem Artikel tiber "Psychische Gegeben-
heiten" des Erwachsenenlernens darauf hin, daB die spezifischen Motivierungen zur
Weiterbildung abhéngig sind "von den alterstypischen Entwicklungsaufgaben und den
korrespondierenden Anderungen personlicher Werte" (Skowronek 1990:8). Fiir die
Kennzeichnung derartiger Entwicklungsstufen zitiert er Untersuchungen, die flr den
Verlauf der Biographie von Menschen foigende Unterscheidungen erlauben:

> die Aneignungsphase, in der es um den Erwerb der fiir das Leben
notwendigen Fahigkeiten geht und in der individuelle Leistung, sozia-

ler Erfolg und Selbstverwirklichung im Vordergrund stehen,

> die Leistungsphase, in der es um die Anwendung der erworbenen
Fahigkeiten in zunehmend unabhéngigeren, individuellen Optionen

geht und die durch ein Hineinwachsen in Verantwortlichkeiten (Beruf,
Familie) gekennzeichnet ist,

> die Verantwortlichkeitsphase, in der langfristige zusammenhéngende
Zielsetzungen, Probleme zu bewdltigen, betont werden und in denen

eine Orientierung auf zwischenmenschliche Beziehungen und persén-
lichen Stil oder Ausdruck deutlicher werden sowie

> die Reintegrationsphase, in der berufliche und familiale Verantwort-
lichkeiten zuriuckgehen, die Zuwendung zu Wissensinhalten selektiver
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und die Konzentration auf (persdniich) Sinnhaftes und Wesentliches
konzentrierter wird (Schaie 1977, zit. nach Skowronek 1990:8).

Wenn auch diese Typisierungen nicht fir alle Individuen in gleicher Weise gelten, sO
geben sie dennoch Hinweise darauf, wie betriebliche Weiterbildung durch didaktische
Gestaltung die aus diesen Phasen resultierenden Entwicklungschancen und Entwick-
lungserwartungen berlicksichtigen kann.

Als Beispiel hierfir mag eine Erfahrung dienen, die ich kiirzlich in einem Programm
der beruflichen Weiterbildung im Umweltbereich gewinnen konnte. Dabei handefte es
sich um ein Programm von zweimal siner Woche Unterricht, die in einer Heimein-
richtung der beruflichen Weiterbildung flir Teilnehmer unterschiedlicher fachlicher
Herkunft und unterschiedlich langer Berufstatigkeit angeboten wurde. Die Teilnehmer
waren zwischen 25 und 45 Jahre alt, manche befanden sich in einem Stadium der
beruflichen Umorientierung, die meisten wollten mit dieser Fortbildung ihre Fach-
kenntnisse erweitern und vertiefen. Im Kurs gab es mehrere Lernformen: die Teil-
nehmer wurden durch umféngliches Studienmaterial (welches durch gine Eingangs-
prifung abgefragt wurde) vorbereitet; der Unterricht bestand etwa zur Hélfte aus
Vortrag bzw. Frontalunterricht der Dozenten, zur anderen Halfte aus Grupp_enarpelt
und Projektarbeit. In der Bewertung des Lerngeschehens brachte ungefahr die Hélfte

der Teilnehmer zum Ausdruck, dafl

> die Abfrage des Vorbereitu ngsmaterials rundweg abgelehnt wurde, da
dieses als Schikane der Veranstalter angesehen wurde,

> der Frontalunterricht rigoros und strikt zurlickgewiesen wurde, da sich
die Teilnehmer dort zu Passivitat verurteilt sahen und keine Moglich-

keit bestand, sich selbst einzubringen; in manchen Fallen wurde
sogar bewuBt auf Nachfragen zum Stoff verzichtet,

> die Gruppen- und Projektarbeit &uBerst begriiBt wurde, da dort die
Kompetenzen der Teilnehmer zur Geltung gebracht werden konnten

und Uberdies die Moglichkeit bestanden habe, die anderen Teilneh-
mer besser kennen und schatzen zu lernen.

Etwa die gleiche Zah! der Teilnehmer meldete an die Veranstalter zurick, daf sie

> das Material samt Prifung als wertvoll ansah, weil sie damit ihren
Wissensstand taxieren konnten,

> den Frontalunterricht mit seiner Informationsfiille begriBte, da dort
die Méglichkeit bestand, das fur sie Wichtige und Unwichtige Zu
unterscheiden, Wissensliicken zu schlieBen und Anregungen far
weitere Fragen und Problembearbeitungen zu entnehmen,

> die Gruppen- und Projektarbeit wenig ergiebig sei, da sie zuviel Zeit
raube, i%p%usgang unlgewiB und zufallig und insgesamt kaum sinen

Zuwachs an Kenntnissen und Fertigkeiten erbracht habe, allenfalis
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durch den Umgang mit den anderen Teilnehmern nicht so anstren-
gend gewesen sei.

Um Zweifel auszuschiieBen: ich berichte vom gleichen Lerngeschehen. ich berichte
aber von biographisch in ihrer Entwicklung ganz unterschiedlichen Personen. Wih-
rend die ersten Beurteilungen weitgehend von Teiinehmern kam, die in dieser Gruppe
zu den jungeren, in einer ersten Phase der beruflichen Bewahrung stehenden Perso-
nen gehdrten, resultieren die dem ziemlich genau entgegenstehenden Riickmeldun-
gen der zweiten Halfte der Teilnehmer eher von den &lteren, in einer beruflichen
Umorientierung stehenden Personen. Es besteht wenig Zwesifel, daB die so weit
divergierenden Feedbacks nicht so sehr am Ungeschick der Dozenten oder an der
mangeinden Planung der Veranstaltung lagen, sondern an den Lebensumsténden, die
die Teilnehmer mitbrachten. Wahrend die einen noch stark ihrer Aneignungs- und
Leistungsphase verpflichtet waren, handelten die anderen vor dem Hintergrund der
Verantwortlichkeitsphase, in der sie sich beruflich wie privat befanden.

Allerdings ist eines zu beachten: wenn auch in diesem Beispiel eine recht einfache
Zuordnung mdglich ist, so sind die Typisierungen nicht immer auf die Teilnehmer (wie
auch Dozenten) beziehbar und oft auch nicht erkennbar. Persénliche Entwicklung im
Erwachsenenalter héngt weniger mit dem chronologischen und biologischen als mit
dem psychologischen und sozialen Alter zusammen und ist insoweit didaktisch nur
schwer zu planen, erst recht wenn es sich - wie in aller Regel - um biographisch stark
gemischte Gruppen handelt (vgl. Hurrelmann 1986). AltersméBig junge Mitarbeiter
kénnen durchaus psychisch und sozial bereits so weit sein wie es ihre Umgebung den
lange Jahre im Beruf bewéhrten Kollegen zuschreiben wiirde. Altere Mitarbeiter
kénnen sich in einer Situation befinden, in der es ihnen auf Bewahrung in Konkurrenz
ankommt, wie es ihre Umgebung sonst vielleicht eher von Berufssinsteigern gewohnt
ist. Auch ist zu beriicksichtigen, daB allzu grobe Zuschreibungen in die Irre fihren,
zumal diese dann persénliche Krisensituation und StreB ebensowenig berticksichtigen
wie Situationen, die im beruflichen und privaten Leben aufgrund besonderer Zufrie-
denheit Lernsituationen glnstig beeinfiuen. Freilich lohnt es sich fiir Planer und
Dozenten, mit Empathie auf die Kategorie des Zutrauens vor dem Hintergrund des
Entwickiungsstandes in der Spanne des Lebensalters einzugehen. Es besteht da-
durch die Chance, betriebliche Weiterbildung und persénliche Entwicklung ein Stlick
naher aneinander zu bringen. Der Betrieb kann die individuellen Perspektiven und
biographischen Orientierungen der Person in die Gestaltung von Weiterbildung
autnehmen. Die lernenden Personen kénnen die dominanten betrieblichen Anforde-
rungen an eine Weiterbildung in die Erwartungen an die eigene Entwicklung einbe-
ziehen.

Didaktische Rezepturen fir optimale Verfahren zur Findung von Antworten auf die
Frage der persénlichen Entwicklung durch betriebliche Waeiterbildung mag es nicht
geben (kbnnen). Aber es geht um die Frage, wie man sich seibst und anderen
zutrauen kann, die eigenen Grenzen ein Stiick Uber den bisherigen Stand hinaus zu
erweitern und Neues zu erméglichen. Die Antwort kann abhéngig von Person und
Sache héchst unterschiedlich sein. Die Frage stellen und zu vermuten, daB die
anderen am Lerngeschehen Beteiligten diese Frage ebenso stellen, heiBt aber schon,
ein Stlick weiter zu sein.
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