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Vorwort

Vorwort

Fernausbildung fair-netzt alle ... —

Zum aktuellen Stand aus Forschung und Praxis der technologiegestiitzten
Aus-, Fort- und Weiterbildung.

Tagungsband zum 3. Fernausbildungskongress der Bundeswehr.

Das Themenfeld technologiegestiitzter Aus-, Fort- und Weiterbildung wird aktuell
immer mehr auch in umfassenderen Kontexten diskutiert, als die auf Lehren und
Lernen fokussierende Blickrichtung zunichst vermuten ldsst. So gibt es einerseits
einen Trend hin zu einer interdisziplindren Auseinandersetzung zwischen Vertretern
informationstechnologischer Fachrichtungen und Pddagogen und andererseits eine
Entwicklung zum Austausch zwischen Okonomen und Bildungswissenschaftlern
padagogischer wie soziologischer und psychologischer Ausrichtung.

Der 3. Fernausbildungskongress der Bundeswehr hat mit den Themenschwer-
punkten ,,Simulation und Fernausbildung®, ,,Lernkultur- Bildungskultur — Organi-
sationskultur® und ,,Innovative Bildungskonzepte fiir kleine und mittelstdndische
Unternehmen‘ einen Rahmen fiir diesen interdisziplindren Diskurs geboten, der von
Vertretern aller denkbaren Fachrichtungen aus Theorie und Praxis aufgegriffen und
mit vielfaltigen Facetten belebt wurde. Damit zeigt sich der Fernausbildungskongress
einmal mehr als Forum fiir den fachiibergreifenden Austausch zwischen Experten
aus verschiedensten wissenschaftlichen Disziplinen, Wirtschaft, Militdr und gesam-
ter offentlicher Verwaltung. Die grofle und wachsende Resonanz, die der Fernausbil-
dungskongress gerade auch in der Wissenschaft in den letzten Jahren verzeichnet,
ist dabei als deutlicher Indikator fiir das vermehrte Interesse und einen zunehmend
wahrgenommenen Bedarf an der {ibergreifenden und multiperspektivischen Ausein-
andersetzung mit Fragen zukunftsfahiger Konzepte fiir Bildung zu sehen.

Im vorliegenden Tagungsband wird dieser fachiibergreifende Austausch aus un-
terschiedlichsten Perspektiven dokumentiert. In einem einfiihrenden Aufsatz wer-
den ausgehend von einem bildungstheoretischen Blickwinkel vor dem Hintergrund
aktueller gesellschaftlicher Entwicklungen grundlegende Uberlegungen zu Anfor-
derungen an tragfdhige Konzepte fiir technologiegestiitzte Aus-, Fort- und Weiter-
bildung diskutiert. Dabei werden unter dem Motto ,,Fernausbildung verbindet ...“ die
interdisziplindren Bezugspunkte und die Notwendigkeit einer erweiterten Perspekti-
ve aus bildungswissenschaftlicher Sicht begriindet.
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Im ersten Teil des Tagungsbandes beleuchten Autoren aus verschiedenen
Fachrichtungen — von der Informatik tber die Pddagogik bis hin zur Medizin
— Moglichkeiten einer sinnvollen und nachhaltigen Integration von Simulationsan-
teilen in die technologiegestiitzte Aus-, Fort- und Weiterbildung. AnschlieBend fol-
gen Beitrdge zur Diskussion um Zusammenhénge und Interdependenzen zwischen
Lernkultur, Bildungskultur und Organisationskultur. Dabei werden Fragen der
Bildungsokonomie ebenso thematisiert wie das Feld der Qualititsentwicklung. Es
werden Pilotprojekte zur Umsetzung der kiinftigen Anforderungen an akademische
und nicht-akademische Bildung im Rahmen der Bologna-Kopenhagen-Reformen
mit ihren wissenschaftlichen Grundlagen vorgestellt und Konzepte zur Férderung
des Erwerbs von Kompetenzen durch technologiegestiitzte Bildungsszenarien dis-
kutiert.

Das dritte Kapitel des vorliegenden Bandes stellt die besonderen Herausforde-
rungen kleiner und mittelstdndischer Unternehmen unter den Rahmenbedingungen
einer globalisierten Wissensgesellschaft in den Vordergrund.

Mit dieser inhaltlichen Struktur bildet der vorliegende Tagungsband das breite
Themenspektrum des 3. Fernausbildungskongresses der Bundeswehr 2006 authen-
tisch ab und fasst zugleich die wesentlichen Ergebnisse der in zahlreichen Workshops
und Plenumsveranstaltungen gefiihrten Diskussionen aus wissenschaftlicher Sicht
zusammen.

Wir danken allen Autorinnen und Autoren, die sich mit ihren vielféltigen Bei-
trdgen am diesjahrigen Tagungsband beteiligt haben und eine so umfassende Dar-
stellung des aktuellen wissenschaftlichen Diskurses in seinen vielfiltigen Facetten
ermoglichen.

Besonderer Dank gebiihrt dariiber hinaus Katrin Wollert und Katrin Kiihling, die
im Hintergrund mit grofer Sorgfalt und Professionalitit die Gestaltung des Tagungs-
bandes unterstiitzt und umgesetzt haben.

SchlieBlich weisen wir darauf hin, dass die maskulinen Genera in den einzelnen

Aufsitzen jeweils einschlieBlich zu verstehen sind. Aus Griinden der besseren Les-
barkeit haben wir auf die zusétzliche Nennung der Feminina verzichtet.

Hamburg im September 2007

Manuel Schulz
Andrea Neusius






Fernausbildung verbindet ... —
Technologiegestiitzte Bildung im Spannungsfeld von
Arbeiten und Lernen, Individuum und Gesellschaft

Manuel Schulz

1. Einleitung

In den letzten Jahren ist die Modernisierung, Erweiterung oder sogar Revolutio-
nierung des Bildungswesens durch den Einsatz der sogenannten Informations- und
Kommunikationstechnologie hinreichend diskutiert worden (vgl. z.B. Reinmann-
Rothmeier 2003; Weidenmann 2001; Issing 1996; Eigler 1985; Peschke 1985). Un-
ter den Begriffen ,,E-Learning®, ,,Blended Learning® oder nur unter dem Rubrum
,»Moderne Medien“ sind Lehr-/Lernkonzeptionen vorgestellt worden, die héufig
didaktisch auf das in den letzten Jahren mitunter etwas unreflektiert en vogue ge-
ratene ,,selbstorganisierte Lernen referenzierten, technologisch oftmals eine ,,neue
schone Welt versprachen und fast immer vorgaben umfangreiche Einsparungspoten-
tiale zu erschlieen. Es mag gerade dem letzten Aspekt geschuldet sein, dass Dieter
Euler zu recht feststellt, ,,immer wurden didaktische Potenziale beschworen, reali-
siert wurden jedoch zumeist die 6konomisch giinstigen, didaktisch aber anspruchs-
losen Losungen™ (Euler 2001, S. 4). Aber selbst wenn der finanzielle Aspekt nicht
zur offensichtlichen Orientierungsmarke erhoben wurde, blieben viele Konzeptionen
in ihrer didaktisch-methodischen Konkretion in der Praxis hdufig vage und somit
schwierig, wenn nicht kontingent, also zuféllig in ihrer (erfolgreichen) Realisation.

Nun sind Computer, Internet und Datenbanksystem aus unserer tdgliche (Ar-
beits)-Welt nicht mehr wegzudenken. Es ist insofern nur folgerichtig weiterhin die
Frage nach der zweckmaifBigen und verniinftigen Integration der Neuen Medien in un-
ser Bildungshandeln zu stellen. Dabei gilt es auch zu klaren was unter ,,zweckmafig
und verniinftig” verstanden werden kann, sind doch mit diesem Begriffspaar zwei
durchaus widerspriichlich zueinander stehende Eckpunkte der Bildungstheorie der
Moderne angesprochen.
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Deshalb ist dieser Aufsatz der Frage gewidmet, wie Bildung unter Einbeziehung
der Neuen Medien weiterentwickelt werden kann, um einerseits die Selbstbehaup-
tungskraft oder auch Widerstandigkeit des Subjektes zu stirken, andererseits den rapi-
de sich verdndernden Rahmenbedingen globalvernetzter Wettbewerbsgesellschaften
erfolgreich zu begegnen. Oder anders formuliert: Wie kann das aus der Tradition der
Aufklarung hervorgegangene Konstrukt der Bildung angesichts aktueller technolo-
gischer Entwicklungen und gesellschaftlicher Verdnderungen auch heute dem Men-
schen helfen, sein eigenes Leben erfolgreich mit anderen gemeinsam zu meistern.

Dabei ist das Spannungsfeld zwischen Lernen und Arbeiten von besonderem In-
teresse. In der pddagogischen Diskussion der letzten Jahre hat sich Erniichterung
eingestellt, denn einerseits stoflen institutionalisierte Bildungsarrangements dann an
ihre Grenzen, wenn der Transfer von der Theorie in die Praxis nicht gelingt. Ande-
rerseits konnten die euphorischen Hoffnungen in das Paradigma vom selbstorgani-
sierten Lernen hadufig unmittelbar in arbeitsnaher Umgebung angesiedelt nicht er-
fullt werden. Hier mag in der Bildungsbiographie der Lernenden, die diese auf diese
(Nicht-) Organisationsform des Lernens in der Regel nicht vorbereitet, eine wesent-
liche Ursache liegen. Folgerichtig konstatiert Rolf Arnold unverschuldete Defizite
beziiglich motivationaler und struktureller Kompetenzen, ohne die aber eine er-
folgreiches selbstorganisiertes Lernen nicht realisiert werden kann (vgl. Arnold u.a.
2004, S. 191f)).

Ein weiteres Spannungsfeld ist wie oben bereits angedeutet mit dem Begriffspaar
Individuum und Gesellschaft beschrieben: Im Hinblick auf gesellschaftliche Mitver-
antwortung und -gestaltung stellt die Kategorie Bildung immer wieder einen zen-
tralen Anspruch an beide Pole dieses dialektischen Verhiltnisses. Dabei besteht die
Gefahr, dass unter der Perspektive der Weltgesellschaft das Individuum als Subjekt
seines Denkens und Handelns marginalisiert wird und sich marginalisieren lasst. Im
Umkehrschluss verfiihrt jedoch auch eine ,,Hypostasierung® des Selbst im Sinne der
Uberakzentuierung individueller, hedonistischer Selbstverwirklichung dazu, die ge-
sellschaftliche Verfasstheit des Menschen in den Hintergrund zu dridngen und da-
mit die seit der Aufklarung auf den Einzelnen projizierte Mitverantwortung fiir das,
was das Konstrukt ,,Gesellschaft” kennzeichnet, zu vergessen (vgl. Schulz 1996, S.
151 ff).

Ankniipfend an die skizzierte Fragestellung und die Dialektik zwischen Arbeiten
und Lernen, Individuum und Gesellschaft, gilt es zunédchst, die zugrunde gelegten
Begrifflichkeiten zu kliren. In einem niichsten Schritt werden diese Uberlegungen
auf ein konkretes Beispiel von Bildung in formalen Organisationen bezogen, ndmlich
auf die Bildungsarbeit der Bundeswehr.

Vor dem Hintergrund des konkreten Bezugsfeldes werden sodann bildungstheore-
tische Grundlagen des hier vertretenen Ansatzes hergeleitet und diskutiert. Schlie$3-
lich erfolgt eine Konkretisierung auf den Ebenen der Didaktik und der Methodik
technologiegestiitzter Bildung.

10
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2. Begrifflichkeiten und bildungstheoretische Grundlagen
2.1  Der Beitrag von Bildung zur gesellschaftlichen Entwicklung

Der Beitrag von Bildung zur gesellschaftlichen Entwicklung interessiert insofern, als
seit vielen Jahren in der Diskussion um Modernisierungstheorien der Wandel von der
Industrie- und Dienstleistungsgesellschaft hin zur Wissensgesellschaft beschrieben
wird. Das bedeutet, dass die wesentliche Ressource, die den Stellenwert Westeuropas
und somit auch Deutschlands im weltweiten Wirtschaftsgefiige bestimmt, ,,Wissen*
darstellt. Auf dem deutschen Arbeitsmarkt ist zu beobachten, dass (Hand-)Arbeit im-
mer weniger gefragt ist, da sie im Vergleich zu anderen Lindern in Deutschland zu
teuer ist. Damit verlagert sich gleichzeitig der Schwerpunkt der Erwerbsarbeit weg
von der Produktion hin zur Konzeption, Entwicklung und Vermarktung von Giitern.
Mit dieser Tendenz ist zugleich verbunden, dass sich die Anforderungen an Arbeit-
nehmer wandeln: Es ist mehr und mehr der Mitarbeiter gefragt, der eigenstindig eine
Vielzahl von Kompetenzen in komplexe Prozesse einbringen und stetig weiter entwi-
ckeln kann, anstatt auf der Basis eines einmal erlernten Berufs ein Erwerbsleben lang
die gleichen, eng umrissenen Tétigkeiten auszufiihren (vgl. Arnold/Gémez Tutor
2007, S. 11 f.; Strunk/Schulz 1993, S. 232).

Nun vollzieht sich gesellschaftliche Entwicklung nicht nur auf der 6konomischen
Ebene, sondern zugleich in der politischen und der kulturellen Dimension. Hier er-
moglicht Bildung die Teilhabe an und Mitgestaltung von Gesellschaft. Dies ist je-
doch nur einem Individuum moglich, das einerseits ein Bewusstsein fiir seine ge-
sellschaftliche Verfasstheit besitzt und andererseits fiahig ist, sich im Rahmen der
Gesellschaft, der es angehort, zu verorten. Erst von einem Standpunkt aus ist es
schlielich méglich, in politisch wie kulturell relevanten Fragen Stellung zu beziehen
und eine eigene Position zu vertreten, denn dies erfordert Entscheidungen. Entschei-
dungen wiederum konnen nur getroffen werden, wenn das Individuum sich erstens
iiberhaupt von der Frage betroffen fiihlt und andererseits iiber die Fahigkeit verfiigt,
die entscheidungsrelevanten Faktoren wahrzunehmen, zu analysieren, zu bewerten
und Handlungsoptionen vor dem Hintergrund antizipierter Handlungsfolgen ab-
zuwigen (vgl. Keupp u.a. 2006, S. 60; Benner 1990). Hier wird auch das reflexive
Moment von Entscheidungen deutlich: Erst das Bewerten und Abwégen von Lage
und Handlungsoptionen mit ihren antizipierten Folgen ermdglicht die Entscheidung
fir eine und gegen andere Alternativen. Bewerten und Abwigen wiederum finden
nicht im luftleeren Raum statt, sondern vor dem Hintergrund eigener Wertvorstel-
lungen.

Gleichzeitig stellen sowohl der Gesellschaftsbegriff als auch der der Organisation
Konstrukte dar, die erst dadurch existieren, dass sie von Menschen als gesellschaft-
lich verfassten Individuen gelebt werden (vgl. Keupp 2006, S. 95 ff., Schulz 2005, S.
14). Dabei fungiert das Individuum als aktiv Handelnder, nicht als Opfer der Um-

11
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stiande, die es nicht beeinflussen kann: Nur so ist die Motivation zu selbstverantwort-
lichem Handeln im Sinne eines grofleren Ganzen (bspw. der Organisation) iiberhaupt
moglich.

Es geht jedoch nicht darum, dem Individuum die libergeordneten Ziele der Orga-
nisation als Handlungsschablone deterministisch vorzugeben. Das Potential eines ak-
tiv handelnden, reflexiven, selbst- und mitverantwortlichen Subjekts kann vielmehr
nur dann zum Tragen kommen und Gesellschaft mitgestalten, wenn auch die subjek-
tive Perspektive (auch im Sinne des ,,widerstindigen Subjekts®, vgl. dazu Meueler
1998, S. 191 ff.) eingebracht werden kann. Aus padagogischer Perspektive heifit das
fur die Bildungsarbeit mit Erwachsenen: ,,[...], den Bediirfnissen des Adressaten zu
entsprechen und ihnen personliche, auch emotionale Beziige zu bieten, sie aber darii-
ber hinaus im Sinne des Deutschen Ausschusses anzuregen, Welt besser zu verstehen
und in der Anwendung ihres Verstandes angemessen zu handeln. Und das bedeutet
zuallererst, ihnen Moglichkeiten zur Aufklarung tiber sich und ihre gesellschaftliche
Situation bereitzustellen und nahe zu bringen. Welt verstehen darfnicht in Verpflich-
tung zur Zustimmung verkiirzt und missbraucht werden und angemessenes Handeln
bedeutet keine blinde Einpassung in 6konomisch diktierte Sachzwinge* (Schulz
1993, S. 12).

Die dazu erforderlichen Kompetenzen bringt das Individuum nicht ,,von Natur
aus* mit, sondern sie werden im Rahmen von Sozialisationsprozessen erworben.
Bildung — verstanden im Sinne der Definition des Deutschen Ausschusses fiir das
Erziehungs- und Bildungswesen (1960) — hat innerhalb der Sozialisation einen
wesentlichen Anteil, dem Individuum zu einem Instrumentarium zu verhelfen, das
die Kompetenzen der (Selbst-)Reflexion und des kritisch-konstruktiven Umgangs
mit Positionen und vermeintlichen Sachzwingen fordert.

2.2 Was ist technologiegestiitzte Bildung vor dem Hintergrund eines umfassenden
Bildungsverstindnisses?

Um zu erkldren, was hier unter einem umfassenden Bildungsverstiandnis gefasst wird,
gilt es, zunéchst auf die Wurzeln des Bildungsbegriffes zu verweisen. Dabei beziehe
ich mich im Folgenden v.a. auf die Kernaussagen der aufklérerischen Ansitze von
Kant und Humboldt, die fiir ein Verstdndnis dessen, was hier mit Bildung gemeint ist,
zentral sind. Zugleich ist es aber erforderlich, sich gerade unter der Perspektive des
kontinuierlichen und sich mehr und mehr beschleunigenden Wandels gesellschaft-
licher Rahmenbedingungen damit auseinander zu setzen, was im Kontext von Ge-
sellschaft heute und mit Blick in die Zukunft Bildung sein kann und muss.

12
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2.2.1 Der Bildungsgedanke der Aufklirung am Beispiel der Ideen

Kants und Humboldts
Im Fokus des Aufklarungsgedankens, wie er von Kant im 18. Jahrhundert beschrie-
ben wurde, stehen die Prinzipien der Vernunft und der Miindigkeit.

Vernunft fasst Kant als einerseits dem Menschen a priori gegeben, gleichzeitig
sieht er sie als zu entwickelnde Eigenschaft. Dabei wird Vernunft nicht mit der Kate-
gorie des Verstandes gleichgesetzt, sondern der Verstand muss vom Individuum zur
Reflexion seiner selbst und der es umgebenden Welt eingesetzt werden. Allerdings
reicht zur Erlangung von Vernunft die rein rationale Erfassung eines Phidnomens
nicht aus, sondern auch die sinnliche Wahrnehmung einschlieSlich der emotionalen
Aspekte findet Einbezug in die Reflexion. In der Verschrinkung von (sinnlicher)
Wahrnehmung und Verstand stellt die Vernunft sozusagen das ideale Ziel dar, das
durch den reflexiven und kritischen Gebrauch von Wahrnehmung und Verstand an-
gestrebt wird (vgl. Hoffe 1992, S. 48 ff., Kant [1781] 1983 /1V, S. 311 ).

Dem Begriff der Miindigkeit ndhert man sich am besten anhand Kants berithmter
und viel zitierter Antwort auf die Frage ,,Was ist Aufklarung* aus der Berlinischen
Monatsschrift von 1784: ,,Aufkldrung ist der Ausgang des Menschen aus seiner
selbstverschuldeten Unmiindigkeit. Unmiindigkeit ist das Unvermdgen, sich seines
Verstandes ohne Leitung eines anderen zu bedienen. Selbstverschuldet ist diese Un-
miindigkeit, wenn die Ursache derselben nicht am Mangel des Verstandes, sondern
der Entschliefung und des Mutes liegt, sich seiner ohne Leitung eines anderen zu
bedienen. Sapere aude! Habe Mut, dich deines eigenen Verstandes zu bedienen! ist
also der Wahlspruch der Aufklérung® (Kant [1784] 1977, S. 452).

Hier wird deutlich, dass Miindigkeit prinzipiell moglich ist und ihre Erlangung
in der Verantwortung des Individuums liegt. Dabei spielt der Gebrauch des eigenen
Verstandes eine zentrale Rolle. Das heilit, dass durch die Nutzung des Verstandes
als dem Subjekt eigenem, kritisch-reflexiven Instrument Miindigkeit erreicht werden
kann. Die Forderung, den Verstand ,,ohne Leitung eines anderen” zu gebrauchen, ist
indes nicht dahingehend zu missverstehen, dass Miindigkeit letztlich nur auf das ein-
zelne Individuum bezogen und ohne den Kontext der es umgebenden sozialen Um-
welt bestehen kann. Allerdings obliegt die Entscheidung zur Miindigkeit dem Indi-
viduum und kann aus seinem unmittelbaren Verantwortungsraum nicht herausgeldst
werden .

1 Die Kategorie der Miindigkeit, wie sie von Kant beschrieben wird, wirft im Hinblick auf die bei Kant
vorfindbare differenzierte Auseinandersetzung mit unterschiedlichen Freiheitsgraden, unter denen
Miindigkeit zur Geltung kommen kann, bzw. unter denen sie eingeschrinkt werden kann kritische Fra-
gen auf. Dies muss aus heutiger Perspektive insbesondere deshalb kritisch hinterfragt werden, als dar-
aus geschlossen werden konnte, dass Miindigkeit nur auf bestimmte Lebensbereiche reduziert werden
konne (vgl. dazu ausfiihrlich Schulz 1996, S. 93 ff.).
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Der Zusammenhang der Kategorien besteht darin, dass erst durch das Primat der
Vernunft das Individuum zur Miindigkeit gelangen kann. Das miindige Individuum
wiederum ist gleichermaflen in der Lage wie verpflichtet, Gesellschaft mitzugestal-
ten (vgl. Schulz 1996, S. 88). Dabei wird Aufklarung von Kant als Prozess aufgefasst.
Bezogen auf das Individuum vollzieht sich der Prozess der Aufkldrung durch Bil-
dung. Aufder Individualebene stellt die Biographie (im Sinne der Lebensspanne) des
Individuums damit den Rahmen fiir Bildung und Aufklérung dar (vgl. Stuke 1972,
S. 265).

Bereits bei Kant deutet sich an vielen Stellen die Frage an, wie hinsichtlich der
Entwicklung von Vernunft und dem Erwerb von Miindigkeit das Verhiltnis zwischen
Individuum und Gesellschaft zu sehen ist. Zwar wird diese Fragestellung von Kant
nur angedeutet und steht dort nicht im Fokus der Betrachtung, gleichwohl lassen sich
aber beide Kategorien nur im Kontext der gesellschaftlichen Verfasstheit des Indivi-
duums denken.

Zur Miindigkeit ergeben sich in diesem Sinne zwei wesentliche Voraussetzungen:
Zum einen erfordert sie eine Freiheit des Denkens, die den Menschen als denkendes
und handelndes Subjekt anerkennt. Zum anderen koénnen sich die Potentiale des indi-
viduellen Verstandes nur in einer anregenden Umwelt entfalten. Diese fiir die Gestal-
tung institutionalisierter Bildungsangebote zentralen Schlussfolgerung thematisiert
bspw. Wilhelm von Humboldt: ,,Auch der freieste und unabhéngigste Mensch, in ein-
formige Lagen versetzt, bildet sich minder aus® (Humboldt [1792] 1969, S. 64).

Eine intensive Auseinandersetzung mit dieser Problematik findet sich bei Wilhelm
von Humboldt, in dessen Bildungsverstdndnis die Dialektik von Selbst und Welt ei-
nen zentralen Stellenwert einnimmt: ,,Das Zusammenspiel von Individuum, seiner
Funktion als Biirger und gesellschaftlicher Verfasstheit in ihrer wechselseitigen Ver-
schrianktheit ist es, in dessen Zusammenhang Humboldt das Verhaltnis von Bildung
und Politik analysiert* (vgl. Benner 1989, S. 115 ff.; Benner 1990, S. 40 ff.; Musolff
1989, S. 119ff. zit. nach Schulz 1996, S. 111 f.). Humboldt versteht somit die Bezie-
hung zwischen Mensch und Welt als wechselseitig vermittelt und vermittelnd. Diese
Vorstellung relativiert die bis zur Aufkldrung vorherrschende Sicht vom Menschen
als dem Zentrum der Schopfung und zeigt auf, dass Welt auch als vom Menschen
unabhingig bestehend zu sehen ist (vgl. Benner 1990, S. 102).

Als Folgerung aus dieser Perspektive auf Welt nimmt Humboldt auch deren
Komplexitdt und Vielfiltigkeit an. Er geht davon aus, dass nicht alles, was Welt ist
und ausmacht, von vorne herein vom Menschen verstanden oder auch nur wahrge-
nommen werden kann. Vielmehr bedeutet Bildung fiir ihn das Bestreben, sich in
der Auseinandersetzung mit der Komplexitidt von Welt zu entwickeln und trotz des
Bewusstseins, Vollkommenheit im Sinne der vollstindigen Durchdringung der ihn
umgebenden Phinomene in ihrer vielfdltigen Relationalitdt zu erkennen, niemals
ganz erreichen zu konnen. Damit geht Humboldt von einer dialektischen Beziehung
zwischen Subjekt und Welt dahingehend aus, dass beide wechselseitig aufeinander
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verwiesen und bezogen sind (Schulz 1996, S. 113). Diese Wechselseitigkeit driickt
sich auch in dem Gedanken aus, dass nicht nur die Welt in Abhéngigkeit vom sie
erkennenden und erkldarenden Individuum besteht, sondern dass auch das Individu-
um letztlich Produkt der es umgebenden Welt — auch der sozialen Umwelt — ist (vgl.
Musolff 1989, S. 129).

In der Diskussion um Bildung wird in der paddagogischen Diskussion héufig eine
Differenzierung des Bildungsbegriffs in eine allgemeine Menschenbildung in Ab-
grenzung von der Berufsbildung vertreten, die mit den Ausfithrungen Wilhelm von
Humboldts belegt wird. Diese Unterscheidung wird insofern als widerspriichlich zum
Humboldt‘schen Ansatz erkennbar, als die allgemeine (Menschen-)Bildung immer
an die Komplexitdt von Welt gebunden bleibt. Daraus folgt, dass in den Begriff all-
gemeiner Menschenbildung auch alle Bereiche der menschlichen Praxis — und damit
auch der beruflichen Tétigkeit — einzubezichen sind (vgl. Meyer 1979, S. 213).

Damit vertritt Humboldt ein dezidiert nicht-utilitaristisches Bildungsverstidnd-
nis, denn in der Verwiesenheit von Mensch und Welt liegt zugleich die Folgerung,
dass die Bestimmung des Menschen — ebenso wie die der Welt an sich — offen und in
Entwicklung begriffen ist. Damit ldsst sich Bildung nicht inhaltlich vorbestimmen
und kanonisieren, um sie auf einen bekannten Zweck hin anzulegen. Bildung dient
also in einem durchaus modernen Verstdndnis vielmehr der Befdhigung, mit den Un-
wigbarkeiten von Welt umzugehen, ohne Spielball und Opfer der auBBerindividuellen
Verhiltnisse zu werden.

Der intersubjektive Austausch spielt fiir Bildungsprozesse eine wichtige Rolle:
Zum einen versteht Humboldt auch die soziale Umwelt des Individuums als Teil von
Welt, die es besser zu verstehen gilt. Zum anderen ermdglicht der Austausch mit an-
deren, die Begrenztheit der eigenen Erkenntnismdglichkeiten ein Stiick weit zu kom-
pensieren, indem man bspw. auch aus Erkenntnissen anderer lernen kann und eigene
Erfahrungen anderen zugénglich machen kann. Damit wird auch der Entwicklungs-
gedanke aus der Fixierung auf das einzelne Subjekt auf eine gesellschaftliche und
gemeinschaftliche Ebene gehoben (vgl. Schulz 1996, S. 1161.).

Wenn nun Bildung formal wie inhaltlich an die Auseinandersetzung des Men-
schen mit der dinglichen und sozialen Welt gebunden ist und zugleich angenommen
wird, dass erstens die vollstdndige Durchdringung und Erkenntnis von Welt fiir das
einzelne Individuum nicht méglich ist und zweitens Welt selbst im Werden und der
Entwicklung auf ein unbekanntes Ziel gerichtet ist, muss sich der Fokus von Bildung
auf den Prozess selbst richten. Damit wird deutlich, dass die Bemithung um mehr
Verstandnis von Welt und somit das Lernen eine zentrale Kategorie in Humboldts
Bildungsverstdndnis darstellt.

Um nun Lernen im Sinne der Auseinandersetzung mit Welt und des Austauschs
mit anderen tiberhaupt zu ermdglichen, bedarf es des Mediums der Sprache, damit
eine Form von Verstindigung zwischen Individuum und Welt (also auch zwischen
Menschen) erfolgen kann. Sprache als Medium dient somit einerseits dem intersub-
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jektiven Austausch tiber Welt. Gleichzeitig ermdglicht die abstrahierende Betrach-
tung von Phidnomenen auch erst eine reflexive Auseinandersetzung. Abstraktion
dient also — auch in Form des Mediums Sprache — dem Lernen als dem Prozess des
besseren Verstehens von Welt (vgl. Schulz 1996, S. 122).

Aus den Ausfiihrungen zu Kant und Humboldt wird v.a. der emanzipatorische
Gehalt und Anspruch des Bildungsbegriffes deutlich: Bildung erméglicht dem Indi-
viduum erst, zu seiner Individualitét als Subjekt zu gelangen und als solches zugleich
auch an Gesellschaft aktiv teilzuhaben. Nun ist berufliche Tétigkeit ein wesentlicher,
die Identitdt von Menschen zunehmend bestimmender Aspekt gesellschaftlicher Teil-
habe (vgl. Keupp 2007, S. 111 ff.). In diesem Sinne ist auch Berufsbildung zu allererst
Bildung im umfassenden Sinne des Wortes, denn sie ermdglicht dem Individuum
Teilhabe an Gesellschaft in einem ganz wesentlichen Bereich. Gleichzeitig muss da-
mit auch der emanzipatorische Anspruch von Bildung einen zentralen Stellenwert in
der Berufsbildung erhalten.

2.2.2 Transfer des Bildungsgedankens in die Gegenwart

Als Ausgangspunkt fiir eine Auseinandersetzung mit dem Bildungsbegriff aus heu-
tiger Perspektive sei zundchst die Definition von Bildung angefiihrt, die der Deutsche
Ausschuss fiir das Erziehungs- und Bildungswesen bereits 1960 formuliert: Als ge-
bildet konne derjenige bezeichnet werden, ,,der in der stdndigen Bemiithung lebt, sich
selbst, die Gesellschaft und die Welt zu verstehen und diesem Verstdndnis geméaf
zu handeln“ (Deutscher Ausschuss 1960, S. 20). Hier lassen sich die Wurzeln in den
emanzipatorischen Uberlegungen Kants und Humboldts deutlich erkennen: Auch in
der Moderne stellt Bildung somit einen lebenslangen Prozess der Erkenntnissuche
dar, in der das Individuum als aktiv handelndes Subjekt in und mit seiner gesell-
schaftlichen Verfasstheit und seiner Einbindung in vielféltige soziale Beziige sich um
Verstehen bemiiht. Allerdings bleibt es nicht bei einer rein intellektuellen Auseinan-
dersetzung, sondern es erfolgt notwendigerweise auch ein Transfer der gedanklichen
Auseinandersetzung in das eigene praktische Handeln. Damit 14sst sich Bildung als
Befdhigung zur vernunftorientierten Selbst- und Mitbestimmung fassen (vgl. Schulz
1996, S. 151ff). Dies gilt vor dem Hintergrund heutiger gesellschaftlicher Realitét
umso mehr, als in einer Gesellschaft, die sich durch zunehmende Individualisierung
von Lebensldufen, Pluralisierung von Lebensverhéltnissen und damit weniger ver-
bindlich vorgegebenen Orientierungsmustern fiir die Gestaltung des eigenen Lebens
der Einzelne zunehmend selbst entscheiden kann und muss, wo er sich verortet und
welche der zur Verfiigung stehenden Optionen er fiir sich wéhlt (vgl. Schulz 2005,
S. 11; Keupp u.a. 2007, S. 273, 1.).

Im Kontext der gesellschaftlichen Modernisierung, die einer zunechmenden Be-
schleunigung unterliegt, 14sst sich der dialektische Zusammenhang von Freiheit und
Zwang erkennen (vgl. Rosa 2005, S. 135 ff.): Wahrend einerseits durch die oben ange-
deuteten Tendenzen zur Individualisierung von Lebensldufen und der Pluralisierung
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von Lebensverhiltnissen die Vielfalt von Entscheidungsoptionen fiir das Individuum
— zumindest vordergriindig (vgl. zu impliziten Mechanismen sozialer Schlieung,
die wiederum die tatsdchlichen Entscheidungs- und Zugangsfreirdume einschréin-
ken, Bourdieu 1987, S. 374 ff.) — zunimmt, steigen auf der anderen Seite die Anfor-
derungen an die Entscheidungskompetenz des Individuums (vgl. Keupp u.a 2007,
S. 273f)). Angesichts der vielfaltigen Moglichkeiten und der fehlenden normativen
Vorgaben wird ndmlich die Verpflichtung zur Entscheidung auf das Individuum zu-
riickgeworfen.

Dabei gewinnt der emanzipatorische Charakter des Bildungsbegriffs eine neue
Dimension: Die Zwénge, in die heute Individuen eingebunden sind, sind andere, sie
sind jedoch ebenso vorhanden, wie die gesellschaftlichen Schranken der Stéindege-
sellschaft des 18. und der Klassengesellschaft des 19. Jahrhunderts:

Aufgrund der Erosion traditioneller Werte und Normen miissen ideelle Orien-
tierungen, die als Begriindungsfolie fiir Lebensentscheidungen dienen kénnen, aus
anderen Quellen bezogen werden. Hierzu wurde oben bereits angedeutet, dass die
Wahlfreiheit aufgrund der vielféltigen Bezogenheit und Eingebundenheit des Indi-
viduums in soziale Strukturen, die auch Macht- und Herrschaftsstrukturen sind, zu-
mindest teilweise als vordergriindig zu sehen ist. Die hier wirksamen Macht- und
Herrschaftsstrukturen stellen implizite soziale Schranken dar und haben Prozesse
sozialer SchlieBung — und das heifit Ausschluss von Teilhabe — zur Folge (vgl. bspw.
zu sozialer Schlieung aufgrund von Bildungskapital Bourdieu 1987, S. 115 ff.).

Ein wesentliches Moment fiir den Zugang zu wirtschaftlichem und sozialem
Status stellt die Position des Individuums auf dem Arbeitsmarkt dar. Zugang zu in
dieser Hinsicht attraktiven Positionen auf dem Arbeitsmarkt erwirbt man wieder-
um iiber formale Bildungsabschliisse (vgl. Lisop 1992, S. 331). Hier wird Bildung
— verkiirzt als Formalbildung und vermittelt iiber Zertifikate — auf ihre 6konomisch-
funktionale Dimension reduziert. Um die Komponente des Entscheidungszwangs im
Zusammenhang mit einem umfassenden Bildungsbegriff zu erldutern, ist diese Fest-
stellung deshalb wichtig, weil darin deutlich wird, wie sehr im Bildungsbegriff selbst
auch unter den Rahmenbedingungen der heutigen ,,Wissensgesellschaft” einerseits
die emanzipatorische Dimension in den Hintergrund zu treten droht und wie hoch
andererseits ihr Stellenwert ist, wenn man Bildung weiterhin als aufkldrerisches
Ideal begreift.

Unter den gegenwirtigen Bedingungen einer globalisierten Wissensgesellschaft
fordert das emanzipatorisch-aufkldrerische Bildungsideal das aktiv handelnde, sich
seiner Freiheiten und Zwénge bewusste Subjekt (vgl. Meueler 1998, S. 154). Frei-
heit bezeichnet in diesem Kontext den Entscheidungs- und Handlungsspielraum, der
dem Subjekt offen steht. Dabei bedeutet Entscheidung immer: Entscheidung fiir et-
was und gegen etwas anderes, zugleich muss dem Individuum bewusst sein, dass
Entscheidungen Konsequenzen haben, deren Auspriagung und Tragweite nicht im-
mer exakt antizipierbar sind. Insbesondere im Kontext des in der Berufsbildungs-
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debatte vielfach diskutierten Phdnomens der zunehmenden Prognoseunsicherheit?,
die hier auch ganz konkret das einzelne Individuum betrifft, bedeutet aktiv handeln
auch, die Entscheidungsfreiheit wahrzunehmen. Freiheit wahrzunehmen heiflt wie-
derum, auch mit den Entscheidungsfolgen zu leben. Das bedeutet zum einen, dass die
Kompetenz zur Entscheidung wesentlich von der Fahigkeit zur Handlungsfolgenab-
schiatzung im Sinne von Antizipation abhéngt, andererseits aber auch, dass man mit
Unwiégbarkeiten und unvorhergesehenen — unvorhersehbaren — Folgen seines Han-
delns konstruktiv umgehen muss. Darin wiederum steckt die Verantwortung, auch
unangenchme Folgen des eigenen Handelns zu tragen (s. Kap. 4.1). Die besondere
Brisanz dieses Gedankens liegt darin, dass Handlungsfolgen auch andere Personen
und Instanzen als das handelnde Individuum selbst betreffen konnen. Hier wird dem
Einzelnen Mitverantwortung abverlangt, die sich in seinen Entscheidungen und
Handlungen auch iiber seine individuellen Grenzen hinaus auswirkt.

Der Anspruch auf Mitgestaltung legitimiert sich in einer demokratisch verfassten
Gesellschaft insofern nicht von selbst, sondern ist gebunden an Akzeptanz. Akzep-
tanz wiederum wird durch die Ubernahme von Verantwortung fiir sich und ande-
re im Kontext des Gestaltungs- und Entscheidungsspielraums gewonnen, innerhalb
dessen man sich bewegt. Hier wird die Doppeldeutigkeit des Kompetenzbegriffs
angesprochen: Kompetenz ist dabei einerseits in dem Sinne zu verstehen, dass sie
ein Konglomerat aus Kenntnissen und Fahigkeiten des Individuums beschreibt, das
kognitive wie affektive Facetten beinhaltet und es befdhigt, bestimmte Aufgaben
wahrzunehmen. Die zweite Bedeutung des Kompetenzbegriffs bezieht sich ingegen
auf den verpflichtenden Charakter der Kategorie, ndmlich die Verpflichtung, fiir
den Kompetenzbereich fiir den man zusténdig ist, auch die Entscheidungsverant-
wortung zu tragen. Damit wird dem Individuum auf der einen Seite Entscheidungs-
freiheit zugebilligt, die auf der anderen Seite mit der Biirde der Verantwortung fiir
Entscheidungskonsequenzen — die zumeist auch andere betreffen —,,bezahlt“ werden
muss.

2 Mit dem Begriff der ,,Prognoseunsicherheit* wird hier das Phanomen bezeichnet, dass sich kiinftig not-
wendige Kompetenzen und insbesondere Wissensinhalte angesichts der rasanten technologischen und
auch gesellschaftlichen Entwicklungs- und Transformationsprozesse kaum mehr vorhersagen lassen.
Damit wird es bspw. schwierig, innerhalb der Berufsbildung curriculare Standards zu bestimmen oder
iberhaupt Berufsbilder definitorisch festzuschreiben, die zum Zeitpunkt des Inkrafttretens einer Aus-
bildungsordnung tiberhaupt noch dem Stand der Entwicklung entsprechen (vgl. Mertens 1974, S. 36).
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2.2.3 Fragen der Neurobiologie an den menschlichen Willen:
Zur Dialektik von Freiheit und Zwang

Hier stellt sich als kritische Anfrage an den Bildungsbegriff die Frage, in welchem
Mal die somit ,,teuer erkaufte” Freiheit zur Mitgestaltung tiberhaupt individuell at-
traktiv ist. Es muss zumindest davon ausgegangen werden, dass ihr von den Indi-
viduen unterschiedliche Attraktivitdt zugemessen wird. Vor dem Hintergrund der
Verantwortlichkeit des Subjekts fiir Entscheidungs- und Handlungsfolgen, die tiber
den Rahmen seines eigenen Kontrollraumes hinausreichen, kann der Preis fiir Mitge-
staltung aus individueller Perspektive durchaus als zu hoch erscheinen.

Ein zweiter kritischer Einwand lédsst sich aus aktuellen Erkenntnissen der Neu-
robiologie folgern: Die modernen Neurowissenschaften erforschen, inwieweit der
Mensch iiber das verfiigt, was unter der Kategorie des ,,Freien Willens“ gefasst
wird. Dabei wird heute davon ausgegangen, dass die Freiheit des Willens — bzw. die
Plastizitdt neurologischer Strukturen im menschlichen Gehirn — als Kontinuum zu
beschreiben ist. Es geht also nicht um die Entscheidung der dichotom angelegten
Frage: ,,Gibt es einen freien Willen?“ sondern eher darum, innerhalb welcher Gren-
zen sich das Individuum in seinen Entscheidungsmoglichkeiten bewegen kann (vgl.
Goschke 2006, S. 108).

In der Neurobiologie wird daher unterschieden zwischen bewussten und unbe-
wussten Handlungsdeterminanten. Man geht davon aus, dass das Gefiihl eines freien
Willens dadurch zustande kommt, dass wir uns erstens in der reflexiven Erklarung
unserer Entscheidungen und Handlungen auf die bewussten Handlungsdeterminan-
ten beziehen und zweitens im Sinne der Reduktion kognitiver Dissonanz (vgl. Herk-
ner 1991, S. 265 ff.) riickwirkend unsere Entscheidungen rational und konsistent be-
griinden (vgl. Roth 2006, S. 131.).

Dabei beschiftigen sich die Neurowissenschaften auch explizit mit der Frage, wie
dem Individuum die Verantwortung fiir sein Handeln zugeschrieben werden kann,
wenn das Individuum nicht im Sinne eines ,,unverursachten Verursachers® letztend-
licher Urheber seines Handelns ist, also gar nicht von einer unbedingten Willensfrei-
heit ausgegangen werden kann (vgl. Goschke 2006, S. 107). Als Voraussetzung fiir
die Annahme eines unbedingt freien Willens und die Hartnéckigkeit dieser Position
erachten Vertreter neurowissenschaftlicher Ansitze das Gefiihl bzw. die Uberzeu-
gung des Individuums, dass man in einer Situation unter identischen Bedingungen
auch anders hitte handeln konnen. Diese Uberzeugung impliziert auch, dass das
Individuum sich selbst als Verursacher seines Handelns wahrnimmt (vgl. Goschke
2006, S. 110f.; Roth 2006, S. 10).

Die neurowissenschaftlichen Ansétze gehen davon aus, dass es unbedingte Wil-
lensfreiheit nicht geben kann: Nur unter Annahme von Bedingtheit ist Handeln nicht
kontingent (zuféllig) und nur dann ist tiberhaupt eine logische Zuordnung von Hand-
lungsverursachung (auch bezogen auf die Person) mdglich. SchlieBlich impliziert
schon der Begriff der Handlungsverursachung die Annahme eines Kausalmodells
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fiir das Zustandekommen des Handelns. Kausale Strukturen wiederum sind grund-
sétzlich durch Bedingungsfaktoren und deren Bezichung zueinander im Sinne eines
Wirkgefiiges bedingt. Geht man also von der Kausalitét menschlichen Handelns aus,
schlieft dies die Annahme eines unbedingt freien Willens aus. Somit wird hier ein
Widerspruch im Begriffsverstandnis des Freien Willens per se konstatiert.

Die mitunter hitzig gefiihrte Diskussion zwischen Geisteswissenschaften und
Neurowissenschaften liele sich insofern entscharfen, als der Kern der Polarisierung
in einem unterschiedlichen Begriffsverstindnis gesehen wird. ,,Die zentrale These
dieses Beitrags lautet also, dass Willenshandlungen nicht undeterminiert, sondern
auf besondere Weise determiniert sind*“ (Goschke 2006, S. 108).

Die Polaritét der Positionen unbedingter Willensfreiheit und vollstdndiger Deter-
mination ldsst sich weiter relativieren, wenn man anerkennt, dass auch unbewusste
Faktoren eine Rolle im Zustandekommen von Entscheidungen spielen. Diese wieder-
um sind nicht zufillig, sondern entstehen auf der Grundlage vorangegangener Hand-
lungen des Individuums. Somit spielen Erfahrungen in Kontexten dabei eine zentrale
Rolle.

Goschke konzipiert auf der Basis der kognitiven Neurowissenschaften Willens-
freiheit unter der Annahme der kausalen Bedingtheit menschlichen Handelns. Er
differenziert dabei willentliche Handlungen und nicht willentliches Verhalten und
geht davon aus, dass unterschiedliche Freiheitsgrade — korrelierend mit kognitiven
Fahigkeiten — das willentliche Handeln von Individuen bestimmen. Freiheit wird hier
somit als Kontinuum verstanden, das eine differenzierte Verortung von Individuen
je nach Ausprigungsgrad ihrer kognitiven Kapazititen zuldsst (vgl. Goschke 2006,
S. 116).

Ausgehend von der Annahme, dass Handlungen im kausalen Zusammenwirken
von bewussten und unbewussten Bedingungsfaktoren zustande kommen, betrifft die
Frage nach der Willensfreiheit die Beschaffenheit dieser Bedingungsfaktoren und
ihrer Relationalitit. Die Uberzeugung, unter identischen Bedingungen auch anders
handeln zu kénnen, ist demnach als Illusion zu entlarven. Diese Illusion kommt da-
durch zustande, dass Menschen dieser Argumentation eine gewisse Dehnbarkeit
des Identitdtsbegriffs zugrundelegen. Geht man jedoch von einem Begriff absoluter
Identitét aus, fithren tatsdchlich identische Bedingungen zu identischem Handeln.
Anderes Handeln in sehr dhnlichen aber eben nicht identischen Situationen ist dem-
nach durchaus moglich (vgl. Goschke 2006, S. 113).

Zu den Bedingungsfaktoren, die das Handeln determinieren, gehoren schlie8lich
auch die individuellen Wertorientierungen, Motive und Bediirfnisse, die in Form be-
wusster oder unbewusster kognitiver Repridsentationen zur Entscheidungsfindung
relevant sind.
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