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Vorwort

Der vorliegende Band ist Professor Dr. Dieter Nittel zum 60. Geburtstag gewidmet.
Mit ihm verbindet der W. Bertelsmann Verlag (wbv) eine langjihrige vertrauensvolle
und erfolgreiche Zusammenarbeit. Inzwischen liegen seit dem Jahre 2003 insge-
samt 23 Binde in der Reihe ,Erwachsenenbildung und lebensbegleitendes Lernen®
vor. Das Herausgeberteam bestand von Anfang an aus Professor Dr. Rainer Brodel
und Professor Dr. Dieter Nittel. Seit 2012 erginzen Professorin Dr. Sabine Schmidt-
Lauff und Juniorprofessor Dr. Matthias Rohs das bewihrte Team.

Prof. Dr. Rainer Brddel, Dr. Julia Schiitz und Prof. Dr. Nettke als Herausgeber die-
ser Festschrift greifen einen wichtigen Schwerpunkt aus dem Lehr- und For-
schungsverstindnis von Prof. Nittel auf. Zunichst einmal stammen die hier versam-
melten Autorinnen und Autoren nicht allein aus dem Kollegenkreis. Mitgeschrieben
haben auch ehemalige Studierende, die heute in der pidagogischen oder wissen-
schaftlichen Berufsarbeit titig sind. Sie haben zuvor bei Dieter Nittel an der Univer-
sitit Frankfurt/Main das erziehungswissenschaftliche Fach Erwachsenenbildung
studiert und spiter mit einer erfolgreich erarbeiteten Dissertationsstudie bei ihm
promoviert.

Hinsichtlich des Aufbaus dieser Publikation sticht eine paarweise Zuordnung der
Autorinnen und Autoren hervor. Ahnlich dem Tandemprinzip wird ein beruflich
etablierter Hochschullehrer einem thematisch verwandten Nachwuchswissenschaft-
ler zugeordnet. Dabei besteht das Angebot, dass sich Ersterer in seinem eigenen Bei-
trag mit einem ihm wichtig erscheinenden Problem oder Themenpunkt seines jiin-
geren Gegeniibers auseinandersetzt. Dass ein derartiges Kooperationssetting im
wissenschaftlichen Generationenverhiltnis ihren eigenen Reiz hat und einer exzel-
lenten Nachwuchsforderung zutriglich sein durfte, lisst sich bei der Lektiire des
Bandes recht anschaulich nachverfolgen. Mit dem auf diese Weise originellen
Ansatz der Festschrift wird gewtirdigt und sichtbar gemacht, dass sich Dieter Nittel
nicht nur stark in der universitiren Lehre, zugleich auch in der forschungsbasierten
wissenschaftlichen Nachwuchsforderung engagiert hat und bis heute entsprechend
einbringt. Das ist in der Ausbildungspraxis der heutigen Massenuniversitit keines-
wegs selbstverstindlich.

Das hier aufgenommene Thema des lebenslangen Lernens ist und bleibt fiir den
W. Bertelsmann Verlag hochaktuell, denn es werden sowohl neue Forschungsergeb-
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nisse als auch zukunftsweisende Theorieperspektiven diskutiert. Die Autorinnen
und Autoren finden einen gemeinsamen Nenner in der impliziten Hypothese, dass
das lebenslange Lernen als Motor einer fortschreitenden Wissensgesellschaft nicht
naturwiichsig der sozio-6konomischen und technischen Evolution iiberlassen blei-
ben darf und allein auch nicht Bemtithungen bildungspolitischer Steuerung geniigen
konnen. Nicht minder wichtig diirfte eine kritische Begleitung und Mitgestaltung
seitens der Erziehungswissenschaft sein.

Aus Sicht eines sozialwissenschaftlichen Verlages, der sich der Bildungsforschung
und dem lebenslangen Lernen verpflichtet weif3, stellt die von Nittel angestoflene
Perspektive einer ,komparativen pidagogischen Berufsforschung eine sehr will-
kommene und noch weiter auszugestaltende Innovation dar. Mit ihr wird — zumal
angesichts der anhaltend hohen Bevolkerungsakzeptanz und groflen lebensprakti-
schen Relevanz lebenslangen Lernens — das Anliegen nach Suche einer zeitgemifien
pidagogischen Professionalitit sowie nach einer sie bedingenden und dazu geho-
renden lebens- und bildungsphasengerechten Kooperationskultur verfolgt.

Erkenntnisse aus Forschungsvorhaben, wie dem auch in diesem Band angesproche-
nen PAELL-Projekt (siehe Beitrdge Schiitz und Tippelt), wollen gangbare Wege fiir
die von Nittel u.a. erhoffte ,einheitsstiftende Vergemeinschaftung der pidagogisch
Tatigen im System des lebenslangen Lernens“ ausloten. Die daraus resultierenden
Vorschlige zum Abbau einer diesbeziiglich ausgemachten Wissens- und Bewusst-
seinsliicke unter den gegenwirtigen Pidagoginnen und Pidagogen finden im wbv
jederzeit einen geeigneten Ort des diskursiven Austausches und der adiquaten Ver-
offentlichung.

Die Zusammenarbeit eines Verlages mit Herausgebergremien stellt einen bedeuten-
den Teil der Qualititssicherung von wissenschaftlichen Publikationen dar. Diese
Form des Herausgeber-Reviews ist ein wichtiger Beitrag bei der Sichtung und Ein-
ordnung relevanter Beitrige einer Disziplin. Publikationswege und -arten indern
sich. Stichworte wie Digitalisierung oder Open Access erweitern das Publikations-
spektrum im Sinne einer grofitmoglichen Sichtbarkeit und Reichweite. Unabhingig
davon bleibt die Begutachtung und Qualititssicherung der Inhalte ein wesentlicher
Bestandteil notwendiger und spannender Kooperationsbeziehungen von Verlagen
mit Akteuren der Wissenschaft. Im Kern geht es um das Ringen und Bemiihen um
relevante Beitrige fiir Grundlagen und Theorie sowie Forschung und Praxis in der
Erwachsenenbildung und den angrenzenden Disziplinen. Sich hierbei auf Augen-
hohe zu begegnen — jeder mit der ihm eigenen Kompetenz in der gegebenen
Arbeitsteilung —, das macht den Reiz des wissenschaftlichen Publizierens aus.

Wir blicken dankbar auf eine engagierte und auch inspirierende Zusammenarbeit

mit Prof. Dr. Dieter Nittel zuriick und freuen uns auf weitere Jahre des Austausches
und spannende relevante Beitrige fiir das lebensbegleitende Lernen.
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In diesem Sinne wiinscht der W. Bertelsmann Verlag dem Jubilar, aber auch
Freundinnen und Freunden sowie Kolleginnen und Kollegen und der gesamten
Leserschaft dieser geschitzten Buchreihe eine anregende Lektiire.

Bielefeld, im Herbst 2014

Joachim Héper

(Programmleitung Erwachsenenbildung im wbv)

VORWORT 9






Lebenslanges Lernen als Erziehungs-
wissenschaft — iiber dieses Buch

1  Begriffliche Verstindigung und Orientierungen

Lebenslanges Lernen bedeutet in einer vorliufigen Anniherung, dass sich der mo-
derne Mensch nach Abschluss von Schule und einer ersten beruflichen Qualifika-
tion, z. B. durch ein Studium oder eine Berufsausbildung iiber die gesamte verblei-
bende Lebensspanne in einem Gewebe weiteren Hinzulernens sowie stindiger
Selbstbildung befindet (vgl. Brodel 2009). Darin eingeschlossen ist auch ein Umler-
nen, welches als Herausforderung in der wissensbasierten Gegenwartsgesellschaft
vehement zugenommen hat (vgl. Kade/Seitter 2007, S.292). Im Vergleich zu einem
tradierten jugendzentrierten Lernverstindnis kann aus Sicht des Subjekts nunmehr
von einer zeitlichen, riumlichen und thematischen Entgrenzung von Lernprozessen
gesprochen werden. Lebenslanges Lernen inhiriert dartiber hinaus einen Anspruch
an das bestehende Bildungssystem, sich seiner Strukturen, Organisationsweisen
und Professionalititsmuster priifend zu vergewissern und diese am — bisweilen
umstrittenen (vgl. Maier 2014) — Leitbild lebenslangen Lernens reformerisch auszu-
richten (vgl. Iller 2009). Der Terminus Leitbild stellt hierbei auf eine Form der
»gelenkten Aufmerksamkeit® (Nowotny 2005, S.10) ab, indem das Neue ,in die ver-
traute Welt und in Austausch mit bisher gemachten Erfahrungen® (ebd.) tritt.

Das Phinomen, welches mit dem heutigen Begriff des lebenslangen Lernens
umschrieben wird, ist keineswegs neu. Schon in fritheren Gesellschaften ging ein
die Lebenspraxis begleitendes Lernen vor allem mit der Bewiltigung aufleralltigli-
cher Herausforderungen des menschlichen Daseins einher (vgl. Casale u.a. 2000,
S.133). Im Zuge der entstehenden modernen Gesellschaft haben derartige Vorginge
allerdings an Dynamik gewonnen (vgl. Strzelewicz 1964, S.70f.). Mit dem Aufkom-
men von Demokratisierung und Industrialisierung verandern sich auch die kulturel-
len Grundlagen, wobei allmihlich ein neuartiges Zeitbewusstsein und Zeiterleben
entstehen (vgl. Schmidt-Lauff 2008, S.671f). Die Existenzbedingungen beginnen
sich zu verfliissigen (vgl. Baumann 2003, S.62). Phinomene eines Altersgrenzen
uiberschreitenden Lernens gerieten bald auch zum Gegenstand padagogischer Refle-
xion, ohne dass der hier interessierende Terminus des lebenslangen Lernens als sol-
cher schon existieren musste (vgl. Faulstich 2011). Hochst aufschlussreich arbeitete
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jungst Horst Driger heraus, inwiefern sich derartige Vorldufer heutiger erziehungs-
wissenschaftlicher Analysen gerade in Bezug auf einen gestalterisch anzugehenden
Zusammenhang von ,Schule und Erwachsenenbildung“ (Driger 2014, S.207) Be-
achtung verschafften. Schon im kultur- und sozialgeschichtlichen Prozess des frii-
hen 19. Jahrhunderts gerit deshalb die Idee einer lernenden Auseinandersetzung
Erwachsener mit ihrer Gegenwart auch zum Gegenstand beispielhafter reforme-
rischer Bemiithungen hinsichtlich einer Neuausrichtung des Verhiltnisses von schu-
lischem Lernen und Erwachsenenlernen (vgl. Driger 2014).

In der zeitgendssischen Erziehungswissenschaft mit ihren ausdifferenzierten Subdis-
ziplinen ist das lebenslange Lernen zu einem beachteten Forschungsthema avanciert.
In Anbetracht der entstehenden global ausgerichteten europiischen Wissensgesell-
schaft bleibt die Erziehungswissenschaft nun hiufiger als begleitende Entwicklungs-
forschung gefragt, denn beinahe unumkehrbar ist ,eine Neujustierung des Organisa-
tionsgefiiges im Erziehungs- und Bildungswesen* (Nittel/Schiitz/Tippelt 2014, S.17)
auf die Agenda gekommen. Derartige Vorhaben bediirfen schon aus Griinden
demokratisch-kultureller Akzeptanz sowie erforderlicher Feinsteuerung einer empi-
rischen Begleitung (vgl. Bellmann 2000). Dabei kann die erziehungswissenschaft-
liche Bildungsforschung allerdings in die Gefahr geraten, dass diese lediglich die ihr
von der Politik zugewiesene Rolle einer ,exekutiven Gestaltung am Prozess der
Steuerung” (Meilhammer 2009, S.36) ausiibt.

Nichtsdestotrotz gibt es kaum eine Alternative zu den - als ,neo-institutionalistisch“
charakterisierbaren — Aushandlungsprozessen konstruktiver Mitwirkung und ebe-
nenspezifischer Kontextsteuerung bei der Umsetzung staatlich intendierter Weiter-
bildungspolitiken (vgl. Schrader 2014). Aus dem Blickwinkel der Erwachsenenbil-
dung interessiert insbesondere die vorgesehene Neuausrichtung des institutionell
verfassten Bildungswesens an den Bediirfnissen einer gelingenden, moglichst frik-
tionslosen Bildungsbiografie (vgl. Schemmann 2006). Da hierbei ,eine bessere
Abstimmung der verschiedenen Stufen des Bildungswesens untereinander (Faber
2010, S.7) kaum minder dringt — worauf Modellansitze der ,Regionalen Bildungs-
netzwerke“ (Faber 2010) und ,kommunalen Bildungslandschaft“ (ebd.) in Nord-
rhein-Westfalen verweisen —, gerit nunmehr eine Neuformatierung pidagogischer
Professionalitit auf die Agenda. Die naheliegende Forderung nach ,einem Zusam-
menwirken aller Bildungsakteure“ (ebd.) sowie die nach der ,Entwicklung eines ge-
meinsamen Bildungsverstindnisses (ebd.) konvergieren signifikant mit den Thesen
des DFG-geforderten Projekts ,Pidagogische Arbeit im System des lebenslangen
Lernens“ hinsichtlich des ,einheitsstiftenden Potenzials des Begriffs des lebenslan-
gen Lernens“ (vgl. Nittel/Schiitz/Tippelt 2014).

In den Forschungsarbeiten von Professor Dr. Dieter Nittel, welche den Resonanzbo-
den des vorliegenden Bandes bereiten, stellt das lebenslange Lernen in seinen viel-
faltigen Schattierungen ein durchgingiges und zentrales Thema dar. Auf diesen
Begriff wird bei ihm in seiner Eigenschaft und Potenzialitit als ,einheimische Kate-
gorie“ (vgl. Nittel 1999, S.361) abgehoben. Fiir Nittel firmiert lebenslanges Lernen
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als ein erziehungswissenschaftlicher Topos, der seit den Diskursen der geisteswis-
senschaftlichen Pidagogik um die Differenz pidagogischen Handelns zur Politik
weill (vgl. Klafki 1978). Insofern interessiert — wie sich in den Schriften Nittels zeigt
— das Relevanzkriterium einer ,relativen Autonomie“ (vgl. Schiess 1974) der Padago-
gik, und zwar nicht blof die Eigenstindigkeit erwachsenenbildnerischer Institutio-
nen als Ausdruck einer ,spezifische(n) Existenzform des Bildungssystems“ (Tenorth
2003, S.114), sondern gerade auch die ihrer Wissenschaft und insbesondere die ihrer
Beruflichkeit als pidagogische Profession.

2  Aufbau und Inhalt des Bandes

Der vorliegende Band versammelt Hochschullehrer/innen aus unterschiedlichen
Universititen mit einem Schwerpunkt in der Erwachsenenbildung sowie Nach-
wuchswissenschaftler/innen, die zu unterschiedlichen Zeitpunkten ein grundstindi-
ges Studium der Erwachsenenbildung am Fachbereich Erziehungswissenschaften
der Goethe-Universitit Frankfurt am Main absolviert haben und die — nunmehr im
Berufsleben stehend — Einblicke in ihre wissenschaftliche Arbeit geben. Alle Auto-
ren/innen verbindet die Gemeinsamkeit eines universitiren Bezugs zu Professor
Dr. Dieter Nittel: Sie sind entweder vom wissenschaftlichen Oeuvre des Erziehungs-
wissenschaftlers und Erwachsenenpidagogen Nittel beeinflusst oder sie stehen auf
kollegialer Ebene und als disziplinir engagierte Wissenschaftler/innen in einem
Austausch mit diesem — an Forschungskooperation und nachhaltigem Erkenntnis-
fortschritt interessierten — engagierten Wissenschaftler.

Wie bereits der Titel des Bandes signalisiert, bildet lebenslanges Lernen das iiber-
greifende Thema. Damit wird nicht blof ein anhaltend aktueller und fiir die Erzie-
hungswissenschaft hoch bedeutsamer Untersuchungsgegenstand aufgenommen.
Zugleich entspricht der gewihlte Fokus zu einem Grofiteil auch den bisherigen
Lehr- und Forschungsinteressen von Nittel. Es sind gerade die von ihm langjihrig
verfolgten und interdisziplinir informierten Forschungen in den Bereichen Alters-
bildung (z. B. Nittel 1991, 1999 u. 2013), Biografie (z.B. Nittel 2004, 2008 u. 20m),
Professionalisierung (z. B. Nittel 2000, 2009a u. 2014), Gesundheit (z. B. Nittel/Selt-
recht 2013) und Beratung (z. B. Nittel 2009b), welche dem — bildungspolitisch iiber-
formten — Thema des lebenslangen Lernens kritisch-konstruktive und zugleich auf
die Stirkung einer autonomen Lebenspraxis Erwachsener abzielende Impulse zu
geben vermag.

Nittel gilt als ein in Lehre und Forschung gleichermaflen engagierter und erfolgrei-
cher Hochschullehrer. Zugleich ist er sowohl in der Wissenschaftsgemeinschaft als
auch mit dem Berufs- und Praxisfeld der Erwachsenenbildung/Weiterbildung viel-
filtig vernetzt. Vor diesem Hintergrund entfaltet der vorliegende Band ein neuarti-
ges, im erziehungswissenschaftlichen Diskurs bislang jedenfalls wenig praktiziertes
Format: ein generationsiibergreifendes ,Tandem-Prinzip“, das in Auswahl und Zu-
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sammensetzung der Autorenschaft wie auch im Aufbau und der gliederungsmafi-
gen Zuordnung der Beitrdge zum Tragen kommt.

Bei der Realisierung dieses Konzepts mussten mehrere Koordinierungsschritte be-
achtet werden. Zunichst bearbeiteten ,Nittel-Schiiler* (ehemalige Promovenden)
mit ihrem Beitrag ein Thema, das zumeist auf die von Nittel betreute Dissertation
rekurriert. Mit Bekanntwerden der vollzogenen Themenfindung seitens dieser Auto-
rinnen und Autoren konnte das Herausgeberteam in einem zweiten Schritt nach
inhaltlich geeigneten Tandempartnern/innen auf Hochschullehrendenseite suchen
und die Paarzuordnung vorschlagsweise vornehmen. Leitend war der epistemologi-
sche Gedanke einer hypothetisch-relationierenden Bezugnahme (vgl. Dewe 1988,
122 ff.; Dewe 1997). Dabei sind die im Inhaltsverzeichnis mit Zwischentiberschriften
versehenen Tandem-Themen und personellen Konstellationen zustande gekommen.
Aufgrund einer frithzeitig vorgesehenen Fertigstellung der Beitrige der Nachwuchs-
autoren/innen hatten die Tandempartner/innen aufseiten der etablierten Wissen-
schaftler/innen nun noch die Chance, in ihrem thematisch verwandten Beitrag auf
die oder den anderen inhaltlich einzugehen und so einen Perspektivenabgleich in
dem hier situierten Generationenverhiltnis vorzunehmen (vgl. Franz 2014, S. 451t.).

Mit dem umgesetzten Gesamtkonzept, dem Leitgedanken eines diskursiven Brii-
ckenschlags zwischen unterschiedlichen Wissenschaftlergenerationen, wird die viel-
fach erkennbare Tatsache gewiirdigt, dass sich Nittel in seiner Hochschullehrerlauf-
bahn von Anbeginn der Aufgabe der wissenschaftlichen Nachwuchsférderung
verschrieben hat und dabei in einem hohen Mafle als aufmerksamer Anreger, ver-
lasslicher Unterstiitzer und erfolgreicher Projektforderer titig geworden ist.

3  Studium der Erwachsenenbildung als kreatives Milieu
und erziehungswissenschaftliche Erkenntniskultur

Die Lektiire der verschiedenen Beitrige, vor allem die der ehemaligen Frankfurter
Studierenden, veranlasst zu der Uberlegung, inwieweit das grundstindige Studium
der Erwachsenenbildung die Chance erdffnet, schrittweise auch forschungsbasierte
Kompetenzen zu entwickeln und damit Studierenden wie auch Absolventen/innen —
etwa mittels ,forschendem Lernen“ und Projektstudium (vgl. Tippelt 1979, S. 69 {f.)
- in die Lage zu versetzen, auf kreative Weise selbst zu einem gesellschaftlich rele-
vanten Erkenntnisfortschritt beitragen zu kénnen (vgl. Habermas 2003). Hier sind
aus einem bildungs- und hochschulsozialisatorischen Blickwinkel die jeweiligen ein-
zelbiografischen und werdegangspezifischen Wirkungschancen vorgingiger erzie-
hungswissenschaftlicher Hochschulausbildung zu bedenken. Vor allem ist das
grundstindige Studium der Erwachsenenbildung keine Einbahnstrafle, und spitere
Erfahrungen kénnen im Lichte einer rekonstruktiven Vergewisserung vernachlis-
sigte oder verschollen geglaubte Potenziale in den Vordergrund gelangen lassen und
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Areale fiir die weitere berufs- und wissenschaftsbiografische Kompetenzentwicklung
eréffnen (vgl. Geulen 2000, S.190).

Die Autoren/innen, die bei diesem Band die Rolle der Nachwuchswissenschaftler/
innen innehaben, betonen durchgingig die immense Bedeutung der von Nittel
geleiteten Forschungswerkstatt fiir die Begleitung des eigenen Forschungsprozesses
(z. B. die Beitrige von Maier-Gutheil oder Wolff). In der Retrospektive der ehemali-
gen Doktoranden/innen eréffnet das Konzept der Forschungswerkstatt innerhalb
der Hochschule einen ,geschiitzten Raum*, in dem Forschungsvorhaben aus unter-
schiedlichen wissenschaftlichen Qualifikationsarbeiten diskutiert werden und vor
allem die Auswahl und Interpretation qualitativer Daten im Sinne einer kritisch-soli-
darischen Forschungsgemeinschaft erfolgen kénnen. So ist es durchaus moglich,
dass forschungsmethodische Entscheidungen und Fallinterpretationen des Einzel-
nen im konstruktiv zugewandten Sozialklima einer solchen Arbeitsgruppe hinter-
fragt werden, ohne dass Demotivierung oder Perspektivlosigkeit hinsichtlich des
weiteren Vorgehens zuriickbleiben (vgl. Nittel/Wagner et al. 1999, S.99; Nittel

1998).

Ein wichtiger forschungspraktischer Arbeitsschritt, der riickschauend von den betei-
ligten Autoren/innen angesprochen wird, ist die ausreichend reflektierte Arbeit an
der theoriegeleiteten Fallauswahl im Sinne eines theoretical samplings, wie es der
Forschungsstil der Grounded Theory (vgl. Glaser/Strauss 2005, Strauss/Corbin
1996) empfiehlt. Dabei erwihnen die von Nittel als ,Doktorvater” betreuten Auto-
ren/innen insbesondere ihre erfolgreiche Suche nach den geeigneten , Eckfillen* als
grofle Herausforderung. Eckfille gelten in Anlehnung an die Forschungstradition
von Fritz Schiitze (z.B. 1994, S.230) als eine Schliisselkategorie qualitativer For-
schung. Diese miissen fiir die erfolgreiche Bearbeitung eines Forschungsvorhabens
gefunden werden und in den Mittelpunkt der Datenanalyse riicken, damit in dem
bearbeiteten Themen- und Problemfeld zu neuen empirisch hergeleiteten und theo-
riebasierten Erkenntnissen gelangt werden kann. Die Gewinnung von Eckfillen
setzt eine griindliche Kenntnis eines schon erhobenen oder noch zu erweiternden
Datensamples voraus. Entscheidend ist dabei die methodologisch begriindete Suche
nach einer ausreichenden Anzahl sich als kontrastreich erweisender Interviews bzw.
Fille, damit eine erforderliche Kategorienbildung im Sinne des thematischen
Forschungsinteresses gelingen kann. Sind innerhalb eines Forschungsvorhabens
schlieflich geniigend maximal und minimal vergleichbare Fille erhoben, so gilt die
Fallauswahl als theoretisch ,gesittigt“. Auf dieser Datenbasis lassen sich nun Kate-
gorien fur eine breite Theorie entwickeln (vgl. Schiitze 1983). Bei dem auslotenden
Ringen um geeignete kontrastreiche Eckfille dokumentiert sich immer wieder die
methodische Sorgfalt, mit der in der Frankfurter Forschungswerkstatt qualitative
Daten erhoben und interpretiert werden.

Einen nicht unerheblichen Anteil an der theoretisch fundierten und forschungsprak-
tischen Kompetenzentwicklung, wie diese durch das spezifische Setting der von Nit-
tel gefithrten Forschungswerkstatt erméglicht wird, gebiihrt auch dem produktiven
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Umfeld im Institut fiir Sozialpidagogik und Erwachsenenbildung an der Goethe-
Universitit Frankfurt am Main. Zu denken ist da etwa an die fruchtbaren Theorie-
beitrige am fritheren Lehrstuhl von Jochen Kade zu Fragen des ,Pidagogischen”
und des lebenslangen Lernens. Dariiber hinaus gibt es Synergieeffekte durch die
vielseitigen Formen qualitativer Forschung und methodologischer Theoriebildung
in der gesamten dortigen Erziehungswissenschaft (vgl. Egloff 2009, Friebertshiu-
ser/Prengel 2007, Hof/Kade 2009).

Dass die Frankfurter Erziehungswissenschaft ein ,kreatives Milieu” fiir wissen-
schaftliche Nachwuchsférderung bereitet, indem hier eine paradigmatische Verbun-
denheit innerhalb der ,lokalen Wissenschaftskultur“ (von Prondzynski 1999) ge-
wachsen sein diirfte, davon zeugen — wie sich leicht von auflen feststellen lisst —
nicht allein respektvolle Festschriften (vgl. Nittel/Seitter 2003). Kaum minder sind
es gemeinsame Forschungsvorhaben und hieraus resultierende Veréffentlichungen,
die als erziehungswissenschaftlich bedeutsames Werk hervorstechen (vgl. Kade/
Nittel 1995; Kade/Nittel/Seitter 2007). Wegweisend waren und sind insbesondere
jene Arbeiten, die forschungsmethodologisch der qualitativen Fallforschung und
einem hierauf fufenden induktiven Wissenschafts- und Theorieverstindnis ver-
pflichtet sind (vgl. z.B. Arnold/Kade/Nolda/SchiiRler 1998; Harney/Nittel 1995;
Kade/Nittel/Nolda 1993; Nittel/Marotzki 1997).

4  Diskursiver Blick auf die Beitrdge und intergenerativen
Autorentandems

Wirft man einen auslotenden Blick entlang des Inhaltsverzeichnisses auf die einzel-
nen Beitrdge des Bandes, betrachtet die sich hier ergebenen Paarbildungen, bezieht
diese sodann auf den iibergreifenden Diskussionsstand und die intergenerativ aus-
tauschbezogene Grundidee dieser Gemeinschaftsarbeit, so fichert sich ein differen-
ziertes Ergebnisbild auf.

Grundlegung und forschungsbasierte Fortentwicklung zeitgemdfer Erziehungswissenschaft
und professioneller Erwachsenenbildung im Lichte lebenslangen Lernens

Zunichst begegnen sich Stefan Pértner und Wiltrud Gieseke auf einer vorwiegend
disziplinir herleitenden und theoretisch antizipierenden Ebene. Pértner beginnt mit
einer wissenschaftsgeschichtlichen und -soziologischen Skizzierung der Institutio-
nalisierungsprobleme der Pidagogik, wobei deren Eigenheiten als eine praktische
Disziplin und spitere Erziehungswissenschaft herausgearbeitet werden. Neben der
Erwachsenenbildung interessieren insbesondere Herausforderungen der Etablie-
rung und Leistungserbringung der sich frither formierenden schulpidagogischen
Profession im Zuge gesellschaftlicher Modernisierungsprozesse und weiterer hie-
raus resultierender wissenschaftstheoretischer Klirungs- und Positionierungsbe-
darfe. Portner ist wie Gieseke grundlagentheoretisch ausgerichtet, geht aber auf die
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Erwachsenenbildung vom Standort Allgemeiner Erziehungswissenschaft zu. Gie-
seke dagegen setzt sich vorwiegend mit den in nichster Zukunft offenbar anstehen-
den Herausforderungen fiir die Erwachsenenbildung/Weiterbildung auseinander
und entwirft schliellich eine Programmatik mit konkret benannten Arbeits- und
Forschungsvorhaben. Das Tandem teilt die Auffassung, so ein wichtiger genera-
tionstibergreifender Untersuchungsbefund, dass die Oevermann’sche Wissen-
schafts- und Professionalisierungstheorie eine von der Erwachsenenpidagogik noch
keineswegs hinreichend ausgeschépfte Erklirungskraft besitzt (vgl. Oevermann
1981).

Giesekes Beitrag allein besehen, bleibt noch festzuhalten, dass hier — ausgehend von
einer Wiirdigung des biografie- und professionalisierungstheoretischen Werks von
Nittel — der Status quo heutiger Erwachsenenbildung in Theorie und Praxis ein-
schlieflich seiner bildungspolitischen Rahmungen bilanziert wird. Hiervon ausge-
hend leitet die Autorin einen Bedarf an noch zu erbringenden Forschungsarbeiten
ab. Giesekes zeit- und disziplindiagnostischen Leitziele laufen damit auf eine for-
schungsbasierte Stirkung der erwachsenenpidagogischen Disziplin und grofere
Anerkennung innerhalb des gegebenen Wissenschaftsgefiiges hinaus, aber auch auf
einen Zuwachs an systemischer Autonomie im Kontext gesellschaftlicher und staat-
licher Entwicklungen.

Ausbreitung von Beratungsvorgingen im Spannungsverhdiltnis von pddagogisch-professio-
nellen Anspriichen, institutionellen Rahmungen und alltagsweltlichen Routinen

Bei dem Tandem Cornelia Maier-Gutheil und Joachim Ludwig kommt es gewisser-
maflen zu einem ,intergenerativen Ringen“ um die analytisch-paradigmatisch ange-
messene Interpretation einer empirisch aufgenommenen Fallstudie. Im Einzelnen
lisst sich zu den beiden Beitrigen ein Szenario folgender Art verdichten. Der voran-
gehende Beitrag von Maier-Gutheil widmet sich der Beratung, speziell der Griin-
dungsberatung. Mit diesem Thema schliefét sie an einen diszipliniren Diskurs an,
der im erziehungswissenschaftlichen Studienschwerpunkt Erwachsenenbildung an
der Goethe-Universitit Frankfurt am Main Tradition besitzt. Initiierend wirkte Nit-
tels Lehrveranstaltungspraxis, deren Offenheit gegentiber arbeitsfeldspezifischen
Neuerungen, aber auch seine forschungsorientierte Schwerpunktsetzung bei der
Dissertationsbetreuung. Insbesondere in den von Nittel geleiteten Forschungswerk-
stitten geriet Beratung zu einem gewichtigen und sich ausdifferenzierenden Unter-
suchungsgegenstand (vgl. Nittel 1997a, Nittel/Weigl/Wagner 1999). Das unter den
Frankfurter Studierenden geforderte Beratungsinteresse korrespondiert mit einer
bundesweiten Entwicklung, wonach sich bereits ab den 1970er Jahren das Feld der
institutionalisierten pidagogischen (Weiterbildungs)Beratung auszuweiten beginnt
(vgl. Tippelt 2004). Der skizzierte Entwicklungshintergrund macht andeutungs-
weise nachvollziehbar, wie es dazu kommen konnte, dass Maier-Gutheil den an
Bedeutung gewonnenen Typus der Griindungsberatung empirisch niher unter die
Lupe nimmt. Mit ihrem Bandbeitrag, der auf ihre Dissertationsstudie verweist,
beleuchtet sie den Ablauf von Griindungsberatungsgesprichen und wihlt diesbe-
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zliglich einen interaktionsanalytischen Zugang auf der Basis mitgeschnittener
Tonaufnahmen. Hauptsichlich interessiert hierbei die Struktur und Gestalt des
professionellen Handelns durch das Beratungspersonal. Ein zentraler Untersu-
chungsbefund bei Maier-Gutheil geht dahin, dass neben dem Beraten als klassische
Kernaktivitit pidagogischen Handelns auch noch das Ermitteln, Vermitteln und
Uberpriifen als zum Beratungsvorgang dazu gehérende Elemente verstanden wer-
den missen (vgl. Maier-Gutheil 2009). Fiir die pidagogische Dienstleistung der
Grindungsberatung identifiziert die Autorin damit ein sie kennzeichnendes Span-
nungsverhiltnis zwischen Beraten in engerem Sinne und Begutachten.

Ludwig greift in seinem korrespondierenden Beitrag Maier-Gutheils Studie inhalt-
lich auf, setzt jedoch bei der Deutung des aufgenommenen Gesprichsablaufs andere
Akzente, indem er auf den Unterschied zwischen alltiglicher und professioneller
pidagogischer Beratung abstellt. Merkmale professioneller pidagogischer Beratung
werden als Bezugsrahmen benannt. Den Fokus richtet Ludwig auf den Bereich der
entgrenzten Beratung, eine Praxisform der Beratung, die in einem nicht genuin
padagogischen Feld stattfindet. Ludwig bietet damit eine alternative Interpretation
der Untersuchungsergebnisse Maier-Gutheils an: Statt eines Spannungsverhiltnis-
ses zwischen Beratung und Begutachtung wird eine Differenz zwischen alltiglicher
(nicht-professioneller) und professioneller Beratung (vgl. Gieseke 2007) aufge-
macht. Mit Blick auf die Entgrenzungsthese bliebe damit in der Lesart von Ludwig
fur das Handlungsfeld Existenzgriindungsberatung als Ergebnishypothese festzu-
halten, dass dort keine Entgrenzung professionellen pidagogischen Handelns statt-
findet, sondern bekannte alltigliche Sozialtechniken im Kleid der Beratung auftre-
ten. Mit diesem Ausgang der rekonstruktiven Fallinterpretation von Ludwig eréffnet
sich eine diskursive Spannungslage, die das Autorenpaar geradezu zur Fortsetzung
eines fachlichen Dialogs auffordert.

Forschungsbasierte Medienkompetenz als Vermittlungsressource in Lehr-Lernprozessen

Das Tandem Tobias Nettke und Rudolf Kammerl begegnet sich auf der Ebene
methodologischer und hochschuldidaktischer Fragestellungen. In der vorliegenden
Konstellation erweist sich ein Blick iiber den Tellerrand der eigenen Generation
insofern als schwierig, da beide Autoren derselben Generation angehéren und beide
auf einer Lebenszeitprofessur arbeiten. Insofern bieten ihre Beitrige einen authenti-
schen Einblick in die Polyvalenz und qualifikatorische Elastizitit eines grund-
stindigen Studiums der Erziehungs- und Museumswissenschaft im Einbettungs-
zusammenhang einer ,aktiven Gesellschaft“ des lebenslangen Lernens und der
Lernortdiversifizierung. Dariiber hinaus lisst sich beiden Beitrigen entnehmen,
inwiefern heute Medienkompetenz, insbesondere videografisches Handeln als inte-
graler Bestandteil einer komplexen erwachsenendidaktischen Handlungskompetenz
gelten muss. Im Einzelnen entfaltet sich die Botschaft der Autoren folgendermafien:

Eingangs wird im Beitrag von Nettke betont, dass lebenslanges Lernen und Erwach-
senenbildung mit langer Tradition auch in Museen stattfinden. Spezifische Darstel-
lungs- und Vermittlungsformate sind in diesem kulturellen und zugleich pidagogi-
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schen Praxisfeld erfolgreich entwickelt worden und finden heute Anwendung. Sich
hierauf beziehend stellt Nettke Eigenheiten des Lernorts Museum heraus und ver-
deutlicht, inwiefern das Vorhaben einer Professionalisierung der Museumspidago-
gik aufgrund struktureller Spezifika des Feldes erschwert ist. Gemif einem in der
Erwachsenenpidagogik breit geteilten Verstindnis von professioneller Arbeit, insbe-
sondere das Erfordernis eines gelingenden Zusammenspiels von , Wissen und Kon-
nen“ (Nittel 2000, S.71), nimmt Nettke das mit Abstand am hiufigsten auftretende
museumspidagogische Format niher in den Blick: die museumspidagogische Fiih-
rung (vgl. Nettke 2010). Der Autor prisentiert mit dem vorliegenden Beitrag eine
Form der erziehungswissenschaftlichen Interaktionsanalyse, welche neben dem
gesprochenen Wort gerade auch die (zum Gang durch das Museum gehérende)
Fortbewegung im Raum sowie die Beziige zu Objekten im Raum beriicksichtigt.
Daruiber hinaus werden forschungsmethodische Griinde und Vorgehensweisen
herausgearbeitet, wie sich (museums)pidagogisch geprigte Interaktionen nicht blof3
itber Audio-, sondern auch mittels Videodaten als Datensorte analysieren lassen.
Vertiefend greift der Autor Ergebnisse einer (Video-) Interaktionsanalyse anhand sei-
nes Dissertationsbeispiels auf und verdeutlicht schlieflich den hochschuldidakti-
schen Erkenntnisfortschritt und Nutzen des Einsatzes solch (unbearbeiteten) Video-
datenmaterials in der Hochschullehre.

Rudolf Kammerl diskutiert im anschlieffenden Beitrag, wo die Chancen und Risiken
bei der hiufig wenig medienkritischen Rezeption von zu Filmen verarbeiteten
Videomaterialien liegen, die padagogische Situationen schulischen Unterrichts zei-
gen. Im Hinblick auf eine stirkere Professionalisierung von Lehrer/innen spielen
gefilmte Lehrer-Schiiler-Interaktionen eine immer gréfRere Rolle, womit die Mog-
lichkeit einer medial unterstiitzten Professionalititsentwicklung padagogisch Titiger
angesichts der spezifischen Anforderungsstruktur der Medien- und Wissensgesell-
schaft (vgl. Nittel 2005) an Akzeptanz gewinnt. Kammerl skizziert den geschichtli-
chen Hintergrund des Einsatzes von Unterrichtsfilmen von ihrem Beginn — etwa bei
dem Medien- und Museumspidagogen Adolf Reichwein (1889-1944) — bis zu ihrem
heutigen Einsatz in Gestalt von kommerziell publizierten DVDs als Buchbeilage, die
im Rahmen des Lehramtsstudiums und verstirkt in Examensseminaren zum Ein-
satz gelangen. Kammerl folgert, dass in der ihm vertrauten Lehramtsausbildung
uber die Auseinandersetzung mit Video(interaktions)analysen die Kompetenz zur
kritisch-differenzierten Analyse von Unterrichts-Lehrvideos und damit die medien-
pidagogische Kompetenz insgesamt gestirkt werden konne.

Padagogische Berufsgruppenforschung als Suche nach gemeinsamem Bildungsverstindnis

Gemeinsamer Bezugspunkt der Beitrige von Julia Schiitz und Rudolf Tippelt bildet
die DFG-Studie ,Pidagogische Arbeit im System des lebenslangen Lernens (PAELL-
Studie)“, welche im Verbund zwischen der Goethe-Universitit Frankfurt (Nittel/
Schiitz) und der Ludwig-Maximilians-Universitit in Miinchen (Rudolf Tippelt)
durchgefiithrt wurde und in einer abschliefenden Publikation miindete (vgl. Nittel/
Schiitz/Tippelt 2014). Diese empirische Forschungsarbeit fragt erstmalig nach der
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faktischen Orientierungskraft des metaphorischen Begriffs des lebenslangen Ler-
nens (vgl. de Haan 1993) in Bezug auf das alltigliche berufliche Handeln von pida-
gogischen Akteuren/innen und — damit verbunden — auch nach dem Vorkommen
entsprechend praktizierter Formen der Zusammenarbeit {iber den jeweils eigenen
pidagogischen Verantwortungsbereich und organisationalen Handlungsrahmen
hinaus. Das Autorenteam begriindet mit seiner Untersuchung den Ansatz einer
komparativ-pidagogischen Berufsgruppenforschung. Unter diesem analytischen Fo-
kus wird eine Auswahl aller pidagogischen Berufsgruppen des heutigen Erzie-
hungs- und Bildungssystems zu ihren bisherigen Erfahrungen befragt und bei der
spiteren Datenauswertung zueinander in Beziehung gesetzt. Zum angestrebten
Erkenntnisgewinn trigt die kontrastierende Auswertungsstrategie des minimalen
und maximalen Vergleichs zwischen den Untersuchungsdaten der befragten pida-
gogischen Berufsgruppen bei.

Mit Bezug auf den skizzierten Gesamtuntersuchungsrahmen dieser PAELL-Studie
behandelt Schiitz in ihrem vertiefenden Beitrag das Thema der Arbeitszufriedenheit
vor dem Hintergrund der betrachteten pidagogisch-beruflichen Handlungszusam-
menhinge. Hier kniipft sie an Ergebnisse ihrer Dissertationsstudie an (vgl. Schiitz
2009) und formt eine neue Facette des im interdisziplindren Diskurs keineswegs
unumstrittenen Konstrukts der Arbeitszufriedenheit: die nicht mittelbare Sichtbar-
keit pidagogischer Leistung.

Im Aufsatz von Tippelt werden — ausgehend von dem zuvor umrissenen Forschungs-
projekt — Uberlegungen zur Arbeitsteilung im Riickgriff auf den soziologischen Klas-
siker Emile Durkheim fortgefithrt. Dabei nimmt Tippelt die PAELL-Studie auf, denn
diese erbringt den erklirungsbediirftigen Untersuchungsbefund, dass zwischen den
unterschiedlichen Akteursgruppen des Erziehungs- und Bildungssystems erstaunlich
wenig Solidaritit besteht. Insofern stellt sich Tippelt die herausfordernde Frage, wie
Durkheim jene implikationsreiche Konstellation der Arbeitsteilung, die heute bei der
von piadagogischen Berufsgruppen geleisteten Entwicklungsarbeit im Kontext der
Humanontogenese vorherrscht, eingeschitzt hitte.

Das intergenerative Tandem Schiitz und Tippelt vermittelt einen exemplarischen
Einblick in empirische und theoretische Strukturierungsprobleme des Neuland
betretenden PAELL-Projekts. Sowohl die Autorin als auch der Autor finden einen
kompetenzbiografischen Fluchtpunkt in der Herausbildung eines institutionell-
grenziiberschreitenden Bildungs- und Handlungsbewusstseins unter den verschie-
denen pidagogischen Beschiftigtengruppen im fortwihrend gestaltungsbediirftigen
System des lebenslangen Lernens.

Berufsbiografische Entwicklung von Fiihrungskriften als vielschichtige Praxis lebenslangen
Lernens

Die paarweise zugeordneten Beitrige von Antje Wolff und Steffi Robak/Claudia
Pohlmann finden ein gemeinsames Thema in der berufsbiografischen Entwicklung
von Fiithrungskriften (vgl. Dérner 201) und in Anforderungs- und Bewiltigungsleis-
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tungen gegeniiber hiufig unvorhergesehenen beruflichen Entwicklungsaufgaben,
welche naturgemifl im Zuge arbeitsweltlicher Aufstiegsprozesse und insbesondere
bei grenziiberschreitender sowie zwischenkultureller Mobilitit zu meistern sind.
Die Gegeniiberstellung beider Beitrige ist u.a. insofern instruktiv, als von Robak/
Pohlmann detailliert Bertihrungspunkte zwischen beiden Arbeiten aufgezeigt wer-
den. Wihrend Wolff (geborene Wrogemann) in ihrer auf qualitativer Fallforschung
basierenden Studie (vgl. Wrogemann 2010) gesamtbiografische Einfliisse und die —
nicht selten unterschitzten — kompetenzbiografischen Zugewinne durch informelle
Lernprozesse (vgl. Egloff 2000) fiir den Karrierefortgang im Rahmen vielschichtiger
Weiterbildungsanstrengungen mit in den Blick nimmt, heben Robak und Mitarbei-
terin Pohlmann — in ihrer ebenfalls forschungsgestiitzten Arbeit — auf sogenannte
,Expatriates“ ab. Diese Gruppe gilt als eine globalisierungsbedingt wachsende Kate-
gorie unter iiberwiegend hochqualifizierten Arbeitskriften.

Im Beitrag von Wolff tritt die Entwicklung von Fithrungskriften unter Einbeziehung
eines gesamtbiografischen Fokus‘ in den Vordergrund. Dabei wird dem sozialisato-
risch keineswegs unerheblichen Gewicht von ,Antezedenzbedingungen“ (Brodel
1979, S.21) fiir spiteres bzw. lebenslanges Lernen Rechnung getragen. Wolffs Bei-
trag zeichnet sich u.a. dadurch aus, dass sie die vorberuflichen Entwicklungsetap-
pen in Herkunftsfamilie und Schulzeit als berufsqualifikatorisch und kompetenzbio-
grafisch tiberdauernde Prigefaktoren nicht einfach {ibergeht, sondern analytisch mit
einbezieht (vgl. Nittel 1992, S.229). Ein derartiger qualitativer Forschungszugriff, in
welchem die von Nittel verfolgte Grundthese einer einheitsstiftenden Funktion der
Biografieforschung aufgenommen ist (vgl. Nittel 1991), hat bei diesem Untersu-
chungsgegenstand bislang kaum Beachtung gefunden.

Bei den von Wolff erarbeiteten Untersuchungsbefunden sticht als ein lernbegriffli-
ches Highlight der enorme Stellenwert informeller Lernprozesse innerhalb des
beruflichen ,Upgradings“ von Fiithrungskrifte-Karrieren hervor. Mit derartigen
Erkenntnissen qualitativer Erwachsenenbildungsforschung werden Uberlegungen
zur ,Kompetenzbiografie“ von Erpenbeck/Heyse (2007) weitergefithrt und empi-
risch verbreitert. Dartiber hinaus iibt Weiterbildung als lebenslanges Lernen in
berufsbiografischen Entwicklungs- und Formierungsprozessen von Fithrungskraf-
ten eine wichtiger werdende ,Enkulturationsfunktion aus: Teilnehmende gerade an
Trainee-Programmen und nachfolgenden Lernarrangements werden — wie sich aus
Wolffs Untersuchungsergebnissen schlussfolgern lisst — statusreflexiv auf einen
unternehmenskulturellen Habitus geeicht (vgl. Diirr/Merkens 1987). Von derartigen
beruflichen Sozialisationseffekten bleibt letztlich die gesamtbiografisch riickge-
koppelte Identititsentwicklung nicht unberiihrt, wird die Beobachtung von Wolff
aufgenommen - wie dies Robak/Pohlmann explizit tun —, dass der Weg zur Fiih-
rungskraft bisweilen mit deutungsmustergeschichtlich tief greifenden Umstruktu-
rierungen einhergeht und zu einem , Umlernen“ (Schwarzer/Buchwald 2007, S. 215)
in Form der ,Verinderung von Uberzeugungen® (ebd.) fiihrt, was wiederum in ein
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Verlernen moralisch-sozialen Wissens und Verhaltens miinden kann (vgl. Kade
2007, S5.292).

Der von Robak/Pohlmann unter die Lupe genommene Personenkreis fiihlt sich —
von der Ebene der Fachqualifikationen einmal abgesehen — iiberwiegend unzurei-
chend auf den komplexen Vorgang der Transmigration vorbereitet. Auch in dem
neuen Land existiert hiufig keine ausreichende Gelegenheit zur Teilnahme an
begleitenden Weiterbildungsangeboten zwecks ,Reflexion der vielschichtigen Erleb-
nisse“ (Robak 2012, S.14) und (berufs-)biografisch einschneidenden Erfahrungen im
Zuge des Expatriierungsprozesses. Gerade im Falle Chinas gibt es fiir ,Expatriates”
die erhebliche Verarbeitungs- und Anpassungsschwierigkeit, dass — wie eine Miins-
teraner Erwachsenenpidagogin anmerkt — von ,Differenzen der Welt- und Men-
schenbilder/Sichten zwischen Chinesen und Deutschen“ (Huang 2007, S.83) aus-
gegangen werden muss.

Es ist nun gemeinsames Anliegen von Robak/Pohlmann Genaueres dariiber zu
erfahren, welch unterstiitzende Rolle auf Expatriierungsprozesse vorbereitende wie
spiter auch arbeitsbegleitende Weiterbildungsprozesse vor Ort spielen kénnen.
Hochst aufschlussreich sind angesichts der rekonstruierten Problemlage von Pohl-
mann ausgemachte fachkulturelle Differenzen bei ihrer internetgestiitzten Ange-
botsanalyse zwischen einerseits betriebswirtschaftlich und andererseits erwachse-
nenpidagogisch riickgebundenen Veranstaltungsformaten (vgl. Faulstich 1998) fur
die — in sich vielfiltige — Gruppe der grenziiberschreitend titig werdenden Fiih-
rungskrifte.

Innovationen und Leitbilder als Steuerungsvehikel einer Zielkultur lebenslangen Lernens

Patricia Andréa Freire Tenzer untersucht im vorliegenden Beitrag die Installierung
und Durchfithrung des bekannten DIE-Innovationspreises in der Zeitspanne von
1997 bis 2005 (vgl. Barz 20006). Die Autorin bezieht sich auf ihre sorgfiltig re-
cherchierte und durch Expertenbefragungen unterlegte Dissertation. Die Studie ist
als Buch veréffentlicht (vgl. Freire Tenzer 2013) und steht — wie fast alle von Nittel
betreuten Promotionsarbeiten — in der wissenschaftstheoretischen Tradition des
symbolischen Interaktionismus. Forschungspraktisch aufgenommen wird die im
erziehungswissenschaftlichen Milieu der Universitit Frankfurt kultivierte Strategie
der ,grounded theory“ (Nittel 2012), wobei die urspriinglich von Fritz Schiitze ein-
gebrachten und von Nittel im Diskurs mit den Studierenden weiterentwickelten
Interview- und Auswertungspraktiken Anwendung finden. Auch fiir das Zustande-
kommen und Gelingen des Dissertationsprojekts von Tenzer spielt die Teilnahme
an der prozessbegleitenden ,Forschungswerkstatt“ (Nittel 1997) eine unverzichtbare
Rolle. Im vorliegenden Beitrag konfrontiert die Verfasserin die vom DIE preisge-
kronten Innovationen mit dem kritisch-distanzierten Blick einer wissenschaftlichen
Beobachterin. Als begrifflich unterlegte Folie dient ein ,sozialweltlich ausgelegtes
Innovationsverstindnis, in dem nach dem sozialen Implementationszusammen-
hang und Handlungskontext der jeweiligen preisgekronten Projekte gefragt wird
(vgl. Freire Tenzer 2013, S.32). Dabei profitiert die in Brasilien enkulturierte (Wirt-
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schafts-)Wissenschaftlerin von den tendenziell erweiterten Erkenntnischancen eines
,Blicks von auflen (ebd., S.22). Sie selbst klassifiziert ihre Promotionsstudie und
den hierauf ausschnitthaft rekurrierenden Festschriftbeitrag als eine ,Untersuchung
tber die Bedingungen, Interaktionen, Handlungsstrategien, Kontexte, Konsequen-
zen ... und andere Phinomene, die im Sinne der Fragestellung fiir das Verstehen
von Innovationsprozessen relevant sind“ (ebd., S. 23).

Rainer Brodel kniipft in seinem abschlieRenden Beitrag tiber , Leitbilder Lebenslan-
gen Lernens” an die methodologisch umsichtige Evaluation von Freire Tenzer (2013)
an. Ein thematischer Bezug ergibt sich zunichst aus der Beobachtung, dass bil-
dungspolitisch gewollte oder doch unterstiitzte Innovationen fast immer bestimm-
ten — mehr oder weniger explizit gemachten — Leitbildern folgen (vgl. Nuissl 1999).
Von dem Tandempartner wird u. a. tiberlegt, inwiefern die von Freire Tenzer ausge-
leuchtete Umsetzungspraxis des DIE-Innovationspreises und dabei gesammelte
Erfahrungen als ein quasi experimenteller Vorlauf verstanden werden koénnten, um
den Weg fiir die heute hiufiger stattfindende Installierung eines Typus von Weiter-
bildungspolitik zu bereiten, der staatlicherseits auf Symbolisierungs- und Multipli-
katoreffekte von , Leuchttiirmen” und guter Praxis setzt. Anschliefend fragt Brodel,
inwieweit sich die detaillierten Erkenntnisse dieser ,Bottom up-Studie®, iiber die im
Beitrag von Freire Tenzer berichtet wird, zu einem professionell nutzbaren Steuer-
ungswissen (vgl. Schrader 2014) zwecks einer nachhaltigeren Schubwirkung bei der
Umsetzung der , Vereinbarung iiber eine gemeinsame nationale Strategie fiir Alpha-
betisierung und Grundbildung Erwachsener in Deutschland 2012 — 2016“ biindeln
lieSen (vgl. Brodel 2014).

Minster, Berlin, Hamburg, im Herbst 2014

Rainer Brodel, Tobias Nettke, Julia Schiitz
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Erziechungswissenschaft und
Erwachsenenbildung als praktische
Wissenschaft

STEFAN PORTNER

Vorbemerkung

Die Etablierung und Institutionalisierung der Pidagogik als universitire Disziplin
gilt angesichts der umfassenden Prisenz an den Universititen und der landesweit
hohen Zahl an Studierenden als Erfolgsgeschichte. Die Tatsache einer gegliickten
Institutionalisierung allein besagt allerdings wenig dariiber, in welcher Form sich
die Erziehungswissenschaft und ihre Abteilungen haben konstituieren kénnen. Aus
professionstheoretischer Perspektive ist diese Frage von zentraler Bedeutung, da
unterstellt werden darf, dass nur eine aus dem Selbstverstindnis einer praktischen
Wissenschaft (ars practicae) heraus geleitete erziehungswissenschaftliche Disziplin
die notwendigen wissenschaftlichen Leistungen zu erbringen im Stande ist, um eine
pidagogische Profession zu begriinden. Ausgangspunkte hierfiir bilden zum einen
die Anforderungen des praktisch-professionellen Handelns, die eine bestimmte
Logik des Vorgehens implizieren (vgl. hierzu Nittel 2000, S. 223 ff)), und zum ande-
ren eine spezifische ethisch relevante Problemstellung, die die genuine berufliche
Leitidee der Profession bildet. Um hier zu wiinschenswerten Losungen gelangen zu
kénnen, sind allerdings Festlegungen erforderlich, die aus der Erziehungswissen-
schaft selbst hervorgehen miissen.

Riickblickend zeigt sich, dass die Chance zur Konstituierung einer eigenstindigen
als praktische Wissenschaft konzipierten Erziehungswissenschaft (oder Pidagogik)
nicht genutzt werden konnte (vgl. Oelkers 1989). Die eigentliche Weichenstellung
hierzu erfolgte schon im 19. Jahrhundert. Der Pidagogik gelang es zunichst nur
begrenzt, sich von Theologie und Medizin zu emanzipieren, und sie konstituierte
sich als Hilfswissenschaft der Philosophischen Fakultit, als Reflexionsinstanz der
Schulerziehung sowie im weiteren Verlauf zur geisteswissenschaftlichen und sozial-
wissenschaftlichen Disziplin mit lebenspraktischer Orientierung. Diese schrittweise
Ausrichtung wurde recht banal durch den Verweis auf die Erziehungsbediirftigkeit
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des Menschen bzw. die Notwendigkeit zur Sozialisation begriindet, was eine nicht
hinreichende Bestimmung fiir die Konstituierung der Padagogik als praktische Wis-
senschaft ist, denn hieraus leitet sich die Aufgabe einer zu professionalisierenden
Praxis keineswegs zwingend ab. Das anwachsende Interesse des Staates im 19. Jahr-
hundert an erzieherischer Einflussnahme, sei es um die eigene Ermichtigung
voranzutreiben (Disziplinierung) oder um gesellschaftspolitische wie z.B. eugeni-
sche, okonomische oder sozialpolitische Ziele zu verfolgen, nétigte die sich diffus
konstituierende Erziehungswissenschaft, sich immer weiter ins Fahrwasser der the-
oretischen und dann zunehmend in das der mechanischen Wissenschaften zu bege-
ben. So wundert es nicht, wenn die 6ffentliche Erziehung weit mehr vom Primat der
Biirokratie, von religiésen oder gesellschaftswissenschaftlichen Weltanschauungen
und von gesellschaftspolitischen Interessen herrschender Funktionseliten bestimmt
wird als von der Leitidee, den Maximen und Methoden einer eigenstindigen pidago-
gischen Profession.

»Wie hitte eine pidagogische Disziplin ,aus dem Nichts‘ heraus eine Position erlan-
gen sollen, die die klassischen Handlungswissenschaften als obere Fakultiten der
Universitit seit langer Zeit inne hatten?“, fragen Forneck/Wrana (2003, S.35) in die-
sem Zusammenhang.

Die Ausgangslage hat sich im gesellschaftlichen Modernisierungsprozess geindert.
Die Erziehungswissenschaft konnte sich trotz oder gerade wegen ihrer ,Pluralitit”
etablieren und verfiigt nun iiber Ressourcen, die Konstituierung der Erziehungswis-
senschaft als praktische Wissenschaft vorantreiben zu kénnen.

Der folgende Beitrag soll hierzu anstoflend der Frage nachgehen, ob und inwiefern
die notwendigen Voraussetzungen geschaffen werden kénnen, um die Erziehungs-
wissenschaft und speziell die Erwachsenbildung als praktische Wissenschaft zu kon-
stituieren und was ein solcher Transformationsprozess konkret zu bedeuten hitte.
Die kategorial-begriffliche Grundlage fir die Erorterung bildet die in der Neuzeit
nivellierte Unterscheidung von ,praktischer”, ,theoretischer und ,mechanischer”
Wissenschaft, was einen historischen Zugang zur Thematik erfordert. Wissenschaft
wird hierbei nicht nur erkenntnis- bzw. wissenschaftstheoretisch, sondern zudem
als ein historisch tiberdauernder sozialer Tatbestand (Durkheim 1980, S.114) und
damit als eine Institution begriffen, deren anthropologisch relevante Funktion
kulturhistorisch rekonstruiert werden soll. Der theoretische Zugang zum Gegen-
standsbereich wird im Folgenden durch das soziologisch bedeutende Konzept der
Institution erdffnet, das bezogen auf die Themenstellung eine hinreichende Konkre-
tisierung erfihrt.
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1 Wissenschaft als Institution

Die Frage nach der angemessenen Konstituierung der erziehungswissenschaftlichen
Disziplin erfordert zunichst, den fraglichen Gegenstandsbereich begrifflich zu
bestimmen. Als Gegenstand wird ,Wissenschaft meist der Wissenschafts- oder
Erkenntnistheorie zugeordnet. In diesen spielt die lebenspraktische Bedeutung der
Wissenschaft, wenn tiberhaupt, nur eine untergeordnete Rolle. Aus Perspektive der
Soziologie und Geschichtswissenschaft stellt ,Wissenschaft“ dartiber hinaus eine
wirkmichtige kulturiibergreifende und historisch dauerhafte Erscheinung dar, die
im funktionalen Zusammenhang mit der Realisierung menschlicher Bediirfnisse
und Interessen steht. Diese Formen der Erscheinung gelten im Allgemeinen als
Institutionen (lat. institutio: Einrichtung). Institutionen bilden im Selbstverstindnis
der (klassischen) Soziologie den genuinen Gegenstandsbereich der Sozialwissen-
schaft.! Vor dem Hintergrund einer so umfassenden Zustindigkeit des Begriffs ist
es nicht verwunderlich, dass in den einschligigen Definitionen dessen semantischer
Gehalt meist vage und wenig differenziert ausfillt. Diese Unbestimmtheit fithrte zur
Kritik und bestirkte den Zweifel am Nutzen des Konzepts fiir die Soziologie. So
moniert etwa Niklas Luhmann, dass der Begriff nicht weiter theoretisierbar sei und
— aufgrund des gesellschaftlichen Wandels hin zu einer zunehmend funktionalen
Differenzierung — durch zeitgemifle, d.h. eine die Wechselwirkung fokussierende
Begrifflichkeit, wie etwa durch die des Systembegriffs, abgelost werden sollte (vgl.
Rehberg 2009, S.17). Dem kann entgegengehalten werden, dass das Konzept der
Institution (als objektsprachlicher Begriff) viele Implikationen mit dem Systembe-
griff teilt, dartiber hinaus aber den Zusammenhang Individuum — Gesellschaft stir-
ker akzentuiert, indem Institutionen als gesellschaftliche Errungenschaften gesehen
werden, die unmittelbar auf tuibergreifende Problemstellungen des Menschen bezo-
gen sind.

Institution versus Organisation

In der sozialwissenschaftlichen Literatur werden Institutionen hiufig gleichgesetzt
mit Organisationen, mitunter auch mit sozialen Arrangements oder Settings, obwohl
doch kategoriale Unterschiede zu verzeichnen sind. Organisationen treten im
Gegensatz zu Institutionen als empirische Tatsache in Erscheinung und existieren
konkret in Raum und Zeit. Institutionen sind dagegen abstrakte Gebilde in Form
eines Zusammenhangs spezifischer Normen und konstitutiver Regeln, deren inne-
res Band aus einer idée directrice, also einer Leitidee oder Gestaltungsidee besteht
(vgl. Seyfert 201, S.22). Somit ist die Seinsweise einer Institution vergleichbar mit
der von Naturgesetzen, nimlich nicht unmittelbar dinglich material erfahrbar, son-
dern nur als eine jeweils spezifische, das menschliche Handeln bestimmende Kraft
erschliefSbar. Als ,sozialer Tatbestand“ manifestierten sich Institutionen als spezifi-

1 Eine aktuelle Zusammenfassung und Ubersicht iiber Zuginge, Ansitze und Diskurse zum Konstrukt der Institution
bietet Robert Seyfert (2011).
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sche Handlungsweisen hiufig in Form von Organisationen. Das Verhiltnis von
Institution oder Organisation wiederum ist vergleichbar mit dem von Motiv und
Handlung, Zweck und Mittel, System und Funktion oder Potenzialitit und Aktuali-
tit. Organisationen miissen aber nicht notwendigerweise Institutionen verkérpern.
Organisationen kénnen von Menschen und ihren partikularen Bediirfnissen, Welt-
anschauungen und Interessen, die wenig oder gar nichts gemein mit der idee créa-
tion einer Institution haben, okkupiert werden und degenerieren.

Anthropologische Implikationen

Institutionen im Allgemeinen und Wissenschaft im Besonderen sind Einrichtungen
zur systematischen Bearbeitung von Problemstellungen und erbringen bedeutende
Leistungen fiir die Menschen.

Aus anthropologischer Perspektive sind Institutionen ein ,Alleinstellungsmerkmal“
der Gattung Mensch in Abgrenzung zur tibrigen belebten Natur. Nach Arnold Geh-
len resultiert die Fihigkeit zur Institutionenbildung aus dem Fehlen einer hinreich-
enden Ausstattung an Instinkten zur Bediirfnisbefriedigung, woraus die Unfertig-
keit des Menschen, aber auch seine prinzipielle Weltoffenheit resultiert (Gehlen
1978, S.10 und 79). Hierbei ist zu beachten, dass der Mensch zwar hinsichtlich Aus-
wahl und Kreation von Mitteln zur Befriedigung seiner Zwecke weitgehend unbe-
stimmt ist. Dagegen sind seine Beduirfnisse weitgehend festgelegt und weisen eine
hohe Persistenz auf, was wiederum notwendige Bedingung dafiir ist, dass iiberhaupt
Gewohnheiten, Routinen und auch Institutionen ausgebildet werden kénnen. Geh-
len beschreibt die Dialektik von Stabilitit und Wandlung der Bediirfnisse im
Anschluss an Hegel als Genese von universalen elementaren Bediirfnissen hin zu
zunehmend partikularen und individuierten Interessen: ,die Bediirfnisse elemen-
tarer Art [...] miissen erweitert werden, kénnen zu Bediirfnissen nach den Mitteln
dazu und nach den Mitteln dieser Mittel, also vereindeutigte und intelligente
Sachinteressen werden: Die Bediirfnisse miissen den Handlungen nachwachsen,
ganz eindeutige Umstinde enthalten und die sachumgehenden Titigkeiten in sich
aufnehmen]...]; ich sage deshalb immer formelhaft: ,Bediirfnisse und Interessen®,
weil die letzteren die umstandsbewuflten und auf die Dauer gestellten handlungsan-
gepassten Bediirfnisse sind.“ (Gehlen 1978, S. 52)

Die Persistenz (auch im Sinn von wiederkehrend) der Bediirfnisse und Interessen
wie auch die mangelnde Instinktausstattung sind notwendige Bedingung dafiir, dass
der Mensch Routinen und Gewohnheiten ausbildet, die ihn davon entlasten, immer
wieder von Neuem Mittel (Losungen) fir fortwihrend wiederkehrende Aufgaben
(Bediirfnisse) erfinden zu miissen. Die Universalitit der Bediirfnisse und Interes-
senlagen erlaubt es, Routinen kollektiv zu teilen, fortzuentwickeln, als Norm festzu-
legen und zu tradieren.

In der Rechtsphilosophie werden Normen in Gewohnheit, Tradition, Brauchtum,
Sitte und Institution unterschieden (vgl. Rehfeldt 1978, Kap.1). Institutionen zeich-
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nen sich speziell dadurch aus, dass sie bedeutende Problemlésungsroutinen
beinhalten, die auf die unmittelbare Bearbeitung hoch relevanter Aufgaben gerichtet
sind und hierflir eine vermittelnde personale Instanz erfordern. Professionen als
besondere Institutionen zeichnen sich zudem durch eine spezifische Problembear-
beitungskompetenz aus, da sie aus ethischen Griinden problemlésende Leistungen
auch dann erbringen miissen, wenn bewihrte Routinen der Problemlsung und
-vermeidung ihrer Handlungslehre versagen, was einen besonderen wissenschaftli-
chen Habitus erfordert.> Dementsprechend werden in der Professionstheorie drei
bedeutende Bediirfnisse oder Problemstellungen als funktionale Foki fiir das profes-
sionelle Handeln gelten gemacht: (1) Die Aufrechterhaltung und Gewihrleistung
gesellschaftlicher Gerechtigkeit (Rechtspflege/Jurisprudenz), (2) Die Aufrechterhal-
tung und Wiederherstellung von leiblicher und psychosozialer Integritit (irztliche
Praxis/Medizin) und (3) die Sinnfrage (Seelsorge/Theologie).

Der Fokus des pidagogisch-professionellen Handelns liegt im Unterschied zum
Fokus der klassischen Professionen auf einer fundamentaleren Ebene und wird
weniger durch eine rehabilitative als durch eine bildende Aufgabensetzung be-
stimmt. Der Anlass (Krise) fiir pidagogisch-professionelle Erziehungsmafinahmen
ergibt sich dann, wenn es naturwiichsigen Sozialisationsinstanzen nicht gelingt, die
notwendigen erzieherischen Leistungen zu erbringen, die den Einzelnen in die Lage
versetzen, ein an seinen Bediirfnissen orientiertes und damit ihm adiquates Leben
zu fithren. Das Krisenpotenzial von Erziehung und damit die Relevanz fiir eine
genuin pidagogische Profession ergibt sich unter anderem aus den zivilisatorisch
bedingten hohen und sich stark wandelnden Kompetenz- und Wissensanforderun-
gen sowie der Erweiterung der Verantwortlichkeit des Einzelnen (Staatsbiirgertum).
Hinzu kommt das Problem der Irreversibilitit von Erziehung, die sich beispiels-
weise aus den sogenannten sensiblen Phasen ergibt (z.B. beim Bindungssystem,
dem Spracherwerb), die Tendenz der Transgenerativitit (Weitergabe) erfahrener
Erziehungsdefizite, die grofe Bandbreite der erzieherisch relevanten Besonderhei-
ten ausgehend aus der psychischen sowie physischen Konstitution des Einzelnen
(Heterogenitit) sowie den gravierenden Folgen einer nicht artgerechten, also einer
die Integritit verletzenden Erziehung.’

2 Im Folgenden beziehe ich mich auf die Ausfiihrungen Ulrich Oevermanns zur Professionstheorie (Oevermann 1999,
S.70ff).

3 Der Sozialphilosoph Arnd Pollmann (2005) zeigt in seiner Monografie die Universalitit von Integritat auf, die sich in
den Dimensionen Selbsttreue, Rechtschaffenheit, Integriertheit und Ganzheit zeigt. Integritit erscheint hier als fort-
wihrende Aufgabe des Einzelnen, fiir seine Integritdt und die seiner Mitmenschen Sorge zu tragen. Professionen tre-
ten im Fall des Scheiterns dieser Bemiihungen in Erscheinung.
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2 Institutionalisierung bedeutender Problemlésungen

Der Begrift der Institutionalisierung erscheint in der sozialwissenschaftlichen Litera-
tur haufig negativ konnotiert, insbesondere dann, wenn hiermit herausgearbeitet
werden soll, dass Organisationen dazu tendieren, ihre normgebende Kraft mehr und
mehr auszuweiten, und dadurch diejenigen, die ihrem Einflussbereich unterliegen,
in zunehmenden Mafie (fremd-) zu bestimmen, d. h. zu reglementieren und zu kon-
trollieren. Diese Problematik wurde bekanntlich in der deutschen Soziologie insbe-
sondere von Max Weber (1960) in seiner Herrschaftssoziologie analysiert und ist
durch die kulturkritischen Untersuchungen tiber die ,verwaltete Welt“ der Frankfur-
ter Sozialphilosophen Theodor W. Adorno und Max Horkheimer trefflich beschrie-
ben worden. , Institutionalisierung” soll hier aber grundlegender gefasst werden und
den Prozess der Etablierung und Ausdifferenzierung von Institutionen bezeichnen.

Der Prozess der Institutionalisierung ist aus kulturgeschichtlicher Perspektive das
Resultat der Uberantwortung der Bearbeitung bedeutender und bestindig wieder-
kehrender Aufgabenstellungen an eine soziale Instanz. Hierfiir liefern ethnologi-
sche und geschichtswissenschaftliche Untersuchungen mannigfaltige Belege. Uwe
Wesel (1993, S. 21ft.) fithrt fiir die Rechtswissenschaft hierzu das sudanesische Volk
der Nuer an, welches vom Ethnologen Evans-Pritchard in den 4oer Jahren des letz-
ten Jahrhunderts eingehend untersucht wurde. Die Nuer, so Wesel, leben in einer
egalitiren Gesellschaftsform, die keine Form der Institutionalisierung von Macht
aufweist. Dennoch findet sich auch in dieser Kultur eine wenn auch sehr elementare
und rudimentire Form der Institutionalisierung des nach ausgleichender Gerechtig-
keit suchenden Handelns, praktiziert durch die Person des ,Leopardenfellmannes®,
der als Einziger Kleidung trigt und nur in sozialen Konfliktfillen in Erscheinung
tritt: ,Ihre Stellung ist erblich und kann nur ausnahmsweise auf einen anderen
iibertragen werden, durch Ubergabe des Fells. [...] IThre wichtige Funktion ist die Bei-
legung von Blutfehden. Es gibt viel Streit bei den Nuer. Man greift schnell zur Keule
oder dem Speer, und hiufig endet das mit einem Toten.“ (Wesel 1993, S. 25)

Bezogen auf die Institutionalisierung der Heilkunst finden sich vielfiltige Befunde,
die zeigen, dass bereits in Naturvolkern das Heilen als Problembearbeitung eine
institutionalisierte Form annahm, etwa in der Weise, dass sozialen Personen, in der
ethnologischen Terminologie als Medizinminner oder Schamanen bezeichnet, eine
entsprechende Zustindigkeit zugewiesen und diese als ,Experten“ anerkannt wur-
den. In seiner Dissertation zeigt Markus Felbel (1989, S.7) nun, dass schon in der
primitiven Form der Heilpraxis die die moderne Medizin auszeichnende Struktur
von Atiologie, Diagnose, Therapie und Prophylaxe vorherrschte. Auch wenn die frii-
hen Praktiken der Heilkunst noch durch mystisch-magisches Denken bestimmt
wurden, waren diese nicht irrational, d. h. nicht ohne logisches Schlussfolgern (Lich-
tenthaeler 1982, S.54ff., zitiert nach Felbel 1989, S.7). So wurde das bearbeitete
Problemfeld Erkrankung bzw. eines Leidens kausal mit animistischen Ursachen
(Dimonen etc.) begriindet. Geltende Praktiken, die der Heilung dienten, richteten
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sich diesem Kausalverstindnis entsprechend auf Abwehr und Austreibung der die
Krankheit hervorrufenden Dimonen und Geister.

Die Abkehr vom mystisch-animistischen hin zu einem ,wissenschaftlichen“ Ansatz
in der Heilkunst ist wissenschaftstheoretisch als Paradigmenwechsel im umfassen-
den Sinn zu verstehen und vollzog sich kulturgeschichtlich tiber mehrere Epochen.
Speziell in Europa institutionalisierte sich die Problembearbeitung im ausgehenden
Mittelalter u. a. als Universitit mit unterschiedlichen wissenschaftlichen Fakultiten.
Durch die Universititen wurde fortan Wissen zur Bearbeitung von bedeutenden
Problemstellungen tradiert und generiert sowie das hierfiir nétige Personal qualifi-
ziert.

3 Universitit als Organisation bedeutender
Probleml6ésungsroutinen

Einen Meilenstein der Institutionalisierung von wichtigen Problemldsungsroutinen
stellt die Griindung der Universitit dar. Die Auswirkungen dieser bahnbrechenden
Neuerung zeigen sich im Fall der Medizin etwa darin, dass mit dem Aufkommen
der Universititen und der Institutionalisierung der Medizin als praktische Wissen-
schaft qua Konzilsbeschluss von 1130 den Ordensgeistlichen jede heilende Titigkeit
untersagt wurde (Felbel 1989, S. 90).

Als Organisation war die Universitit, wie sich an ihrer Struktur ablesen ldsst,
zumindest bis zu den Humboldt' schen Reformen auf drei Fakultiten (facultates
superiores) ausgerichtet: Medizin, Jurisprudenz und Theologie.

Diese galten als praktische Wissenschaften (ars practicae) im Unterschied zu den
theoretischen Wissenschaften, die in der Artistenfakultit (spiter Philosophische
Fakultit) gelehrt wurden (vgl. Ulrich Nonn 2012). Die Artistenfakultdt umfasste zu
ihrer Anfangszeit die Ficher der sogenannten artes liberales, aus denen sich im wei-
teren Verlauf die heute geldufigen geisteswissenschaftlichen, die naturwissenschaft-
lichen und mathematischen Ficher herausbildeten.’

Der Unterschied zwischen praktischer und theoretischer Wissenschaft zeigte sich
u.a. im Status, am Prestige und an der Stellung der Ficher innerhalb der Organisa-
tion. So kam den theoretischen Fichern der Artistenfakultit innerhalb der Organisa-
tion die Funktion zu, Grundlagenwissen und wissenschaftliche Kompetenzen fur
das Studium der praktischen Wissenschaften im Sinne eines Propideutikums zu
vermitteln. So legte die allgemeine Studienordnung der mittelalterlichen Universitit
fest, dass ein fakultatives Studium eines der drei praktischen Wissenschaften, wie

4 Mit ,artes liberales” werden seit der Spitantike die sieben freien Kiinste bezeichnet (Trivium: Grammatik, Rhetorik,
Dialektik/Quadrivium: Arithmetik, Geometrie, Musik, Astronomie), die als Bildungskanon des freien Biirgers angese-
hen und spiter in den Domschulen gelehrt wurden, aus denen dann die ersten Universitatsgriindungen hervorgingen
(vgl. Konrad 2007, S. 27 ff.).
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etwa die Medizin, ein vorhergehendes Studium der theoretischen Ficher der Artis-
tenfakultit voraussetzt.’

4  Differenzierung von praktischen und theoretischen
Wissenschaften

41  Verhiltnis zwischen theoretischen und praktischen Wissenschaften

Der Begriff praktische Wissenschaft rithrt aus dem Mittelalter des 13. Jahrhunderts
und geht insbesondere auf die Untersuchungen von Thomas von Aquin zurick.
Dieser erweiterte das Wissenschaftsverstindnis insofern, dass er ,,...ein rein objekti-
vistisches, in der Natur der Gegenstinde allein begriindetes Schema der Wissen-
schaften und ihre Erkenntnisleistungen ablehnt“ (Lutz-Bachmann 2004, S.93) und
die Differenzierung der Wissenschaften von den unterschiedlichen Denk- und Ver-
standesleistungen der Menschen ableitet. Die theoretischen Wissenschaften zeich-
nen sich durch den anschauenden abstrahierenden Verstand aus. So ist der Fokus
einer theoretischen Disziplin auf einen singuliren und unverwechselbaren Gegen-
standsbereich gerichtet, womit intendiert ist, beriihrte Sachverhalte und Ereignisse
zu beschreiben, zu erkliren bzw. verstehend zu rekonstruieren. Dadurch ergeben
sich jeweils besondere methodische Anforderungen.

Praktische Wissenschaften werden im Unterschied zu den theoretischen Wissen-
schaften durch die Logik des praktischen Verstandes geleitet:

»2Auch dem praktischen Verstand geht es nimlich um ein Erkennen und um die
Generierung von Wissen. Von der Erkenntnissuche des theoretischen Verstandes
unterscheidet er sich aber dadurch, dass es ihm in seinem Erkenntnisfortschritt
stets um das Gelingen der menschlichen Praxis geht, er also sein Ziel nicht wie der
theoretische Verstand in der Betrachtung der Wahrheit um der Wahrheit willen
besitzt.“ (Bachmann 2004, S.244)

Die Erkenntnisse der praktischen Wissenschaften haben mithin einen priskriptiven
Status und sind fiir die Profession und ihre spezifische berufliche Praxis konstitu-
tiv.* Die praktischen Wissenschaften richten sich in ihrer Arbeitsweise nach dem
Ablaufschema der lebenspraktischen Problembearbeitung, also nach titigkeits- bzw.

5 Die besondere Bedeutung, die den praktischen Wissenschaften zukam, zeigte sich auch an der sozialen Positionie-
rung der akademischen Professionellen. Als Vertreter der praktischen Wissenschaften hatten diese den Status von
professores oridinarii, d.h. sie wurden unter Mitwirkung des zustidndigen Landesherren berufen und lebenszeitlich
durch dotierte Lehrstiihle abgesichert, wihrend die Dozenten der Artistenfakultit meist auf Zeit angestellt waren
oder/und ihr Einkommen aus Studiengebiihren bestreiten mussten (vgl. Seifert 1996, S.211f.).

6  Im professionstheoretisch relevanten Zusammenhang taucht das Wort ,,Profession* erstmals in der ,Professio Fidei
Tridentina‘, der Zusammenfassung der Trienter Lehr- und Reformdekrete aus dem 16. Jahrhundert auf. Diese Doku-
mentensammlung beinhaltet einleitend eine Verpflichtungserklirung, welche jeder einzelne Amtstréiger qua Eid zu
leisten hatte, in der Berufsausiibung der theologischen Lehrmeinung der Kirche zu folgen. Parallelen hierfiir finden
sich in der Medizin. Hier wird die Lehrmeinung durch die Schulmedizin verkérpert und der Professionelle (Arzt/
Arztin) muss sich qua Eid dieser unterwerfen.
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handlungstheoretischen Kategorien wie der Handlungsorientierung, -planung und
-kontrolle (vgl. Pitsch 2011, Kap. 4).

Dementsprechend zielt das zugrunde liegende Erkenntnisinteresse auf die Festle-
gung und Begriindung von spezifischen Handlungszielen, der Entwicklung von dia-
gnostischen Verfahren, der Ableitung und Konstruktion von Handlungsmustern
und Maximen sowie von evaluativen Verfahren.

Die Bearbeitung der Problemstellung erfolgt realiter durch die Professionellen. Wis-
senschaftliche Ficher sind hieran aber mittelbar beteiligt, indem sie fiir die Pro-
blembearbeitung geltendes Wissen hervorbringen oder zumindest beisteuern und
(angehende) Professionelle zur Problembearbeitung durch fachwissenschaftliche
Bildung befihigen.

4.2  Funktionaler Zusammenhang von praktischen
und theoretischen Fachern

Praktische und theoretische Ficher stehen in einer funktionalen Relation zueinan-
der. Die Erkenntnisse der theoretischen Ficher dienen den praktischen Fachern als
Mittel zum Zweck, indem Erstere eine wichtige Ressource fiir ihre Handlungslehre
bilden. Auflerdem haben die theoretischen Wissenschaften eine propideutische
Funktion fiir die Bildung der Profession, denn sie tragen nicht unwesentlich zur
Herausbildung eines notwendigen, den Regeln der Wahrheitsfindung verpflichteten
Habitus bei, welcher wiederum eine notwendige Voraussetzung sowohl fiir die Aus-
uibung einer professionalisierten Praxis als auch fiir die Austibung einer praktischen
Wissenschaft bildet.

5  Unterschied zwischen praktischer und mechanischer
Wissenschaft

In der mittelalterlichen Universitit waren bei Weitem nicht alle uns heute bekann-
ten wissenschaftlichen Ficher beheimatet. Die nicht zugelassenen Kiinste wurden
im Mittelalter als artes mechanicae, in der Neuzeit dann ,ingeneureale“ oder ,tech-
nische“ Wissenschaften bezeichnet. Die artes mechanicae wurden seit Hugo von
St. Viktor (1090-1141) analog zu den septem artes liberales in sieben mechanische
Kiinste unterteilt: lanifiscium (Webekunst/Bekleidungshandwerk), armatura (Metall-
schmiedekunst, Bauhandwerk, Bildhauerei, Malerei), navigatio (Handel), agricultura
(Landwirtschaft, Gartenbau), venatio (Lebensmittelproduktion), medicina (Heil-
kunst)’ und theatrica (Schauspielkunst). In der Antike hatte das Wort Mechanik die
Bedeutung von technischer Bewerkstelligung (maschna) bzw. von Maschinenkunde,

7 Die Medizin wurde aufgrund wissenschaftstheoretischer Uberlegungen im 12. und 13. Jahrhundert in den Kanon der
»heiligen“ Wissenschaften der Universitiat aufgenommen (vgl. Fidora 2008).
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welche auf allgemeine Prinzipien (z. B. Lehrsitze der Mechanik) griindete. Die Fun-
dierung der mechanischen Wissenschaften durch die theoretischen Wissenschaften
ging im Frithmittelalter aber weitgehend verloren. Dies hatte u.a. zur Folge, dass
der Begriffsumfang erweitert und schlieflich auf ,simtliche korperlich titigen
Berufe einschliefllich der Bauern“ (Sternagel 19606, S. 25 ff.) ausgeweitet wurde, um
den Preis allerdings, dass der Anschluss an die anerkannten Wissenschaften inner-
halb der Universititen fiir die gesamte Gruppe der mechanischen Kiinste erschwert
wurde. Der Erkenntnisfortschritt der mathematischen und naturwissenschaftlichen
Ficher und deren wissenschaftstheoretische Fundierung zu Beginn der Neuzeit
erleichterte es den artes mechanicae, die sich in Form von Kollegien, Fachschulen,
Zunften, Gilden etc. institutionalisiert hatten, das Wissen der theoretischen Wissen-
schaften fiir sich nutzbar zu machen. In der Neuzeit integrierten sich die mechani-
schen Ficher dann zunehmend in die Universititen.

5.1 Ethische Dimension als konstitutives Moment der praktischen
Wissenschaft

Praktische Wissenschaften zeichnen sich dadurch aus, dass sie eine jeweils spezi-
fisch ethische Handlungslehre begriinden. Das ethische Handeln basiert im Unter-
schied zum spontanen, durch Gefiithlsregung bzw. sinnliche Reize evozierten Han-
deln (apolaustisches Handeln) durch den einflussnehmenden ,logos“ und die
Einsicht in die Geltung allgemeiner Prinzipien menschlicher bzw. natiirlicher Ord-
nung (Regelhaftigkeit). Ethisches Handeln wird dariiber hinaus durch das konstitu-
tive Ziel bestimmt, die Integritit der Menschen zu bewahren bzw. zu erneuern und
so ,Gutes“ zu befordern. Die graduelle Differenzierung fiir das, was als ,gut“ erach-
tet werden muss (und damit die Hierarchisierung der Bediirfnisse), spielte fiir die
Unterscheidung von praktischer und mechanischer Wissenschaft eine wesentliche
Rolle (Sternagel 1966, S.89) insofern, als die praktischen Wissenschaften notwen-
dige (necessitas) und die mechanischen Wissenschaften niitzliche Leistungen (com-
moditas) fiir die Menschen erbringen. In zivilisierten Gesellschaften verwischen
sich allerdings die Grenzen zwischen notwendigem und nitzlich-annehmlichem
Wissen, indem die Leistungen der technisch-mechanischen Wissenschaften zuneh-
mend in die Handlungslehre der praktischen Wissenschaften integriert und zu not-
wendigen Mitteln fiir das professionelle Handeln genutzt werden (z. B. in der sog.
Apparatemedizin).

Eine weitere Bestimmung des ethischen Handelns ergibt sich aus der Unterschei-
dung zwischen ,Praxis“ und ,Poiesis“. ,Praxis“ wird als das Handeln definiert, des-
sen primirer Zweck im Vollzug selbst liegt (vgl. Bochm 1995). Im Vollzug entfaltet
die Praxis somit ihre intendierte Wirkung. Beispielsweise fithrt man die Therapie
wegen ihrer im Vollzug einsetzenden heilenden Wirkung aus und weil zudem der
Prozess des Heilens an und fiir sich als geboten und zweckbestimmend angesehen
wird.
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Dagegen ist eine Titigkeit, deren Ergebnis primir dazu dient, ein fiir den Menschen
niitzliches Produkt zu erschaffen, das als Mittel firr beliebige Zwecke fungieren
kann, als ,Poiesis“ zu verstehen (Ein Haus, das hergestellt wird, kann zum Schlafen,
Arbeiten, Feiern, Vermieten, Spekulieren etc. genutzt werden.).

Das mit den praktischen Wissenschaften assoziierte professionalisierte Handeln,
das auf universale und bedeutende Problemstellungen der Menschen ausgerichtet
ist, stellt eine Praxis dar, da es sich unmittelbar auf Menschen bezieht und nicht auf
Gegenstinde, um daraus Produkte zu erschaffen. Das Handeln (Praxis), das unmit-
telbar auf Menschen einwirkt (nicht vermittelt {iber ein Produkt), ist hinsichtlich
seiner Verwissenschaftlichung insofern bedeutsam, da der Gegenstandsbereich
»Mensch* erstens sich durch eine hohe allgemeine Kontingenz bei gleichzeitig indi-
vidueller Eigengesetzlichkeit auszeichnet, zweitens stark durch die individuelle Situ-
iertheit bedingt wird und drittens aufgrund der grundsitzlichen Verletzlichkeit des
Menschen (Integritit) hohe Risiken birgt.

Die mechanischen Kinste dagegen sind als ,Poieses“ zu verstehen, da sie auf die
dingliche Welt gerichtet sind und nur mittelbar oder peripher auf die Menschen ein-
wirken. Infolge der Unbestimmtheit hinsichtlich ihrer Nutzbarmachung ist den
artes mechanicae eine ,ethische Neutralitit“ (ebd., S.88) inhirent, denn sie sind
anfillig fur Missbrauch im ethischen Sinn. Durch ihren Fokus auf die dingliche
Welt — so schon Albert Magnus — ist ihre Bedeutung fiir die Erziehung zu einer ethi-
schen Haltung begrenzt: ,Die Mechanik [...] bediene sich der geistigen Krifte auf
ungeistigem materiellem, also fremden Gebiet, mit anderen Worten: sie entfremde
den Geist und die Seele von sich selbst.“®

In der Neuzeit erlangten die berufsorientierten artes mechanicae im Zuge der reli-
gios bedingten Aufwertung von Beruf und Berufsarbeit (Max Weber 1988) und der
Neubesinnung auf das Motiv der Naturbeherrschung (dominium terrae) zuneh-
mend an Anerkennung, da sie hierfiir zweckdienliche Leistungen erbringen.

8  Gegen die artes mechanicae wurde immer wieder stark polemisiert, etwa indem sie mit ,,ehebrecherischem Handeln“
gleichgesetzt wurden und hierzu auf verbreitete moralische Verfehlungen von Handwerkern, Kaufleuten und Bauern
verwiesen wurde (Sternagel 1966, S.91).
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6  Frage nach der angemessenen Konstituierung
der Erziechungswissenschaft im Allgemeinen
und der Erwachsenenbildung im Besonderen
als wissenschaftliche Disziplin

Zu erortern bleibt im Folgenden die Frage nach der gemiflen Konstituierung der
Erziehungswissenschaft und speziell der Erwachsenenbildung vor dem Hintergrund
der drei kulturgeschichtlich rekonstruierten Wissenschaftstypen (theoretische, me-
chanische und praktische Wissenschaft). Eine weitere Frage wird sein, welche Pro-
bleme und Folgen mit der jeweils spezifischen Konstituierung verbunden sind.

6.1  Erziehungswissenschaft als theoretische Wissenschaft

Als Institution zeichnen sich theoretische Ficher durch die idee diréctrice aus,
Erkenntnisse iiber das Seiende, allgemein als ,Welt“ bezeichnet, zu erzielen. Das alt-
griechische Wort ,theoria“ rihrt urspringlich von ,thea® (Wahrnehmen einer
Schau) oder theos (passive Teilnahme an religiosen Veranstaltungen) und bezeich-
net die ehrwiirdige und anspruchsvolle Form geistiger Tatigkeit zur Erkenntnis von
Prinzipien und tiefgriindigen Sinnzusammenhingen (Mesch 2008, S.4306). Not-
wendige Bedingung zur Konstituierung einer Disziplin als theoretische Wissen-
schaft ist die Festlegung eines exklusiven Gegenstandsbereiches, welcher der Diszi-
plin Unverwechselbarkeit und Einzigartigkeit (Identitit) verleiht. Im Hinblick auf
den Umstand, dass weder die naturwiichsige noch die gesellschaftlich organisierte
»Erziehung“ einen Gegenstandsbereich darstellen, der nicht auch den etablierten
humanwissenschaftlichen Disziplinen zugerechnet werden kann, bedarf der Kli-
rung, wie die Pidagogik bzw. Erwachsenenbildung als eigenstindige theoretische
Disziplin konstituiert werden konnte. Die Erwachsenenbildung auf eine empirische
Wissenschaft zu reduzieren, wirft das Problem auf, zuvor einen empirischen Gegen-
standsbereich definieren zu miissen. Dabei ergibt sich die Schwierigkeit, dass ibli-
che Gegenstandsbeschreibungen wie ,Lernen®, ,Lebenslanges Lernen® , ,Bildung*
oder ,Weiterbildung“ kaum von bestehenden psychologischen oder lebensphiloso-
phischen Gegenstandskonzeptionen wie ,Kognition®, , Entwicklung® , Daseinsbewil-
tigung“ abzugrenzen sind. Der von Jochen Kade favorisierte Ansatz, offentliche
Erziehungspraxis als Lern- und Bildungsverhiltnisse nur noch ,zu beobachten bzw.
bestenfalls irritierend und kommentierend zu begleiten (Forneck/Wrana 2009,
S.120) und als Gegenstand der Erziehungswissenschaft die , pidagogische Kommu-
nikation“ in Abgrenzung und als Erginzung des pidagogischen Handelns (Dinkela-
cker 2009) zu begreifen, wiirde zwar einen originiren Gegenstandsbereich definie-
ren, in letzter Konsequenz liefe dieser Arbeitsschritt aber auf eine Berufssoziologie
hinaus dhnlich der soziologischen Tradition der Chicagoer Schule und deren profes-
sionssoziologischen, insbesondere medizinsoziologischen Studien.

Als theoretische Wissenschaft wire die Erwachsenenbildung zwar in der Lage, eine
Berufsgruppe (beruflich organisierte Kommunikation) zum Gegenstand zu machen,
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d.h. zu analysieren, zu beschreiben und deren Regelhaftigkeit zu ergriinden, nicht
aber eine Profession zu begriinden (konstituieren), da deren spezifische Existenz-
weise ja aus Perspektive einer theoretischen Wissenschaft vorausgesetzt werden
muss.

6.2  Erziehungswissenschaft als mechanische Wissenschaft

Im Feld der Erwachsenenbildung wird der mechanistische Ansatz nicht in expliziter
Form vertreten, faktisch aber doch forciert, denn theoretisch orientierte Ansitze, die
ihren Fokus auf die tatsichliche (vergangene) Welt beschrinken und sich dadurch
der Aufgabe entziehen, priskriptives, d.h. handlungsleitendes Wissen unter der
Bedingung von Kontingenz festzulegen, bereiten einer mechanisch orientierten
Erziehungswissenschaft den Weg, die ethisch neutral Problemlésungswissen fiir
beliebige Erziehungsziele verheifdt.

Der hierfiir infrage kommende Herstellungsprozess ,Bildung®, ,Menschwerdung“
oder ,Verhalten“ unterliegt allerdings keinen axiomatischen oder naturgesetzlichen
Regeln, aus denen Formeln zur Berechnung eines Herstellungsverfahrens abgeleitet
werden konnten, auch wenn koinzidiert werden muss, dass anlagebedingte Struktu-
ren die Menschwerdung mafdgeblich im Ablauf bestimmen kénnen. Wissen {iiber
Herstellungsverfahren, das sich aus anthropologischen bzw. psychologischen Er-
kenntnissen ableitet, ist stark mit Kontingenz behaftet (moglich aber nicht nétig)
und gilt von daher nicht als mechanisches Wissen und wiirde den Professionellen
nicht davon entbinden, sein methodisches Handeln jeweils bezogen auf den Einzel-
fall mehr oder weniger umfassend modellieren zu miissen.

Zudem ist das erzieherische Handeln unmittelbar auf den Menschen gerichtet und
kann der Moglichkeit nach vielfiltige und gravierende Kollateralschiden auslésen.
Hieraus erwichst nach Oevermann (1999, S.146-152) eine ,implizite therapeutische
Dimension“, die eine wissenschaftliche Ausbildung erfordert, die nur eine als prakti-
sche Wissenschaft konzipierte Disziplin, deren Handlungslehre dem Primat des
ethischen Handelns unterliegt, sicherstellen kann.

Nach Oevermann wird die therapeutische Dimension insbesondere in der Spanne
zwischen Geburt und Adoleszenz virulent. Fiir die Erwachsenenbildung stellt sich
die Problematik von daher stirker im positiven Sinn, d. h. nicht nur als Vermeidung,
sondern auch als mitlaufende Bearbeitung von bildungsgeschichtlich erworbenen
Verletzungen (Traumatisierungen), die sich hemmend auf Entwicklung und Bil-
dung auswirken.

Als mechanische Wissenschaft wire Pidagogik und Erwachsenenbildung mit einer

ethischen Neutralitit behaftet und wiirde ethisch problematischen, z. B. pathogenen
Erziehungszielen indifferent gegentiberstehen. Die Erziehungswissenschaft wiirde,
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wie in der Vergangenheit hiufig geschehen, szientistisch-weltanschaulichen oder
religisen Erziehungsideologen offen stehen.’

6.3 Erziehungswissenschaft als praktische Wissenschaft

Historisch gesehen wurde die 6ffentliche Erziehung und Erwachsenenbildung von
Anfang an bestimmt von den praktischen Wissenschaften, insbesondere der Theolo-
gie und Medizin. Die Versuche im 19. Jahrhundert, eine eigenstindige Erziehungs-
wissenschaft zu konstituieren, orientierten sich trotz der zuvor erwihnten Schwie-
rigkeiten am Modell der praktischen Wissenschaften, insofern versucht wurde, fiir
die Pidagogik eine bedeutende ethisch relevante Problemstellung zu veranschlagen,
die die Bildung einer dazugehorigen Profession impliziert. Als Beispiel hierfiir sei
Jean-Jacques Rousseau genannt. Er begriindete die Notwendigkeit einer professiona-
lisierten Erziehung durch die strukturell bedingte Unzulinglichkeit der naturwiich-
sigen Erziehungsinstanzen (Eltern, Funktionseliten), eine die Natur des Kindes an-
gemessene Erziehung zu gewihrleisten (Giesecke 1999, S.25-35).

Die Institutionalisierung einer padagogischen Handlungslehre reicht aber viel wei-
ter zuriick, wie ,ethnopidagogische“ Untersuchungen im Kontext der Initiation
zeigen (Miiller 1992). Die kulturiibergreifende Praxis der Initiation umfasst eine
arrangierte aufleralltigliche und von der Lebenspraxis abseitige Vermittlung und
Eintibung von als bedeutend festgelegtem Wissen und Koénnen. Praktisch gesehen
richtet sich die Initiation unmittelbar an Kinder oder Erwachsene, um diese in eine
verbindliche und damit die Gesellschaft tragende Gemeinschaft aufzunehmen, was
ihnen aber eine Verinnerlichung von bestimmten Pflichten und Deutungsmustern
abverlangt. Diese Aufgabe wurde einer ,sozialen“ Person (meist Priester) tibertra-
gen. Die Notwendigkeit einer vermittelnden ,sozialen“ Person ergibt sich aus deren
Bedeutung fiir die Erzeugung von Geltung eines intersubjektiven, transgenerativen
und transzendental-abstrakten Wissens, das zudem eine hohe formale Struktur in
Form eines allgemeingiiltigen Curriculums sowie einer darauf abgestimmten regel-
geleiteten Vermittlung erfordert.

Einen Markstein zur Institutionalisierung pidagogisch-wissenschaftlicher Erzie-
hung bildet die Spitantike, in der sich alters- und geschlechtsdifferente Erziehungs-
einrichtungen ausbildeten, verbunden mit einer ersten Verberuflichung und einer
aus der praktischen Philosophie heraus entwickelten, theoretisch fundierten Erzie-
hungstheorie (paideia). Im Verlauf der Zivilisierung (Elias), insbesondere im Zuge
der Entstehung der Polis und der sog. ersten Aufklirung erweiterte sich die Aufga-
benstellung einer professionell geleiteten Initiation, da die Pflichten fiir den zu
integrierenden Biirger zunahmen und ihm hohere ethische Anforderungen abver-
langten. Die freien Biirger (polites) waren u. a. verpflichtet, turnusgemifd 6ffentliche
Amter zu iibernehmen, in denen sie Herrschaft und Rechtsprechung ausiibten.

9  Sozialdarwinistisch inspirierte Erziehungslehren aus dem 19. Jahrhundert bildeten die Grundlage fiir die faschistische
Erziehungslehre, die von grofien Teilen der Lehrerschaft und Erziehungswissenschaftler/innen assimiliert wurde.
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Durch die antike Aufklirung wurde die Verantwortung fiir individuell und kollektiv
bedeutsame Entscheidungen dem Einzelnen {ibertragen, sodass sich die padagogi-
sche Initiation zunehmend auf das Einiiben kognitiver und sozialer Kompetenzen
fokussierte, was sich in der Entwicklung einer ethisch orientierten Erziehungslehre
(Paideia) niederschlug. So folgte die Wiedergeburt einer sikularen und von der The-
ologie unabhingigen eigenstindigen Pidagogik nicht zufillig der zweiten Aufkli-
rung im sogenannten ,Pidagogischen Jahrhundert, da auch hier wieder die profes-
sionelle Initiation gefordert war, ihr Curriculum und ihre Methoden auf sikulare,
d.h. wissenschaftlich abgeleitete Erkenntnisse zu stiitzen. Bis in die 1970er Jahre
hinein folgte die Erwachsenenbildung im Wesentlichen dieser Logik, sodass sich im
Laufe ihrer Geschichte drei Schwerpunktsetzungen herauskristallisierten.

6.4 Erwachsenenbildung als praktische Wissenschaft

Schliisselqualifikationen (Trivium)

Aus Sicht einer praktischen Erziehungswissenschaft muss die Initiation in die sozial
konstituierte Lebenswelt darauf abzielen, den Einzelnen so weit wie mdglich in die
Lage zu versetzen, seine zukiinftige Lebensfithrung mdglichst als befriedigend zu
erleben. Da Lebenszufriedenheit ein Zustand ist, der mafigeblich durch Integritit,
Integration (soziale Teilhabe) sowie Anerkennung (Honneth 1992, Bauer 2010)
bedingt wird, ist das Hinwirken darauf immer auch gesellschaftlich bzw. kulturell
vorgezeichnet. Lebenszufriedenheit erfordert vom Einzelnen mitunter grofle An-
strengungen. Hierflir ist ein Fundus an Kompetenzen und Wissen notwendig. Auf-
grund knapper Ressourcen (Wissen, Lebenszeit etc.) ist der Einzelne weitgehend
abhingig von einer Erziehung, die es ihm erleichtert, sich notwendige Kompetenzen
und notwendiges Wissen anzueignen. Professionelle Erziehung ist immer dann
gefordert, wenn die naturwiichsigen Sozialisationsinstanzen diese Aufgabe nicht
bewiltigen.

Der Krisenfall kann durch viele Faktoren bedingt werden, wie etwa durch das fami-
lifre Umfeld des Einzelnen, das individuelle Lerntempo, Versagen der offentlichen
Bildungsorganisationen, gesellschaftliche Umstinde, welche beispielsweise im Fall
von Migration die Notwendigkeit eines Spracherwerbs (Verkehrssprache) erfordern,
und ist nicht an das Lebensalter gebunden.

Forderung des ethischen Handelns/politische Bildung

Infolge der Uberwindung der Vorstellung eines die Menschen und ihr Schicksal
bestimmenden allmichtigen Gottes fillt es dem Einzelnen in der sikularen und ega-
litiren Gesellschaft zu, bestimmte Pflichten zu verinnerlichen, um den Fortbestand
der Gattung und die Fortentwicklung der Gesellschaft sicherzustellen.
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Notwendige Bedingung hierfiir ist, dass der Einzelne nach Moglichkeit ethisch
agiert, wozu wiederum mentale Funktionen (Fahigkeit zur Perspektiviibernahme,
Frustrationstoleranz, Reflexionsfihigkeit etc.) sowie theoretisches Wissen tiber
bedeutsame Erscheinungen in der Welt (Schliisselprobleme) erforderlich ist. Die
Bedeutung des ethischen, also das Allgemeinwohl mit beriicksichtigenden Han-
delns wird insbesondere im Kontext der staatsbiirgerlichen Aufgabe virulent. Eine
zentrale Aufgabe besteht in der demokratischen Kontrolle der Funktionseliten, was
nicht durch den formalen Akt des Ankreuzens von Wahlzetteln, sondern einzig
durch das ethisch kluge Entscheiden gel6st werden kann. Indem politische Funkti-
onseliten hiufig — vom Motiv des Machterhalts geleitet — dazu tendieren, partikula-
ren Interessen und weltanschaulich-populirwissenschaftlichen Leitideen zu folgen
und hierfiir die 6ffentliche Meinung (Medien) zu instrumentalisieren, erwichst die
Aufgabe einer Forderung der ethischen Kompetenz der Bevilkerung (politische Bil-
dung), welche sich wiederum einer der Aufklirung und Ethik verpflichteten Profes-
sion iibertragen lieRe. Angesichts der Auflésungserscheinungen des der Volksauf-
klirung verpflichteten Journalismus wire nun das Fach der Erwachsenbildung
gefordert, dem Journalismus eine fachwissenschaftliche Grundlage zu dessen Pro-
fessionalisierung zu geben.

Ermoglichung von Selbstbestimmung und Sinngebung

Bekanntlich biifite infolge des Protestantismus und der Sikularisierung die die Initi-
ation bis dahin dominierende theologische Disziplin ihre einmalige Stellvertretung
und Zustindigkeit ein. Daraus folgte, dass fortan die lebenspraktisch bedeutende
Frage der sozialen Positionierung (Plessner) und einer gemifen Lebensfihrung
vom einzelnen Individuum selbst beantwortet werden muss. Diese Entwicklung hin
zur individuellen Selbstbestimmung zeigte sich u.a. am grofen Interesse an Verof-
fentlichungen tiber die Frage nach der Bestimmung des Menschen sowie an der
Konjunktur szientistischer Weltanschauungen, wie der des Sozialdarwinismus aus
dem 19. Jahrhundert."”

Aus pidagogischer Sicht kann das Problem der Bestimmung des Menschen nur
dadurch bearbeitet werden, dass es dem Individuum so weit als moglich zur Auf-
gabe gemacht wird, seine Bestimmung zu finden, ihm hierfiir aber ein Angebot an
Bildung und Beratung unterbreitet wird. Flir W. v. Humboldt war die Universitit
mit ihren theoretischen Fichern hierfur die geeignete Organisationsform: Durch
das Angebot zum Studium der theoretischen Wissenschaften, welches nun aber
mehr durch das individuelle Interesse des Einzelnen bestimmt werden sollte — dies

10 In der kultursemiotischen Untersuchung des Literaturwissenschaftlers Fotis Jannidis (2002) werden Veréffentlichun-
gen liber den Zeitraum 1740-1850 erhoben, die mit der formelhaften Uberschrift ,der Bestimmung des Menschen®
tituliert sind. Die hohe Zahl von 71 ermittelten Publikationen teils sehr namhafter Autoren (J.G. Fichte, W. v. Hum-
boldt) zeigt, welch hohe Bedeutung dieser Thematik im Ubergang zur sikularen Gesellschaft zugeschrieben wurde.
Vgl. Jannidis, Fotis (2004): Die ,Bestimmung des Menschen’ — Kultursemiotische Beschreibung einer sprachlichen
Formel (07.03.2004). In: Goethezeitportal. URL: <http://www.goethezeitportal.de/db/wiss/epoche/jannidis_bestim
mung.pdf> (zuletzt besucht: 10.3.2014).
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ist auch ein wesentlicher Grund fiir das Hochhalten eines méglichst offenen und
interdiszipliniren Studiengangs —, verhilft die Organisation dem Individuum, tiber
sich selbst und seine Bestimmung Gewissheit zu erlangen (vgl. Humboldt 1960).
Diese Auffassung korrespondiert mit dem vorherrschenden Verstindnis der Aufkli-
rung in der griechischen Antike in Hinblick auf die Bedeutung der Theorie. Diese
wurde in der nicht von religiésen Dogmen abgeleiteten Sinngebung gesehen, die
Aristoteles in seiner ,ersten Philosophie” (Metaphysik, vgl. Seidl 1989) auf eine
anthropologische Universalie zuriickfithrt: ,,Alle Menschen streben von Natur aus
nach Wissen®. Aus diesem Blickwinkel betrachtet, wiirde der bedeutenden Einrich-
tung der Volkshochschule primir die Aufgabe zukommen, den Individuen, die nicht
iiber die Voraussetzungen verfiigen, um auf das Bildungsangebot der Universititen
zugreifen zu kénnen, ein moglichst breites und adiquates wissenschaftliches Bil-
dungsangebot zu eréffnen. Hinzuzufligen ist, dass angesichts des Wandels der Uni-
versitit hin zu einer fachschulisch organisierten Behorde sich diese Aufgabe fiir die
Volkshochschule in radikaler Weise neu zu stellen droht.

Die Frage nach der ,Bestimmung” des Menschen bezieht sich insbesondere auf das
Vermdégen des Menschen, Werke zu erschaffen bzw. einer kreativ-produktiven Tétig-
keit gleich in welchem Handlungsfeld (also nicht beschrankt auf das der praktischen
Wissenschaften) nachzugehen. Das Feld der Sinnfindung ist also mafdgeblich im
beruflichen Bereich verortet, sodass der Erwachsenbildung in Form der Weiterbil-
dung und Berufsorientierung die Aufgabenstellung zufillt, bei Bedarf das Indivi-
duum in seiner beruflichen Identititsbildung durch beratende und berufsorientie-
rende Angebote zu unterstiitzen.

7 Fazit

Der Weg von der ,Mission zur Profession“ (Nittel 2000) kann nur zielfiihrend
beschritten werden, wenn die Erziehungswissenschaft und speziell die Erwachse-
nenbildung eine ethisch relevante Problemstellung fiir sich proklamiert und sich zu
einer radikalen Orientierung am Modell der praktischen Wissenschaft durchringt.

Die Implementierung der theoretischen Wissenschaften in die Erziehungswissen-
schaft und Erwachsenenbildung ist hierfiir eine notwendige Voraussetzung, etwa
wenn es darum geht, bei den Professionellen einen auf Erkenntnis und Wahrhaftig-
keit ausgerichteten wissenschaftlichen Habitus zu beférdern. Der Disziplin kime
primir die Aufgabe zu, systematisch relevante Problemstellungen (analog zur
Krankheitslehre) zu erfassen und zu erforschen und eine moglichst zielfithrende
Problembearbeitungslehre zu entwickeln. Entsprechend den handlungstheoreti-
schen Implikationen kidmen Diagnostik und evaluative Forschung hinzu.

Die Anforderungen an eine praktische Wissenschaft sind komplex und vielschichtig.
Sie umfasst die Aufgabe, praskriptive Aussagen in Form von Maximen bis hin zu
kleinschrittigen Methoden zu treffen durch systematisches Entwerfen und gedan-

ERZIEHUNGSWISSENSCHAFT UND ERWACHSENENBILDUNG ALS PRAKTISCHE WISSENSCHAFT 47



kenexperimentelles Modellieren auf der Grundlage der Leitidee, des wissenschaftli-
chen Grundlagenwissens und den Gesetzen der Logik. Durch deren empirische
Untersuchung in der Praxis (Anwendung) kénnen Erkenntnisse erzielt werden, die
zu deren Verfeinerung und Differenzierung fithren. Um die Kompetenz der Fall-
orientierung zu férdern (ich weif3, was ich tue), kime der Disziplin die Aufgabe zu,
intendierte und nicht intendierte Wirkmechanismen zu untersuchen, zu bezeichnen
und hinsichtlich ihrer kausalen Zusammenhinge niher zu bestimmen.

Die mogliche Alternative, die Orientierung am Modell der mechanischen Wissen-
schaften, wiirde zwangsldufig zur Trivialisierung und zum Achtungsverlust der
Erwachsenenbildung fiithren. Dessen inhirente ethische Neutralitit wiirde der Bil-
dung einer fiir die Profession notwendigen stark intrinsisch wirkenden Berufsorien-
tierung enge Grenzen setzen und damit zur De-Professionalisierung der Erwachse-
nenbildung beitragen.
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Bemiihen um die Professionalitit
und die Anforderungen an grund-
lagentheoretische Arbeiten fiir die
Erwachsenenbildung/Weiterbildung

Ein Essay

WILTRUD GIESEKE

1  Professionalititsforschung — padagogische Professio-
nalisierung und Professionsentwicklung padagogischer
Berufe

Dieter Nittel hat sich neben vielen anderen Themen bei der ,Zeitschrift fiir Pddago-
gik“ mit immer neuen Uberlegungen und Zeitdiagnosen, besonders sozialwissen-
schaftlich fokussiert, theoretisch mit der Problematik der Professionalisierung
beschiftigt. In diesen Texten geht es im Anschluss an H. Tietgens um die Differenz
zwischen Professionalisierung und Professionalitit und um die Veralltiglichung
professionellen Handelns. In einem Projekt arbeitet er dazu heraus, dass pidagogi-
sches Handeln nicht mit moralischer oder sonstiger Autoritit in Verbindung zu
bringen ist. Eine Rolle spielten vielmehr Verbindungslinien zwischen Makro- und
Mikrostrukturen im pidagogischen Tun, die Verantwortungsiibernahme der Lern-
gruppe und auch die Auflensicherung der Pidagoginnen und Pidagogen durch
multifunktionelles Handeln, von dem/der auch innovative Impulse ausgehen. Er
fasst es so zusammen: ,Zum Habitus eines Pidagogen gehort offensichtlich die
kontrafaktische Idealisierung der Verschmelzung von Person, Wissen und Kénnen*
(Nittel 2004, S.254). Neben diesen Auseinandersetzungen mit dem professionellen
padagogischen Handeln sind fiir mich aber besonders seine Texte von 1996 und
1997 zur Okonomisierung der Erwachsenenbildung erwihnenswert. In den diesbe-
zliglichen Darstellungen wird das Ineinanderlaufen von Kénnen, Handeln und Per-
sonlichkeit mit Routinefihigkeiten herausgearbeitet.
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Nittels Anspriiche an pidagogische Professionalitit als gesellschaftliche Positionie-
rung sind hoch: Lizenz und Mandat liefern die Stichworter, die aus seinem Buch
,Von der Mission zur Profession?“ (Nittel 2000) immer wieder zitiert werden. Weil
aber diese Kriterien in der Weiterbildung nicht eingelost werden, hat Nittel wahr-
scheinlich auch die Kritik an den alten Professionen immer wieder an andere Pro-
fessionsforscher riickgebunden. Dazu zihlen nicht nur R. Stichweh oder F. Schiitze,
um kritisch zu fragen, ob dieses Konstrukt itberhaupt zu gebrauchen sei. Besonders
interessant und weiterhin sicher beachtenswert ist die von ihm leider nicht aus-
geschopfte Einbeziehung des prozessorientierten Vorgehens von U. Oevermann,
der hinsichtlich pidagogischer Berufe von einer Professionalisierungsbediirftigkeit
spricht und dabei suboptimale Bedarfskonstellationen zur Kenntnis nimmt (vgl. Nit-
tel 2011, S. 45f).

Um Verbindungen zwischen verschiedenen pidagogischen Berufen wie Erzieher/
innen, Lehrer/innen und Erwachsenenbildner/innen zu erhalten, nimmt Nittel in
seiner heutigen Forschung aber eine Akzentverschiebung durch ein Projekt vor
(,PAELL — Pidagogische Erwerbsarbeit im System des lebenslangen Lernens®, vgl.
Nittel/Schiitz/Tippelt 2014 sowie der Beitrag Schiitz in diesem Band), das sich u.a.
mit verschiedenen Fortbildungsanforderungen in padagogischen Titigkeitsfeldern
beschiftigt. Er interessiert sich mit A. Strauss fiir die sozialen Welten, um die
Spannbreite pidagogischer Beschiftigungsformen zu erfassen und die Kommunika-
tions- und Interaktionszusammenhinge in Erfahrung zu bringen. Dabei arbeitet er
auch das hohe Commitment und die Widerspriichlichkeit von einzulésender Sorge-
bei gleichzeitig fehlender Anerkennungsstruktur in diesen Titigkeiten (die nicht
zuletzt von Diplompidagogen ausgeiibt werden) heraus. Ausgehend von einer
Beruflichkeit der Absolventen/innen mit erziehungswissenschaftlichen Abschliissen
zielt er dabei auf den Erhalt der Verbindungslinien im pidagogischen Feld.

Nittels Maf3stibe fiir die Professionsentwicklung pidagogischer Berufe sind und
waren die Arbeitssituation, die Titigkeitsstruktur sowie die berufliche gesellschaftli-
che Akzeptanz der Diplompidagog/innen. Die Gegenwartsdiagnose fillt dabei
akzeptabel, insgesamt jedoch nicht positiv aus. Schon zu anderen Zeiten galt, dass
,die Akteure in ihren berufsbiographischen Karrieremustern und den entsprechen-
den Orientierungsstrukturen bestindig zwischen Erwachsenenbildung und anderen
Sinnwelten oszillieren“ (Nittel/Seitter 2005, S.520). Hiufig fungiert die Erwachse-
nenbildung ja als ein erginzender Hebel in heteronomen Handlungskontexten —
etwa in der Gewerkschaftsarbeit, der Kulturpolitik, den sozialen Bewegungen oder
in bestimmten Titigkeitsfeldern der gewerblichen Wirtschaft. Es fehlt hier vor allem
der ,Zentralwertbezug der Bildung des Erwachsenen“ (ebd., S.520). Besonders gut
nachzuvollziehen sind die Hinweise auf eine ungentigende Fortbildung fiir Pada-
gog/innen, woran es aufgrund einer entsprechenden Berufskultur — so die Einschit-
zung von Nittel/Schiitz (2003, S. 56) — mangele.
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2  (Bildungs-)Biografieforschung — zwischen soziologischer
Orientierung und padagogischem Anspruch

Nittels weitergefithrtes Forschungsinteresse bezieht sich deshalb auf die beruflich-
biografische Entwicklung der ersten Diplompidagog/innen, wobei deren Bildungs-
biografie und Titigkeitsprofil bei unterschiedlichen Trigern im Vordergrund stehen.
Er spricht hierbei von ,individueller professioneller Biografisierung® (Nittel 2004,
20006). Dimensionen zur Kategorie individueller Professionalisierung sind fiir ihn:
soziale Milieuprigung, Organisationsbezug, autodidaktischer Ansatz, Mentor-/
Novize-Bezug und eine auf Eis gelegte professionelle Wissensbasis (vgl. Nittel 2004,
S.373). Besondere Aufmerksambkeit erhilt bei ihm der organisationstheoretische
Ansatz, da mit diesem Uberindividuellen Fokus die Biografieabhingigkeit in der
Professionsentwicklung aufgezeigt werden kann — oder anders belegt: Dort, wo ich
arbeite und im Handeln sozialisiert wurde (mit Folgen fiir meinen beruflichen
Habitus), prigt sich auch die Reichweite meines pidagogischen Denkens aus (vgl.
Gieseke 1989). Bestimmt sich mit der auf Organisation und kooperativen Bezug
abhebenden Fokussierung von Professionalitit diese nun weitgehend durch Soziali-
sation? Was die Erwachsenenbildung/Weiterbildung (EB/WB) betriftt, gibt es fiir die
hier konturierte These viele Belege aus den 198oer und 199oer Jahren, gerade durch
fehlende Standards von Professionalitit, vor allem in Bezug auf den Modus reflexi-
ven und verantwortlichen pidagogischen Handelns. So gesehen hat man es mit dif-
ferenten — inzwischen auch hybriden — sozialen Welten des pidagogischen Han-
delns zu tun, die sich organisationsbezogen unterscheiden kénnen. Ausgeblendet
wird damit jedoch die professionelle Dimension, sich auf die menschliche Entwick-
lung durch Lernen und Bildung zu konzentrieren. Andererseits bleibt die Verkniip-
fung mit Fragen der Organisation sowie der Umwelten von Bildung und Lernen als
gesellschaftlicher Ausdruck zur Markierung des Feldes nicht ohne Einfluss. Die
Untersuchung von Biografien kann bei dieserart Blickerweiterung zum einen ver-
deutlichen, welche Umwege sich bei der Entwicklung pidagogischer Professionalitit
ergeben; zum anderen wird gewahr, in wie vielen Feldern man sich bedeutsame
Moglichkeiten fiir pidagogische Titigkeiten aufbauen kann. Die heutigen Bachelor-
und Master-Studienginge lassen vermutlich noch weitaus vielfiltigere Kombinatio-
nen zu.

Es scheint, als mochte Nittel schweren Herzens vom Professionsdiskurs Abschied
nehmen. Gleichzeitig geht es ihm aber auch um den Zusammenhalt der Erzie-
hungswissenschaft mit ihren verschiedenen Teildisziplinen. Deshalb interessieren
ihn die ,sozialen Welten“ (Nittel 2010) der verschiedenen Gruppen von pidagogisch
Tdtigen — vom Kindergarten bis zur Hochbetagtenbildung. Eingebunden ist unser
Protagonist dabei in eine ,Frankfurter Position“, die die Pidagogik tiberall im gesell-
schaftlichen Handeln verortet und lebenslanges Lernen (LLL) iiber (Bildungs-)Bio-
grafieforschung erkannt sieht. Die Darstellung der Breite dieser Forschungsrichtung
in der EB/WB (vgl. Nittel 2010) zeigt jedoch vieles mehr, vor allem auch eine hohe
gesellschaftlich vermittelte Abhingigkeit von Bildungsmoglichkeiten — und aus
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erziehungswissenschaftlicher Sicht, dass Persénlichkeitsverdnderung und LLL neu
zu denken sind.

Lernen im Lebenslauf erweitert den Handlungs- und Gestaltungsraum von Erwach-
senen entscheidend. Allein die Tatsache, dass Menschen als Folge eines plastischen
Gehirns lernfihig sind und die Vielfalt von Umwelteinfliissen Zuginge verschafft,
darf jedoch nicht zu der voreiligen Annahme verleiten, dass sich die gesamte Per-
sonlichkeit {iber Lernprozesse verdndern lief3e. Vieles hingt hier von den Reflexion-
spotenzialen, von Umweltverinderungen und nicht zuletzt von der Konfrontation
mit Krisen und deren Bewiltigungsmoglichkeiten ab. Es kann und sollte im LLL
also nicht vorrangig um Personlichkeitsverinderungen gehen, sondern um Wissens-
und Kompetenzzuwachs sowie um die Aneignung erginzender Teilqualifikationen.
Deshalb gibt es keine biografischen Zwangsldufigkeiten und habituellen Festschrei-
bungen, die nicht einer Verdnderung durch Lernen unterliegen kénnten. Die Bio-
grafieforschung nutzt das narrative Interview als hier aufschlussreiche Forschungs-
methode.

Folgt man F. Schiitze, so erfihrt die Gesprichsfithrung in der Biografieforschung
durch ein narratives Interview deutlich eine psychoanalytische Grundlegung, ohne
aber selbst den langfristigen Bearbeitungsprozess leisten zu kénnen (vgl. Schiitze
1983). Hier werden die Spiegelungs- und Konstruktionsprozesse des Individuums
unter einem bestimmten Zeitgeist und den gegebenen Lebensbedingungen mit
Eigenpositionierung quasi nachgezeichnet. Besonders was die Bildungsbiografien
von Frauen betrifft, erbrachte dieses narrativ emergierende Vorgehen interessante
Ergebnisse, die jedoch noch auf theoretische Weiterfithrung warten. Die Befunde
besagen, dass immer auf Verwundungen reagiert wird, und von den aktiven Indivi-
duen werden in der Folge erweiterte Bildungsinteressen verfolgt und neue Wege
eingeschlagen (vgl. Kade/Seitter 1996; Alheit 1990; Alheit/Dausien 2010; von Felden
2008; Schliiter 2014). Sehr gelungen als weiterfithrende Briicke ist diesbeziiglich die
Arbeit von H. Herzberg (2004) mit dem interpretativ hergeleiteten Konstrukt des
Lernhabitus, um hinreichend gerade das Einflussgewicht von familidren Bedingun-
gen sowie die Wertschitzung von Bildung in der Familie fassen zu kénnen.

Exkurs: Méglichkeiten und Grenzen der Bildungsbiografieforschung?

Neben dem zuvor skizzierten Ansatz trafen sich auch konservative und dogmatische
linke Positionen in der Bildungsbiografieforschung. Diese Forschungsrichtung ist
hinreichend offen, um die Wirkung sozialer Bedingungen zu einem Fixpunkt zu
erheben und um mittels LLL nicht nur individuellen, sondern auch gesellschaftli-
chen Herausforderungen entsprechen zu koénnen. So war und ist die allgemeine
Annahme, Erwachsene hitten ihre Lernschuldigkeit getan, auch heute immer noch
anzutreffen. Alles andere geschehe informell, durch Erfahrungen und Habitualisie-
rungen, die sich nicht verindern liefen, und in individueller Verantwortung. Allen-
falls dem kollektiven politischen Lernen gab man in der dogmatischen Linken eine
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Chance. Lernen stellte in diesem Zusammenhang auf die Verinderung der Verhilt-
nisse ab, epochal begiinstigt durch reformfreundliche Rahmenbedingungen, die
nicht selten mit der allgemeinen Verbesserung von Lebensbedingungen verbunden
waren. Die Bildsamkeit und Lernfihigkeit tiber die Lebensspanne bleibt dabei die
eigentlich kaum ausgeschépfte und nicht aktiv genutzte Ressource, die — abgesehen
von verstirkten Forschungsaktivititen — nattirlich des Supports und auch rechtlich
absichernder Strukturen bedarf. Damit deutet sich eine Verzégerungsstrategie an,
LLL mit einer neuen Strukturbildung zu unterstiitzen, die unsere Situation gegen-
wirtig noch kennzeichnet.

Fluchtpunkte derartiger Diskussionen, die LLL theoretisch und konzeptionell unter
einen Gestaltungsanspruch stellen, bestehen undiskutiert bis heute fort:

e Lernen sei eine Zumutung, die Schulzeit geniige als Lernzeit, man lerne
danach genug durch Erfahrungen, in der Arbeitswelt;

o Erwachsenenbildung kénne man nur noch als Interessensschulung betrachten,
die standpunktbezogene Aufklirung betreibt und fiir kollektive Vertretungen
sorgt;

o Begabung forme sich in den frithen Jahren, nur wenige hitten spiter berech-
tigte Chancen, deshalb miisse in der Schulzeit fiir Chancengerechtigkeit
gesorgt werden;

o Es sei inhuman, vom Individuum unaufhaltsam Verinderungen und perma-
nentes Lernen zu verlangen — Personlichkeiten verinderten sich nicht;

o Erwachsenbildung sei freiwillig, beliebig, punktuell und kénne als Teil der Frei-
zeit betrachtet werden, sei also mehr auf diverse andere Interessen bezogen, die
nicht im harten Nutzenkontext stiinden;

o Weiterbildung werde als berufliche Weiterbildung besonders fiir den Aufstieg,
fur weitere Leitungsaufgaben im Beruf sowie fir Forschungsaufgaben ausge-
wiesener Leistungstriger angeboten, alles andere Lernen im Erwachsenenalter
sei privat;

o Der Markt stelle fiir alle Anforderungen und Interessen geniigend zur Verfii-
gung.

Grundlagen- und anwendungstheoretisch bleibt dann nur noch die (Bildungs-)Bio-
grafieforschung im Sinne einer sozialwissenschaftlichen Engfithrung. Diese kann
auf der Grundlage der genannten Annahmen danach fragen, was man mit seinem
Leben macht, wenn man bestimmte Bildungsanspriiche nicht realisieren konnte, in
bestimmten Lebensphasen nicht gentigend Energien hatte oder aus verschiedenen
Griinden aus dem Lerngeschehen ausgeschlossen wurde. In allen Studien dieser
Art, die — abgesehen von der geiuflerten Kritik — auch als eine Erfolgsgeschichte fiir
die EB/WB betrachtet werden konnen, treten Wirkungen zutage: Bildung heilt keine
psychischen Wunden, aktiviert und erdffnet aber neue Betrachtungsriume, stirkt
dartiber hinaus das Selbstbewusstsein und erhsht — gesamtgesellschaftlich besehen
— den Bildungsstand sowie die kognitiven Potenziale in der Bevolkerung. Zu derarti-
gen Wirkungschancen wiirde sich eine vergleichende bildungsbiografische Analyse
unter bildungswissenschaftlicher Perspektive lohnen, zumal mit entsprechender
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Untersuchungsausrichtung auch die grofiten europdischen Anschliisse und linder-
vergleichenden Erkenntnischancen méglich sein diirften.

Man kann die Fragen nach der Bildungsbiografie im Lichte der skizzierten Denkho-
rizonte aber auch anders angehen — etwa so wie die Resilienzforschung verfihrt —,
um nachzuvollziehen, wie man trotz Widrigkeit einen abgebrochenen Bildungsfa-
den erneut aufnehmen oder einen zuvor nicht realisierbaren Bildungsweg (erst)
beginnen kann. Fiir die (Bildungs-)Biografieforschung besteht immer noch die Még-
lichkeit, sich auf den Untersuchungsgegenstand des klassisch durchstrukturierten
sogenannten ,Bildungssystems“ zu fokussieren. Der hier zum Zuge kommende
Forschungstypus fragt noch nicht nach Anschliissen oder Zugingen, sondern ledig-
lich nach bereits vollzogenen Wegen und geht dabei — allgemeinpidagogisch
betrachtet — von der Selbstsorge als einer spezifischen Form von Verantwortungs-
tbernahme aus. Hier ist die Milieuforschung als ein primir soziologischer Zugang
mit der Analyse der Weiterbildungspartizipation noch fokussierter (vgl. Tippelt/
Reich/Hippel u.a. 2008). Das dabei eingeschlagene forscherische Vorgehen stirkt
zwar nicht — wie vornehmlich bei der Frankfurter Richtung — die Einheit der Erzie-
hungswissenschaft, beleuchtet jedoch den Untersuchungsgegenstand der EB/WB
hinsichtlich seiner zukiinftigen Entwicklungsmdéglichkeiten erheblich deutlicher.

3  Erwachsenenbildungsforschung als piadagogische
Forschung

In diesem bisher prigenden Denken (vgl. obigen Diskurs, Lernen als Zumutung,
EB/WB sei lediglich Interessenschulung, etc.) mit einer kleinen Offnung zur
EB/WB und —individuell gesehen — zum LLL fehlen entschieden die Dimensionen,
die das Anschlusslernen (vgl. Schmidt/Weinberg 1978) unumginglich machen. Und
diese sind unumginglich fiir jedes Bildungsniveau, jede Tatigkeitstruktur und fiir
die gesellschaftliche Interessenartikulation gerade bei komplexer werdenden
Anspriichen, welche durch die Zunahme von Vernetzungen, Verinderungsge-
schwindigkeiten, erweiterten FEinsatz neuer Technologien und nicht zuletzt auf-
grund sich rasch dndernder Konfliktlagen hervorgerufen werden. Ein gestiegener
Bedarf hinsichtlich der Stirkung verkniipfenden und Zusammenhinge herstellen-
den Denkens gilt ganz besonders auch deshalb, weil Erfahrungen und Deutungen
sich nur langsam — entsprechend diesen sich verdndernden Anforderungen — umori-
entieren, zumal im Erwachsenenalter ein Zeitmangel fiir Lernanstrengungen
herrscht (vgl. Schmidt-Lauff 2008 u. 201u). Gleichwohl gilt trotz solcher Einsichten,
wer nicht mitkommt und begreift, reduziert seine Moglichkeiten. Die virulent wer-
denden Gretchenfragen lauten, welche Rolle iibernimmt der Staat bei der zukiinfti-
gen Strukturbildung, welche padagogischen Standards werden fiir die Erwachsenen-
bildung erwartet und wie lisst sich dieser Bildungsbereich nicht-schulisch,
gleichwohl aber als zugehoriger Teil zum Bildungssystem denken. Dieses Gestal-
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tungsanliegen scheint gegenwirtig in hybrider Form durchaus vorstellbar. Die Pro-
grammforschung mit organisationsiibergreifenden Fragen koénnte hier noch mehr
an Erkenntnisgewinnen leisten. Ohne solche Impulse und eine entsprechende pida-
gogische Forschungsausrichtung, die sich auf vertiefende Detailforschung einlisst,
ohne dabei den gesellschaftlichen Uberblick aus den Augen zu verlieren, kommen
wir nicht weiter. Wo sind hier die gesellschaftskritischen Gruppen, die sich fiir Ler-
nen interessieren? Sind sie in den Fachdidaktiken anzutreffen? Tietgens (1992) hat
erwachsenenspezifisch pointierend von Fachbereichsdidaktiken gesprochen. Die
Erwachsenenbildungsforschung — als pidagogische Forschung verstanden — hat sich
den hier zu erbringenden Prozessen wie Vermittlung, Aneignung und Strukturbil-
dung von Angeboten, Programmen sowie Beratung und Wirkungszusammenhin-
gen analytisch konsequent anzunehmen.

Insgesamt besehen, ist fiir mich die Professionalisierungsdiskussion noch nicht
abgesetzt; sie scheint eher ausgesetzt zu sein, weshalb mehr pidagogische For-
schung und Konzeptarbeit zu leisten sein diirften, um weiterhin auch professions-
relevante Anspriiche stellen zu konnen. Ein — wie zuvor skizziert — gegenstandsan-
gemessenes Wissen und zeitgemifle Begrifflichkeiten haben sich das breite
Territorium der pidagogischen Landschaft erst noch zu erschliefen. Natiirlich gibt
es fur die damit anstehenden Forschungsherausforderungen gegenwirtig noch
keine ausreichend tragfihige Leittheorie. Ganz sicher ergeben die dazu heute beste-
henden Vorarbeiten noch keine Professionstheorie in einem engeren Sinne. Jedoch
er6ffnen sich dafiir Moglichkeiten, wobei sich der Radius padagogischen Handelns
und individuellen Lernens erst ansatzweise abzeichnet. Die Voraussetzung fiir die
erforderliche Erarbeitung einer zukunftsweisenden Professionstheorie ist tiberdies,
dass man sich an den Lehrstiihlen auch fiir das Lernen und die Strukturentwicklung
von LLL interessiert. Dazu gehort zwingend auch das kontinuierliche Angebot einer
entsprechenden Ausbildung an der Universitit. Durch die zielfithrende Erarbeitung
von Leittheorien schafft die Implementierung eigener erwachsenenpidagogischer
Begrifflichkeiten dariiber hinaus (inter-)disziplinire Ankerpunkte und beugt einem
Verlieren in der Beliebigkeit vor.

Die positiv besetzte Formel der ,Interdisziplinaritit“ diente unserer Disziplin bisher
oft als eine Ausrede, sich des Gegenstandes des eigenen Faches nicht zu vergewis-
sern, demgegeniiber auf die Theorien anderer Ficher zuriickgreifen zu kénnen —
mit der problematischen Folge, dass Pidagogik die Praxis anderer Theorien wurde.
Derartige Vorginge sprechen noch nicht per se gegen die Interdisziplinaritit. Aller-
dings ist man fiir andere (Disziplinen) nur interessant, sofern eine eigene Begriftf-
lichkeit besteht und auch Befunde seines Fachs eingebracht werden, womit sich die
Moglichkeit eréffnet, dass unterschiedliche Zuginge wechselseitig abgeglichen wer-
den konnen. In diesem Sinne wollte meine alte, sogenannte ,Professionsstudie”
(Gieseke 1989) deutlich machen, dass die Organisationen und die dortigen Interes-
sen zwar durch Erfahrungswissen — also durch Sozialisation und Habitusherausbil-
dung — eine Sache am Laufen halten konnen, aber auf diese Weise noch keine Refle-
xion und noch keine ausreichenden Kooperationen zwischen pidagogischer Praxis
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und Forschung zustande gebracht sind. Auch die bildungs- und lernrelevanten
Herausforderungen der sich verindernden Lebensbedingungen und Anforderungen
der Bevolkerung kénnen hierbei noch nicht ausreichend in den Blick gelangen.

Bei dem skizzierten Uberlegungsstand versteht sich das kiirzliche Zwiegesprich
zwischen Nittel und mir in den ,Hessischen Blittern fiir Volksbildung® (2014,
Heft1) als eine Status-quo-Beschreibung. Die Wege sind noch lang, aber die Verin-
derungen kommen weder von allein noch von der Politik oder ergeben sich etwa
prozessimmanent, sind also keineswegs ein Selbstlauf. Vielleicht liefRe sich inner-
halb der scientific community dariiber nachdenken, wo Ankerpunkte fiir eine For-
schungsfokussierung liegen konnten, die auch theoriegenerierende Wirkungen hit-
ten. Wenn diese Forschung anwendungsorientierte Grundlagenforschung sein soll,
wie es das Deutsche Institut fiir Erwachsenenbildung (DIE) zurzeit vorantreibt,
dann darf man auch danach fragen, welche Grundlagenforschung zum lernenden
Menschen relevant ist und welche Philosophien sich als Anregungen zur pidagogi-
schen Detailforschung nutzen liefen. Aber auch umgekehrt bleibt zu fragen, welche
padagogische Detailforschung zu weiterfithrenden Fragen der Grundlagenforschung
fithrt.

4  Erwachsenenbildungsforschung als
anwendungsorientierte Grundlagenforschung
— Pladoyer fiir mehr Detailforschung

Das DIE unter der Leitung Josef Schraders fokussiert gegenwirtig einen Typus von
Forschung, der genau die verschiedenen Ebenen, die Wechselwirkungsverhiltnisse,
aber auch Ursachenverhiltnisse methodenplural angeht, dabei Forschungslinien
nach Makro-, Meso- und Mikroebene unterscheidet und es insgesamt mit der pida-
gogischen Forschung ernst meint, ohne die Abhingigkeiten gerade auch von gesell-
schaftlichen Einflussnahmen auszuklammern. Dabei wird aus einer Bildungsfor-
schungsperspektive gefragt, die den Bildungsbedarfen und -bediirfnissen tiber die
Bildungsspanne nachgeht, aber ebenso iiber Institutions-/Organisationsforschung
die Bedingungen sowie mittels Programmforschung und Lernkulturforschung die
Realisierungsformen in den Bildungslandschaften niher untersucht. Letztere For-
schungsrichtung fragt auch iiber die Ebene von Einzelinstitutionen hinaus nach den
Vernetzungen, Koordinationen sowie den Bedingungen und den neuen, sich unspe-
zifisch ausbreitenden beigeordneten Formen von EB/WB (vgl. Gieseke u.a. 2005).

Wir Erwachsenenbildnerinnen und Erwachsenenbildner haben uns dementspre-
chend dafiir zu interessieren, ob wir wirklich eine adressatengerechte Vielfalt an
Angeboten haben und ob die vorhandenen Programme ein akzeptables Spektrum
allgemeiner, kultureller, politischer und beruflicher Bildung abdecken. Gibt es z. B.
im letzteren Fall genligende Zertifizierungen? Gibt es ausreichende Angebote fiir
Niedrig-, Mittel- und Hochqualifizierte? Gibt es geniigend Angebote, was generati-
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onsspezifische Nachholbediirfnisse betrifft> Und so weiter. Uber derartige bereichs-
und zielgruppenspezifische sowie iibrige angebotstheoretische Fragen hinaus inte-
ressiert natiirlich, was in einem grundsitzlichen Sinne die Bediirfnisse und
Priferenzen der Teilnehmenden sind und ob die Institutionen/Organisationen flexi-
bel genug sind, darauf zu reagieren. Das Monitoring Adult Education Survey (AES)
ist diesbeziiglich ein Fortschritt, aber erst ein kleiner Schritt, um mittels Bildungs-
forschung die Bediirfnisse und Bedarfe festzumachen und sodann tiber die Entwick-
lung geeignet erscheinender Interventionsmoéglichkeiten nach angemessenen Ant-
worten flir Interessierte zu suchen. Das Erkenntnispotenzial von Bildungsforschung
fihrt zu den an Weiterbildungsangeboten Nichtpartizipierenden, die lieber infor-
mell lernen, vielleicht noch in Projekten. Gibt es hierfiir entsprechende Initiativen,
die sich dieser Lerninteressen im praktischen Vollzug vor Ort neu annehmen? Jede
Zeit verlangt andere Antworten.

Die reflexive Bewertung des Lernens ist im beruflichen Bereich von héchster Bedeu-
tung. Damit ist besonders das nicht-akzeptierte schulische Lernen gemeint, das hiu-
fig erlebte Unproduktive des systematischen Lernens, das kein Uben, kein Tun,
keine Begleitung im Vollzug vorsieht. Lernen, gerade im beruflichen Kontext, bedarf
jedoch der Eigenaktivitit. Was sind aber die individuellen Interessen in Bezug auf
Lernen und welche Rolle spielen dabei noch weiter zu ergriindende emotionale
Abwehrmechanismen? Wie kann auf entsprechende Problemkonstellationen rea-
giert werden, sodass Lernen nicht als eine Qual, als Diskriminierung, als Antwort
z. B. auf Arbeitslosigkeit, als ein Nichtgeniigen erlebt oder — wenn es sich nicht auf
passende Inhalte bezieht — als Freizeit diskreditiert wird? Die Missverstindnisse
zum LLL sind grof}, merkwiirdigerweise auch bei den Pidagog/innen, die berufli-
chen Aufgaben in der EB/WB nachgehen.

Mit den vorangegangenen Aufzihlungen sind nur Stichpunkte benannt, die die
ganze Breite noch anstehender pidagogischer Forschung in den Blick zu nehmen
beginnen. Natiirlich existieren dazu bereits an einzelnen Lehrstithlen Arbeiten, die
aber nicht durch grofle Forschungsprogramme unterstiitzt worden sind. Wenn es
also besser prasentierte und gehandhabte Professionalitit in der EB/WB geben soll,
muss erst einmal die Wissenschaft einen grofleren Beitrag als bislang leisten.
Gerade auch zur fehlenden bildungspolitischen Gestaltungsstruktur liefen sich For-
schungsarbeiten denken, die vor dem neuen Freihandelsabkommen noch Pflécke
setzen helfen wiirden, um sozialstaatlich zu verantwortende Rahmungen/Steuerun-
gen bei den zu erwartenden Bildungsunternehmen vorzugeben und deren Ein-
spruchsrecht von Lindergesetzen abhingig zu machen. Professionelles pidagogi-
sches Handeln, als wissensbasiertes und ethisch teilnehmerbezogenes Handeln
verstanden, geht nicht unbedingt mit Gewinnmaximierung Hand in Hand.

Meine bisherigen Uberlegungen besitzen den Charakter hypothetischer Aussagen,
die zu umreiflen versuchen, was Essentials piddagogischer Forschung als Bildungs-
forschung sein konnten. Grundlagentheoretisch kann man dazu auf Julian Nida-
Riimelins (2013) anthropologische philosophische Ausfiihrungen aufbauen, die auf
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Befunde aus mehreren Jahrzehnten zur generellen Lernfihigkeit des Menschen
zuriickgreifen sowie auf die sich hiufenden physiologisch-neurobiologischen Arbei-
ten zur Plastizitit des Gehirns (vgl. z. B. Roth 2001; Kandel 2000).

5 Der Mensch als entscheidungsfihiges, unbestimmtes
Wesen — anthropologische Begriindungen

Nida-Riimelins Ausfithrungen haben nichts mit einer fundamentalistischen anthro-
pologischen Philosophie zu tun. Er geht von einer Unbestimmtheit der menschli-
chen Natur aus, die stirker als bei anderen Lebewesen variiere. Er belegt dieses
dabei unter anderem an den Fragen des Geschlechterverhiltnisses, der Einschit-
zung differenter Lebensformen, die angeblich immer durch die Natur als anthro-
pologische Grundkonstante begriindet wurden. Andererseits konne es, so Nida-
Riimelin, keine Bildungsanstrengungen ohne ein in der Gesellschaft geteiltes
Menschenbild geben: ,Wir machen uns eine Vorstellung von uns selbst, von dem,
was Menschen sein sollten, und nach dieser Vorstellung richtet sich Bildung im
doppelten Sinne als bilden von und als selbst bilden. Sofern Bildung aktiv und
bewusst verfolgt wird, gibt es ein Ziel der Bildung, selbst wenn dieses Ziel uner-
reichbar sein sollte“ (Nida-Riimelin 2013, S.29). Dabei bindet der Zitierte in seiner
weiteren Argumentation Bildung an ein Personlichkeitsbild, wie bei klassischen
Definitionen verfahren wird, und unterliuft damit ebenfalls die Unbestimmbarkeit
des Menschen, was Bildung und Lernen als Entwicklung tiber die Lebensspanne
meint. Andererseits integriert er in seinen Ausfithrungen die Ausbildung, was
ansonsten im Bildungsdiskurs selten oder gar nicht geschieht. Nida-Riimelin sieht
einen Menschen als jemanden, der irgendwann abgeschlossen hat, bestimmte Cha-
raktermerkmale aufweist und Fertigkeiten und Wissen besitzt. Hier fehlen die
Erkenntnisse aus der EB/WB. Dabei fragt er sich, ob es sich hierbei um jeweils indi-
viduelle Bildungsziele und -vorstellungen handelt. Die Sozialisationsbefunde verar-
beitend geht er diesbeziiglich davon aus, dass individuelle Ziele mit allgemeinen ver-
bunden seien, auch wenn es Differenzen — wie von ihm aufgezihlt — hinsichtlich
Herkunft, Geschlecht, Stand und Alter gebe.

Er verarbeitet Forschungsbefunde, aber nur bezogen auf das schulische und univer-
sitdre Bildungssystem. Wichtig ist ihm dabei, dass der Mensch sich selbst in dem
Sinne entscheidet, dass dieser Griinde und Bewertungen, d.h. Haltungen entwi-
ckelt, die er deutlich unterschieden wissen will von Wiinschen. Er argumentiert
allenfalls in Richtung eines LLL, indem formuliert wird: ,Liberale Gesellschaften
miissen sich nicht generell iiber das Wiinschenswerte verstindigen, sondern ledig-
lich sicherstellen, dass Menschen ihr eigenes Leben autonom gestalten kénnen in
den Grenzen, die eine vergleichbare Autonomie fiir alle erméglicht” (Nida-Riimelin
2013, S.39). Der Angefiihrte betrachtet dieses als einen kantischen Liberalismus,
nicht zu verwechseln mit marktradikalen Positionen, die wunschorientiert, libertir
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operieren, aber ,nicht Autonomie sicher[n], sondern lediglich 6konomische Effizi-
enz“ (ebd., S.40). Fir ihn etabliert eine soziale Demokratie , Verpflichtungen der
Kooperation, die sich auch institutionell (in Gestalt des Sozialstaates) sichert“ (ebd.,
S. 40). Eine Anthropologie muss dabei in seinem Verstindnis ,das normative Ver-
stindnis der Biirgerschaft als Ganzes zum Ausdruck® (ebd., S. 41) bringen.

Nida-Riimelin modernisiert anthropologische Vorstellungen, wird jedoch der Offen-
heit der menschlichen Natur, gerade was Bildung und Lernen betrifft, selbst noch
nicht gerecht. Sein Bildungsbegriff endet mit der Persénlichkeitsbildung in der
Jugend und der autonomen Selbstverantwortung, beantwortet aber nicht, welche
kulturelle, bildungspolitische Vorsorge zu treffen ist, um, wie er an anderer Stelle
sagt, das Orientierungswissen fiir die Lebensgestaltung (vgl. ebd., S.137) iiber die
Lebensspanne zu sichern.

6 Der Mensch als leibliches, emotionales Wesen —
neurobiologische Begriindungen

Die Lernfihigkeit tiber die Lebensspanne gilt seit Jahrzehnten als ein abgesicherter
Befund, aber aus dieser Erkenntnis werden nur geringe bildungspolitische Schliisse
gezogen. Dabei ist doch zu beachten, dass das menschliche Umlernen Anstrengun-
gen abverlangt, dass es ein hohes Maf an Ubungen verlangt und mehr Zeit bean-
sprucht. All dieses ist in einer marktorientierten, auf Effizienz setzenden Gesell-
schaft vermeintlich Luxus, Folgekosten werden dabei nicht mit berechnet.

Die neueren neurobiologischen Forschungsbefunde widersprechen sich zwar in
manchen Punkten, aber die Plastizitit des Gehirns als geteilter Befund greift auch
den Gedanken der offenen Natur des Menschen auf. Allerdings wird in diesem
Zusammenhang besonders der Trainings- und Ubungsaspekt zum entscheidenden
Faktor, der sich jedoch nicht nur auf kognitiv-intellektuelle Leistungen bezieht, son-
dern ebenso fiir korperliche Aktivititen, Schirfung der Sinne, handwerkliche Tatig-
keiten gilt. In diesem Zusammenhang werden wechselseitige Wirkungen festge-
stellt, d.h. meine korperlichen Aktivititen, meine kulturellen Aktivititen, meine
emotionalen Ausdifferenzierungen wirken ebenso auf meine kognitiven Fihigkeiten
(vgl. Godde 2014).

Alle Zentren im Gehirn beeinflussen sich demnach wechselseitig, d. h. sie sind mit-
einander vernetzt. Sie sind keine statischen Gréfen und spiegeln nicht die Umwelt,
aber je nachdem welche Umwelteinfliisse — d.h. Anforderungen, Herausforderun-
gen, Eigentitigkeiten und Gestaltungsmdglichkeiten — es fiir das Individuum gibt,
reagiert das Gehirn und orientiert dadurch seine Lernfihigkeit und -aktivitit. Die
Plastizitit des Gehirns verweist demnach auf die Umweltabhingigkeit von Entwick-
lungen und die dabei wirksamen Verarbeitungsprozesse, also den Eigensinn des
Individuums, darauf zu reagieren. In der Sprache von Thomas Fuchs‘ phinomeno-
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logisch-okologischer Konzeption heift das etwa, ,das Gehirn [...] ist kein abgeson-
dertes Organ, das im Schidel seine eigene Welt produziert und auf dieser Basis
Befehle in den Korper hinausschickt. Es ist vielmehr zuallererst ein Regulations-
und Wahrnehmungsorgan fiir den Gesamtorganismus“ (Fuchs 2010, S.141). Dabei
ist das Gehirn nicht isolierter Produzent des Bewusstseins, wobei Gefiihle ,integrale
Lebensiuflerungen [sind], in denen der Gesamtorganismus auf spezifische Umwelt-
situationen wertend und motivierend gerichtet ist“ (ebd., S.141). Das basale affektive
Erleben ist nach Fuchs ,die unabdingbare motivationale Grundlage von Voraussicht,
Planung und zielgerichteter Intentionalitit (ebd., S.142). Fuchs spricht davon, dass
Menschen inkarnierte ,Geschopfe aus Fleisch und Blut“ sind, um das Zusammen-
spiel von Denken, Handeln, Planen und Bewerten besonders plastisch zu zeichnen.
Das heifdt, wenn ein Mensch nach einem Apfel greift, tut er das, so Fuchs, weil er
hungrig ist, ,und nicht nur, weil dabei auch gewisse homgostatische und neurale
Regulationsvorginge in seinem Organismus ablaufen“ (ebd., S.245). Bildungsfor-
schung konzentriert sich auf dieses ,Hungrig-sein“ und die Handlung, den Apfel zu
greifen, und sucht dafiir nach komplexen Griinden, erklirt diese aber nicht in ihren
neurobiologischen Grundlagen, die den biologischen Spiegel fiir unsere Aktivititen
bereithalten, sondern nimmt die so erlebte real geteilte Welt als Ergebnis ,soziali-
sierte[r] und kultivierte[r] Wahrnehmung®, als ,lebensweltliche[n] Realismus®, als
sintersubjektive Wahrnehmung“ (ebd., S.182) und relativiert damit den systemisch
gedachten Konstruktivismus.

Der Mensch wirkt demnach als Ganzes — als Leib, Gehirn und Umwelt. Das pidago-
gische Handeln im weitesten Sinne, das individuelle Reagieren und Verarbeiten
oder Abwehren, markiert die Spielriume, die individuell genutzt werden kénnen
und korperlich im Gehirn nicht ohne Auswirkung bleiben. Pidagogische Forschung
beschreibt die Prozesse im Umwelthandeln, die bis in die neurale Substanz nicht
wirkungslos bleiben, auch was die Selbstaktivierung betrifft. So gesehen, ist pidago-
gische Forschung und sind deren zu erwartende Ergebnisse Ausdruck menschlicher
Entwicklungspotenziale, die eine jeweilige Gesellschaft ihren Biirgerinnen und Biir-
gern ermoglicht. Beim Erwachsenen kommt hinzu, dass sie mit der Zunahme des
Lebensalters Erfahrungen und Wissen angehiuft hat, hiufig umlernen muss.
Daraus allein erwichst schon eine andere Zeitanforderung. Interessanter ist aber,
dass diese Grundlagenforschung die erwachsenenpidagogische Theorienbildung
und Praxissystematisierungen zum Feld bestitigen (vgl. Godde 2014). Eine Begren-
zung auf Schule und frithe Kindheit als Bildungsaufgabe der Gesellschaft wird
danach den menschlichen Potenzialen nicht gerecht.
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7  Herausforderungen und Anforderung an padagogische
Forschung

Pidagogische Forschung muss nach dem bisher Gesagten die Wechselwirkungen
und die dafiir notwendigen Verschrinkungen sowie die forschungsmethodischen
Herausforderungen der pidagogischen Perspektive in der Bildungsforschung in
den Blick nehmen. Dies betrifft die Lehr- und Lernforschung, die Beratung als
Forschungsgegenstand, die Konzeptforschung und -entwicklung, die Programmfor-
schung und -entwicklung, die Organisationsforschung und -entwicklung, die For-
schung tiber die individuelle bildungsbiografische Entwicklung, die bildungspoliti-
schen Implementationen sowie das Partizipationsverhalten und ihre Erforschung.

Anwendungsorientierte Forschung baut auf diesen Grundlagen auf, was die Lernfi-
higkeit, die Gestaltungsfihigkeit etc. betrifft, und fragt dann nach den Wegen und
Folgen von Verinderungen, Interventionen, Entwicklungen und Verlaufsformen
sowie Ursachen und Wirkungen auf individueller und gesellschaftlicher Ebene.
Pidagogische Forschung misst insofern das Spannungsfeld zwischen den Verinde-
rungen und Anforderungen im Lebenslauf und der gesellschaftlichen Gestaltung
von LLL aus. Daneben fragt sie auch nach den unterlassenen pidagogischen Initiati-
ven, den Bildungskulturen, der milieuspezifischen Sozialisation und dem Eigensinn
des Individuums. Alles dies nimmt Einfluss auf die eigenen Lernchancen und -mog-
lichkeiten, benotigt aber seine Zeit und seinen Einsatz, sowohl auf der gesellschaftli-
chen als auch der individuellen Seite. Gerade weil das so zu sein scheint, lisst sich
die EB/WB so leicht verschieben und individualisieren, also in die Beliebigkeit drin-
gen.

Spitestens seit der Wende in Deutschland als gesamtgesellschaftlicher Versuch ist
die ungeheure Lern- und Umstellungsbereitschaft von Menschen als Grofiexperi-
ment belegt. Gleiches kann auch fiir die vielen Umschulungen von sogenannten
»gering Lernfihigen“ in Mafnahmen der Arbeitsverwaltung gesagt werden. Das Ler-
nen ist dabei nicht nur Voraussetzung fiir Aufstieg, sondern vor allem Einholen,
Nachholen, Erginzen, Neufinden. Diese gesellschaftlich nicht-kommunizierte Ge-
wissheit gibt es, sie wird als stille Reserve gehalten. Eine Norm, dass dieses erwartet
werden kann, weil es moglich ist, ist mit dem LLL formuliert, zieht gegenwirtig aber
nur geringe kulturelle, bildungspolitische Gestaltungsmoglichkeiten nach sich. Be-
sonders verwundert in diesem Zusammenhang die immer noch nicht tiberwun-
dene, latente, implizite Entwertung der Volkshochschulen durch die Elite, trotz ihres
hohen FEinsatzes, ihrer Flexibilitit, Effizienz und betrichtlichen Nachfrage. Es
kommt offensichtlich darauf an, Bildung nach Muster von Schule und Hochschule
zu strukturieren.
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8 Pidagogische Forschung zum Thema Bildungsberatung
— Notwendigkeit von Detailforschungen

Wir kénnen im Folgenden keinen Katalog der Forschungsherausforderungen fiir
das pidagogische Handlungsfeld der EB/WB aufschlagen, Stichworter sind zuvor
genannt. Aber am Beispiel von Beratung als pidagogischem Handlungsfeld tiber die
Lebensspanne im Unterschied zur Therapie soll ansatzweise eine grofle For-
schungsmoglichkeit oder -notwendigkeit nachgezeichnet werden, bei der sich im
Folgenden unterschiedene Kriterien mit bestimmten Fragestellungen zusammen-
nehmen lassen. Damit soll am erwachsenenpidagogischen Feld Beratung expliziert
werden, was Detailforschung meint, um als Disziplin aussagefihiger zu werden.
Natiirlich wird dabei auf jeweils vorhandene, auch interdisziplinire Ansitze zuriick-
gegriffen, die jedoch fiir die Entwicklung von pidagogisch ibergreifenden Theorien
der pidagogischen Beratung handhabbar zu machen sind.' Der folgende Stichwort-
katalog gibt einen ersten Einblick, wie grofs die Vielfalt einer piadagogischen Bera-
tungsintervention ist:

Erschliefung von Bedingungen: Problemlagen z.B. von bestimmten Zielgruppen;
bestimmte Lebens- und Arbeitsphasen; Ressourcen; Wissen/Erfahrungen; Interes-
sen/Ursachen

(alternative) Ziele: Entscheidungsfihigkeit; Begleitung des Lernprozesses; Genehmi-
gung (Regulierung); Begutachtung; Hilfe; Aktivierung/Motivierung

Gesprichsfiihrung: fragen, erzihlen lassen, spiegeln, festhalten; Wissen erheben und
einbringen; Alternativen setzen, aushandeln, biindeln und diagnostizieren; hinwei-
sen; anregen zur Selbstreflexion

Disposition des Beraters/der Beraterin: implizite und reflexive emotional-kognitive
grundlegende Kompetenzen: Verstehen, Erkennen, Empathie haben, ethisches Ver-
halten — der/die Ratsuchende steht im Mittelpunkt.

Fur die Praxis und damit auch fur die angewandte Forschung ist von Relevanz, wel-
che Verbindungen zu bestimmten Formaten fithren und ob das Vorgehen den Qua-
litdtsanspriichen entspricht, die sich Beratende in einem Verbund gemeinsam erar-
beitet haben (vgl. Schiersmann u.a. 2ou). Auf der Grundlage dessen kénnen sich
Theorien mit unterschiedlicher Fokussierung empirisch fundiert entwickeln. Schon
vorhandene und sich entwickelnde Forschung kann sich dann als Detailforschung
mit Einzelfragen, so z. B. mit dem Wissen (vgl. Enoch 2011) oder mit Emotionen (vgl.
Schrey6gg 2013) in Beratungsprozessen beschiftigen, oder sich auf die Unterschei-
dungen von Beratung nach der Reichweite der Beratungsbediirfnisse konzentrieren,
um zu wissen, wie man die Beratung in der Gesprichsfithrung anzulegen hat (vgl.
Gieseke/Opelt 2004).

1 Dieter Nittel und ich arbeiten derzeit mit vielen Autoren an einem Handbuch zur pidagogischen Beratung iiber die
Lebensspanne, um eine neue Basis vorzubereiten.
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Man kann Interventionsstrukturen und ihre Wirkungen, die Kontextbedingungen,
in denen verschiedene Beratungsformen mit unterschiedlicher Reichweite einge-
bunden sind, untersuchen oder sich mit den sozialen, milieuspezifischen und gen-
derspezifischen Herausforderungen bei verschiedenen Beratungsformen beschifti-
gen. Besonders wichtig sind jedoch die Wechselwirkungen als pidagogische
Konstruktion fiir die Beschreibung der Entwicklungschancen der Individuen. Dies-
beziiglich ist eine mogliche Kombination von kommunikativen Schritten und Teil-
zielen zur Analyse des Prozessverlaufs in den Dialogen der Beratungen das, was das
Pidagogische im beraterischen Tun erkennen lisst (vgl. exemplarisch Gieseke/
Stimm/Putensen 2014). Darin liegen die Forschungsherausforderungen.

Bei einer detailbezogenen Forschungsorientierung verliert eine Polarisierung zwi-
schen Theorie und Praxis an Wert, da soziale Eigengesetzlichkeiten tiberbetont und
die Verhaftung der Theorie im Zeitgeist dabei in der Praxis als bisher gestaltete
Wirklichkeit und in der Politik tibersehen wird. Theorien, wo sie neue Ideen ein-
bringen oder empirisches Wissen unter einem bestimmten Fokus neu biindeln,
strukturieren ein Feld neu oder geben zumindest fiir die Praxis Anregungen, die
Verinderungen vorantreiben konnen, oder sie stellen ein differenziertes Erklarungs-
potenzial zur Verfiigung. Fiir die Beratung haben wir mindestens drei theoretische
Betrachtungsrichtungen im Blick: die klientenzentrierte Beratung, die ressourcen-
und l6sungsorientierte Beratung und die systemische Beratung. Wihrend der erste
Ansatz besonders einen spiegelnden Selbstlauf des Ratsuchenden unterstiitzt, um
eine selbststindige Entscheidung aus einer ambivalenten Situation heraus treffen zu
kénnen, setzt die zweite Richtung auf eine Datensammlung zur Person sowie auf
alternative Ideen der ratsuchenden Individuen, die mogliche neue Arrangements
ergeben konnen. Die Fragen sind dabei, was einem jeweils zur Verfiigung steht und
was man selbst auf dieser individuellen Basis machen kann. Der dritte Ansatz betont
dagegen das Eingebundensein, das Abhidngigsein, das Strukturiertsein von Entschei-
dungen. Man kénnte nun sagen, dass alle Theorien irgendeine ,richtige Sicht“ fiir
sich beanspruchen kénnen. Aber nur der erste Ansatz, die klientenzentrierte Bera-
tung, baut auf eine lange Praxisphase auf. Die ressourcen- und lgsungsorientierte
Beratung hat einen sozialpiddagogischen Hintergrund und die systemische Beratung
macht die Reichweite der jeweiligen Beratungsformate von ihren Rahmenbedingun-
gen abhingig.

Forschung kann sich unter diesen oder anderen Dichern entwickeln, kann aber
auch als induktive Praxisforschung fragen, was macht die gegenwirtige Beratung
aus, wie verlduft sie, wie erklirt sie sich, was sind die Rahmenbedingungen und wel-
che Rolle spielt in diesem Prozess das ratsuchende Individuum? Dabei ist uns in
einem noch nicht abgeschlossenen Projekt aufgefallen, dass sich die genannten the-
oretischen Positionen nicht bei allen Beratenden im Handeln treffen. Wir bringen
das mit unterschiedlich entwickelten professionellen Ausbildungen in Zusam-
menhang und damit, dass die zeitlichen Spielriume fiir eine Erzihlstruktur der
Ratsuchenden innerhalb der Teilschritte bzw. -ziele in der Berufs- und Weiterbil-
dungsberatung sehr gering bemessen werden. Steuernd wirken Begutachtungen,
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Finanzierungsabhingigkeiten, Zwangsberatungen etc., die zumindest nicht frei
davon sind, den Beratungsgedanken fiir das Individuum auf systemische Interessen
zu verkiirzen. Pidagogische Forschung zum Thema Bildungsberatung steht aber
ebenso vor dem ethischen Anspruch, dem Individuum in seinen Bildungsanforde-
rungen und -notwendigkeiten {iber die Lebenspanne von Nutzen zu sein. Erst dann
kommt sie der demokratischen Gesellschaft zugute, da sie von der Aktivitit und
Dynamik der einzelnen Individuen abhingig ist. Beratung kann deshalb nicht aus
Kostengriinden =zeitlich unendlich gekiirzt werden. Hier ist Flexibilitit seitens
des/der Beratenden notwendig, aber ohne Standardisierung hinsichtlich der Rah-
menbedingungen geht es nicht. Deshalb sollten Letztere ebenso weiterhin For-
schungsgegenstand sein.

8  Schlussbemerkung

Pidagogische Professionalitit, ob sie realistisch ist oder nicht, stellt sich nicht den
MafRlstiben der Medizin oder des Rechts. Thre Notwendigkeit ergibt sich aus den
pidagogischen Anforderungen und der Férderung von Lernfihigkeiten tiber die
gesamte Lebenspanne, damit die Menschen aus den unterschiedlichen Milieus sich
anschlussfihig neues Wissen, neue Kompetenzen aneignen koénnen, Versiumtes
nachholen kénnen und sich eine solche Haltung als selbstverstindlich in den
Lebensalltag der Erwachsenen verschiedener Generationen einschreibt. Die beispiel-
haft ausdifferenzierte Bildungsberatung iiber die Lebensspanne ist hier nur eine
Teilaufgabe. Diese Erkenntnis trigt der Tatsache Rechnung, dass Lernprozesse im
Lebenslauf den Handlungs- und Gestaltungsraum von Erwachsenen als entschei-
dungsfihiges, unbestimmtes, leibliches und emotionales Wesen entscheidend
erweitern. Als Forschungsgegenstand ist deshalb das Beispiel Beratung gewihlt wor-
den, weil es die Komplexitit pidagogischer Interventionen aufzeigen lisst. Gleiches
lieRRe sich fiir die Organisations- und Programmforschung, die Programmplanung,
Lehr- und Lernforschung sowie Evaluationsforschung entwickeln. Auf dieser Basis
konnen professionsrelevante Anspriiche gestellt und Grundlagen fur die Erarbei-
tung einer spezifischen Professionstheorie geschaffen werden. Eine solche stellt ein
differenziertes Erklirungspotenzial fiir das Feld der EB/WB zur Verfiigung und
kann Forschungsgrundlagen im Fach vorantreiben. In diesem Sinne kénnten Nittels
Mafistibe fiir die Professionsentwicklung durch die Beachtung eines professionel-
len, prozessorientierten Vorgehens erginzt werden. Vieles bleibt zu tun.
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Il Beratung






Professionelles Handeln in der
Griindungsberatung: Interaktions-
analytische Studie iiber Beraten als
padagogische Handlungsform

CORNELIA MAIER-GUTHEIL

1  Einleitung

Im Anschluss an ein weites Verstindnis von Erwachsenenbildung, das die Bildung
Erwachsener fokussiert (vgl. Kade/Nittel/Seitter 2007; Maier 2003), kommen auch
Forschungsriume und Handlungsfelder jenseits traditioneller pidagogischer Insti-
tutionen in das Blickfeld. Dieser Perspektive, die man sicherlich als Frankfurter Spe-
zifikum bezeichnen kann, wie auch einem Interesse von Dieter Nittel an Beratung'
verdankt das im Folgenden thematisierte Forschungsprojekt seinen Anstof.

Beraten stellt ein bedeutsames Handlungsschema menschlicher Interaktionsformen
dar, das ,steinalt und gleichzeitig brandaktuell“ ist (Nittel 2010; S. 2). Ausgehend von
einer Situation, in der bekannte und vertraute Handlungsroutinen als nicht mehr
adiquat zur Bewiltigung gegenwirtiger oder zukiinftiger Anforderungen oder Ziele
erscheinen, wendet sich das Individuum als soziales Wesen anderen zu, von denen
es sich eine Unterstiitzung oder neue Ideen erhofft. Dabei findet Beraten sowohl in
privaten als auch institutionalisierten Kontexten statt. Vor dem Hintergrund aktueller
gesellschaftlicher Herausforderungen und Verinderungsprozesse (Globalisierung,
technologischer und demografischer Wandel, Entwicklung zu einer Dienstleistungs-
und Wissensgesellschaft) expandierte das Feld der institutionalisierten pidagogi-
schen Beratung seit den 1970er Jahren. Das Spektrum umfasst heutzutage Angebote

1 AuRer der nahezu kontinuierlichen Beschiftigung in Lehrveranstaltungen zu unterschiedlichen Aspekten des Bera-
tungsthemas kann hier Nittels Engagement im Verein Weiterbildung Hessen e.V. als Gutachter angefiihrt werden.
Der Verein hat u.a. ,Qualitdtsstandards zur Zertifizierung von Bildungsberatungseinrichtungen“ entwickelt, in denen
sechs Qualitdtsbereiche unterschieden werden (,Leitbild/Ethische Grundsétze; Fiihrung/Leitung/Strategie; Transpa-
renz auf der Ebene der Anbieterorganisation und des Beratungsangebots; Beratungsprozess; Professionalisierung;
Evaluation/Controlling®, http://weiterbildunghessen.de/fileadmin/download/Checklisten/110209_QBB_Qualitatsstan-
dards_DIN_A5_web.pdf; letzter Download: 10.02.2014).
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der Erziehungs- und Familienberatung, Beratung im Zusammenhang mit pddagogi-
scher Frihférderung und Diagnostik sowie berufsbiografischen, lern- oder weiterbil-
dungsbezogenen Themen, Seniorenberatung und Altenbildung wie auch Schuldner-
und Existenzgriindungsberatung, um nur einige zu nennen.

Aus einer erziehungswissenschaftlichen Perspektive wird Beraten als pidagogische
Handlungsform? konzeptualisiert (vgl. Mollenhauer 1965, Giesecke 1987/2000, Nit-
tel 20009; vgl. zu aktuellen Diskussionen Maier-Gutheil 2014), deren konstituierende
Grundelemente ein prozesshafter Verlauf, eine Offenheit gegeniiber dem Anliegen
der/s Ratsuchenden, die Freiwilligkeit, das Angebot anzunehmen sowie die bei der
ratsuchenden Person verbleibende Handlungs- und Entscheidungsautonomie sind.
Beratung wird als ein (interaktives) Angebot bedeutsam, in dem in einem — hiufig
lingerfristigen — arbeitsteiligen Prozess versucht wird, Lésungen fiir eine problema-
tische (Lebens-)Situation zu entwickeln, damit das ratsuchende Individuum (wieder)
handlungs- und entscheidungsfihig wird (vgl. Nittel 2009, S.12). Das pidagogische
Kernelement von Beraten bezieht sich auf die Begleitung und Unterstiitzung eines
Lernprozesses, der seitens der beratenen Individuen in Bezug auf das je spezifische
Anliegen (Problem) notwendig wird.

Solche Anliegen ergeben sich vielfach in berufsbezogenen Zusammenhingen auf-
grund aktueller gesellschafts- und arbeitsmarktpolitischer Anforderungen. Der Weg
in die berufliche Selbststindigkeit stellt dabei eine mogliche Alternative dar, mit pre-
kiren Arbeitsverhiltnissen wie auch Arbeitslosigkeit umzugehen. Aus diesem
Grund werden Griindungsprozesse, zum Beispiel aus der Arbeitslosigkeit heraus,
staatlich geférdert, wobei die finanzielle Unterstiitzung an einen von einer aner-
kannten Gutachterstelle gepriiften Businessplan gekniipft ist.

Mit der Entscheidung, sich beruflich selbststindig zu machen, beginnt fiir die Griin-
der eine Zeit, in der es nicht nur darum geht, einen anderen beruflichen Status zu
erreichen. Im Vordergrund stehen vielmehr notwendige Lern- und Bildungspro-
zesse, da sie sich einerseits grilndungsrelevantes Wissen und spezifische Fertigkei-
ten (vgl. Hebig 2004) aneignen wie auch andererseits in eine neue berufliche Rolle
hineinfinden miissen (vgl. Maier-Gutheil 2009, S.34f.). Griindungsberatung stellt
einen moglichen Ort fiir diese Lern- und Bildungsprozesse dar und wird von unter-
schiedlichen Institutionen angeboten (freie Triger, Steuerberater, Industrie- und
Handels- sowie Handwerkskammern).’

Im Folgenden werden grundlegende Gedanken zur Erforschung professionellen
Handelns wie auch Besonderheiten des Erlernens qualitativ-empirischer For-
schungsmethoden genannt (2 und 3). Im Anschluss werden zentrale Ergebnisse
meiner Studie zur pidagogischen Professionalitit in der Griindungsberatung (vgl.

2 Auch tiber Beraten als Handlungsform hinaus hat sich Nittel mit Fragen nach den professionellen Kernaktivititen von
Piadagog/inn/en befasst (vgl. Nittel/Schiitz 2005).

3 Andere wichtige Orte und Zusammenhinge, an denen potenzielle Griinder/innen sich Informationen beschaffen, ihre
Ideen diskutieren etc. sind, neben weiteren institutionellen Angeboten, insbesondere Familie, Freunde und Bekannte
(vgl. Nispel 1999).
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Maier-Gutheil 2009) entlang der Pole einer dialogischen bzw. schematischen Ermitt-
lung mit Fallbeispielen pointiert (4). Einige offene Fragen zur weiteren Erforschung
professionellen Beratungshandelns beschliefRen den Beitrag (5).

2  Professionelles (Beratungs-)Handeln als
Forschungsgegenstand

Die Frage danach, was professionelles Handeln (in der Beratung) ausmacht, kann in
unterschiedlicher Weise beantwortet werden. Dieter Nittel folgt dabei einem Blick auf
professionelles Handeln, das dieses jenseits einer von einer spezifischen Berufskul-
tur als Profession oder zumindest kollektiven Verberuflichungsprozessen der Profes-
sionalisierung abhingigen Handelns erforschbar macht (vgl. Nittel 2000, S.70f.).*
Dabei lassen sich grundsitzlich zwei Zuginge unterscheiden (kompetenztheoretisch’
versus differenztheoretisch; vgl. Nittel 2000, S.73ft.), von denen Nittel den differenz-
theoretischen Ansatz priferiert, da dieser die performative Seite des beruflichen Han-
delns fokussiert. In diesem Verstindnis bezeichnet Professionalitit eine spezifische
Qualitit konkret-praktischen beruflichen Handelns, das in dreifacher Hinsicht von
widerspriichlichen und spannungsreichen Verhiltnissen bestimmt wird, ,nimlich
zur Handlungs-, zur Wissens- und zur Beziehungsebene hin (Nittel 2000, S.8i;
H.i.0.).° Pointiert kann Professionalitit ,als eine gelungene Form der praktischen
Bearbeitung dieser spannungsreichen Konstellationen bestimmt [werden; CMG],
wobei unter 'gelungen' nicht mehr und nicht weniger verstanden wird als die Ver-
meidung von Vereinseitigungen.“ (Nittel 2000, S.84). Professionelles Handeln
erscheint damit immer als das Herstellen einer situativ-angemessenen Lésung fiir
komplexe Handlungszusammenhinge und insofern als etwas potenziell immer
Unabgeschlossenes. Professionalitit als ,gekonnte Beruflichkeit, wie Nittel sagt
(2000, S.70), beinhaltet zudem die Dimensionen Wissen und Konnen, wobei das
jeweilige Professionswissen — bestehend aus der Verbindung von wissenschaftlichem
Wissen und Alltagswissen — die eine Basis darstellt. Die andere Ebene speist sich aus

4 Dies wird méglich durch die strikte Trennung von Profession (Strukturkategorie), Professionalisierung (Prozesskate-
gorie) und Professionalitdt (Handlungskategorie) (vgl. Nittel 2000, 2002). Auch in der Soziologie wird das Phianomen
Professionalitit zunehmend mit Blick auf die Handlungsebene und jenseits professionstheoretischer Perspektiven
erforscht (vgl. Meuser 2005).

5  Der kompetenztheoretische Zugang rekonstruiert dabei — in der Regel aus einer Expertenperspektive iiber Interviews
oder Gruppendiskussionen — diejenigen Fertigkeiten und Fahigkeiten, die zur Bearbeitung der spezifischen Aufga-
ben(struktur) des jeweiligen Handlungsfeldes notwendig erscheinen, wie beispielsweise Fertigkeiten fiir die Pro-
grammplanung (vgl. Siebert 1990, S.285). Die genannten Kompetenzen werden dann in entsprechenden Katalogen
gebiindelt und kénnen fiir Arbeitsplatzbeschreibungen o.A. genutzt werden. Jedoch bleibt bei dieser Perspektive die
performative Ebene aufien vor, und die intendierte normative Anspruchshaltung an das, was jemand , kénnen“ muss,
wird nicht anhand tatséchlicher, realer Arbeitsinteraktion gefullt (vgl. Nittel 2000, S.74).

6  Auf der Handlungsebene zeigt sich ein Oszillieren zwischen wissenschaftlichem Begriindungs- und alltiglichem Ent-
scheidungszwang (vgl. Nittel 2000, S.81). Die Wissensebene rekurriert auf das Professionswissen, das in Relation zu
Alltags- und erziehungswissenschaftlichem Wissen steht (vgl. ebd.; Vogel 1999). Die Beziehungsebene beinhaltet das
Aushalten diffuser und spezifischer Anteile, da die professionell Tatigen eine funktionale Rolle innehaben (Berater/in-
Sein) und gleichzeitig als reale Person ihrem Gegeniiber begegnen (vgl. Oevermann 1996, S.109ff.).
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der zentralen Aufgabe professioneller Akteure, die in der ,Sicherung der Bedingung
der Moglichkeit lebenspraktischer Autonomie“ besteht (Combe/Helsper 2002, S.33;
vgl. Oevermann 1996; S.7off). Professionalitit als die verfliissigte Verbindung von
Wissen und Konnen richtet damit aus einer differenztheoretischen Perspektive den
Blick auf die Umgangsweisen mit beruflichen Widerspriichen, Paradoxien und
Dilemmata (vgl. Nittel 2002, S.256; Maier-Gutheil 2009, S.55). Fiir das Handlungs-
feld der Grindungsberatung zeigt sich beispielsweise das strukturelle Dilemma, dass
die beteiligten professionellen Akteure die potenziellen Griinder partiell auf dem
Weg in die berufliche Selbststindigkeit begleiten, indem sie relevante Schritte
gemeinsam planen und einen Businessplan erstellen. Gleichzeitig besteht, wie
bereits erwdhnt, eine institutionelle Aufgabe darin, im Fall der Beantragung staat-
licher Fordergelder als Gutachterstelle aktiv zu werden und eben genau diesen Busi-
nessplan zu priifen. Fur das situative berufliche Handeln verbindet sich damit inso-
fern eine dilemmatische Situation, als der Priifer eines Businessplans gleichzeitig an
dessen Entstehen mit beteiligt war (vgl. Maier-Gutheil 2009, S. 55).

Zur Erforschung der Frage, inwiefern jemand in einem bestimmten Handlungsfeld
professionell handelt und welche Bedingungen und Aufgaben dieses Handeln struk-
turieren, erscheint die differenztheoretische Perspektive als besonders geeignet, da
hier das konkrete Handeln in situ betrachtet wird. Dariiber hinaus lassen sich hier-
durch zugleich die das jeweilige Handeln bestimmenden spezifischen Bedingungen
und Faktoren analysieren. Erst wenn man weif3, wie die Anforderungsstruktur (des
Handlungsfelds) beschaffen ist, die jemand mit seinem Handeln bearbeitet, kann
etwas tiber die Qualitit der Handlung, also die Art und Weise bzw. Glite der gewihl-
ten Bearbeitungsstrategien ausgesagt werden.

In methodischer und methodologischer Hinsicht (vgl. Dérner/Schiffer 2010) muss
bei der Analyse konkreten beruflichen Handelns beachtet werden, dass es sich dabei
um etwas handelt, das aufgrund seiner Verfasstheit/Strukturiertheit spezifischen
Bedingungen unterliegt. Bei realen Interaktionen handelt es sich um ein Phinomen,
fiir das die Sequenzialitit bedingend ist. Interaktionen finden in der Zeit statt und
folgen damit einem chronologisch geprigten Verlauf, das heif3t, wann jemand etwas
sagt und jemand anderes antwortet, ist nicht beliebig umdrehbar. Zwar steht uns
prinzipiell in jedem Moment frei, was wir als Nichstes tun (oder sagen) wollen (vgl.
Garfinkel 1967/2004, S.12), jedoch folgt unser Handeln bestimmten praktischen
Regeln, wenngleich uns diese im Moment des Handelns in der Regel nicht bewusst
sind. Dennoch wenden wir sie an, wie gesprichslinguistische Studien zeigen (vgl.
exemplarisch Henne/Rehbock 2001).”

7  Beispielsweise gibt es eine begrenzte Anzahl an Méglichkeiten, wie wir in Gesprichen regeln, wer wann sprechen darf
(Rederechtvergabe). Auch gibt es sogenannte Paarsequenzen, adjacency pairs (z.B. Frage — Antwort; Gru — Gegen-
gruR), die bestimmte Reaktionen wahrscheinlicher (und plausibler) hervorrufen/machen als andere. Empirisch konn-
ten drei potenzielle Reaktionsweisen zu Folgeerwartungen rekonstruiert werden. Dies sind priiferierte, dispriferierte
und ignorierende Folgen von Paarsequenzen (vgl. Deppermann 1999, S.68ff.). Jede (Folge-)Handlung stellt in ihrem
Vollzug einen Verweis auf das Vorausgegangene dar, indem sie daran orientiert ist, und beinhaltet zugleich den Kon-
text fiir eine weitere/die nichste Folgehandlung (vgl. Maier-Gutheil 2009, S.76).
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Fur die Analyse professionellen Handelns in der Griindungsberatung und die
Rekonstruktion der dieses Handeln bestimmenden widerspriichlichen Strukturen
bietet sich insbesondere die Interaktionsanalyse an (vgl. Kallmeyer/Schiitze 1970,
Deppermann 1999).

3  Forschungsmethodisches Vorgehen: Analysegesichts-
punkte oder wie man das Forschen lernt®

Die Interaktionsanalyse untersucht, mit welchen Verfahren und Methoden sich die
Mitglieder einer Gruppe ihre Handlungen anzeigen und damit ihre soziale Wirk-
lichkeit vermitteln, somit im alltiglichen Handeln Sinn konstruieren (vgl. Schiitzei-
chel 2004, S.170; Maier-Gutheil 2009, S.61). In (Beratungs-)Gesprichen werden
unterschiedliche Wirklichkeitsbeziige wirksam (vgl. Deppermann 1999, S.9), die
Kallmeyer folgenderweise differenziert (vgl. Kallmeyer 1985, S. 85): Gesprichsorgani-
sation, Darstellung von Sachverhalten (z. B. Erzihlungen oder Argumentationen, die
in das sprachliche Geschehen integriert werden), Handlungsebene, soziale Bezie-
hungen und Identititen (Bekanntschaft, Kollegialitit), Modalitit (Scherz, Ironie),
Herstellung von Reziprozitit (Kooperationsformen) (vgl. auch Deppermann 1999,

S.9).

Die Ebene der Gesprichsorganisation richtet den Blick auf die sequenzielle Ordnung
des Gesprichsverlaufs, wie die Interaktanten zum Bespiel das Gesprich in formaler
Hinsicht durch Sprechwechsel und Redeverteilung organisieren und sprachlich ver-
mitteln, an welcher Stelle im Gesprich sie sich befinden (Anfang, Mitte, Schluss).
Fiir die Analyse bedeutet dies, dass das Gesprich anhand entsprechender sprachli-
cher Markierer (z. B. gesprichsstrukturierende Akte) in analytisch plausible Sequen-
zen und Segmente untergliedert werden kann, die in der Folge ihres realen Verlaufs,
also sequenziell untersucht werden kénnen.

Die Ebene der Handlungskonstitution basiert auf der Erkenntnis, dass Interagierende
ihre Handlungen selbst hervorbringen und diese im Moment des Geschehens
bereits als bestehende Realitit begreifen (vgl. Maier-Gutheil 2009, S.77). Hierbei
interessieren beispielsweise die Ziele und Zwecke, die dem zu analysierenden
Gesprich zugrunde liegen. Im Vordergrund steht die Frage, was die Beteiligten im
Gesprich machen, wie sie also handeln. Demgegeniiber ist die Frage, wortiber gere-
det wird, nur von sekundirem Interesse (Inhaltsebene). Die Rekonstruktion von
Handlungsschemata ist bedeutsam, weil sie von den Interaktionspartnern erkannt
und bestitigt werden, sie stellen somit eine Art ,Handlungsverpflichtung® dar (vgl.
Kallmeyer/Schiitze 1976, S.16f.).

SchlieRlich wird mit der Bedeutungskonstitutionsebene betrachtet, wie interaktiv Ver-
stindigung ver- und ausgehandelt wird. Beobachtbar werden interaktive Methoden

8  Vgl. ausfiihrlicher zur Forschungsmethode und dem Prozess des Forschens Maier-Gutheil 2013.
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der Bedeutungsklirung zum Beispiel in Reparatursequenzen, wenn es zu Missver-
stindnissen kommt. Generell verweist die genannte Ebene darauf, dass die Ge-
sprichsbeteiligten permanent und beildufig wihrend sie sprechen vermitteln, wie
sie das, was sie sagen (tun), verstanden wissen wollen. Aus analytischer Perspektive
ist das folgenreich, weil gebildete Lesarten von Auferungssequenzen durch die
nachfolgenden AuRerungen der Gesprichsbeteiligten iiberpriift werden kénnen, das
heiflt die , Reaktionen [H.1.0.; CMG], die auf eine fokale AuRerung erfolgen®, sind
ein wichtiges Analysemittel (Deppermann 1999: 70). Allerdings kann nicht davon
ausgegangen werden, man konnte die tatsichlichen Intentionen der Sprecher
rekonstruieren. Dies entspricht auch nicht dem analytischen Interesse. Vielmehr
geht es um die treffende Beschreibung der interaktiven Folgen einer je spezifischen
AuRerung fiir den Situationszusammenhang und -verlauf. Die leitende Frage ist die
nach der interaktiven Aufgabe, die mit einer Auflerung bearbeitet wird (vgl. Maier-
Gutheil 2009, S.79).

Zusammengefasst dienen die Analyseebenen der Beschreibung dessen, was in den
Grindungsberatungsgesprichen geschieht. Sie werden fiir die Analyse von Interak-
tionen genutzt, um zu rekonstruieren, wie die Beteiligten beispielsweise eine Griin-
dungsberatung zu einer Griindungsberatung machen. Die Datenmaterialbasis stel-
len dabei (Ton- oder Video-)Aufnahmen realer Griindungsberatungen dar, die aus
Griinden der Wiederholbarkeit transkribiert vorliegen miissen (vgl. Langer 2013).
Allerdings erfolgt die Analyse nicht allein anhand der Aktualtexte, sondern gebildete
Lesarten miissen immer wieder auch mit dem O-Ton konfrontiert werden, da die
Transkription zugleich auch eine Verfremdung des urspriinglich gesprochenen und
interaktiv gestalteten Gesprichs darstellt und zu falschen Interpretationen fithren
kann.

Die Lesarten werden im Verlauf der sogenannten strukturellen Beschreibung (vgl.
Schiitze 1983, S.2806) zu einem Text zusammengetragen. Dieser beinhaltet die ana-
lysierten Sequenzen, die zudem Uberschriften erhalten, in denen vor allem die
Handlungskonstitutionsebene abgebildet wird. Auf diese Weise kénnen aus einem
rekonstruierten Griindungsberatungsgesprich die spezifischen Arbeitsschritte und
Einzelaktivititen ermittelt werden. Um falliibergreifende Aussagen, zum Beispiel
tiber das Ablaufmuster der Griindungsberatung, treffen zu kdnnen, werden {iber
(minimale und maximale) Vergleiche verschiedene Fille kontrastiert, mit dem Ziel,
die basalen Arbeitsschritte und Aufgaben zu destillieren, die sich in allen Fillen fin-
den lassen. Diese bilden dann die Grundlage fiir die Analyse des professionellen
Handelns.

In der hier angesprochenen Studie wurden als weitere Kontrastierung fiir die Detail-
analysen sowohl Griindungsberater/innen in das Sample einbezogen, die tiber eine
pidagogische als auch solche, die iiber keine padagogische Ausbildung verfiigen. Es
konnte die These bestitigt werden, dass — unabhingig von der Ausbildung - die
beratenden Personen auf pidagogische Aktivititen und Strukturmuster zuriickgrei-
fen, wobei die Piddagoginnen sich am Strukturmuster Bildung und die Nicht-Pida-
gog/inn/en am Strukturmuster Erziehung orientieren (vgl. Maier-Gutheil 201).
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Generell ist im Rahmen qualitativ-empirischer Sozialforschung die gemeinsame
Interpretation mit anderen zu empfehlen. Interpretative Verfahren sind dadurch
gekennzeichnet, dass es um Verstehens- und Rekonstruktionsprozesse der sozialen
Wirklichkeiten anderer geht und folglich die Fihigkeit zur Fremdbeobachtung zen-
tral wird (vgl. Kade, S.1983, S.11ff.). Jedoch hat man es bei den zur Verfiigung ste-
henden Verfahren gerade mit solchen zu tun, die keine fiir alle Forschungsfragen
und Datenmaterialien gleichermaflen giiltige Abfolge von Arbeitsschritten anbieten
— man muss die Methoden also sukzessive an das jeweilige Datenmaterial anpassen.
Hierfiir, wie auch fiir die Analyse benétigt man meines Erachtens den Austausch in
einer moglichst heterogen besetzten Forschungsgruppe.

Exkurs: Forschungswerkstatt

Qualitativ-empirische Forschungsmethoden lassen sich, wie eigentlich alle Formen
empirischer Forschung, nur begrenzt aus Biichern lernen. Dieter Nittel bietet des-
wegen — in der Tradition von Anselm Strauss und Fritz Schiitze (vgl. Riemann
2005) — die sogenannte Forschungswerkstatt als zentralen Ort der ,Beratung,
Betreuung, Begleitung und Kontrolle von strategisch wichtigen Sequenzen im
Arbeitsbogen® an, (nicht nur) fiir Personen, deren wissenschaftliche Qualifikations-
arbeiten er betreut (vgl. Nittel/Weigl/Wagner 1999, S. 99). Dabei bedeutet die Arbeit
in einer Forschungswerkstatt, sich iber einen lingeren Zeitraum auf ein gemeinsa-
mes Miteinander intensiven Arbeitens, Interpretierens und Forschens einzulassen,
das iiber das iibliche Maf} von universitiren Bildungs-, Beratungs- und Betreuung-
sangeboten weit hinaus geht. Die Gruppe versteht sich dabei als ,eine Gemeinschaft
der Lernenden, die nicht in der besserwisserischen Mentalitit des Lehrstuhlfor-
schers verharrt, sondern den [Primir-]Daten in einer prinzipiell offenen und fragen-
den Haltung gegeniibertritt“ (ebd. S.107). Auf diese Weise kann in eine konkrete
Praxis qualitativ-empirischer Forschung einsozialisiert werden, deren Ziel es gerade
nicht ist, berufliche Praxis auf ihre Fehler und Schwichen hin zu entlarven. Dabei
ist ,die Forschungswerkstatt*’ von Dieter Nittels konsequenter Haltung eines verste-
hen wollenden Ansatzes sowie einer Breite der in der Gruppe behandelten Themen,
Materialien und Forschungsmethoden (Grounded Theory, Biografie-/Narrationsana-
lyse, Interaktionsanalyse, Gruppendiskussionen, Interviews, Protokolle) geprigt, in
der ein nicht-hierarchischer, sondern ein am gemeinsamen Verstehens- und
Erkenntnisprozess orientierter, wertfreier und offener Umgangsstil leitend ist. Auf
diese Weise kann sukzessive in die Handlungsroutinen und Prozessschritte qualita-
tiver Sozialforschung eingefithrt werden. Dartiber hinaus tragen die gemeinsame
Forschungspraxis und das Bearbeiten unterschiedlichster Materialien und For-
schungsfragen zu einer fundierten Ausbildung fiir alle Forschungswerkstattmitglie-

der bei.

9  Die Mitglieder der Forschungswerkstatt wechseln durchaus im Verlauf der Zeit, wobei es die besagte Forschungswerk-
statt von Dieter Nittel von Beginn seiner Zeit als Lehrstuhlinhaber der Professur fiir Erwachsenenbildung an der Goe-
the-Universitat Frankfurt, also seit nunmehr 15 Jahren gibt.
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Die genannten Analysegesichtspunkte anwendend, wird — wie bereits erwihnt —
iiber ausfiihrliche Einzelfallanalysen und Fallvergleiche (minimal und maximal kon-
trastierend) ein theoretisches Modell (mittlerer Reichweite) entwickelt, das geeignet
ist, das Phinomen, etwa des professionellen Handelns in der Griindungsberatung
abzubilden.

4  Piadagogische Professionalitit in der Griindungs-
beratung zwischen Beurteilen und Beraten

Die Anforderungsstruktur des Handlungsfeldes Grindungsberatung besteht aus
drei grundlegenden Ebenen, die sowohl fiir die potenziellen Griinder als auch die
professionell Titigen gelten. Dabei handelt es sich 1. um das Erlernen bzw. die Ver-
mittlung griindungsspezifischen Wissens und spezifischer Fertigkeiten, 2. den
Erwerb des unternehmerischen Status' und 3. die Aneignung einer neuen berufli-
chen Rolle (Unternehmer-Sein), die entwickelt und geférdert werden muss (vgl.
Maier-Gutheil 2009, S.175ff.). Mit den Ebenen sind bestimmte Aufgaben fiir die
Gesprichsbeteiligten verbunden, die im Prozess der Griindungsberatung bearbeitet
werden.

Die erste Ebene beinhaltet den Prozess einer fachspezifischen Qualifizierung, da
sich die potenziellen Griinder eine Vielzahl an neuen Aspekten und Themen, zum
Beispiel im Zusammenhang mit betriebswirtschaftlichen Details der Griindung
aneignen miissen. Zentrale Aktivititen des Beraters sind hier das Vermitteln und
Zeigen (vgl. Prange/Strobel-Eisele 2006, S.371f.).

Die Ebene des Statuserwerbs ist — bei positiver Erfolgsprognose — das (formale) Ziel
aus Griinderperspektive, geht es hierbei doch darum, fiskalisch in der neuen berufli-
chen Rolle, etwa als Freiberufler oder Gewerbetreibender vom Finanzamt anerkannt
zu sein. Inhaltlich geht es jedoch nicht nur um die amtliche Meldung und Anerken-
nung, da auch Kreditverhandlungen mit Geldgebern oder das Einholen von Geneh-
migungen etc. thematisch bedeutsam sind. Aus der Perspektive der Berater wird die
Aktivitit der Begutachtung zentral, da fiir die ,angemessene“ Bearbeitung dieser
Ebene eine erfolgversprechende Griindung bedingende Voraussetzung ist. Erweist
sich das Griindungsvorhaben als nicht rentabel, kann das Ziel der Griindungsbera-
tung nicht in dessen Umsetzung bestehen. Vielmehr ist es dann die Aufgabe der
Berater das Ergebnis ihrer Expertise mitzuteilen und alternative Handlungsmoéglich-
keiten zu entwickeln — bestenfalls im Modus der Beratung.

Die dritte Ebene — die Aneignung einer neuen beruflichen Rolle — verweist darauf,
dass es mit dem Statuserwerb allein nicht getan ist, zu einer Unternehmerin oder
einem Unternehmer zu werden. Im Zentrum stehen bei dieser Ebene habituelle
Aspekte des Ubergangs und Eintretens in eine neue Rolle, die jedoch nicht einfach
vermittelt werden konnen, mit denen aber umfangreiche und mitunter tief greif-
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ende Lern- und Verinderungsprozesse verbunden sind. Geht es doch darum, sich
die mit der neuen Rolle verbundenen spezifischen Handlungsstile und -formen
anzueignen, was iiblicherweise entsprechende Sozialisationserfahrungen voraus-
setzt (vgl. Bourdieu 198s; Gieseke 1996, S.690f.). Die Griindungsberater kénnen
bezogen auf diese Ebene die Aufgabe nicht stellvertretend fiir die Griinder bearbei-
ten. Thre Aufgabe besteht eher darin, eine Begleitung und Unterstiitzung fiir einen
Teil des Weges anzubieten, indem sie die Griindungsberatung durch begleitende
und beratende Angebote zum Probe- und Erfahrungsraum werden lassen.

Wie sieht nun die konkrete Bearbeitung der genannten Aufgabenstruktur aus? Wel-
che Aktivititen bestimmen das Handeln der professionell Titigen in der Griin-
dungsberatung?

Wenngleich das Beraten im Namen enthalten ist, zeigen die Analysen von Griin-
dungsberatungsgesprichen, dass auRerdem das Ermitteln, Vermitteln und Uberprii-
fen als weitere zentrale pidagogische Aktivititen vorkommen (vgl. Maier-Gutheil
2009, S.214). Grindungsberatung zeigt sich performativ als ein aus mehreren
Arbeitsschritten bestehender Prozess, der elementar ,durch eine Doppelstruktur von
Beratungs- und Vermittlungsprozessen einerseits und einem Begutachtungsprozess
andererseits gekennzeichnet” ist (ebd.). Das Handeln der professionellen Akteure ist
folglich bestimmt durch die paradoxale Grundstruktur von Beraten und Begutach-
ten. Das Spannungsfeld kann jedoch bei der Bearbeitung der bereits genannten Auf-
gabenstruktur nicht ohne interaktive Folgen auf eine Seite hin aufgeldst werden, wie
die Fallanalysen zeigen. In allen Fillen wird ein institutionalisierter Fahrplan einge-
setzt, um die umfangreichen, fir eine erfolgreiche Griindung notwendigen The-
mengebiete zu bearbeiten (Bezug zur ersten Anforderungsstruktur). Jedoch unter-
scheiden sich die Fille, in welcher Weise dieser interaktiv zum Einsatz kommt, und
dies maximal kontrastierend bei einer (Wirtschafts-)Pidagogin sowie einer Steuerbe-
raterin. Handlungskonstitutiv changiert Griindungsberatung dabei zwischen einer
beurteilenden Beratung und einer begleitenden Begutachtung (ebd. S.180ff.). Insbeson-
dere bei der Generierung von Fallwissen, dem zweiten Arbeitsschritt®, werden
Unterschiede dahingehend sichtbar, dass eine dialogische Ermittlung (Piddagogin)
einer schematischen (Steuerberaterin) gegentibersteht.

Bei der schematischen Variante dient der Fahrplan einer standardisierten und teil-
weise ausgelagerten Wissensgenerierung, auch tiber die aktuelle Gesprichssituation
hinaus, indem Aufgaben von jeder potenziellen Griinderperson vorab und aufler-
halb bearbeitet werden. In der konkreten Situation strukturieren die Aufgaben bezie-
hungsweise die Antworten den Ablauf, wobei interaktiv die Praktik einer defizitiiber-
prifenden Ermittlung dominiert (vgl. ebd. S. 238). Die folgenden Ausschnitte zeigen

10 Das Kernhandlungsschema der Griindungsberatung als lingerfristigem Arbeitsbogen besteht aus fiinf Arbeitsschrit-
ten. 1. Gesprichsersffnung und Situationskonstitution, 2. Ermittlung griindungsrelevanter Aspekte, 3. Bearbeitung
griindungsrelevanter Aspekte, 4. Erteilung von Arbeitsauftrigen, 5. Gesprichsbeendigung (vgl. Maier-Gutheil 2009,
S.87ff).
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dieses Vorgehen exemplarisch. SB steht fiir die Steuerberaterin, EG fiir den Exis-
tenzgriinder.

SB: ,(lang gezogen) zeigen Sie mal,+ (4 sek.) m-hm* [B4: 2/1]"" *?

SB lisst sich den vom Griinder ausgefiillten Fahrplan ,zeigen®, genauer: seine Ant-
worten der dort vermerkten Aufgaben. Diese geht sie durch und kommentiert sie
mit Blick auf Konsequenzen fiir das geplante Vorhaben — der Griindung einer
Handwerksfirma — wie die folgende Sequenz beispielhaft aufzeigt.

SB: ,also zwei Sachen find ich ganz&i . die Geschichte klar, Existenzgriindung
sicher, ne’ also ich seh jetz hier drinne nichts’ . was dieser Art . eh lhrer Voll-
zeittdtigkeit ent entgegensprechen wiirde,

Nach der Begutachtung einer Aufgabe resiimiert SB etwaige kritische oder offene
Aspekte und verbindet sie gegebenenfalls mit einer konkreten Handlungsanwei-
sung, wie im nachfolgenden Beispiel ersichtlich.

SB: ,also das geb ich Ihnen jetzt wieder mit’

EG: mhm’

SB: mit der groflen Bitte’ ... bei lhren Zielen’ . beruflichen Zielen’ . Familie nich
vergessen’ Zeit einschrinken’ u:nd bei diesen anderen’ .. Zielen dass Sie sich
die wirklich irgendwo hinpinnen- . wo Se hin und wieder mal draufgucken
kénnen und dann so . mal hin und wieder sich selbst fragen, . bin ich tatsich-
lich so’ . wo war ich nicht so’ wie kann ich&s machen dass ich tatséchlich so
bin,

EG: &mhm

SB: dass ich da hin komme, ...

EG: (sehrleise) (mhm’ konn&mer&machen,?)+

SB: mhm’ gut’ .. erste Hausaufgabe’ .. nichste Hausaufgabe'“[B4: 7/50-8/2]

11, B4“ steht fiir das jeweilige Griindungsberatungsgesprich, die Fille wurden durchnummeriert. Die weiteren Zahlen
sind Verweise auf die Transkription. ,2/1“ bedeutet, dass der besagte Gesprichsausschnitt sich auf Seite zwei, in Zeile
eins befindet. ,7/2-5" ist demzufolge ein Verweis auf Seite Sieben und dort die Zeilen zwei bis fiinf.

12 Die Transkriptionszeichen bedeuten Folgendes:

Doppelpunkt im Wort = gedehnter Buchstabe oder Laut z. B. fe:rtig

,/’/& = Senken der Stimme/Heben der Stimme/schneller Anschluss

.J.-]--./ (4 sek.) = ganz kurzes Absetzen einer AuRerung/kurze Pause/lingere Pause/lange Pause mit genauer Zeitan-
gabe

unterstrichenes Wort = Betonung

(unverstandlich) = unverstindlicher Wortlaut

(Text?) = vermuteter Wortlaut

(Text) gesprochener Text+ = Charakterisierung der Sprechweise

(Text) gesprochener Text* = Hintergrundgerdusche

IV/SB: Text EG: Text = gleichzeitig gesprochener Text [teils auch durch ,,(gz) = gleichzeitig® markiert mit dem Zeitver-
lauf entsprechender Notation,; betrifft jeweils die Zeile dariiber]

Kursiv Gedrucktes oder Buchstabe (z. B. K-Stadt) = Anonymisierung
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EG reagiert auf diesen Auftrag allerdings erst nach einer langen Pause und sehr
leise, sodass seine Auferung nicht eindeutig verstehbar ist (7/58+8/1: ,(sehr leise)
(mhm’ kénn&mer&machen,?)+“). Seine Antwort deutet jedoch sowohl auf der
Ebene der Handlungskonstitution als auch inhaltlich eher darauf hin, dass er nicht
wirklich vorhat, den zweiten Vorschlag (,Wunschzettel anpinnen“) umzusetzen,
weil er nicht von sich, sondern — dialektal gefirbt — vom verallgemeinerten ,,man*
oder ,wir“ spricht (,mer“) und das Verb ,kénnen* hier — jedenfalls in der singuliren
Version — auch die grammatische Form des Konjunktivs haben konnte, die aber
durch das leise und schnelle Sprechen verschluckt wird und daher nicht eindeutig
zugewiesen werden kann. Auf der Gesprichsorganisationsebene verhilt er sich aber
insofern korrekt, als er eine Antwort gibt und so duflerlich das adjacency-pair
,Frage-Antwort“ erwartbar beendet. SB kann nun ihrerseits formal die Sequenz
,neuen Arbeitsauftrag erteilen“ abschliefen, indem sie seine Antwort ratifiziert
(-mhm’ gut’“) und mit der Phrase ,erste Hausaufgabe’ .. nichste Hausaufgabe
(8/2) den Ubergang zur nichsten Handlungssequenz markiert.

Das Vorgehen von SB fiithrt in der konkreten Interaktion mitunter dazu, dass die
Griinderperson bestimmte Aufgaben und Priifszenarien unzureichend beziehungs-
weise nur halbherzig bearbeitet, weil keine ausreichende Passung zum individuellen
,Fall“ vorliegt. EG kann bestimmte Aufgaben teilweise nicht nachvollziehen und
hinterfragt deren Sinnhaftigkeit explizit, wodurch eine entsprechende Bearbeitung
seitens SB notwendig wird, die ihr Handeln erkliren und rechtfertigen muss.”

EG: (schnell) wie hitte des aussehen missen wenn des jetz was dagegen war'+
[B4: 2/26]

Demgegentiber findet die Fallwissensgenerierung bei der dialogischen Ermittlung in
der konkreten Interaktion und zudem fallspezifisch statt, wobei eine durch unter-
schiedliche Frageformen geleitete prospektiv-retrospektive Vorgehensweise domi-
niert (vgl. ebd. S.239). IV steht fiir die Institutionsvertreterin und EG fiir eine Griin-
derin.

IV:  und wie kamen die auf Sie’ .

EG: dhme-. einen’ dieser drei kenn ich per- also privat’ . und der

IV: aha’

EG: wusste dass ich- . seit Jahren- . in diesem beruflichen

IV: ja-.
EG: Bereich-.
IV: toll

EG: Epsilon’ mache- .
IV: mhm’

13 Die langere Antwort von SB wird aus Platzgriinden hier nicht abgedruckt.
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: &und der hat gefragt kannste dir Coaching’ vorstellen’

und&da&hab&ich&gesagt [B2: 2/18-27]

was ist das denn: fiir ne:, shm was ham die’ denn fiir ne Re:chtsform’ .. [B2:
4/52]

miissen Sie denn l:hr, dhm .. (Schnalzen) (sehr lang gezogen) lhrn+ .. gesam-
ten Lebensunterhalt’ verdienen+

¢ (kurz, verneinend) m-mh,+ ..

sind Sie abgesichert ne- (schnell) also&ich&mein+

: also&so dass&es jetzt nicht

&ja-

: &dhm . dass wenn alles schief geht ich natiirlich erstma nich auf der StraRe

(rum?) .

ja,

. sitze, .

ja, . [B2: 8/11-20]

IV bearbeitet die im Fahrplan enthaltenen griindungsrelevanten Aspekte, indem sie
offene Fragen stellt, die potenziell erzihlgenerierend wirken. Durch das Ermitteln in
der Situation wird fiir EG ein Raum geschaffen, sich und ihr Vorhaben darzustellen.
Gleichzeitig kann IV damit das argumentative und darstellende Verhalten der Griin-
derin realiter und in situ beobachten und beurteilen. Auf diese Weise kommen bei-
spielsweise auch tiberraschende und neue Informationen zum Vorschein, die es der
Grundungsberaterin spiter erleichtern, insbesondere die Passung von Person und
Geschiftsidee zu beurteilen, wie die folgende Sequenz vermittelt.

IV:

EG:

IV:

EG:

IV:

EG:

IV:

EG:

EG:

82

(tberrascht, hervorhebend) Design haben Sie auch’ studiert,+

(hohe Stimme, leise) &m-hm’+ . (noch leiser werdend) es gibt nichts was ich
nicht schon irgendwie mal gemacht hab,+

(kurzes, leise lachendes) he-+
(halblautes ,,Schmunzeln“) ja- ha- . ha ..
und am Ein’richtung X, . da

(kurzer Ton, unverstindlich)

auch noch,

(kurz) m,hm-+ . das brauch ich fur meine, andere- . also das ist die andere
Waagschale, wo ich immer ma en Steinchen drauflegen muss um- . das
Gleichgewicht nicht zu verliern- ..

(leise) das ist I:hr-+ . (betonter) I:hr Au:sgleich,+

(lauter) das ist ei:gentlich ja:,+

CORNELIA MAIER-GUTHEIL



IV: &mhm,

EG: &ja, das is . das war eigentlich auch meine Beru’fung,
IV: &mhm,

EG: (sehr leise) &so wirklich friher,+

IV: und warum’ haben Sie nichts draus gemacht’ in Anfuhrungszeichen’ [B2:
13/8-24]

Durch die fragende Hervorhebung eines Details in den Unterlagen von EG kann IV
beildufig und ungeplant ermitteln, dass es einen weiteren Bereich gibt, in dem EG
potenziell selbststindig arbeiten kénnte. Da das geplante Vorhaben jedoch in einem
anderen Berufssektor angesiedelt ist, kommt IV ihrer begutachtenden Funktion
nach und hinterfragt die Bedeutung dieser sogar als ,Beru’fung“ bezeichneten Aus-
bildung/Tatigkeit.

Zusammengefasst zeigen die Fallbeispiele, dass sich die Griindungsberater/innen
das professionelle Agieren in dem ohnehin durch die paradoxale Grundstruktur
bestimmten Handlungsfeld zusitzlich erschweren kénnen, je nachdem an welchem
Muster sie sich — zumeist nicht in bewusst-absichtsvoller Weise — orientieren. Vor
allem mit Blick auf den Einsatz von Routinebeispielen und eine nicht fallspezifische
Vorgehensweise werden in situ Fehler produziert, die dann im weiteren Gesprichs-
verlauf teils mithsam wieder bearbeitet werden miissen (vgl. Maier-Gutheil 2009,
S.145ff)). Die Anforderungsstruktur, den Status als Unternehmer/in zu erreichen,
bleibt davon zwar unbeeinflusst, jedoch konnen gerade notwendige Aneignungspro-
zesse bezogen auf die beiden anderen Ebenen (Fertigkeiten und Wissen sowie
unternehmerischer Habitus) dadurch erschwert und schlimmstenfalls verhindert
werden (Erzeugen von Lernwiderstinden'™). Eine fallorientierte Bearbeitung in der
Grundungsberatung wiirde zudem der beratenden Aktivitit mehr Raum geben, gilt
doch gerade die fallspezifische Anwendung wissenschaftlicher Wissensbestinde als
bedingend fiir professionelles Beratungshandeln (vgl. Nittel 2009; Ludwig 2014,
Maier-Gutheil 2014).

5  Ausblick und offene Fragen

Die Erforschung professionellen Beratungshandelns am Beispiel der Griindungsbe-
ratung stellt nur einen kleinen Baustein dar, um Einblicke in die Spezifika bera-
tungsspezifischer Aktivititen in expliziten und impliziten pidagogischen Hand-
lungsfeldern zu bekommen. Wenngleich in den letzten Jahren die Zahl der
erwachsenenbildnerischen Studien zugenommen hat, die sich mit Beratungsinter-
aktionen in situ befassen (vgl. Miiller 2005, Pértner 2009, Enoch 2011, Stanik 2014),
stellen diese vor dem Hintergrund der Vielfalt pidagogischer Beratungsangebote

14 Zum Umgang mit Lernwiderstidnden vgl. exemplarisch Faulstich u.a. 2005.
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einen Tropfen auf den heiflen Stein dar. Auch fehlt es vor dem Hintergrund aktuel-
ler Diskussionen zu Beratungsqualitit (vgl. Schiersmann/Weber 2013) bislang an
systematischen, einzelne Beratungsfelder {ibergreifenden Betrachtungen und Analy-
sen, etwa zu zentralen Kernproblemen und Spannungsfeldern. So deutet sich an,
dass es in Weiterbildungsberatungen dhnliche Handlungsprobleme gibt, wie sie
auch in Griindungsberatungen rekonstruiert werden konnten (vgl. Maier-Gutheil
2012, S.1821.)."” Hier wire zukiinftig zu erforschen, inwiefern es sich dabei um all-
gemeine beratungstypische Stérpotenziale handelt und welche Fehler auf der Ebene
der Performanz damit einhergehen (kénnen), um vermeidbare von unvermeidbaren
Fehlerquellen zu unterscheiden und die Professionalisierung dieser pidagogischen
Handlungsform voranzubringen. Dass hierfiir unter anderem die gemeinsame
Interpretation von Datenmaterial aus realen Beratungsgesprichen im Stil einer For-
schungswerkstatt genutzt werden und zu einer Professionalisierung in konkret-
praktischer Hinsicht — auch von Praktikern — beitragen konnte, dafiir steht nicht
zuletzt diese Gesamtpublikation.
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Alltagliches und professionelles
Beraten

JoacuiMm Lubwic

Cornelia Maier-Gutheil untersucht den Verlauf von Existenzgriindungsgesprichen.
Wer sich selbststindig machen mdochte ist gefordert, sich bei bestimmten Anlauf-
stellen/Institutionen beraten zu lassen, um anschlieflend Kredite zu erhalten. Die
Untersuchung ist Teil eines Dissertationsprojektes, das von Dieter Nittel betreut
wurde und vor dem Hintergrund seiner These einer Entgrenzung der Erwachsenen-
bildung in nicht genuin pidagogische Felder hinein zu verstehen ist. Um die Ent-
grenzungsthese empirisch zu iiberpriifen, untersucht die Autorin die Gesprichs-
verliufe unter dem Aspekt professioneller Beratung. Sie kommt dabei zu dem
Ergebnis, dass sich zwei professionelle Handlungsmuster im Spannungsfeld zwi-
schen Beratung und Begutachtung identifizieren lassen: beurteilende Beratung und
begleitende Begutachtung.

Demgegentiber wird im Rahmen einer Re-Interpretation die Differenz zwischen all-
taglicher und professioneller Beratung aufgemacht und die Annahme begriindet,
dass es sich im Falle der Existenzgriindungsgesprache um alltigliche Beratung als
Expertenberatung handelt und nicht um professionelle Beratung. Weil es vor diesem
Hintergrund im nicht pidagogischen Handlungsfeld der Existenzgrindungsgespri-
che beim alltiglichen pidagogischen Handeln bleibt, kann die Entgrenzungsthese
nicht gestiitzt werden.

Die Differenz zwischen alltiglicher und professioneller pidagogischer Beratung
wird zum Ende des Beitrags weiter verfolgt, indem Merkmale professioneller pida-
gogischer Beratung diskutiert werden.
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1 Entgrenzung als theoretischer Hintergrund der Studie

Einen zentralen Hintergrund der Studie bilden die im Kontext des Diskurses zur
Wissensgesellschaft entstandenen Thesen der ,entgrenzten Erwachsenenbildung*
(Kade/Nittel 1995) bzw. der ,Universalisierung des Padagogischen“ (Kade/Seitter
2007), die auf eine zunehmende Bedeutung des Pidagogischen in der Gesellschaft
aufmerksam machen wollen. Die Autorin will vor dem Hintergrund dieser Thesen
mit ihrer Studie nachzeichnen, wie professionell-pidagogische Handlungsformen in
alltigliche Interaktionen Eingang gefunden haben.

Die Entgrenzungs- bzw. Universalisierungsthese ist nicht unproblematisch. Oft wird
sie mit einer Ausweitung padagogischer Institutionen bzw. pidagogischer Angebote
belegt, die sich Vermittlung zur Aufgabe machen, wie z.B. touristische, mediale
oder kulturelle Angebote, etc. (vgl. Kade/Liiders/Hornstein 1991). Soweit sich die
Entgrenzungsthese auf die Ausweitung institutionalisierter Vermittlungsangebote
bezieht, erscheint sie empirisch belegt und auch plausibel zu sein. Mittlerweile
scheint jede Phase des Lebenslaufs pidagogisch flankiert zu werden (vgl. Alheit
2002, S.21), worin man Anzeichen fir ,eine neue Stufe der Bezugnahme auf die
offentlichen und marktférmigen Bildungsangebote“ (Kade/Liiders/Hornstein 1991,
S.61) erkennen konnte. Damit werden nicht nur neue Entfaltungs- und Teilhabe-
moglichkeiten des Subjekts verbunden, wie Kade/Liiders/Hornstein schreiben, son-
dern regelmiflig auch verinderte und erweiterte Landnahmen von Subjektivitit.

Schwierig wird die Entgrenzungsthese, wenn man sie im Sinne einer Universalisie-
rung des Pidagogischen auf pidagogisch-professionelles Handeln anwendet und
nicht nur auf die Ausweitung institutioneller Angebote. Denn es bleibt bislang empi-
risch vollkommen offen, ob sich padagogisch-professionelles Handeln entgrenzt
oder ob einfach — ein bis dahin schon bestandenes, aber kaum explizit wahrgenom-
menes — alltigliches pidagogisches Handeln in den Vordergrund riickt und mehr
Bedeutung erhilt. Im letzteren Falle lieRe sich von einer Alltagspidagogik sprechen,
die seit Jahrhunderten unser soziales Handeln bestimmt. Charakterisierbar ist diese
Alltagspidagogik mit der Annahme von der Steuerbarkeit des Menschen durch
pidagogisches Handeln. Demnach lassen sich Wissen, Werte, Normen und ,richti-
ges“ Handeln vermitteln und erzeugen. Mit einer Piddagogik als professionellem
Handeln hingegen, die von der Unverfiigbarkeit des Menschen ausgeht und padago-
gisches Handeln als kontingentes Handeln in widerspriichlichen Spannungsverhalt-
nissen versteht, hat die hergebrachte Alltagspidagogik wenig zu tun. Fiir die
Annahme einer Universalisierung pidagogisch-professionellen Handelns fehlen bis-
lang empirische Grundlagen.'

1 Unabhingig von der empirischen Begriindetheit der Universalisierungsthese wire in einem generellen Sinne die Frage
zu stellen, wie es denn weiterginge, wenn Pidagogik universell wird. Professionelles padagogisches Handeln hat sich
aus dem alltiglichen pidagogischen Handeln heraus entwickelt und entwickelt sich demgegeniiber mittels Ausdiffe-
renzierung weiter. Wenn professionelles padagogisches Handeln universell ist — entlang welcher Differenzen kann
dann noch Entwicklung stattfinden?
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Ein Beispiel aus dem Gesundheitsbereich soll die Differenz zwischen alltiglichem
und professionellem Handeln verdeutlichen. In modernen Gesellschaften erfahren
Gesundheitsangebote eine dhnliche Ausweitung wie padagogische Vermittlungsan-
gebote. Hiufig finden diese kombiniert statt. Korperliche Fitness und Erndhrung
erhalten aus unterschiedlichen Griinden zunehmende Bedeutung, indem Menschen
beispielsweise auf ausreichenden Schlaf oder gesunde Erndhrung achten. Damit
wachsen auch Angebote der Ernihrungsberatung, Fitnessstudios schiefen aus dem
Boden. Lassen sich diese Prozesse wirklich als Entgrenzung des Medizinischen
beschreiben? Die zunehmende Bedeutung eines gesunden Lebensstils ist nicht
zwangslaufig mit der Ausweitung einer professionellen medizinischen Handlungs-
logik verbunden. Hinter diesen Angeboten stehen oft ganz andere Handlungslogi-
ken, wie beispielsweise ckonomische oder dsthetische (z.B. bei Diitprogrammen).
Teilnehmende finden fiir sich wertvolle Einsichten in die eigene Korperlichkeit —
z.B. in Tanz-Workshops —, auch wenn die im Workshop praktizierten Vermittlungs-
angebote nicht professionell sind. Die Sorge um die Gesundheit sowie die Sorge um
die Weitergabe der fiir erforderlich gehaltenen Wissensbestinde ist ein Phinomen
des Alltags, und beide werden ganz iiberwiegend mit einer alltiglichen Handlungs-
logik und nicht professionell bearbeitet. Gesundheitserhaltung sowie Lernen und
Vermittlung sind und waren immer schon gesellschaftliche Produktions- und
Reproduktionsprozesse. In modernen Gesellschaften erfahren sie eine besondere
Relevanz. Der alltigliche Umgang mit Wissen, viele Vermittlungs- und Kontrollan-
strengungen von Eltern, Vorgesetzten, Verkdufern oder Polizisten und selbstver-
stindlich alle individuellen Lernhandlungen sind also nicht zwangsliufig pidago-
gisch-professionelle Handlungsweisen, sondern alltigliche Handlungen wie die
alltaglichen Versuche, gesund zu bleiben. Eine ,fortgeschrittene Pidagogisierung®
(Kade/Liiders/Hornstein 1991, S.60) oder eine ,Expansion und Intensivierung des
Pidagogischen“ (Kade/Seitter 2007, S.16) im Sinne professionellen Handelns lisst
sich allein mit dem Hinweis auf die Ausweitung institutioneller Angebote also nicht
nachweisen. Dazu sind empirische Untersuchungen des padagogischen Handelns
selbst erforderlich.

Mit Blick auf das padagogisch-professionelle Handeln zeigt Dieter Nittel (1999) in
seiner Reflexion der ,Pidagogik des Spargelstechens” auf, dass die Erfolgskriterien
vieler Weiterbildungsangebote aulerhalb pidagogisch-professionellen Handelns lie-
gen. Sein Beispiel beschreibt eine Qualifizierungsmafinahme, die von der Bundes-
agentur fiir Arbeit finanziert, von einem Fachmann fiir Spargelanbau in der Rolle
des Pidagogen geleitet wurde und auf einem Ubungsacker arbeitslose Teilnehmer/
innen in den korrekten Umgang mit Spargel unterweist. Das Erfolgskriterium der
Bundesagentur und vermutlich auch des Spargelfachmanns liegt hier nicht in
einem pidagogisch-professionellen Handeln mit Blick auf die Unterstiitzung der
Selbst- und Weltverstindigungsprozesse der Teilnehmenden, sondern in der 6kono-
misch begriindeten Vermittlung der Teilnehmenden in den Arbeitsmarkt. Dieter
Nittel weist darauf hin, dass Professionen gegentiber dieser alltiglichen biniren
Codierung (Erfolg/Misserfolg der Vermittlung) andere Erfolgskriterien besitzen und
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insbesondere Denkweisen, die den Alltagsmenschen meist fremd vorkommen. Pro-
fessionelles Handeln ist nur bedingt regelgeleitet und muss mit Uneindeutigkeit
und Paradoxien umgehen. Oevermann weist darauf hin, dass professionelles Han-
deln auf der Seite der Stérung bzw. Krise steht, wihrend das Alltagshandeln routine-
geleitet ist: Der Alltagspidagoge, im Beispiel der Spargelfachmann, geht in der
Regel von einem naiven ,ideologischen“ Modell der Wissens- und Normenvermitt-
lung aus und stellt die Moglichkeit der Stérung nicht in Rechnung (vgl. Oevermann
1996, S.150). Wenn Stérungen dennoch auftreten, werden sie nicht als Problem
pidagogischen Handelns interpretiert, sondern als personliches Problem der Teil-
nehmenden.

Das Beispiel der ,Pidagogik des Spargelstechens zeigt auf, dass die zunehmende
Bedeutung von Vermittlungsprozessen eng mit alltiglichen Vorstellungen von Ver-
mittlung verbunden ist und auch mit Vorstellungen von Lernen, wie es im Alltag der
gesellschaftlichen Produktions- und Reproduktionsprozesse mindestens seit Erfin-
dung und Vermittlung der Schriftsprache zu finden ist. Auch jenseits des gesell-
schaftlichen Subsystems Pidagogik hat der gesellschaftliche Alltag Mittel und Wege
fur die Realisierung von Vermittlungsaufgaben gefunden. Das prominenteste Bei-
spiel dafiir ist die familiale Erziehung. Das gesellschaftliche Subsystem Pidagogik
entstand erst historisch sukzessive und hat dabei im Unterschied zum Alltag profes-
sionelle Leitideen entwickelt, die tiber die alltiglichen Handlungsmuster hinausge-
hen. Die Thesen zur Entgrenzung des Pidagogischen lesen sich demgegeniiber oft
so, als wiirde padagogische Kommunikation jetzt erst vom Subsystem Pidagogik in
den Alltag hinein diffundieren. Anders ausgedriickt: als wire das gesellschaftliche
Subsystem Pidagogik bereits vor der alltiglichen pidagogischen Kommunikation
vorhanden gewesen. Infrage gestellt wird hier also das sozialhistorisch gewachsene
Verhiltnis von alltiglichem und professionellem pidagogischem Handeln. Ob und
in welcher Weise professionelles Handeln in verschiedenen gesellschaftlichen Fel-
dern expandiert, bleibt eine empirische offene Frage. Hier setzen viele Arbeiten ein,
die im Arbeitsumfeld von Dieter Nittel entstanden sind.

An dem soeben problematisierten Diskurs zur entgrenzten Pidagogik setzt auch die
Untersuchung von Cornelia Maier-Gutheil zu Gesprichen der Existenzgriindungs-
beratung an (vgl. Maier-Gutheil 2009, Fullnote S.179). Die Autorin fragt in ihrer
Untersuchung danach, wie diese Gespriche ,in einem nicht genuin-pidagogischen
Handlungsfeld“ (Maier-Gutheil 2009, S.66) ablaufen und welche Ablaufmuster
sich in den Griindungsberatungsgesprichen finden lassen. Es soll deutlich werden,
wie die Beteiligten eine Gesprichssituation zu einer Existenzgriindungsberatung
machen, d.h. wie ,die performative Ebene des Kénnens der beruflichen Akteure*
(Maier-Gutheil 2009, S.58) zu verstehen ist. Auch wenn in der Bezeichnung ,Exis-
tenzgriindungsberatung“ von ,Beratung“ die Rede ist, geht die Autorin nicht von
vornherein davon aus, dass es sich bei diesen Gesprichen um Beratung in einem
engeren Sinne handelt (Maier-Gutheil 2009, S.84). Inwiefern dies der Fall ist (oder
nicht), soll erst die ergebnisoffene Interaktionsanalyse zeigen. Maier-Gutheil geht so
der Frage empirisch nach, inwieweit sich eine pidagogisch-professionelle Hand-
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lungslogik in ein gesellschaftliches Feld hineinbewegt, das nicht dem Subsystem
Piadagogik zuzurechnen ist. Auch das Feld Existenzgriindungsberatung steht im
Kontext des gesellschaftlichen Problems der Reduzierung von Arbeitslosigkeit. Es
weist insofern Ahnlichkeiten zu Nittels Beispiel der ,Pidagogik des Spargelste-
chens“ auf.

2 Zum arbeitsmarkt- und forderpolitischen Hintergrund
der Existenzgriindungsberatung

Welchen gesellschaftlichen und arbeitsmarktpolitischen Hintergrund hat das nicht
genuin pddagogische Handlungsfeld der Existenzgriindungsberatung? Diese Bera-
tungsgespriche sind im Kontext der Beschiftigungs- und Arbeitsmarktkrise entstan-
den. Sie sollen einen Beitrag leisten, um die Selbststindigenrate anzuheben und so
Arbeitslosigkeit zu reduzieren. Angesichts fehlender Arbeitsplatzangebote sollen
Arbeitslose fuir sich selbst einen Arbeitsplatz schaffen, indem sie sich beruflich
selbststindig machen. Die Beratungsgespriche haben damit ein explizites politi-
sches Ziel und sind seitens der Geldgeber und Beratungseinrichtungen mit einer
spezifischen Erfolgserwartung verbunden: einer erfolgreichen Existenzgriindung.

Als Hindernisse fiir eine Existenzgriindung werden einerseits die fehlende Vermitt-
lung griindungsrelevanter Kenntnisse durch Schulen und Hochschulen, anderer-
seits eine in unserem Lande fehlende Kultur der Selbststindigkeit gesehen (vgl.
Maier-Gutheil 2009, 26 f.). Hier wird mit Beratungsgesprachen im Unterschied zu
Unterrichtungen die Erwartung verbunden, ,Unternehmerpersonlichkeiten“ entwi-
ckeln zu konnen. Existenzgriindungsberatung hat in diesem Kontext zwar auch die
Aufgabe, das fiir Existenzgriindung bendétigte Wissen zu vermitteln, sie soll aber
gleichzeitig Orientierungen und spezifische Werthaltungen bei den zukiinftigen
Unternehmern vermitteln, die mit einer erfolgreichen Unternehmerpersonlichkeit
verbunden werden. Die Berater entwickeln dazu gemeinsam mit den Existenzgriin-
dern eine betriebswirtschaftlich fundierte Unternehmenskonzeption. Sie priifen die
Konzepte, Erwartungen und Voraussetzungen der Existenzgriinder und geben Anre-
gungen fiir die Realisierung des Griindungsvorhabens. Das Ergebnis der Beratung
wird in einem Beratungsbericht dokumentiert, welcher zugleich als Grundlage fiir
Finanzierungsgespriche mit Banken und Kapitalgebern dient (vgl. VBV e. V. 2010).
Die Existenzgriindungsberatungsgespriache haben eine Gutachtenfunktion fiir die
Unterstiitzungsleistungen der Bundesagentur fiir Arbeit (vgl. Maier-Gutheil 2009,
S.70). Weiterhin sollen die Gespriche vor dem Verlust 6ffentlicher Mittel schiitzen,
denn ein grofler Teil der Neugriindungen scheitert bereits in der Anfangsphase. Um
das Scheiternsrisiko zu verhindern, sollen die Beratungsgespriche das notwendige
Wissen und die erforderlichen mentalen Haltungen fiir eine erfolgreiche Griitndung
vermitteln sowie am Ende der Beratung priifen und begutachten.
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3  Zwischen Beratung und Begutachtung

Ein Uberblick zur Studie findet sich in diesem Band im Beitrag von Cornelia Maier-
Gutheil. Im Folgenden werden nur jene Aspekte dieser Arbeit in Erinnerung geru-
fen, die unmittelbar fiir die anschlieRende Reflexion und Re-Interpretation des
Untersuchungsergebnisses zur entgrenzten Beratung, d.h. zur Beratung in einem
nicht genuin pidagogischen Feld relevant sind. Das zentrale Untersuchungsergeb-
nis wird von Maier-Gutheil als Spannungsverhiltnis zwischen Beratung und Begut-
achtung festgehalten. Anders formuliert: Die piddagogisch-professionelle Beratung
zeigt sich in entgrenzten pidagogischen Feldern als ein Spannungsverhiltnis zwi-
schen Beratung und Begutachtung. Beratung weitet sich selbst in Richtung Begut-
achtung aus.

Cornelia Maier-Gutheil untersucht 13 Existenzgriindungsgespriche aus drei ver-
schiedenen Institutionsbereichen. Mit dem Ausdruck Institutionsbereich sind Bera-
tungseinrichtungen bezeichnet, die unterschiedliche Traditionen, Kulturen und
Strukturen ausweisen. Als Eckfille werden zwei Gespriche aus zwei Institutionsbe-
reichen bearbeitet. Die Institution ,Athene“ steht fiir eine netzwerkférmige Exis-
tenzgriindungsberatung, die auch Angebote speziell fiir Frauen entwickelt. Diese
Einrichtung hilt neben den expliziten Existenzgriindungsberatungen ein umfangrei-
ches Angebot zur beruflichen Selbststindigkeit bereit. Inwieweit diese Einrichtung
nicht schon als Bildungseinrichtung zu verstehen ist, bleibt offen. Die Gespriche
aus dieser Einrichtung stammen von unterschiedlichen Beraterinnen. Die zweite
Institution wird ,Themis“ genannt und gehort unter Gesichtspunkten von Bran-
chenzugehorigkeit in eine Gruppe mit Industrie- und Handelskammern, Hand-
werkskammern oder Steuer- und Unternehmensberatern. Die Gespriche aus die-
sem Bereich der wirtschaftsbezogenen Dienstleistungen werden von derselben
Person (Steuerberaterin) durchgefiihrt. In diesem Institutionsbereich findet ein
nicht unwesentlicher Anteil derjenigen Gespriche statt, die eine Gutachtenfunktion
besitzen und die fiir die Beantragung des Griindungszuschusses eine notwendige
Bedingung darstellen. Existenzgriindungsberatung ist fiir die durchfithrende Ein-
richtung eher ein Zusatzangebot. Ihre eigentlichen Kernaufgaben liegen im Bereich
des Steuerwesens (vgl. Maier-Gutheil 2009, S.70).

Die Forschungsfrage der Untersuchung zielt auf das Ablaufmuster der Existenz-
grindungsgespriache. Die Autorin ist an der performativen Ebene des Beratungs-
handelns interessiert: Wie wird Beratung ,als Handlung interaktiv von den beteilig-
ten Akteuren hergestellt und ausgestaltet“? Im Mittelpunkt steht die Frage, welche
pidagogisch-professionellen Kernaktivititen, Paradoxien und Dilemmata im Kontext
der spezifischen Griindungsanforderungen den Beratungsprozess bestimmen und
welche Bearbeitungsmuster daraus resultieren (vgl. Maier-Gutheil 2009, S. 84).

Die theoretischen Zuginge zur Konzeptualisierung von Beratung und Professionali-
tat wihlt Cornelia Maier-Gutheil im Anschluss an Dieter Nittel. Beratung weist dem-
nach folgende konstituierende Grundelemente auf: einen prozesshaften Verlauf,
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Offenheit gegeniiber dem Anliegen der Ratsuchenden, Freiwilligkeit das Angebot
anzunehmen sowie Entscheidungsautonomie bei der ratsuchenden Person.

Nittel definiert Beratung als ein pidagogisches Handlungsschema, ,das einen
Bogen von der Problemprisentation bis zur gedankenexperimentellen Losungsent-
wicklung beschreibt, und bei fortlaufender Relationierung von Ich und Welt, Emo-
tion und Kognition, Experten- und Laienperspektive unter Beteiligung des Ratsu-
chenden zur Ermoéglichung einer offenen biographischen Zukunft bei Wahrung
eines Optimums an Lebensqualitit beitragen soll“ (ebd. 2009, S.12). Beratungsziel
ist die Stirkung der Handlungs- und Entscheidungsfihigkeit der Ratsuchenden. Mit
Nittels Verweis auf das Welt- und Selbstverhiltnis wird deutlich, dass er Beratung
im Kern als Begleitung und Unterstiitzung eines Lern- und Bildungsprozesses ver-
steht.

Im Anschluss an Hermann Giesecke (2000) beschreibt Nittel (2009, S.10) Beratung
als Lernhilfe zur Erméglichung oder Wiederherstellung von Autonomie in der bio-
grafischen Lebensfiihrung. Nittel hebt mit dem Verweis auf die Autonomie des
Ratsuchenden die Besonderheit der Interventionsform Beratung hervor, wonach —
dhnlich wie bei Giesecke — der Ratsuchende das Lernziel bestimmt und das Bera-
tungsergebnis grundsitzlich offen ist. Maier-Gutheil stellt ebenso in Anlehnung an
Giesecke darauf ab, dass Beratung diejenige pidagogische Handlungsform sei, bei
welcher das Lernziel nicht von den Pidagogen festgelegt, sondern von den Ratsu-
chenden selbst definiert wird. Anders als Giesecke macht die Autorin jedoch eine
Einschrinkung mit Blick auf die Autonomie der Ratsuchenden. So definieren nach
Maier-Gutheil die Ratsuchenden zwar selbst das Lernziel, die Berater intervenieren
und priifen die klientenseits vorgenommene Lernzielbestimmung aber vor dem
Hintergrund eines eigenen Lernziels. Das Lernziel der Berater fiir den Existenzgriin-
dungsprozess ist beispielsweise , die erfolgreiche berufliche Selbststindigkeit der rat-
suchenden Person“ (2009, S. 43). Maier-Gutheil erzeugt aufgrund ihres spezifischen
theoretischen Zugangs zur professionellen Handlungsform der Beratung ein Span-
nungsverhiltnis zwischen der Verantwortung des Ratsuchenden und einer ,Mitver-
antwortung“ (2009, S. 43) der Beratenden.

Der zweite theoretische Zugang bezieht sich auf das professionelle Handeln. Auch
dieser Zugang wird im Anschluss an Nittel gewihlt und als ,gekonnte Beruflichkeit*
(Nittel 2000, S.70) definiert. Professionelles Handeln hat nach Nittel auf drei Ebe-
nen widerspriichliche und spannungsreiche Verhiltnisse zu bearbeiten, und zwar
auf der Handlungs-, Wissens- und Beziehungsebene (vgl. Nittel 2000, S.81). Die
Bearbeitung auftretender Widerspriiche entlang der drei Ebenen erfolgt unter zwei
Maflgaben. Erstens gilt es im professionellen Handeln die Bedingungen der Mdg-
lichkeit lebenspraktischer Autonomie zu sichern (vgl. Combe/Helsper 2002, S.33
und Oevermann 19906, S.7off.), zweitens gilt es wissenschaftliches Wissen in einer
Weise einzufiihren, die die Reflexion von Begrenzungen des Alltagswissens ermog-
licht und zu neuer Handlungsfihigkeit fithrt (vgl. Maier-Gutheil 2009, S.55). Bezo-
gen auf den Beratungsprozess bedeutet Beratungsprofessionalitit nach Nittel den

ALLTAGLICHES UND PROFESSIONELLES BERATEN 95



professionellen Umgang mit Widerspriichen. Berater miissen ,mindestens zwei Er-
wartungen gleichzeitig bedienen, die sich handlungslogisch jedoch widersprechen.
Der Praktiker muss z.B. Nihe zeigen, Vertrauen aufbauen, Verstindnis zeigen,
muss aber auch Distanz wahren, einen kiithlen Kopf bewahren, da er nur so dem
Ratsuchenden helfen kann“ (Nittel 2010, S. 6). Uber das widerspriichliche Verhiltnis
von Nihe und Distanz hinaus sind weitere Spannungsverhiltnisse professionell zu
bearbeiten: hinsichtlich der Kommunikationsform das Spannungsverhiltnis zwi-
schen der Exklusivitit der dyadischen Beratungssituation einerseits und der Beibe-
haltung von Formen des Alltagsgespriches; hinsichtlich der Zielsetzung das Span-
nungsverhiltnis zwischen persénlichen Anliegen der Ratsuchenden und dem
externen Zwang zur Beratungsteilnahme hinsichtlich der Beratungsinteressen, das
Spannungsverhiltnis zwischen persénlichen Anliegen und Trigerinteressen.

Als methodischen Zugang zu den Existenzgriindungsgesprichen wihlt Maier-Gut-
heil die sequenzielle Interaktionsanalyse im Anschluss an Kallmeyer/Schiitze. Auf
das methodische Verfahren wird hier nicht weiter eingegangen (vgl. dazu Maier-
Gutheil in diesem Band und 2009, S. 58 {f.).

Im Ergebnis der Untersuchung zeigen sich die Existenzgriindungsgespriche perfor-
mativ als einen aus mehreren Arbeitsschritten bestehenden Prozess, der elementar
,durch eine Doppelstruktur von Beratungs- und Vermittlungsprozessen einerseits
und einem Begutachtungsprozess andererseits gekennzeichnet® (Maier-Gutheil
2009, S. 214) ist. Diese Doppelstruktur wird ,als zwei Formen pidagogischer Profes-
sionalitit® (ebd., S.18) interpretiert. Die Existenzgriindungsgespriche oszillieren
demnach zwischen zwei Formen pidagogischer Professionalitit: einer beurteilen-
den Beratung und einer begleitenden Begutachtung (ebd., S.180 ff.). Uber diese bei-
den professionellen Handlungsformen hinaus werden empirisch zwei typische Mus-
ter bzw. Arbeitsstile der Berater rekonstruiert. So arbeitet die Pddagogin bei Athene
fallspezifischer und dialogischer. Die Steuerberaterin bei Themis orientiert sich
demgegeniiber stirker am Schema des tragerspezifischen Verlaufsmusters.

4  Re-Interpretation der Studienergebnisse: zwischen
alltiglicher und professioneller Beratung

Im Folgenden wird eine alternative Interpretation der von Maier-Gutheil herausgear-
beiteten Untersuchungsergebnisse angeboten. Statt eines Spannungsverhiltnisses
zwischen Beratung und Begutachtung wird eine Differenz zwischen alltiglicher
(nicht-professioneller) und professioneller Beratung (vgl. Gieseke u.a. 2007) aufge-
macht. Diese Re-Interpretation ist nicht die Folge einer erneuten methodisch
begriindeten Auswertung des empirischen Materials. In dieser Hinsicht kénnen
lediglich Eindriicke zugrunde gelegt werden, wie sie iiber publizierte Textaus-
schnitte aus den Interviews und tiber Beschreibungen der Autorin entstanden sind.
Die Re-Interpretation stiitzt sich vor allem auf einen verinderten theoretischen
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Zugang zum empirischen Material und zu den Untersuchungsergebnissen. Im Mit-
telpunkt meines verinderten Zugangs stehen zwei Heuristiken: erstens die Grund-
formen pidagogischen Handelns, wie sie bei Hermann Giesecke reflektiert werden,
und zweitens die Professionalitit pidagogischen Handelns, die sich als fallrekons-
truktives Handeln beschreiben ldsst.

Giesecke (1987) unterscheidet folgende Grundformen professionellen piadagogi-
schen Handelns: Unterrichten, Informieren, Beraten, Arrangieren und Animieren.
Es lasst sich dariiber streiten, ob diese Unterscheidung vollstindig oder im Einzel-
nen zutreffend ist. Hinsichtlich der professionellen Handlungslogik weist Giesecke
jedoch — dhnlich wie Bollnow (1959) und Mollenhauer (1965) — auf eine wichtige Dif-
ferenz zwischen Unterrichten/Lehren’® auf der einen und Beraten auf der anderen
Seite hin: Die Zielkompetenz wird beim Unterrichten den Lehrenden zugeschrie-
ben, beim Beraten den Ratsuchenden. Fiir Bollnow fehlt der Beratung ,jene beab-
sichtigte Einflussnahme auf den Willen des andern Menschen“ (1959, S.78). Fir
Mollenhauer ist ,nur was der Ratsuchende formuliert, ... ein vertretbarer Gegen-
stand der Beratung. Er ist Subjekt der Situation“ (1963, S.34).

Pidagogische Beratung ist dadurch charakterisiert, dass sich die Berater in den
Dienst des Ratsuchenden und seines Anliegens stellen, welches der Ratsuchende in
einer bestimmten Weise gedanklich geordnet hat und nun mittels professioneller
Unterstiitzung so bearbeiten mdéchte, dass es in seine Lebenswelt passt und seine
Handlungsfihigkeit erweitert (vgl. Ludwig 2014). Die beiden Grundformen profes-
sionellen padagogischen Handelns ,Lehren“ und ,Beraten weisen damit gegensitz-
liche Handlungslogiken auf: Wer das eine tut, kann nicht gleichzeitig das andere
wollen. Wer als Lehrender ein Lehrziel — auch wenn die Lernenden aktiv beteiligt
werden und Partizipationsméglichkeiten besitzen — erreichen méchte und dazu aus-
gewihlte Inhalte bearbeitet oder bearbeiten ldsst, kann nicht gleichzeitig wollen,
dass die Lernenden auf diese Weise ihre je individuellen Anliegen bearbeiten kon-
nen. Ziele und Inhalte der Lehre reprisentieren das Anliegen der Lehrenden als
Ausgangspunkt der Lehre. Besitzen oder entwickeln Lernende in diesem Lehr-Lern-
zusammenhang nun eigene Anliegen, fiir die sie Unterstiitzung anfragen, muss der
Lehrende die Handlungsform wechseln und in die der Beratung iibergehen, sofern
er den individuellen Anliegen nachkommen mdchte. Weil beide pidagogische
Handlungsformen in ihrer je eigenen Logik entgegengesetzt sind, konnen sie als
professionelle Fokussierung von einer padagogisch handelnden Person nur dia-
chron ausgefiihrt werden, aber nicht synchron.

Die Begutachtung oder Kontrolle durch die Lehrenden mit Blick auf das Erreichen
der von ihnen gesetzten Lehrziele stellt vor dem Hintergrund der Differenz zwi-

2 Statt Unterrichten wird hier der allgemeinere Begriff des Lehrens verwendet. In beiden Vermittlungsvarianten liegt die
Zielbestimmungskompetenz beim Lehrenden, auch wenn Formen der Teilnehmerorientierung zum Tragen kommen.
Der Begriff der Teilnehmerorientierung — oder moderner: Subjektorientierung — verweist bereits darauf, dass von
einem eingenommenen (Lehrenden-)Standpunkt aus zu einem zweiten (Teilnehmer-)Standpunkt hin orientiert wer-
den soll.
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schen Lehren und Beratung eine Aktivitit dar, die aus professioneller Sicht nur der
Handlungsform Lehre zugerechnet werden kann. Denn nur in der Lehre und nicht
in der Beratung werden Verinderungsziele der Lehrenden gesetzt, deren Realisie-
rung anschliefend tiberpriift/begutachtet werden. In der professionellen Beratung
werden die Lernziele demgegeniiber von den Ratsuchenden gesetzt (was nicht den
Einfluss der Berater ausschlieRt’). Die Uberpriifung der selbstgesetzten Zielerrei-
chung in der Beratung erfolgt in der Regel durch die Ratsuchenden selbst oder im
Rahmen einer gemeinsamen Reflexion — aber nicht als Begutachtung. Genau das ist
ein zentrales Charakteristikum der professionellen Handlungsform Beratung. Die
begutachtende Uberpriifung der vom Berater gesetzten Ziele entfillt, weil nicht er in
der Beratung die Verinderungsziele setzt, sondern die Ratsuchenden selbst. Maier-
Gutheil kann bei der Interpretation des Datenmaterials die Handlungsform Bera-
tung nur deshalb mit der Anforderung Begutachtung verbinden, weil sie in ihrem
theoretischen Zugang die Mitverantwortung der Berater fiir die Lernziele einfiihrt.
Genauer: die Verantwortung fiir die von den Beratern selbst gesetzten Beratungs-
ziele, mit denen sie in die Ziele der Ratsuchenden eingreifen (vgl. Maier-Gutheil
2009, S. 43). Auf diese Weise vermischt Maier-Gutheil bereits in ihrem professions-
theoretischen Zugang die professionellen Handlungsformen Beratung und Lehre.

Wihrend bei Giesecke, Mollenhauer und Bollnow das Beratungsanliegen und das
damit verbundene Lernziel des Ratsuchenden den Ausgangspunkt des Beratungs-
prozesses bilden, stellt Maier-Gutheil in ihrem theoretischen Zugang zur professio-
nellen Beratung Entwicklungsziele der Berater als Ausgangspunkt fiir den Bera-
tungsprozess in Rechnung, die aus einer gesellschaftlichen und institutionell
externen Perspektive begriindet sind und im Beratungsprozess realisiert werden sol-
len. Vor diesem Hintergrund gilt es speziell bei der Existenzgriindungsberatung
sowohl einen neuen Erwerbsarbeitsstatus und eine neue berufliche Rolle zu errei-
chen als auch von Seiten der Beratungseinrichtungen fiir notwendig erachtete Lern-
und Bildungsprozesse zu realisieren (vgl. Maier-Gutheil 2009, S.34f). Dies mag
aus der Sicht einer Betriebswirtschaft oder der wirtschaftspolitisch verantwortlicher
Akteure notwendig sein und lieRe sich z.B. auch im Rahmen der Handlungsform
Unterrichten professionell abbilden. Im professionellen Sinn von Beratung aller-
dings wire das Beratungsziel von den Ratsuchenden selbst — auf Grundlage ihres
individuellen Anliegens — zu bestimmen.

Maier-Gutheil fithrt also bereits mit ihrem theoretischen Zugang ein Modell von
Beratung ein, das die gegensitzlichen Handlungslogiken von Lehre und Beratung
vermengt und insofern mehr einem alltiglichen Beratungsverstindnis entspricht als
der professionellen Handlungsform Beratung. Zumindest wird bei ihr nicht zwi-

3 Wenn hier zwischen der Zielbestimmung der Ratsuchenden und der Berater unterschieden wird, soll nicht der Ein-
fluss des Beraters im Beratungsprozess in Abrede gestellt werden. Berater haben Einfluss und tragen im Beratungs-
prozess Verantwortung, insbesondere fiir den Beratungsprozess und den verstehenden Zugang zu den Anliegen und
Zielen der Ratsuchenden. Berater setzen aber keine eigenstindigen Entwicklungsziele. Die Einfiihrung eines eigen-
stiandigen Entwicklungsziels der Berater schrinkt die Offenheit des Beratungsprozesses ein und verindert die Hand-
lungsform Beratung in Richtung Lehre.
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schen einem alltiglichen und professionellen Beratungsverstindnis differenziert.
Die Vermengung von Beratung und Begutachtung entspricht der hiufig anzutref-
fenden alltiglichen Expertenberatung und nicht professionellem Beratungshandeln.
Im alltiglichen Beratungsverstindnis teilen Experten ihr Fachwissen den Ratsu-
chenden als Ratschlag mit Anspruch auf Richtigkeit mit und tberpriifen ggf. dessen
Realisierung (vgl. Dewe 2010, S.132). Dewe bezeichnet eine derartige Praxis als Sozi-
altechnik, mittels derer — auf Basis eines iiberlegenen Spezialwissens — vom Berater
Rezeptologien fiir die Lebenspraxis abgeleitet werden (ebd., S.138). Der theoretische
Zugang in Maier-Gutheils Untersuchung orientiert sich mehr an alltiglicher als an
professioneller Beratung.

Das bei Maier-Gutheil dann auch im Untersuchungsergebnis festgehaltene Span-
nungsverhiltnis zwischen Beratung und Begutachtung ist geradezu charakteristisch
fir ein alltigliches sozialtechnokratisches Beratungsverstindnis, in dem nicht zwi-
schen Beratung und Lehre unterschieden und bei dem unterschiedlichste Hand-
lungsformen vermengt werden (so auch die Beschreibung von Maier-Gutheil in die-
sem Band). Sehr deutlich zeigt Maier-Gutheil auf, wie im empirischen Material die
Anforderungsstruktur in den Vordergrund tritt, welche die Beraterinnen an die rat-
suchenden Existenzgriinder herantragen. Die Anforderungsstruktur der Griin-
dungsberatung umfasst drei Ebenen: Wissen, Status und Rolle. Die dokumentierten
Grundungsgespriche weisen dartiber hinaus die typische Asymmetrie von Lehrer-
Schiilerbeziehungen bzw. von Expertengesprichen auf (Maier-Gutheil 2009, S.89).
In den Beratungsgesprichen werden nicht die Anliegen der Ratsuchenden themati-
siert, sondern die Anforderungen der Berater. Sie geben Arbeitsauftrige (ebd., S. 94)
und tberpriifen die ordnungsgemifle Ausfithrung der Hausaufgaben, den sie den
Ratsuchenden mitgeben (ebd., S.104). Wo kein Beratungsanliegen seitens der Ratsu-
chenden existiert, kann auch kein verstehender Zugang und keine stellvertretende
Deutung seitens des Beraters erfolgen, wie es fiir professionelle Beratung typisch
wire. Stattdessen werden die sachlichen Anforderungen der Existenzgriindung wie
in der pidagogischen Handlungsform der Lehre als inhaltlicher Einstieg in die
Gespriache gewihlt (ebd., S.98). Mit den dokumentierten Griindungsgesprichen
wird das Bild einer Expertenberatung und einer Qualifizierung gezeichnet. Vor
allem aber wird deutlich, dass es um die Erfiillung festgelegter Kriterien geht, die fiir
eine erfolgreiche Griindung und damit den Ausstieg aus der Arbeitslosigkeit von
den Institutionen als notwendig erachtet werden. Das Erfolgskriterium der Griin-
dungsgespriche liegt daher — wie Nittel sagt — ,auflerhalb pidagogisch-professionel-
len Handelns“ (1999, S. 54).

Nur indem die Vermittlungsintention der Griindungsexperten (im Rahmen der
Handlungsform Lehre) einschlieRlich ihrer Uberpriifung/Begutachtung von Maier-
Gutheil in den Beratungsprozess iibertragen wird, kann sie zwei Formen pidagogi-
scher Professionalitit konstatieren: eine beurteilende Beratung und eine begleitende
Begutachtung (Maier-Gutheil 2009, S.180ff.). Aus der hier dargelegten alternativen
theoretischen Perspektive erzeugen beide Formen kein professionelles Spannungs-
verhiltnis, sondern beide reprisentieren Formen nicht-professioneller Expertenbera-
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tung, die jeweils ihre spezifische professionelle Handlungslogik (Beratung und
Lehre) verlassen haben. Das von Maier-Gutheil beschriebene Spannungsverhiltnis
von Beratung und Begutachtung ist damit der professionellen Handlungsform Bera-
tung keineswegs inhirent, innerhalb der sich professionell agierende Berater mit
verschiedenen Antinomien per se auseinandersetzen miissen. Das beschriebene
Spannungsverhiltnis ist vielmehr der handlungslogische Gegensatz zwischen den
beiden Handlungsformen Beratung und Lehre, die im Ansatz von Maier-Gutheil
vermischt werden.

Innerhalb der beiden rekonstruierten Formen alltdglicher Beratung (und eben nicht
professioneller Beratung) identifiziert Maier-Gutheil in ihrer Untersuchung zwei
verschiedene Muster bzw. Arbeitsweisen der sogenannten Berater: die iiberwie-
gende Orientierung an einem trigerbezogenen Ablaufschema und die teilweise auf-
scheinende fallspezifische Orientierung. ,Vor allem mit Blick auf den Einsatz von
Routinebeispielen und eine nicht fallspezifische Vorgehensweise werden in situ
Fehler produziert.... Eine fallorientierte Bearbeitung in der Griindungsberatung
wiirde zudem der beratenden Aktivitit mehr Raum geben“ (Maier-Gutheil in diesem
Band). Aus dieser Beschreibung lisst sich ablesen, dass an vereinzelten Stellen der
Gespriche bei ,Athene“ professionelle Beratungssequenzen aufscheinen, die mit
der Antinomie von ,Subsumtion versus Rekonstruktion“ (Helsper 1996, S.531) als
Spannungsverhiltnis von Schema versus Fallbezug reflektiert umgehen.

In ihrer Beschreibung des theoretischen Zugangs zum professionellen Handeln ori-
entiert sich die Autorin an Nittels Konzept ,gekonnter Beruflichkeit, wie zuvor im
Abschnitt 3 dargelegt. Professionelles Handeln versucht danach Vereinseitigungen
im Umgang mit Widerspriichen, Paradoxien und Dilemmata zu vermeiden, insbe-
sondere hinsichtlich der drei Antinomien: Rollenhandeln versus ganze Person, Sub-
sumtion versus Rekonstruktion sowie Nihe versus Distanz (vgl. Helsper 1990).
Uber die Antinomie ,Subsumtion versus Rekonstruktion® (,Fallbezug*) hinaus, die
in den Fillen nur punktuell aufscheint, wird der Umgang der Berater mit den ande-
ren beiden Antinomien in der vorliegenden Untersuchung nicht deutlich. Insgesamt
lasst sich damit festhalten, dass in den Existenzgriindungsgesprichen kaum profes-
sionell gehandelt wird.

Mit Blick auf die Entgrenzungsthese wire damit fiir das Handlungsfeld Existenz-
grindungsberatung als Ergebnis festzuhalten, dass dort keine Entgrenzung profes-
sionellen pidagogischen Handelns stattfindet, sondern bekannte alltigliche Sozial-
techniken im Kleid der Beratung auftreten. Es wire interessant zu untersuchen,
welche Strukturen sowie Deutungs- und Begriindungsmuster in diesen Prozessen
professionelles pidagogisches Handeln verhindern. Fiir solche Untersuchungen
miissen aber als heuristischer Rahmen die Charakteristika professioneller Beratung
zugrunde gelegt werden. Diese Bestimmungen werden im Folgenden dargestellt.
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5 Professionelle padagogische Beratung

Die Unterscheidung zwischen alltiglichem und professionellem pidagogischen
Handeln ist keineswegs einfach zu treffen und findet sich in pidagogischen Hand-
lungsfeldern regelmifig in einem Mischungsverhiltnis, das durch die Reflexion der
professionellen Antinomien einerseits und alltigliche Steuerungsinteressen der
padagogisch Handelnden gegentiber den Lernenden und Ratsuchenden andererseits
charakterisiert ist. Wie sich dieses Mischungsverhiltnis gerade in nicht genuin-pida-
gogischen Handlungsfeldern darstellt, bleibt weiterhin eine empirisch zu klirende
Frage. Im Folgenden sollen daher einige wichtige theoretische Bestimmungen fiir
professionelles pidagogisches Beraten und dessen empirische Untersuchung erliu-
tert werden.

Professionelles Handeln duflert sich — wie Nittel (2000) ausfiihrt — als reflektierter
Umgang mit Spannungsverhiltnissen auf der Handlungs-, Wissens- und Bezie-
hungsebene. Alltigliches Steuerungshandeln zeigt sich demgegeniiber als vereinsei-
tigende Festlegung, als Normierung und Festlegung auf etwas als ,richtig“ oder
,notwendig“ Geltendes, als darauf bezogener Lob und Tadel, in der Form von Beloh-
nungen, Anreizen und Strafen, als Selektion, als angeordnete Wiederholung und als
Entzug (Liebes-, Ressourcen-, Anerkennungsentzug). Fiir professionell Handelnde
ist es in vielerlei Hinsicht schwer, Professionalitit gegeniiber den Anforderungen
und Zwingen des Alltags zu realisieren. Dabei spielen nicht nur Trigerinteressen
eine Rolle, sondern auch die Interessen der Ratsuchenden, die Berater oft zu , Exper-
ten wider Willen“ (Dewe 2012, S.1) machen mochten, um sich selbst aus der Verant-
wortung zu nehmen und zu entlasten.

Der Verweis auf den reflexiven Umgang mit den Antinomien im professionellen
Handeln reicht fiir die Bestimmung professioneller Beratung allein nicht aus. Pro-
fessionelle padagogische Beratung lisst sich hinsichtlich dem

e Beratungsgegenstand

o Beratungsziel und

o Beratungsprozess bestimmen.

Mit Blick auf den Beratungsgegenstand spricht Bollnow von pidagogischer Bera-
tung, wenn sich Beratung auf die sittliche Lebensfiihrung bezieht und das ,ganze
Leben des Menschen in Frage steht” (1959, S.84). Fiir Mollenhauer darf nur das,
was der Ratsuchende formuliert, Gegenstand der Beratung werden. Dabei umfasst
Beratung als Gegenstand Entscheidungen und Sachverhalte, die der Ratsuchende als
Frage einbringt (1965, S.30).

Nittel definiert — hier dem auf Ulrich Oevermann und Berger/Luckmann rekurrie-
renden Enno Schmitz nicht ganz unihnlich — das pidagogische Beratungsziel ,als
absichtsvolle Verinderung des kognitiven und emotionalen Verhiltnisses einer Per-
son (Einheit von personaler und sozialer Identitit) zu einem Ausschnitt der sozialen
und/oder objektiven Wirklichkeit sowie die Losung eines wie immer gearteten parti-
kularen lebenspraktischen Problems, so dass der Ratsuchende nach der Umsetzung
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des Ratschlags an die gewohnten Routinen seiner biografischen Lebensfithrung
ankniipfen und seine Handlungskapazititen unter den verinderten Umstinden
eines neuen Lernplateaus optimaler zur Geltung bringen kann“ (Nittel 2009, S.10).

Der Beratungsprozess wird nach Mollenhauer durch die Idee der Aufklirung
bestimmt. Sie ergibt sich aus der ,Frage nach den eigenen Méglichkeiten des Ratsu-
chenden und ist somit immer ,kritische Aufklirung®, welche die Ausgangsfrage pri-
zisiert, das Problem rational erhellt und von Verfestigungen frei macht (Mollen-
hauer 1965, S. 32). Der Beratungsprozess wird damit als ein Distanz schaffendes und
reflektierendes Gesprich gekennzeichnet. Der reflektierte Umgang mit den Antino-
mien professionellen Handelns hat hier seinen Platz. Der pidagogischen Beratung
fehlt ,jene beabsichtigte EinfluRnahme auf den Willen des anderen Menschen®
(Bollnow 1959, S.78). Weiterhin charakterisiert Bollnow Beratung als die Erarbei-
tung und das Abwigen mehrerer Moglichkeiten, sodass zugleich eine Einsicht in die
Griinde und die zur Frage stehende problematische Situation vermittelt wird. Bera-
ter fillen keine Entscheidungen. Diese fillt der Ratsuchende selbst und trigt dafiir
auch die Verantwortung, wihrend der Berater die Verantwortung fiir die angemes-
sene Reflexion der Situation trigt (ebd., S. 81).

Im Kontext des Aufklarungsgedankens versteht sich pidagogische Beratung als die
multiperspektivische Reflexion lebensweltlich gerahmter und problematisch gewor-
dener Handlungs- und Lebenssituationen mit dem Ziel, bestehende Deutungsmus-
ter mit Blick auf diese Situation so zu verdndern, dass die Ratsuchenden im Kontext
ihrer Moglichkeiten wieder entscheidungs- und handlungsfihig werden. Gegen-
stand der pidagogischen Beratung ist demnach eine problematisch gewordene
Handlungssituation, Ziel ist die Transformation der bisherigen — nicht mehr adi-
quaten — Interpretationsperspektive auf die Handlungssituation durch den Ratsu-
chenden selbst. Der Prozess lisst sich als gemeinsames Gesprich mit Interpreta-
tionsleistungen und stellvertretenden Deutungen des Beraters charakterisieren,
damit die Ratsuchenden mittels neuer Interpretationsangebote ihre bisherigen Situ-
ationsdeutungen verindern und wieder selbstverantwortlich Entscheidungen treffen
kénnen bzw. wieder handlungsfihig werden. Die Orientierung an den Deutungen
und Interessen des Ratsuchenden einerseits und der gleichzeitige Anspruch auf
deren Verinderung andererseits — ohne entscheidende Einflussnahme der Beraten-
den — beschreibt ein zentrales Autonomieproblem und zugleich Spannungsverhalt-
nis der pidagogischen Beratung, das in seiner vielschichtigen Handlungslogik zu
reflektieren ist.

Dewe/Schwarz (2011) und Ludwig (2014) reflektieren die Handlungslogik padagogi-
scher Beratung als beratende Rekonstruktion. Beratende Rekonstruktion zielt auf die
Reflexion und Transformation des dem Ratsuchenden zur Verfiigung stehenden
Repertoires, vor allem auch auf die Explikation impliziten Wissens. ,Beratende
Rekonstruktion ist so gesehen eine Form des Diskurses, die Antwortmoglichkeiten
auf im alltiglichen Kommunikationsfluss nicht ad hoc behebbare Regeldefizite
anbietet und Interpretationsangebote bereithilt fiir eine (moglicherweise reflektier-
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tere) Begriindung problematisch gewordener, aber nicht prinzipiell bedrohlicher
subjektiver Handlungsentscheidungen der Lebenspraxis. (...) Der Berater bietet mit
sstellvertretenden Deutungen“ (Oevermann) Begriindungen bzw. unterstiitzt All-
tagshandelnde beim Aufbau von Begriindungen fiir Entscheidungen ihrer autono-
men Handlungs- und Lebenspraxis“ (Dewe/Schwarz 201, S.147). Diese reflexiv-
rekonstruktive Arbeit am Verhiltnis individueller Deutungen und gesellschaftlicher
Regelsysteme ldsst sich im Sinne von Bildung als Selbst- und Weltverstindigung
verstehen, die zur Neuorientierung in einer sozialen Situation fiihrt (vgl. Ludwig
2012, S.142). Die Rekonstruktion macht Sinnhorizonte des Ratsuchenden und
Bedeutungsstrukturen im Beratungsanliegen sichtbar, die dem Ratsuchenden bis-
lang unbekannt waren. Sie werden als stellvertretende Deutungsangebote in den
Beratungsprozess eingefiihrt. Es bleibt aber in der autonomen Verfiigung des Ratsu-
chenden, inwieweit er diese Angebote fiir die Transformation seiner bestehenden
Sinnhorizonte nutzt. Rekonstruktive Beratungsprozesse nehmen ihren Ausgangs-
punkt in den inhaltlich-gegenstindlichen Problemlagen und Handlungsproblemati-
ken der Ratsuchenden, d.h. in deren Perspektiven, Deutungen und Interpretationen
zu der problematisch gewordenen Situation.

Mader hat bereits sehr frith mit dem Begriff der Deutung die inhaltlich-gegenstind-
liche Seite der Situation herausgestellt. Er kritisiert eine psychologisierende Ein-
schrinkung auf Personlichkeitsmerkmale in der Beratung. Piddagogische Beratung
ist demgegeniiber ein interpretativer Prozess in einer kiinstlichen Beratungssitua-
tion, in dem Berater und Ratsuchende ihre Deutungen austauschen und der Ratsu-
chende sich an der Deutung und der Person des Beraters ,abarbeitet” (Mader 1976,
S.710). Aufgrund des experimentellen Charakters der Deutungen kann sich der Rat-
suchende leichter als im Alltagsdialog entziehen und die Deutung des Beraters ver-
werfen. Der Berater wird als Anbieter von Deutungen widerlegbar. Wihrend Mollen-
hauer 1965 noch von Informationen spricht, die im Beratungsprozess ausgetauscht
werden, fithrt Mader den Deutungsbegriff in den piddagogischen Beratungsdiskurs
ein. Damit gewinnt Mader eine systematischer angelegte Freiwilligkeit und Distan-
ziertheit in der Beratungsbeziehung, als es Mollenhauer moglich war. Mollenhauer
(vgl. 1965, S.31ff) konnte — im zeitlichen Vorfeld der erziehungswissenschaftlichen
Rezeption des symbolischen Interaktionismus — nur an die Beratenden appellieren,
ihren Rat nur als Beispiel und nicht als Vorbild vorzubringen, damit der Ratsu-
chende dariiber die Moglichkeit zur Selbstaufklirung gewinnt. Mader schreibt der
Beratung in ihrer Eigenschaft als Deutungsarbeit einen prinzipiell experimentellen
Charakter zu.

Dewe reflektiert beratende Rekonstruktion aus einer strukturtheoretischen Perspek-
tive. Im Anschluss an Oevermann entwickelt er Beratung als professionelles Han-
deln (vgl. Dewe 2010) und als strukturrekonstruktive Fallinterpretation (Dewe 1996,
S. 42 ff)). Dewe/Schwarz (2011, S.107) verstehen Beratung als Kernfigur professionel-
len Handelns. In der Beratung werden die lebensgeschichtlichen Krisen der Ratsu-
chenden als ,Konkretion sozialtypischer Problemlagen“ (Dewe/Schwarz 2011, S.97)
und nicht als individuelle Defizite gedeutet. Die Berater sind daher gefordert, die
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individuelle Handlungsproblematik in ihren allgemeinen Strukturen und sozialtypi-
schen Problemlagen zu interpretieren, d.h. in ihrer gegebenen Fallstruktur darzu-
stellen.

Diesem rekonstruktiven Verstindnis von Beratung liegt — dhnlich wie bei Enno
Schmitz — ein spezifisches Modell von Autonomie der Lebenspraxis zugrunde. Das
individuelle Handeln in der Krise wird als Resultat der Autonomie einer Lebenspra-
xis gefasst, die als ,widerspriichliche Einheit von Entscheidungszwang und Begriin-
dungsverpflichtung“ (Dewe/Schwarz 201, S.1006) charakterisiert wird. ,Gemeint ist
damit, daf jede mit Subjektivitit ausgestattete Handlungsinstanz sich in manifesten
Krisensituationen, in denen die alten Routinen gescheitert sind, zu einer Krisenls-
sung entscheiden mufl, obwohl gepriifte Begriindungen und Argumente noch nicht
zur Verfiigung stehen“ (Oevermann 2002, S.12). Die so getroffenen Entscheidungen
zwischen verschiedenen gesellschaftlich gegebenen Bedeutungsméglichkeiten wer-
den als durch Fallstrukturen geleitet verstanden. Beratungsziel ist es demnach, die
Fallstrukturgesetzlichkeit des Handelns aufzuzeigen, d. h. seine funktionale Einbet-
tung in Organisationen oder soziale Felder.

Die Rekonstruktion verschiedener regelgeleiteter Entscheidungen im Kontext einer
Handlungssequenz bringt eine spezifische Selektionsstruktur hervor, die Oever-
mann als Fallstruktur bzw. Fallstrukturgesetzlichkeit bezeichnet. In der Beratung
geht es nach Dewe um die Reflexion dieser , Struktureigenschaften” (1996, S. 41) all-
tiglicher Praxis im Beratungsfall, um die Handlungsstrategien der Ratsuchenden im
Lichte dieser Strukturen sichtbar zu machen und so die Voraussetzung fur die
Transformation ihrer Begriindungen durch sie selbst schaffen zu kénnen. Der Pro-
fessionelle hat dazu mit ,der Dialektik von universalisierter Regelanwendung bei
striktem Fallbezug“ (Dewe/Schwarz 2011, S.104) umzugehen. Professionalitit ist
deshalb der Ort, an dem wissenschaftliches Wissen in alltigliche Deutungen trans-
formiert werden soll (vgl. Dewe/Schwarz 2011, S.107).

Damit ist die Frage aufgeworfen, wie die Ratsuchenden mit dem stellvertretenden
Deutungsangebot der Berater umgehen. Inwieweit nehmen sie das Deutungsange-
bot fiir sich selbst als relevant an und setzen sich mit diesem auseinander? Fiir die
Ratsuchenden gibt es gute Griinde gegeniiber der Fallstrukturinterpretation skep-
tisch zu sein. Schlieflich erfassen Fallstrukturen nicht zwangsliufig gesellschaftli-
che Widerspriiche, die Ratsuchende in ihrer Handlungsproblematik empfinden. Die
Fallstrukturgesetzlichkeit wire demnach um den subjektiven Sinn, die subjektiven
Bedeutungshorizonte auf die Fallstruktur zu erweitern. Erst wenn der subjektive
Sinn im Beratungsprozess verstanden ist, konnen die Beziige vom subjektiven Sinn
zur Strukturgesetzlichkeit ins Verhiltnis gesetzt und sichtbar gemacht werden.
Ohne die Darstellung dieses Verhiltnisses kann die Relevanz der Strukturgesetzlich-
keit vom Ratsuchenden ggf. nicht nachvollzogen werden. Professionelles Beratungs-
handeln umfasst somit die Rekonstruktion des Verhiltnisses von subjektivem Sinn
und Strukturgesetzlichkeit.
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Es ist im Beratungsprozess ohnehin zunichst der subjektive Sinn, mit dem die Rat-
suchenden ihr Anliegen gegeniiber den Beratern vortragen. Rekonstruktive Bera-
tung muss deshalb m. E. den Zusammenhang von subjektivem Handlungssinn und
latenten Sinnstrukturen vom Standpunkt des ratsuchenden Subjekts aus in den
Blick nehmen. Dies versucht der Ansatz rekonstruktiver Beratung vom Subjekt-
standpunkt (vgl. Ludwig 2014). Das Erleben der Ratsuchenden ist fiir deren Situati-
onsinterpretation mafdgeblich und muss deshalb genauso methodisch verstanden
werden, wie die daraus folgenden Handlungskonsequenzen (vgl. Hitzler 2002,
Abs. 33).

Subjektiver Sinn gilt aus der Perspektive der Wissenssoziologie als Ausdruck eines
sozial konstruierten Bedeutungszusammenhangs, wobei Vergesellschaftung als
bestimmendes Moment der Lebenspraxis gilt. Vergesellschaftung stellt ,das Alltags-
handeln in den Konflikt zwischen einem pragmatisch durch den Zwang zur Lebens-
bewiltigung geforderten Verharrenwollen des Alltagswissens und dem Druck der
gesellschaftlichen Strukturen, die {iber immer wieder neue aufleralltigliche Ereig-
nisse Zweifel aufwerfen, zur Reflexion nétigen” (Schmitz 1984, S.106; Hervorhebung
JL). Die kritische Psychologie bzw. Subjektwissenschaft greift diese Bestimmung des
symbolischen Interaktionismus auf und unterlegt die dort nur angedeutete Verge-
sellschaftung mit gesellschaftlichen Produktions- und Reproduktionsprozessen. Es
sind historisch bestimmbare gesellschaftliche Prozesse, auf die sich das gesellschaft-
liche Handeln des Subjekts bezieht und die den subjektiven Sinn allgemein rahmen
(und nicht abstrakte Regelsysteme). Zugleich wird das Handeln des Subjekts wie im
symbolischen Interaktionismus an gesellschaftliche Teilhabe gebunden, in deren
lebensweltlichen Handlungskontexten die interaktiv immer wieder herzustellende
Teilhabe entweder defensiv verteidigt wird (verharren) oder Ereignisse mit dem Ziel
erweiterter Teilhabe in Zweifel gezogen und kritisch hinterfragt werden. Aus dieser
Perspektive von Vergesellschaftung und symbolisch vermittelter gesellschaftlicher
Teilhabe ergeben sich erweiterte Moglichkeiten der Rekonstruktion des Verhiltnis-
ses von subjektivem Sinn und latenter Sinnstrukturen, aber auch zusitzliche He-
rausforderungen. Die Herausforderung in der Beratung besteht vor allem darin, die
Handlungsproblematik der Ratsuchenden einerseits mit Blick auf die damit verbun-
denen Vergesellschaftungsprozesse und Teilhabeinteressen vom Subjektstandpunkt
des Ratsuchenden aus zu verstehen und andererseits mit Blick auf erweiterte Teilha-
bemoglichkeiten zu reflektieren.

Vom Subjektstandpunkt aus betrachtet besteht eine ,Reziprozitit“ der Begegnung
zwischen dem Interpreten und den anderen, wobei die anderen gegeniiber dem
Interpreten als unterschiedene Intentionalititszentren gelten. Die Welt und die an-
deren sind ,je mir“ gegeben — bezogen auf meinen Standpunkt und meine Lebens-
interessen (vgl. Faulstich/Ludwig 2004, S.14). Wir begegnen einander und nehmen
uns wahr. Das gilt auch fiir die Beratungsbeziehung. Wir kénnen einander verste-
hen, weil wir uns selbst verstehen. ,Perspektiven-Verschrinkung* als Spezifikum
menschlicher Sozialbeziehungen beruht auf ,Reflexivitit, mit welcher ich vom
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Standpunkt meiner Welt- und Selbstsicht den anderen in seiner Welt- und Selbst-
sicht in Rechnung stelle“ (Holzkamp 1983, S. 238; vgl. auch Gieseke 2007).

Die Anliegen von Ratsuchenden lassen sich subjekttheoretisch als Handlungspro-
blematiken, d.h. als eingeschrinkte Handlungsfihigkeit verstehen. Jene liegen vor,
wenn die Reflexion der Welt- und Selbstbeziehung an Grenzen stofét, d.h. die ver-
fiigbare Situationsdefinition nicht mehr ausreicht, um in befriedigender Weise
handlungsfihig zu sein. Solche Handlungsproblematiken als eingeschrinkte Situati-
onsinterpretation sind vom Subjektstandpunkt aus betrachtet der Ausgangspunkt
der Ratsuchenden, um Beratung in Anspruch zu nehmen. Lebensweltliche Irritatio-
nen und Handlungsproblematiken der Ratsuchenden sagen etwas iiber den Stand
ihrer aktuellen gesellschaftlichen Teilhabemdoglichkeiten aus und den Grad lebensla-
genspezifischer Beschrinkungen. Eingeschrinkte Teilhabe korreliert zudem mit
einer Emotionalitit des Beratungsanliegens, was nicht selten in Form von Leidens-
druck Ausdruck findet.

Die Aufgabe der Berater liegt vor diesem Hintergrund vornehmlich in der hand-
lungsbezogenen Rekonstruktion des vorhandenen Welt- und Selbstverhiltnisses der
Ratsuchenden hinsichtlich sowohl seines subjektiven Sinns als auch seiner manifes-
ten und latenten Sinnstrukturen. Es soll ein Verstindnis dafiir geschaffen werden,
wie sich die Handlungsproblematik als eingeschrinkte Vermittlung eines Welt- und
Selbstverhiltnisses darstellen mag. Dabei zielt die Rekonstruktion sowohl auf die
vorhandenen individuellen Vermittlungsweisen als auch auf die nicht realisierten,
aber mdoglichen Vermittlungsverhiltnisse ab. Der rekonstruktive Arbeitsschritt hat
nicht nur die Struktur zum Gegenstand, sondern er stellt auch den Bezug der indivi-
duellen Handlungsbegriindung auf die gesellschaftliche Struktur her, indem sich
subjektivspezifische Lesarten und Realisierungschancen gesellschaftlicher Bedeu-
tungsstrukturen und Verfiigungsmoglichkeiten aufzeigen lassen. Mit dieserart
Rekonstruktion ,werden die unterschiedlichen Weltdeutungen bzw. Sicht- und Ver-
haltensweisen als unterschiedliche Formen subjektiver Realisierung gemeinsamer
Verfugungsmoglichkeiten begreifbar“ (FGL 2004, S.11).

Beratung vom Subjektstandpunkt aus versteht das Verhiltnis von Individuum-
Gesellschaft als eine prinzipielle Einheit, die sich unter den gegenwirtigen Verhalt-
nissen widerspriichlich darstellt. Dieser Verhiltnisbestimmung als einer prinzipiell
moglichen Einheit liegt das erkenntnistheoretische a priori einer Solidargesellschaft
zugrunde und nicht das a priori einer Gesellschaft, die tiber die Konkurrenz von
Einzelinteressen zusammenhilt. Mit der expliziten Bestimmung* einer spezifischen
Gesellschaftlichkeit, die auf die realen und potenziell realisierbaren Lebenschancen
von Handlungssubjekten abstellt, riickt eine gesellschaftskritische Perspektive stir-
ker ins Zentrum der Beratung. Es geht dann in der Beratung nicht mehr allein um
Aufklirung der Ratsuchenden iiber latente funktionale Strukturen und Regelhaftig-
keiten, und inwiefern individuelles Handeln mit gesellschaftlich vorherrschenden

4 Alle theoretischen Verhiltnisbestimmungen von Individuum und Gesellschaft basieren auf einem a priori. Es wird nur
selten explizit gemacht.
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Normalititserwartungen in Konflikt geraten kann. Es geht dartiber hinaus um eine
gesellschaftskritische Perspektive, die unbeirrt — auch im Sinne des Inklusionspostu-
lats — danach fragt, inwiefern diese Strukturen den gesellschaftlichen Zusammen-
hang individueller Gesellschaftlichkeit und Teilhabe verdecken und Probleme nur
personifizieren. Eine derart aufklirerische Perspektive schafft die Bedingung der
Méglichkeit, dass die Ratsuchenden nicht nur die eigenen Bedeutungs- und Begriin-
dungshorizonte verindern, sondern auch die Verinderung der sie rahmenden
Strukturen in Betracht ziehen kénnen. Es geht dann darum, die , Vermitteltheit eige-
ner Erfahrungen mit den gesellschaftlichen Lebensverhiltnissen (...) im jeweils kon-
kreten Fall zu begreifen” (FGL 2004, S.10). Die alltidglich naheliegende Sichtweise,
die Oberfliche der gesellschaftlichen Verhiltnisse soll durchdrungen werden, um
die individuelle Gesellschaftlichkeit zur Sprache zu bringen (vgl. FGL 2004, S. 8).

Fur rekonstruktive Beratung ist vom Subjektstandpunkt ausgehend das Verhiltnis
von subjektivem Sinn zu Sinnstrukturen in dreierlei Hinsicht relevant. Mit Blick ers-
tens auf manifeste Sinnstrukturen, zweitens auf Sinnstrukturen, die latent eine
Rolle spielen, und drittens auf Sinnstrukturen, die méglich wiren, dem subjektiven
Handeln aber aufgrund seiner sozialen Lage und Position (noch) nicht verfiigbar
sind.

Bezieht man die skizzierten drei Ebenen auf die Rekonstruktionsaufgabe in der
Beratungspraxis, dann gilt es in einem ersten Schritt vom Subjektstandpunkt aus die
individuelle Lebenslage als Binnenperspektive zu rekonstruieren, d. h. als Sicht des
Ratsuchenden auf seine problematisch gewordene Lebenssituation. Die Einnahme
des Subjektstandpunkts verlangt von den Beratenden einen grundlegenden Perspek-
tivenwechsel. Die Herausforderung fiir die Beratenden besteht vornehmlich in einer
strikt fallbezogenen Perspektiveniibernahme von Interpretationsmoglichkeiten und
—horizonten, wobei die Lebensinteressen der Ratsuchenden zum Angelpunkt der
Interpretation erhoben werden.

Die Frage, in welcher Weise dabei bestimmte soziale Positionen regelnd wirksam
werden, kann erst durch eine nachfolgende Analyse von der Aufenperspektive
beantwortet werden, d. h. vom Standpunkt des distanzierten Beobachters. Aus dieser
Perspektive lisst sich auch rekonstruieren, auf welche sozialen Positionen ,Noch-
Nicht“ oder ,Nicht-Mehr in der Lebenswelt Bezug genommen wird. Wenn sowohl
die subjektive Lebenslage als individuelle Binnenperspektive auf die Handlungspro-
blematik vom Berater verstanden wurde, als auch die Bezugnahmen auf die sozialen
Positionen (Milieustrukturen, berufliche Strukturen) als leitende Regeln aus der
Auflenperspektive rekonstruiert wurden, lassen sich Moglichkeiten und Grenzen
sozialer Teilhabe bestimmen. Fiir die Professionalitit der Beratung ist dies ein zen-
traler Gesichtspunkt. Forschungen zur Professionalitit in Beratungsprozessen hit-
ten zu untersuchen, inwieweit Berater das Verhiltnis zwischen der Binnenperspek-
tive des Ratsuchenden und der in dreifacher Hinsicht relevanten Auflenperspektive
herstellen und rekonstruieren.
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Eine weitere Frage zur Professionalitit der Beratung umfasst die Vermittlung der
stellvertretenden Deutungsangebote mit den vorhandenen Sinnhorizonten der Rat-
suchenden. Vermittlung wird in der strukturtheoretischen Version bei Dewe als Dia-
log zwischen beiden Parteien entworfen (vgl. Dewe 2010, S.132). Ein Dialog, in dem
ein ,Konsens... zu einer gemeinsam akzeptierten Deutung® (ebd., S.141) hergestellt
werden soll. Ziel ist eine gemeinsam getragene Perspektive (Dewe 1985, S.370). Die-
ses Vermittlungskonzept des strukturtheoretischen Ansatzes lduft Gefahr, die vor-
handenen Freiheitsgrade der Ratsuchenden einzuschrinken, damit den Widerstand
der Ratsuchenden zu provozieren und Wissenstransformationsprozesse zu behin-
dern. Diskursive Aushandlungsprozesse, die auf Konsens zielen, basieren auf der
Macht von Argumenten, die vor allem bei den Beratenden liegt. Sie haben einen
Startvorteil und sind zugleich die Produzenten der neuen Deutungsangebote, haben
sich also wihrend der Rekonstruktion bereits intensiv mit der argumentativen Struk-
tur auseinandergesetzt. Demgegeniiber konnen die Ratsuchenden im ,Kampf um
Anerkennung“ (Honneth 1992) ihrer Argumente nur reagieren.

Es ist fraglich, ob das Beratungsgesprich tiberhaupt als Dialog interpretiert werden
kann. Schmitz/Bude/Otto (1989) argumentieren, dass die Beratung kein Dialog sein
kann, weil der Berater nicht in der gleichen Weise vom Fall betroffen ist wie der Rat-
suchende. Ahnlich wie Schmitz/Bude/Otto greift Mader den Aspekt der Nicht-All-
taglichkeit und Kiinstlichkeit der Beratungssituation auf — im Unterschied zum all-
tiglichen Dialog. Die Kiinstlichkeit des Beratungssettings ist Mader zufolge eine
wichtige Voraussetzung, die den Ratsuchenden eine bessere Kontrolle der Situation
erlaubt und ,eher ein Verwerfen, Sichentziehen und Neuzuschreiben — und damit
Lernen — zuldfit als komplexe Alltagssituationen“ (Mader 1976, S.709f.). Die Kiinst-
lichkeit und Distanz der Beratungssituation schaffen zusammen mit dem Deutungs-
angebot einen experimentellen Raum (vgl. Ludwig/Petersheim 2004), der Reflexion
und Lernen beférdert. Dazu ist es — im Unterschied zum Alltagsdialog — erforder-
lich, Bedeutungs-, Begriindungshorizonte im Beratungsprozess offen und transpa-
rent zu machen. Vermittlung neuer Interpretationsperspektiven im Beratungspro-
zess bedeutet dann nicht Konsens, sondern Ansprache und Explikation der im
Beratungsfall rekonstruierten Zusammenhinge, um Differenzen sichtbar zu ma-
chen zwischen den vorhandenen und den moglichen Interpretationsperspektiven.
Uber die Herstellung von Differenz kénnen Lernprozesse bei den Ratsuchenden ini-
tilert und unterstiitzt werden — Lernprozesse, die eine Transformation der bestehen-
den Bedeutungshorizonte zum Gegenstand haben.

Deutungsangebote der Beratenden finden erst dann Eingang in die bestehenden
Bedeutungshorizonte der Ratsuchenden, wenn die eigene Handlungsproblematik
dadurch fiir sie verstindlicher wird. Die Vermittlungsleistung vollziehen also die
Ratsuchenden — nicht die Berater — in Form von Lern- bzw. von Transformations-
prozessen. Die Aufgabe der Berater ist es, dafiir den subjektiven Sinn und die Sinn-
strukturen im Beratungsprozess o6ffentlich und so fiir die Ratsuchenden und deren
Transformationsversuche zuginglich zu machen. Es muss zwischen dem Rekons-
truktionsprozess und dem Lernprozess in der Beratung unterschieden werden. Die
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Berater sind fiir die Rekonstruktion der stellvertretenden Deutungsangebote verant-
wortlich. Von ihrer Professionalitit und wissenschaftlichen Kompetenz hingt es ab,
wie komplex und multiperspektivisch diese Interpretationsangebote sind. In welcher
Weise diese Angebote von den Ratsuchenden aufgegriffen werden und zur Transfor-
mation ihrer alten Perspektiven auf den Fall fithren, ist eine andere Frage und bleibt
als Lernprozess flir die Berater prinzipiell unverfiigbar. Lernen kann aber durch die
Berater unterstiitzt werden: erstens durch die Herstellung von Differenzen und
zweitens durch einen verstehenden Zugang zu den Lernprozessen der Ratsuchen-
den.

Uber den verstehenden Zugang der Berater zu den Lernprozessen der Ratsuchen-
den konnen sie diejenigen stellvertretenden Interpretationsangebote identifizieren,
die fiir die Ratsuchenden besondere Relevanz besitzen. Fiir Untersuchungen zur
Professionalitit des Beratungshandelns wire es deshalb wichtig danach zu fragen, in
welcher Weise die Aufgabe der Lernunterstiitzung und Differenzbildung in der Be-
ratung bearbeitet wird.

6  Perspektiven fiir Professionalititsforschung
und Entgrenzung

Professionelle Beratung ist wie dargestellt an schwierige Verstehens- und Rekons-
truktionsleistungen, aber auch an Aufgaben der Differenzbildung und Lernunter-
stiitzung gebunden. In der Beratungspraxis werden diese professionellen Anforde-
rungen regelmifig in eingeschriankter Weise vollzogen. Dies macht dieses Handeln
nicht gleich unprofessionell. Interessant wire es aber, das Spannungsverhiltnis zwi-
schen professionellem und alltiglichem Beratungshandeln in der Praxis zu untersu-
chen. Hier liegt ein Forschungsdesiderat. Es lieRen sich damit unterschiedliche
Typen und Mischformen bestimmen, welche die professionellen Merkmalsriume
des Beratungshandelns in unterschiedlicher Weise realisieren. Voraussetzung daftir
wire eine Heuristik professionellen Beratungshandelns, wie sie als Beispiel hier vor-
geschlagen wurde.

Eine Vermengung alltiglicher und professioneller Merkmale bereits im theoreti-
schen Zugang, wie er in der Untersuchung von Maier-Gutheil erfolgte, fithrt zwar in
der vorliegenden Untersuchung zu Ergebnissen, welche einen Eindruck von dem in
der Praxis vorzufindenden Spannungsbogen geben. Es ist ein Spannungsbogen, der
vor allem die Seite der Begutachtung und d.h. der alltiglichen Expertenberatung
stark macht. Wir erhalten aber mit dieser Heuristik, die Kriterien alltiglichen Bera-
tungshandelns mit professionellen Kriterien vermengt, keine Aussagen iiber profes-
sionelles Handeln. Zugleich aber auch keine Aussagen iiber seine Verbreitung in
Feldern, die nicht genuin padagogisch sind. Die Nittel’sche Frage, die von Maier-
Gutheil empirisch aufgegriffen wurde, inwieweit sich die professionelle Handlungs-
logik in den Alltag hinein entgrenzt, bleibt daher aktuell.
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Il Erziehungswissenschaft und
Lernen mit Videografie






Mit videobasierten Interaktions-
analysen auf der Spur von Handlungs-
mustern in der Museumspadagogik

ToB1AS NETTKE

1  Einleitung

Dieser Beitrag ist in einem von der pidagogischen Forschung vergleichsweise wenig
beachteten Bereich zu verorten — der Museumspidagogik. Im Fokus stehen Struktu-
ren und Merkmale museumspidagogischer Fiihrungen.

Sie sind in allen Museumsarten vorzufinden und gemifl bundesweiter Untersu-
chungen des Instituts fiir Museumsforschung (IfM) unangefochten die hiufigste
Form der personal betreuten Informations- und Bildungsangebote von Museen (IfM
2008). In den unterschiedlichsten Formen und in Kombination mit anderen Forma-
ten wird diese personenbezogene Dienstleistung seit Jahrzehnten von vielen Kultur-
einrichtungen angeboten (vgl. Nuissl/Paatsch et al. 1987, 131).

Im Rahmen der Dissertationsstudie , Handlungsmuster museumspidagogischer Fiih-
rungen — eine interaktionsanalytisch-erziehungswissenschaftliche Untersuchung in
Naturkundemuseen* konnte dieses pidagogische Format niher untersucht werden
(vgl. Nettke 2010a). Was zeichnet die professionelle Arbeit von Museumspidagogen
in Fihrungen konkret aus? Welche charakteristischen Herausforderungen bearbei-
ten sie gemeinsam mit den Teilnehmenden mit welchen Praktiken? Diese Fragestel-
lungen betreffen das professionelle Handeln der Museumspidagogen in zentraler
Weise und wurden in der Erziehungswissenschaft bisher kaum interaktionsanaly-
tisch untersucht (vgl. Nettke/Harren 2010).

Der Hintergrund der Studie tangiert dementsprechend Fragen nach der Professio-
nalisierung piddagogischer Berufsfelder und darin titiger Personen sowie Fragen des
Kerns und der Grenzen professioneller pidagogischer Arbeit. Da der skizzierte Fra-
gezusammenhang einem langjihrigen Forschungsschwerpunkt von Dieter Nittel
entspricht (vgl. Kap. 2), wurde das Projekt und insbesondere die Auswertung durch
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die von ihm geleitete Forschungswerkstatt' zwischen 2004 und 2009 kritisch be-
gleitet.

Ziel der Untersuchung war es, konstituierende Merkmale von Fithrungen im
Berufsfeld der Museumspidagogik fiir die Erziehungswissenschaft empirisch und
theoretisch greifbar zu machen. Das Thema ist fiir die Erziehungswissenschaft
erkenntnistheoretisch interessant, da hier ein Lehr-Lern-Setting erforscht wird, das
in Museen und anderen Informations- und Kultureinrichtungen (z.B. Zoos,
Umweltzentren, Ausstellungshiuser, Gedenkstitten) eine lange Tradition aufweist
und das zugleich erhebliche Besonderheiten kennzeichnen - etwa verglichen mit
Lehr-Lern-Settings in Schulen oder Volkshochschulen.

Im Folgenden wird vor allem die Methodik aufgezeigt, mit der eine ,Piddagogik im
Gehen durch Ausstellungsriume* iiber teilnehmende Beobachtung und Videografie
untersucht werden kann. In diese Uberlegungen flieRen ausgewihlte Ergebnisse der
Studie ein.

Zudem wird verdeutlicht, inwiefern ein Zugriff auf per Videografie erfasste Interak-
tionen auch fir die Aus- und Weiterbildung generell einen Mehrwert bieten kann
(Kap.s). Die Analyse derartigen Datenmaterials ist fiir die museumspidagogische
Lehre im Hochschulkontext von didaktischem Interesse, da sie Studierenden und
Berufsnovizen wertvolle Einblicke bietet und durch entsprechende Ubungen deren
Reflexionsfihigkeit, konzeptuelle Fihigkeiten und methodische Kompetenzen f{or-
dern kann.

2  Professionalisierung in der Museumspidagogik

Museen verstehen sich nicht nur als sammelnde, bewahrende, forschende und aus-
stellende Institutionen, sondern auch als Bildungseinrichtungen. Nach ihrem Selbst-
verstindnis sollen das gesammelte, bewahrte und erforschte Kulturgut sowie die
damit zusammenhingenden institutionsspezifischen Titigkeiten kommuniziert,
d.h. die gewonnenen Erkenntnisse bekannt und gegeniiber der Offentlichkeit trans-
parent gemacht werden (vgl. ICOM Deutschland 2006, 29). Insofern sind Vermitt-
lung als Aufgabe und Bildung als Ziel konstitutive Merkmale fiir Museen, denen sie
zum Beispiel mit Ausstellungen, darin eingesetzten Medien sowie personaler Ver-
mittlungsarbeit nachkommen. Museen unterscheiden sich in diesen fiir sie konsti-
tutiven Merkmalen von anderen Bildungseinrichtungen.

Das Museum kann als ,massenwirksamer Lernort“ betrachtet werden (Seitter 2007,
165), den eine ,hybride bildungsbezogene Infrastruktur kennzeichnet“ (ebd., 169).
Die Informations- und Bildungsangebote von Museen werden auch vom Deutschen
Museumsbund (DMB) als bedeutsamer Teil des Lebenslangen Lernens (DMB/Gibbs

1 Vgl. den Beitrag von Cornelia Maier-Gutheil in diesem Band.

116 ToBias NETTKE



et al. 2010) angesehen und daher mit einer gewissen Tradition auch in der Erwach-
senenbildung verortet.”

Aus erziehungswissenschaftlicher Sicht ist die Museumspidagogik eine von vielen
Bereichspidagogiken (vgl. Prange 2005), also ein Gebiet pidagogischen Handelns
(vgl. Giesecke 1987, Prange/Strobel-Fisele 2006), in dem mit teils spezifischen
Arbeitsformen bzw. in charakteristischen Themenfeldern vermittelt wird. Museums-
padagogik lasst sich gemeinsam mit der Theaterpidagogik der Kulturpidagogik
zuordnen (z.B. Bockhorst/Reinwand et al. 2012; Braune-Krickau/Ellinger et al.
2013). Theoretische Basis der Museumspidagogik sind die Museologie (als eine dis-
ziplintibergreifende Museumswissenschaft) und die Erziehungswissenschaft (Tripps
1990; vgl. auch Weifl 2010).

Der Perspektive Dieter Nittels folgend handelt es sich beim Berufsfeld der Muse-
umspidagogik um einen Teil der sozialen Welt pidagogisch Tatiger (vgl. Nittel 20m).
Die Akteure in diesem Segment von Kulturarbeit verbindet nicht nur eine ethisch-
moralische Grundhaltung, sondern ,die Ausiibung spezifischer Kernaktivititen®,
mit denen sie ,bildnerische Ziele“ angehen (Nittel 2011, 52). Museumspidagogisch
Tidtige eint die gemeinsame Arbeit an dem Ziel, museologische Inhalte mit einem
didaktisch-methodisch begriindeten Vorgehen diversen Zielgruppen niher zu brin-
gen. Sie bearbeiten in verschiedensten Museumsarten dhnliche Fragen, wie etwa:
Welche auf die jeweils eigene Einrichtung bezogenen gesellschaftlich relevanten
Themen sind zu behandeln? Mit welchen Methoden und mit welchen Programman-
geboten lassen sich verschiedene gesellschaftliche Gruppen ansprechen? Solche
Fragen und die damit verbundenen Kernaktivititen werden in Berufsverbinden
erortert, die auf Landesebene (Landesverbinde und Arbeitskreise der Museums-
pidagogik oder Museumsverbinde der Bundeslinder bzw. Museumsregionalver-
binde) sowie auf Bundesebene, durch den Bundesverband Museumspidagogik
(BVMP), den Deutschen Museumsbund (DMB) mit seinem Arbeitskreis Bildung
und Vermittlung, existieren und die derartige Themen in ihren jeweiligen Publikati-
onen behandeln.

Zugleich ist die berufliche Praxis der museumspidagogisch Titigen sehr heterogen
und ausdifferenziert in viele Teilbereiche — je nach der Museumsart, der Bezugswis-
senschaft und deren Fachdidaktiken. Museumspidagogisch Titige sind zudem in
deutschen Museen — wie Kursleitende in der allgemeinen Erwachsenenbildung
generell — iiberwiegend Honorarkrifte sowie neben- oder ehrenamtlich titig (IfM
2008, 46), wodurch ,eine enge Koppelung an Organisationen“ (Nittel 2011, 52) hiu-
fig nicht gegeben ist.

Auch die starke Heterogenitit von Ausbildungskarrieren, wie sie hdufig auch im
Feld der Erwachsenenbildung anzutreffen ist, vermindert ein fiir die Professionali-
sierung erforderliches , Wir-Gefiihl“ (Nittel 201, 55) haufig. Einige museumspadago-

2 Vgl. hierzu z.B. auch Vieregg/Schmeer-Sturm et al. 1994; Gieseke/Stock et al. 2005; Haase 2008; Thinesse-Demel/
Ulbricht 1999; Lewalter/Noschka-Roos 2010.
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gisch Titige verstehen sich gemifd ihres Selbstverstindnisses eher als Historiker
oder Archiologen, also als Wissenschaftler bzw. Vertreter etablierter akademischer
Fachdisziplinen, die (temporir) in der Vermittlungsarbeit eines Museums ,unterge-
kommen sind“, wihrend andere sich primir als Pidagogen und Vermittler sehen.
Somit bleiben viele Herausforderungen fiir die Professionalisierung der Museums-
pidagogik bestehen.

Trotz dieserart noch ungeloster Strukturprobleme befindet sich die Museumspida-
gogik in Deutschland insbesondere seit den 1970er Jahren in einer stetig voran-
schreitenden kollektiven Professionalisierung. Damit sind Entwicklungen der Verrecht-
lichung, der institutionellen Expansion, der Akademisierung, der Verberuflichung
hin zur Hauptberuflichkeit sowie der Berufskultur angesprochen (vgl. Nittel/Maier
2000, 373). Diesen Trend belegen die zunehmende Etablierung von museumspida-
gogischen Stellen und Abteilungen (Noschka-Roos/Hagedorn-Saupe 2009, IfM
2008, Noschka-Roos 2012), die seit Jahren stetige Zunahme und Ausdifferenzierung
an Weiterbildungs- sowie an Universitits- und Hochschulangeboten (Griinewald
Steiger 2012) und der oben genannten Berufsvertretungen.

Zudem ist die individuelle Professionalisierung (Nittel 2004, 348f.), also der personli-
che berufliche Reifeprozess recht bedeutsam, womit nach Nittel die ,beiden Quellen
von Professionalitit”, die Kategorien ,Wissen und Kénnen“ gemeint sind (Nittel
2000, 71; vgl. auch 2004, 351). Fiir die notwendige Aneignung des erforderlichen
Wissens stehen den museumspidagogisch Titigen verschiedene Quellen zur Verfii-
gung: zum Beispiel die Bezugswissenschaften sowie die berufspraktisch nahen Res-
sourcen des Museums, der Kolleginnen und Kollegen, der Berufsverbinde und
deren Publikationen. Was das erforderliche ,Kénnen*, also die Interaktion mit den
Teilnehmenden anbelangt, miissen im Rahmen der individuellen Professionalisie-
rung Erfahrungen gesammelt werden, um schlieflich eigene professionelle Routine-
praktiken entwickeln zu kénnen. Professionalitit in diesem Sinne stellt schlieflich
keinen erreichten Zustand, sondern eine ,fliichtige, jedes Mal aufs Neue situativ
herzustellende berufliche Leistung“ dar (Nittel 2000, 85). Da der Zugriff auf eine
derartige berufliche Leistung bzw. auf dieses berufliche ,Kénnen“ erschwert ist,
stellt die Ausbildung und Fortentwicklung der Kompetenzen insbesondere fur Aus-
bildungsinstitutionen, fiir Museen sowie fiir berufliche Novizen selbst eine enorme
und andauernde Herausforderung dar.
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3  Forschungsmethodische Uberlegungen
und Vorgehensweise

3.1  Zum Vorgehen in der dargestellten Untersuchung

Im Fokus des Forschungsinteresses standen die faktischen Interaktionen der muse-
umspidagogisch Titigen mit den Teilnehmenden in museumspidagogischen Fiih-
rungen.

Museumspidagogische Fithrungen werden verstanden als piddagogisch strukturierte
Settings, in denen innerhalb einer definierten Zeit Museumsmitarbeiter im direkten
Kontakt mit einer Besuchergruppe auf eine Ausstellung bezogene fachliche Infor-
mationen darbieten und somit zur Orientierung der Teilnehmenden beitragen (vgl.
Nettke 2010a). Konstitutive Charakteristika dieses nachgefragten Formats sind der
Wechsel von Gehen und Stehen, Zeigen und Wahrnehmen sowie Fithren und Fol-
gen (Nettke 2013, 437). Qualitative Interaktionsanalysen bilden in Anbetracht der
diesem pddagogischen Setting immanenten Interaktionsstruktur den Kern der Dis-
sertationsstudie.

Nach einer Phase der teilnehmenden Beobachtung und ethnografischen Annihe-
rung an das Arbeitsfeld der Akteure wurden museumspidagogische Fithrungen in
zwei groflen deutschen naturkundlichen Museen ausgewihlt. Es handelte sich um
Standard-Fiithrungen, d. h. aus dem Programm der Museen oft gebuchte Fithrungen
mit typischen Zielgruppen (Schiilern, Erwachsenen), angeleitet von museumspada-
gogisch Titigen mit mehrjihriger Berufserfahrung. Erfasst wurden simtliche Fiih-
rungen mit Audioaufnahmen, erginzt durch Beobachtungsprotokolle aus teilneh-
menden Beobachtungen mit Zeitraster und Positionsskizzen. Elf der insgesamt 26
erfassten Museumsfithrungen konnten zudem mit der Videokamera aufgezeichnet
werden (vgl. Kap.3.2). Das im ethnografischen Sinne erhobene Videomaterial er-
laubt Einblicke in ,Verlaufsformen, die in performative Interaktionszusammen-
hinge eingewoben sind“ (Schnettler/Knoblauch 2009, 272). Eine solche Datensor-
ten-Triangulation erweitert die Perspektive auf den Untersuchungsgegenstand,
schirft zugleich den Blick auf diesen (vgl. Friebertshiuser 2003, 505; Flick 2004)
und ist somit forschungspraktisch angemessen. Die Audio- und Beobachtungsdaten
bzw. Audio-Video- und Beobachtungsdaten einer Fithrung wurden in einem Tran-
skript zusammengefithrt, wobei die videografierten Fiithrungen auf der visuellen
Ebene detaillierter erfasst und somit feiner transkribiert (vgl. auch Krummbheuer/
Naujok 1999, 65) werden konnten.

Gemaif der Praxis einer Forschungswerl<statt3, die dem Ansatz von Dieter Nittel ent-
spricht, wurden Teile des erhobenen Video-Datenmaterials und der Transkripte

3 Im Format der Forschungswerkstatt stellen empirisch Forschende nicht nur ihre Arbeiten gegenseitig vor. Im Sinne
einer solidarischen Forschungsgemeinschaft werden die erhobenen Daten zumindest teilweise gemeinsam ausge-
wihlt und kritisiert sowie exemplarisch gemeinsam interpretiert und codiert. Forschungswerkstitten erfiillen damit
die Funktion der Beratung, Betreuung, Begleitung und Kontrolle empirischer Forschung (vgl. Nittel 1998; Nittel/
Wagner et al. 1999; Reim/Riemann 1997).
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(etwa Einstiegssituationen und typische dialogische Phasen) hinsichtlich Gemein-
samkeiten, Unterschieden und Auffilligkeiten beziiglich der vorgefundenen Hand-
lungsmuster gesichtet und diskutiert. Auf dieser Basis wurden fiir die erziehungs-
wissenschaftliche Interaktionsanalyse® zwei durch Vergleich sorgfiltig ausgewihlte
Eckfille ausgewihlt, segmentiert und sequenziell analysiert — eine Fithrung mit
Grundschiilern sowie eine Fithrung mit Senioren. Die beiden Eckfille unterschei-
den sich in Inhalt, Aufbau sowie den Anteilen an durch Dialog und Aushandlung
gekennzeichneten Phasen.

Fur Interaktionsanalysen besonders interessant sind Gesprichseréffnungen und
-beendigungen, da hier die Akteure die Bedeutungen ihrer Handlungen anzeigen
bzw. diese miteinander aushandeln. Die Gesprichsmitte wiederum zeigt an, wie die
Akteure en detail ihr Anliegen — hier das Handlungsschema der Fithrung — mitei-
nander umsetzen und wie sie den Verlauf ihrer Interaktion strukturieren, welche
Handlungen und Themen sie als relevant markieren usw. Somit muss nicht das
komplette Datenmaterial gleichmifig intensiv analysiert werden, sondern aus for-
schungsokonomischen Griinden werden zentrale Segmente ausgewihlt: ,Selekti-
onsentscheidungen sind unerlisslich “ (Deppermann 1999, 37). Voraussetzung ist
eine vorangehende Segmentierung des Materials (vgl. die ,Segmentierungsanalyse*
als Teil von videobasierten Interaktionsanalysen bei Dinkelaker/Herrle 20009;
Herrle/Dinkelaker 2012). Die ausgewihlten Segmente wurden einer Sequenzanalyse
in Anlehnung an die strukturelle Beschreibung nach Schiitze (vgl. Schiitze 1983,
286; 1994 205 ff.) unterzogen und somit tiefer gehend hinsichtlich formaler und
inhaltlicher Strukturen analysiert. Dabei werden in Anlehnung an Kallmeyer/
Schiitze (1976) insbesondere die Gesprichsorganisation, die Handlungskonstitution
und die darin eingelagerte Bedeutungsproduktion in ihrem Zusammenhang rekons-
truiert. Die iibrigen Segmente wurden inhaltlich paraphrasiert, um schlieflich ins-
gesamt einen Uberblick zu erhalten. Als weiterer Analyseschritt bezogen auf die bei-
den Eckfille folgt die analytische Abstraktion (vgl. Schiitze 1983, 2806). Diese baut auf
dem mikroanalytischen Blick der strukturellen Beschreibung auf, berficksichtigt
aber auch die inhaltlich paraphrasierten Sequenzen in einer Falldarstellung. Se-
quenziibergreifende Muster werden in diesem Analyseschritt zusammengetragen,
sodass ,allgemeine Situations- und Prozefmerkmale analytisch“ herausgearbeitet
werden (Schiitze 1991, 208).

4 Die in der Forschungswerkstatt von Dieter Nittel praktizierten Vorgehensweisen sollen in diesem Beitrag skizziert wer-
den. Im ethnografischen Sinne erhobene Videos und eben nicht nur Tonaufnahmen fiir interpretative Analysen sozia-
ler bzw. padagogischer Settings stellen mittlerweile eine verbreitete Form der Datenbasis dar. Selbstverstandlich
haben sich in verschiedenen Disziplinen vielfiltige Herangehensweisen entwickelt. Beispielsweise ethnografische
Ansitze in der Sozialforschung (vgl. Knoblauch/Schnettler 2007; Schnettler/Knoblauch 2009, Heath/Hindmarsh et al.
2010) oder hermeneutische Ansétze der Erziehungswissenschaft (vgl. Dinkelaker/Herrle 2009; Herle/Dinkelaker 2012).
Videobasierte Interaktionsanalysen spielen insbesondere in der Erforschung beruflicher Praktiken eine Rolle, etwa in
den ,Workplace Studies* (vgl. Luff/Hindmarsh et al. 2000, Knoblauch/Heath 2006), wo neben diesen auch das inter-
aktive Besucherverhalten in Ausstellungen (ohne Museumsfiihrungen) erforscht wird (vgl. vom Lehn 2006; vom Lehn/
Heath 2006).
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Bei einem derartigen Forschungsprozess und qualitativen Ansatz im Stil der Groun-
ded Theory tiberschneiden sich Datenerhebung, Datenauswertung und Theoriebil-
dung zeitlich (vgl. Glaser/Strauss 2005, 52). So werden beispielsweise wihrend der
sequenziellen Analyse und Codierung eines Eckfalls weitere Fille erhoben, codiert
und flieRen in das theoretische Sampling ein. Die gefundenen Kategorien werden
validiert, indem die an den Eckfillen rekonstruierten Praktiken untereinander sowie
mit den im {ibrigen Datenmaterial vorgefundenen Praktiken abgeglichen, ausdiffe-
renziert und miteinander in Beziehung gesetzt werden. Im Ergebnis entsteht ein
theoretisches Modell, das auf der Analyse des erhobenen Datenmaterials basiert.

3.2 Zur Erfassung der visuellen Ebene von museumspidagogischen
Settings

Fiir die Analyse der Interaktionen bei Museumsfithrungen werden zahlreiche Daten
benoétigt. Untersuchungsmethodologisch ist grundlegend, dass bei den Erhebungen
sowohl die auditive als auch die visuelle Geschehensebene berticksichtigt werden
miissen. Insofern ist fiir die Datengewinnung ein doppelgleisiges Vorgehen ange-
sagt. Es begriindet sich vor allem aus der Mobilitit der Akteure, der sich dndernden
rdumlichen Umgebung im Vollzug der Museumsfithrung und den sich ergebenden
Interaktionen, wobei auch die unterschiedliche Gruppengréfie der einzelnen Fiih-
rungen eine Rolle spielen kann. Wegen des mobilen Grundgefiiges des piddagogi-
schen Settings der Museumsfithrung miissen insgesamt hohe Anforderungen an
die prozessorientierte Datenerhebung und die spitere Transkription gestellt werden.

Zwecks der Erfassung der auditiven Geschehensebene trugen die museumspidago-
gisch titige Person sowie der Beobachter Diktiergerite bzw. Knopfmikrofone am
Kragen. Um auch der visuellen Geschehensebene entsprechen zu kénnen, wurden
bei allen Fiithrungen in einem Ablaufprotokoll mit Positionsskizzen (vgl. Brandt/
Krummbheuer et al. 2001, 30; Henne/Rehbock 2001, 119/241) visuelle Informationen
auf vorgefertigten Formblittern mit Zeitachse notiert. Die Teilnehmer wurden
anhand einer ,Legende”, die spezifische Figenschaften der Teilnehmer festhielt,
durchnummeriert. Auf diese Weise lieflen sich einzelne Phinomene der Interaktion
(z. B. Gesten, Aussagen) auf Personen zuriickfiihren.

Indem die Beobachtung von mobilen Gruppeninteraktionen ,in Echtzeit“ erfolgt
und ein Beobachter sowohl schreiben als auch zeitnah aufmerken muss, kommt es
zwangsliufig zu ,Blindstellen“, welche aber weitgehend durch die ,Erhebung und
Analyse von Dokumenten weiterer Materialsorten zum selben Ereignisgang besei-
tigt werden kénnen (Schiitze 1994, 249). Das so gewihlte Erhebungsdesign bedeu-
tet weniger Eingriff in die Interaktion und produziert weniger Situationsverfilschun-
gen, als etwa die Anzahl der Beobachter und Kameras zu erhchen.

Die Videografie von Museumsfithrungen ist der teilnehmenden Beobachtung in
zentralen Punkten iiberlegen. Allerdings erweist sich die Datenerhebung mittels
Video als wesentlich aufwendiger, auch weil hier die Zustimmung der videografier-
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ten Personen vorab eindeutig geklirt sein muss. Diese Anforderung erschwert die
Video-Erhebung insbesondere mit Minderjihrigen, da hier vorab eine Einverstind-
niserklirung der Erziehungsberechtigten vorliegen muss.

Fir den Einsatz von Videodaten als Grundlage fiir Interaktionsanalysen sprechen
eine Reihe von Griinden, die die sich ergebenden Umstinde sowie die erforderliche
erhohte Umsicht wihrend der Erhebungsphase aufwiegen (vgl. Nettke 20104, 77£.):
o Sowohl die sprechende Person als auch der Sprecherwechsel lassen sich leich-
ter und eindeutiger nachvollziehen, da die Adressierung in einer Gruppe insbe-
sondere durch Kopfbewegungen und Blicke erfolgt.
o Auflerdem kann zu Auswertungszwecken wiederholt auf das Bildmaterial zuge-
griffen werden, womit sich die Qualitit der Transkripte erhchen lisst.

Dariiber hinaus sprechen speziell fiir die Erfassung von Museumsfithrungen wei-
tere Griinde:

o Die Bewegung(sprofile) der Akteure im Raum (das gemeinsame Gehen, Abson-
dern einzelner Teilnehmer), ihre Positionierung und Entfernung zu Objekten
wird erfasst und so nachvollziehbar.

o Gesten und Blicke, die in der Koordination zwischen den Museumspadagogen
und vielen Teilnehmenden (z.B. Sprecherwechsel) eine Rolle spielen, lassen
sich umfassender identifizieren. Das Rekurrieren der Akteure auf die Objekte
wird aufgezeichnet (und die Entscheidung, welche Gesten transkribiert werden,
kann reflektiert zu einem spiteren Zeitpunkt erfolgen).

o Die redebegleitende Mimik lisst sich festhalten, was insbesondere bei der
Rekonstruktion diverser Gesprichsmodi wie Ironie, Sarkasmus und Humor
bedeutsam ist.

o ,Hinterbithnengeschehen“ wird teilweise sichtbar, z.B. Hinwendungen zu
benachbarten Exponaten, die durch Kérperausrichtungen und Gesten in Neben-
gesprichen zum Ausdruck kommen.

Die genannten Griinde sollen keineswegs suggerieren, Videografie erfasse die unter-
suchte soziale Wirklichkeit tatsichlich vollstindig. Vielmehr bleiben Videodoku-
mente wie auch Audiodokumente ausschnitthafte Datenmaterialien, die nur durch
kritische Analyse und Interpretation fiir die wissenschaftliche Arbeit von Nutzen
sind.

4  Ergebnisse der Untersuchung

4,1 Grundsitzliche Struktur des Theoretischen Modells

Der Vergleich der erhobenen Daten fithrte im Ergebnis zu einem theoretischen
Modell, mit dem sich darstellen lisst, welches Handlungsschema der Museumsfiih-
rung zugrunde liegt (im Folgenden aus Nettke 2010a; im Uberblick 2010b). ,Als
Handlungsschema wird ein kulturell verbreiteter und den Gesellschaftsmitgliedern
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bekannter, interaktionsspezifischer Vorstellungszusammenhang bezeichnet.“ (Spie-
gel/Spranz-Fogasy 2001, 246)

Diesem Verstindnis folgend kann davon ausgegangen werden, dass das Handlungs-
schema der Museumsfithrung drei Hauptaufgaben bearbeitet:
 Konstituieren einer museumspidagogisch spezifischen sozialen Ordnung
o Vermitteln museumspidagogisch origindrer Inhalte durch Themen- und Raum-
arbeit
o Losen einer museumspidagogisch spezifischen sozialen Ordnung.

Im Gegensatz zu einem formalen Phasenmodell, das zwischen Eréffnungsphase,
Kernphase und Beendigungsphase differenziert, wird vielmehr ein ,institutionell-
organisatorisches” Strukturmodell (vgl. Kallmeyer/Schiitze 1976, 16) bevorzugt, das
sich an einer existierenden Aufgaben- und Handlungslogik orientiert, die phasen-
ubergreifend rekonstruiert werden konnte. Die drei genannten Hauptaufgaben fiir
Fithrungen werden tiber charakteristische Arbeitsschritte realisiert. Fiir den im Wei-
teren zentralen Terminus des Handlungsschemas ist die induktive Erschlieffung
solcher Arbeitsschritte grundlegend. Arbeitsschritte werden im Zuge der Museums-
fithrung interaktiv von der Teilnehmergruppe und dem Museumspidagogen reali-
siert (Tab.1), wobei deren Initiierung hiufig vom Museumspidagogen ausgeht.

Tab. 1: Uberblick iiber die rekonstruierten Arbeitsschritte im Handlungsschema museumspadagogischer
Fihrungen, geordnet nach den drei Hauptaufgaben (vgl. Nettke 2010a; 2010b)

Konstituieren einer museums-
padagogisch spezifischen sozia-
len Ordnung:

Vermitteln museumspéadago-
gisch originirer Inhalte durch
Themen- und Raumarbeit:

Loésen einer museumspidago-
gisch spezifischen sozialen
Ordnung:

o ldentifizierung und Zuord-
nung

BegriiBung

Einleitende Vorstellung
Mandatkundgabe
Themenkonstitution
Definition des gemeinsamen
Vorgehens

o Konstitution eines museums-
padagogisch relevanten The-
menkorpus® (Themenarbeit):
e Strukturierung relevanter
Themen im Gesprichsver-
lauf

o Thematische Uberleitun-
gen

o Konstitution eines museums-
padagogisch relevanten
Raums (Raumarbeit):

¢ Koordination der Wahrneh-

mung relevanter Ausstel-
lungseinheiten und des
Museumspidagogen

o Koordination der Sinnes-

wahrnehmung und Positio-
nierung wihrend der Uber-

leitungen zur nichsten
Ausstellungseinheit

o Initiierung und Vorbereitung
der Gesprichsbeendigung

o Dank und Honorierung

o Abschied

Die aufgefiihrten Arbeitsschritte fassen zusammen, womit in allen untersuchten
Fillen das Handlungsschema ,Fithrung“ interaktiv umgesetzt wurde. Fehlte die
Realisierung eines Arbeitsschrittes oder wurde dieser nur unbefriedigend vollzogen,
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so wird dies — wie die Studie zeigt — von den Akteuren im Verlauf interaktiv ange-
zeigt und bearbeitet. Arbeitsschritte eines Handlungsschemas bieten fiir die berufli-
che Praxis sowie die Ausbildung und Lehre ein heuristisch aufschlussreiches
Grundgertist. Zudem wurde untersucht, mit welchen unterschiedlichen Mitteln die
jeweiligen Arbeitsschritte realisiert werden.

4.2 Beispiele fiir museumspidagogische Praktiken in Fiihrungen

Museumspidagogisch Titige wenden in ihrer beruflichen Arbeit (d.h. in der inter-
aktiven Umsetzung der Arbeitsschritte des Handlungsschemas der Fithrung) eine
Vielzahl von Praktiken an. Letztere erlauben es den Akteuren, fragile Verstindi-
gungsprozesse in Interaktionen zu stabilisieren (vgl. Krummbheuer/Voigt 1991, 18).
Praktiken geschickt und flexibel (routiniert) zu konstituieren, ist Ausdruck professio-
nellen padagogischen Kénnens.

Im Folgenden sollen exemplarisch Praktiken der Vermittlung museumspidagogisch
relevanter Inhalte vorgestellt werden.

Praktiken museumspidagogischer Raumarbeit

Museumsfithrungen sind durch einander abwechselnde stationire und mobile Pha-
sen gekennzeichnet (vgl. Kesselheim 2010). Teilnehmende umgibt dabei eine Fiille
von arrangierten originalen Objekten, aber auch von Modellen, Abbildungen, Tex-
ten, didaktischen Stationen oder Multimedia-Einheiten, in mehreren didaktisch auf-
geladenen Ausstellungsriumen.’ Praktiken, die hier vorzufinden sind, zeigen, wie
die Akteure den wechselnden Inhalten ihrer sich dndernden Umgebung Bedeutun-
gen zuschreiben und in die weiterfithrende Interaktion einbringen.

Praktiken, mit denen der Arbeitsschritt ,Koordination der Wahrnehmung relevanter
Ausstellungseinheiten und des Museumspiadagogen® vollzogen wird, sind beispiels-
weise die koordinierte Positionierung im Halbkreis vor dem als relevant markierten
Exponat. Dabei positioniert sich der Museumspidagoge hiufig direkt neben dem
Objekt, und die Teilnehmenden stellen sich in ein bis zwei Reihen vor dem Objekt
auf. Dariiber hinaus unterstiitzen der Einsatz von performativen Gesten (die Positio-
nierung der Gruppe koordinierend unterstiitzend) die Koordinierung, vor allem aber
von Zeigegesten, die deutlich machen, wohin sich die Teilnehmenden kérperlich-
rdumlich ausrichten sollen (z.B. Stehenlassen des ausgestreckten Arms). Gerade
auch bei Uberleitungen zum nichsten Objekt treten diese und weitere Praktiken
auf, die die Fortbewegung und Neuausrichtung der Gruppe koordinieren (inszenier-
tes Vorweggehen, der Gruppe winken, den Arm heben, den Blickkontakt suchen
usw.).’

5  Zur raumbasierten Vermittlungsarbeit in Museen vgl. Nettke 2013 und Nettke 2011.
6 Vgl. hierzu die Ergebnisse zur Koordination aus Perspektive der Soziolinguistik bezogen auf Stadtfiilhrungen bei
Costa/Miiller-Jacquier (2009) und Kesselheim (2010).
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Museumspadagogische Praktiken der Themenarbeit

Neben der korperlich-riumlichen Arbeit spielen die Praktiken zur ,Strukturierung
relevanter Themen im Gesprichsverlauf* fiir die Museumspidagogik eine grofe
Rolle. Diese zeigen, in welch synchroner bzw. mehrspurig koordinierter Weise sich
Vermittlungsarbeit im Rahmen von Fithrungen artikuliert.

So fillt zum Beispiel auf, dass mehrere Themen anhand eines Exponats besprochen
werden oder dass nur ein als relevant markiertes Thema anhand eines Exponats
erortert wird oder aber dass ein Thema iiber mehrere Exponate hinweg behandelt
wird. Gerade die letzte Variante erlaubt es, die Zusammenhinge zwischen Expona-
ten vertiefend zu verdeutlichen. Hierbei tritt insbesondere die Praktik der ,Entfal-
tung eines Themas mittels eines an einer Leitfrage orientierten Dialogs“ hervor.
Eine Leitfrage erlaubt die sequenziibergreifende (und eben auch den Ausstellungs-
bereich tibergreifende) Gesprichssteuerung. Indem die Teilnehmenden eine be-
stimmte Frage anhand mehrerer Exponate und Exponatstrukturen diskutieren (z. B.
Worin unterscheiden sich Originale von Kopien? Warum haben Zebras Streifen?),
machen sie sich in gewisser Weise weniger abhingig von der durch die Ausstel-
lungsgestaltung vorgegebenen thematischen Gliederung. Zudem ist mit dieser Prak-
tik immer auch eine Nichtthematisierung und damit Ausblenden und Uberspringen
von Ausstellungseinheiten verbunden.

Eine Reihe von Praktiken, die darauf abzielen, in der sequenziibergreifenden Ge-
sprichssteuerung Teilnehmerbeitrige zu evozieren, konnten rekonstruiert werden.
Hierbei fallen insbesondere diverse Fragetypen auf. Im Datenmaterial lassen sich
beispielsweise folgende die Interaktion steuernde Fragen unterscheiden:

o Fragen nach dem Bekanntheitsgrad eines Objekts (z.B. Haben Sie so etwas
schon einmal gesehen?), die es Teilnehmenden erméglichen, ihr Vorwissen
oder ihr Interesse anzudeuten.

o Fragen nach der persénlichen Wahrnehmung von Objekten (z. B. Wie fiihlt sich
das fiir Sie an?), die viele Teilnehmerbetrige evozieren, ohne dass diese bewer-
tet werden miissen.

o Fragen nach Einschitzungen mit Antwort-Spielraum (z. B. Was stellen Sie sich
vor ist deren Leibspeise?), die ein sicheres Wissen um die Antwort nicht voraus-
setzen.

o Fragen, die explizit mehrere Antworten evozieren (z. B. Welche Eigenschaften
kennzeichnet eine Mumie?), die auf das Sammeln von diversen Antworten
abzielen, wobei die konditionelle Relevanz der Frage hiufig gestisch durch
inszeniertes Zihlen mit den Fingern verstirkt wird.

o Fragen, die explizite Teilnehmerfragen am Ende des Besprechens eines Objekts
erméglichen (z. B. Haben Sie noch Fragen zu diesem Objekt?).

Unterscheiden lassen sich grundsitzlich ,echte Fragen®, bei denen die Antworten
tatsdchlich nicht feststehen und neue Erkenntnisse hervorbringen kénnen, und
»pidagogische Fragen®, deren Antwort fiir den Fragenden zuvor schon feststeht und
damit bekannt ist und die Mehan (179, 194) als ,known-information-question“
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bezeichnet. In diesem Kontext finden sich Praktiken, die die Bewertung von Antwor-
ten auf padagogische Fragen abschwichen und zugleich die Wertschitzung gegen-
iiber den Dialogpartnern erhchen. Dabei werden Teilnehmerbeitriage auf padagogi-
sche Fragen wiederholend paraphrasiert und anschliefend in der Paraphrase dezent
korrigiert.

Zudem finden sich Praktiken, die die Sprecherwechsel koordinieren, zum Beispiel
indem durch kurze Sprechpausen des Museumspidagogen Sprecherwechsel durch
Selbstwahl erméglicht oder von Teilnehmenden eingeworfene und den Museumspé-
dagogen unterbrechende Teilnehmerbeitrige auch verbal oder mimisch honoriert
werden.

Selbstverstindlich finden sich zahlreiche Praktiken, die auf gegenteilige Losungen
des Arbeitsschrittes abzielen, d. h. auf das Ausblenden von eingebrachten, nicht pas-
send erscheinenden Themen und die Reduktion der Teilnehmerbeitrage.

Nicht nur Fragen, auch Aussage-Impulse evozieren Teilnehmerbeitrige. Beispiels-
weise greifen Museumspidagogen populire Irrtiimer tiber Exponate auf, irritieren
damit die Einschitzung des bisherigen Wissens unter den anwesenden ,Laien®, um
schlielich eine verbreitete Fehleinschitzung aufzulésen oder zu relativieren. Oder
es wird die ,Sige“ des Sigefischs in ihrer wortlich genommenen Funktion bezwei-
felt und stattdessen nach genauer Betrachtung der Exponatstruktur gemeinsam iiber
alternative Funktionen gesprochen.

Zudem finden sich Praktiken der Bezugherstellung zum Alltag der Teilnehmenden.
Hierbei werden Analogien zwischen Objekten/Objektstrukturen und Alltagsphino-
menen der Besucher aufgezeigt. Den zum eigenen Alltag vermittelten Bezug kon-
nen Teilnehmende nutzen, um eigene Erfahrungen einzubringen.

Auch die Praktik des Aufzeigens der Aktualitit einer Bedeutungsebene von Expona-
ten dient dem Evozieren von Teilnehmerbeitrigen und der Steigerung von Auf-
merksamkeit, insbesondere wenn Exponate thematisch mit aktuellen Nachrichten-
meldungen zusammengebracht werden. Hierbei kommentieren Teilnehmende
bisweilen, ob ihnen diese oder dhnliche Nachrichten bekannt sind und wie sie dazu
stehen.

Interessant ist zudem der Befund, dass Teilnehmende Fragen und Aussage-Impulse
durchaus in Nebenaktivititen bzw. Nebengesprichen bearbeiten, ohne sich in den
Hauptdiskurs mit dem Museumspidagogen und der Gesamtgruppe einzubringen.
Dabei stellen sie gegeniiber einer oder mehreren umherstehenden Personen ihren
personlichen Bezug zum Exponat oder Thema heraus, bringen eigenes Fachwissen
ein oder kommentieren den Sachverhalt mit humoristischen Analogien, zum Teil
blof tiber Gesten.

Einige der Praktiken beziehen sich auf Kennzeichen naturkundlicher Sammlungen
und Ausstellungen wie Exponate von ausgestorbenen oder rezenten Lebewesen,
darunter hiufig diverse Skelette, groRe Dermoplastiken von Tieren, Modelle von
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Fossilen usw. Aufgrund der in Naturkundemuseen gegebenen Charakteristika wen-
den die Akteure Praktiken an, die die analogen (dhnlichen) oder homologen (gleich-
artigen) Strukturen der thematisierten Objekte {iber die Raumarbeit und Themenar-
beit erlebbar machen. Dazu zihlen beispielsweise das inszenierte Abmessen oder
Begehen grofer Objekte (z.B. Wale), explizite Bezugherstellung zum Korper der
Teilnehmenden durch strukturelle Vergleiche und durch inszeniertes ,Austesten/
Prifen” von eigenen Organen und eigenen Bewegungsabliufen. Eine hiufige Prak-
tik ist zudem die Konfrontation mit der Sinnwelt der Naturwissenschaften mit der
des Alltags, ,um mittels dosierter Diskrepanzerfahrung die Selbst- und Weltsicht der
Teilnehmer/innen zu stéren“ und somit Bildungserlebnisse zu provozieren (Nittel
2000, 221).

Die hier aus Platzgriinden nur exemplarisch aufgezeigten Praktiken belegen, dass
professionelle Museumspidagogen tiiber ein Repertoire an Routinehandlungen ver-
fugen, die es ihnen erlauben, fall- und situationsbezogen das Handlungsschema
Fuhrung interaktiv zu realisieren.

Es liegt nahe, dass die bis hierher skizzierten Praktiken sich in anderen Museumsar-
ten in dhnlicher Weise nachweisen lassen.

4.4  Arbeitsstile in museumspidagogischen Fiihrungen

Auf einer abstrakteren Ebene lassen sich diverse Praktiken, die in charakteristischer
Kombination miteinander auftreten, als museumspidagogische Arbeitsstile zusam-
menfassen.

Im Rahmen der Untersuchung wurden vier Arbeitsstile rekonstruiert:

Abstrakt-themenbezogener Arbeitsstil

Hierbei werden Praktiken angewendet, die ein oder mehrere Themen zum Aus-
gangspunkt und Fokus des Gesprichs machen. Hiufig werden deduktiv Thesen
oder Theorien als relevant markiert und anhand theoretischer oder tiber Exponate
und deren Strukturen visuell nachvollziehbarer Argumente erortert. Ein Vorteil
kann darin gesehen werden, dass er Zeit erspart, weil Ausfithrungen und Uberle-
gungen wenig durch Ortswechsel bzw. die Hinwendung zu Exponaten oder die
Betrachtung von Exponatstrukturen unterbrochen werden. Zudem koénnen somit
gezielt und in potenziell umfassenderer thematischer Tiefe bestimmte Bedeutungen
eines Objekts behandelt werden.

Konkret-objektbezogener Arbeitsstil

Hierbei treten besonders Praktiken auf, die konsequent die Exponate in den Mittel-
punkt der Interaktion riicken. Hiaufig werden induktiv Exponate und deren Struktu-
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ren in einem thematischen Kontext als relevant markiert und anhand dieser werden
Thesen oder Theorien erdrtert und durch Hinzuziehen weiterer Exponate und deren
Strukturen belegt oder widerlegt. Durch entsprechende Praktiken der Raumarbeit,
d.h. durch Lenkung der Sinneswahrnehmung auf Objekte und deren Strukturde-
tails wird deren thematische Relevanz fortwihrend aufrechterhalten. Hierbei finden
sich auch Praktiken, die aktiv benachbarte Ausstellungselemente visuell und thema-
tisch ausblenden, etwa durch Nachbesserungen in den Positionierungen und Blick-
ausrichtungen der Besucher.

Der Vorteil fiir Besucher besteht darin, dass der thematische Gegenstand der Inter-
aktion auch prisent ist und somit theoretische Informationen visuell nachvollzieh-
bar werden.

Autokratischer Arbeitsstil

Bei diesem Arbeitsstil dominieren Praktiken, die die Mitbestimmung der Teilneh-
menden unterbinden. Schon bei der Aushandlung des Themas und der Definition
des gemeinsamen Vorgehens wird von den Akteuren deutlich gemacht, dass diese
Entscheidungen nicht weiter von der Gruppe gefillt, sondern durch die sequenz-
uibergreifende Gesprichssteuerung des Museumspidagogen bestimmt werden.
Typisch sind Extensivierungen monologischer ,Phasen®, das Vermeiden von Stimm-
senkungen und Pausen, das Ignorieren von Kommentaren und Wissensbekundun-
gen. Charakteristisch ist auch, dass die ausfithrlichen Redebeitrige der Museumspi-
dagogen durch wenige geschlossene Fragen an die Gruppe unterbrochen werden.
Als weitere Praktiken werden die gegebenen Antworten oder Kommentare iiber
deutliche Wertungen von Redebeitrigen der Teilnehmenden sanktioniert. Ein derar-
tiger Arbeitsstil wird von vielen Gruppenmitgliedern durch entsprechende Rezepti-
onssignale geférdert, von einigen (insbesondere Erwachsenen) deutlich eingefordert.
Der Vorteil liegt darin, dass eine erhebliche Informationsmenge innerhalb der
begrenzten zur Verfiigung stehenden Zeit ohne Exkurse systematisch entfaltet wer-
den kann.

Partizipativer Arbeitsstil

Bei diesem Arbeitsstil dominieren Praktiken, die die Mitbestimmung unterstiitzen —
etwa bei der Initilerung und Relevanzsetzung von Themen oder bei der Auswahl
und Reihenfolge gemeinsam behandelter Objekte der Teilnehmenden. Die Teilneh-
menden und museumspidagogisch Titigen bieten sich gegenseitig die Moglichkeit,
je eigene Bedeutungsebenen von Exponaten zu thematisieren und greifen diese in
der Interaktion auf. Auf der Ebene der Gesprichsorganisation werden dazu nach
finaler Intonation Redepausen eingebaut oder offene Fragen gestellt. Redewechsel
durch Selbstwahl werden honoriert und evoziert. Museumspidagogen greifen bei-
spielsweise aktiv in Nebengesprichen initiierte Themen oder Handlungen auf und
bearbeiten sie im Hauptgesprich mit allen Teilnehmenden. Von Vorteil ist bei die-
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sem Arbeitsstil, dass die eigenen Erfahrungen und eigenes Wissen der Teilnehmen-
den in der Fiihrung eingebracht werden, was nach diversen konstruktivistischen
Lernmodellen Lerneffekte erh6hen kann.

5 Vom Nutzen videografierter Interaktionen fiir die
Hochschulausbildung

Videografiertes Datenmaterial pidagogischer Settings von mobilen Gruppen wie
Fihrungen leistet in erster Linie fiir Forschungszwecke einen wertvollen Beitrag.
Dartiber hinaus bietet es im Rahmen der Aus- und Weiterbildung an Hochschulen
und damit der kollektiven und individuellen Professionalisierung einen erst anfing-
lich bekannten Mehrwert. Den didaktischen Nutzen fiir die Hochschullehre (Tab. 2)
gilt es allerdings gegeniiber den Nachteilen und bezogen auf eigene Ressourcen
abzuwigen.” Jedoch ist die Voraussetzung fiir die Verwendung der videografierten
Daten von Fithrungen zu Lehrzwecken, das Material aus Datenschutzgriinden zu
anonymisieren und zu verfremden, sodass Personen nicht identifizierbar sind.

Auch im Bachelorstudiengang Museumskunde (MK) und im Masterstudiengang
Museumsmanagement und -kommunikation (MMK) im Fachbereich Gestaltung
und Kultur an der Hochschule fiir Technik und Wirtschaft (HTW) Berlin kommen
Interaktionsanalysen videografierter Fithrungen zum Einsatz.

MK-/MMK-Studierende, die einen entsprechenden Schwerpunkt wihlen, beschifti-
gen sich iiber die theoretischen Aspekte der Museumspidagogik und tiber entspre-
chende Literaturrecherchen hinaus mit Fragen der Berufspraxis und der Qualitit
von Bildungs- und Vermittlungsangeboten von Museen (vgl. DMB und BVMP
2008). Sie erhalten dazu etwa Aufirige, in Kleingruppen bei diversen Fithrungen zu
hospitieren und ungeschnittenes ethnografisches Videomaterial von Fithrungen im
Seminar zu interpretieren (im Sinne der in Kap. 3.1 beschriebenen Perspektive).

Dabei zielt eine gemeinsame Video-Interpretation darauf ab, die Studierenden durch
entsprechende Aufgaben im Seminar schrittweise in die Lage zu versetzen,
a. interaktiv hervorgebrachte Handlungen und ihre jeweiligen Funktionen zu
benennen
b. einen vorliegenden Fall(ausschnitt) in Segmente und Subsegmente zu gliedern,
d.h. die sequenzielle Struktur zu rekonstruieren
c. sequenziibergreifende Interaktionsmuster, insbesondere Praktiken in einem
Fall(ausschnitt) zu identifizieren, d. h. aus den Phinomenen in den Einzelfillen
heraus Handlungsmuster und Routinepraktiken (museums-)pidagogischen
Handelns zu rekonstruieren
d. denkbare alternative Praktiken zu diskutieren, die bestimmten theoretischen
Kategorien entsprechen, um neue pidagogisch-didaktische Fragen aufzuwerfen

7 Vgl. hierzu den Beitrag von Kammerl bzgl. Filmanalysen.
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e. Gemeinsamkeiten und Unterschiede bzw. falliibergreifende Interaktionsmuster
zu identifizieren und schlieflich

f. induktiv durch Vergleiche im Datenmaterial Kategorien und Hypothesen aus
Lerntheorien mit den analysierten Phinomenen zu verbinden.

In darauf aufbauenden Projekten kénnen weitere Aufgaben hinzukommen:

o Studierende erheben neues Videomaterial selbst, z. B. von bestimmten Varian-
ten von Fiihrungen, etwa gemifl dem Ansatz der Museumsmoderation (vgl.
Schriibbers 2013). Anschliefend fithren sie selbst Analysen des eigenstindig
erhobenen Materials durch und stellen dieses anhand ungeschnittener transkri-
bierter Daten im Seminar zur Diskussion.

¢ Studierende wihlen zu Prisentationszwecken aus vorhandenem Videomaterial
wenige Ausschnitte aus, um bestimmte zuvor rekonstruierte Interaktionsmus-
ter zu veranschaulichen. Sie schneiden und montieren diese und versehen sie
mit Untertiteln, um etwa alternative Praktiken dhnlicher Funktion zu veran-
schaulichen.?

Allerdings ist ein bestimmtes Grundverstindnis eine Voraussetzung fiir die Analyse
derartiger Videos in der Lehre: Der Eindruck, man analysiere ,Paradebeispiele”,
sideale“ oder ,richtige“ Umgangsformen soll vermieden werden. Noch weniger geht
es etwa um das Demonstrieren von missgliickten museumspidagogischen Szenen
oder gar Fehlleistungen von Praktikern. Normative Fragen nach dem Erfolg und
Misserfolg des untersuchten Settings stehen somit nicht im Fokus.

Ziel ist es vielmehr, iber den Umgang mit ethnografischem Videomaterial die Viel-
falt von Handlungsmustern und somit die Moglichkeiten unterschiedlicher Prakti-
ken zu erkennen - als auf Anforderungsstrukturen und Interaktionsbedingungen
bezogene situativ erbrachte berufliche Leistung. Dariiber hinaus ist es wichtig, eine
kritisch-reflexive Distanz zum Videomaterial zu entwickeln, etwa zur Kamerafiih-
rung, dem Bildausschnitt und insbesondere bei geschnittenen Videos zu den Konse-
quenzen der verwendeten filmischen Techniken. Gewiinscht ist eine Stirkung der
Beobachtungs- und Analysekompetenz.

Dieses Verstindnis hinsichtlich der Funktion des erhobenen Datenmaterials wird in
dem gemeinsamen, durch die Lehrkraft angeleiteten Uben des interpretativen Ver-
fahrens nahe gebracht. Hierbei fillt auf, dass es Studierenden anfangs schwerfillt, a)
die beobachteten Interaktionen nach ihren Funktionen und Bedeutungen zu inter-
pretieren (anstatt sie zu bewerten oder psychologischen Zustinden zuzuschreiben)
und b) die beobachteten Interaktionen als Ausschnitt aus und bestimmte Perspek-
tive auf die tatsichliche Situation zu deuten (anstatt sie als Abbild der Wirklichkeit
anzusehen). Im Seminar muss daher eine , Uberinterpretation“ vermieden werden.

8  Hierbei sind immer der eigene Umgang mit dem Medium, die Konsequenzen des Auswihlens und Gegeniiberstellens
von Video-Ausschnitten sowie die eigene Intention selbstkritisch zu reflektieren (vgl. der Beitrag von Kammerl in die-
sem Band).
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Insgesamt sind dem erzielbaren hochschuldidaktischen Nutzen der Interpretation
von Videodaten allerdings auch gewisse Herausforderungen und Limitierungen im
Alltag der Hochschullehre abwigend gegeniiberzustellen:

Tab. 2: Nutzen und Herausforderungen der Analyse videografierter und anonymisierter Sequenzen in der
Hochschullehre

Nutzen Herausforderungen

o Zeitaufwand:

o Anschaulichkeit:

Lehre wird anschaulich, wenn nicht allein Theo-
rien und Texte zu pidagogischen Ansitzen gele-
sen werden, sondern wenn durch die gemein-
same Analyse des ethnografischen
Videomaterials auch die praktische Seite der
Museumspidagogik kennengelernt wird und
darauthin Theorie und Praxis aufeinander bezo-
gen werden kénnen.

Detaillierung:

Durch das Anhalten und Wiederholen des in
Videos dokumentierten Aktivititsflusses werden
Details wiederholt betrachtet und unter ver-
schiedenen Blickwinkeln in den Fokus von diver-
sen Detailanalysen geriickt (z.B. Analyse der
Gesten, der korperlichen Ausrichtung), um
dabei jeweils verschiedene Lesarten zu Einzel-
phdnomenen durchzusprechen.

Erfahrungen:

Ungeschnittenes Videomaterial kénnen Studie-
rende im geschitzten Hochschulrahmen etwa
in einem Computerlabor in Einzel- oder Partner-
arbeit analysieren, um persénlich Erfahrungen
in der Video-Interaktionsanalyse zu sammeln.
Wertschitzung:

Die Beobachtungen von Interaktionen, das
Uben der Interpretation sowie die Zuordnung
von Phidnomenen zu Kategorien missen nach-
vollziehbar sein, daher kosten Anschauung und
Analyse in der Lehre viel Zeit. Das Durcharbei-
ten von ethnografischem Videomaterial ist auf-
wendig und anstrengend.

Komplexitat und Mehrdeutigkeit:

Die Komplexitit von Videodaten wird weniger in
der Betrachtung als vielmehr im Prozess der
Transkription und in der weiteren Analyse deut-
lich. Eine Fokussierung auf bestimmte Elemente
ist notwendig. Videomaterial ist mehrdeutig.
Anders als bei entsprechend geschnittenen und
bearbeiteten Lehrfilmen entfaltet sich der Lehr-
gehalt erst in der wiederholten Betrachtung und
Diskussion. Dabei ist der Riickgriff auf Kontext-
wissen der Akteure hilfreich (z. B. aus weiteren
ethnografischen Daten wie aus teilnehmender
Beobachtung). Komplexitat und Mehrdeutigkeit
der Interaktionen kénnen Novizen iiberfordern.

Um derartige Herausforderungen anzugehen,
stellt die nétige Expertise der Lehrenden eine
zwingende Voraussetzung dar.

Insgesamt kdnnen Interpretierende auf diese
Weise die komplexen Leistungen der interaktiv
handelnden Akteure des Berufsfeldes schitzen
lernen.

6 Ausblick

Gegenwirtig ist in der Museumskunde bzw. Museumspidagogik die Arbeit an Qua-
lititsstandards von grofer Bedeutung (vgl. DMB/ICOM Deutschland 2006; DMB/
BVMP 2008). Derartige Standards beschreiben einen moglichen Rahmen der muse-
umspidagogischen Arbeit und bieten somit Praktikern grundsitzliche Empfehlun-
gen. Diese bleiben jedoch allgemeiner Art (,handlungsorientiert arbeiten®, ,Prinzip
des Dialogs“ usw.). Fuir die Akteure in der Praxis ist es jedoch dariiber hinaus
bedeutsam, Hinweise und Beispiele zu erhalten, mit welchen konkreten Praktiken
derartige Empfehlungen in der Interaktion mit den Teilnehmenden umgesetzt wer-
den konnen. Die hier vorgestellte Studie versteht sich diesbeziiglich als Grundlagen-
arbeit.
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Der beschriebene wissenschaftliche Zugang zu Handlungsmustern eines museums-
pidagogischen Formats stellt bisher noch eine Ausnahme dar. Es bleibt zu wiin-
schen, dass weitere qualitative Untersuchungen folgen, die detaillierte Einblicke in
die Praktiken diverser museumspidagogischer Varianten von Fithrungen oder spe-
zifischer Methoden und Formate der Museumspidagogik eréffnen. Auch ist noch
wenig iiber die mittel- und langfristigen Lern- und Behaltensleistungen bekannt, die
sich aus den Settings des informellen und nonformalen Lernens bei Museumsbesu-
chen ergeben (vgl. Falk/Dierking 2000).

Erstrebenswert bleibt auch, die technischen Mdglichkeiten der Videografie in der
Hochschullehre und der (museums)pidagogischen Weiterbildung in einem reflek-
tierten Mafle einzusetzen, um die sonst kaum nachvollziehbaren Nuancen pidagogi-
scher Arbeit und die sonst in der Komplexitit vorbeirauschenden Interaktionsfliisse
empirisch greifbar zu machen.

Ob nun Datenmaterial iiber Videografie oder iiber Audioaufnahmen in einer For-
schungswerkstatt ausgewertet wird — als Gewinn bleiben in jedem Fall die wihrend
der Analyse erworbenen Fahigkeiten, die Perspektiven unterschiedlicher Interaktions-
partner einzunehmen. Dabei interessieren nicht nur subjektgebundene Handlungs-
muster, sondern auch deren Bedingungen, Einflussfaktoren und die Zugzwinge in
Interaktionen zu erkennen. Eine gemeinschaftliche und dabei auf Wertschitzung
achtende Analysetitigkeit in diesem Sinne ldsst im Forschungsprozess eine Form von
Demut aufkommen und damit verbunden die professionellen Leistungen der Akteure
in Ansitzen begreifen.

Die von Dieter Nittel praktizierte Form einer Forschungswerkstatt, in der eine
Gemeinschaft von Forschenden und Lernenden miteinander verschiedene Datensor-
ten analysiert, stellt einen nachahmenswerten Weg dar, sich einer derartigen Auf-
gabe im Rahmen von erziehungswissenschaftlicher bzw. sozialwissenschaftlicher
Hochschullehre zu stellen.
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Filmpadagogische Kompetenz-
entwicklung im Lehramtsstudium —
(bildungs-) geschichtliche Herleitung
und Aktualitit eines Desiderats

RuporrF KAMMERL

1 Mit Videos lernt man besser?

Wer kennt das nicht — die bei Schiilern oder Studierenden wahrzunehmende
Freude, wenn im Rahmen einer ansonsten eher buchlastigen Lernumgebung ein-
mal ein Film eingesetzt wird. Obwohl im Zuge des umfassenden gesellschaftlichen
Mediatisierungsprozesses (vgl. Krotz 2007) auch in Bildungseinrichtungen verstirkt
audiovisuelle und multimediale Medien eingesetzt werden, gilt immer noch, dass
der Einsatz von Video- und Filmmaterial eher die Ausnahme als die Regel ist (Baa-
cke 1995). Warum eigentlich? Uber das Internet und seine Videoportale steht heute
iiberall und rund um die Uhr eine bislang nie gekannte Menge an Material zur Ver-
fugung. An den Schulen erleichtert die Digitalisierung des Angebots der Landesbild-
stellen den Einsatz deutlich. Dariiber hinaus hat heute ein grofler Bevolkerungsteil
itber Smartphones und andere mobile Endgerite stindig eine digitale Videokamera
bei sich. Dadurch wird ermdéglicht, Videos zur Unterstiitzung von Lernprozessen
selbst zu erstellen und iiber das Netz mit anderen zu teilen.

Medien, am besten multimodale Medien, die alle Sinne ansprechen, helfen beim
Lernen — so die gingige Meinung. Es wird immer wieder behauptet, dass Informati-
onen aus verschiedenen Sinneskanilen ,addiert werden und sich besser behalten
lassen (vgl. Lehnert 2004). Eine populire Darstellung der angeblich lernférdernden
Wirkung unterschiedlicher Wahrnehmungswege sieht etwa so aus:

FILMPADAGOGISCHE KOMPETENZENTWICKLUNG IM LEHRAMTSSTUDIUM — (BILDUNGS-)
GESCHICHTLICHE HERLEITUNG UND AKTUALITAT EINES DESIDERATS 137



Lesen

Horen

Sehen

Héren und Sehen

Nacherzihlen

Selbst ausfiihren

T T T T
0 20 40 60 80 100

Behaltensleistung in Prozent

Abb. 1: Naive Summentheorie tber das Zusammenzihlen von Medieneffekten. (Darstellung z. B. dhnlich
bei Lehnert 2004, S. 118)

Aus der Grafik kénnte man filschlicherweise schlussfolgern, dass der Lerneffekt
umso grofler ist, je konkreter die Erfahrung mit den Inhalten ist. Sprache — im
Lesen und Hoéren angewendet — vermittelt demnach nur symbolische, keine reellen
Erfahrungen. Das Sehen wird als direkte Erfahrung schon niher betrachtet, und so
sollte Gesehenes besser als Gehortes behalten werden kénnen. Das konkrete Tun
soll zur besten Behaltensleistung fithren. Derartige ,naive Summentheorien“ (vgl.
Weidenmann 2002, S.48f.) sind zwar populir, miissen aber kritisch hinterfragt
werden.

Werden verschiedene Sinneskanile angesprochen und/oder unterschiedliche Codie-
rungsarten zur Vermittlung von Informationen verwendet, kénnen sprachliche und
bildliche Informationen sowohl unterstiitzen als auch behindern. Ebenso kann die
Beziehung zwischen abbildhaften und symbolischen Codierungen von Informatio-
nen Lernprozesse erleichtern und erschweren. Dies ist — wie aus der Semiotik be-
kannt — schon in der arbitriren Beziehung zwischen Signifikant und Signifikat
zugrunde gelegt, also in einer konventionell-variierbaren Verkniipfung statt einer
festen Verbindung von Bezeichnenden und Bezeichneten. Vor dem Hintergrund
der eigenen Medienerfahrung stellt der Rezipient eine Verkniipfung eigentitig her.
Es ist daher gar nicht so einfach, Texte in Printmedien, verbale Kommunikation
sowie Ton und Bild in Videos so aufeinander abzustimmen, dass sie Lernprozesse
unterstiitzen. Das audiovisuelle Medium Video, durch mehrere Zeichensysteme bin-
nenorganisiert, stellt an sich ein komplexes Medium dar. Fiir seine Einbindung in
eine mehr oder weniger didaktisch durchstrukturierte Lernumgebung ergibt sich
eine Vielzahl von Herausforderungen. Dies soll in diesem Beitrag mit Bezug auf den
Einsatz videografierter Interaktionen im Rahmen beruflicher Bildungsprozesse
niher ausgefithrt werden. Dabei bildet die erste Phase der Lehrerbildung an Hoch-
schulen einen besonderen Fokus fiir die Auswahl von Beispielen. Leitend fiir die
Ausfiihrungen ist die Frage, inwiefern ein moglicher didaktischer Nutzen von
Videos sich unter dem Gesichtspunkt der Professionalisierung pidagogisch Titiger
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messen lassen muss. Gibt es Formen des Medieneinsatzes, welche die Professionali-
sierung unterstiitzen, und andere, die ihr entgegenstehen? Angesichts der zuneh-
menden Bedeutung der Medien stellt sich die Frage nach der Bedeutung der Me-
dien- bzw. Wissensgesellschaft fiir die Professionalisierung der Bildung pidagogisch
Tatiger (Nittel 2005) heute mehr denn je.

2  Gefilmte Lehrer-Schiiler-Interaktionen
in der Lehrerbildung

2.1 Ideale Lehrer-Schiiler-Interaktion in Video und Film

Gerade in der Lehrerausbildung entstand in den letzten Jahrzehnten im Zusammen-
hang mit den Forderungen nach mehr Praxisnihe eine Reihe videografie-gestiitzter
Lehrwerke und Lernumgebungen. Helmke (2013, S.7) weist darauf hin, dass es im
angloamerikanischen Sprachraum inzwischen Standard sei, zu Lehrbiichern zum
Thema Effective Teaching eine DVD oder Videomaterial im Netz anzubieten. Im
deutschsprachigen Raum ist als Buch mit beiliegender DVD beispielsweise , Unter-
richt sehen, analysieren, gestalten (Kiel 2008) erschienen. Als Online-Lernumge-
bung umgesetzt wurde beispielsweise das mediendidaktische Angebot ,e-teaching
plus“', das von Renate Schulz-Zander initiiert wurde. Die Verbindung zwischen
Buch, DVD und Webumgebung findet sich bei den Hannoveraner Unterrichtsbil-
dern (vgl. Mithlhausen 20053).

Allen Angeboten gemein ist das Ziel, den Bildungsprozess angehender Lehrkrifte
zu unterstiitzen. Sowohl in der Art der produzierten Interaktions-Sequenzen, wie
auch in deren didaktischer Einbindung bzw. ihres Textbezugs zeigen sich jedoch
deutliche Unterschiede. Wihrend ein Teil der Anbieter darauf abzielt, dass die Ler-
nenden das audiovisuelle Material als Beleg fiir die dargestellten theoretischen Kern-
aussagen mehr oder weniger unhinterfragt rezipieren, wollen andere, dass die Vi-
deos von den Rezipienten selbst analysiert und interpretiert werden.”

1 Online: http://www.eteachingplus.de/, zuletzt zugegriffen am 04.04.14.

2 Letztere Zielstellung findet sich auch in der Argumentation von Tobias Nettke (Beitrag in diesem Band), der Videoauf-
zeichnungen fiir die Rekonstruktion von museumspidagogischen Interaktionsmustern und Praktiken im Rahmen der
Hochschullehre nutzt.
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Die Darstellung planmifigen und gegliickten Unterrichtens in Videos stellt eine
weit verbreitete Form videogestiitzter Lehrerbildungsmaterialien dar.’ Zu sehen sind
Interaktionssequenzen, in denen dargestellt wird, wie Unterricht gestaltet werden
soll. Der normative Anspruch des Dargestellten begriindet sich zum einen aus dem
dazugehorigen Lerntext und zum anderen aus dem scheinbaren Erfolg des Lehrer-
handelns — d.h. die Schiiler verhalten sich erwartungskonform. Sie wirken moti-
viert, wenn die Lehrkraft Motivationstechniken anwendet, sie scheinen selbststindig
zu lernen, wenn lernerzentrierte Unterrichtsmethoden verwendet werden usw. Die
Normativitit des Gezeigten wird durch augenscheinlichen Erfolg bekriftigt. Dieser
Zuschauereffekt gelingt besonders, wenn sich der Lehrfilm den Mitteln der Film-
sprache bedient. Durch die Anwendung von Techniken wie Schuss/Gegenschuss
(engl. Shot-Reverse-Shot), Parallelmontagen und Schnitte wird darauf abgezielt, die
Lehrer-Schiiler-Interaktion als Erfolg einer Lehrertechnik darzustellen. Statt der
Offenheit der intersubjektiven Kommunikation und dem gemeinsamen Handeln
unterschiedlicher Subjekte wird ein Technologieversprechen transportiert. Dies
gelingt gerade deshalb, weil das, was gesehen werden soll, also z. B. motivierte und/
oder lernende Schiiler, gar nicht unmittelbar beobachtbar ist. Betrachtern bleibt
allein die Moglichkeit, von zu beobachtenden Verhaltensweisen auf entsprechende
psychische Prozesse zu schliefen. In der genannten DVD zu dem Lehrwerk von Kiel
(2008) beispielsweise enthalten die Videos zum Abschnitt ,Motivieren und Struktu-
rieren“ derart weitreichende filmische Gestaltungsmittel, dass diese Videos das
Technologieversprechen, Schiiler mit einer Motivierungstechnik motivieren zu kén-
nen, zwar unterstiitzen, aber um den Preis, dass die abbildhafte Darstellung im
Video auf eine nur scheinbare Realitit verweist. Die im Kopf der Zuschauenden
zusammengesetzte Story bzw. deren Filmerleben bezieht sich also auf eine fiktio-
nale Realitit. Diese ist mit dem aufgenommenen Unterricht, bei dem eine oder
mehrere Kameras eingesetzt und letztlich Ausschnitte montiert wurden, ja nicht
identisch aufgrund der Auslassungen, evtl. Unterbrechungen und Wiederholungen
bei der Produktion. Bei genauerer Betrachtung wird deutlich, dass viele Szenen extra
fur das Video aufgenommen, teilweise auch hierfiir komplett nachgestellt werden
mussten. Es lohnt sich also, die Lehrer-Schiiler-Interaktionen unter film- und video-
analytischer Perspektive zu betrachten. Der Einsatz filmischer Gestaltungsmittel
sagt etwas aus {iber die Intention der Videomacher, tiber deren ,heimlichen Lehr-
plan®. Positiv formuliert enthilt die ,didaktische Aufbereitung” des Videomaterials
immer eine Grundentscheidung iiber die angestrebten Zielsetzungen — explizite wie
implizite bzw. die des ,heimlichen Lehrplans®. Diese Videoproduktionen transpor-

3 Ein aktuelleres Gegenbeispiel zu gegliicktem Unterricht stellt die DVD , Lernkérper — Kamera-ethnographische Studien
zum Schiilerjob* dar. Das nach dem Ansatz der ,Kamera-Ethnographie“ (Mohn 2010: 156) von Amann und Mohn
erhobene videografische Material aus dem von Georg Breidenstein geleiteten Forschungsprojekt ,,Jugendkulturen in
der Unterrichtssituation“ wurde nicht transkribiert, sondern auf einer DVD (Mohn/Amann 2006) dokumentiert. Das
audiovisuelle Material wird per Videoschnitt sequenziert und montiert, das Resultat soll ,dichtes Zeigen“ und die
,dichte [...] Rezeption“ (Mohn 2010: 162) differenzierter performativer Praktiken, die in den Aufzeichnungen fokussiert
wurden, erméglichen (vgl. ebd.: 160). Die Art der Aufbereitung zielt auf die theoriekonforme Rezeption des Dargestell-
ten ab.
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tieren normative Vorstellungen, die in einen spezifischen soziokulturellen und his-
torischen Rahmen eingebunden sind. Uberzeugend herausgearbeitet hat dies
u.a. Henning Schluf am Beispiel einer Unterrichtsstunde in der DDR, in der das
Thema Mauerbau behandelt wurde. Mit der DVD ,Der Mauerbau im DDR-Unter-
richt“ (Schluf 2005) liegt nicht nur das digitalisierte Ein-Zoll-Band vor, mit dem
der Geschichtsunterricht 1977 in einer Unterrichtsmitschauanlage der Humboldt-
Universitit Berlin aufgezeichnet wurde, sondern auch damals eingesetzte Unter-
richtsmedien, Interviews mit ehemaligen Beteiligten und Sekundirliteratur. Die
Unterrichtsstunde zum Thema Mauerbau im Geschichtsunterricht (nicht Staatsbiir-
gerkunde) war damals aus der Perspektive der Geschichtsmethodiker eine gelun-
gene Beispielstunde und wurde zur methodisch-didaktischen Ausbildung von
Geschichtslehrern verwendet. Aus heutiger Sicht freilich wiirde die Bewertung
anders ausfallen. Schon die einseitige Quellenauswahl zu dem Thema wirkt mani-
pulierend. Die Schiilerinnen und Schiiler haben keine Méglichkeit eine alternative
Sicht zu entwickeln als die, auf die der Unterricht abzielt. Eigene — im Sinne der
Intention der Lehrerin — konstruktive Beitrige gehen verloren und miissen sich in
das entworfene Tafelbild einfiigen.

2.2  Lehrfilme und die Rolle der Rezipienten

2.2.1 Belehrung und Kritik zu Beginn der Filmbildung

Bereits vor dem Ersten Weltkrieg wurde der Einsatz des Kinematografen fiir Bil-
dungszwecke vorangetrieben. Dies wurde ausgelost durch die Verbreitung der Kinos
in den Stidten und die Kritik an dem dort gezeigten Programm. In Vereinen wie
dem Diirerbund (gegriindet 1902), dem Hamburger Lehrerverein ,Gesellschaft der
Freunde des Vaterlindischen Schul- und Erziehungswesens“ (gegriindet 1908) oder
der Kinematographischen Reformvereinigung (gegriindet 1907) sowie in Zeitschrif-
ten wie ,Der Kunstwart, ,Die Hochwacht“* oder , Der Kinematograph“ wurden von
der Film- und Kinoreformbewegung nicht nur der Jugendschutz und eine entspre-
chende Kontrolle des Kinos entwickelt, sondern auch die Pidagogisierung des Films
vorangetrieben. An Stelle der Unterhaltung sollten Aufklirung, Bildung, Erziehung
und Belehrung treten. Die Kinoreformbewegung trug direkt und indirekt zur Pro-
duktion belehrender bzw. erbauender Filme und zur Entwicklung von Lehrfilmen
bei. Dabei waren die affektiven Dimensionen oftmals auch auf die ,Pflege deutscher
Geisteskultur” ausgerichtet. Das national-pidagogische Konzept des Balladen-Films
bzw. der Film-Ballade kann in diesen Kontext eingeordnet werden (vgl. Bruns 1996,
S. 807 ff).

Vor dem Hintergrund zunehmender Inzwecknahme des Films fiir nationalistische
bzw. nationalsozialistische Zielsetzungen werden heute riickblickend die Anfinge

4 Im Wechsel der Untertitel der Zeitschrift wird das Spektrum der Inhalte und die Entwicklung der Hochwacht deutlich:
Monatsschrift zur Bekdmpfung des Schundes und Schmutzes in Wort und Bild (1.1910/11 — 3.1912/13); Monatsschrift
zur Pflege der geistigen und sittlichen Volksgesundheit, besonders zur Bekimpfung des Schundes und Schmutzes in
Wort und Bild (4.1913/14-5.1914/15); Monatsschrift zur Pflege deutscher Art daheim und drauflen (11.1921/22); (vgl.
Dietzel/Hiigel 1988, S. 568).
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der Entwicklung medienpidagogischer Konzepte zur Stirkung der Rolle der Filmre-
zipienten als Reaktion auf diese Tendenzen betrachtet. Bereits in den 1920er und
1930er Jahren begann der Reformpidagoge Adolf Reichwein (1889-1944) seine film-
pidagogische Konzeption der ,kritischen Seherziehung“ zu entwickeln, die darauf
abzielte, die gezeigten Filme besser hinterfragen zu kénnen. Der Film wird nicht
nur als Instrument betrachtet, um Inhalte zu vermitteln, sondern er soll so verwen-
det werden, dass auch Wissen und Reflexion zum Medium Film selbst entwickelt
werden konnen. In der medienpidagogischen Geschichtsschreibung wird Reich-
wein gern attestiert, einen Grundstein zur kritischen handlungs-, subjekt- und
lebensweltorientierten Medienpadagogik gelegt zu haben, die ab den 198oer Jahren
fiir medienpiddagogische Uberlegungen schlechthin zentral wurde. Ob Reichwein
sich bereits mit der Entwicklung seiner kritischen Seherziehung ,sehr deutlich von
der Manipulations- und Gleichschaltungsstrategie der nationalsozialistischen Macht-
haber distanzierte“ (Siiss/Lampert/Wijnen 2010, S.57), kann durchaus infrage ge-
stellt werden. Der Reformpidagoge Reichwein (Olbrich 2001, S. 217 ff.) wirkte in der
1934 gegriindeten Reichsstelle fiir den Unterrichtsfilm (RfdU), die 1940 in Reichsan-
stalt fir Film und Bildung in Wissenschaft und Unterricht (RWU) umbenannt
wurde, aktiv mit. Auch wenn spiter von einigen Mitarbeitern der RWU beteuert
wurde, dass die Nationalsozialisten keinen Einfluss auf die Produktion von Unter-
richtsfilmen gehabt hitten, stellt sich diese Aussage in der Riickschau von auflen oft
anders dar. So resiimiert Hickethier, dass die RWU ,einer der Transmissionsriemen
fur das Eindringen faschistischer Ideologie in der Schule* (Hickethier 1974, S.30)
gewesen sei. In den vorliegenden Schriftstiicken Reichweins aus der Zeit seiner Mit-
wirkung an der RWU beschiftigt er sich vielfiltig mit didaktischen Aspekten des Fil-
meinsatzes im Unterricht. Dabei schloss er die Méglichkeiten der Instrumentalisie-
rung des Films zur Vermittlung ,nationalpolitischer Inhalte“ nicht aus, sondern
wirkte selbst in den Beiheften zu den Filmen der RfdU in deren Zeitschrift ,Film
und Bild in Wissenschaft, Erziehung und Volksbildung“ daran mit. Auch wenn sich
Reichwein bekanntermafen spiter dem Widerstand anschloss und 1944 hierfiir sein
Leben lassen musste, ist sein Standpunkt vor Kriegsbeginn nicht ganz eindeutig. So
gibt es einerseits Hinweise, dass er mit der ,Grundidee der nationalistischen Bewe-
gung nicht im Konflikt“ stand (Hohmann 2007, S.132 ff.), andererseits unterliuft er
mit seinem Konzept der ,Nation der Selbstdenker®, das in dem 1938 erschienenen
Buch ,Film in der Landschule“ ausgebreitet wurde, die propagandistischen national-
sozialistischen Bestrebungen.

2.2.2 Filmanalyse und bildungstechnologische Erneuerung in der Lehrerbildung

Die Aufarbeitung der Geschichte des Nationalsozialismus und der Rolle gleichge-
schalteter Massenmedien in den spiten 196oer Jahren fithrte in der Folge zu einer
kritischen Auseinandersetzung mit den zu dieser Zeit als reaktiondr wahrgenomme-
nen westdeutschen Massenmedien (der sogenannten Springer-Presse) und schliefR-
lich zur Entwicklung einer kritisch-emanzipatorischen Medienpadagogik. Deren
Hauptforderungen zielten zum einen auf die kritische Analyse der Massenmedien
ab und zum anderen auf die demokratische Umfunktionierung der Massenmedien
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durch die miindigen Biirger. Im Sinne des Brecht‘schen Radiotheorems und spiter
Enzensbergers Medienbaukasten® sollen die Medienproduktionsmittel allen zuging-
lich gemacht und aktivierend zur Beteiligung an der offentlichen Kommunikation
genutzt werden. Dem diente das innovative Konzept handlungsorientierter Medien-
pidagogik, welches die medienpddagogische Praxis und Theoriebildung prigte.
Hierbei sollen die Vermittlung von Wissen tiber Medien, die Bewertung der Medien
und das aktive Medienhandeln verbunden werden (vgl. Schorb 2008, S.78).

In der Schule und in der Lehrerbildung kamen diese emanzipatorisch intendierten
Entwicklungen aber kaum an. Das Spielfeld handlungsorientierter Medienpiddagogik
war in erster Linie die auflerschulische Jugendarbeit. In Schule und Lehrerbildung
blieb das Buch das dominante Leitmedium. Die Nutzung der Medien fand weitge-
hend unter bildungstechnologischer Perspektive statt. Dabei fithrte die neue Tech-
nik Video in den 19770er Jahren zu einem bildungstechnologischen Schub, mit dem
sich die Fragen zur didaktischen Nutzung von Film bzw. Video neu stellten. Alfons
Schorb, der Unterrichtsmitschauanlagen in Bonn und Miinchen eingefiihrt hatte,
kann hierbei fiir die Lehrerbildung als ein Pionier bezeichnet werden. In Zeiten
zunehmender Studierendenzahlen wurde die Nutzung aufgezeichneter Lehrer-
Schiiler-Interaktionen im grofleren Stil eingefithrt. Die verbindliche Unterrichtsmit-
schau fiir Erstsemester wurde in einem Kino in der Nihe der Hochschule durchge-
filhrt. Dabei ging es nicht darum, Unterrichtssequenzen mit Modellfunktion zu
zeigen. Vielmehr zielte der Einsatz der Videos darauf ab, den didaktischen Aufbau
einer Unterrichtsstunde ,mit aktueller Themenstellung” zu zeigen sowie zur ,Ana-
lyse der fiir sie typischen Diskussionsbeitrige der Schiiler anzuregen (vgl. Gram-
mes 2013, S.165). Dieser diskursive hochschuldidaktische Ansatz wurde bei den
Studierenden positiv aufgenommen. Jedes Mal seien mehr Fragen und Diskussions-
beitrige angeregt worden als Zeit zu deren Behandlung gewesen sei. In der
Seminarkritik wird vermerkt, die ,vielfiltigen Unterrichtsbeispiele vermieden den
Eindruck, es gibe so etwas wie Musterunterricht, dessen Beherrschung die Padago-
gische Hochschule vermittele“ (Daele/Kiithnel 1971, S, 40; zitiert nach Grammes
2013). Moniert wurde hingegen die ,unzureichende Beobachter-Schulung®, sodass
die Studierenden nicht iiber eine naive, praxeologische Unterrichtsanalyse hinausge-
langt seien.

Ausgehend von diesen Lehrerfahrungen kooperierte das von Schorb geleitete Insti-
tut fiir Unterrichtsmitschau und didaktische Forschung der Pidagogischen Hoch-
schule Miinchen mit dem Bayerischen Rundfunk. Das Institut bot im Rahmen sei-
nes Bildungsauftrags seit 1967 gemeinsam mit dem Telekolleg die Méglichkeit, die
Mittlere Reife zu erwerben, und erweiterte sein Angebot kontinuierlich. Ab April
1969 wurde das Lehrerkolleg als Teil des Telekollegs ausgestrahlt, bis 1974 wieder-

5  Ausgehend von seiner Analyse des Rundfunks postuliert Bertold Brecht, dass nicht nur das Zuhdren erméglicht wer-
den solle, sondern jeder Hérer solle zugleich die Méglichkeit erhalten sich als Sprecher in Beziehung zu setzen, um
sich an Diskussionen und &ffentlicher Kommunikation beteiligen zu kénnen. Hans Magnus Enzensberger greift 1970
diese |dee mit seinem ,Medienbaukasten® im Kursbuch auf, indem er mit dem Konzept eines emanzipatorischen
Mediengebrauchs einen Gegenentwurf zum repressiven Mediengebrauch der Bewusstseinsindustrie formuliert.
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holt und in anderen dritten Kanilen gesendet. Die Loslosung des Videomaterials aus
dem didaktischen Kontext fiihrte allerdings zum Verlust des diskursiven Angebots
und zu einer kritischen Rezeption des Formats in der Offentlichkeit. Der ausge-
strahlte Unterricht entsprach in der Aufzeichnungsqualitit und mit dem Verzicht
auf die Modellfunktion nicht den Erwartungen der Offentlichkeit. Der Prisident des
Bayerischen Lehrer- und Lehrerinnenverbandes befiirchtete o6ffentlich sogar die
Abwertung der Lehrerleistungen durch die gezeigten ,banalen Unterrichtssequen-
zen“ (nach Grammes 2013, S.173). Schorb bezog diese Kritiken auf den Transfer des
Videomaterials in eine Fernsehsendung. Im Fernsehen seien die Sehgewohnheiten
andere und auf Perfektion gerichtet. Wiirde man dem nachgeben, kénne jedoch fur
die wissenschaftliche Unterrichtsanalyse im Rahmen der Professionalisierung der
Lehrerweiterbildung nichts mehr gelernt werden. Die Produktion ,reiner, idealer
Lehrbuchfille“ lehnte Schorb als fiir die Lehrerbildung kontraproduktiv ab (ebd.,
Schorb 1973).°

Insgesamt zeigt der historische Exkurs, dass sich bei der Planung des Einsatzes von
audiovisuellem Material zur Unterstiitzung von Lehr- und Lernprozessen die Frage
nach der Rolle des Rezipienten bzw. der Lerners stellt. Die Fihigkeit, Filme kritisch
zu hinterfragen bzw. adiquat zu analysieren, wird vor dem Hintergrund des jeweili-
gen historischen und gesellschaftlichen Kontextes der Filmproduktionen und ihrer
Zielsetzungen zu einem Anliegen allgemeiner Bildung bzw. zur Grundlegung der
Filmbildung. Unreflektierte mediale Sehgewohnheiten stehen dieser Zielsetzung
zunichst erschwerend gegeniiber. Dies gilt fiir Lehrer-Schiiler-Interaktionen insbe-
sondere, da in der Narration des Spielfilms die Fokussierung auf den handelnden
Protagonisten (insb. den Helden) ausgerichtet ist. Dartiber hinaus wird am Beispiel
des Lehrerkollegs bzw. des Medienverbundkurses Unterrichtsanalyse deutlich, dass
diskursive Analysen mit Studierenden zwar befruchtend sein koénnen, aber nicht
voraussetzungslos sind.

2.2.3 Neue Formate des belehrenden Films

Fur den Einsatz von Film und Video heute gilt es in besonderer Weise, dass die
Fihigkeit zur Analyse audiovisuellen Materials gestirkt und damit die Grundlage fiir
selbstbestimmtes Medienhandeln und deren Férderung geschaffen werden muss.
Bereits durch die Einfithrung von Videokameras und -rekordern wurde der Einsatz
des Films erheblich erleichtert. Heute stehen insbesondere durch Internet und
Videoplattformen wie Youtube oder Vimeo, aber auch durch die Mediatheken von
Fernsehanstalten und Landesmedienzentren eine Vielzahl pidagogisch angelegter
Film- bzw. Videobeitrige zur Verfligung. Dariiber hinaus ist durch die Entwicklung
kostengiinstiger Camcorder und in jiingster Zeit durch die Ausbreitung der Smart-
phones und Tablet-PCs mit Videofunktionen die Moglichkeit zur Erstellung von
Unterrichtsaufzeichnungen und Lehrfilmen deutlich gestiegen.

6 Infolge der Kritik am Lehrerkolleg entstand in Miinchen eine umfassende empirische Begleitforschung (siehe die
Ubersicht bei Grammes 2013, S.174). Das Lehrerkolleg wurde zu einem fernsehunabhingigen Medienverbundkurs
,Unterrichtsanalyse — Ein Grundkurs im Medienverband“ umgearbeitet und verbreitet. Als Zielgruppe wurden Studie-
rende im héheren Semester angegeben.
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Bemerkenswert ist die Fiille von Lehr- bzw. Erklirvideos im Netz, die hiufig von
Laien (auch von Kindern und Jugendlichen) produziert werden. So finden sich auf
Youtube zahlreiche Channels und Einzelbeitrige mit vordergriindig belehrender
Intention (,How to...“ bzw. ,Wie man...“), in denen etwa gesehen werden kann, wie
man sich schminkt oder wie ein Auto repariert werden kann. In der Kategorie der
zwischenmenschlichen Interaktionen finden sich ebenfalls Beitrige, z.B. wie man
erfolgreich ein Midchen um ihre Telefonnummer bittet oder seinen Lehrer um den
Verstand bringt — gerade in der letzten Kategorie freilich nicht immer ernst gemeint.

2.3 Zur Rolle medialer Vorerfahrungen und der Medienkompetenz
Lehramtsstudierender

Heute gilt mehr denn je, dass Lernende eine Vielzahl von medialen Vorerfahrungen
haben, die bei dem Einsatz von Medien in formalen Bildungskontexten zur beriick-
sichtigen sind. Im Rahmen des Mediatisierungsprozesses steigen Mediennutzung
und -ausstattung kontinuierlich an. Gleichwohl nimmt dazu die Fahigkeit zur Ana-
lyse der Medien und des selbstbestimmten Mediengebrauchs nicht analog zu. Die
Mehrheit der Jugendlichen verbleibt in der Rolle der Konsumenten. Es werden zwar
umfangreiche instrumentelle Fertigkeiten erworben, die Funktionsweise der Medien
wird jedoch hiufig nicht erfasst. Auch wenn Abiturienten in Deutschland iiber ein
hohes Niveau an Lesekompetenz verfiigen mogen, fiir die Fihigkeit audiovisuelles
Material zu verstehen gilt dies nicht im selben Mafie. Dariiber hinaus entscheiden
sich die Studierenden, die besondere Priferenzen fiir Medien haben, nicht fiir ein
Lehramtsstudium. Im Vergleich der Studierenden zeigt sich empirisch, dass Lehr-
amtsstudierende in Bezug auf Medienkompetenzen und im Hinblick auf Einstellun-
gen zu digitalen Medien gegeniiber Studierenden anderer Studienginge schlechter
bzw. kritischer abschneiden (vgl. Kammerl/Pannarale 2007a). In meinen Passauer
Studien zu computerbezogenen Einstellungen und Kompetenzen von Studierenden
war auffillig, dass insbesondere Studierende fiir das Lehramt Grundschule ihre
Kompetenzen deutlich unterdurchschnittlich einschitzten und neuen Medien insge-
samt negativer gegeniiberstanden als Studierende anderer Studienginge. Aufgrund
des hohen Anteils an Studentinnen in diesem Studiengang wire denkbar gewesen,
dass es sich um einen Gendereffekt handeln konnte. Ein Vergleich mit anderen Stu-
diengiingen, die eine vergleichbare Uberreprisentation junger Frauen haben, legt je-
doch den Ausschluss dieser These nahe (vgl. Kammerl/Pannarale 2007b, S. 6838 f.).

Selbst wenn Studierende sich in ihrer Freizeitnutzung gern mit Medien befassen,
bedeutet dies nicht notwendigerweise eine entsprechende berufsbezogene Einstel-
lung (vgl. Billes-Gerhart 2009). Auf sozialisationsspezifische Einfliisse verweisen
Studien, welche durch die Forschung im Anschluss an Bourdieu geprigt wurden.
Biermann (2009), Henrichwark (2009) und Kommer (2010) verdeutlichen, wie
Habitusformen im Umgang mit und in der Bewertung von Biichern und elektroni-
schen Medien dazu fiithren, dass bei vielen Lehramtsstudierenden ein differenzierter
Umgang mit audiovisuellen Medien nicht stattfindet. Aufgewachsen in Familien, in
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denen die Orientierung an der Buchkultur leitend war und die elektronischen Me-
dien kritisch gegeniiberstanden, wird auch innerhalb der Berufsrolle eine herkunfts-
milieubedingte Haltung beibehalten, die eine professionelle Bearbeitung hemmt:
Massenmedien wird ein starker negativer Einfluss attestiert, aber man selbst unter-
nimmt pidagogisch wenig, um den Einfluss auf die eigenen Schiilerinnen und
Schiiler zu schmilern.

In der Lehrerbildung trifft die mediendidaktische bzw. hier hochschuldidaktische
Konzeption zur Einbindung audiovisueller Medien als Lehr- und Lernmittel auf die
Zielstellungen, angehende Lehrkrifte in die Lage zu versetzen, (1) Schiilerinnen und
Schiiler im umfassenden Sinn medienkompetent zu machen und sie dazu zu befi-
higen, sich in den Medienwelten selbstbewusst und verantwortungsvoll zu bewegen
und (2) selbst Medien verstirkt und effektiv im eigenen Unterricht zur Unterstiit-
zung von Lern- und Erziehungsprozessen einsetzen zu kénnen (vgl. KMK 1998).
Wurde (und wird) der Einsatz von Lehrvideos und Videointeraktionsanalysen in ers-
ter Linie als Beitrag zur Verwissenschaftlichung der Lehrerbildung gesehen, so stellt
sich dies unter diesen Gesichtspunkten als zentraler Ansatzpunkt zur Weiterent-
wicklung der mediendidaktischen und medienpidagogischen Kompetenzen heraus.
Bei der didaktischen Integration des audiovisuellen Materials in die Lehrerbildung
muss auf die Stirkung dieser Kompetenzen — hier insbesondere die der Videoana-
lyse und ihrer didaktischen Gestaltung — abgezielt werden. Dabei sind die Studieren-
den auch an die Moglichkeiten und Grenzen videogestiitzter (Selbst)Reflexion des
Lehrerhandelns (vgl. Bundesarbeitskreis der Seminar- und Fachleiter 2006) heran-
zufiihren.

Zum Gelingen eines kontinuierlich fortschreitenden Bildungsprozesses und seiner
institutionalisierten Unterstiitzung ist es freilich notwendig, auf bereits Erlerntem
aufbauen zu koénnen und tber das in fritheren Bildungsphasen Geleistete hinrei-
chende Informationen zu haben. Wie liefe sich aktuell der Stand der Abiturienten
in Sachen Film- und Fernsehanalyse beschreiben? Generell konnen derzeit nicht
wirklich Vorkenntnisse vorausgesetzt werden. Doch es sind Anstrengungen zu
beobachten, die darauf abzielen, diese Situation zu verbessern. Wird nur ein Teil des
Beschlusses der KMK (2012) ,Medienbildung in der Schule“ oder der Empfehlungen
der Enquéte-Kommission des Deutschen Bundestages ,Internet und digitale Gesell-
schaft“ umgesetzt, so wiirden einerseits die Ausgangslagen fiir die Video- und Film-
analysen mit Studierenden verbessert und andererseits die Anforderungen in dem
Handlungsfeld Schule héher.

In dem kompetenzorientierten Konzept der Linderkonferenz Medienbildung (LKM
2010) wird Filmbildung aufgegliedert in die vier Bereiche Filmanalyse, Filmnut-
zung, Filmproduktion und Prisentation. Als Teil schulischer Filmbildung soll mit
der Filmanalyse sowohl der Blick fiir die Einzelaspekte als auch fiir die Zusammen-
hinge filmischer Darstellung geschirft werden. Damit soll der Film im Ganzen bes-
ser verstanden werden kénnen, ohne dass das dsthetische Filmerleben beeintrichtigt
wird.
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Das kompetenzorientierte Konzept der LKM skizziert fiir die drei Klassenstufen 4,
10 und 12 Kompetenzniveaus, mit denen beschrieben wird, inwieweit Schiilerinnen
und Schiiler in diesen Schulstufen in der Lage sein sollen, die Zeichensysteme
sowie die narrative Struktur von Film aufzuschliisseln und Inhalt/Form/Struktur-
Beziehungen in Analyse, Erérterung und Interpretation anzuwenden. Es wird deut-
lich, dass Filmbildung als Teil eines lebenslangen Bildungsprozesses verstanden
wird (in Abgrenzung zu einem einmalig zu erwerbenden Medienftihrerschein).

2.4  Lehrer-Schiiler-Interaktion in Film und Fernsehen als Gegenstand
schulischer Film- und Fernsehbildung

Fiktionale Darstellungen von Lehrer-Schiiler-Interaktionen in Bild und Ton sind
Lehramtsstudierenden in vielfiltigen Formen bekannt und stellen ein eigenstindi-
ges Genre dar. Bekannte Klassiker sind etwa die Filme ,Die Feuerzangenbowle“
(Deutschland 1944, Regie Helmut Weiss), ,Das fliegende Klassenzimmer“ (Verfil-
mungen 1954, 1973, 2003 nach der Romanvorlage von Erich Kistner 1933) oder ,Der
Club der toten Dichter” (USA 1989, Regie Peter Weir). 2013 landete der Spielfilm
,Fuck ju Gohte“ (Deutschland 2013, Regie Bora Dagtekin) einen Uberraschungser-
folg in den deutschen Kinos. Der Erfolg dieser explizit fiktionalen Darstellungen
erklirt sich nicht ohne eine bestimmte innere Konsistenz. Ebenso ist eine An-
schlussfihigkeit an die Erfahrungswelt der Zuschauer vonnéten. Es handelt sich um
Jfiktionale Konstruktionen, die im Moment der Betrachtung, im Zusammenstof}
mit dem Betrachter, eine Wirklichkeit oder eine Wirksamkeit entstehen lassen, die
so vorher nicht existierten, die aber Anschliisse an die Erinnerungs- und Wunsch-
produktion ihrer Betrachter in Bezug auf Schule eréffnen“ (Pazzini/Zahn 2o,
S.10). So speisen sich Filme einerseits aus einem historisch spezifischen symbo-
lisch-kulturellen Zeichen- und Wissensspeicher, andererseits reichern sie diesen
auch mit neuen Figuren, Bildern und Deutungen an. Die individuellen Vorstellun-
gen von guten und schlechten Lehrern gehen daraus ebenso hervor, wie die in den
fachoffentlichen pidagogischen und bildungspolitischen Diskursen kursierenden
Vorstellungen (vgl. Pazzini/Zahn 2011, S.1).

Fiir die Férderung der Filmbildung anhand von Filmen zur Schule liegen dann auch
einige Handreichungen fiir Lehrkrifte vor. Zum Film ,Die Kinder des Monsieur
Mathieu“ (Frankreich 2004, Regie Christophe Barratier), der Unterricht im Kontext
von Heimerziehung thematisiert, hat das Katholische Filmwerk ,Arbeitshilfen Die
Kinder des Monsieur Mathieu*’ vorgelegt. Als Angebote zum Film ,Das weifle Band
— Eine deutsche Kindergeschichte“ (Deutschland u.a. 2009, Regie Michael Haneke)

7 http://www.materialserver.filmwerk.de/arbeitshilfen/monsieurmathieu_ah.pdf; gepriift am 04.04.14
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gibt es beispielsweise die Filmhefte® von der Bundeszentrale fiir politische Bildung,
vom Goethe-Institut Frankreich® und von KinomachtSchule®.

Der Film ,Die Welle“ (Deutschland 2008, Regie Dennis Gansel) nach einem Roman
von Morton Rhue ,The Wave“ wurde aus unterschiedlichen fachdidaktischen Uber-
legungen heraus fiir mehrere Unterrichtsficher aufbereitet. Es findet sich Unter-
richtsmaterial zum Film", Material zur Einbindung in den Deutschunterricht (Wet-
kam 2008) und in den Geschichtsunterricht (Erbar 1992).

2.5 Padagogisches Handeln im Dokumentarfilm und in der Scripted Reality
— Schein und Sein

Da Schulerfahrungen und Erziehungsalltag zu den Lebenserfahrungen jedes Men-
schen in Deutschland zihlen, ist es nicht verwunderlich, dass in den Massenmedien
hiufig Berichterstattungen dariiber zu finden sind. Eine Ubersicht iiber die Vielfalt
zu erstellen, ist kaum moglich. Beispielhaft kann an dieser Stelle der Dokumentar-
film ,Treibhiuser der Zukunft“ (Reinhard Kahl 2004) genannt werden, der mehr-
fach im Fernsehen ausgestrahlt und als VHS- und DVD-Fassung (auch internatio-
nal) verkauft wurde. Seine Entstehung ist im Zusammenhang mit dem Bestreben
des Bundesbildungsministeriums nach mehr Ganztagsschulen zu sehen. Groflere
Aufmerksamkeit hat auch die fiir das ZDF produzierte sechsteilige Doku ,SOS
Schule — Hilferuf aus dem Klassenzimmer“ (2000) erhalten, die infolge eines Hilfe-
rufs der Berliner Riitli-Hauptschule an die Offentlichkeit entstanden ist. Dokumen-
tarfilme prigen die 6ffentliche Wahrnehmung von Schule, das gilt auch fur als
dokumentarisch wahrgenommene Produktionen. Auch wenn Dokumentationen
,serios“ wirken, lohnt sich die Analyse deren Objektivititsgehaltes (Wember 1972).

Populires Beispiel fiir die Verpackung von fiktiven Inhalten in den Stil von Doku-
mentationen ist das in Grofbritannien entwickelte Format der Super-Nanny, bei der
auch unsere Pidagogik-Studierenden in der Einschitzung ihres Realititsgehalts
unsicher sind. In den letzten Jahren hat sich eine Vielzahl von Doku-Formaten ent-
wickelt, in denen Fiktives im Stil einer Dokumentation prisentiert wird. In den Rea-
lity-TV-Sendungen (z.B. Die strengsten Eltern der Welt, die Supermamas, Die
Super-Nanny), die auch Doku-Soaps genannt werden, wird Unterhaltung mit Infor-
mation vermischt. Im Vordergrund steht dabei das Entertainment. Es sollen die
Emotionen der Zuschauer angesprochen werden. Das Sehen der Sendung befriedigt
die Neugier nach dem Leben der anderen. Das Format ermdglicht Identifikation mit
und Abgrenzung von den Akteuren (parasoziale Interaktionen). Die Schauspieler
werden hiufig iber Castingagenturen vermittelt. Auch wenn sie in ithrem Leben tat-
sichlich die dargestellte Rolle oder den Beruf innehaben, so fiillen sie in der darge-

8  http://www.bpb.de/files/ACWWUF.pdf; gepriift am 04.04.14

9  http://www.goethe.de/ins/fr/pro/BKD/CA4Daswei%C3 %9FeBandDossier191009.pdf; gepriift am 04.04.14
10 http://www.kinomachtschule.at/data/weisseband.pdf; gepriift am 04.04.14

11 http://www.welle.film.de/downloads/DieWelle_Schulmaterial.pdf
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stellten Szene ihre Rolle mehr oder weniger frei fiir die Kamera aus. Scripted Reality
oder komplett gestellte Pseudo-Doku-Soaps (z.B. Familien im Brennpunkt, Mitten
im Leben) hingegen sind reine Fiktion. Eine Scripted-Reality-Doku/Pseudo-Doku-
Soap gibt formal vor, eine Doku-Soap zu sein, auch inhaltlich lassen sie sich nicht
unterscheiden. Der Unterschied liegt darin, dass Scripted-Reality-Dokus keine real
existierenden Personen begleiten, sondern Laiendarsteller, die komplett eine andere
Rolle spielen. Auflerdem liegt ein Drehbuch vor, in dem festgeschrieben ist, was
passiert (Scripted Reality).

Durch den gezielten Einsatz von Stilmitteln lassen die Macher dieser Formate die
Grenzen zwischen Realitit und Fiktion verschwinden. Dem Zuschauer wird es
erschwert, den Realititsgehalt einzuschitzen. In eigenen Lehrveranstaltungen habe
ich immer wieder die Erfahrung gemacht, dass Studierende Dokumentationen,
Doku-Soaps und Scripted-Reality-Dokus nicht immer sicher unterscheiden kénnen.
Gerade von ihnen wird aber erwartet, Schiilerinnen und Schiiler dabei zu unterstiit-
zen, die Fahigkeit zur Unterscheidung zu entwickeln. Ein Beispiel fiir eine Unter-
richtshandreichung stellt ,Schein & Sein — Inszenierte Wirklichkeit in Reality-TV &
Web 2.0“ der Medienanstalt Hamburg Schleswig-Holstein dar".

3  Mittels Video(interaktions)analysen die
Medienkompetenz und medienpadagogische
Kompetenz von Lehramtsstudierenden férdern —
Methode einer integrativen Mediendidaktik

Wie bisher ausgefiihrt, pladiere ich dafiir, Video(interaktions)analysen in der Lehrer-
bildung so einzubinden, dass sie nicht nur einer vertiefenden wissenschaftlichen
Analyse pidagogischen Handelns dienen®, sondern dariiber hinaus noch die Me-
dienkompetenz bzw. medienpadagogische Kompetenz von Studierenden beférdern.
Dieses Prinzip der Verbindung von fachlichen und fachiibergreifenden Zielsetzun-
gen, das sich in der Mediendidaktik bei Kron und Sofos (2003) unter dem Stichwort
ycurricularer Transformationsprozess® wiederfindet, lisst sich in groflere Zusam-
menhinge einbringen, z.B. in den des erziehungswissenschaftlichen Grundstudi-
ums oder den der drei Phasen der Lehrerbildung. Die Grundidee dabei ist, dass
auch in Lehrveranstaltungen, die keine expliziten Medienpiddagogik-Veranstal-
tungen sind, Medien so verwendet werden, dass sie den Erwerb medienpiddagogi-
scher Kompetenzen erméglichen, die fiir das Handeln in zukiinftigen Handlungs-
praxen bedeutsam erscheinen. Dies kann gelingen, wenn z.B. beim Einsatz von
E-Portfolios in der Lehrveranstaltung den Studierenden das Kennenlernen unter-

12 http://www.ma-hsh.de/aktuelles-publikationen/publikationen/schein-sein/, zuletzt gepriift am 04.04.14

13 Eine analoge Forderung findet sich im Beitrag von Tobias Nettke in diesem Band, dort am Beispiel der didaktischen
Nutzung von Videodaten in Seminaren einer Hochschule, die darauf abzielen soll, die museumspidagogische Kom-
petenz von Studierenden zu férdern.
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schiedlicher Portfolioarten und verschiedene Moglichkeiten deren methodischer
Einbindung zuginglich gemacht werden.

Diese Grundidee einer ficherintegrativen Einbindung der Aufgabenstellung Medi-
enkompetenzforderung findet sich auch in den Handlungspraxen zukiinftiger Pida-
gogen wieder. Fiir die Schule hat Dieter Spanhel das Konzept der integrativen Medi-
enerziehung entwickelt. Hier kann eine gewisse Analogie erstellt (vgl. Spanhel 1999,
S.44 f.) und der Arbeitstitel ,Integrative Mediendidaktik an der Hochschule“ ge-
wihlt werden (Kammerl 2010). Gerade in der Ausbildung zukiinftiger Pidagogin-
nen und Pidagogen stellt sich in der mediatisierten Gesellschaft die Férderung
deren Kompetenz als Querschnittsaufgabe dar, die nicht nur in explizit medienpida-
gogischen Lehrveranstaltungen beriicksichtigt werden sollte.
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IV Lernen im Ansatz einer
komparativen Perspektive






Die Zufriedenheit liegt im Detail
— oder: warum sind Padagoginnen/
Piadagogen eigentlich unzufrieden?

Uberlegungen im Angesicht einer komparativ
pddagogischen Berufsgruppenforschung

Juria ScuUTZ

There are places | remember.

All my life, though some have changed
Some forever not for better

Some have gone and some remain

All these places have their moments

(LENNON/McCARTNEY)

Der Beitrag fiihrt iiber eine erziehungswissenschaftliche Zufriedenheitsforschung,
verstanden als die sozialwissenschaftliche, empirische Erforschung von Zufrieden-
heit im Erziehungs- und Bildungssystem z.B. im Kontext von Arbeit, in das Feld
einer komparativen padagogischen Berufsgruppenforschung ein. Konkret geschieht
dies tiber die Fragestellung, welchen Stellenwert das Erleben von Zufriedenheit in
der piddagogischen Berufsarbeit hat und warum so (scheinbar) hiufig eine hohe
Unzufriedenheit seitens der Tdtigen attestiert wird (vgl. GEW 2007, Lenhard 2003).
Die hohe Bedeutung von Arbeitszufriedenheit besteht darin, dass diese als existenzi-
eller Motor flir Arbeitsmotivation und Leistungsfihigkeit angesehen wird (vgl.
Ammann 2004). Die Ergebnisse meiner Untersuchung zur Arbeitszufriedenheit
von pidagogisch Titigen (vgl. Schiitz 2009) werden durch empirisches Material
einer komparativen Berufsgruppenstudie (vgl. Nittel/Schiitz/Tippelt 2014) weiterge-
filhrt und erginzt. Damit werden beide Untersuchungen gewissermaflen zusam-
mengefithrt. Die ,Wahlverwandtschaft“ beider Studien resultiert aus dem Umstand,
dass die erstgenannte als Vorarbeit fir den komparativen Forschungsansatz bezeich-
net werden darf. Der Beitrag will einen wichtigen Baustein zur Etablierung und
Fortfithrung einer komparativen pidagogischen Berufsgruppenforschung erbrin-
gen, indem an bisherige Erkenntnisse aus dem Bereich der Arbeitszufriedenheits-
forschung angekntipft wird.
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| Einleitung

Zufriedenheit kann als eine zentrale Gré8e in nahezu allen Bereichen gesellschaftli-
chen Zusammenlebens und Arbeitens bezeichnet werden. Ob im Wirtschafts- bzw.
Dienstleistungssektor die Zufriedenheit der Kunden mit den Serviceleistungen
erhoben wird, in der Medizin die Patienten nach Beratungsgesprichen und Warte-
zeiten interviewt oder in der Stadtentwicklung Aussagen zur Wohn- und Lebenszu-
friedenheit der Anwohner gesammelt werden — allerorts und jederzeit wird nach der
Zufriedenheit gefragt und diese vornehmlich mittels standardisierter Instrumente
gemessen. Eine Funktion solcher Zufriedenheitsbefragungen besteht darin, das
Angebot, die Dienstleistung — oder auch allgemeiner formuliert — die Qualitit zu
verbessern. Entsprechende Bemiithungen folgen der einfachen Rechnung: je zufrie-
dener, desto besser. Zufriedenheit ist also positiv besetzt und bleibt unhinterfragt. In
der Bipolaritit dieses Gedankengangs wird damit gleichzeitig Unzufriedenheit
schlecht und unbedingt vermeidbar. Bereits Goethe lehrte uns, dass der Pakt mit
dem Teufel iiberhaupt erst aufgrund von Unzufriedenheit zustande kommen kann
und die Zufriedenheit das groRRe, angestrebte Ziel sei.'

Doch, und dies ist eine der Fragen, denen in diesem Beitrag nachgegangen werden
soll: Gibt es Situationen im Kontext von Erziehung, Bildung und Unterricht, in
denen Unzufriedenheit moglicherweise eine gewisse Sinnhaftigkeit besitzt? Welche
Faktoren sorgen in der Arbeitsroutine von pidagogischen Akteuren dafiir, die Arbeit
als zufriedenstellend oder eben als unbefriedigend zu erleben? Und welche Rolle
spielen die Aspekte Leistung und Erfolg?

Eine erste Definition von Zufriedenheit gemifl dem Duden beschreibt diesen
Zustand als sich mit dem Gegebenen sowie den aktuellen Umstinden und Verhilt-
nissen in Einklang zu befinden und daher innerlich ausgeglichen und keine Verin-
derung der Umstinde zu wiinschen (vgl. Duden 2o0mn, S.207%1). Etymologisch ent-
stammt der Begriff aus ,zu“ und ,Friede bzw. Frieden“. Es mag daher nicht
iiberraschen, dass Zufriedenheit durchweg positiv konnotiert ist und hiufig als ent-
scheidende Zielgrofee verfolgt wird. Gemafd einer dynamischen Entwicklung von
Umwelt und Person ergibt sich, dass der Zustand von Zufriedenheit quasi in inner-
psychischen Aushandlungsprozessen fortwihrend neu definiert werden muss.
Umstinde, Verhiltnisse und natiirlich auch Personen selbst dndern sich eben doch
und sind keine konstanten Gréfien.

Nun soll im Folgenden nicht der Frage nach der generellen Zufriedenheit unter-
schiedlicher Personengruppen nachgegangen werden, sondern speziell dem Grad
an Arbeitszufriedenheit von Angehorigen unterschiedlicher, pidagogischer Berufs-

1 In der Weltliteratur liest es sich so: werd’ ich zum Augenblicke sagen: / Verweile doch! du bist so schén!/Dann magst du
mich in Fesseln schlagen, /Dann will ich gern zugrunde gehn! (Faust, 1. Teil, 1699-1702).
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gruppen.” Die (primir) wissenschaftlich begriindete Begriffszusammenfiihrung von
LArbeit” und ,Zufriedenheit macht deutlich, dass es um die erlebte Zufriedenheit
in Verbindung mit der eigenen Erwerbsarbeit geht. Seit Entstehung einer vor allem
arbeits- und organisationspsychologisch geprigten Forschungstradition in den
1950er Jahren existieren zahlreiche Definitionen, die von den gegenwirtigen Auto-
rinnen und Autoren unterschiedlicher Fachdisziplinen kontinuierlich aufgegriffen,
beschrieben und zum Teil erginzt werden. Die von mir favorisierte Definition
basiert auf den zentralen Annahmen der Zufriedenheitsforschung und bezeichnet
Arbeitszufriedenheit als eine kognitiv-evaluative Einstellung, die sich auch aus emo-
tionalen Bewertungen speist und hiufig den Abgleich eines Ist-Wertes mit einem
subjektiv gemeinten Soll-Zustand beinhaltet (vgl. Schiitz 2009, S. 41).

Il Zufriedenheitsforschung im System des lebenslangen
Lernens

Zufriedenheitsuntersuchungen, gleich welcher Couleur, sind auch im Erziehungs-
und Bildungsbereich etabliert, so werden sowohl die unterschiedlichen Adressaten-
gruppen als auch die pidagogischen Akteure selbst zur Urteilsbildung aufgefordert
— etwa wenn es darum geht, den Akzeptanzgrad von Teilnehmenden eines Verkaufs-
trainings oder eines Volkhochschulkurses zu ermitteln. Was bewerten die Studieren-
den in den unterschiedlichen Lehrveranstaltungen besonders positiv oder negativ?
Die Lehrkrifte welcher Schulform sind am zufriedensten und welche am unzufrie-
densten mit ihren Schiilern, der Elternarbeit oder den Unterrichtsmaterialien? Was
macht also gute Arbeit individuell zufriedenstellend?

Zufriedenheit und Leistung

Hintergrund fiir die Beschiftigung explizit mit Arbeitszufriedenheit ist fast immer
die Annahme, durch die Ergebnisse eine qualitative Verbesserung der Arbeitstitig-
keit bzw. eine Leistungssteigerung der Mitarbeitenden zu erreichen. Gleichfalls wird
ein direkter Zusammenhang zur Leistungsfihigkeit und Arbeitsmotivation ange-
nommen (vgl. Ammann 2004). ,Arbeitsmotivation“ bezeichnet dabei nichts anderes
als ein psychologisches Konstrukt, mit dem ein psychischer Zustand beschrieben
werden soll, ,der inter- und intraindividuelle Variationen der Leistungsmenge und
-glite“ (Hicker/Kleinbeck 1997, S.13) erkliren kann. Relevant erscheint bei dieser
Definition, dass die Entwicklung von Motivation nur innerhalb eines Handlungs-
kontextes erfolgen kann und es sich nicht um ein persénliches Motiv im klassischen
Sinne (wie Hunger oder Durst) handelt. Situationen oder Kontexte verfiigen tiber

2 Nittel fragt in seinem Beitrag ,Von der Profession zur sozialen Welt pidagogisch Titiger?“ danach, mit welchem
grundlagentheoretischen Konzept u.a. Lehrer/innen tberhaupt mit dem Etikett Beruf bzw. Berufsgruppe versehen
werden sollten, und schligt das Konzept der Sozialen Welt vor (vgl. Nittel 2011).
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Anregungsgehalte, die das individuelle Handeln beeinflussen. Leistung und Leis-
tungsfihigkeit bezeichnet im Allgemeinen (und besonders in 6konomischen Zu-
sammenhingen) die zielgerichtete Anstrengung eines Individuums zur Erreichung
eines Arbeitsergebnisses (vgl. Hicker/Stapf 2009, S. 67). Untersuchungen iiber den
Zusammenhang von Arbeitszufriedenheit und Leistung bestitigen, ,dass beide Fak-
toren in einer nicht zu vernachlissigenden Beziehung stehen, auch wenn die Frage
nach der Kausalitit nicht eindeutig geklirt ist“ (Fischer/Fischer 2005, S.17). Lange
Zeit wurde in der arbeits- und organisationspsychologischen Forschung die relativ
einfache Hypothese verfolgt: Arbeitszufriedenheit bewirkt Leistung. Hierfiir lieRen
sich jedoch keine ausreichenden empirischen Belege liefern, sodass vermehrt davon
ausgegangen wurde, dass Zufriedenheit und Leistung von unterschiedlichen Varia-
blen (z.B. Alter und Geschlecht) moderiert werden, was sich in den Ergebnissen
zahlreicher Studien auch widerspiegelt. Der Ansatz, dass Leistung hingegen Arbeits-
zufriedenheit bewirke, verweist auf motivationstheoretische Konzepte zur intrin-
sischen und extrinsischen Motivation (vgl. Gebert/v. Rosenstiel 2002, S. 9o) und auf
einen hiufig vernachlissigten Aspekt der Zufriedenheitsforschung: Zufriedenheit
ist nicht ausschliellich als Resultat irgendeiner Bemithung anzusehen, sondern
immer auch systematisch und funktional in gegebene Arbeitsprozesse — annehmbar
auch in Abhingigkeit weiterer Variablen — eingebunden. Leistung motiviert also.
Der Kern von Leistungsmotivation wird als ,die Auseinandersetzung mit einem
Gutemafistab“ (Rheinberg 2002, S.62 zitiert McClelland 1953, S.10) beschrieben.
Und wer kennt nicht auch das Gefiihl und die daraus resultierende Zufriedenheit
bei sogenannten ,Erfolgserlebnissen®, z.B. nach einer groflen Rennradtour oder
einer bestandenen Abschlusspriifung? Interessant ist, dass sich die Freude iiber die
eigene Leistung nur dann einstellt, wenn man ,ein Resultat sich selbst, also der eige-
nen Fihigkeit und/oder dem eigenen Bemiihen zuschreiben kann und nicht etwa
duflere Ursachen wie Gliick, Hilfe von anderen, geringe Anforderungen etc. fiir ein
gutes Gelingen verantwortlich macht“ (Rheinberg 2002, S. 63). Die Verbindung von
(Leistungs-)Motivation und (Arbeits-) Zufriedenheit gilt als unbestreitbar.

Fur Goethes leistungsstarken Dr. Faustus wiren vermutlich alle drei Ansitze (1.
Arbeitszufriedenheit bewirkt Leistung, 2. Arbeitszufriedenheit und Leistung werden
von verschiedenen Variablen moderiert und 3. Leistung bewirkt Arbeitszufrieden-
heit) unzulingliche Erklirungen; unter Riickbezug auf arbeitsmotivationale und
arbeitstheoretische Ausfithrungen, erscheint es plausibel, dass Faust als kluge, lite-
rarische Figur den starren Zusammenhang konstruiert, der ihn erst zur Zufrieden-
heit fithre, wenn er ,nicht mehr mit sauerm SchweifS, zu sagen brauche, was ich nicht
weifs; daf ich erkenne, was die Welt im Innersten zusammenhdlt“ (Faust I, Zeilen 380-
383). Auch heute noch wird das gréfite Argument fiir Zufriedenheitsuntersuchun-
gen im Zusammenhang mit Leistung respektive Leistungssteigerung begriindet.
Trotz fehlender wissenschaftlicher Bestitigung bleibt die Annahme starr im Be-
wusstsein verankert, dass eine Leistungssteigerung nur im Zusammenspiel mit
Zufriedenheit erzielt werden kann. Was aber bedeutet Leistung im Kontext von
pidagogischer Arbeit und konkret auf Seiten von pidagogisch Titigen eigentlich?
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Ein interessanter Hinweis findet sich im Handbuch zur Forschung zum Lehrerbe-
ruf (vgl. Terhart/Bennewitz/Rothland 20mu), hier heifit es, dass dem Lehrerberuf die
Annahme vorauseilt, dass dieser ,prinzipiell eher wenig attraktiv und befriedigend,
aber zugleich sehr herausfordernd sei, sodass Lehrkrifte eine besonders hohe Moti-
vation brauchten, um tiberhaupt erfolgreich titig und zufrieden zu sein“ (Kunter
2011, S.527). Die zuvor thematisierten Konstrukte — Zufriedenheit, Leistung und
Motivation — werden in diesem Auszug in einen direkten Zusammenhang mit der
Lehrerarbeit gebracht. Lehrerinnen und Lehrer benétigen demnach aufgrund des
hohen Selbstanspruchs eine besonders ausgeprigte Motivation und Relationsbe-
wusstsein, um tiberhaupt Zufriedenheit erleben zu kénnen.

Obwohl die Forschungsfragen hiufig in die angefiihrte Richtung tendieren, finden
sich dafiir kaum Belege. ,Insgesamt deutet die aktuelle Befundlage somit nicht
darauf hin, dass der Lehrerberuf per se weniger befriedigend ist als andere Berufe®

(ebd. S.530).

Dennoch ebbt das generelle Interesse an Studien zur Zufriedenheit nicht ab. Hier
sind es insbesondere Berufe eines besonderen Typs, die kontinuierlich von For-
schern ausgewihlt werden. Berufe im sozialen oder im Dienstleistungsbereich wer-
den deutlich bevorzugt. Die Nihe zu Berufen mit einer — zumeist gesellschaftlich
unterstellten — , Berufungsmetapher®, wie z. B. bei Pidagogen und Arzten, ist hiu-
fig. Aber auch im Bereich der Personal- und Organisationsentwicklung, auf der
Ebene der Institution also, sind Zufriedenheitsbefragungen, zumeist standardisiert
durch die Personalabteilung oder externe Berater initiiert und durchgefiihrt, hiufig.
Die stark arbeits- und organisationspsychologisch geprigte Zufriedenheitsforschung
fillt originir nicht in das erziehungswissenschaftliche Bezugsfeld. Zusammenfas-
sende Uberblicke zur geschichtlichen und thematischen Entwicklung dieses For-
schungszweiges zeigen, dass das erziehungswissenschaftliche Gesamtsystem (hier
das institutionelle Bildungswesen) von der Zufriedenheitsforschung berticksichtigt
und in unterschiedlichen Studien durchleuchtet wird® (vgl. Schiitz 2009). Besondere
Aufmerksambkeit erfihrt seit jeher die Lehrerschaft (vgl. Grunder/Bieri 1995, Ipfling/
Peez/Gamsjiger 1995, Stahl 1995, Grimm 1996, Sauerbeck 1996, van Dick 1999), da
gerade sie als Risikogruppe fiir belastungs- bzw. stressbedingte Erkrankungen und
Burnouts gilt (vgl. Grunder/Bieri 1995). Auch der Elementarbereich wird in den letz-
ten Jahren verstirkt von der Wissenschaft betrachtet (vgl. Dippelhofer-Stiem/Kahle
1995, GEW 2007). Der Tertidrbereich, der Berufsakademien, Fachhochschulen und
Universititen vereint, wurde in den Anfingen der Zufriedenheitsforschung zu-
nichst nicht berticksichtigt. Erst in den letzten Jahren mehren sich Forschungen
zum Arbeitsumfeld Hochschule, u.a. bedingt durch Forschungsinstitute wie z. B.
das Deutsche Zentrum fiir Hochschul- und Wissenschaftsforschung in Hannover
oder das INCHER in Kassel (International Center for Higher Education Research).

3 Dabei handelt es sich in der Regel jedoch nicht um erziehungswissenschaftliche Forschung. Dies belegt bereits die
Tatsache, dass die Forschenden in den meisten Fillen keine Erziehungswissenschaftlerinnen oder Erziehungswissen-
schaftler, sondern Psychologen oder Betriebswirte sind.
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Der Weiterbildungsbereich kann in Hinblick auf Zufriedenheitsstudien als ,unter-
forscht“ bezeichnet werden. Es mag sein, dass dies dem Umstand geschuldet ist,
dass es sich um ein zu heterogenes Beschiftigungsfeld handelt und die Motivation
der Forschenden, erst das Feld fiir die Forschung zu sondieren, geringer ausgeprigt
ist. Arabins Studie tiber Unterrichtende an Volkshochschulen und Monika Kils
Untersuchung zu Organisationsverinderungen im Weiterbildungsbereich stellen
somit eine Ausnahme dar (vgl. Arabin 1996, Kil 2003).

Der in der Erziehungswissenschaft sehr dominante Forschungszweig der qualitati-
ven Datenerhebung und Auswertung fehlt nahezu vollstindig, was dem Umstand
geschuldet ist nahezu ausschliefRlich Indikatoren messen zu wollen (oder zu miis-
sen), die auf Zufriedenheit schliefen lassen. Zwei Ausnahmen bilden die Untersu-
chung von Ammann (vgl. Ammann 2004), welcher Lehrende in der Berufsein-
gangsphase interviewte, sowie die PAELL-Studie (PAELL steht fir ,Pidagogische
Erwerbsarbeit im System des lebenslangen Lernens®), die in einem DFG-Projekt
gemeinsam von Dieter Nittel, Rudolf Tippelt und mir verantwortet wurde und die
im Nachfolgenden stirker, nebst bisher unveréffentlichten Ergebnissen, themati-
siert werden soll.

Ergebnisse ausgewihlter Zufriedenheitsstudien

Die Zufriedenheitsuntersuchungen im System des lebenslangen Lernens, die sich
stark auf den schulischen Sektor konzentrieren, kommen seit Jahrzehnten immer
wieder zu dem Ergebnis, dass nahezu 6o bis 8o Prozent der pidagogisch Tdtigen
(und dies ist auch in anderen Bereichen nicht viel anders) zufrieden sind. Diese
hohe Anzahl ,Zufriedener lisst berechtigte Zweifel am Konstrukt Arbeitszufrieden-
heit aufkommen. An dieser Stelle soll daher nicht unerwihnt bleiben, dass Zufrie-
denheit auch immer ein stiickweit gewollt und das Eingestindnis von Unzufrieden-
heit individuell nicht leicht zu treffen ist. Daher erscheint es sinnvoll, nicht pauschal
nach Zufriedenheit zu fragen, sondern ein differenzierteres Bild durch die Betrach-
tung der Determinanten entstehen zu lassen.

Fur den Elementarbereich stellt die GEW-Studie aus dem Jahre 2007 ein differen-
ziertes Bild tiber die Arbeitssituation dar. So fiihlt sich die Mehrheit der Befragten
der pidagogisch Tdtigen sehr wohl in ihrem Arbeitsumfeld und betont die gute kol-
legiale Zusammenarbeit sowie die Unterstiitzung durch die Kita-Leitung. Bemingelt
werden die geringe Bezahlung, die wenigen Mdoglichkeiten zur beruflichen Weiter-
entwicklung sowie die fehlende gesellschaftliche Anerkennung (vgl. GEW 2007).

Im Jahr 1994 lieferte die Studie von Hildegard Schaeper interessante Ergebnisse
tiber die Arbeitssituation von Lehrenden an westdeutschen Universititen (N =
2.200). Die Befragten wiesen eine hohe intrinsische Arbeitsmotivation auf, die sich
vor allem im Abwechslungsreichtum und im Grad der Autonomie widerspiegelte.
Die Arbeitsbelastung und der stindige Zeitdruck im Berufsfeld Hochschule wurden
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von den Befragten ungiinstig bewertet (vgl. Schaeper 1994, gleichfalls interessant:
Endres/Teichler 1995).

Lehrer/innen messen der padagogischen Titigkeit im Kern, d. h. der Arbeit mit der
Klientel im Allgemeinen die gr6f3te Bedeutung bei. Schon die ersten in Deutschland
durchgefithrten Untersuchungen bescheinigen, dass ,die Kriterien fiir die Zufrie-
denheit des Lehrers mit seinem Beruf die zwischenmenschlichen Beziehungen zu
seinen Bezugsgruppen (...) bilden“ (Niemann 1970, S.35). Die Untersuchung von
Ipfling et al. belegt dies ebenfalls: Die ,Arbeit mit den Kindern®, der ,unterrichtli-
che“ und ,erzieherische Erfolg“ wird von den Befragten als hiufigster Ausléser fiir
Zufriedenheit genannt. Als Ursache fiir Unzufriedenheit benennen die Lehrperso-
nen die ,schlechten Kooperationsbeziehungen®, die ,Lehrer-Eltern-Probleme* sowie
den ,erzieherischen Misserfolg® (Ipfling et al. 1995, S.82ff)). Die Ergebnisse von
Ammann (2004, S.81) weisen darauf hin, dass die Lehrer/innen an Grundschulen
am zufriedensten sind. Aussagen zu anderen Schularten (z. B. Haupt-, Berufs- oder
Realschule) sind uneinheitlich. Gehrmann folgt der historischen Spur der Gesamt-
zufriedenheit in der Lehrerforschung und kommt zu dem Schluss, dass die bisheri-
gen Befunde allesamt die ,These stiitzen, wonach sich fiir Lehrer die eingelebte
Klage besonderer Disponibilitit fiir Unzufriedenheit und Belastung (...) relativiert”
(Gehrmann 2013, S.178). Belege liefert Gehrmann reichlich, u.a. indem er mehrere
Studien zur Berufswiederwahl anfiihrt (u.a. Lanvermeyer 1965, Stahl 1995). Fragen
rund um die Arbeitszufriedenheit von Lehrkriften thematisieren hiufig die Belas-
tung und Beanspruchung im Lehrerberuf, sodass sich regelrecht eine Belastungsfor-
schung etablieren konnte. Diesen interdisziplinir ausgerichteten Forschungszweig
verortet Klusmann an der Schnittstelle zwischen Arbeits- und Organisationspsycho-
logie, Arbeitsmedizin, Arbeitswissenschaft und auch Gesundheitspsychologie (vgl.
Klusmann 201, S.814). Gehrmann formuliert die Verbindung zwischen Zufrieden-
heit und Belastung noch drastischer: ,Wer iiber Zufriedenheit bei Lehrern sprechen
will, darf tiber ihren Gesundheitszustand nicht schweigen® (Gehrmann 2013, S.182).
Obwohl es zahlreiche Studien zu den hohen Beanspruchungen im Lehrerberuf gibt,
ist die Frage nach dem tatsichlichen Belastungsniveau bislang nicht eindeutig zu
beantworten (Klusmann 2011, S. 816). Zentral verantwortlich hierfiir sehen die Auto-
ren die mangelnden Vergleiche mit anderen Berufsgruppen.

Genau an dieser Stelle soll der Blick auf die komparativ pidagogische Berufsgrup-
penforschung gerichtet werden. Was verbirgt sich hinter diesem Ansatz und wie las-
sen sich die Ergebnisse einer komparativ pidagogischen Berufsgruppenforschung
fiir die Zufriedenheitsforschung und priziser fiir die Fragestellung nach der Arbeits-
zufriedenheit von padagogisch Titigen nutzen?
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Il Komparativ padagogische Berufsgruppenforschung

,Erziehungswissenschaftler stofen am ehesten dann auf iiberraschende Phino-
mene im Dickicht des Berufsalltags von Pidagogen, wenn sie im Medium des Ver-
gleichs Gemeinsamkeiten und Differenzen feststellen, altbekannte Phinomene neu
anordnen, einem abermaligen Kodieren aussetzen und dabei die theoretischen
Potentiale der diesbeziiglichen Phinomene konsequent zur Geltung bringen* (Nit-
tel/Schiitz/Tippelt 2012, S. 96). Dieses Zitat beschreibt in den Grundziigen die For-
schungsperspektive einer komparativen pidagogischen Berufsgruppenforschung,
welche auf die vergleichende Binnenperspektive padagogischer Berufsarbeit zielt.
Der Vorteil dieses Ansatzes besteht in den hiufig identischen beruflichen Milieus
der pidagogischen Akteure (vgl. Barz/Tippelt 2004), der groflitmdoglichen Offenheit
im Zugang, der sich im methodischen Vorgehen widerspiegelt, sowie in den zahlrei-
chen Maoglichkeiten, die pidagogischen Akteure aktiv in den Forschungsprozess ein-
zubinden und damit zur Entwicklung berufskultureller Selbstaufklirung vor Ort,
d.h. in der Praxis beizutragen.

Eine komparative, da bildungsbereichsiibergreifende Zufriedenheitsstudie

In der von mir vorgelegten Dissertationsschrift, verdffentlicht unter dem Titel , Pada-
gogische Berufsarbeit und Zufriedenheit” (vgl. Schiitz 2009), wurde diese strikt kom-
parative Perspektive verfolgt, indem Erzieher/innen, Lehrer/innen der Sekundarstufe
I sowie Erwachsenenbildner/innen miteinander in Beziehung gebracht wurden. In
der konsequent berufsfeldiibergreifenden Erforschung der Arbeitszufriedenheit der
genannten Berufsgruppen liegt der Ansatz verborgen, die weiter expandierende Insti-
tutionalisierung des lebenslangen Lernens und die damit notwendige Begriindung
zunehmender Kooperationen zwischen den pidagogischen Akteuren (vgl. Nittel im
Vorwort in Schiitz 2009) voranzutreiben. Im Mittelpunkt der Studie steht die Erfor-
schung piadagogischer Berufsarbeit und Zufriedenheit von unterschiedlichen pidago-
gischen Leistungsrollentrigern (vgl. Stichweh 1996) im institutionalisierten System
des lebenslangen Lernens. Im Rahmen eines quantitativ-empirischen Untersu-
chungsplans wurden 424 Mitarbeiter (bei einer Ruicklaufquote von 40,45%) in
Anlehnung an das horizontale Stufenmodell des deutschen Erziehungs- und Bil-
dungssystems* (vgl. Cortina et al. 2003) mittels eines standardisierten Fragebogens
zu ihrer Arbeitssituation schriftlich befragt. Beim verwendeten Erhebungsinstru-
ment, dem Arbeitsbeschreibungs-Bogen®®"¢ (ABBP!4¢) handelt es sich um einen
hochstrukturierten Fragebogen, der als Standardinstrument der Zufriedenheitsfor-
schung gilt. Er wird vielfach als deutsche Version des Job Descriptive Index (JDI)
beschrieben, der international als ,perhaps (...) most extensively validated measures”
anerkannt ist (Hulin/Judge 2003, S.32). Insgesamt wurden von den Befragten acht
Bereiche der Arbeitssituation ausfiithrlich durch vorgegebene Beschreibungen bewer-

4 Gliederung nach dem Bildungsgesamtplan von 1973: Elementarbereich, Primarbereich, Sekundarbereich | und II, Ter-
tidrer Bereich, Weiterbildung.
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tet und auf einer finalen Zufriedenheitsskala beurteilt. Diese Bereiche sind: die Tétig-
keit, die Arbeitsbedingungen, die Kollegen, der oder die Vorgesetzte/r, die Adressa-
ten, die Organisation/Management/(Schul-)Leitung, die berufliche Entwicklung und
die Bezahlung. Diese Aspekte wurden anhand der Skalenmittelwerte miteinander
verglichen und durch Varianzanalysen auf signifikante Differenzen zwischen den
Berufsgruppen hin tiberpriift. Zudem wurde das befragte Kollektiv gebeten, anhand
dreier Aussagen die Zusammenarbeit mit den Eltern zu bewerten. Drei offene Frage-
stellungen runden das Instrument ab und begegnen damit methodisch den Defiziten
der Zufriedenheitsforschung, Arbeitszufriedenheit fast ausschliefslich rein quantitativ
zu messen. Die erste Frage erhebt, ob und inwieweit die Befragten der Meinung sind,
durch Arbeitszufriedenheit oder Arbeitsunzufriedenheit einen Einfluss auf ihre pida-
gogische Titigkeit zu erleben. Da in der Zufriedenheitsforschung keine allgemein
giiltige Definition zur Arbeitszufriedenheit existiert, wurde das Kollektiv selbst nach
einer solchen befragt. Die dritte offene Frage bittet die Antwortenden um eine Ein-
schitzung der Zufriedenheit ihrer ,Kollegen“ in anderen Segmenten des Bildungs-
systems. Die wechselseitigen Zufriedenheitszuschreibungen sollen Hinweise zur
Identifikation mit der eigenen Berufsrolle liefern und fordern im Sinne der Equity-
Theorie nach Adams (vgl. Adams 1963) zum Vergleich auf.

Der anhand von unterschiedlichen, voneinander abhingigen Faktoren ermittelte
Grad der kollektiven Professionalisierung der untersuchten Bildungsbereiche (diese
Faktoren sind: der Stand der Verberuflichung, der u.a. durch den Zugang, die Aus-
bildung und die Hauptberuflichkeit gekennzeichnet ist, die Verrechtlichung, d.h.
die staatlichen Regelungen und Gesetze fir das jeweilige Segment im Bildungssys-
tem, die Anbindung an eine Bezugswissenschaft, d.h. die Akademisierung, die
Moglichkeit zur Weiterbildung und Qualifizierung der Mitarbeiter/innen durch ein
bestehendes Fortbildungsprogramm sowie die Organisation des Berufsstandes, z. B.
durch einen Berufsverband (vgl. Schiitz 2009, S.93) diente als Interpretationsfolie
der empirischen Ergebnisse. Fiir ein zusammenfassendes Zufriedenheitsurteil wur-
den die Untersuchungsteilnehmenden nach einer abschlieRenden Bewertung ihrer
Arbeitssituation gefragt: ,Wenn Sie nun an das denken, was fur Thre Arbeit eine
Rolle spielt (z. B. die Titigkeit, die Arbeitsbedingungen, die Kollegen, die Arbeitszeit
usw.), wie zufrieden sind Sie dann insgesamt mit Threr Arbeit?“

Das globale Arbeitszufriedenheitsurteil, von den Befragten auf einer siebenstufigen
Skala von ,sehr zufrieden“ bis ,sehr unzufrieden“ bewertet, ergab keine signifikan-
ten Unterschiede zwischen den untersuchten Fallgruppen. Dieses Ergebnis deutet
auf der Grundlage der theoretischen Auseinandersetzung mit dem Grad der Profes-
sionalisierung darauf hin, dass die Bewertung der Berufsarbeit und Zufriedenheit
unabhingig vom Professionalisierungsgrad ist. Die theoretische Vorannahme, dass
Mitarbeiter eines Segments mit weit entwickeltem Professionalisierungsgrad zufrie-
dener sind, beruht u.a. darauf, dass diese Personengruppe durch die Entschidi-
gungschancen der Arbeit (Geld und Prestige) ggf. besseren Arbeitsbedingungen aus-
gesetzt ist und sich diese wiederum in einer hoheren Zufriedenheit niederschlagen.
Empirisch konnte diese Annahme nicht bestitigt werden.

DIE ZUFRIEDENHEIT LIEGT IM DETAIL — ODER: WARUM SIND PADAGOGINNEN/PADAGOGEN
EIGENTLICH UNZUFRIEDEN? 165



Die Zufriedenheitsstudie belegt, dass der Grad der Professionalisierung fiir die
Zufriedenheit nicht entscheidend ist. Die Annahme, tber die Zufriedenheit der
Befragten Hinweise zum Grad der Professionalisierung eines Berufsfeldes zu erhal-
ten, erwies sich zum Teil als nicht geniigend tragfihig, auch wenn sich Ansitze
erkennen lassen, dass insbesondere unter den Mitarbeiterinnen der vorschulischen
Bildung starke Professionalisierungsbestrebungen vorzufinden sind.’ Hingegen
uiben die Aspekte ,Titigkeit“ (damit wird der Arbeitsinhalt beschrieben), ,Kollegen*
und ,,berufliche Entwicklung“ einen entscheidenden Einfluss auf das globale Zufrie-
denheitsurteil aus. Im Bereich der vorschulischen Bildung ist die Zufriedenheit mit
der Klientel der zentrale Einflussfaktor auf das globale Zufriedenheitsurteil. Das
Ergebnis, dass keine signifikante Differenz im Zufriedenheitsurteil zwischen den
pidagogischen Berufsgruppen existiert, kann auch als Hinweis fiir eine gemein-
same pidagogische ,Identitit” interpretiert werden, der sich die befragten Akteure
offenkundig nicht bewusst sind. Hier liefe sich, trotz berufsgruppenspezifischer
Unterschiede in der Bewertung einzelner Arbeitsaspekte, eine wichtige Gemeinsam-
keit herauskristallisieren: die generelle hohe Arbeitszufriedenheit der Titigen des
deutschen Erziehungs- und Bildungssystems.

Die vorgestellte Zufriedenheitsstudie gilt als wichtige Vorarbeit der PAELL-Studie,
die von Dieter Nittel, Rudolf Tippelt und mir in einem Kooperationsprojekt der Goe-
the-Universitit in Frankfurt und der Ludwig-Maximilians-Universitit in Miinchen
seit 2009 gemeinsam durchgefiihrt wurde und als zentraler Auftakt fiir die kompa-
rative pidagogische Berufsgruppenforschung markiert werden kann (vgl. Nittel/
Schiitz/Tippelt 2014). Die Ergebnisse beider Untersuchungen sollen nun miteinan-
der in Verbindung gebracht werden.

Die PAELL-Studie

Basierend auf dem DFG-geférderten Projekt ,Pddagogische Erwerbsarbeit im Sys-
tem des lebenslangen Lernens — Berufliche Selbstbeschreibungen und wechselsei-
tige Funktions- und Aufgabenzuschreibungen steht in der PAELL-Studie erstmalig
in der deutschen Erziehungswissenschaft die faktische Orientierungskraft des
lebenslangen Lernens pidagogischer Berufsgruppen im Zentrum. Die zugrunde lie-
gende Annahme ist, dass es ein gemeinsames Anliegen pidagogisch Titiger im
gesamten Erziehungs- und Bildungssystem sein sollte, lebenslanges Lernen fiir Ler-
nende zu ermoglichen und attraktiv zu gestalten. Hierzu dient eine konsequent
vergleichende Perspektive der unterschiedlichen pidagogischen Berufsgruppen:
Erzieher/innen, Lehrer/innen unterschiedlicher Schulformen und des Zweiten Bil-
dungsweges, Mitarbeiter/innen der Erwachsenenbildung und der auflerschulischen
Jugendbildung sowie Hochschullehrende wurden unter dem Gesichtspunkt befragt,

5 In einem gemeinsamen Beitrag von Dieter Nittel und mir ,Zwischen Verberuflichung und Professionalitét: Professio-
nalisierungsdynamiken und Anerkennungskidmpfe in der sozialen Welt der Erzieherinnen und Weiterbildner* (Nittel/
Schiitz 2013) konnte das Anerkennungsdefizit im vorschulischen Bereich deutlich herausgearbeitet und die daraus
resultierenden Professionalisierungsdynamiken belegt werden.

166 Juiria ScHUTZ



welche Varianten der bildungsbereichsiibergreifenden Zusammenarbeit sie bereits
realisieren, welche diesbeziiglichen Liicken aus ihrer Sicht existieren und welche
Faktoren eine segmentiibergreifende Kooperation férdern oder behindern. Dariiber
hinaus konnten in der PAELL-Studie weitere relevante Aspekte piddagogischer
Erwerbsarbeit erhoben werden, die ein nahezu vollstindiges Bild beruflicher Selbst-
beschreibungen entstehen lassen, so u.a. zu den Arbeitsbedingungen, der Selbst-
wirksamkeit, der Arbeitsmotivation und schlussendlich auch zur Arbeitszufrieden-
heit. Die Studie verbindet eine quantitative Einstellungsmessung (N =1601) sowie
eine qualitative Erhebung in Form von Gruppendiskussionen, die in den Untersu-
chungsregionen (Bayern und Hessen) mit den unterschiedlichen padagogischen
Akteursgruppen gefithrt wurden (insgesamt 277 Gruppendiskussionen). In der zuge-
horigen Studienpublikation konnten — aus rein 6konomischen Griinden — nicht alle
Ergebnisse dargestellt, d.h. auch nicht das volle Potenzial des Datenmaterials
erschlossen werden, sodass an dieser Stelle die Moglichkeit genutzt wird, intensiver
auf den Aspekt der Arbeitszufriedenheit einzugehen und einen erneuten Anschluss
an die bereits vorgestellte Zufriedenheitsstudie (vgl. Schiitz 2009) herzustellen.®

IV Die Unzufriedenheit liegt im Detail
— die Zufriedenheit auch?

Das Globalkonstrukt ,Arbeitszufriedenheit” erscheint zuweilen undurchsichtig und
vielleicht sogar ungeeignet zur Formulierung ,starker” Thesen. So existiert weder
ein Konsens iiber eine geeignete Arbeitsdefinition, noch kénnen die Zusammen-
hinge zwischen Leistung oder anderen Korrelaten als empirisch gesichert gelten.
Trotzdem gilt Arbeitszufriedenheit gemeinhin als ein wichtiger Gradmesser zur
Beschreibung und Bewertung von Berufsarbeit. Gerade in sozialen bzw. personen-
bezogenen Dienstleistungsberufen mutet es schon fast logisch an, dass die dort
Arbeitenden ein Mindestmafd an Zufriedenheit bei der Austibung ihrer Titigkeit
mitbringen sollten, um in der Interaktion mit den Adressaten sinnhaft zu agieren.
Die hiufig standardisierten Untersuchungsdesigns in der Zufriedenheitsforschung
lassen nur wenig Raum, um der Arbeitszufriedenheit als Ganzes tiefer auf den
Grund gehen zu kénnen. Demgegeniiber bietet das empirische Material der PAELL-
Studie in Form vollstindig transkribierter Gruppendiskussionen erstmalig die Gele-
genheit unterschiedliche Facetten der Arbeitszufriedenheit herauszuarbeiten und
darstellen zu kénnen.” Finden sich die quantitativ ermittelten Ergebnisse auch im
empirisch qualitativen Material wieder, und welche Vertiefungen und Querbeziige

6 Im Folgenden wird aus Griinden der Eingéngigkeit nur noch von der Zufriedenheitsstudie und der PAELL-Studie
gesprochen.

7 In einer im Rahmen der PAELL-Studie entstandenen Qualifizierungsarbeit wurde die Arbeitszufriedenheit von Erzie-
her/innen und Weiterbildner/innen rein qualitativ erforscht (vgl. Hiibner 2012).
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er6ffnen Letztere? Lisst die qualitative Empirie Riickschliisse auf das Erleben von
Arbeitszufriedenheit und Arbeitsunzufriedenheit zu?

Als zentral fiir das Erleben von Zufriedenheit kénnen bei den drei Berufsgruppen
der Zufriedenheitsstudie folgende Arbeitsaspekte genannt werden: die Erzieher/
innen heben insbesondere die Zusammenarbeit mit den Kollegen und die direkte
Interaktion mit den ihnen anvertrauten Kindern als zufriedenheitsstiftend hervor.
Sowohl die Lehrer/innen der Sekundarstufe I als auch die Erwachsenenbildner/
innen halten die T4dtigkeit als solche sowie den Umgang mit den Kollegen als beson-
ders wichtig fur das Erleben von Arbeitszufriedenheit (vgl. Schiitz 2009, S.166).
Alle drei padagogischen Berufsgruppen rdumen den Kollegen also einen hohen Stel-
lenwert ein. Dieser Befund entspricht weitgehend den gingigen Annahmen der
Zufriedenheitsforschung, da soziale Beziehungen am Arbeitsplatz in der Regel
immer sehr positiv bewertet werden. Lisst sich dieses Ergebnis durch die PAELL-
Studie verifizieren?

In der schriftlichen Erhebung wurden die Akteure nach dem Arbeitsklima im Team
insgesamt (auch Betriebs-/Organisationsklima genannt) befragt. Dieser Unters-
uchungspunkt verweist in der Regel auf die sozialen Strukturen und interpersonelle
Beziehungen innerhalb einer Organisation (vgl. v. Rosenstiel 1997, S.358). Der Blick
auf die Elementarbildung und Erwachsenenbildung zeigt, dass das Arbeitsklima im
Groflen und Ganzen deutlich positiv bewertet wird. Auffillig ist zudem, dass ein
Viertel der Befragten die mittlere Kategorie ,teils/teils“ wihlt und sich somit nicht
eindeutig fiir eine Richtung hinsichtlich ihrer Zufriedenheit mit dem Arbeitsklima
entscheiden kann (siehe Abbildung 1).
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Abb. 1: Bewertung des Arbeitsklimas (Frage 1.17: ,Wie empfinden Sie persénlich lhre Arbeitssituation in
Bezug auf das Arbeitsklima im Team*) Angaben in Prozent, n = 450.

Quelle: PAELL 2013
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Wihrend in der Zufriedenheitsstudie nach Bildungsbereichen differenziert wurde
(Elementarbildung, Sekundarbereich I und Erwachsenenbildung), findet sich in der
PAELL-Studie die ausfiithrlichere Unterscheidung nach Berufsgruppen, sodass die
Ergebnisse zur Bewertung des Arbeitsklimas nach unterschiedlichen Schulformen
darstellbar sind (siehe Abbildung 2). Hier zeigen sich allein in der prozentualen Dar-
stellung deutliche Unterschiede im Urteil der Lehrkrifte der unterschiedlichen
Schulformen (Anova: p =.000). Wihrend eine positive Bewertung des Arbeitskli-
mas insgesamt auszumachen ist, tun sich die Grundschullehrkrifte am deutlichsten
mit ihrem positiven, die Realschullehrkrifte tendenziell mit einem weniger glinsti-
gen Urteil hervor.
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Abb. 2: Bewertung des Arbeitsklimas (Frage 1.17: ,Wie empfinden Sie persénlich lhre Arbeitssituation in
Bezug auf das Arbeitsklima im Team*), Angaben in Prozent, n = 731.

Quelle: PAELL 2013

In den Gruppendiskussionen der PAELL-Studie wurde explizit nach der Arbeitszu-
friedenheit gefragt. Der iiberraschende Befund im Abgleich zwischen beiden Stu-
dien ist nun, dass hier die kollegialen Beziehungen weitestgehend unerwihnt blei-
ben. Lediglich in der Abgrenzung zum Lehrerberuf — diese Positionierung wird von
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fast allen padagogischen Berufsgruppen auflerhalb der Schule vorgenommen — wird
auf eine gute kollegiale Zusammenarbeit hingewiesen. Die kollegialen Beziehungen
werden also im offenen Antwortformat gar nicht so sehr in den Mittelpunkt gestellt,
wie es in quantitativen Erhebungen regelmifig der Fall ist.

Ein zentrales Ergebnis der Zufriedenheitsstudie besteht darin, dass die untersuchten
Berufsgruppen unterschiedliche Faktoren fiir ihre erlebte Arbeitszufriedenheit
anfithren. Hier gibt es deutliche Unterschiede, die in zweierlei Hinsicht interessant
sind: Ausschliellich die Lehrer/innen begriinden sowohl ihre Zufriedenheit als
auch ihre Unzufriedenheit mit dem gleichen Umstand, ndmlich in erster Linie mit
dem genuin piddagogischen Handeln. Die Lehrenden ,beklagen“ damit die anteilige
Abnahme ihrer genuinen, pidagogischen Titigkeit, ndmlich dem Unterrichten ge-
geniiber zunehmenden Verwaltungs- und Dokumentationsaufgaben. Diese Form
der Differenzierung im padagogischen Handeln und mit Bezug auf das Erleben von
Zufriedenheit oder Unzufriedenheit zeichnet sich deutlich in den Gruppendiskussi-
onen mit den befragten Lehrer/innen ab. Exemplarisch steht der nachfolgende Aus-
zug mit Grundschullehrkriften:

L1:  Ja. [holt Luft] Ja die Eltern, das ist immer so n Thema. Jetzt 4h das [rduspert
sich] zum z- also wir sind eigentlich schon fertig mit dem ersten. Jetzt
geht's dann Arbeits- ah zur Arbeitszufriedenheit. Was tragt dazu bei, dass
Ihre Berufsgruppe ihre Arbeit einerseits als befriedigend, andererseits als
unbefriedigend erlebt? (...)

BBw: Zu viel nebenbei ih was man immer noch machen muss, das ist unbefriedi-
gend.

SSw: Die Arbeit mit den Kindern selbst denk ich s ist befriedigend, [allgemeine
Zustimmung] grundsitzlich.

L1:  Mhm. Wird das so von allen auch so gesehn?
[allgemeine Zustimmung]

SSw: Aber #ih was#

ASw: [leise] #Die Umstdnde+#.

SSw: Ja. Ah was da von oben einem aufgedriickt wird, das ist einfach zu viel u:nd
ich seh s auch zum Teil als iiberfliissig an, und es behindert einen regel-
recht an der Arbeit. Man hat also manchmal das Gefiihl, was hast du heute
eigentlich gemacht, weil so viel noch nebenbei gemacht werden musste,
[schnell] dass man tberhaupt nicht zum normalen Unterricht im+ Grunde
kommt.

Auszug GD: Grundschullehrkrifte W-F, S. 9, Z. 31—46

Die Unzufriedenheit resultiert also aus dem Umstand, dass die als eigentliche
Hauptaufgabe verstandene Arbeit, nimlich ,zum normalen Unterricht“ zu kom-
men, aufgrund der Befassung mit administrativen Vorgaben (,was da von oben
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einem aufgedriickt wird“) nicht mehr in ausreichendem Mafle zu leisten ist. Die
Formulierung ,von oben* deutet darauf hin, dass dieser Umstand nicht aus arbeits-
feldimmanenten Erfordernissen resultiert.

Die Mitarbeiter/innen des Elementarbereichs speisen ihre Zufriedenheit ebenfalls
hauptsichlich aus der Arbeit mit ihrer Klientel, d. h. insbesondere mit den Kleinkin-
dern (vgl. Schiitz 2009, S.182). Sie geben im Vergleich zu den anderen Untersu-
chungsgruppen in der Zufriedenheitsstudie auch an, die hochste Anerkennung
durch ihre Klientel zu erfahren (vgl. Schiitz 2009, S.151). Die Arbeitsunzufriedenheit
hingegen resultiert in erster Linie aus der unzureichenden Entlohnung sowie aus
einem deutlich wahrgenommenen gesellschaftlichen Anerkennungsdefizit. Belege
hierfur finden sich in der PAELL-Studie zahlreich. So nehmen die Erzieher/innen
in nahezu allen argumentativen Sequenzen des Textkdrpers implizit und explizit
Bezug auf die Problematik des Anerkennungsdefizits (vgl. Nittel/Schiitz 2013,
S.124).

Auch die Fallgruppe der Erwachsenenbildner/innen kann in einem Gesamturteil als
zufrieden mit ihrer Arbeitssituation eingestuft werden. Die Erwachsenenbildner/
innen betonen die Autonomie in ihrer Titigkeit und gelten unter allen befragten
pidagogisch Titigen hiufig als eine der zufriedensten Berufsgruppen (vgl. Schiitz
2009, S.189), da sie mit dem Privileg der ,Freiwilligkeit“ versehen sind. Damit ist
gemeint, dass sich die Adressaten der Erwachsenenbildung, zumindest in der Wahr-
nehmung anderer pidagogisch Titiger, hiufig freiwillig fiir die Teilnahme an Wei-
terbildungsangeboten entscheiden. Nicht selten jedoch ist es geradezu entgegenge-
setzt, man denke nur an die zahlreichen Weiterbildungskurse, die Arbeitssuchende
durch die Bundesagentur fiir Arbeit auferlegt bekommen. Die folgende Sequenz
einer Gruppendiskussion mit Lehrenden der Sekundarstufe 1 fiihrt diesen relativ
simplen Umbkehrschluss vor Augen.

T4w: (..) Das: denk ich schon. (1,5 Sek.) Am zufriedensten sind garantiert die (1,5
Sek.) die &:h in der Erwachsenenbildung sind, A:bendgymnasium.

L2w: #Mhm.#

TIm: #[kauend] Meinste?#

T4w: oa.

T3m: Jo. #Das da, das glaub ich nicht unbedingt.#

T4w: #De ham, die ham# Leute, die sitzen freiwillig da und wollen ihr Abitur
nachmachen. Die machen was. Und die lernen auch was. 00:50:31-5

L2w: Mhm.
Auszug Gruppendiskussion SEK I, WF, S.30, Z. 2-10, Quelle: PAELL 2013

Auffillig ist, dass es sich hier nicht um eine kollektiv geteilte Auffassung handelt,
was sowohl an der Riickfrage durch Tim deutlich wird (,Meinste?#) als auch an dem
Einspruch durch T3m, der zwar zunichst ein Bestitigungssignal vergibt (,Jo*), die-
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ses jedoch im weiteren relativiert (,das glaub ich nicht unbedingt®). Es ist nicht aus-
zuschliefen, dass die kritische Haltung von Tim und T3m auch durch die starke
Formulierung von T4 m beeinflusst ist, der eingangs behauptet, dass ,garantiert die
ih in der Erwachsenenbildung” am zufriedensten seien.

Die Arbeitssituation wird von den befragten Erwachsenenbildner/innen teilweise
aufgrund fehlender bzw. mangelnder Kommunikation als unbefriedigend erlebt,
insgesamt stehen die Erwachsenenbildner/innen der eigenen Organisation kriti-
scher gegentiber als die Vergleichsgruppen: Neben dem unzureichenden Informati-
onsfluss sind das fehlende Mitspracherecht sowie eine mangelnde Identifikation mit
der Organisation ausschlaggebend (vgl. Schiitz 2009, S.154).

Berufswiederwahl: Indikator fiir Arbeitszufriedenheit

Als ein anerkannter Indikator fiir Arbeitszufriedenheit gilt die Frage nach der
Berufswiederwahl. Die dahinterstehende These besagt: Jemand, der mit seiner
Titigkeit zufrieden ist, wiirde sich bei einer erneuten Wahl wieder fiir den bereits
gewihlten Beruf entscheiden. Auch in der PAELL-Studie wird dieses Item in die Ein-
stellungsbefragung einbezogen, um Anhaltspunkte zur Zufriedenheit der pidago-
gisch Tidtigen zu erhalten. Fiir die in der Zufriedenheitsstudie beriicksichtigten Bil-
dungsbereiche (die Schulformen wurden fiir diese Abbildung zusammengefasst)
ergibt sich folgendes Ergebnis (siehe Abbildung 3):

60
50 47,2
40,7
w0l ¥
32,4
0] 234
20 ? , 157 16,7
n 151 14
N I ﬁ - °3 56 2
0 T T T T -
stimme voll stimme eher zu teiles/teils stimme eher stimme gar
und ganz zu nicht zu nicht zu
Elementarbereich [l Schule Erwachsenenbildung

Abb. 3: ,Wenn ich mich noch einmal fiir einen Beruf entscheiden wiirde, wiirde ich wieder meinen jetzigen
Beruf wihlen®, (Elementarbildung: n =315, Schule: n =709, Erwachsenenbildung: n =108, nicht alle
Befragten beantworteten diese Frage), Angaben in Prozent.

Quelle: PAELL 2013

Etwas weniger als die Hilfte der befragten Lehrer/innen aller Schulformen
(n=709) stimmen der Aussage uneingeschrinkt zu. Hohe Zustimmungswerte

172 Juiria ScHUTZ



kommen insbesondere aus den Bereichen Gymnasium und Foérderschule. Aber
auch die Lehrkrifte an der Grund- und Hauptschule heben sich mit Werten weit
tiber der 40 Prozent deutlich hervor. Auffillig ist, dass die Realschullehrenden deut-
lich hiufiger als die anderen Berufsgruppenvertreter/innen fiir ein Unentschieden
votieren, welches im Fragebogen mit einem ,teils/teils“ ausgewiesen wurde. Hier
sind es mehr als 30 Prozent der Realschullehrkrifte. Die befragten Erwachsenen-
bildner/innen verhalten sich bei einem relativ konstant positiven Urteil zwischen
den drei Vergleichsgruppen eher unauffillig. Mehr als 7o Prozent der Befragten aus
der Erwachsenenbildung wiirden sich erneut fiir den gewihlten Beruf entscheiden.

Als tiberraschend darf das Ergebnis zur Berufswiederwahl fiir die Befragten aus der
Elementarbildung angesehen werden: Rund ein Fiinftel wiirde sich nicht erneut fiir
die Tdtigkeit im Elementarbereich entscheiden, nahezu zwei Fiinftel sind unent-
schieden und ein weiteres Fuinftel schrinkt die Berufswiederwahl zumindest ansatz-
weise ein. Damit verbleiben 39 Prozent der Befragten der Elementarbildung, die
uneingeschrinkt erneut in dieses Berufsfeld streben wiirden. Dazu abweichend ver-
mitteln bisherige Untersuchungen zur Arbeitszufriedenheit von Erzieher/innen ein
deutlich positives Stimmungsbild (vgl. GEW-Studie 2007 und auch Schiitz 2009).
Lediglich die Anerkennungsproblematik, u.a. in Form einer unzureichenden Bezah-
lung, zeichnete bisher einen leichten Schatten tiber die Berufsgruppe der Erziehe-
rinnen. Wenn nun also die Frage nach der Berufswiederwahl als ein anerkannter
Indikator fiir Arbeitszufriedenheit gilt, so kristallisieren sich gerade in der kompara-
tiven Perspektive deutliche Hinweise fiir Unzufriedenheit im Elementarbereich he-
raus.

Ich mochte im nachfolgenden Abschnitt einen Gedankengang ausbauen, der sich
auf das Verhiltnis von Arbeitszufriedenheit und Leistung in der pidagogischen Ar-
beit bezieht und m. E. wichtige Uberlegungen zur Arbeitszufriedenheit im System
des lebenslangen Lernens beriicksichtigt.

V Zufriedenheit, Leistung und Erfolg®

Im Abschnitt IT wurde die Verbindung von Arbeitszufriedenheit und Arbeitsleistung
aufgefithrt, so wie sie im klassischen Kontext der Arbeitszufriedenheitsforschung
skizziert wird. Die Ergebnisse beider Studien (vgl. Schiitz 2009 und Nittel/Schiitz/
Tippelt 2014) belegen, dass insbesondere die genuin pidagogischen Titigkeiten mit
einem sozialen Interaktionsbezug zufriedenheitsstiftend sind (u.a. unterrichten,
beraten, erziehen, begleiten). Im weitesten Sinne lisst sich sagen, dass es sich hier-
bei um eine jeweils durch die eigene Person mitgebrachte Leistung der pidagogi-
schen Akteure handelt. Mit Riickbezug auf die Definition, die Leistung als die zielge-
richtete Anstrengung eines Individuums zur Erreichung eines Arbeitsergebnisses

8  Die nachfolgenden Uberlegungen stellen die ersten Schritte fiir einen von Dieter Nittel und mir gemeinsam verfassten
Beitrag dar (vgl. Nittel/Schiitz 2014). In diesem fiihren wir den Gedankengang expliziter aus.
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beschreibt, kann damit wiederum die Frage nach dem Erfolg dieser zielgerichteten
Anstrengung gestellt werden. Was ist also der Erfolg der pidagogischen Leistung?
Leistung und Erfolg stehen in einem nicht auflésbaren Verhiltnis zueinander: aus
einer Arbeitsleistung oder einer Anstrengung resultiert ein Ergebnis, welches bei
positiver Bewertung als Erfolg bezeichnet wird. In vielen Berufen ldsst sich (mogli-
cherweise nur eine Facette des Erfolgs) anhand klarer Kriterien beschreiben: Wie
viel Umsatz hat ein Unternehmen gemacht? Wie viele Hiuser wurden gebaut, wie
viele Passagiere transportiert oder Patienten behandelt? Fiir die pidagogische Be-
rufsarbeit lassen sich sicherlich auch zahlreiche Kennziffern finden, die den Erfolg
in dieser quantifizierenden Weise beschreiben kénnten: Wie ist der Notendurch-
schnitt einer Schulklasse? Wie viele Farben, Worter, Zahlen kennt das Kind beim
Schuleintritt? Hat sich die Verkaufskompetenz des Teilnehmers nach der Teil-
nahme an einer Weiterbildungsveranstaltung verbessert?

Alle diese Kennziffern haben aber eine Abstrahierung gemeinsam, indem diese den
Erfolg von der Leistung der pidagogisch Tdtigen gewissermaflen abkoppeln. Der
Erfolg liegt nicht mehr in der urspriinglichen Leistung der Person begriindet, son-
dern geht auf die Seite des Adressaten iiber (das Wissen des Kindes, der Noten-
schnitt des Schiilers, die erweiterte Kompetenz des Seminarteilnehmers eines Ver-
kaufstrainings) oder liegt irgendwo dazwischen. Dieser hier angedeutete Umstand
der Entiuflerung professionell erbrachter Leistungen wird in den Ausziigen der im
Rahmen der PAELL-Studie gefithrten Gruppendiskussionen transparent:

Téw: Also ich denke, ich und mein Mann wir sagen, weil er des auch, also Sozial-
padagogik hat er studiert und &h sagts manchmal auch Mensch dhm der un
die ah sieht gar nich was wir hier machen und er sagt &h dh diese soziale
Berufe, #ja?# Ah die sin keine sozusagen

Llw: #Mhm.#

Téw: Wir produzieren nich etwas #wo# man gleich sie:ht
Auszug Gruppendiskussion Kassel, Elementarbereich

Die Erzieherin formuliert das angesprochene Phinomen als ,die dh sieht gar nich
was wir hier machen“. Die Leistung der Padagogen bleibt unsichtbar, da sie nichts
,produzieren (...) wo # man gleich sie:ht“. Die Verwendung des Wortes ,produzie-
ren“ verweist auf ein 6konomisch geprigtes Denkmuster, welches sich durch er-
zeugte Ware oder eine dingliche Dienstleistung auszeichnet. Leistung wird, so eine
Lesart, gemessen an sichtbaren Ergebnissen. Im weiteren Diskussionsverlauf wird
die Bedeutung der Sichtbarkeit der Ergebnisse metaphorisch zugespitzt:

Téw: Dadurch bekommen die die natiirlich nicht au gleich diese ethm Anerken-
nung, ja?
Llw:  #Mhm.#

Téew: #Also# wir sin keine dh- hilf mir bitte, ich kann mich nich ausdriicken.
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T7m: Nich das VW Werk, dass so ne gewisse Stiickzahl an Autos am #Tag produ-
zie-#

Téw: #)a, des solche Arbeit,# die du Stiick fiir Stiick dh leisten kannst und dann
irgenwann siehst du und da kommt ein Kind, dass is jetzt in der zehnten
Klasse und sagt Hallo (nennt den Vornamen von T9w), oh eh schon dich zu
se:hen, du hast Geburtstag genauso wie ich. Des Kind des weiR, des is in de
zehnte Klasse, des die (nennt den Vornamen von T9w) eh Geburtstag hat un
gratuliert sie, da sag ich, wow, das, eh das nimmt mich so mit, weil ich
weif3, das ist das.

Llw: Mhm.

Téw: Also die Kinder kommen noch, manche nach zehn Jahren, hierher oder
sagen Hallo (nennt den Vornamen von Tw5), Hallo (nennt den Vornamen von
T3w). Das sag ich, das&das ist das, was wir, dh des is was Gutes.

Auszug Gruppendiskussion Kassel, Elementarbereich

Zwei wesentliche Aspekte sind in dieser Sequenz bemerkenswert: 1. die angenom-
mene Verkniipfung von Sichtbarkeit der Arbeitsleistung und gesellschaftlicher
Anerkennung und 2. das Phinomen der Zeitversetztheit. Wihrend der erste Aspekt
nicht niher ausgefiihrt werden soll (hierzu ausfiithrlicher: vgl. Schiitz 2015), besteht
das Problem der Zeitversetztheit in der spezifischen Verbindung von Leistung und
Erfolg in der pidagogischen Arbeit. Was ist damit gemeint? Eine Begriindungsfolie
liefert die Klassifikation pidagogischer Arbeit als Dienstleistungsarbeit. Unabhingig
um welche padagogische Berufsarbeit es sich handelt, lisst sich jede als personenbe-
zogene oder personengebundene Dienstleistung bezeichnen. Eine Dienstleistung
grenzt sich durch drei zentrale Merkmale von der Produktionsarbeit ab: 1. durch
Immaterialitit, d.h. es gibt kein materielles Gut, welches mdoglicherweise objekti-
vierbar und damit leicht messbar wire, 2. unterliegt der Dienstleistungsberuf dem
sogenannten Uno-actu-Prinzip, was die Gleichzeitigkeit von Produktion und Kon-
sumtion meint. Das Leistungsergebnis erfolgt parallel und 3. die Integration des Kli-
enten in die Leistungserstellung (vgl. Rippien 2012, Haller 2012, S. 6 f.). Beriicksich-
tigt man diese Kriterien in der Analyse von Zufriedenheit, Leistung und Erfolg, ist
zu konstatieren, dass: 1. Fast alle pidagogischen Akteure sich grofle Miithe geben
miissen, den eigenen Adressaten (Schiilern, Studierenden) den Sinn ihrer Bemii-
hungen verstindlich zu machen, nimlich dass das Gelernte moglicherweise erst viel
spiter im Leben der Adressaten einen Nutzen erbringen oder eine persénlich wich-
tige Bedeutung haben wird. Und eng damit verkniipft, 2. dass das Gelernte oder
aber auch die ,Idee“ hinter dem Gelernten (z.B. den Menschen in seiner ganzen
Personlichkeit zu sehen) oft nicht im direkten Vollzug der pidagogischen Interak-
tion erkennbar ist. Pidagogische Interventionen basieren in der Regel auf einem
iibergeordneten Konzept, welches durch konkrete MafRnahmen erreicht werden soll
(z.B. die Forderung der Personlichkeitsbildung von Studierenden durch die Einfiih-
rung von zeitintensiven Praxisstudien oder auch die Entwicklung des Sozialverhal-
tens durch die Ubernahme von gemeinschaftlichen Klassenimtern wie z.B. Miill-
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sammeln). Die Sinnhaftigkeit dieser Manahmen wird von den Adressaten hiufig
bezweifelt (,wozu miissen wir das lernen®), der Erfolg dieser Manahmen zeigt sich
noch dazu in der Regel erst sehr viel spiter. Die Diskussionsteilnehmerin wahlt
hierfiir folgende Worte: , Also die Kinder kommen noch, manche nach zehn Jahren,
hierher oder sagen Hallo (nennt den Vornamen von Tws), Hallo (nennt den Vornamen
von T3w). Das sag ich, das und das ist das, was wir, 4h des is was Gutes*.

Die vollbrachte pidagogische Leistung und der damit verbundene Erfolg ist in der
Regel also ein zeitversetztes Phinomen. Diese Art Langzeitwirkung pidagogischer
Arbeit ist moglicherweise auch ein Grund dafiir, dass die Pidagogen als unzufrieden
wahrgenommen werden. Nicht nur, dass der einzelne Pidagoge seinen Auftrag zur
pidagogischen Intervention eigentlich erst durch den unzureichenden Entwick-
lungsstand seines Adressaten erhilt, sondern auch die Tatsache, dass der Erfolg
nicht bei ihm bleibt und erst viel spiter sichtbar wird — dann aber meistens aufler-
halb des pidagogischen Feldes.

VI Schluss

Die eingangs vorgestellte Definition beschreibt Zufriedenheit, als sich mit dem
Gegebenen sowie den gegebenen Umstinden und Verhiltnissen in Einklang zu
befinden und daher innerlich ausgeglichen und keine Verinderung der Umstinde
zu wiinschen. In der Erziehungs- und Bildungsarbeit geht es aber eben nicht um
,keine Verinderung der Umstinde“, sondern prioritir um die Entwicklung res-
pektive Auffrischung von Fihigkeiten, Fertigkeiten und Kompetenzen und die
umfassende Bildung der Personen. Pidagogisch Titige befinden sich also in einem
permanenten Zustand der Einflussnahme auf ihre Klientel und bewirken so Perso-
nenverinderungen, deren Zeithorizonte individuumsspezifisch erheblich variieren
konnen. Die Leistung der Pidagogen zeigt sich im piadagogischen Handeln, der
Erfolg dieser Anstrengung spiegelt sich im besten Falle in der Befihigung, Entwick-
lung und Bildung der Adressaten wider — hiufig erst Jahre spiter. Die eingangs
gestellte Frage, ob es im Kontext von Erziehung, Bildung und Unterricht Situationen
gibt, die eine gewisse Unzufriedenheit der pidagogisch Handelnden sinnvoll er-
scheinen lassen, muss vor diesem Hintergrund bejaht werden. Trotz dieses Um-
stands darf aber nicht aufler Acht gelassen werden, dass die Wahrnehmung der
Pidagogen durch die eigene Klientel schlussendlich in die gesellschaftliche Wahr-
nehmung transportiert wird und sich so leicht das Bild der unzufriedenen Pidago-
gen herauskristallisiert (eine mit diesem Ansatz korrespondierende Erklirung liefert
Ricken 2007, S. 28).

Die Anschlussfihigkeit der Zufriedenheitsstudie ermoglichte es, die Ergebnisse
unter Bezugnahme auf die PAELL-Studie zu validieren. Deutlich werden sollte, dass
sich die Zufriedenheit bei den pidagogisch Tdtigen insbesondere aus der genuin
pidagogischen — interaktionsbestimmten — Arbeit speist. Ein iiberraschendes Ergeb-
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nis ist in der Berufswiederwahl der Erzieher/innen zu finden: Ein erheblich geringe-
rer Anteil als aufgrund der eigentlich hohen Zufriedenheitswerte zu erwarten,
wiirde sich erneut fiir den Beruf entscheiden. Der komparative Ansatz gestattete ins-
besondere in Hinblick auf den Aspekt der Zeitversetztheit in der padagogischen
Arbeit neue, wenngleich auch noch zaghafte Erkenntnisse, tiber die unbedingt wei-
ter nachgedacht werden sollte.
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Arbeitsteilung und das padagogisch
organisierte System des lebenslangen
Lernens — zum padagogisch und
gesellschaftstheoretisch wichtigen
Beitrag Emile Durkheims

RubpoLfF TIPPELT

In der universitits- und lehrstuhliibergreifenden Forschungsstudie ,Pidagogische
Erwerbsarbeit im System des lebenslangen Lernens (PAELL)“ (vgl. Nittel/Schiitz/
Tippelt 2014, sowie ebenfalls bezugnehmend auf die PAELL-Studie: Beitrag von Julia
Schiitz in diesem Band) wird unter anderem dargelegt, dass sich das lebenslange
Lernen aus einer gesellschaftstheoretisch informierten Perspektive als spezifische
Form der Arbeitsteilung im Kontext der Humanontogenese interpretieren lasst. Das
Faktum der Arbeitsteilung der padagogischen Berufsgruppen im Erziehungs- und
Bildungswesen ist im Rahmen unseres Forschungsprojekts nachhaltig wirksam und
ist fur die ,berufliche Identitit“ der Pidagogen in den Teilbereichen als evident
herausgearbeitet worden. Tatsdchlich ist es so, dass das pidagogisch organisierte
System des lebenslangen Lernens und die darin arbeitenden pidagogischen Berufe
eine Instanz darstellen, ,die einen entscheidenden Beitrag zur Verteilung von Le-
benschancen leistet und hierfiir auch das gesellschaftliche Mandat besitzt.“ (a.a.O.,
S.260). Unter Bezug auf die von Durkheim geprigten Kategorien der Arbeitsteilung
wie auch der Solidaritit wurden in unserem Forschungsprojekt komplexe Formen
der pidagogischen Arbeitsteilung und Segmentierung analysiert und sodann vor
dem Hintergrund einer sich steigernden Ausdifferenzierung padagogischer Berufe
die Frage nach der gemeinsamen beruflichen Identitit — oder in den Worten Durk-
heims —, der sich entfaltenden ,organischen Solidaritit“ gestellt. Empirisch wurde
analysiert, dass das derzeitige padagogisch organisierte System des lebenslangen
Lernens eine eher lose Koppelung aufweist und dass die Solidaritit innerhalb der
pidagogischen Berufsgruppen extrem schwach ausgebildet ist.
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Angesichts der gegebenen Befundlage stellte sich die (fiktive) Frage, wie denn Durk-
heim jene Arbeitsteilung, die heute bei der von pidagogischen Berufsgruppen
geleisteten Entwicklungsarbeit im Kontext der Humanontogenese vorherrscht, ein-
geschitzt hitte. Schliefllich war es Durkheim, der darauf hinwies, dass in moder-
nen, arbeitsteiligen und damit hochdifferenzierten Gesellschaften immer eine ,aus-
reichende Gemeinsambkeit” und somit eine gewisse Kohision der Mitglieder einer
Gesellschaft in grundsitzlichen Fragen als Basis fiir die Kooperation zwischen Indi-
viduen und Gruppen bestehen miisse. Eine derartige Anforderung bildete bei Durk-
heim dann auch den Ausgangspunkt fiir seine Uberlegungen zur moralischen
Sozialisation und Erziehung (vgl. Durkheim 1972). Diesem Gedanken soll im Fol-
genden vertieft nachgegangen werden.

Emile Durkheim — von der Theorie der Arbeitsteilung
zur Diagnose der Anomie

In den Sammlungen zu den pidagogischen Klassikern wird man kaum fiindig, um
das sicher auch pidagogisch duflerst einflussreiche Werk von Emile Durkheim
genauer einschitzen zu konnen. Es muss auf die herausragende Biografie des ame-
rikanischen Wissenschaftstheoretikers Steven Lukes (1973) und auf den Soziologen
René Konig (1976), die beide auch die pidagogische Wirkung und Arbeit Durkheims
wiirdigen, verwiesen werden, um das Gesamtwerk Durkheims in seiner erziehungs-
und bildungswissenschaftlichen Bedeutung genauer bestimmen zu kénnen. Emile
Durkheim, Kind aus einer Rabbinerfamilie aus dem Elsass (Muzig und Epinal),
begann seine Laufbahn als Gymnasiallehrer zunichst in Sens und dann spiter in
Saint-Quentin. Er hat diese Titigkeit aufgrund seiner starken historischen Interes-
sen unterbrochen und eine Studienreise nach Deutschland unternommen, wo er
mit Gustav Schmoller und Wilhelm Wundt in Berithrung kam. Erstaunlicherweise
ist Durkheim nicht auf Wilhelm Dilthey gestoflen, der in Bezug auf die Moralwis-
senschaften und die Betonung der Pidagogik als Gestaltungskraft zur Kohision
schaffenden Solidaritit in einer Gesellschaft wichtig hitte werden kénnen (vgl.
Konig 1976, S.317). Nach seiner Riickkehr verdffentlichte Durkheim in Frankreich
Abhandlungen zur Philosophie und zu den Sozialwissenschaften in Deutschland,
was ihn auf eine wissenschaftliche Stelle in Bordeaux brachte, auf der er dann in sei-
nen Vorlesungen gleichzeitig Pidagogik und Soziologie lehrte und diese Disziplinen
weiterentwickelte. Zwischen 1887 und 1902 veréffentlichte er mehrere seiner Haupt-
werke — insbesondere seine Arbeit zur Arbeitsteilung —, und er war immer daran
interessiert, auf die Ausbildung der zukiinftigen Lehrkrifte Einfluss zu nehmen.
Durkheim hatte eine akademische Laufbahn eingeschlagen, hat eine Tendenz zum
Expertenwissen, ist aber der Gefahr der ,trainierten Unfihigkeit“ (Merton nach
Konig 1976, S.318) durch eine erstaunlich konsistente und inhaltlich logische
Entwicklung entgangen. In Durkheims (1992) erster Dissertation, die ihn bekannt
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machte, wurde das Verhiltnis der individuellen Person zur sozialen Solidaritit ent-
wickelt und es entstand die grundlegende Idee der Differenzierung bzw. der Arbeits-
teilung in modernen Gesellschaften. Wie kommt es dazu, dass das Individuum
immer enger von der Gesellschaft abhingt, gleichzeitig aber immer autonomer und
individueller wird (vgl. Giddens 1978)? Durkheim (1992) arbeitet in seiner primir
organisationstheoretischen Arbeit zur Arbeitsteilung heraus, dass sich zwei entge-
gengesetzte Systeme gegeniiberstehen, denn die segmentiren Gesellschaften kop-
peln sich zunehmend von den funktional arbeitsteiligen Gesellschaften ab. In ilte-
ren segmentiren Gesellschaften bilden sich eine mechanische Solidaritit und damit
ein relativ konformes Bewusstsein aus. Mechanische Solidaritit ist eher in ruralen
Regionen gegeben, wihrend die Entwicklung hin zur organischen Solidaritit mit
dem Entstehen von urbanen Zentren einhergeht. Gleichwohl werden auch segmen-
tire Gesellschaften von Anfang an differenziert gesehen, indem sich verschiedene
Typen der Segmentierung unterscheiden lie3en.

Wissenschaftstheoretisch ist hochst aufschlussreich, dass Durkheim generell inten-
siv mit Typen und Typologien arbeitet (z. B. spiter auch die Typen des Selbstmords),
was im frithen Werk zur Arbeitsteilung dann auch in dem Gegenstiick zur segmen-
tiren Gesellschaft, also der — modernen — arbeitsteiligen Gesellschaft zum Ausdruck
kommt. In arbeitsteiligen Gesellschaften seien Menschen aufgrund ihrer Verschie-
denheit vereint und nicht wie bislang unter den Bedingungen der mechanischen
Solidaritit aufgrund ihrer Ahnlichkeit. Durkheim versteht in dieser Phase seines
Schaffens das Phinomen der Arbeitsteilung wesentlich als eine Form der berufli-
chen Arbeitsteilung und Spezialisierung und sieht die Bedeutung der Arbeitszerle-
gung wie auch der spiteren Taylorisierung (also die fortschreitende, nicht selten dys-
funktionale Aufteilung in immer spezifischere Arbeitsschritte) noch nicht als
Problem. Lediglich im letzten Teil seines Werkes zur Arbeitsteilung wird unter den
Aspekten der anomischen Formen von Arbeitsteilung die problemverschirfende
Entwicklungstendenz tibermifliger Arbeitszerlegung bereits angedeutet.

Unser aktueller Forschungsband zur pidagogischen Arbeitsteilung (vgl. Nittel/
Schiitz/Tippelt 2014) bleibt durchaus auflerhalb eines industriesoziologischen Argu-
mentationshorizonts — ein bisweilen kritisch einzuschitzender Trend in Richtung
fortschreitender und funktional verengender Arbeitszerlegung im pidagogischen
Bereich.

Als wichtige Konstitutionsvoraussetzung gelingender sozialer Realitit wird bei
Durkheim eine gewisse Einheit des Verhaltens angenommen. Der berithmte und
gleichzeitig beriichtigte Begrift der ,Conscience collective“ wird eingefiihrt. Durk-
heim hebt aber bereits hervor, dass die Verpflichtungen des Einzelnen auch in einer
stark sich ausdifferenzierenden Gesellschaft durch die Individuen selbst gewollt
werden missen und dass die einzige Verpflichtung, die diesen Namen verdiene,
ihren Ursprung im freien Willen jedes Einzelnen habe (vgl. Kénig 1976; Thompson
1982). Autoritiren Systemen wird keineswegs Vorschub geleistet, denn einzuge-
hende Vertrige beruhten immer auf wechselseitiger Zustimmung. So hebt Durk-
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heim hervor, dass in Gesellschaften, in denen der Zustand der organischen, arbeits-
teiligen Solidaritit zunimmt, gleichzeitig die mechanische, auf Ahnlichkeit
gegriindete Kooperation zuriickgeht.

Zum genaueren Verstindnis von Durkheims ,Idealtypen“ der mechanischen und
der organischen Solidaritit trigt eine epistemologisch fokussierende Zusammenstel-
lung von Lukes (1973, S.158) bei:

MECHANICAL SOLIDARITY ORGANIC SOLIDARITY
based on resemblances (pre- based on division of labour
dominant in less advanced soci- | (predominant in more
eties) advanced societies)
1) Segmental type (first clan- Organized type (fusion of mar-
Morphological (structural) based, later territorial) kets and growth of cities)
basis Little interdependence (Social Much interdependence (Social
bonds relatively weak) bonds relatively strong)
Relatively low volume of popula- | Relatively high volume of popu-
tion lation
Relatively low material and Relatively high material and
moral density moral density
2) Rules with repressive sanctions | Rules with restitutive sanctions
Type of norms (typified by law) | Prevalence of penal law Prevalence of co-operative law

(civil, commercial, procedural,
administrative and constitu-

tional law)
(3) (a) High volume Low volume
Formal features of conscience High intensity Low intensity
collective High determinateness Low determinateness
Collective authority absolute More room for individual initia-
tive and reflexion
(3) (b) High religious Increasingly secular
Content of conscience collective | Transcendental Human-oriented
(Superior to human interests (Concerned with human inter-
and beyond discussion) ests and open to discussion)
Attaching supreme value to Attaching supreme value to
society and interests of society | individual dignity, equality of
as a whole opportunity, work ethic and
social justice
Concrete and specific Abstract and general

Den Ubergang von mechanischer zur organischen Solidaritit — wobei der Typus der
organischen Solidaritit in unserer aktuellen Studie zur ,Pidagogischen Arbeit im
System des lebenslangen Lernens“ (vgl. Nittel/Schiitz/Tippelt 2014) aufgegriffen
wird — entfaltet Durkheim in seiner Theorie des sozialen Wandels und hier beson-
ders in seinem Werk zur Arbeitsteilung. Eine der Hauptthesen zur Arbeitsteilung
lauft darauf hinaus, dass der sich steigernde Kontakt von Individuen in stirker ent-
wickelten, ausdifferenzierteren Gesellschaften an die Gestaltung neuer Formen der
Solidaritit — eben die organische Solidaritit — gebunden ist.

Wird im Werk zur Arbeitsteilung der soziale Konsens in einer Gesellschaft noch als
relativ leicht erreichbar betrachtet, so beurteilt Durkheim die Entfaltung zunehmen-
der Arbeitsteilung in seinem zweiten Hauptwerk tiber den Selbstmord (1973) deut-
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lich skeptischer. Dort wird der bereits in den abnormalen Formen der Arbeitsteilung
angesprochene Begriff der Anomie prizisiert, indem Anomie dort definitorisch als
zunehmende Regellosigkeit gilt. Schafft zunichst die Zunahme von Volumen und
Dichte in der Gesellschaft auch eine groflere Dichte der sozialen Verflechtung und
werden die Folgen der Arbeitsteilung durch organische Solidaritit gemildert, so wird
mit der Einfithrung des Begriffes der Anomie im Werk zum Selbstmord ein derarti-
ger Ausnahmezustand nicht mehr als eine partielle Verirrung angesehen, sondern
als eine kollektive Krankheit diagnostiziert, an der wir leiden kénnen. Anomie ist
somit eine pessimistische Antwort auf emergierende Freiheitsgrade, die zunichst
durch die Differenzierung und Arbeitsteilung in modernen Gesellschaften, insbe-
sondere in den stidtischen Kulturen erreicht werden. Anomie lisst sich jetzt als eine
alarmierende moralische Armut begreifen. Zunehmend erhebt sich die Frage, wie
man anomischen Strukturen entgegenwirken konne, welche Bedeutung in diesem
Zusammenhang die Familie oder eben auch die Berufe — insbesondere die berufli-
che Ethik — haben.

“It was in the lectures on occupational ethics that he explored the implications of his
view that the economic life of an industrial society needs to be organized around occupa-
tional groups or corporations. These would take over some of the moral functions once
performed by the family and ‘moralize economic life’, specifying the rights and duties of
individuals’ working lives and providing continues collective and relevant focus for the
loyalities...” (Lukes 1973, S. 265).

In Durkheims Ausfithrungen zum Selbstmord werden der ,beruflichen Dezentrali-
sierung” und den ,Berufsverbinden“ die Aufgaben zugeschrieben, Traditionen,
Rechte und Pflichten wach zu halten, um dem ,alarmierenden Zustand unserer
Moral“ (1973, S. 460) — verstanden als zu starke Vereinzelung und zu geringe Solida-
ritit mit der Gesellschaft — begegnen zu konnen (vgl. Durkheim 1973, S.465). In
spiteren Schriften reichen dann derartige Funktionsbestimmungen nicht mebhr,
indem verstirkt auf Erziehung und Sozialisation gesetzt wird.

Erziehung und Sozialisation als Mittel der Kohésion

Nach seinem ersten Hauptwerk zur Arbeitsteilung und seinem zweiten Hauptwerk
zur gesellschaftlichen Verursachung des Suizids und der Entfaltung des Anomiebe-
griffes wird im Lebenswerk Durkheims das Problem der Stirkung moralischen
Bewusstseins als immer dringlicher angesehen.

Durkheim konstatiert recht frith die hohe Diversitit sozialer Milieus und auch der
darin unterschiedlich gelebten erzieherischen Tatsachen. Ab einem bestimmten
Alter kann die Erziehung fiir Kinder aufgrund der enormen Diversitit in modernen
Gesellschaften nicht mehr fiir alle Individuen die gleiche sein. Bereits in seinen Vor-
lesungen zur Pidagogik im engeren Sinne, zur Geschichte der erzieherischen Insti-
tutionen und zur moralischen Erziehung in den 1880er Jahren thematisiert Durk-
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heim die Sozialisierung der Person sowie die Wichtigkeit der Internalisierung von
sozialen Normen. Auf diese Weise wird auch der Erziehungsprozess neu definiert:

»Erziehung ist die Einwirkung, die von Eltern und Lehrern auf Kinder ausgeiibt wird.
Diese Einwirkung ist immer gegenwiirtig und ist allgemein. Es gibt keine Periode im
sozialen Leben, nicht einmal, sozusagen, einen Augenblick wihrend des Tages, wo die
Jjiingeren Generationen nicht in Kontakt mit den dlteren stehen und wo sie deshalb von
ihnen nicht irgendeine erzieherische Beeinflussung empfangen. (...) Es gibt eine unbe-
wuflte Erziehung, die niemals aufhért. (...) Ganz anders verhiilt es sich mit der Pidago-
gik. Diese besteht nicht aus Handlungen, sondern aus Theorien. Diese Theorien sind
Weisen, Erziehung aufzufassen, nicht Weisen, sie zu praktizieren“ (Durkheim 1972,
S. 50).

Aus einer pidagogischen Sicht ist durch diese Definition der Begrift der Sozialisa-
tion begriindet, denn es erziehen nicht mehr nur Personen intentional, sondern aus
der Umgebung von Personen werden Normen und Regeln aufgenommen, den
Menschen angesonnen, was dann die eigentliche Zusammenfithrung auch der
Generationen bewirkt. Ontologisch impliziert diese erweiterte Sichtweise, dass der
soziale Zusammenhang in Gesellschaften nicht allein durch Erziehung angemessen
verankert werden kann, sondern dass sich das gesellschaftliche Ensemble sozusagen
selbst gestaltet, weil die in der Realitit geltenden Normen und Regeln durch die
Erwartungen an das einzelne Individuum stark prigen. Dieserart Prigungseffekte
hinsichtlich individueller Handlungsdispositionen sind dann spiter in der sozial-
okologischen Sozialisationsforschung differenzierter aufgegriffen und ausgearbeitet
worden. Gleichzeitig ist mit der skizzierten Argumentationsfigur ein frither sozial-
und erziehungswissenschaftlicher Grundbegriff vorgedacht , nimlich der der sozia-
len Rolle. Der Mensch wird als ein Rollentriger gesehen und damit als ein soziales
Wesen identifiziert. Sozialisation ist in diesem Sinne der Vermittlungsprozess, Rol-
lenerwartungen an einzelne Individuen heranzutragen, die diese Individuen dann
internalisieren. Dieser Vorgang der Internalisierung ist in der damaligen Zeit auch
in der Psychoanalyse formuliert worden und hat dort den zentralen Begriff vom
,Uber-Ich“ geprigt, den Durkheim noch nicht aufnehmen kann. Auch der Idee der
Internalisierung von Rollenerwartungen aus der sozialen Umgebung kann nach der
kritischen Debatte der Rollentheorie heute — ohne die Erweiterung der Rollentheorie
durch den Interaktionismus (Mead 1968) — keine Berechtigung zuerkannt werden.

Aber wie kommt es nach Durkheim zur Internalisierung von Rollenerwartungen
oder Normen?

Aus Sicht von Durkheim ist es vor allem die Erziehung, die in modernen Gesell-
schaften Moglichkeiten schafft, um eine ,ausreichende Gemeinsamkeit“, eine hin-
reichende Kohision der Gesellschaftsmitglieder auch in weltanschaulichen Uber-
zeugungen und moralischen Grundhaltungen zu erzeugen (vgl. Durkheim 1972,
S.38).

Fur die gesellschaftliche Kooperation in stark arbeitsteiligen differenzierten Gesell-
schaften ist eine gewisse Homogenitit, moglicherweise aber auch nur die Bereit-
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schaft zur engen Kooperation notwendig. In unserem PAELL-Projekt konnte aufge-
zeigt werden, dass die pidagogische Arbeit im modernen ausdifferenzierten System
des lebenslangen Lernens stark dazu tendiert, durch Spezialisierung von Kenntnis-
sen und Fihigkeiten und mittels der Ausdifferenzierung bisweilen hochspezialisier-
ter Arbeitsbereiche das pidagogische Feld zu formen. Dies dient ohne Zweifel der
Aufrechterhaltung der Leistungsfihigkeit in einer Gesellschaft, die durch organische
Solidaritit gekennzeichnet ist. Aber bereits die pidagogische Tradition hat immer
darauf bestanden, neben der spezialisierten Fachausbildung auch an allgemeinen
Bildungs- und Erziehungszielen festzuhalten und diese weiterhin anzustreben:

. Die Erziehung soll den Einzelnen ausbilden in der Ahnlichkeit mit dem gréferen mora-
lischen Ganzen, dem er angehort (Schleiermacher 1959, S. 34).

Besonders Durkheim hebt spiter hervor, dass Erziehung und Sozialisation auf der
einen Seite milieuspezifisch erfolgen, auf der anderen Seite aufgrund der starken
Arbeitsteilung ab einem bestimmten Alter nicht mehr homogen und vereinheitli-
chend, sondern eben gerade heterogen und spezialisierend sein miissen. Zugleich
aber betont Durkheim, dass Gesellschaften — und er sieht dies als eine universelle
Erscheinung — auf eine gewisse Anzahl von Ideen, Gefithlen und Praktiken auf-
bauen miissen, die allen Heranwachsenden — unabhingig von sozialer Schicht, Ge-
schlecht, Region, ethnischer Gruppe — durch Erziehung und Sozialisation vermittelt
bzw. dass entsprechende Anforderungen internalisiert werden (vgl. Durkheim 1972,
S.28).

Erziehung und Sozialisation stiitzt dann zweifelsohne die Verschiedenheit von Indi-
viduen, weil sie sich selbst differenziert und spezialisiert, aber sie ist auch gehalten,
zur Inklusion der differenzierten gesellschaftlichen Gemeinschaft beizutragen. Es
geht darum, die Partikularitit spezifischer Milieus, aber auch die Spezifitit besonde-
rer Erwartungen im beruflichen Rollensystem zu tiberschreiten. Kritiker des moder-
nen Erziehungs- und Bildungssystems beklagen, dass in funktionaldifferenzierten
Gesellschaften kein Minimalkanon von Tugenden, keine von allen verinnerlichte
»zentrale Moral“ gegeben ist, dass also eine allgemein anerkannte Normautoritit fiir
die Setzung und die Durchsetzung eines ausreichend gesellschaftlichen Minimal-
deals fehle (vgl. z. B. Brezinka 1980, S. 434).

Diesem Weg der Verordnung einer zentralen Moral ist das Projekt PAELL nicht
gefolgt, denn es ist nicht zutreffend, dass die teilbereichsspezifischen Rollenerwar-
tungen auch in pidagogischen Berufen durch eine allgemeingiiltige materiale Wert-
orientierung iiberwunden werden kénnten. Auflerdem lisst sich nicht von einem
Ausdorren der Wurzeln der Berufsethik in einem pluralistischen Gesamtsystem
sprechen.
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Einheitliche Berufsethik oder Kompetenz zur
organisationalen Kooperation

Es ist interessant, dass bereits Durkheim (1972, S.38) am Beispiel der Schule andeu-
tet, dass das institutionelle staatliche Erziehungssystem dem Heranwachsenden
keine inhaltlich bestimmte Orientierung einzuprigen braucht. Nach dem Stadium
der frithen und der spiteren kindlichen Entwicklung, in denen die Identitit des Ein-
zelnen durchaus dadurch gesichert wird, dass sich bei Heranwachsenden eine
gewisse Konformitit als Basis fiir die soziale Integration in das gesellschaftliche Sys-
tem bildet, ist es spitestens im Jugendalter und dann im Bereich der beruflichen
Ausbildung mit dem Erreichen der formalen Intelligenz und der Fihigkeit, die Rol-
lenerwartungen immer allgemeinerer anderer zu erschliefRen, unzureichend und
gesellschaftlich hochproblematisch, Identitit lediglich an Kriterien der Rollenkonfor-
mitit festzumachen (vgl. Dobert/Nunner-Winkler 1986; Tippelt 1986, S.61f.). Ent-
wicklungspsychologisch trifft vielmehr zu, dass sich Rollenidentitit, die sich zuvor-
derst auf die Verinnerlichung inhaltlich konkreter Normen bezieht, erst dann zu
einer belastbaren Ich-Identitit erweitern kann, wenn Individuen Prinzipien und
Verhaltensnormen so verinnerlichen, dass sie von der Sanktionierung konkreter
Bezugspersonen und Bezugsgruppen innerlich unabhingig werden. Die Formation
einer so verstandenen Ich-Identitit und im tibertragenen Sinne auch beruflichen
Identitit schliefit dann an eine von Habermas antizipatorisch entworfene ,politische
Universalmoral“ an (vgl. Habermas 1973, S. 229).

Im PAELL-Projekt haben wir daher nicht — und dies analog — eine universale Berufs-
ethik fur pidagogische Berufe gefordert oder entwickelt, sondern wir haben die
Bereitschaft zur Kooperation und zum Diskurs der verschiedenen pidagogischen
Berufsbereiche und dieser mit anderen gesellschaftlichen Bereichen (des Sozial-,
Kultur- oder Wirtschaftsbereichs) angemahnt. Wiederum lisst sich an Durkheim
ankniipfen:

»Durkheim hatte klargelegt, dass in modernen Gesellschaften die schulischen Erzie-
hungsinstitutionen nicht mehr die spezifischen kulturellen Werte einzelner sozialer Berei-
che vermitteln und sozialisieren konnen. Zu einer entscheidenden Aufgabe institutionali-
sierter Erziehung, insbesondere der Schule, werde es vielmehr, trotz verschiedener
Milieuherkunft, trotz kiinftig verschiedener Arbeitsbereiche, trotz individualisierter Wert-
orientierung, die Mitglieder einer Gesellschaft von der Notwendigkeit gesellschaftlicher
Kooperation zu iiberzeugen und die Achtung vor sozialen Spielregeln zu fordern.“ (Tip-
pelt 1990, S. 219).

Wiederum in Analogie zu diesen Ausfithrungen, die sich auf Erziehung und Soziali-
sation in ontogenetisch fritheren Bereichen beziehen, wurde in der PAELL-Studie
darauf hingewiesen, dass die Lizenz zum pidagogischen Handeln in allen pidagogi-
schen Bereichen gegeben sein muss und dass es bei der Wahrnehmung des Man-
dats zwischen den pidagogischen Organisationen und Institutionen und damit auch
zwischen den pidagogischen Berufen grofle Unterschiede gibt. Die Legitimation,
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professionell pidagogisch zu wirken, ist nicht an eine einheitliche berufliche Ethik
gekniipft, sondern bindet sich an die Fachkompetenzen des immer geschulten Per-
sonals. Die Qualitit der beruflichen Fachkompetenzen verteilt sich nach unseren
Beobachtungen zwischen den pidagogischen Berufen duflerst verschieden. Hierfiir
ursichlich ist die doch erheblich differierende Intensitit der pidagogischen Aus-
und Fortbildung. Das Mandat fiir die pidagogische Arbeit wiederum ist durch die
soziale Kompetenz und die Fihigkeit auf die Erfahrungen verschiedener Akteure
innerhalb der eigenen Institution, aber auch der Erwartungen der Akteure anderer
Organisationen (innerhalb und auflerhalb des Erziehungs- und Bildungswesens)
gerichtet. Als Beispiele konnen die Kooperationen von Erzieher/innen und Grund-
schullehrer/innen, von Lehrer/innen und Ausbilder/innen, von Lehrer/innen und
Hochschullehrer/innen, von Erwachsenenbildner/innen und Personalentwickler/
innen an dieser Stelle nur angedeutet werden. Es gehort ohne Zweifel zur professio-
nellen Kompetenz von Pidagogen aller pidagogischen Berufsgruppen, gerade das
autonome Handeln des hauptamtlichen, aber auch des neben- und ehrenamtlichen
Personals hierbei zur Geltung zu bringen. Die gemeinsamen Werte, die routinisier-
ten Abliufe und die anzuerkennenden Normen sind zwar gegeben, miissen aber im
pidagogischen Raum doch so offen sein, dass die sich dauernd wandelnden Anfor-
derungen der Umwelt einer piddagogischen Einrichtung von jedem einzelnen pida-
gogischen Mitarbeitenden situiert und auch individuell beantwortet werden kénnen.
Mit Blick auf den Neoinstitutionalismus und die Systemtheorie wurde in der
PAELL-Studie immer wieder darauf hingewiesen, dass nicht der normative Konsens,
sondern aufgrund der Umweltoffenheit von Organisationen die Fihigkeit zur
Kooperation mit anderen das pidagogische Feld strukturiert.

»Die in unserer Analyse immer wieder beschriebenen Formen der Dynamik zwischen
einzelnen pidagogischen Berufsgruppen wie Erzieherinnen und Grundschullehrerinnen,
Sekundarschullehrerinnen, Sozialpddagoginnen und betrieblichen Ausbilderinnen, Aus-
bilderinnen und Weiterbildnerinnen, Weiterbildnerinnen und Hochschullehrerinnen
kann sich nur entfalten, wenn den pddagogisch Handelnden der Freiraum zugestanden
wird, sich in diesen schwer vorhersagbaren Kooperationen zu verorten und inre Handlun-
gen und Leistungen eigenstindig und selbstverantwortlich zu definieren* (vgl. Nittel/
Schiitz/Tippelt 2014, S. 26).

Gerade im Unterschied zu einem unrealistisch piddagogisch verfassten System ,aus
einem Guss“ ist das piddagogisch organisierte System der lebenslangen Bildung
dadurch zu charakterisieren, dass die reale Arbeitsteilung pidagogischer Berufe und
ganzer pidagogischer Teilbereiche durch interorganisationale Kooperation und auch
multiprofessionelle Kommunikation koordiniert werden kann. Zweifelsohne entste-
hen hierdurch hohe Freiheitsgrade des individuellen und auch kollektiven pidagogi-
schen Mandats. Wenn man aber mit Durkheim daran festhilt, dass sich nur in
bereichsspezifischen Differenzierungen und in arbeitsteiligen Strukturen Systeme
produktiv weiterentwickeln, werden bereichsiibergreifende Formen der moderierten
Kommunikation zwischen den ausdifferenzierten Organisationen und den ausdiffe-
renzierten pidagogischen Berufen immer dringlicher.
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Mit einem Bezug zur Durkheim-Rezeption von Habermas (1981) in seinem grundle-
genden und wegweisenden Werk ,Theorie des kommunikativen Handeln“ wurde
darauf hingewiesen, dass sich die pidagogischen Berufe auf bestimmte und
begrenzte Zielsetzungen verpflichten lassen. Es kénnen Modelle einer prozessualen
Rationalitit der Kommunikation so eingerichtet und institutionalisiert werden, dass
sich herrschaftsfreie Argumentationen durchsetzen kénnen. Allerdings ist ein Wer-
teanker dennoch notwendig, denn will man Verkrustungen im pidagogischen
Berufssystem vermeiden und ist einem bewusst, dass es in pluralen und offenen
Gesellschaften schwierig ist, Berufe zu koordinieren, dann bleibt es ein andauerndes
Erfordernis, dass piadagogische Einrichtungen einen Konsens dariiber finden, die
Prinzipien kommunikativer Rationalitit anzuerkennen. Gelingt diese Verstindigung
nicht hinreichend, so bleiben Konkurrenz und Widerstand zu erwarten, die dann —
und hier wire Durkheims Losung wieder ins Spiel zu bringen — nur durch rechtli-
che Regelungen und Gesetze geordnet werden kénnen. Letztlich haben wir im
PAELL-Projekt — dann stark realpolitisch gewendet — die Sicherung einer minimalen
Infrastruktur durch Politik und Recht als notwendig angesehen, um die rationale
Kommunikation der an Erziehung, Bildung und Sozialisation beteiligten pidagogi-
schen Institutionen mittel- und langfristig absichern zu kénnen. Daneben mussten
wir den Umstand zur Kenntnis nehmen, dass die finanzielle Unterversorgung des
Erziehungs- und Bildungswesens eine Last darstellt und mégliche Handlungser-
folge schmilert, dass allerdings dennoch die enge, auch zielorientierte Kooperation
padagogischer Berufe — insoweit auch die unter piadagogischen Einrichtungen — eine
praktikable und reale Utopie bleibt. Habermas weist zu Recht darauf hin, dass Durk-
heim sich Zeit seines Lebens immer wieder um die Aufklirung der normativen Gel-
tung von Institutionen und Werten bemtihte, aber es ihm erst in seinem Spitwerk
zur Religionssoziologie gelang, ,die sakralen Wurzeln der moralischen Autoritit
gesellschaftlicher Normen freizulegen“ (Habermas 1981, S.75).

Ohne Frage ist das Problem von beruflicher Kohision zwischen verschiedenen Teil-
feldern von Durkheim hervorragend aufgegriffen worden, aber im allgemeinen Teil
seines Werks wird die kollektive Identitit immer wieder in Gestalt eines normativen
Konsenses prisentiert. Das Problem der Notwendigkeit von hinreichender Abstim-
mung und Konsensbildung ist von Durkheim beeindruckend herausgearbeitet wor-
den. Die Losung allerdings, sich mit den Rollenerwartungen anderer so auseinan-
derzusetzen, dass im ,Me* die organisierte Menge von Einstellungen anderer, z.B.
auch anderer beruflicher Teilgruppen, mit denen man zu tun hat, reprisentiert ist,
ist nicht von Durkheim benannt worden, sondern von der amerikanisch-pragmatisti-
schen Tradition um George Herbert Mead. Dieses Paradigma (des symbolischen
Interaktionismus) hebt darauf ab, dass sich sowohl die Identititsbildung des Indivi-
duums als auch die Moglichkeit eines sich Abstimmens wesentlich durch Perspekti-
veniibernahme und durch die praktizierte Kommunikation von beruflichen Rollen-
trigern erreichen lisst. Man kann bei der , Therapie“ des Problems der schwierigen
Herstellung von Kohision zwischen beruflichen Bereichen weniger Durkheim fol-
gen als vielmehr den Uberlegungen von Mead zum kommunikativen Handeln und
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zur Bedeutung der Fihigkeit der Empathie und der Rollentibernahme, der Rollen-
distanz und der Ambiguititstoleranz, also solcherart prozessualer Begriffe, die bei
Durkheim noch nicht ausgefiihrt sind, die vielmehr die Rezeption der interaktionis-
tischen Rollentheorie voraussetzen.

Perspektivisch bleibt noch eine Frage offen: Brauchen wir in der piddagogischen For-
schung neue Wege organische Solidaritit zu diskutieren? Ist es moglicherweise not-
wendig, andere Wurzeln pidagogischen Handelns zu analysieren, z.B. die Fihig-
keit, Bildungsprozesse tiber die Lebensspanne aus den verschiedenen Ebenen des
padagogischen beruflichen Handlungsfelds zu antizipieren und zu reflektieren? Ist
die interaktive Kompetenz, die jeweiligen Erwartungen der anderen zu verstehen,
Grundlage fuir einen hinreichenden pidagogischen Grundkonsens?

Noch weiter beschiftigen muss uns das erziehungs- und bildungswissenschaftliche
Problem, dass die Ausdifferenzierung pidagogischer Titigkeiten und Berufe fort-
schreitet, dass aber gleichzeitig der Bedarf an einem Zusammenfiithren und dem
Austausch von pidagogischen Grunduberlegungen der verschiedenen pidagogi-
schen Berufe noch uneingel6st ist und dringender denn je erscheint, denn nur eine
hinreichende Kohision in einem beruflichen Feld verleiht diesem auch die gesell-
schaftlich erforderliche Wirkung.

Mit Blick auf die Organisationen im pidagogisch verfassten System lebenslangen
Lernens wird die Bearbeitung dieser Fragestellung im neuen LOEB-Projekt (Reso-
nanz des Lebenslangen Lernens in Organisationen des Erziehungs- und Bildungs-
wesens) geschehen. In dem neuen Projekt, dessen Férderung durch die Hans-Bock-
ler-Stiftung erfolgt, wird an Durkheim erneut angeschlossen. Nun kommt es darauf
an, nicht allein — wie im vorangegangenen PAELL-Projekt geschehen — die berufli-
chen Selbstbeschreibungen und praktizierte Kooperationsformen zu untersuchen,
sondern auch die Resonanz dieser bildungspolitischen Formel in den Einrichtungen
zu erforschen und die vorhandenen Institutionalisierungsformen des lebenslangen
Lernens im Detail zu analysieren. Wenn man die Verfassung padagogischer Organi-
sationen daraufhin tiberpriift, ob und in welcher Weise sie ihren Gestaltungsspiel-
raum bei der Prozessierung individueller Lebensschicksale in den eigenen institutio-
nellen Selbstbeschreibungen thematisieren, wird implizit und explizit auch zum
Thema, ob eine Selbst- und Fremdverpflichtung gegeniiber dem lebenslangen oder
lebensbegleitenden Lernen heute auch als gemeinsamer padagogischer Anker ver-
standen werden kann (vgl. Nittel/Tippelt 2012, S.uf.). Es geht dann zwar auch um
eine integrierende Berufsethik, aber doch noch stirker um eine gemeinsame Basis
der pidagogischen Kooperation unter den dynamisierten Rahmenbedingungen stark
ausdifferenzierter Organisationen und Institutionen des Erziehungs- und Bildungs-
systems — im Interesse der verschiedenen Generationen.
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V Berufsbiografische Lernprozesse






Die Entwicklung von Fiithrungskriften
aus (berufs-)biografischer Perspektive

ANTJE WOLFF (GEB. WROGEMANN)

1  Biografieforschung als Zugang zu beruflichen Bildungs-
und Entwicklungsprozessen und Charakteristika der
Untersuchungsgruppe

In einem Beitrag fiir das ,Handbuch Qualitative Forschungsmethoden in der Erzie-
hungswissenschaft“ arbeitet Dieter Nittel zusammen mit seinem Kollegen Jochen
Kade heraus, inwiefern sich gerade ein biografie-analytischer Zugang als fruchtbar
erweist, um den — hochst unterschiedlichen — Bildungswelten Erwachsener mit
ihren je subjektspezifischen Figenheiten auf die Spur zu kommen (Kade/Nittel
2003). Wir Frankfurter Studierende der Erwachsenenbildung haben dank Nittels
kontinuierlicher Publikationstitigkeit von derartigen Rekonstruktionen und Bilan-
zierungen des erwachsenenpidagogischen Forschungsstandes enorm profitiert. In
Lehrveranstaltungen und durch Fachlektiire wurden wir angeregt, schon wihrend
des Studiums selbst forschungsaktiv zu werden und mittels exemplarischer qualita-
tiver Fallstudien oder gar falliibergreifender Forschungen auch eigene Beitrige zur
Erweiterung des Erkenntnisstandes fiir eine empirisch fundierte Theorie der
Erwachsenenbildung zu leisten. Ich selbst habe ein solches Anliegen eingehend mit
meiner Dissertation ,Berufsbiografie — Karriere — Lernen® (vgl. Wrogemann 2010)
verfolgt, indem der erziehungswissenschaftliche Diskurs zum lebenslangen Lernen
biografie-analytisch gewendet und am Beispiel der (betrieblichen) Fithrungskrifte-
entwicklung empirisch ausgeleuchtet wird.'

Wissenschaftliche und auch berufspraktische Diskurse beschiftigten sich schon seit
Lingerem mit der Frage, wie die Entwicklung von Fiihrungskriften stattfindet (vgl.
Conrad 2001). Uber diese Beschiftigtengruppe, die in Unternehmen oder Organisa-
tionen koordinierend-leitende Aufgaben wahrnimmt und auch in Vorgesetztenfunk-
tion titig sein kann, entstand eine Reihe von Studien, die die Fihigkeiten und die

1 Fiir die intensive Durchsicht einer ersten Aufsatzfassung sowie fiir kritisch-konstruktive Anregungen danke ich Prof.
Dr. Rainer Brédel herzlich.
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Bewiltigung beruflicher Herausforderungen von Fiithrungskriften untersuchen (vgl.
von Rosenstiel 2009). Eher im Dunkeln blieb jedoch bisher, wie sich die prozess-
hafte Auspragung fithrungsrelevanter Kompetenzen vollzieht. Aus biografie-analyti-
scher Perspektive interessant sind hierbei insbesondere lebensgeschichtlich gewach-
sene Erfahrungen, also biografische Dispositionen, die einen wichtigen Einfluss auf
die Entwicklung und Ausgestaltung des beruflichen Handelns von Fithrungskriften
nehmen durften. Dabei verspricht insbesondere der Blick auf die Entwicklungs-
phase vor Eintritt in die Berufskarriere neue und tiefer greifende Erkenntnisse.

Dem erziehungswissenschaftlichen Erkenntnisinteresse an der Genese und den
Implikationen von Lernprozessen in der Lebensspanne stellt sich die Zielgruppe der
Fihrungskrifte als ein spannender und bedeutsamer Untersuchungsgegenstand
dar, beriicksichtigt man allein schon, dass diese Beschiftigtengruppe innerhalb der
Unternehmenswelt die hochsten Bildungsinvestitionen auf sich vereint (vgl. Rosen-
stiel 2009, S.959). Aber auch beim informellen Lernen gehéren Fiuhrungskrifte zu
den weit iiberdurchschnittlich Aktiven innerhalb eines Unternehmens oder einer
Betriebsbelegschaft, was sich u. a. daraus erklirt, dass die Befragten in unmittelbarer
Berithrung mit wirtschaftlichen und gesellschaftspolitischen Wandlungsprozessen
stehen und bei auf sie zukommenden Problemen hiufig eingefahrene Gleise verlas-
sen und in Eigenregie — nicht selten unter erheblichem Zeitdruck — Lésungen fin-
den miissen. Insofern bedeuten fiir diese Akteure das lebenslange Lernen sowie die
Aktivierung von Selbstlernkompetenzen eine alltigliche und facettenreiche Erfah-
rung. Durch ihr vorwirtsweisendes problemldsungsorientiertes Handeln tragen
Fihrungskrifte wiederum ihrerseits zu einem beschleunigten betrieblichen und
arbeitsorganisatorischen Wandel bei.

Unter dem Aspekt der Férderung und Versorgung mit institutionalisierter Weiter-
bildung ist auf der Ebene von Fithrungskriften generell davon auszugehen, dass fiir
den betreffenden Personenkreis vor allem in grofleren Unternehmen ein exklusives
Angebotssegment betrieblicher Weiterbildung existiert und diverse Strategiekon-
zepte zur Personalentwicklung sowie zielgruppenspezifische Formate des Lehrens
und Lernens eingesetzt worden sein diirften. Interessant ist bei den favorisierten
Konzepten ein evolutionir anhaltender Trend, demzufolge vormals betriebswirt-
schaftlich dominierte Lernkonzepte vermehrt um sozialwissenschaftliche und hu-
manwissenschaftlich geliduterte Ansitze erginzt werden (vgl. Welge/Hiring et al.
2000, S.5f). Auf diese Weise wird einer unternehmenskulturellen Entwicklung ent-
sprochen, wonach moderne Fithrung zunehmend auf partizipatorische Komponen-
ten von systemischer Selbststeuerung abstellt und dartiber hinaus auch sozial-
kommunikative Elemente betrieblicher Handlungskoordination stirken muss (vgl.
Peters/Brodel 2004). Zu den Auffilligkeiten etablierter Fithrungskriftebildung zihlt
noch, dass die Dynamik und Breite der an Fithrungskrifte gestellten Anforderungen
mit einer auffallend hohen Anderungsgeschwindigkeit (bisweilen auch Modeabhin-
gigkeit) von Fithrungsparadigmen korrelieren diirfte.

Meine Dissertationsstudie basiert auf einem Datensample mit 21 Interviews, die
hauptsichlich von 2006 bis 2008 mit weiblichen und minnlichen Fithrungskriften
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im Alter von 35 bis 48 Jahren aus Groflkonzernen gefiihrt wurden. Die forscherische
Aufmerksamkeit richtet sich insbesondere auf Interdependenzen zwischen prima-
ren, sekundiren und tertidren Sozialisationsphasen. Herausgearbeitet werden sollen
zudem aufgefundene Gemeinsamkeiten und Besonderheiten, die sich innerhalb die-
ser Zeitspannen in den untersuchten Fithrungskriftebiografien abzeichnen. Aus
erziehungswissenschaftlicher Perspektive interessiert nicht zuletzt das Spektrum
sowie das Zusammenspiel von Lernprozessen unterschiedlichen Organisations-
grades — also der Vollzug und die Relationierung formellen und informellen Ler-
nens (vgl. Brodel 2008).

2  Mebhrstufiges Forschungsdesign: Kombination von
Experteninterview und autobiografisch-narrativem
Interview

Um die verschiedenen personlichkeits-, lernumfeld- wie auch biografiegebundenen
Erfahrungsbereiche und Prigefaktoren von Fiithrungskriften als interindividuell
unterschiedliche und zugleich soziale Phinomene erfassen zu konnen, wird ein
exploratives, qualitativ-rekonstruktives Forschungsdesign zugrunde gelegt. Mit dem
Ziel, einen moglichst hohen Daten- und Erkenntnisgehalt herauszuarbeiten, wurden
die Untersuchungsdaten im Rahmen einer Methodenkombination erhoben und
nach einem komplexen methodischen Design folgender Art ausgewertet. Mit allen
Informanten wurden zunichst sowohl ein autobiografisch-narratives (vgl. Schiitze
1981; 1983) als auch ein Experteninterview (vgl. Meuser/Nagel 1997) gefiihrt. Die
Auswertung erfolgte nach einem rekonstruktiv-explorativen Ansatz mittels des bio-
grafie-analytischen Auswertungsverfahrens in Anlehnung an Schiitze sowie iiber die
Kodierprozedere der Grounded Theory (vgl. Strauss/Corbin 1996; Strauss 1994). Die
Auswertungsarbeiten unterliegen hierbei einer sprachsoziologischen Untersu-
chungsstrategie, welche einen kritischen und reflektierten Umgang mit den Daten
gewihrleistet (vgl. Nittel 1994, S.159). Unter Berticksichtigung des Forschungsge-
genstandes erschien es mir notwendig und mit der gewihlten Vorgehensweise auch
moglich, soziale Prozesse und ihre Strukturformen in Bezug auf aktuelle Erfah-
rungs- und Handlungsstrukturen zu rekonstruieren (vgl. Schiitze 1982, S.587ff.)
und hierbei auch Lern-, Nichtlern- oder Umlernprozesse im Kontext biografischer
Eigentheorien zu erfassen (vgl. Nittel/Seitter 2005, S.521ff.). Diesem Anspruch trigt
vor allem das autobiografisch-narrative Interview Rechnung. Das Experteninterview
kommt erginzend zum Einsatz, um gezielt Eigentheorien und Erfahrungsbeziige
aus ausgewihlten forschungsrelevanten Fragestellungen vertiefend zu explorieren.
Aufgrund der thematischen Vorstrukturierung dimensioniert das Experteninterview
den Gesprichsgegenstand des Interviews und ermdoglicht damit eine Vergleichbar-
keit der erhobenen Interviews untereinander. Ein weiterer Vorteil ergibt sich aus
dem gewihlten Setting des persénlichen Interviews, welches im Falle der Experten-
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befragung gerade bei der Zielgruppe der Fithrungskrifte an deren Erwartungsstruk-
turen und auch Erfahrungen mit dhnlichen Gespriachsformaten ankniipft.

3  Begleitung des Forschungsprozesses im Rahmen einer
Forschungswerkstatt

Bei meinem Dissertationsprojekt trug wesentlich sowohl zum Gelingen der For-
schungspraxis (mit seinen diversen Arbeitsschritten) als auch zur Kliarung von Fra-
gen der Forschungsorganisation die mehrjihrige Begleitung im Rahmen einer ,For-
schungswerkstatt“ unter Leitung von Dieter Nittel bei. Er selbst beschreibt diese als
einen ,institutionalisierte[n, A.W.] Ort der erziehungs- und sozialwissenschaftlichen
Forschungspraxis, an dem zentrale Aspekte des Forschungshandwerks und der
Organisation unter passiver und aktiver Beteiligung von wissenschaftlichen Novizen
und erfahrenen Wissenschaftlern miindlich verhandelt und bearbeitet werden. Thre
Funktion ist die Beratung, Betreuung, Begleitung und Kontrolle von strategisch
wichtigen Sequenzen im Arbeitsbogen® (Nittel 1999, S. 98 1f.).

In meinem Falle erwies sich die Moglichkeit der Mitarbeit in der regelmifig statt-
findenden Forschungswerkstatt als wichtig, um vor allem bei der Bearbeitung des
Theoretical Sampling voranzukommen. Diese Forschungsetappe war bei mir durch
die schwierige Suche nach dem zweiten Eckfall geprigt und nahm zwei Jahre in
Anspruch. Dabei wurden insgesamt 26 Experteninterviews durchgefiihrt, wobei funf
realisierte Interviewgespriche fiir den Fortgang des Forschungsprozesses nicht wei-
ter berticksichtigt wurden.

Spezifische Erhebungsschwierigkeiten, die fiir eine erfolgreiche Interviewdurchfiih-
rung mit Fithrungskriften zu 16sen sind, stellen bei der Kontaktaufnahme die hohe
zeitliche Beanspruchung, die Erreichbarkeit sowie die Termintreue der ins Auge
gefassten Interviewpartner/innen dar. Nicht zu vergessen sind der ausgeprigte
Wunsch nach Anonymisierung und Diskretion sowie die Berficksichtigung einer auf
Zustimmung stoflenden Interviewfithrung. So schlagen in den Interaktionssituatio-
nen alsbald die in den Unternehmen gingigen Regeln einer prignanten, zielgerich-
teten Kommunikation durch. Die Bitten um die Generierung moglichst ausfiithrli-
cher Narrationen implizieren hingegen gelegentlich auftretende Interaktionskrisen,
die wiederum einer Auflésung bediirfen. Auch Trinczek konstatiert bei der von ihm
durchgefiihrten Befragung von Manager/innen gewisse untersuchungsgruppenspe-
zifische Besonderheiten und beschreibt eine narrative ,Erzihlaufforderung [... itber-
zeichnend gar, A.W.] als Provokation; denn Zeit stellt in den Augen der Fithrungs-
krifte eine wertvolle Ressource dar — sind sie doch durch stindigen Termindruck
und Zeitknappheit geprigt” (vgl. Trinczek 2003, S. 213f.).

Bei Klirung derartiger forschungspraktischer Fragen ist die Beratung in der For-
schungswerkstatt ebenso hilfreich wie bei der Aufarbeitung von Rohdaten oder der
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Qualititssicherung eingereichter struktureller Analysen, die die Basis fiir das spitere
theoretische Modell liefern. Die Vielfalt der in der Forschungswerkstatt verhandelten
Projekte unterstiitzt die engagiert Mitarbeitenden tiberdies in der Schirfung des for-
scherischen Bewusstseins fiir die selbstkritische und wiederholt vorzunehmende
Praktizierung eines kritischen Blicks auf das eigene Datenmaterial.

4  Zentrale Untersuchungsbefunde

41 Biografien als Spiegel und Handlungsraum weltzeitlichen Geschehens

Der sozialwissenschaftliche Forschungsansatz 6ffnet oder sensibilisiert den Blick
dafiir, dass Biografien nicht ohne ihre gesamtgesellschaftliche Rahmung erfasst wer-
den kénnen. Dieses erfahrungswissenschaftliche Erfordernis betrifft insbesondere
die Beriicksichtigung der Dimension der Zeit. Folgt man hier der Theorie der Le-
benswelt bei Alfred Schiitz (2003), so vollzieht sich die Entwicklung eines jeden
Individuums auf biografischer Zeitebene, wobei stetig eine Interdependenz zur
Weltzeit-Ebene besteht. Derartige Verschrinkungen sind bei der Analyse biografisch
narrativer Interviews auch feststellbar und miissen gerade bei diesem Untersu-
chungsvorhaben beriicksichtigt werden.

Die Dialektik zwischen gesellschaftlicher und wirtschaftlicher Heteronomie zeichnet
sich in den Lebensgeschichten der Fithrungskrifte besonders in der Folge von
gesamtgesellschaftlichen und grof3politischen Ereignissen ab. Um derartige Ent-
wicklungen forscherisch auch einfangen zu kénnen, muss die Ableitung der kollek-
tiven Generationslagerung im Datensample mdoglich sein, was voraussetzt, dass die
Informanten einer Alterskohorte, d.h. in diesem Fall den Geburtsjahrgingen zwi-
schen 1960 und 1973 zugeordnet werden kénnen.

Mit Blick auf einflieRende kollektive Verinderungsprozesse kann etwa der wirt-
schaftliche Aufschwung der Nachkriegszeit und eine damit einhergehende Wohl-
standsverbreiterung benannt werden, welche sich begiinstigend auswirkt und in
zumeist stabilen pre-berufsbiografischen Sozialisationsverliufen der untersuchten
Fuhrungskrifte seinen Ausdruck findet. Insbesondere Informanten aus schwiche-
ren sozialen Milieus verdanken tiberdies der Bildungsreform der 1960er und 19770er
Jahre die familiengeschichtlich neuartige Chance, akademische Ausbildungsverliufe
einschlagen zu konnen. Auf diese Weise kommen aussichtsreiche berufliche Karrie-
ren zustande. Auflerdem beeinflusst das politische Grofsereignis der deutsch-deut-
schen Wiedervereinigung die Lebensgeschichte und biografischen Entfaltungsmog-
lichkeiten der Untersuchungsgruppe. Vornehmlich bei Biografietrigern, die in den
Westen emigrieren, kommt es zu biografischen Umbruchserfahrungen, welche spa-
ter haufig mit einer Freisetzung auch beruflich relevanter Entfaltungspotenziale ein-
hergehen. Fiir viele Informanten aus dem Westen hingegen wirken diverse, befris-
tete Projekteinsitze unter dem Begriff ,Aufbau Ost“ als chancenreiche berufliche
Bewihrungsprobe und dementsprechend auch als ,Karrieretreiber*.
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Seit den 199oer Jahren verspiirt ein Grofiteil der Akteure, der sich zu diesem Zeit-
punkt bereits in der Funktion als Fithrungskraft befinden kann, die Ausldufer wach-
sender Globalisierungstendenzen. Einerseits er6ffnen transnationale wirtschaftliche
Einflusse zahlreiche berufliche Bewihrungsproben und Differenzerfahrungen, die
sich auch beschleunigend auf die Verliufe der Aufstiegskarrieren auswirken kon-
nen. Andererseits erhoht sich fiir die Informanten die Komplexitit beruflicher
Anforderungsstrukturen. Insgesamt machen sich globale Krisenerscheinungen seit-
her schneller und weitreichender in der Konzernwelt bemerkbar. Dadurch kann aus
Sicht der Akteure auch fiir sie selbst der Druck steigen, an Umstrukturierungs- und
Personalabbaumafinahmen teilzunehmen, um die eigene Arbeitsmarktfihigkeit mit-
tel- und lingerfristig sicherzustellen.

Die aufgezeigten gesamtgesellschaftlichen Einflussfaktoren kommen auch bei den
nachfolgend dargelegten Forschungserkenntnissen zum Tragen, indem diese auf
biografischer Handlungsebene vielfach als Gestaltungs- und auch Entwicklungstrei-
ber wirken kénnen.

4.2  Berufsbiografisch vorgelagerte Dispositionen und Stationen beruflicher
Entwicklung zur Fithrungskraft

Ein zentrales Ergebnis der Fiihrungskriftestudie bezieht sich auf die keinesfalls
geringe oder gar zu unterschitzende Bedeutung berufsbiografisch vorgelagerter
Sozialisationsprozesse fiir das spitere Arbeitsschicksal. Generell kann davon ausge-
gangen werden, dass sich bei den Untersuchungspersonen — trotz spiter unter-
schiedlicher Lebensverliufe — bereits im vorberuflichen Sozialisationsprozess ver-
schiedene Kompetenzen und Identititsformationen herausgebildet haben, die sich
im weiteren Lebensweg als berufs- und karriererelevant erwiesen.

Dieser berufsfunktional zutrigliche Prozess kommt schon stark wihrend der Pri-
mirsozialisation durch das familidre und soziale Herkunftsmilieu zustande. Fiir die
sich frithzeitig herausbildenden, familienspezifischen und zugleich milieugebunde-
nen Grundorientierungen mit beruflichen Langzeitwirkungen lassen sich in der
Stichprobe zwei unterschiedliche Ausprigungsrichtungen herausarbeiten. So ver-
weist ein erster Typus ,Statuserhalt” auf ein Erziehungsmodell, welches auf die
intergenerative Kontinuitit des elterlichen Berufsstatus ausgerichtet ist. Hier erfolgt
die familidre Prigung durch eine starke Bindung an vorgelebte biirgerliche Lebens-
weisen und Werte wie Zielstrebigkeit, Arbeitsfleiff und Leistungsbereitschaft. Die
erfahrene Sozialisation wirkt darauf hin, den biirgerlichen Status, welcher in der
Regel an eine sozial anerkannte berufliche Position gebunden ist, auch fir sich als
Aufwachsender als bedeutsam anzuerkennen und fortzufithren. Im Falle einer ,for-
mal gelungenen“ biirgerlichen Sozialisation kann der Befragte den elterlichen Status
sogar iibertreffen. Die Datenanalyse ergibt hier, dass der berufliche Status der Eltern
sowie das milieueingebundene Aufwachsen in der Herkunftsfamilie eine konstitu-
tive Voraussetzung fiir die Ausprigung der beruflichen Identitit der Informanten
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darstellen kann. Dariiber hinaus werden die formal einstellungsbedingten und men-
talen Voraussetzungen fiir die Teilnahme an Bildungsprozessen mit entsprechen-
den formalen Bildungsabschliissen geschaffen. Aber auch informell initiierbare Ent-
wicklungstreiber stehen im Fokus der Erziehung. Hierzu zihlen etwa das gezielte
Schaffen von Lernanlissen in der Freizeit, die aktive Erziehung zur Eigenstindig-
keit, die punktuelle, bewusste Zuriicknahme der elterlichen Begleitung beim Beste-
hen von Bewihrungsproben oder die frithzeitige Heranfithrung an berufliche Anfor-
derungsstrukturen.

Bei einem zweiten Modell ,sozialer Aufstieg“ hingegen zeichnet sich der Entwick-
lungsverlauf der Informanten aus einem Arbeitermilieu oder einem kleinbiirgerli-
chen Milieu kommend durch eine Diskontinuitit gegeniiber der familifiren Berufs-
tradition aus. Bei diesem Modell ist die familidre Sozialisation durch eine Erziehung
zur frihen Eigenstindigkeit bestimmt. Die frith erlangte Selbststindigkeit ergibt
eine wesentliche Voraussetzung fiir einen im Vergleich zu den familienbiografi-
schen Wurzeln diskontinuierlichen Entwicklungsverlauf, wobei dieser nicht immer
mit den elterlichen Entwicklungshoffnungen in Bezug auf ihre Kinder tiberein-
stimmt. Insgesamt ergeben die ausgewerteten Fallbeispiele, die sich diesem Modell
zuordnen lassen, ein recht variationsreiches Ergebnisbild. Bildung erfihrt wihrend
der familidren Sozialisationsphase eine geringere Bedeutungszuschreibung, indem
das Relevanzsystem vorwiegend von praktischer Arbeit bestimmt ist. Signifikante
Lernanlisse werden insbesondere durch frithzeitige Delegation familidrer Verant-
wortung geschaffen, wobei hiufiger Ausloser knappe zeitliche und finanzielle Res-
sourcen sind.

Entscheidend ist, dass beide empirisch auffindbaren Typen von erfahrener Erzie-
hungs- und Sozialisationswirklichkeit sich trotz ihrer Unterschiedlichkeit begiinsti-
gend auf den spiteren beruflichen Verlauf auswirken. Dieses geschieht, indem die
kompetenzbasierte Herausbildung von Autonomie und Eigenverantwortlichkeit bei
den Akteuren durch sowohl intentionale als auch beildufige erzieherische Interventi-
onen geférdert wird. Interessanterweise tiberwiegen bei den Informanten aus bei-
den Herkunftsmilieus im Verlauf ihrer Schulkarriere sodann Gemeinsamkeiten.
Der institutionelle schulische Rahmen, welcher bei der von mir untersuchten Ziel-
gruppe durch stark organisierte Freizeitaktivititen (z.B. sportliche Friihkarrieren,
Funktionen in Vereinen, pre-berufsbiografische Erwerbsarbeit) sozialisatorisch unter-
stiitzt wird, fithrt zu einer habituellen Angleichung biografischer Voraussetzungen.
Hinzu kommt wihrend der Schul- und Jugendzeit bei einer Teilgruppe der Biogra-
fietrdger ein selektives, tendenziell aufstiegsorientiertes Gesellungsverhalten: dieje-
nigen, die aus einem Arbeiter- oder einem kleinbiirgerlichen Milieu stammen, nei-
gen dazu, sich Gleichaltrigen aus dem biirgerlichen Umfeld hinzuwenden, um mit
diesen ihre Freizeit zu verbringen. Auf diese Weise konnen im Wege eines sozialen
Abgleichs Interessen und Neigungen quasi modellartig iibernommen werden.

Lisst man das biografisch gewachsene Kompetenz- und Motivprofil der von mir
betrachteten Fiihrungskrifte Revue passieren, zeichnet sich schon frithzeitig eine
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hohe Leistungsorientierung ab. Hinzu kommt ein aktives, nach auflen gerichtetes
und zugleich partizipationsinteressiertes Handeln, bei dem sich berufsdienliche
Erfahrungen sammeln lassen. Diese Kompetenzformation wird — wie schon ange-
sprochen — durch ein ausgeprigtes Engagement der Befragten in politischen oder
sportlichen Frithkarrieren bzw. durch berufsbiografisch vorgelagerte Erwerbstitig-
keiten und Gelegenheitsarbeiten verstirkt. Stehen die Informanten jedoch kurz vor
Eintritt in die eigentliche Berufskarriere, ist eine lineare Zuordnung zwischen den
ehemals stark divergenten Gruppierungen unterschiedlicher Herkunftsmilieus
kaum noch méglich.

Zu Beginn der Berufskarriere existiert in der befragten Untersuchungsgruppe
bereits eine strukturell dhnlich angelegte Identitits- und Kompetenzformation, wel-
che eine relativ hohe Passung zu spiteren beruflichen Anforderungsstrukturen auf-
weist. Indem diese kompetenzbiografische Disposition schon bei Karriereeintritt
zum Zuge kommen konnte, fiel es den Befragten vergleichsweise leicht, den auf
sie zugekommenen Lern- und Anpassungserfordernissen zu entsprechen. Vor allem
personale und soziale Kompetenzen wie Lernbereitschaft oder Gestaltungsmotiva-
tion konnten eingebracht werden. Eine derartige Kompetenzausstattung konnte auf-
grund ihrer frithzeitigen Ausprigung berufliche Entwicklungsprozesse beschleu-
nigen und individuell zurechenbare Eigenschaften hervorbringen, welche eine
Zugangsvoraussetzung flir den Eintritt in organisational geforderte Karriereverliufe,
beispielsweise in ein Trainee-Programm bilden oder diese doch erleichtern. Weiter-
hin erfolgte die Ausprigung berufsrelevanter methodischer und fachlicher Kompe-
tenzen vorwiegend innerhalb des berufspraktischen Handlungsrahmens der Berufs-
karriere selbst, indem die Erledigung der jeweiligen beruflichen Aufgabenstellungen
eng mit einer weiteren Kompetenzausbildung einherging. In zeitlicher Hinsicht
benotigt diese Art der titigkeitsbegleitenden Kompetenzentwicklung weniger Res-
sourcen als die personliche Entwicklungsarbeit in vor- oder auflerberuflichen Le-
bensbereichen.

4.3  Lose Kopplung zwischen biografischen Prozessen und Karrieren

In eine paradigmatisch entscheidende Phase gelangt die Auswertung der transkri-
bierten Fithrungskrifteinterviews bei der Analyse des Beziehungsverhiltnisses
zwischen den berufsbiografisch vorgelagerten und den engeren berufsbiografischen
Entwicklungsprozessen. Die Hypothese und zugleich auch alltagsweltliche Annah-
me, dass zwischen biografischen Dispositionen und beruflichen Karriereverliufen
direkte Beziige bestiinden, bestitigen die Untersuchungsbefunde nicht. Ungeachtet
ubergreifender, vielfach berufsnaher Prozesse von Kompetenzentwicklung stehen
die gesamtbiografischen und die berufsbiografischen Prozessebenen lediglich in
einer losen Kopplung zueinander.

So musste auch Abstand von der urspriinglichen Annahme genommen werden,
dass die Ursachen fiir eine lose Bindung zwischen den gesamtbiografischen und
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den berufsbiografischen Prozessstrukturen vor allem auf die Vielschichtigkeit der
thematisch weiter greifenden ersteren Ebene zuriickzufithren seien. Die spitere
Datenanalyse zeigt vielmehr, dass zwischen beiden Prozessebenen von einer kontin-
genten Beziehungsstruktur auszugehen sei und dass die entsprechenden Griinde
vornehmlich auf der Seite der Organisation zu suchen sind: Wihrend die biografi-
schen Voraussetzungen erkennbar und stabil sind, dndern sich jedoch stetig die
organisationalen Bedingungen. Schon deshalb gibt es keine Garantie, dass die Verei-
nigung spezifischer biografischer Dispositionen auf eine Person in eine bestimmte
berufliche Karriere einmiindet. Die Logik der Karriere ist eine andere als die der Bio-
grafie. Beide Prozesskategorien (einschliefllich der von ihnen erfassten Komponen-
ten sozialer Wirklichkeit) kénnen, miissen aber keineswegs in ein Passungsverhilt-
nis zueinander treten (vgl. Harney/Nittel 1995).

Das Konstrukt der Karriere umschreibt in der Welt der Organisationen und ihrer
Theoreme einen eigentiimlichen Integrationsmodus. Durch diesen werden Interes-
sen von Individuen und Organisationen zueinander gebracht oder gar vereint. Eine
grundlegende karrierespezifische Anforderungsstruktur dieses Modus ist der Vor-
gang der sozialen Passung. Erst durch das Zusammenwirken von Selbst- und
Fremdwahl bildet sich die Gesamtheit einer Karriere aus. Dieses doppelseitige Pro-
zedere ist konstitutiv. Gleichwohl beschrinken sich hierbei beide Seiten insofern, als
eine Gleichzeitigkeit von Selbst- und Fremdwahl gewihrleistet sein muss (vgl. Luh-
mann 2000).

Verschiedene Voraussetzungen auf der Seite der Organisation sind dafiir verant-
wortlich, dass eine Verbindung entstehen kann. Da diese Realitit durch einzelne
Akteure nicht abschlieflend steuerbar ist, kénnen sowohl die Organisation als auch
die Mitarbeiter/innen lediglich Strategien zur Verbesserung der Bedingungen entwi-
ckeln, um die Wahrscheinlichkeit einer Gleichzeitigkeit von personaler und organi-
sationaler Wahl zu erhéhen und somit zu einer Bearbeitung der Kontingenz beizu-
tragen. Organisationen verfolgen deshalb quasi-rationale Karrieremechanismen wie
etwa Fithrungskrifteauswahlverfahren und -entwicklungsprogramme, organisati-
onsinterne Laufbahnmodelle oder auch Cooling-Out-Strategien, wenn die wirtschaft-
liche Situation des Unternehmens ein entsprechend distanzierendes Vorgehen
gegeniiber einzelnen Organisationsmitgliedern erforderlich macht. Karrierestrate-
gien der Fiithrungskrifte selbst konnen sich tiber die Bekundung langfristiger Loyali-
tt, iiber betriebliche Anpassungsqualifizierung, Netzwerkbildung oder organisati-
onsgerechte Leistungsorientierung darstellen.

4.4 Typologische Formierung von Fiihrungskrifte-Karrieren — Biografisches
Aufstiegsprojekt mit psychosozialen Kosten

Die in der Stichprobe versammelten und ausgewerteten Fithrungskriftekarrieren
sind in ihrer Ganzheit jeweils einzigartig. Gleichwohl ergibt sich bei einer falliiber-
greifenden Betrachtung der zentrale Untersuchungsbefund, dass das Gros der Be-
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fragten drei unterschiedlichen Karrieretypen zugeordnet werden kann. Daneben
existiert eine kleine Gruppe, die sich in ihrem Werdegang durch die anteilsmifige
Kombination zweier unterschiedlicher Karrieretypen charakterisieren lasst.

Als leitendes Auswertungskriterium hat sich eine vorhandene Dominanz spezifi-
scher Dispositionen bei den befragten Personen herauskristallisiert. Hinzu kommt
als weiteres Zuordnungskriterium noch die Frage, inwieweit die tatsichliche Verfol-
gung besonderer Karrierestrategien durch die Befragten selbst und/oder seitens der
Beschiftigungsorganisationen stattgefunden hat.

Bei einem ersten aufgefundenen Typus, der sich als ,Berufsbiografisches Projekt
Fithrungskraft“ umschreiben lisst, laufen die herausgearbeiteten Untersuchungsbe-
funde darauf hinaus, dass die Karrieren hauptsichlich durch die Akteure selbst
vorangetrieben werden. Grundvoraussetzung ist hier, dass bei den Einzelnen ein
ausgeprigtes biografisches Handlungsschema fiir die Erlangung einer Fithrungspo-
sition vorliegt. Die Vertreter dieser Gruppierung weisen neben einer ausgeprigten
Initiativkraft eine hohe Werteorientierung sowie ein Streben nach Autonomie auf
und kénnen wirkungsstark soziale Kompetenzen aktualisieren. Fithrung gilt in die-
ser Gruppe als eine berufsbiografische ,Mission“. Anstelle reinen Statusdenkens
herrscht ein begriindbares personliches Interesse an der ,sozialen Arbeit” mit Men-
schen vor.

Bei dem zweiten Karrieretypus der Informanten herrscht ein starkes Karrieremotiv
vor, welches durch eine besonders hohe Leistungs- und Erfolgsorientierung gespeist
wird. Dieser typologisch verdichtete Untersuchungsbefund lisst sich mit dem Label
,Fuhrungskraft als Konsequenz einer gesteigerten Leistungsorientierung“ charakte-
risieren. Die Akteure verhalten sich hier strategisch abwigend. Sie bringen eine
hohe Leistungsbereitschaft sowie eine ausgeprigte Belastbarkeit mit, welche dazu
verhilft, auch nach Riickschligen das eigene berufliche Ziel nicht aus den Augen zu
verlieren und zeitnah weiter zu verfolgen. Thre Kompetenzstruktur wird oftmals
schon vor Eintritt in die Berufskarriere erkennbar. Fithrung stellt hier keinen Selbst-
wert dar. Die Ubernahme von Personalverantwortung ist eher instrumentell ange-
legt und versteht sich als eine aufgabenmifig zu erfiillende Voraussetzung zum
sozialen Aufstieg.

Bei der dritten Gruppierung schlieflich sind es die Organisationen, die die Karrie-
ren initilerend vorantreiben. Die falltypische Pointierung ,Externe Zuschreibung
von Fithrungspotenzial und institutionelle Prozessierung“ markiert den Bedin-
gungszusammenhang sowie die zum Karriereschritt urspriinglich anstoflende
Triebkraft. Die Akteursgruppe zeichnet sich hinsichtlich ihres Kompetenzpotenzials
durch starke Anpassungsfihigkeit, Handlungsflexibilitit sowie Lernfihigkeit und
-bereitschaft aus. Positionen, die diesen Informanten seitens der Organisation ange-
boten werden, erleben die Betreffenden oftmals als berufliche Herausforderungen.
Sich ergebende Chancen fiir berufliche Abwechslungen und die Méglichkeit zum
Mitmachen bei sich bietenden Bewihrungsproben finden ihr Interesse, weshalb sie
oftmals zeitnah ihre Positionen wechseln.
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Vergleicht man die in der Gesamtstichprobe herausgearbeiteten drei Karrieremuster
nach dem Grad ihrer Ausprigung als explizite Aufstiegskarrieren, d.h. hinsichtlich
des ,Erfolgs“ einzelner Akteure innerhalb des kernhaft hierarchisch strukturierten
Gefiiges von Beschiftigungsorganisationen, so rangiert der Typus , Externe Zuschrei-
bung von Fiithrungspotenzial und institutionelle Prozessierung“ an vorderster Posi-
tion.

Nicht aufler Acht gelassen werden darf hinsichtlich der bilanzierenden Selbstein-
schitzung des Karriereerfolgs die Artikulation einer gewissen selbstbeziiglichen
Skepsis, die die Befragten gegeniiber der von ihnen bis dahin erarbeiteten Karriere
hegen. So werden des Ofteren die wegen der Karriere erbrachten Opfer an entgange-
ner Lebensqualitit und damit die ,sozialen Kosten“ des beruflich erreichten Erfolgs
hinterfragt. Dahinter steht die Erfahrung, dass das insgesamt starke berufliche
Engagement der Akteure personlich-kreative Energien bindet oder diese einseitig
auf berufliche Anwendungsbeziige lenkt, was in vielen Fallbeispielen unterschied-
lich ausgeprigt zutage tritt. Die aufgelaufenen persénlichen ,Karrierekosten“ wer-
den eigentheoretisch vor allem bei den Akteuren mit einer tendenziell lingeren
Berufserfahrung kritisch gesehen; unter den jingeren Befragten hingegen ist das
Aufstiegsmotiv hiufig noch so stark und ungebrochen ausgeprigt, dass das eigene
berufliche Engagement kaum relativiert und (noch) als angemessen betrachtet wird.

Eine Vielzahl der analysierten Biografietriger/innen transformiert bzw. verlingert
berufliche Verhaltens- und Orientierungsmuster in ihr Privatleben. Dieses Ubertra-
gungsphinomen von in der Erwerbsarbeitssphire einsozialisierten Verhaltensstan-
dards ist schon aus der industriesoziologischen Forschung der 1970er Jahre zum
Verhiltnis von Arbeit und Freizeit hinlinglich bekannt (vgl. Heinz 1995). Bei den
von mir befragten Fiihrungskriften wirken sich Uberformungseffekte aufgrund
einer iberaus starken Zentralitit des Berufslebens besonders dann als problema-
tisch aus, wenn berufliche Entscheidungen der Informanten auch das Leben ihrer
Familien direkt beeinflussen. In einigen Interviews wird von physischen und psychi-
schen Zusammenbriichen berichtet.

Als weiterer Umstand ist hinsichtlich der beruflichen Anforderungen und Belastun-
gen noch eine im direkten Arbeitsumfeld praktizierte ,Mikropolitik“ zu berticksich-
tigen. Deren Bedeutung wichst mit steigender Hierarchie und stellt einen Stress-
faktor dar. Eine Rolle spielt dabei oftmals der verinnerlichte Anspruch der
Informanten, personliche Interessen und unternehmerische Sachzwinge auszuta-
rieren (z. B. im Zusammenhang mit Personalabbaumafinahmen). Das Wahren einer
Balance zwischen beruflichen und privaten Interessen sowie die Einhaltung von aus-
reichenden Regenerationsphasen bedeutet in Bezug auf die eigene Person zwar ein
wesentliches Anliegen, wird aber in eigentheoretischer Perspektive letztlich nach-
rangig behandelt.

Aufschlussreich ist bei der Analyse der Karriereverldufe noch die Kontrastierung
zwischen weiblichen und méannlichen Probanden im Datensample. Stellt man hier
die Informantinnen den minnlichen Probanden gegeniiber, so verweisen Erstere
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tendenziell auf lingere Bewihrungsphasen und auch biografische Briiche. Resultie-
rend ist auf dispositionaler Ebene bei den Biografietrigerinnen eine ausgeprigte
Bestidndigkeit und Belastbarkeit festzustellen. Dieses Handlungs- und lebensprakti-
sche Bewiltigungsvermdégen duflert sich vormals bei der hiufig gelingenden Bear-
beitung berufsbiografischer Krisensituationen. In eigentheoretischen Explorationen
der Informantinnen zeichnet sich tendenziell eine Abkehr von traditionellen, weibli-
chen Rollenbildern und Lebenshaltungen ab. Insofern gelingt die Verarbeitung der
Differenzen zwischen ménnlichen und weiblichen Rahmenbedingungen der Karri-
ere geschlechtsspezifisch unterschiedlich stark.

4.5 Lernen und Karriere

Wenngleich sich Kompetenzentwicklung aufgrund der Datenanalyse bei der Karrie-
rebildung nicht als ebenso wirksam wie personalpolitische Mechanismen erweist
und offenbar keine zwingende Voraussetzung fiir das Stattfinden von Karriere dar-
stellt, so lassen sich doch Interdependenzen zwischen Lernprozessen und Karriere-
erfolg feststellen.

Der erste Blick richtet sich hierbei auf die Einflussnahme und Wirkungsrelevanz
institutioneller, formeller Lernangebote. Etwa die Hilfte der Informanten des Daten-
samples hat an einem institutionalisierten Fiihrungskrifteentwicklungsprogramm
teilgenommen. Derartige Qualifizierungserfahrungen ergeben ein wichtiges Merk-
mal im Theoretical Sampling. Nach den Untersuchungsbefunden ist davon auszuge-
hen, dass durch die Programmbeteiligung Kompetenzausbildungsprozesse initiiert
werden, welche sich jedoch eher indirekt auf die Karrieregestaltung auswirken.

An den durchgefiihrten Programmen sind die Lernsettings stark auf die funktions-
spezifischen Herausforderungen der Teilnehmenden ausgerichtet. Anforderungsori-
entiert erfolgt eine Aneignung basaler Kommunikations- und Fithrungstechniken.
Hierfiir wird ein modellfsrmig didaktisiertes Theoriewissen anwendungsorientiert
dargeboten. Der Umsetzungstransfer schliefllich wird in einem professionell beglei-
teten Probehandeln simuliert, um Fehlerhandeln, welches oftmals bei informellen
Lernprozessen den auslésenden Impuls ergibt, zu begrenzen. Insgesamt fordert die
Partizipation an formalen Lernsettings eine gezielte, betrieblich nutzbare Anpas-
sungsqualifizierung.

In Hinblick auf die Fortentwicklung der Kompetenzbiografie erweisen sich aller-
dings in den Programmen vorgenommene Anleitungen zum selbstreflexiven Lernen
als wirksamer. Ein wesentlicher ,Lernmotor* ist hierbei die regelmifige Spiegelung
und Aufarbeitung des eigenen Verhaltens der Informanten. Teilnehmende an be-
triebsinternen Fithrungskrifteentwicklungsprogrammen, welche in der Regel zwi-
schen ein und zwei Jahren pidagogische Begleitung erfahren haben, bilden eine
nachhaltige Selbstbeobachtungskompetenz aus, die ihnen dazu verhilft, weitere,
auch informelle Lernanlisse in ihrem beruflichen Alltagshandeln gezielter aufzu-
greifen sowie soziale Interaktionen mit Mitarbeiter/innen und Vorgesetzten zeitnah
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reflexiv zu verarbeiten. Die Ausbildung von Selbstreflexivitit stellt auf der Ebene der
Kompetenzbiografie eine (sich im Sample tendenziell abzeichnende) wichtige Diffe-
renzierung im Vergleich zu der kontrastierten Informantengruppe ohne eine Pro-
grammabsolvierung dar.

Dariiber hinaus kénnen aus personalpolitischer Sicht weitere Effekte einer Teil-
nahme an einem Fiithrungskrifteentwicklungsprogramm abgeleitet werden. Hierzu
zihlen eine mit der Programmteilnahme einhergehende institutionelle Honorie-
rung der Betroffenen, die organisationale Bekundung von Loyalitit und Investitions-
bereitschaft der Organisation in die Karriere der Akteure als auch die Einbeziehung
in ein karrierefunktionales Netzwerk. Aus organisationaler Gesamtsicht zeichnet
sich ab, dass neben der pidagogischen Entwicklungskomponente im Laufe der letz-
ten Jahre die Selektionsfunktion sowie die organisationale , Einsozialisation“ als kon-
zerninterne Steuerungsinstrumente der Personalpolitik bedeutsamer geworden
sind.

Betrachtet man eingehend die informellen Lernprozesse in den Entwicklungsvor-
gingen der Fithrungskrifte, so zeichnen sich hier variationsreichere Modi ab. Uber
diese naturwiichsigen Lernmodi gleichen die Akteure Kompetenzdefizite aus, die
durch berufliche Verinderungsprozesse entstehen. Informelle Lernprozesse werden
oftmals durch die Erfahrung von Diskontinuititen, wie sozial-riumliche, organisati-
onale oder titigkeitsbezogene Mobilititsprozesse ausgeldst. Der gelingende Umgang
mit derartigen Friktionen erweist sich als eine wiederkehrende Herausforderung
und zugleich charakteristische Rahmenbedingung fiir die Karrieren der Fiithrungs-
krifte. Sozio-kulturelle Differenzerfahrungen, die hiufig durch Wohnortwechsel
oder lingere Dienstreisen ins Ausland ausgel6st werden, sowie aufgabenbezogene
Bewihrungsproben infolge von positionellen Verinderungen und Karrierestrategien
spielen als typische Lernanlisse eine erhebliche Rolle. Der in der Regel recht wirk-
same Mechanismus des Lernens durch Biografie- und Identititsarbeit ist ebenfalls
in einigen Fallportrits beobachtbar. Insgesamt jedoch finden sich hier weniger Aus-
16ser, da die Lebensgeschichten der meisten Informanten eher reibungslos und kri-
senarm verlaufen. Wenn sich Verlaufskurvenpotenzial abzeichnet, so vollzieht sich
dieses oftmals auf berufsbiografischer Ebene und bezieht sich vornehmlich auf das
berufliche Umfeld. Insofern wirkt es begrenzt und kann relativ schnell bearbeitet
werden.

Auf Mikroebene duflert sich informelles Lernen der Akteure hauptsichlich durch
Lernvorginge in sozialen Interaktionen. Zentrale Lernkategorien sind etwa Lernen
am Vorbild, Lernen durch rollenférmiges Handeln, Lernen durch kritische Fremd-
bilder oder Lernen durch Beratung ,signifikanter anderer, wie sich in Anlehnung
an ein Haupttheorem des symbolischen Interaktionismus sagen lisst. Weiterhin
sehr hiufig ableitbar in den Entwicklungsgeschichten der untersuchten Fithrungs-
krifte ist das Lernen durch Erkundung, welches auch das Lernen durch Fehler bein-
haltet.
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Die Lernintensitit in den Entwicklungsbiografien der Informanten wird iiberdies
stark durch spezifische Dispositionen, wie eine ausgeprigte Eigeninitiative oder
Gestaltungsmotivation begiinstigt. Die untersuchte Informantengruppe weist auf-
grund ihrer gewachsenen Kompetenzstruktur eine ausgeprigte Neigung auf, Lern-
anlisse anzunehmen oder gar selbst zu initiieren. Entscheidend ist jedoch, dass ein
naturwiichsiger Kompetenzaufbau bei den Akteuren in der Regel beildufig bzw. als
tatigkeitsbegleitendes Lernen, also auflerhalb pidagogisch intendierter Settings
erfolgt. Im Vordergrund stehen karrierestrategische Handlungen.

Die Datenanalyse erbringt schlieRlich den erziehungswissenschaftlich hoch bedeut-
samen Befund, dass Lernen — gemeinhin positiv als Aneignungslernen konnotiert —
auch Ver- und Nicht-Lernprozesse beinhaltet. Letztere Phinomene sind hiufiger auf
der Ebene fachlicher und methodischer Befihigungen sichtbar. Hierbei handelt es
sich iiberwiegend um ein Verlernen fachlich-operativer Kompetenzen sowie ein
Nicht-Modelllernen an anderen Fithrungskriften.

»2Auf dem Weg zur Fithrungskraft“ geschieht nicht selten noch ein Verlernen mora-
lisch-sozialer Basispositionen — also deutungsmustergeschichtlich tief greifende
Umstrukturierungen, die als Schutzmechanismus einem zunehmend mikropoli-
tisch bestimmten Arbeitsumfeld geschuldet sind.

Nicht allein die in meinem Datensample rekonstruierte Vielfalt informeller Lern-
modi, sondern auch deren nachhaltige Wirksambkeit in der von mir rekonstruierten
Kompetenzausbildung stiitzt die im erziehungswissenschaftlichen Diskurs konsta-
tierte hohe Bedeutung eines morphologisch vielfiltigen Lernens, welches durch die
Koexistenz unterschiedlicher Lernformen im Alltag und in der Lebensspanne be-
stimmt ist. Perspektivisch ist entscheidend, dass sich der professionelle Blick auf die
Breite von Lernvorgingen in verschiedenen Riumlichkeiten und Lebensbereichen
richtet.

5 Ausblick

Zusammenfassend bleibt zu konstatieren, dass die Studie einen induktiven, rekonst-
ruktiven Forschungszugang erméglicht hat, sodass die Entwicklung von Fiithrungs-
kriften mittels einer analytisch zweifachen Perspektive erschlossen werden konnte.
Zum einen lief} sich iiber die Mikroperspektive vor allem das Spektrum unterschied-
licher Lernmodi im Kontext beruflich biografischer Entwicklungen zur Fiithrungs-
kraft ausloten. Zum anderen ermdoglichte die Methodologie und Vorgehensweise das
Einfangen einer Makrosicht, indem sich iiber den Implikationszusammenhang der
hiufig arbeitergeberseitig gesteuerten Fiithrungskriftekarrieren auch die Wirkungs-
weise personalpolitischer Mechanismen im organisationalen Gefiige des Wirt-
schafts- und Beschiftigungssystems rekonstruieren lief.

Der erziehungswissenschaftliche, durchaus kritische Blick auf die Berufsbiografien
der untersuchten Fithrungskrifte macht mit seiner Zweispurigkeit thematisch und
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lebenslagenspezifisch weite Facetten auf. Insgesamt kann mit den Erkenntnissen
meiner Arbeit die These von Nittel und Harney unterstiitzt werden, dass die Erzie-
hungswissenschaft verstirkt in eine Rolle ,zur Relativierung der allgemeinen Domi-
nanz von betriebswirtschaftlichen Rationalititsmustern“ hineinwichst (Harney/
Nittel 1995, S.332).
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Kompetenzanforderungen an
Fiihrungskrafte in Unternehmen —
biografische, kulturelle und ethische
Perspektiven

STEFFI RoBAK/CLAUDIA POHLMANN

Dieter Nittel hat die biografische Perspektive fiir die Erwachsenenpidagogik frucht-
bar gemacht und Schwerpunkte vor allem in der Professionsforschung gesetzt (vgl.
Kade/Nittel 2010). Sein Interesse gilt u.a. padagogischen Berufsbiografien und der
Professionalisierung der Erwachsenenbildner/innen, wobei auch die betriebliche
Weiterbildung Beachtung findet (vgl. Harney/Nittel 1995).

In der Dissertation von Antje Wolff (Beitrag in diesem Band), die wir im Folgenden
in unsere Uberlegungen einbeziehen, spiegelt sich der Zusammenhang von Berufs-
biografie und Professionalisierung in besonderer Weise wider. Sie fragt, wie sich
fithrungsrelevante Kompetenzen ausprigen und inwiefern biografische Dispositio-
nen und Erfahrungen auf die Entwicklung von Fithrungskriften Einfluss nehmen.
Wolff argumentiert, dass sich im Kontext betrieblicher Fithrungskrifteentwicklung
der Fokus nunmehr weg von Systemen hin zu Individuen und sozialen Interaktio-
nen verschiebt. Thre Forschungsergebnisse weisen einen inneren Zusammenhang
zwischen biografischen Voraussetzungen, Anforderungsprofilen und globalen Ent-
wicklungen im beruflichen Arbeitsfeld auf. Fiihrungskrifte verspiiren Ausliufer
wachsender Globalisierungstendenzen, die sich einerseits in beruflichen Bewih-
rungsproben artikulieren sowie in steigenden Differenzerfahrungen mit jeweils sich
beschleunigenden Auswirkungen fiir den eigenen Aufstieg. Andererseits lassen sich
aber auch verinderte Anforderungen hinsichtlich der eigenen Employability-Absi-
cherung beobachten. Sozialisatorisch wird dafiir in ihrer Untersuchungsgruppe die
Erziehung zu einer frithen Eigenstindigkeit als eine wichtige Erfolgsvoraussetzung
ausgemacht.

Unser eigener Beitrag nimmt diese Zusammenhinge anhand zweier Studien auf
und erweitert sie um die Frage nach der Bewiltigung kultureller Herausforderungen
im Transnationalisierungskontext von Unternehmen sowie um ethische Dimensio-
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nen von Fihrung. Zunichst erscheint diesbeziiglich ein exemplarischer Blick auf
aktuelle Konzeptionen zum Thema Fithrung im Unternehmenskontext angebracht.
Denn es dringt sich die Frage auf, inwiefern biografische Perspektiven, Entwicklun-
gen von Globalisierung und Transnationalisierung als kulturelle Anforderungen ein-
schlieRlich ihrer ethischen Implikationen auch in der derzeitigen Literatur zum
Thema Fithrung aufgegriffen werden. Gekliart werden soll dabei auch, welche Fiih-
rungskompetenzen fiir kulturdifferente Arbeitskontexte als bedeutsam erkannt wer-
den.

Um der berufspraktischen Relevanz derartiger Fragestellungen auf die Spur zu
kommen, folgt daraufhin die Diskussion ausgewihlter Ergebnisse der Habilitations-
studie von Robak (2012), die sich auf Lern- und Bildungsprozesse deutschsprachiger
Expatriates in transnationalen Unternehmen im chinesischen Kontext beziehen.
Dabei wird ein spezifischer Ausschnitt gewihlt: Die biografischen Befunde zweier
Expatriate-Gruppen sollen in Relation zum Interaktionsverhalten vor Ort in China
gesetzt werden.

Inwiefern spezifische ethische Anforderungen auf Fithrungskrifte zukommen und
wie mittels der Teilnahme an Fortbildungsangeboten nun eine ethisch angemessene
Kompetenzentwicklung von Fihrungskriften geférdert werden konnte, scheint im
Hinblick auf diese Zielgruppe besonders wichtig, rekurriert man auf den Befund der
Studie von Wolff, dass moralisch-soziale Basispositionen auf dem Weg zur Fiih-
rungskraft nicht selten verlernt werden. Das abschliefende dritte Kapitel eroffnet
daraufhin einen Einblick in verschiedene Konzeptualisierungen von Fiithrungsethik
im Rahmen von Weiterbildungsangeboten und hinterfragt die aufgefundenen Ver-
anstaltungsansitze aus einer kritischen erwachsenenpadagogischen Perspektive.

1  Internationale und ethische Anforderungen im
Handlungskontext von Fithrung

Personalfithrung bildet ein genuines Aufgabenfeld von Fithrungskriften. In Einrich-
tungen der Erwachsenenbildung/Weiterbildung trifft diese Kompetenzzuschreibung
ebenfalls auf Leiter/innen zu (vgl. Robak 2004, 2010). Um als betrieblicher Weiter-
bildner oder Personalentwickler, der im Unternehmensbereich mit der Qualifizie-
rung von Fithrungspersonal betraut ist, auf die kompetente Wahrnehmung von per-
sonalfithrungsbezogenen Aufgaben vorbereiten zu kénnen, benétigt man selbst
interdisziplindre und erwachsenendidaktische Kenntnisse, um zielgruppenspezifi-
sche Angebote fiir anstehende Titigkeiten von Personalfithrung zu generieren und
im Unternehmen zu platzieren. Besonders in Anbetracht von Internationalisierung
und Transnationalisierung sind Fithrungskrifte auf die Aufgabe der Steuerung mul-
tikultureller Teams vorzubereiten.

Obgleich derartige interkulturelle und grenziiberschreitende Herausforderungen die
involvierten Fithrungskrifte als ganze Person einspannen, bleibt die betriebswirt-
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schaftlich orientierte Literatur zur Personalfithrung auffallend subjektenthoben,
indem schlicht biografie- und kulturneutral diskutiert wird. Es herrscht ein geradezu
zweckrational steuerbares Verstindnis von Fiithrung vor, wie folgende Definition
vermittelt: ,Fithrung ist eine absichtsgeleitete soziale Beeinflussung. Sie will den
Wertschopfungsbeitrag der Mitarbeiter fiir die zentralen Bezugsgruppen des Unter-
nehmens (Kunden, Kapitaleigner, Lieferanten, Gesellschaft und der Mitarbeiter
selbst) erh6hen oder sichern“ (Wunderer 2009, S. 4). Die Herstellung einer ,sozia-
len Effizienz“ wird dabei als wichtige Voraussetzung fiir den wirtschaftlich-technolo-
gischen Erfolg gesehen (ebd., S.5). Wahrend Fiihrungstheorien und Fithrungsstile
lange Zeit auf die Eintibung bestimmter Verhaltensweisen dringten, verweist z. B.
der interdisziplinir ausgerichtete Wirtschaftswissenschaftler Stachle darauf, dass es
keine beste Variante von Fiihrung gibt, sondern je nach Situation und Gruppe ein
anderer Fihrungsstil erforderlich sei (Staehle 1994, S.3281ff.). Die verschiedenen
Fiihrungstheorien waren lange von der Grundannahme beherrscht, dass es um eine
relativ einseitige Einflussnahme der Fithrungsperson auf den Einzelnen geht. Diese
technologisch verkiirzte Annahme wird nun abgeltst durch interaktive Betrach-
tungsweisen, die fur die Beziehungs- und Verhaltensgestaltung auch die Mitarbei-
ter/innen als nicht zu vernachlissigende Akteure mit einbeziehen. Einige jiingere
Studien greifen daher soziale Beziehungen als Strukturmerkmal von Fithrung und
Organisationsgestaltung auf (vgl. Forster 2012). So gibt es Bestrebungen, interperso-
nale Beziehungsgestaltung theoriegeleitet differenzierter zu interpretieren und dem
Zusammenhang von zwischenmenschlicher Beziehungsgestaltung sowie Manage-
menthandeln und Organisationsstrukturierung vermehrt Aufmerksambkeit zu schen-
ken. Mit der nun aufgewerteten interaktiven Betrachtungsweise riicken alle beteilig-
ten Personlichkeiten mit ihren kulturellen Hintergriinden ins Blickfeld. Trotzdem
stellen die neueren Trends weiterhin vor allem die Persénlichkeit der Fithrungskraft
mit ihren wiinschenswerten Eigenschaften ins Zentrum. Neuere Fithrungstheorien
wie etwa der ,New Leadership-Ansatz“ (vgl. Felfe 2013) heben gerade herausragende
Verhaltensweisen und die zentrale Rolle der Personlichkeit hervor. Die Moglichkeit
der Erlernbarkeit von Fithrung wird zwar zugestanden, die Wege dahin in Form von
Lern- und Bildungsprozessen, Fithrung kompetent gestalten zu konnen, erscheinen
aber nach wie vor unklar. Es bleibt die Hoffnung bestehen, dass gute Fithrung vor
allem durch ansprechende charismatische Personlichkeiten realisierbar wird. Mit
derartiger Doktrin bleibt das Aufgabenfeld der Fithrung immer wieder fiir Mystifi-
zierungen anfillig. So wird im stark diskutierten Konzept der transformationalen
Fihrung von einer Fithrungskraft die Fihigkeit erwartet, langfristige Ziele und
uibergeordnete Werte zu vermitteln, selbst als Vorbild zu wirken, kreatives Denken
zu fordern sowie durch Visionen zu motivieren. An derartige Kompetenzen sollten
ethische Standards gebunden sein, um vor allem in komplexen und unsicheren Zei-
ten Leitlinien des Handelns zu sichern (ebd.).
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1.1  Internationale Anforderungen an Fiihrungskrifte

Internationalitit ist nur insofern ein Thema von Personalfithrung, als die Eigen-
schaften bzw. Charakteristika fiir gute Fithrung auch in globaler Hinsicht fiir giiltig
erklirt werden. Zum internationalen Vergleich herangezogene Faktoren, die in un-
terschiedlichen kulturellen Handlungszusammenhingen Giiltigkeit besitzen sollen,
sind demnach etwa Vertriglichkeit und emotionale Stabilitit (vgl. Judge/Bono/Ilies
et al. 2002). Die sogenannte GLOBE-Studie (Global Leadership and Organizational
Behaviour and Effectiveness Research Program) hebt entsprechend dieser wenig dif-
ferenzierten Sichtweise folgende Merkmale herausragender Fithrung hervor: charis-
matische teamorientierte Fiihrung, humane Fithrung, narzisstische Fithrung und
Autonomie (vgl. House/Hanges/Manson 2004). Auch hier tauchen Uberschneidun-
gen zwischen Dispositionen und Fihigkeiten auf.

Daneben tritt in Managementtheorien die Figuration des globalen Managers auf, der
unter Bedingungen von Transnationalisierung kultur- und ortsunabhingig Fiih-
rungskompetenzen einbringen kann. Es kommen zahlreiche Kataloge an Fihigkei-
ten vor, die kulturiibergreifend notwendig erscheinen, um in interkulturellen Kon-
texten agieren zu kénnen (vgl. Hentschel/Scholz 2001, Hilb 2002). Demnach
iiberzeugt der globale Manager aufgrund transnationaler beruflicher Karriereerfah-
rungen und biografisch glinstiger Dispositionen. Angefiihrt als Beispiel sei ein Kata-
log, bestehend aus 19 Merkmalen, welcher sich in die drei Indikatorenbereiche
Anpassungsfihigkeiten, Interkulturelle Fihigkeiten und Beziehungsfihigkeiten
unterteilt. Merkmale des Indikators Anpassungsfihigkeiten sind etwa: Erfolgszuver-
sicht, Verhaltensflexibilitit, Stresstoleranz, Ausgeglichenheit. Unter dem Indikator
Beziehungsfihigkeit hilt man Merkmale wie Einfiihlungsvermdgen, Hartnackigkeit,
Kontaktorientierung fuir wichtig. Als interkulturelle Fihigkeiten gelten z.B. Realis-
mus, Interesse an der anderen Kultur, Sensibilitit fiir Kultureinfliisse (vgl. Kealey
1996). Derartige Kataloge denken erfolgreiches Fithrungsverhalten zwar mit, setzen
allerdings mehr auf personlichkeitsstrukturell abhingige Eigenschaften als auf
erlernbare Fihigkeiten. Internationalitit scheint noch eine Sonderanforderung zu
sein, die im vorherrschenden Denken tiber Fithrungshandeln noch nicht als Kern-
anforderung fiir Lern- und Bildungsprozesse erkannt wurde.

Was bedeuten diese Befunde unserer durchgefithrten Literaturanalyse zu den inter-
kulturellen bzw. internationalen Implikationen von Fithrung im Hinblick auf
biografische Gestaltungsmoglichkeiten und beruflichen Aufstieg? Empirische Er-
gebnisse zeigen auf, dass Internationalitit kein Garant fiir Aufstieg ist: Trotz prog-
nostizierter globaler Berufskarrieren der Topmanager/innen iiberwiegen nationale
Karrieren mit national geprigten Berufsmustern (vgl. Pohlmann 2009). Hauseigene
Karrieren und Expertenrekrutierung dominieren im deutschen Unternehmenszu-
sammenhang die Realisierungschancen von Aufstiegskarrieren. Unternehmen
befiirchten, dass sich Kulturspezifika als Storfaktoren erweisen kénnten. Von den
global orientierten Fithrungskriften wird verlangt, dass sie den unternehmensspezi-
fischen Werten folgen. Pohlmann und Bir sprechen von einer ,Internationalisie-
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rung light“ (Pohlmann/Bir 2009, S.29), d.h. die hochste Bindekraft behalten die
unternehmensinternen Karrieremuster, die eine kulturelle Prigung aufweisen. Kern
dieser kulturellen Priagung ist eine Wertebindung (vgl. Wunderer 2009, S.154). Es
ist davon auszugehen, dass im Diskurs tiber Fithrung zum einen Werte eine grofle
Rolle spielen und zum anderen Fithrung vor allem aus eigenen kulturellen Zugeho-
rigkeiten heraus gestaltet wird, was wenig tiberzeugt. Der Kosmopolit erscheint den
Unternehmen gleichzeitig als ideale Fiihrungspersonlichkeit (vgl. Jammal 2001)
erstrebenswert zu sein.

1.2 Ethische Anforderungen an Fiihrungskrifte

Ethische Aspekte von Fithrung werden in der betriebs- und personalwirtschaftlichen
Literatur einmal im Zusammenhang mit Personalfithrung thematisiert. Hierbei
interessiert die interne Verantwortung von Vorgesetzten gegeniiber Mitarbeiterin-
nen und Mitarbeitern angesichts einer asymmetrischen Rollen- und Machtvertei-
lung in hierarchisch strukturierten Organisationen. Zum anderen bezieht sich Fiih-
rungsethik (auch Managementethik oder Unternehmensfithrungsethik, vgl. Fenner
2010, S. 413 ff)) in einem weiteren Sinne auf spezifische Probleme bei der Steuerung
des gesamten Unternehmens und erstreckt sich auf die externe Verantwortung der
Fihrungskader gegeniiber den auflerbetrieblichen Stakeholdern, vor allem gegen-
uiber der Gesellschaft und Umwelt.

Wie in den bisherigen Ausfithrungen hervorgehoben, befinden sich Fithrungskrifte
in einem spannungsreichen Konfliktfeld zwischen ¢konomischen und ethischen
Anspriichen. Dabei muss darauf geachtet werden, dass die einzelne Fiithrungskraft
die Arbeitsbedingungen und -beziehungen ihrerseits so gestaltet, dass die Arbeits-
und Lebensqualitit der Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter gewahrt oder gar geférdert
wird. Und gegeniiber gesellschaftlichen Erwartungen soll sie als organisational ver-
antwortliche Person die 6kologischen und sozialen Folgewirkungen des von ihr zu
vertretenden Wirtschaftsunternehmens legitimieren.

In Bezug auf das praktische Fithrungshandeln stellt sich die Frage, wie auftretende
Konflikte zwischen 6konomischen Anforderungen, die mit dem unternehmerischen
Ziel der Gewinnmaximierung verbunden sind, und ethischen Anspriichen (wie Ver-
antwortung gegeniiber den Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern und der Gesamtge-
sellschaft) zu 16sen sind (vgl. Kuhn/Weibler 2012).

Die fiihrungsethischen Theorien entwickeln verschiedene Vorschlige, die sich
danach unterscheiden lassen, ob sie der Wirtschaft einen Primat gegentiber der
Ethik' oder der Ethik einen Primat gegeniiber der Wirtschaft einrdumen.” Wihrend
die erste Position die Ethik zu einem bedingenden Faktor fiir wirtschaftlichen Erfolg
erklirt und insoweit auch relativiert (6konomische Perspektive), fordert die zweite

1 Vgl. den Ansatz zur ékonomischen Ethik von Homann/Liitge 2005 und Suchanek 2013.
2 Z.B. die Integrative Wirtschaftsethik und den grundrechteorientierten Fiihrungsethikansatz von Ulrich 2008 und 2002
sowie der Ansatz ethikbewussten Personalmanagements von Kuhn/Weibler 2012.
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Position, dass Ethik ein orientierendes Prinzip wirtschaftlichen Handelns abgeben
solle (sozialethische Perspektive).

Die Ansitze zur Fithrungsethik beziehen sich (explizit oder implizit) auf allgemeine
normative Ethik-Theorien. Verbreitet sind insbesondere fithrungsethische Ansitze,
die sich aus der Tugendethik ableiten und bestimmte Tugendkataloge oder fiih-
rungsethische Verhaltensrichtlinien formulieren. Neuere fithrungsethische Ansitze
kniipfen an die Diskursethik nach Habermas oder an die Deontologische Ethik nach
Kant an (vgl. Weibler/Kuhn 2003).

Biografische Aspekte werden im Kontext von Fiithrungsethik bisher nicht themati-
siert. Studien aus der moralsoziologischen und -psychologischen Forschung verwei-
sen aber auf die grundlegende Bedeutung moralischer Sozialisationserfahrungen fur
die Entwicklung von Wertorientierungen und ethischer Urteilsfihigkeit (vgl. z. B.
Oser 2005). Und auch der Befund von Wolff, demnach moralisch-soziale Basisposi-
tionen auf dem Weg zur Fithrungskraft hiufig verlernt werden, unterstreicht die
Notwendigkeit einer biografie-theoretisch fundierten Auseinandersetzung mit fiih-
rungsethischen Fragen.

2 Biografische Konstellationen von Fiithrungskriften im
Kontext von Entsendungsprozessen transnationaler
Unternehmen in China

Im Folgenden werden beispielhaft biografische Konstellationen, berufsbiografische
Entwicklungen und kulturspezifische Erfahrungen und Anforderungen an Fithrung
im chinesischen Kulturkontext vorgestellt. Bei der Auswertung der von Robak
durchgefithrten Interviews wird davon ausgegangen, dass die Optionen und Selbst-
aktivierungen fiir Bildung und Lernen im Gastland China von den jeweiligen mitge-
brachten biografischen Konstellationen abhingen, Akkulturationsprozesse also nicht
unabhingig davon stattfinden und insgesamt Auswirkungen auf das Interaktionsge-
schehen vor Ort haben.

Die biografischen Konstellationen werden auf Basis eines mehrdimensionalen Aus-
wertungsmodells generiert, welches Ergebnisse von Prozessen psychodynamischer
Akkulturation/Anpassung ebenenmifiig abbildet und damit individuelle biografi-
sche Bedingungen und Lernvoraussetzungen in ihrer Verwobenheit verdeutlicht
(vgl. Robak 2012, S.2681f.). Diese Prozessebene gibt Auskunft dariiber, wie ein
Ankommen in der Gastkultur realisiert wird und beschreibt die individuellen, bio-
grafischen und situativen Konstitutionsbedingungen fir Arbeitsfihigkeit, Arbeits-
und Lebensbedingungen. Dabei wird davon ausgegangen, dass ein Biindel an Be-
dingungen eine Lebenskonstellation hervorbringt, welche Voraussetzung fiir die
Konstruktion eines biografischen Zwischenraums ist, in dem auch die Optionen fiir
Kommunikation und Interaktion angelegt sind. Es wird weiterhin davon ausgegan-
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gen, dass jede spezifische Lebenskonstellation mit den Bildungsvoraussetzungen,
Bildungsverliufen, den situativen biografischen Moglichkeiten der Gestaltung des
Lebenslaufs als Lebenszusammenhang (vgl. Friebel/Epskamp/Knobloch 2000; Frie-
bel 2008) zu betrachten ist. Die Motivation fiir einen Auslandsaufenthalt, die Art
und Weise der Entscheidung fiir eine Entsendung und das kulturelle Wissen fithren
eine emotionale Positionierung mit sich (vgl. Gieseke 2007), die sich als beférdernd
oder behindernd fiir die Gestaltung von Interaktionsstrukturen und damit auch fiir
Fiihrungshandeln erweist. Dabei ist auch zu berticksichtigen, ob eine internationale
Orientierung als familiidre Ressource mitgebracht oder anderweitig entwickelt wer-
den konnte und wie dieserart Vorerfahrungen in die Gestaltungsprozesse vor Ort
hineinspielen.

Als zentrale Praktiken der Gestaltung eines kulturellen Zwischenraums, der Akkul-
turation ermdglicht (vgl. Berry 20006), konnten herausgearbeitet werden: Doing rela-
tionship als die Fahigkeit, tragfihige Beziehungen herzustellen und die Praktik der
Parallelisierung von Lebensstilfaktoren als die Fihigkeit, sich einen ausgeglichenen,
die Herkunftskultur einbeziehenden Lebensstil zu ermdglichen. Auf diese Weise
lisst sich eine psychodynamische Stabilitit vor Ort herstellen. Diese Anpassungsleis-
tung bildet eine wichtige Voraussetzung, um biografische Gestaltungsprozesse und
Bildungsriume zu eréffnen.

Im Folgenden wird exemplarisch vertiefend der ,Typus des Nomaden“ betrachtet.
Am Beispiel dieses empirisch gebildeten Typen wird dargestellt, welche biografischen
Konstellationen vorzufinden sind, welche kontingenzerzeugenden Entscheidungen
es geben kann, die tiber weitere berufsbiografische Verliufe und berufliche Qualifi-
zierungsmoglichkeiten entscheiden, und welche Auswirkungen diese wiederum auf
biografische und fithrungsrelevante Gestaltungsméglichkeiten haben kénnen. Dabei
begleitet die Perspektive, ob es zur Ausformung individueller Lebenslaufregimes (vgl.
Diewald 2010) kommen kann, die im Zuge der Employabilitysicherung biografische
Zwinge mit sich fithren, welche auch mit einer Einschrinkung von Lern- und Bil-
dungsmoglichkeiten verbunden sind. Zugleich wird der Stellenwert von Erwerbsar-
beit in langfristig bedeutsamen Lebensentscheidungen sichtbar.

2.1 Biografische Konstellationen nach China entsendeter Fiihrungskrifte

Die biografischen Konstellationen werden hier vor allem beginnend mit der Ent-
scheidung fiir ein spezifisches Studium und der Entscheidung fiir eine Auslandsent-
sendung nach China betrachtet.

Der Typus des Nomaden ist unter den drei herausgearbeiteten Typen (Typ 1: Post-
moderne Kosmopoliten, Typ 2: Expat Classico, Typ 3: Nomaden) der insgesamt hete-
rogenste, denn hier formt jede betrachtete Person eine diversifizierte Einzelkonstel-
lation aus. Trotzdem lassen sich zwei Untertypen herleiten, die grundlegende
Unterschiede aufweisen und mit der Typenbenennung , Kosmopolitische Nomaden*
und ,, Employability-Nomaden“ grob markierbar sind. Ein Hauptunterschied ist, dass
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kulturelle Differenz und Transnationalitit bei den Kosmopolitischen Nomaden eine
herausgehobene Rolle spielen, wihrend bei den Employability-Nomaden die Er-
werbsarbeit den Dreh- und Angelpunkt bildet. Bei beiden ist zwar eine qualitativ
hochwertige Arbeit mit vielen Freiheitsgraden wichtig, bei den Employability-Nom-
aden kann es aber in existenzieller Weise darum gehen, iiberhaupt eine Arbeit zu
haben.

Dem Gesamttypus des Nomaden wurden sieben Probanden, darunter zwei Frauen
in der Gruppe der Kosmopolitischen Nomaden zugeordnet.’ Fast alle sind im mittle-
ren Erwachsenenalter, das Durchschnittsalter liegt bei 39 Jahren. Alle sind sehr
berufserfahren und haben zuvor verantwortungsvolle Positionen in Unternehmen
in Deutschland oder in anderen Lindern bekleidet. Die Aufenthaltsdauer in China
variiert stark, ein Kennzeichen des Nomaden ist der offene Zeithorizont eines
Lebens in unterschiedlichen Lindern. Der Wechsel zwischen Lindern und Orten ist
Teil des Lebensstils. Die durchschnittliche Verweildauer in der Fremde betrigt zwolf
Jahre, davon die durchschnittliche Verweildauer in China sieben Jahre. Jedoch sind
auch die zeitliche Konstellation und die Einbindung eines Aufenthaltes in China bei
jeder Person anders.

Gemeinsam ist allen Nomaden, dass sie tiber einen Hochschulabschluss verfiigen,
wobei betriebswirtschaftliche Studienginge dominieren. Bei zwei Kosmopolitischen
Nomaden kommen Doppelqualifikationen in Kombination mit einem sinologischen
Studium hinzu. Diese Gruppe kann als sehr gut bzw. hoch qualifiziert bezeichnet
werden.

Der Aufbau einer biografischen Aspiration, die sich an Internationalitit orientiert,
scheint fiir Entsendungen ein wichtiges biografisches Motiv zu sein. Bei keinem der
Nomaden ist Internationalitit herkunftsbedingt angelegt und mitgegeben. Alle ent-
wickeln eine entsprechende Aspiration erst wihrend des Studiums oder danach zu
Beginn des Arbeitsprozesses.

Die Kosmopolitischen Nomaden entwickeln wihrend des Studiums entweder ein
kulturell an China orientiertes Interesse oder eine globale Aspiration, die nicht auf
spezifische Linder gerichtet ist. Sie studieren bereits in verschiedenen Lindern und
folgen damit ihrem Interesse an Internationalitit. So richtet eine Probandin ihr
berufliches Interesse im Studium explizit auf China aus, arbeitet dort insgesamt 18
Jahre und wechselt danach auf eine Topmanagement-Position in ein arabisches
Land. Die Aspiration dieser Gruppe zielt auf eine fihigkeitsausschreitende verant-
wortungsvolle Leitungstitigkeit, gepaart mit einem auflerordentlich hohen kulturel-
len Interesse. Beides soll als Quelle fiir Aneignung, individuelle Entwicklung und
Lebensstil dienen.

Anders verhilt es sich bei den Employability-Nomaden. Sie interessieren sich weni-
ger fur die Kultur und kénnen nicht in der gleichen Weise Topmanagement-Positio-

3 Zum Gesamtdesign der Studie vgl. Robak 2012, S. 262 ff.
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nen beanspruchen. Auch sie kommen aber nach China, um ihre Anstellungs- und
Arbeitsmoglichkeiten verbessern zu wollen. Hier findet dann eine zentrale, fiir wei-
tere berufliche und biografische Entwicklungen Kontingenz erzeugende Entschei-
dung statt: Die Employability-Nomanden werden — ebenso wie die Kosmopolitischen
Nomaden — meist von groflen Unternehmen als klassische Expatriates entsandt. Bei
ihnen bleibt jedoch oftmals ungeklirt, was im Anschluss an die Entsendung folgt.
So sind die Vertrige zum Teil befristet, die Konditionen wenig attraktiv, die Mog-
lichkeiten zur Gestaltung eines mit westlichen Standards vergleichbaren komfortab-
len Lebensstils sind eingeschrinkt. Solche ungiinstigen Arbeits- und Lebensum-
stinde kommen besonders dann zusammen, wenn die Entsendung nicht freiwillig
und ohne ein ausgeprigtes kulturelles Interesse erfolgte. Das Entsendungsmotiv
resultiert hiufig aus einer Reaktion auf eingeschrinkte Arbeitsoptionen in Deutsch-
land oder Europa. Diese Konditionen kénnen sich durch einen Unternehmenswech-
sel innerhalb Chinas noch verschlechtern. Ein nomadischer Pfad wird oftmals durch
einen Unternehmenswechsel eingeleitet. Die Expatriates verlieren dabei den Entsen-
dungsstatus und gelten fortan als sogenannte local expatriates, d.h. sie verdienen
weniger und entriicken weiter dem Verantwortungsbereich des Unternehmens, wer-
den quasi zu bindungslosen Satelliten. Dieser Satellitencharakter tritt besonders
zum Vorschein, wenn sich die Arbeitsstellen in Regionen Chinas befinden, die noch
nicht so international wie Peking oder Shanghai geprigt sind. Wenn kein Zugriff
auf eine international ausgelegte Infrastruktur mdglich ist, existieren nur einge-
schrinkte Optionen sozialer Teilhabe.

Der Anstellungsmodus als local expatriates und die Art der Titigkeiten vor Ort, die
zwar eine Herausforderung sind, aber weniger Kompetenzentwicklungsmdglichkei-
ten bieten, haben einschrinkende Auswirkungen auf die Gestaltung der Interaktio-
nen vor Ort und auf die Bildungs- und Qualifizierungsméglichkeiten. Es wirkt nun
eine Konstellation einschrinkend auf die biografische Gestaltung und die Kontin-
genz kippt zu Ungunsten der Expatriates: Je linger der Aufenthalt im Ausland, je
geringer die Bindung an ein Unternehmen, je geringer die Qualifizierungsméglich-
keiten, desto mehr sinken die Riickkehrchancen nach Deutschland. Mit zunehmen-
der Aufenthaltsdauer in China sinken die Wahlmdoglichkeiten fiir eine qualifikato-
risch ansprechende und gut bezahlte Anschlussposition, da Unternehmen die Re-
Integrationsfihigkeit in Frage stellen. Dies alles hat Auswirkungen auf die
Gestaltung von Beziehungen im kulturellen Umfeld Chinas. Es kann ein ,Ungliick-
lichsein“ beobachtet werden, Leben findet in einer Parallelwelt statt. Die Akkulturati-
onsmoglichkeiten sind sehr eingeschrinkt und zwangsweise gesteuert durch das
Unternehmen.

Auch die Unternehmensform (z.B. Titigkeit in Joint Venture oder Reprisentanz)
spielt in die skizzierten Konstellationen hinein. Die Unternehmenspolitiken struktu-
rieren Handlungsspielriume und Optionen des kulturellen Umgangs. In den Unter-
nehmen haben die Globalisierungsstrategien und die Unternehmenskultur Einfluss
auf Interaktions- sowie auf Gelegenheitsstrukturen fir Qualifizierung vor Ort. Fiir
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die Expatriates ist auch die Unternehmenspolitik mit entscheidend fiir einen Wech-
sel der Unternehmen.

Auch fur die Teilgruppe der Kosmopolitischen Nomaden ergeben sich Verinde-
rungen durch den Wechsel von Unternehmen und den Wechsel in den Status eines
local expatriates, jedoch sind die Positionen so hoch angesiedelt, dass diese keine
lebensstileinschneidenden Veridnderungen verursachen. Eine finanzielle Einbufle
wird mit einem kulturellen Zugewinn in zweierlei Hinsicht abgewogen: zum einen,
wenn das Land und die Optionen der kulturellen Partizipation Lernmdglichkeiten
offerieren, zum anderen, wenn die Unternehmenskultur den eigenen Anspriichen
entspricht. Sind diese kulturellen Faktoren eingelést, werden Entscheidungen fiir
einen Unternehmenswechsel bewusst getroffen. Diese Gruppe sucht nach einer
Balance herausfordernder Titigkeit in einer Kultur und Unternehmenskultur im
Besonderen, die als Ressourcen fiir Aneignung betrachtet werden, und einen pas-
senden Lebensstil ermoglichen, fiir den kulturelle Partizipation eine wichtige Rolle
spielt.

Die Ausformung einer transnationalen Aspiration, d.h. die Bereitschaft, der Wunsch
oder auch der Zwang, einen Wechsel zwischen Lindern und Orten vorzunehmen,
kann als Spannungsfeld zwischen Karriereorientierung, Widerstindigkeit, Beschifti-
gung und ungewisser Riickkehr identifiziert werden. Die Employability-Nomaden
entwickeln eigene Auslegungen von Arbeit, Arbeitsformen und auch Einstellungen,
sich auf andere Kulturen einzulassen. Es gibt dabei auch die Variante der ,fahren-
den Taskforce-Arbeiter*, die schnell eingesetzt werden kénnen, um Prozesse vor Ort
abzusichern. Sie sind gezwungen, rasch zwischen den Kulturen hin und her zu
wechseln und stellen dabei in den einzusetzenden Arbeitspraktiken gréftmogliche
Parallelisierungen zwischen den Situationen und Anforderungen her, unabhingig
von den Kulturen. Kultur wird dann neutralisiert, diese Gruppe soll auch keine kul-
turelle Aspiration aufbauen, sondern lediglich den Fortgang der Etablierung von
Praktiken und die Ausfithrung der Globalisierungsstrategie sichern.

Die Employability-Nomaden unterwerfen sich dabei nicht den Determinierungen
des Unternehmens. Im Gegenzug erfahren sie weniger Riickhalt durch die Unter-
nehmen. Es fillt ihnen — auch aus diesem Grunde bzw. bei geringer Einbindung in
das Beschiftigungsunternehmen — schwerer, Karrierepfade aufzubauen. Beide Sei-
ten verhalten sich ,ungesichert®, d. h. wissen um die lockere Bindung, die eingegan-
gen wird, und fiihlen sich nicht verpflichtet.

Die nomadischen Wege bergen Momente von Freiheit und gleichzeitig auch berufs-
biografische Risiken, die Auswirkungen auf die gesamte Lebensplanung haben kon-
nen. Dies kann heiflen, Lebensplanungen fiir lingere Zeit auszusetzen, also nicht
vornehmen zu kénnen. Derartige Umstinde machen sich u.a. am Rickkehrwunsch
fest: Kosmopolitische Nomaden schieben entsprechende Uberlegungen nach hin-
ten. Das Hintanstellen der Riickkehr gelingt so lange, wie einerseits der Wunsch
nach Ausschreitung der eigenen Potenziale und Fihigkeiten auf hohem Niveau
moglich ist und andererseits das kulturelle Umfeld ausreichend Inspiration zur wei-
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teren Personlichkeitsentwicklung offeriert. Man wehrt sich allerdings begriindet
gegen kulturelle Uberdeterminationen. Sie entwickeln fiir sich Strategien der mime-
tischen Kulturaneignung, die sie kreativ in das eigene Handlungsspektrum integrie-
ren. So erhalten die Kosmopolitischen Nomaden einerseits die Bindung an das
Unternehmen elastisch und entwickelt andererseits einen einzigartigen hybridform-
enden mimetischen Ansatz, die fremde Kultur in den (Arbeits)alltag zu integrieren.
Mimesis bedeutet hier, dass gezielt fremdkulturelle Elemente in das eigene Handeln
aufgenommen und Teil von Praktiken werden. Kulturelle Elemente werden auf ver-
schiedenen Wegen angeeignet. Entscheidend ist bei dieser Gruppe, dass sie die Jus-
tierungen selbst in der Hand behilt. Damit bewahrt sie sich Spielraum und behilt
ein gewisses Widerstandspotenzial gegen Uberdeterminierungen von Seiten der
fremden Kultur sowie von Seiten der Unternehmen.

Fur die Employability-Nomaden stellen sich die Handlungsmoglichkeiten weniger
angenehm anders dar: Die Zwangsmomente eines Aufenthaltes in China lassen sie
ein kulturelles Interesse nach hinten stellen, wobei diese ohnehin nur eingeschrinkt
vorkommen. Viele belastende Faktoren vor Ort, der Mangel an sozialer und kulturel-
ler Partizipation und das Gefiihl, tibermifige kulturelle Vermittlungsleistungen
erbringen zu miissen, lassen eine ,Erschépfung” entstehen. Das kulturelle Umfeld
kann als ,Monster“ erscheinen, dem man sich widersetzen muss. Man méchte lie-
ber frither als spiter zuriick nach Deutschland, Europa oder auch weiter in eine
andere Stadt ziehen. Das eingeschrinkte kulturelle Wissen wird im Handeln vor
allem strategisch eingesetzt, ist mit Widerstand besetzt und kann zu einer kulturel-
len Grimasse deformieren, die als Mimikry bezeichnet werden kann (vgl. Bhabha
2000). Man ahmt die beobachteten Kulturspezifika nach, ohne sie zu verstehen,
und setzt sie gleichzeitig tiberzogen strategisch ein, sodass Deformationen entste-
hen. Eine Wertschitzung fiir die andere Kultur lisst sich nicht aufbauen, vielmehr
beginnt ein baldiger Prozess der Abwertung aus einer komplexen Uberforderung
heraus. Die wenig angenehme Gesamtsituation hat problematische Folgewirkungen
fur das Gelingen von Fithrungsaufgaben.

2.2 Fiihrungsverhalten aus kultureller Perspektive

Die dargelegten biografischen Konstellationen stirken bei den Kosmopolitischen
Nomaden ein kulturelles Lern- und Bildungsinteresse, bei den Employability-Nom-
aden hingegen nicht. Erstere konnen bessere infrastrukturelle Ressourcen nutzen.
Diese Konstellationen fithren zu den oben bereits angesprochenen differenten Stra-
tegien, Praktiken der Arbeit zu generieren, in denen verschiedene kulturelle Res-
sourcen einen Platz erhalten. Besonders die hohen interaktiven Anteile der Arbeit
sind davon betroffen. Die Kosmopolitischen Nomaden entwickeln einen hybridfor-
menden mimetischen Ansatz, die Employability-Nomaden parallelisieren mitge-
brachte Praktiken und es lassen sich Ansitze von Mimikry identifizieren.

Ein zentraler Unterschied ist, dass die Kosmopolitischen Nomaden sich bemiihen,
die Sprache zu erlernen, nicht jedoch die Employability-Nomaden. Zum Teil haben
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die Kosmopolitischen Nomaden Sinologie studiert oder sie absolvieren vor Beginn
der Titigkeit in China Sprachseminare. Die angesprochene mimetische Hybridbil-
dung ist Teil ihrer personlichen Haltung und gehért auch zu ihrem Professionsver-
stindnis. Es zeichnet sich dadurch aus, dass kulturelles Wissen und kulturelle Diffe-
renzen feinsinnig in die eigenen Praktiken vor Ort eingebunden werden. Die
Standards des eigenen mitgebrachten Fithrungsverstindnisses werden dabei von
den Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern auch eingefordert, wobei das Erlernen von
Selbstaktivierung, welche eine in westlichen Unternehmen erwartete umfingliche
Pro-Aktivitit meint, von zentraler Bedeutung ist. Pro-Aktivitit wird in den Interakti-
onsstrukturen vermittelt und gefordert, es werden dabei aber auch Interaktionsfor-
men der anderen Kultur antizipiert und in die eigene Kommunikation mit aufge-
nommen. So werden etwa die chinesischen Rituale der Beziehungsgenerierung mit
gelernt und in die Kommunikation eingebunden. Diejenigen, die in Bezug auf
China eine Expertise erworben haben, verstehen die fremdkulturellen Deutungs-
muster und kénnen zwischen diesen und den eigenen sozialisatorisch erworbenen
Deutungsmustern wechseln. Die Selbstaktivierung wird nicht kalt durchgesteuert,
sondern erfolgt in Abgleich mit den fremdkulturellen Ressourcen. Das Besondere
an den Praktiken mimetischer Hybridbildung ist insgesamt, dass das Fremdkultu-
relle in seinen Ressourcen erkannt wird. Der Kommunikations- und Interaktions-
aufwand ist hoch, jedoch wichst in der Zusammenarbeit das wechselseitige Ver-
stindnis.

Die Employability-Nomaden haben oder sehen fiir sich keine Optionen in den
fremdkulturellen Ressourcen. Die Hybridbildung kann als eher passive Hybridbil-
dung beschrieben werden, d.h. man fordert vor allem die Selbstaktivierung auf Sei-
ten der Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter, geht aber nicht auf deren kulturelle Res-
sourcen oder Differenzen ein. Diese passive Hybridbildung fordert von den
Employability-Nomaden allerdings einen hohen kommunikativen und interaktiven
Einsatz. Entscheidungen und Delegationen sind mit umfangreichen Erklirungen
verbunden und werden als Teil des Routinealltags als belastend empfunden. Die
wahrgenommenen kulturellen Differenzen, die man sich kaum erkliren kann,
erscheinen als stérend. Greift man diese dennoch auf, ist an sie ein Widerstand
gekniipft, der die oben bereits erwihnte Mimikry mit sich fiithrt, d. h. Kulturstan-
dards (vgl. Thomas 1996; Robak 2012) werden nachgeahmt, wodurch kulturelle Ver-
zerrungen entstehen.

Der hier dargestellte globale Kontext von Fithrungsanforderungen evoziert neue
Themen fiir ethische Auseinandersetzungen. Dariiber einen Diskurs zu fiihren,
wiinschen sich auch die befragten Fithrungskrifte.

Welche Moglichkeiten nun der deutsche Weiterbildungssektor zur Auseinanderset-

zung mit fiuhrungsethischen Fragen bieten kénnte, dem wird im nichsten Kapitel
nachgespiirt.
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3  Analyse von Weiterbildungsangeboten zur
Fithrungsethik

Zielgruppenspezifische Weiterbildungsangebote bieten Fithrungskriften ein Forum,
um sie betreffende ethische Herausforderungen zu thematisieren und um eigene
Deutungs- und Handlungsmuster auch selbstkritisch zu hinterfragen. Auf diese
Weise erdffnen sich diskursive Méglichkeiten, die zur Aufklirung und Weiterent-
wicklung eigener ethischer Positionen hinfiihren kénnen. Allerdings hingen die Ini-
tilerung wie der Erfolg einer entsprechenden Reflexionsarbeit und nicht zuletzt die
Weiterentwicklung ethisch bedeutsamer Haltungen von der Existenz wie auch dem
Zugang zu thematisch bzw. konzeptionell geeigneten Weiterbildungsangeboten ab.
Mit einem derartigen Erkenntnisinteresse wurden im Rahmen einer Masterarbeit
(vgl. Pohlmann 2o0u) bestehende Weiterbildungsangebote ethischen Themenzu-
schnitts mit der Metasuchmaschine ,InfoWebWeiterbildung“ recherchiert und ent-
lang der Kriterien Bildungsbereich, Zielgruppe, Anbieter und Thema/Inhalt ausge-
wertet. Ansetzend bei der Grundfrage, wie Weiterbildungseinrichtungen Angebote
zur Ethik konzeptualisieren, interessiert nun in einer an die Masterarbeit anschlief3-
enden vertiefenden Analyse exemplarisch ausgewihlter Ankiindigungstexte zur
Fiithrungsethik, welche Themen und Probleme als ethische Lernanlisse aufgegriffen
und welche piadagogischen Losungen fiir das Problem angeboten werden. Den theo-
retischen Diskurs zur Fithrungsethik aufnehmend wird gefragt, wie in Weiterbil-
dungsangeboten fiir Fithrungskrifte mit dem Spannungsfeld von Ethik und Okono-
mie umgegangen wird.

Wichtigstes Untersuchungsergebnis ist, dass Weiterbildungsveranstaltungen zum
Thema Fithrungsethik sowohl in Programmschwerpunkten der Beruflichen Weiter-
bildung als auch in solchen der Politischen und Allgemeinen Erwachsenenbildung
angeboten werden. In Angeboten, die schwerpunktmifig der Politischen und Allge-
meinen Erwachsenenbildung zugehoren, stehen eher grundlegende Fragen der
Wirtschaftsethik im Vordergrund. So bietet die Wirtschafts- und Sozialakademie der
Arbeitnehmerkammer Bremen einen Bildungsurlaub zum Thema ,Ethik und Moral
in der modernen Gesellschaft“ an, in dem es um Fragen gesellschaftlichen Zu-
sammenhalts geht. Thematische Aufhinger bilden hier aktuelle Medienberichters-
tattungen uber ,Wirtschaftsfithrer, die nur an Boni und Aktiengewinne denken,
Steuerhinterziehung, Bestechung, schwarze Kassen...“, aber auch Berichte iiber
abnehmende ,soziale Unterstiitzung, Schutz der Schwicheren und gesellschaftliche
Solidaritat*.

Die beruflichen Weiterbildungsveranstaltungen adressieren zum einen Fithrungs-
krifte/Manager aus privatwirtschaftlichen Unternehmen, z.B. im Seminar der
Haufe Akademie GmbH & Co. KG ,Fihrung. Ethik. Erfolg. Weshalb Tugenden
modern und profitabel sind.“. Zum anderen zihlen zu den zielgruppenspezifischen
Fihrungskrifteangeboten solche fiir Leiter/innen aus dem Gesundheits-, Pflege-
und Sozialwesen, beispielsweise das Angebot der Caritas Akademie fir Gesund-
heits- und Sozialberufe e. V. ,Pflegemanagement zwischen Ethik und Okonomie“.
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Die Angebotsanalyse bringt auch hervor, dass zum Thema Ethik im Wirtschaftsbe-
reich insbesondere gewerbliche Weiterbildungsanbieter aktiv sind, wihrend im
Sozial-, Gesundheits- und Pflegebereich {iberwiegend konfessionelle Weiterbil-
dungseinrichtungen auftreten.

Inhaltlich beziehen sich die beruflichen Weiterbildungsveranstaltungen zur Fiih-
rungsethik entweder stirker auf Themen der Personalfithrung oder auf solche der
Unternehmensfithrung. Weiterbildungsangebote zur Personalfithrungsethik beschit-
tigen sich mit der Frage nach dem verantwortungsvollen Umgang der Fiithrungs-
kraft mit ihren Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern, so etwa im Seminar ,Grenzen
der Mitarbeiterfithrung“ (Angebot einer freien Trainerin) oder im Seminar ,Die auf-
merksame Fihrungskraft (Institut fiir Personalentwicklung Steeger & Gross
GmbH). In Weiterbildungsveranstaltungen zur Unternehmensfithrungsethik wird
explizit auf das Spannungsfeld zwischen ckonomischen und ethischen Anspriichen
Bezug genommen. Die Anbieter unterbreiten unterschiedliche Vorschlige, wie mit
diesem Spannungsfeld umzugehen ist. Diese thematische Akzentuierung lisst sich
exemplarisch an drei Weiterbildungsangeboten illustrieren.

Das erste Beispiel ist das Seminar ,Ethik im Unternehmen“ des gewerblichen
Dressler & Partner Academy GmbH. In der Veranstaltungsausschreibung wird auf
die ,moralische Verunsicherung von Unternehmen“ abgehoben, wobei negative
Schlagzeilen tiber ,skandaltrichtiges Verhalten grofer Unternehmen® und ,zweifel-
hafte Abfindungen des Top-Managements“ als geldufige Kritikpunkte genannt wer-
den. Argumentiert wird, dass Ethik und Unternehmenserfolg nicht im Gegensatz
zueinander stehen, sondern ganz im Gegenteil ,nachhaltige Unternehmensfithrung
und ethisch verantwortbare Entscheidungen ein entscheidender Faktor des nachhal-
tigen Unternehmenserfolgs [sind].“ Als Weiterbildungsanlass gelten der ,verinderte
Informationsbedarf von Managern“ und die mit der Unternehmensethik verbunde-
nen ,vollig neuen Herausforderungen an Unternehmen und Mitarbeiter”. Laut Ver-
anstaltungsausschreibung sollen die Fithrungskrifte Wissen tiber theoretische An-
sitze und praktische Instrumente der Unternehmensethik erwerben sowie Modelle
kennenlernen, mit denen mogliche Zielkonflikte in der tiglichen Unternehmens-
praxis erkannt und gel6st werden kénnen.

Die Dringlichkeit der Auseinandersetzung mit ethischen Themen begriindet dieser
Anbieter mit der negativen Berichterstattung in den Medien, die die Unternehmen
zu einer ethischen Legitimation zwingt, um den 6konomischen Erfolg nicht zu
gefihrden. Das Konfliktfeld zwischen ckonomischen und ethischen Anspriichen
wird in diesem Fallbeispiel zugunsten der Wirtschaft aufgeldst. Ethik deklariert man
zu einem bedingenden Faktor fiir wirtschaftlichen Erfolg, womit im Konfliktfall ein
wirtschaftliches Kalkiil obsiegt.

Ganz anders stellt sich ein zweites Beispiel, das Seminar ,Fithrungsethik — Zwi-
schen Gewinn und Gewissen® des Bildungszentrums fiir Pflege, Gesundheit und
Soziales dar. Auch in diesem Angebot wird der Konflikt zwischen wirtschaftlichen
und ethischen Zielen aufgegriffen, wobei die Schlussfolgerungen einer betriebswirt-
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schaftlichen Verkiirzung trotzen. So wird in der Veranstaltungsankiindigung be-
mingelt, dass ,betriebswirtschaftliche Ziele, Kostensenkung und Gewinnmaximie-
rung [...] im Vordergrund [stehen]“, dabei komme es oft zu einer ,Vernachlissigung
sozialer, 6kologischer, ethischer Aspekte sowie der nachhaltigen Verantwortung, bis
hin zu Vorgehensweisen, die ethisch und rechtlich fragwiirdig sind.“ Im Seminar
sollen die Fithrungskrifte nun Einsicht in die Notwendigkeit der Berticksichtigung
ethischer Mafistibe in den Handlungsfeldern von Wirtschaft und Unternehmen
erlangen und fiir ethische Themen sensibilisiert werden — ,angesichts von Verbind-
lichkeitsverlust von Werten und Normen, Orientierungsproblemen und Legitimati-
onskrisen mittels sachlichem Dialog hin zu Sinnorientierung und (Wieder-)Entde-
ckung von (,alten‘) Werten [...]“.

Von einem konstatierten Ethik-Mangel in den Organisationen ausgehend verfolgt
der zitierte Weiterbildungsanbieter ein aufkldrerisches, missionarisches Ziel und
will im Sinne von Wertevermittlung ein hoheres Mafl an ethischen Relevanzkrite-
rien innerhalb organisationalen Handelns zur Geltung gebracht sehen.

Analog zu den bereits im ersten Teil des Beitrags angefiihrten fithrungsethischen
Theorien schligt in den beiden Seminarangeboten ein hierarchisch konstruiertes
Ordnungsverhiltnis zwischen Wirtschaft und Ethik durch. Wihrend das erste Bei-
spiel der Wirtschaft einen Primat gegentiber der Ethik einriumt, betont das zweite
geradezu entgegengesetzt eine Prioritit ethischer Relevanzkriterien gegeniiber
einem kruden (betriebs-)wirtschaftlichen Vorgehen.

In den recherchierten Weiterbildungsangeboten findet sich dartiber hinaus noch
eine dritte Verhiltnisbestimmung, die Ethik und Wirtschaft in einen nicht-hierarchi-
schen Ordnungszusammenhang stellt. In dem Kurs ,Von allen Seiten bedringt: Als
Fihrungskraft zwischen Markt und Menschenwiirde“ der Caritas Akademie soll das
eigene Fithrungsverhalten aus verschiedenen Perspektiven reflektiert werden, wobei
nun ethische und 6konomische Handlungsdimensionen nebeneinander stehen. Im
Unterschied zu dem vorherigen (zweiten) Beispielangebot wird im hier ausgewihl-
ten Weiterbildungsangebot kein explizit wertevermittelndes, positiv moralisierendes
Bildungsziel verfolgt, sondern es geht um die Ermoglichung einer kritisch abwigen-
den, nicht-affirmativen Wertereflexion.

Wie sind die zuvor diskutierten Weiterbildungsangebote fiir Fithrungskrifte im
Rahmen einer erwachsenenpiddagogischen Einschitzung zu bewerten?

In einer Weiterbildungsveranstaltung zur Fithrungsethik sollte es weder darum
gehen, Ethik in den Dienst der Wirtschaft zu stellen, noch darum, Fithrungskrifte in
einen bestimmten Tugendkatalog oder Wertekanon einzuftihren, um diese als
betriebliche Vorgesetzte oder Entscheider ,moralischer” zu machen. Erwachsenen-
bildung sollte sich nicht als Ort der Produktion von Moral verstehen, sondern als Ort
der Verhandlung von Moralen, als Ort moralischen Argumentierens (vgl. Mader

1990).
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In Abgrenzung zu affirmativen Ansitzen einer positiven Moralisierung bzw. Okono-
misierung sollten Weiterbildungsangebote zur Fithrungsethik auf die Entwicklung
einer fithrungsethischen Kompetenz abzielen, die im Anschluss an Benner/von
Heynitz/Ivanov et al. (2010) als eine Fihigkeit verstanden wird, auf der Grundlage
fuihrungsethischen Wissens moralisch zu urteilen und handlungsbezogen reflektie-
ren zu kénnen.' Um in diesem Sinne Kompetenzen zu entwickeln, kénnten sich
Fuhrungskrifte in Weiterbildungsveranstaltungen kritisch mit fithrungsethischen
Ansitzen auseinandersetzen. Anhand konkreter Fallbeispiele aus dem Fithrungs-/
Unternehmenskontext kénnten Abstimmungsprobleme zwischen ethischen und
okonomischen Maximen reflektiert werden, was heiflen kann, dass wirtschaftsethi-
sche Prinzipien auf konkrete Einzelfille angewendet und ggf. hinterfragt bzw. an-
hand einer Einzelfallrekonstruktion gar neue ethische Regeln modelliert werden.
Aus biografischer Sicht kénnte Erwachsenenbildung/Weiterbildung noch Angebote
schaffen, in denen Fithrungskrifte ihre biografischen Moralerfahrungen reflektie-
ren, eigene Deutungsmuster, moralische Intuitionen und Wertorientierungen auf-
spliren und kritisch hinterfragen.

4  Bilanz der Untersuchungsbefunde und Desiderata

Die eingangs skizzierten Literaturauswertungen sowie die hier vorgestellten Teiler-
gebnisse der beiden Studien, die aus unterschiedlichen wissenschaftlichen Qualifi-
kationsarbeiten der beiden Verfasserinnen resultieren, zeigen, dass biografische und
kulturelle Aspekte in internationalen Personalentwicklungszusammenhingen, sowie
insgesamt ethische Aspekte der Fithrung weiterer Forschungen und konzeptueller
Ausdifferenzierungen bediirfen.

Fiithrung soll méglichst kulturunabhingig praktiziert werden, was aber schwer reali-
sierbar erscheint und inhumane Zige fiir alle Beteiligten, sowohl fiir die Fithrungs-
kraft als auch fiir die Mitarbeitenden in kulturell gemischten Arbeitszusammenhéin-
gen tragen kann. Aufseiten der Fithrungskrifte sind Uberforderungen bis hin zu
Erschopfungen problematische Folgewirkungen, wie das empirische Beispiel der
Employability-Nomaden nachdriicklich zeigt. Relationale Fithrung bezieht kultur-
spezifische Anteile ein, erfordert kulturelles Wissen und Optionen der Qualifizie-
rung und Weiterbildung. Fithrungskrifte fungieren nicht nur als Experten, sondern
auch als Kulturvermittler und Personalentwickler. Auf diese Funktion des Vermit-
telns sind sie aber nicht vorbereitet. Vermittlung in kulturdifferenten Unterneh-
menskontexten erfordert Wissensressourcen, kulturelle und auch biografische Res-
sourcen. Weitreichend ist, dass biografische Entscheidungen fiir Auslandsmobilitit
kontingente Karrierepfade und Lebensgestaltungsoptionen mit sich bringen, die
hiufig nicht reflexiv eingeholt werden und auf die Unternehmen nicht oder nur
begrenzt achten.

4 Vgl. hierzu auch das entwickelte heuristische Konzept zur Ethik-Bildung im Weiterbildungskontext von Pohlmann
2014.
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Im Hinblick auf fithrungsethische Kompetenzentwicklung lassen sich drei theoreti-
sche und praktische Herausforderungen benennen: Zum einen sollten biografische
Bedingtheiten eine stirkere Beriicksichtigung finden, da biografisch aufgeschichtete
Moralerfahrungen und verinnerlichte Wertorientierungen fiir die Entwicklung fiih-
rungsethischer Kompetenz von hoher Bedeutung sind. Weiterhin sollte der organi-
satorische Handlungskontext stirker in den Fokus geriickt werden. Fithrungsethik
muss deshalb in ein umfassendes Konzept von Unternehmensethik eingebunden
sein, um auch einer unzulissigen Individualisierung ethischer Probleme entgegen-
zuwirken. Und schliefRlich sind insbesondere im internationalen Kontext fithrungs-
ethische Fragen auf kulturelle Anforderungen riickzubeziehen.
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»DIE-Innovationspreis* auf dem Priif-
stand rekonstruktiver Erwachsenen-
bildungsforschung — zur typologischen
Erschlieflung von Prozessstrukturen
und Nachhaltigkeit bei Innovations-
vorhaben

PATRiciA ANDREA FREIRE TENZER

1  DIE-Innovationspreis als Untersuchungsgegenstand
interdisziplinarer Erwachsenenbildungsforschung

Im Beitrag werden ausgewihlte Ergebnisse einer von Professor Dr. Dieter Nittel
betreuten Promotionsforschung zur Diskussion gestellt (vgl. Freire Tenzer 2013).
Untersuchungsgegenstand ist der ,Preis fiir Innovation in der Erwachsenenbildung”
des Deutschen Instituts fiir Erwachsenenbildung (DIE) und dessen Umsetzungspra-
xis. Es handelt sich um die ilteste und wichtigste Auszeichnung fiir die Erwachse-
nenbildung in Deutschland. Aus diesem Grund wurde dieser Preis zum Thema einer
Doktorarbeit, die Innovationsforschung aus interdisziplinirer Sicht angeht und dabei
erwachsenenpidagogische und betriebswirtschaftliche Uberlegungen verbindet.

Diese Dissertationsstudie ist bisher die einzige wissenschaftliche Arbeit iiber den
DIE-Innovationspreis, die sich — weitgreifend — mit mehreren Staffeln des Preises in
einem Zeitraum von acht Jahren (1997 bis 2005) auseinandersetzt. Untersuchungs-
methodologisch wie auch -methodisch ist kennzeichnend, dass deutschlandweit
,Face-to-face“-Interviews mit Preistrigern und Preismitgriindern gefithrt wurden
und sodann eine aus den Untersuchungsbefunden hergeleitete empirisch-qualitative
Theorie zur Realisierung des DIE-Innovationspreises entwickelt werden konnte. Zu
diesem Zweck hat die Verfasserin aus einer ethnografischen Perspektive in verschie-
denen Stidten 21 Interviews mit den Gewinnern des Preises durchgefiihrt — darun-
ter ein Professor, der sich mit dem Thema Innovation auseinandersetzt, sowie der
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damalige Direktor des DIE. Zusitzlich wurden sekundire Quellen herangezogen,
um den Stand der empirischen Forschung unter Beriicksichtigung (nicht) veréffent-
lichter Publikationen iiber den DIE-Innovationspreis zu ermitteln.’

Die zentrale Forschungsfrage lautet: Wie haben sich die durch den DIE-Innovations-
preis ausgezeichneten pidagogischen Projekte entwickelt bzw. was ist aus ihnen
geworden? Die methodische Basis der Arbeit besteht aus Dokumentenanalyse, auf
Fragenkatalogen beruhenden qualitativen Experteninterviews in Anlehnung an
Meuser/Nagel (2005 u. 2010) mit Datenauswertung im Stil der Grounded Theory
(Strauss/Corbin 1996) — alles Untersuchungsschritte, die fiir den ethnomethodologi-
schen Ansatz einer Sozialweltanalyse (Strauss 1978; Schiitze 2002) theoretisch kon-
stitutiv sind und darin ihre Begriindung finden. Im Rahmen der interpretativen
Analyse wurden drei Eckfille ausgewihlt. Das schliefRlich von mir herausgearbeitete
gegenstandsbezogene Modell {iber Innovationsvorhaben und -prozesse kann — so
der hypothetische Ergebnisanspruch — im Kontext von anderen Nobilitierungsme-
chanismen als Aufklirungshilfe anwendbar sein. Ziel dieses Beitrags ist es nun, aus-
gewihlte empirisch gewonnene Ergebnisse, und zwar Typologie, Prozessstrukturen
und Nachhaltigkeitsmerkmale von Innovation darzustellen, um Reflexionsmdglich-
keiten tiber Innovationen im Weiterbildungsbereich mittels der Erkenntnischancen
rekonstruktiver Fallforschung am Beispiel des DIE-Innovationspreises anzubieten.

2 Leitendes Innovationsverstiandnis und
Realisierungsspektrum des DIE-Innovationspreises

Die Wurzeln systematischen Nachdenkens tiber Innovation sind in der 6konomi-
schen Wissenschaft verankert, wobei Schumpeter und die von ihm modellformig
herausgearbeiteten Bedingungen von Verinderung und ,schopferischer Zersto-
rung” (vgl. Schumpeter 1972) als Annahme fiir die Entstehung von etwas Neuem
hervorzuheben sind. Bei Innovation handelt es sich um einen wieder entdeckten
Begriff, der seit einiger Zeit insbesondere in der Betriebswirtschaftslehre im Zusam-
menhang mit der Diskussion tiber technologischen Fortschritt und auch , Entrepre-
neurship“ (Sciascia/Naldi/Hunter 2006) an Aufmerksamkeit gewonnen hat. Uber
Innovation wird auf verschiedenen Gebieten geforscht’, wie beispielsweise im Kon-
text des Themas organisationales Wissen (vgl. Nonaka/Krogh/Voelpel 20006), im
Rahmen der Forschung iiber die ,innovative Universitit“ (Christensen/Eying 2011)
und in der Diskussion iiber ,Psycho-soziale Faktoren von Innovation“ (Auhagen
2002). Im Bereich der Erziehungswissenschaft bzw. Erwachsenenbildung bestitigt
sich die Relevanz des Themas durch weitere zahlreiche Versffentlichungen wie etwa
Nittel (2010, 2004, 2004a); Barz (2000), Brodel u.a. (2003), Gogolin/Tippelt (2003)
und Faulstich (1998).

1 Nittel 2004; Joachim/Kessler 2005; Wrogemann 2003, 2003a; Biesenbach et al. 2003; Gerecht et al. 2003; Kurka et al.
2003; Buga et al. 2003; Meisel 1997; Schlutz 1999; Schlutz/DIE 2002; DIE 2003, 2003a, 2006; Barz 2006.
2 Weitere Beispiele von Veréffentlichungen sind in Freire Tenzer 2013, S. 25ff. zu finden.
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In diesem Aufsatz versteht sich Innovation ,sowohl [als] etwas ganz Neues als auch
[als] Erneuerung von etwas bereits Existierendem, das nicht unbedingt als alt oder
durch mangelhafte und problematische Funktion charakterisiert ist, wie beispiels-
weise bei einer Marketingstrategie zur geplanten Obsoleszenz von Produkten, die —
mit minimalen Verinderungen oder nur in einer neuen Verpackung — ,innovativ*
wirken sollen, um die Verkaufszahlen zu erhchen.“ (Freire Tenzer 2013, S. 28). Vor
allem werden hier die durch den Innovationspreis des Deutschen Instituts fiir
Erwachsenenbildung ausgezeichneten Projekte als Innovation angenommen. Inno-
vator (auch Innovatorin und Innovatoren, d.h. in Teamarbeit) ist bzw. sind, wer das
innovative Projekt selbst oder durch kreatives Benchmarking (ebd., S. 183) entwickelt
bzw. zu einem bestimmten Zweck anpasst und umsetzt.

Der im zweijihrigen Rhythmus ausgeschriebene DIE-Innovationspreis’ wurde im
Jahr 1997 ins Leben gerufen und hat im Zeitraum der Analyse 1997 bis 2005 fiinf
Ausschreibungen erfahren. Insgesamt 22 Preistriger wurden zu recht unterschiedli-
chen Themen ausgezeichnet, wie die tabellarischen Zusammenstellungen im Fol-
genden dokumentieren (vgl. Tab. 1—5).

Tab. 1: Preisgekronte Innovationen 1997

Durch den DIE-Innovationspreis preisgekronte Projekte und Initiativen 1997

Projekttitel

Frage/Problem

Antwort/Innovation

Telematikprojekt
,Café Mondial“

Wie kann man mit Multimedia und
Internet Weiterbildung europaweit
férdern?

U. a. durch Vermittlung von Anbie-
tern und Nutzern aus verschiede-
nen Liandern, durch breitere und
damit kostensenkende Nutzung
komplexer Lernmodule, durch
international besetzte Lerngruppen
in virtuellen Lernrdumen (auch fur
spezielle Qualifikationen), durch
Kommunikation und wechselsei-
tige Lernhilfe im Netz und in stati-
ondren Zentren.

Projekt
,TuWas*“

In welcher Form kann 6kologische
Bildung zugleich zur Selbstaufkla-
rung und zur Verbesserung des
Skologischen Zustandes einer
Region beitragen?

Durch Forschen, Lernen und Publi-
zieren: Wissensproduktion und
-aneignung bei der kologischen
Kartografierung der Region; mit-
hilfe der Ergebnisse, Offentlich-
keitsarbeit und gezieltes Handeln
im Feld.

Lerninitiative
,Giftgriin-Zinnoberrot*

Wie kann man junge Erwachsene
stirker in Weiterbildung einbezie-
hen?

Durch Angebots- und damit
Image-Anderung: Neue Themen,
Lernorte und Lernzeiten durch
Kooperation und Verbindung von
Bildungs-, Kultur- und Erlebnisan-
geboten.

3 Die Analyse uber die Entwicklung des DIE-Innovationspreises im Spiegel der Ausschreibungen findet sich in Freire

Tenzer (2013).
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(Fortsetzung Tab. 1)

Durch den DIE-Innovationspreis preisgekrénte Projekte und Initiativen 1997

Projekttitel

Frage/Problem

Antwort/Innovation

Mehr-Ebenen-Projekt
»Qualititsmanagement”

Wie kann man aus dem aktuellen
Zwang zur Qualitats-Zertifizierung
pidagogischen Gewinn ziehen?

Indem man das, was man bei der
Qualitatssicherung fur die eigene
Bildungseinrichtung gelernt hat,
bei der Ausbildung von Qualitats-
beauftragten fur Klein- und Mittel-
betriebe der Region einsetzt und
mithilfe solcher Kooperationen das
padagogische Handlungsspektrum
erweitert.

Tab. 2: Preisgekronte Innovationen 1999

Durch den DIE-Innovationspreis preisgekrénte Projekte und Initiativen 1999

Projekttitel

Frage/Problem

Antwort/Innovation

Projekt
,OL — Lernerfolge selbst
gemacht und gesichert”

Auf welche Weise kann man in der
gewerblichen Ausbildung und
Umschulung, insbesondere fiir
benachteiligte Jugendliche, ver-
langte Einsparungen erbringen
und dennoch die nétige Qualitit
erhohen?

Durch grundlegende Verianderung
der Lernkultur und Organisation
der Bildungseinrichtung: Abschaf-
fung der direkten Lehre, Individua-
lisierung der Lehrplane und
Abschliisse, Einsatz von Selbst-
lernmaterialien und Selbstlernkon-
trolle und intensive Beratung.

»Wohnen — Arbeiten —
Lernen*

tung fiir 17- bis 24-Jahrige tun, die
durch Obdachlosigkeit und damit
in ihrer Bildungsfahigkeit gefahr-
det sind?

Projekt Wie kann man die individuelle Durch Etablierung einer zweiten
»Lernberatung" Lernfahigkeit, hier von Berufsriick- | Aufmerksamkeitsspur fiir das Ler-
kehrer/innen, innerhalb normaler | nen und die Lernfihigkeit mithilfe
Lehrginge stirken? kreativer, biografischer und sozia-
ler Methoden (Lerntagebuch, Lern-
konferenz, Lernquellenpool usw.)
Projekt Kann man das heute vorhandene Ja, indem man das Interesse und
,Geschlechter- Wissen zur Geschlechterdifferenz die Wissensvoraussetzungen der
demokratie produktiv in der Weiterbildung ein- | Lehrenden erhebt und diese Wis-
setzen? sensbestidnde in soziales Verhalten
und in die Fachinhalte der Veran-
staltungen einbringt.
Projekt Was kann eine Bildungseinrich- Man kann mit ihnen Wohnungen

und Hiuser bauen; betreutes Woh-
nen mit Lern- und Arbeitsverpflich-
tung vorsehen; Integration von
Sozial-, Jugend- und Bildungsar-
beit durch Kooperation entspre-
chender Professionen und Institu-
tionen.

Projekt
sEigen ist Art“

Wie kann man Menschen — hier
Erzieher/innen aus der ehemaligen
DDR, die eine andere Piddagogik in
einer neuen Umwelt betreiben sol-
len — auf eine offene Zukunft vor-
bereiten?

Durch bewusstes Erleben eines
Neuanfangs und eine Suchbewe-
gung mithilfe moderner Kunst und
kreativer Methoden und Materia-
lien (zugleich neue Ansitze fiir die
Arbeit mit Kindern).

Quelle: Barz 2006, S. 35 (veriindert)
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Tab. 3: Preisgekronte Innovationen 2001

Durch den DIE-Innovationspreis preisgekrénte Projekte und Initiativen 2001

»Auf die Zukunft bauen —
Okologische Bildung am
Beispiel des Erweite-
rungsbaues der Land-
volkshochschule C-Stadt*

Projekttitel Frage/Problem Antwort/Innovation
,Kommunikationskon- Welche Voraussetzungen kann Man kann ihre Aufmerksamkeit
zept man schaffen, um Nicht-Teilneh- erregen durch eine vielfiltige
ImageBildung*” mer, zumeist junge, zum Besuch Imagekampagne, in der mit neuar-
straditioneller® Weiterbildungsein- | tiger Bildsprache und vielfiltigen
richtungen zu bewegen? Kommunikationsformen ein
unkonventionelles Bild der Einrich-
tungen verbreitet wird (Bildung als
— nicht immer ernst zu nehmendes
— Lebensmittel).
Projekt Auf welche Weise kann man die Durch gemeinsames Arbeiten und

Landbevélkerung wirksam fiir die
Gedanken eines ressourcenschon-
enden Bauens und Landwirtschaf-
tens gewinnen?

Lernen an einem Demonstrations-
objekt, einem Bildungshaus, das
zum Treff- und Ausgangspunkt fiir
weitere Projekte nachhaltigen Wirt-
schaftens wird.

Programm
»Intonation tiber Rhyth-
mus und Klang*

Was kann im Unterricht Deutsch
fiir Migranten/innen fachmetho-
disch getan werden, um Fremdheit
nachhaltig abzubauen und Integra-
tion zu férdern?

Intonation und Aussprache miis-
sen systematischer und fantasie-
voller geférdert werden, z. B. durch
musikalisches Unterstreichen und
Erleben von Sprachmelodie und
Rhythmus.

»FremdsprachenTRAI-
Ning auf der Schiene —
Ein mobiles Sprachlern-
angebot*

Welche Bildungsdienstleistungen
kann man fiir Menschen vorsehen,
deren verfiigbare Freizeit knapp
ist, z. B. weil sie Berufspendler
sind?

Auf der Suche nach neuen Lernor-
ten und -zeiten werden z. B. Kurse
in der Bundesbahn wihrend der
Fahrt zwischen Heimatort und
Arbeitsstatte angeboten.

Lernspiel
,Democards — Aktivkurs
Politik*

Wie kann politische Bildung offe-
ner verfahren, ohne beliebig zu
werden? Wie kann sie fiir mehr
Menschen attraktiv und persénlich
betreffend gemacht werden, aber
auch wirksamer im Sinne von poli-
tischem Stellungnehmen und Han-
deln?

Durch ein Angebot von ,Spielkar-
ten“, die methodische und inhaltli-
che Impulse geben, sich mit Span-
nungsfeldern unserer Gesellschaft
offen auseinanderzusetzen, sich
selbst darin zu verorten, Hand-
lungsinteressen und -méglichkei-
ten mit anderen auszuloten: Erwei-
terung und Flexibilisierung
herkdmmlicher politischer Bil-
dung.

Quelle: Barz 2006, S. 36 (vercindert)
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Tab. 4: Preisgekronte Innovationen 2003

Durch den DIE-Innovationspreis preisgekronte Projekte und Initiativen 2003

Projekttitel

Frage/Problem

Antwort/Innovation

Lehrgang
»Kulturkurator/-in“

Wie kénnen Grundkenntnisse fiir
eine selbststdndige Tatigkeit in
Erwachsenenbildung, Kultur &
Tourismus vermittelt werden?

Durch die Umsetzung an einem
konkreten, selbst gewdhlten Refe-
renzprojekt zur Erhéhung der
Bewerbungschancen in sechs
Wochenblécken; Ergidnzung durch
»Erfolgsteams*. Eréffnung der Per-
spektiven Selbststindigkeit, Aus-
bau und Ergdnzung bisheriger
Tatigkeiten, Aufbau neuer Titig-
keitsfelder, Festanstellung, Ent-
wicklung eines Titigkeitsfelds als
»Zweites Standbein®.

Projekt

,Lernen

in fremden Lebenswel-
ten“

Wie kann Einstellungsreflexion und
der Ausbau sozialer und persona-
ler Kompetenzen erreicht werden?

Eine Woche Begegnung zwischen
Schilern/innen, Auszubildenden
und Fithrungskriften mit Behin-
derten, Kranken, Asylbewerbern/
innen, Obdachlosen, Straffilligen.
Aktive Beteiligung; personliche
Begegnung; strukturierte Einfiih-
rung; qualifizierte Begleitung;
Reflexion und Transfer. Effektives
und innovatives Konzept, das als
»Lernen mit Kopf, Herz und Hand*“
den ganzen Menschen anspricht.

Projekt
,Kulturenwechse

|«

Wie kann interkulturelle Kompe-
tenz verbessert werden?

Zuriickgreifen auf eine ,dritte* Kul-
tur, um fiir die Auseinanderset-
zung zwischen zwei Kulturen zu
sensibilisieren. Diese ,dritte* Kul-
tur muss sehr fremd sein, um fiir
die eigene zu sensibilisieren.
Begleitung von vier bis fiinf Wis-
senschaftlern/innen (Ethnologie,
Padagogik, Geografie); zielgruppe-
norientierte Seminargestaltung.

Projekt
,Kunstvoll vernetzt — im
Museum*

Wie kann ein Bildungsprogramm
im Museum fiir Erwachsene aller
Bevolkerungskreise, unabhingig
von Herkunft, Nationalitit, Reli-
gion, Beruf, Schulbildung anspre-
chen?

Durch die ,VHS im Museum*:
Umfassende Weiterbildung in
Kooperation mit den Museen:
informell und formell, intellektuell,
kreativ, kulturell, beruflich. Pro-
gramm: Kunstgeschichte vor Origi-
nalen; Museumswerkstatt; Museen
thematisch vernetzt, Vernetzung
an der VHS, Qualitatsentwicklung
und -sicherung.

Quelle: Barz 2006, S. 37 (verindert)
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Tab. 5: Preisgekronte Innovationen 2005

Durch den DIE-Innovationspreis preisgekrénte Projekte und Initiativen 2005

Projekttitel

Frage/Problem

Antwort/Innovation

,Viterzentrum D-Stadt
e.V." (Kategorie
»Gender")

Warum setzen Unterstlitzungs-
und Beratungskonzepte fiir junge
Eltern fast ausschliellich an der
Mutterrolle an?

Praxistaugliche Hilfen fiir gelebte
Vaterschaft: Vater-Kind-Vormittage
und -Wochenenden, Geburtsvorbe-
reitungskurse, Vater-Kind-Brun-
ches. Verbesserung der Vereinbar-
keit von Familie und Beruf durch
Beratung, Modellprojekte, Koope-
rationen mit Frauenprojekten,
Grofunternehmen, Elternschulen.

,Die Siidstadtkids“
(Kategorie
JInterkulturalitat®)

Wie kénnen Eigeninitiative und
durchaus vorhandene Kompeten-
zen von jugendlichen Migranten
konstruktiv in die Stadtteilentwick-
lung integriert werden?

Das Projekt des Bildungszentrums
der Stadt J-Stadt bietet jungen
Migranten in gesellschaftlicher
Randlage die Méglichkeit, einer-
seits Wissen und Kompetenzen zu
erwerben und diese andererseits
firr kulturelle Stadtteilarbeit (z. B.
Stadtfithrungen) und in der Weiter-
vermittlung an Gleichaltrige, aber
auch an Erwachsene und Eltern
anzuwenden.

»alt und jung — vorlesen
— erzdhlen — zuhéren
(Kategorie ,Nachhaltig-
keit“)

Wie kann der Wunsch Alterer nach
einem Dialog mit Jiingeren kon-
struktiv an realen Bediirfnissen
ansetzen?

Das Projekt der Seniorenbildung
der G-Stadter VHS vermittelt Alte-
ren, die nach neuen Aufgaben und
nach Professionalisierung ihrer
Kompetenzen suchen, Kommuni-
kations- und Stimmtraining. Die so
ausgeriisteten semiprofessionellen
Erzihler/innen und Vorleser/innen
werden Uber ein vielschichtiges
Netzwerk an Kindergirten, Schu-
len, Biichereien etc. vermittelt.

»Unternehmenskonzept,
Markenmanagement und
Entwicklung der neuen
VHS A-Stadt GmbH*“
(Kategorie ,,Qualitat®)

Wie kann die Erwachsenenbil-
dungsarbeit der Volkshochschulen
in einem verinderten gesellschaft-
lichen Umfeld in einem wirtschaft-
lich tragfahigen Modell realisiert
werden?

Die Umwandlung der VHS A-Stadt
seit 2000 von einem Verein in eine
GmbH mit der Stadt als Gesell-
schafter setzt einen zukunftswei-
senden Impuls. Mit dem Para-
digma der Wirtschaftlichkeit wird
der Teilnehmer (auch) zum Kun-
den, der Padagoge (auch) zum
Kaufmann, die Stadt vom Subven-
tionsgeber zum Stakeholder.* Die
seither erfolgreiche Arbeit steht fiir
den gelingenden Spagat zwischen
der Erschliefung neuer Geschifts-
felder und dem Festhalten am
Anspruch der Gemeinwohlorientie-
rung.

Quelle: Barz 2006, S. 38 (vercindert)

4 Stakeholder ist ein Begriff des Marketings und nimmt Bezug auf Personen, Gruppen oder Organisationen, die eine
direkte oder indirekte Position (,Stake“) in einer Organisation halten, weil sie die Handlungen, Ziele und Regeln die-
ser Organisation beeinflussen oder von ihnen beeinflusst werden kénnen. Weitere Informationen lassen sich hierzu

recherchieren unter:

http://www.businessdictionary.com/definition/stakeholder.html.

,DIE-INNOVATIONSPREIS“ AUF DEM PRUFSTAND REKONSTRUKTIVER ERWACHSENENBILDUNGSFORSCHUNG

241



Die preisgekronten Innovationen werden im Rahmen der Analyse als Fille bezeich-
net, und nach Feststellung ihrer Merkmale werden sie sowohl durch verschiedene
Typologien charakterisiert als auch in Anbetracht der Art und Weise, wie sich die
Innovation selbst und im Vergleich zu den anderen Innovationen prozessual entwi-
ckelt hat.

3  Typologie der preisgekronten Innovationen

Die zusammengestellte Typologie durchgefithrter Innovationen beriicksichtigt die
durch den DIE-Innovationspreis ausgezeichneten Projekte von 1997 bis 2005 und
basiert auf der Auswertung der fiir die existenzielle Fortentwicklung von Innovati-
onsprojekten herausgefundenen verschiedenen Prinzipien der ,Verinderung durch
Diversifizierung, der Kontinuitit durch Tradierung, der Nicht-Kontinuitit durch
Auflosung oder Deaktivierung und der zeitlichen Limitierung“ (Freire Tenzer 2013,

S.18s).

Diversifizierung

Die Diversifizierung von Innovation erfiillt mindestens eine der beiden Bedingun-
gen: angebotsspezifische oder geografische Diversifizierung. In dem Fall ,TuWas*
sind beide Bedingungen anzutreffen aufgrund der deutschlandweiten Ausdehnung
der Innovation und des Innovationsportfolios. Die Entscheidung zur Diversifizie-
rung kann sowohl aktiv durch freiwillige Entscheidung des Innovators geschehen
(vgl. ,Viterzentrum D-Stadt e. V.“) oder als Antwort auf bestimmte Verdnderungen,
wie etwa der Transformation der Zielgruppe und der Auflésung der ehemaligen
,TuWas Arbeitskreise“.

Tradierung

Diese Kategorie bezieht sich auf Innovationen, die mit gleichen Merkmalen (ggf. in
verinderter Form) verstetigt werden, wobei die Kontinuitit und nicht die Verinde-
rung im Vordergrund steht. Ein Beispiel dafiir ist der Fall ,Kunstvoll vernetzt — im
Museum®, in dem der Finanzierungsbedarf der Innovation und die Kreativitit der
Innovatorin insbesondere durch Einbettung ehrenamtlicher Ressourcen die Tradie-
rung bewirkt hat.

Auflésung oder Deaktivierung

Dieser Kategorie sind Innovationen zugeordnet, ,die im Laufe der Zeit unter ver-
schiedenen Bedingungen definitiv aufgelost worden sind oder bei denen nach Aus-
sagen bestimmter Interviewter eine Wiedereinsetzung der Innovation nicht ausge-
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schlossen wird — diese werden als deaktiviert eingeordnet. Die Auswertung der
Daten stiitzt die Aussage, dass trotz der Klassifizierung in den Kategorien Auflésung
oder Deaktivierung die gesellschaftliche Relevanz der preisgekronten Initiative und
deren Beibehaltung im Rahmen des kulturellen Gedichtnisses, z. B. durch fachliche
Publikationen und/oder eine punktuelle Medienprisenz aufrechterhalten bleibt.
Zumindest als Lernprozess der Innovatoren bei der Ausiibung einer Pionierrolle
und/oder durch eine mogliche Wirkung auf die Zielgruppe ist eine tendenzielle
Relevanz der Innovation fraglos vorhanden und kann vielleicht als Grundlage fiir
andere innovative Ideen und Umsetzungen in der Sozialwelt der Erwachsenenbil-
dung dienen.“ (Freire Tenzer 2013, S. 190). Beispiele fiir die Auflssung der Innova-
tion bieten die Fille ,,Café Mondial“, ein Projekt, das nach der Testphase keine wei-
tere Umsetzung nachweist, und ,Offenes Lernen*, das sich u. a. aufgrund intensiver
organisationaler Verinderungen aufgel6st hat. Im Fall ,Kommunikationskonzept
Imagebildung” wurde das Projekt aus finanziellen Griinden deaktiviert.

Zeitliche Limitierung

Hier sind Innovationen gemeint, , die von vornherein nur fiir eine bestimmte Dauer
konzipiert worden sind. Dennoch ist nicht auszuschlieRen, dass sie auch nach
Abschluss eines Projekts weiter Spuren z. B. im institutionellen Rahmen hinterlas-
sen. Das trifft beispielsweise in dem Fall ,Mehr-Ebenen-Projekt Qualititsmanage-
ment“ (Freire Tenzer 2013, S. 196) zu. Ein anderes Beispiel ist der Fall ,Auf die
Zukunft bauen“, dessen konkrete Ergebnisse in erster Linie in ein nach &kologi-
schen Grundsitzen errichtetes Gebdude geflossen sind.

4  Prozessstrukturen der preisgekronten Innovationen

Im Hinblick auf eine vergleichende Analyse der Entwicklungsverldufe der preisge-
kronten Innovationen und sich abzeichnender Ahnlichkeiten einer Phasenbildung
wurde zunichst anhand der drei Eckfille eine bestimmte Phasenabfolge festgestellt,
wobei die unten aufgefithrten Entwicklungsschritte nicht alle obligatorisch sind. Das
herausgefundene Ablaufmuster bei der Umsetzung der projektférmig implemen-
tierten Innovationen wurde nach vollzogener Analyse der Eckfille auch zur struktu-
rellen Erschliefung der anderen Fille tibertragen.

Problembestimmung bzw. Bedarfsfeststellung

Das ist in der Regel die Anfangsphase der Innovation, wobei die Innovation in dieser
Phase noch nicht als solche ausgezeichnet ist. Ein Problem oder der Wunsch nach
Verinderung, nach Verbesserung einer bestimmten Situation, einer Dienstleistung,
eines Produkts, oder sogar die simple Beobachtung von etwas, das interessant und
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niitzlich erscheint, kann als Ausloser fiir die Innovation fungieren. Diese Phase ist
obligatorisch und in allen Innovationsprojekten anzutreffen.

Inkubation

Recht gut charakterisiert das Wort ,Vorbereitung“ diese Phase. Sie findet in allen
Projekten statt. Es ist die Zeit der Sammlung von Informationen sowie der Suche
nach notwendigen Wegen und ggf. Ressourcen, um die innovative Idee umzusetzen.
Hier kénnen sowohl Austausch im Rahmen des Freundes- und Familienkreises als
auch professionelle Fachberatung stattfinden. Das Ziel und vor allem die Motivation
der Innovatoren und die Qualitit sowie Anzahl der ihnen zur Verfiigung stehenden
Ressourcen spielen fiir die Schnelligkeit der Umsetzung der Innovation eine grofie
Rolle.

Konzeptionelle Umsetzung

Das Projekt wird in dieser Phase sukzessive realisiert. Es findet eine Anpassung zwi-
schen Vorhaben und Wirklichkeit statt. Beim Projektmanagement sind soziale Kom-
petenzen gefragt, um die (weitere) Umsetzung zu gewihrleisten. Diese Phase gilt
hier insofern als fakultativ, da nicht bei allen erfassten preisgekrénten innovativen
Projekten auch deren Umsetzung nachgewiesen ist.

Durchbruch

Diese Phase findet keineswegs zwangslaufig statt, denn nicht alle untersuchten Pro-
jekte konnen einen Durchbruch im Sinne von schneller und vorwirts gerichteter
Entwicklung der Innovation aufweisen. Ein krasses Beispiel daftir ist, wenn der
Innovator von der finanziellen und politischen Unterstiitzung mittels Projektforde-
rung profitiert und entgegen der bildungspolitisch erwiinschten Maxime der Nach-
haltigkeit letztlich ,Mitnahmeeffekte“ zu konstatieren sind.

Weg in die Offentlichkeit

Die durch den DIE-Innovationspreis implementierte Offentlichkeitsarbeit in Verbin-
dung mit den Auszeichnungen der Projekte macht diese Phase fiir alle der preisge-
kronten Innovationen des Samples verpflichtend.

Verinderung

Diese Kategorie ist fakultativ, weil nicht alle Innovativen durch diese Phase gehen
missen. In dieser Phase konnen die Verinderungen eine Bedingung fiir die Fort-
fihrung der Innovation sein oder nicht.
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Nobilitierung (symbolische Anerkennung)

Hier handelt es sich um eine obligatorische Phase innerhalb des prozessualen Ab-
laufs der Innovationen, da — auch bedingt durch die Definition des Samples — alle
Innovationen als solche durch die Auszeichnung des DIE anerkannt worden sind. In
dieser Phase konnen noch weitere Anerkennungsmechanismen inklusive finanzielle
Zuwendungen hinzukommen.

Etablierung

Durch die Auflésung und Deaktivierung einiger der untersuchten Innovationen
ergibt sich die problematische Situation, dass das Projekt nicht weitergefithrt und
daher die Phase der Etablierung nicht erreicht werden kann. Hingegen ist eine Inno-
vation etabliert, wenn diese weiterhin auf ausreichende Nachfrage ihrer Zielgruppe
stoflt und u.a. die Ressourcen und/oder treibenden Aktivititen fiir deren Gewihr-
leistung zur Verfiigung stehen.

(Vorbereitung fiir) die deutschlandweite Ausdehnung

Hier handelt es sich nochmals um eine fakultative Phase. Die bundesweite Im-
plementierung der Innovation kann konsequent in die Wege geleitet werden oder
punktuell und sogar international durch beispielsweise eine Einladung fiir einen
Vortrag im Ausland erfolgen.

5 Nachhaltigkeit von Innovation

Die Kategorie der Nachhaltigkeit von Innovation beinhaltet zwei Subkategorien: vor-
handene Nachhaltigkeit und nicht vorhandene Nachhaltigkeit, wobei die erste Alter-
native unter der Bedingung definiert wird, ,dass die Innovation zum Interviewzeit-
punkt mindestens drei Jahre in Betrieb ist, wobei diese Zuordnung keine Prognose
fur die Annahme von dauerhafter Existenz der Innovation sicherstellen kann“
(Freire Tenzer 2013, S. 291). Einen ausgeprigten Zusammenhang zwischen dem
Erhalt des DIE-Innovationspreises und einer vorhandenen oder gelingenden Nach-
haltigkeit der Innovation lisst sich aufgrund der Analyse nicht belegen. Der Preis
fungiert zuvorderst als ein Instrument der symbolischen Anerkennung, deren Evalu-
ation durch den Preistriger auf Dankbarkeit st63t, aber auch auf Dankbarkeit unter
Vorbehalt (ebd., S. 2821{f). Im Falle nicht gegebener Nachhaltigkeit entsteht eine
Situation, die zur Auflsung oder Deaktivierung von Innovation fiithrt. Die nicht vor-
handene Nachhaltigkeit ist in der Analyse sowohl durch den Preistriger selbst- als
auch fremdbestimmt: ,Die nicht vorhandene Nachhaltigkeit kann sowohl eine Ent-
scheidung des Innovators sein, beispielsweise u.a. durch eine Umorientierung von
Interessen (vgl. Fall ,Lehrgang Kulturkurator/-in‘), oder sie kann durch fremdbe-
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stimmte Bedingungen verursacht sein wie im Fall ,Lernspiel Democards — Aktivkurs
Politik’, in dem u.a. das Desinteresse der Zielgruppe an dem pidagogischen Pro-
dukt die Entscheidung fiir die Auflésung der Innovation massiv beeinflusst.“ (ebd.,
S.292).

In der Kategorie Nachhaltigkeit sind Erfolgsfaktoren angesiedelt, die vor allem durch
Handlungsstrategien der Innovatoren zustande kommen und auch belegbar sind,
wie etwa Experimentierfreudigkeit, die Bereitschaft Risiken einzugehen, Hartnackig-
keits- und Authentizititsmerkmale sowie Resilienz. Dariiber hinaus ist fachliche
und finanzielle Férderung fiir die Erfillung von Nachhaltigkeitskriterien der Innova-
tion elementar. Innovatoren, deren Projekte solche Unterstiitzungen erhalten und
die beispielsweise tiber o.g. personliche Erfolgsfaktoren verfiigen, haben bessere
Chancen fir die Erfillung von Nachhaltigkeitsvoraussetzungen bei der Durchfiih-
rung ihrer Projekte.

6  Ausblick

Das Wort ,Innovation umgibt sich mit der Aura von etwas Besonderem, Zukunfts-
orientiertem, i.d.R. Einzigartigem, also mit etwas, das es zumindest in einer
bestimmten Form oder speziellen Zusammensetzung bisher noch nicht gab. Dieser-
art exklusiver Status kann — selbst bei Tradierung einer Innovation — der Verging-
lichkeit anheimfallen. Wenn plétzlich andere auf dhnliche Ideen kommen und
deren Umsetzung betreiben, verliert die Innovation das Charakteristikum von Aktu-
alitit, und so — mit ein bisschen Gliick und trotz des Risikos, in Vergessenheit zu
geraten — bleibt den Innovatoren wenigstens eine vergangenheitsbezogene Pionier-
rolle.

In diesem Kontext ist der DIE-Innovationspreis als Anerkennungsinstrument von
Bedeutung sowohl fiir die Kategorisierung einer Innovation als solcher — und die
damit verbundene punktuelle Unterstiitzung durch Offentlichkeitsarbeit — als auch
fiir eine gewisse Art von ,Verewigung“ der Innovation, zumindest in Publikationen
der Sozialwelt der Erwachsenenbildung. Ein Zusammenhang zwischen der Krénung
durch den DIE-Innovationspreis und dem Innovationstypus sowie vor allem der fort-
existierenden Nachhaltigkeit der Innovationen lisst sich durch die Analyse nicht
belegen, wobei es Beispiele im Sample gibt, in denen z. B. in einem Flyer und/oder
auf der Homepage von tradierten Innovationen der Erhalt des Preises gewisserma-
Ren als ,Giitesiegel“ fungiert (vgl. ,Intonation iiber Rhythmus und Klang“). Dage-
gen spielt der Preis in der Prozessphase ,Weg in die Offentlichkeit* fiir manche
Projekte eine Rolle, indem tiber nicht lange implementierte (vgl. ,Kommunikations-
konzept Imagebildung“) und bereits etablierte (vgl. ,Kulturenwechsel®) Innovatio-
nen in bestimmten Medien (erst) aufgrund der Nobilitierung berichtet worden ist.

Die Dankbarkeit der Preistriger gegeniiber dem DIE-Innovationspreis als symbol-
ischer Anerkennung wird durch die Analyse bestitigt, in deren Kontext sich auch
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Verbesserungsmoglichkeiten fiir den Preis als Unterstiitzungsinstrument zur Erlan-
gung von Wirtschaftlichkeit und Nachhaltigkeit von Innovationen feststellen lassen.
Hier sind Fach- und finanzielle Ressourcen als Unterstiitzungsbeispiele gefragt. Aus
der Beobachterperspektive eines der Preismitgriinder bildet die durch den Preis
angebotene finanzielle Anerkennung einen ,Schwachpunkt (ebd., S. 281). Insofern
stellt sich allgemein die Frage, ob Nobilitierungsmechanismen in der Sozialwelt der
Erwachsenenbildung die Rolle als Unterstiitzungsinstrument fiir die Wirtschaftlich-
keit und Nachhaltigkeit von preisgekronten Innovationen iibernehmen wollen und
sie implementieren kénnen.
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Leitbilder lebenslangen Lernens

RAINER BRODEL

1  Fragestellung

Ein Bezug zu der vorangegangenen Arbeit von Patricia Andréa Freire Tenzer ergibt
sich fiir diesen Beitrag aus der Beobachtung, dass bildungspolitisch gewollte Innova-
tionen, wie die im Rahmen der DIE-Preisausschreibung favorisierten Projekte, auf
mehr oder weniger explizit gemachten Leitbildern beruhen. Zu beriicksichtigen gilt
— wie Schiffter fiir die bildungspolitische Programmatik zum lebenslangen Lernen
generell festhilt —, dass bei der Durchfithrung von Projekten allerdings auf ,noch
ausdeutungsbediirftige Leitbilder von eher metaphorischer Gestalt“ (Schiffter 2002,
S.324) rekurriert werden muss. Nach meiner Kenntnis des erwachsenenpidagogi-
schen Feldes ergibt sich eine dhnliche Situation, wenn man die — hiufig Modernitit
und Dienstleistungsqualitit verheiflenden — Leitbilder, die in den Veranstaltungsver-
zeichnissen von Volkshochschulen abgedruckt sind, niher unter die Lupe nimmt.

Freire Tenzer macht nach meiner Lesart mit ihrer Studie deutlich, dass Leitbilder
lebenslangen Lernens am ehesten dann zielfithrend auf den Weg gebracht werden
konnen, wenn diese in die ,Sozialwelt der Erwachsenenbildung“ (Freire Tenzer
2013, S.220) Eingang finden. Stofen diese also beim pidagogischen, aber auch
beim administrativen Personal auf eine fiir ihr Handeln bedeutsame Resonanz, wer-
den diese im Zuge ihrer Rezeption auch fiir nachhaltig wirksame ,Lernanlisse”
(ebd. 2013, S.282) sorgen kénnen. Ahnlich kénnte es sich darstellen, so die hier ver-
folgte Hypothese, wenn Leitbilder, die der Volkshochschularbeit zugrunde liegen,
sich als Impulse fiir individuelles und kooperatives Lernen bei der Durchfithrung
von Bildungs- und insbesondere Grundbildungsarbeit nutzen lieRen.

2 Analyse zu Leitbildern lebenslangen Lernens in
Volkshochschuleinrichtungen — Paradigmatische
Koordinaten

Lebenslanges Lernen fungiert heute als ein Symbolbegriff mit einer impliziten
Option fir Verinderung, Weiterentwicklung und Erneuerung. Dieser — inzwischen
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auch alltagssprachlich vertraute — Terminus stellt sich gegen die Tabuisierung von
Verinderung, indem die ,Routinegewifheit* (Berger/Luckmann 1980, S. 61) des all-
taglichen Lebens und Arbeitens hinterfragt wird. Als soziales Handeln ist lebenslan-
ges Lernen jenseits von ,Habitualisierung® (ebd., S.57) angesiedelt und signalisiert
,Wille zu Neuem“ (ebd., S.134). Zugleich erzeugt die gewisse Unschirfe seiner
Semantik keineswegs einen Nachteil, denn so erdffnet sich Spielraum fiir Populari-
sierung und fiir bisweilen diffus bleibende Assoziationen wie auch fiir Zustim-
mung. Solcherart kulturelles und alltagsweltliches Potenzial kénnen sich heute
gerade Bildungsorganisationen imagetrichtig fiir ihren Marktauftritt zunutze
machen. Wie im Folgenden am Beispiel von , Leitbildern“ in zwei ausgewihlten Ver-
anstaltungsverzeichnissen nordrhein-westfilischer Volkshochschulen — eher bei-
spielhaft als generalisierbar — aufgezeigt werden soll, lisst sich lebenslanges Lernen
dartiber hinaus in deren organisationale Selbstbeschreibungen einbeziehen und
innerorganisatorisch als eine mobilisierende Ressource fiir Professionalititsentwick-
lung wie auch fiir die Produktion zeitgemifler pidagogischer Dienstleistungen nut-
zen. Indem lebenslanges Lernen zur Signatur der Zeit gehért und zu einem
Bestandteil unserer handlungsleitenden Dispositionen geworden ist, birgt es nach-
haltiges Potenzial fiir ,Zukunftsbilder” (Neuhaus 2009), ohne die ,Orientierung im
strategischen und operativen Handeln“ (ebd., S.175) von Organisationen kaum mog-
lich erschiene.

Das Konzept der ,lernenden Organisationen“ spielt in den heute vielerorts anzutref-
fenden Leitbildern von Volkshochschulen keine unbedeutende Rolle. Dieses zeichnet
das Versprechen aus, wie Timm Feld in einer empirisch-qualitativen Volkshoch-
schul-Studie herausarbeitet, sich als Bildungsorganisation mittels eines andauernden
Lernens ,schnell und unproblematisch an Umweltverinderungen anpassen (zu) kén-
nen“ (Feld 2007, S.64). Dazu bedarf es neben des individuellen Lernens unter den
Organisationsmitgliedern auch eines fortwihrenden Strebens nach effizienter Orga-
nisationsgestaltung (vgl. Dollhausen 2010). Letzteres kann beispielsweise sowohl in
dem Bemiihen um die Ubernahme ,geteilte[r] Deutungen und Bewertungen der
Realitit (Feld 2007, S. 98) bei einer Mehrzahl der Organisationsmitglieder als etwa
auch in teamfoérmigen Formen des Lernens bestehen.

Aus organisationspidagogischer Perspektive hat Michael Gohlich die paradigmati-
sche Wichtigkeit der Untersuchung von Prozessen der ,Weiterentwicklung von
Organisationen“ (Gohlich 2010, S.287) im Kontext erziehungswissenschaftlicher
Uberlegungen markiert. Im Folgenden wird ein derartiges Erkenntnisinteresse auf-
genommen und in den erweiterten Rahmen einer exemplarischen Analyse von Leit-
bildern einbezogen, die in Programmverzeichnissen nordrhein-westfilischer Volks-
hochschulen aufzufinden sind. Dabei gilt es anhand einzelner Leitbilder zu fragen,
in welcher Weise die Semantik lebenslangen Lernens in diese Textsorte der erwach-
senenbildnerischen Leitbilder Eingang gefunden hat.

Hinsichtlich des Leitbildbegriffs besteht in der Literatur weitgehend Konsens dahin-
gehend, dass dessen Initiierung auf einen zielgerichteten, fokussierten sozialen oder
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organisationalen Wandel ausgerichtet ist (vgl. z.B. Beer 2002; Drucker 2000,
S.871f.; Vahs 2003, S.355). Gegeniiber dem geisteswissenschaftlichen Begriff des
Bildungsideals, welcher bildnerisches Handeln unter einem kollektiv-gruppenbezo-
genen Zielaspekt orientiert, hebt der heutige Begriff des Leitbilds vornehmlich auf
die organisationale Dimension didaktischen Handelns ab. (Zudem kénnen sich zeit-
gemife Leitbilder als ein Bindeglied zur Forder- und Bildungspolitik erweisen.)
Deshalb wird in der Theorie der Organisationsentwicklung verlangt, dass die Erstel-
lung eines Leitbilds ,als eine gemeinsame Selbstbeschreibung der Organisation
durch deren Beschiftigte“ (Zech 2008, S.31) angegangen werden muss. Es soll die
Chance steigen, dass sich das Handeln der Organisationsmitglieder an einem
gemeinsamen Ziel ausrichtet und die organisationale Profilbildung gestirkt wird.
Aus phinomenologischer Sicht und seitens des verwandten symbolischen Interakti-
onismus ist fir die Haftung und Wirkungsrelevanz von Leitbildern entscheidend,
dass diese mit den alltiglichen Erfahrungen und Handlungen der Organisationsmit-
glieder verbunden werden kénnen (vgl. Bahrdt 1972, S.10). Ein weitgehend identi-
sches Erkenntnisinteresse liegt dem ,Konzept der sozialen Welt“ zugrunde, auf wel-
ches im Beitrag von Freire Tenzer rekurriert wird.

2.1 Leitbildanalyse einer grof3stidtischen Volkshochschule A

Betrachtet wird zunichst das Leitbild einer grof3stidtischen Volkshochschule A im
Bundesland NRW. Es ist in einem Programmverzeichnis fiir das zweite Halbjahr
2012 abgedruckt. Das 300 Seiten umfassende Heft in DIN A 4-Format enthilt gleich
auf der zweiten Seite das ,Leitbild“. Der schlichten Uberschrift folgt allerdings eine
weitere Uberschrift in GroRbuchstaben mit dem Wortlaut: ,Die Grundsitze aus
unserem Leitbild“. Dieser Titel signalisiert, dass unterschieden werden muss zwi-
schen einem textlich umfangreich ausgearbeiteten Leitbild und einer prisentierten
gekiirzten Version, die wichtige Ausziige, nimlich , Grundsitze“ enthilt. Eine solche
Darstellungspraxis ist — zwecks einer begriindet vorzunehmenden Auswahl mog-
lichst kontrastierender Fallbeispiele — in allen von uns durchgesehenen Programm-
oder Veranstaltungsverzeichnissen der 132 nordrhein-westfilischen Volkshochschu-
len nicht uniiblich. In dem gerade betrachteten Leitbildauszug der Volkshochschule
A unterstreicht eine luftige Schreibweise den Signalcharakter mit einzelnen For-
meln wie ,Weiterbildung fir Alle“, ,Lebensbegleitendes Lernen mit Spafl und
Erfolg“.

Die populire Chiffre des ,lebensbegleitenden Lernens®, hiufig synonym zum ,le-
benslangen Lernen“ gebraucht, richtet sich im vorliegenden Leitbild aber nicht nur
nach auflen, also an die Adressaten/innen und potenziellen Teilnehmenden des
aktuellen Volkshochschulangebots. Auch die Organisation der Volkshochschule
selbst, die padagogische und administrative Mitarbeiterschaft ist orientierend ange-
sprochen, wenn es in den Grundsitzen des Leitbilds heifdt: ,Wir entwickeln stindig
unsere Organisation weiter und sichern funktionsfihige Kommunikations- und Ent-
scheidungsstrukturen.“ Volkshochschule A prisentiert sich in der soeben zitierten
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Selbstbeschreibung als eine lernende Organisation, die sich im Sinne des Imperativs
lebenslangen Lernens auf kollektiver Ebene einem stindigen Prozess der Selbstbe-
obachtung unterwirft und laufend um die Optimierung von Abldufen und Prozessen
bemiiht ist. Dazu passen die Hinweise auf die organisationale Praxis eines ,Quali-
titsmanagements (zur kontinuierlichen Uberpriifung der gesteckten Ziele)* sowie
die erfolgreich verlaufende Retestierung durch die Zertifizierungsfirma ,ArtSet”
(vgl. Zech 20m). Den Qualititsanspruch unterstreicht eine etwa zwei Fiinftel Seiten-
fliche beanspruchende Abbildung des dazugehérigen Testierungssiegels ,LQW —
ArtSet mit dem Verfallsdatum ,bis 17.05.2013“. Insgesamt wird mit Text und
Design vermittelt, dass sich die Beschiftigten der Volkshochschule A dem ,menta-
len Modell der lernenden Organisation® (Schliiter 2007) verpflichtet fiihlen.

Das betrachtete Leitbild steht auch fir Innovationsbereitschaft in Bezug auf ein
aktuelles und zielgruppengerechtes Angebot. So heifdt es: ,Wir erheben regelmiflig
Bedarf und Bediirfnisse unserer Kundinnen und Kunden und legen sie fiir die Pla-
nung unserer Bildungsangebote zugrunde.“ Die sich hier vorstellende Volkshoch-
schule gehorcht damit einem Neuigkeits- oder Modernisierungsimperativ bei gleich-
zeitiger thematischer Bindung an die Bildungsbediirfnisse der Kundinnen und
Kunden.

Dass das Leitbild fiir das (angestrebte) organisationale Selbstverstindnis dieser grof3-
stidtischen Volkshochschule einen hohen Stellenwert besitzt und auf praktische
Wirksamkeit abzielt, verdeutlicht ein Satz gleich zu Textanfang: ,Wir verfligen {iber
ein Leitbild, welches fiir unsere Arbeit handlungsleitend ist.“ Im Vergleich zu ande-
ren Volkshochschulen hebt sich das vorgestellte Leitbild durch seine Biindigkeit,
Ubersichtlichkeit und leichte Lesbarkeit ab. Die Aussagen, sofern {iberhaupt zu Sit-
zen ausformuliert, sind knapp und klar, haben den Charakter von Botschaften. Eine
gewisse Leichtigkeit und Offenheit, mit der sich relevante Vorginge in der Umwelt
dieser Weiterbildungseinrichtung aufgreifen lassen und im innerorganisationalen
Geschehen eine sachgerechte Berticksichtigung finden kénnen, wird signalisiert.

Dartiber hinaus vermittelt das Leitbild der Volkshochschule A ein ,Wir“-Gefiihl,
denn elf der botschaftsférmig verfassten Sitze beginnen mit dem Wort ,Wir“. Die
Volkshochschule dieser Grofistadt, durch Zweigstellen tiber die einzelnen Stadtteile
verteilt und durch eine kulturell gemischte Personalstruktur geprigt, prisentiert
sich auf diese — Gemeinschaftsgeist weckende — Weise als soziale und professionelle
Handlungseinheit.

Die in diesem Leitbild als wichtig erachtete Praktizierung von Prozessen der ,Selbst-
beobachtung“ (Egloff 2006) ergibt in seinen verschiedenen Konkretisierungsformen
eine zentrale Botschaft an die Leserschaft: Wir sind in Bewegung und stindig um
das Kundenwohl bemiiht. Zugleich lassen sich so innerhalb der Volkshochschule
die hiufig neben- oder freiberuflich titigen Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter in die
Pflicht nehmen, indem das Bemithen um die Realisierung eines kontinuierlichen
Verbesserungsprozesses als handlungsbedeutsam herausgestellt wird.
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2.2 Leitbildanalyse einer grof3stidtischen Volkshochschule B

Betrachtet wird nun das Leitbild einer zweiten grof3stidtischen Volkshochschule in
NRW. Der Text mit dem enthaltenen Leitbild beansprucht etwa zwei Drittel einer
DIN-A 4-Seite im Anfangsteil des 216 Seiten umfassenden , Programmbhefts“ fiir das
erste Halbjahr 2013. Im Gegensatz zur Volkshochschule A besteht das Leitbild
(»vhs.leitbild“) aus ausformulierten Sitzen. Der Leitbildtext untergliedert sich in
fiinf Abschnitte. Die Uberschriften heifen: ,Die Volkshochschule B¢, ,Der Auftrag®,
,Die Teilnehmerinnen und Teilnehmer — die Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter®,
»,Das Angebot“ und , Die Qualitit*.

Wichtige Anliegen sind zunichst, itber den Bildungsauftrag und den Charakter sei-
ner Finanzierung aus 6ffentlichen Mitteln zu informieren. Der Bezug zur Demokra-
tie sowie die weltanschauliche und parteipolitische Neutralitit werden herausge-
stellt. Und es gibt ein Bildungsideal: Der Mensch soll sich ,kritisch mit seinen
Lebenszusammenhingen auseinandersetzen, diese in Verantwortung mitgestalten
und dabei auch seine kulturell geprigten Bewertungsmafistibe (ethische Katego-
rien) selbstkritisch tiberpriifen“.

Der Umgang zwischen Mitarbeiter/innen und Teilnehmenden ist an den Mafisti-
ben von Selbstverantwortung und Partnerschaftlichkeit orientiert.

Eine Aufgeschlossenheit gegeniiber neuen Entwicklungen artikuliert sich in diesem
Leitbild mittels einer Selbstverpflichtung zur Bedarfsorientierung bei der Erstellung
der Angebote. Eine zeitgemifle Gestaltung der Angebote wird garantiert.

Ein expliziter Bezug zum lebenslangen Lernen ergibt sich in diesem Leitbild, indem
diese Volkshochschule zweimal mit der Metapher ,Lernende Organisation“ in Ver-
bindung gebracht wird: ,Als lernende Organisation ist sie selbst von den Inhalten
betroffen, die als neues Lernen fiir neue Herausforderungen von ihr angeboten wer-
den, und sie ist angewiesen auf die Mitgestaltung der an ihrer Arbeit Beteiligten.*

Am intensivsten wird sich auf das ,lebenslange Lernen“ unter der Uberschrift zum
Textabschnitt ,Qualitit“ bezogen: , Die Volkshochschule B fiihlt sich im Sinne einer
lernenden Organisation verpflichtet, stindig die Qualitit ihrer Arbeit dadurch zu
verbessern, dass sie immer wieder ihre Zielsetzungen, ihre Programminhalte, die
Methodik und Didaktik, die Instrumente der Bedarfsermittlung, die Kriterien zur
Leistungsbewertung, die Zuginglichkeit, die Transparenz ihres Handelns iiberpriift
und sich der Kritik ihrer Teilnehmerinnen und Teilnehmer stellt.“

Im obigen Zitat tritt das Wort ,stindig“ hervor. Es markiert hinsichtlich erwachse-
nendidaktischen Handelns zeitgeistige Effizienz, wobei Nihe zum metaphorisch
breiten und unscharf bleibenden Bedeutungshof des hier aber nicht explizit ange-
filhrten Begriffs des lebenslangen Lernens aufscheint. Eine adressatenorientierte
Anpassungsfihigkeit der sich prisentierenden Weiterbildungsorganisationen gegen-
uiber den Herausforderungen der Zeit wird unterstrichen.
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In den Darstellungen des Leitbildes bemiiht sich die Volkshochschule, den spezifi-
schen ,erwachsenenpidagogischen Bezug“ hervorzuheben. Als kennzeichnend gilt
das folgende Zitat: ,Im Mittelpunkt der Weiterbildungsarbeit der Volkshochschule B
steht der Mensch mit seinen Fihigkeiten, sich im Laufe seines Lebens als selbstbe-
stimmt Lernender zu entfalten.”

Hier gerit lebenslanges Lernen zu einem Bildungsideal, welches den Menschen mit
seinen Bediirfnissen nach Fahigkeits- und Selbstentfaltung als selbstbestimmt Ler-
nenden in den Mittelpunkt riickt und zum Bezugspunkt didaktischen Handelns
werden lisst. In der Lehr-Lernpraxis dieser Volkshochschule interessieren nicht blof3
die Erweiterung von Kompetenzen, sondern auch das ,Prinzip der Ganzheitlichkeit
des Lernens” sowie ,die Entfaltung der Personlichkeit“. Kompetenz- und Bildungs-
begriff stehen damit keineswegs kontrir zueinander, vielmehr bedingen sie einan-
der. Insgesamt transportiert das Leitbild der Volkshochschule B spezifische Seman-
tiken, die das lebenslange Lernen als einen handlungsleitenden Topos mit der
eigenen Bildungsorganisation in Verbindung bringen, ohne jedoch den Menschen
als Subjekt von Bildungsarbeit und -prozessen aus dem Auge zu verlieren. Im Ge-
gensatz zur vorher betrachteten Volkshochschule wirkt das Leitbild von B damit
,bodenstindiger und ist intrinsisch einer erwachsenendidaktisch riickgekoppelten
Ethik verpflichtet. Auf die Agenda gehért die professionelle Selbstverpflichtung, sich
mit einem zeitgemifen Bildungsangebot neuen Entwicklungen stellen zu wollen.
Dabei geht der orientierende Bezug zum lebenslangen Lernen nicht verloren, ohne
allerdings der Einengung auf ein rein organisational zugespitztes Konzept lernender
Organisation zu unterliegen (vgl. das Uberblicksreferat bei Feld 2007, S. 35 ff.).

2.3 Vergleichende und perspektivische Ausdeutung einzelbezogener
Leitbildanalysen

Die untersuchten Leitbilder beziehen sich in unterschiedlicher Weise auf das lebens-
lange Lernen. Zunichst ist eine direkte Aufnahme dieses Begriffs in die volkshoch-
schulgemifse Terminologie feststellbar. Des Weiteren gibt es den Aufgriff verwand-
ter oder semantisch angrenzender Begriffe, wie insbesondere ,lebensbegleitendes
Lernen®, welches meist synonym gebraucht wird. Sodann kommt eine meist funk-
tional indirekte Bezugnahme auf Theoreme oder sinnverwandte Konstrukte vor, wel-
che im theoretischen Diskurs zum lebenslangen Lernen einen festen Platz haben.
Ein treffendes Beispiel bildet das Theorem der ,Selbstbeobachtung® (vgl. z. B. Egloff
2000).

Dartiber hinaus bleibt festzuhalten, dass lebenslanges Lernen innerhalb der Leitbild-
diskurse in volkshochschulischen Programmverzeichnissen den Charakter einer
Mobilisierungskategorie annimmt. Daflir kennzeichnend ist der terminologische
Rekurs auf das Konzept der ,lernenden Organisation“. Es findet sich sowohl in den
beiden analysierten Fallbeispielen als auch in vielen Leitbildern nordrhein- westfili-
scher Volkshochschulen wieder. Hierdurch kommt zum Ausdruck, dass sich viele
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offentlich gefoérderte Weiterbildungseinrichtungen in den letzten Jahren den Testie-
rungsverfahren im Bereich des Qualititsmanagements unterzogen haben und eine
dienstleistungsorientierte und zum Teil betriebswirtschaftlich eingefirbte Sprach-
praxis Eingang in den offentlich verantworteten Weiterbildungsbereich gefunden
hat (vgl. Zech 20u). In einem Fall wurde eine Textpassage aus dem Qualititsleitfa-
den von ,ArtSet“ direkt iibernommen. Man mag an derartigen Selbstdarstellungs-
praktiken erkennen, unter welchen Konformitits- und auch Legitimationsdruck sich
Weiterbildungseinrichtungen seit geraumer Zeit gesetzt sehen, was insbesondere
aus gouvernementalititsanalytischer Sicht kritisiert werden kann. Damit geht exis-
tenzieller Innovationsdruck bzw. eine befiirchtete Verunsicherung hinsichtlich des
bisherigen Fortbestands der eigenen Organisation einher. Meine interpretative
Ergebnishypothese wird hier durch die Beobachtung untermauert, dass in auffallend
vielen Leitbildern der nachhaltige — zweifelsohne als zutreffend anzunehmende —
Beitrag der Volkshochschule zur Stadtentwicklung und -kultur zum Ausdruck
gebracht wird. Gewissermaflen kommt es in manchen Leitbildern zu einer ,,symbo-
lischen Verbeugung“ vor der Kommune als existenziell bedeutsamer Trigerorgani-
sation und insbesondere vor dem Kimmerer/der Kimmerin als Mittel verteilende
Stelle.

Wie schon angesprochen, ldsst sich eine wichtige Funktion von Leitbildern der unter-
suchten Weiterbildungseinrichtungen gerade in ihrem Stellenwert und Beitrag zur
Legitimationsbeschaffung von Organisation erkennen. Josef Schrader hat mit seinem
»Modell der Reproduktionskontexte von Weiterbildungsorganisation“ (vgl. Schrader
20m) diesen Aspekt vertiefend ausgeleuchtet. Mit dem Theorem wird der Beobach-
tung entsprochen, dass Weiterbildungseinrichtungen fiir ihre Fortexistenz ,nicht nur
Ressourcen [also Geld bzw. Foérderungstitel, R. B.], sondern auch Legitimationen
benétigen“ (Schrader 2ou, S.10). Mittels dieser Argumentationsfigur mag sich mit
erklaren, dass Leitbilder von Weiterbildungsorganisationen die nutzenstiftende Be-
deutung ihrer pidagogischen Dienstleistungen am ehesten dann hervortreten lassen
koénnen, wenn sie aktuell sind und deren nicht substituierbares Leistungsvermégen
in Bezug auf die Schaffung wiinschenswerter gesellschaftlicher Entwicklungen auf-
zeigen. So wird in weiterbildungsgeschichtlicher Hinsicht auch erklirbar, dass sich
in der zeitlichen Lingsschnittentwicklung als bildnerisch dringend erkannte He-
rausforderungen auch in einem Wandel jeweils bedeutsamer Legitimationsfiguren
des Weiterbildungssystems und der es konstituierenden Bildungseinrichtungen aus-
machen lassen. Formeln wie ,realistische Wende” oder ,reflexives Moratorium”
bzw. ,reflexive Wende“ zeugen von den kontingenten Konjunkturen leitbildférmiger
Herausforderungen fiir den Weiterbildungsbereich.

Lebenslanges Lernen ist derzeit offenbar eine vielfach ausdeutbare und damit fun-
gible Legitimationsfigur, welche eine Vielzahl an Optionen fiir reproduktionsbe-
durftige Weiterbildungsorganisationen eroffnet. Als Bewegungsmetapher signali-
siert sie eine Permanenz von Lernprozessen, welche zumindest vordergriindig
Sicherheit schafft, Erwartungen reguliert und Haltungen ausdriickt sowie basalen
Bediirfnissen der Orientierung in der zeitgendssischen Wissensgesellschaft geniigt
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(vgl. de Haan 1993, S.368). Mit der multifunktionalen Einsetzbarkeit lebenslangen
Lernens wichst allerdings auch das — von einzelnen Experten monierte — Risiko (vgl.
Feld 2007, S.209), dass diese Formel ein fiir Leitbilder wichtiges Eignungskrite-
rium verfehlen kénnte, namlich ihre fokussierende und Komplexitit reduzierende
Kraft zur Schirfung und Anleitung pidagogisch-professionellen Handelns in Bil-
dungsorganisationen. Zu dieserart Vagheit in existierenden Leitbildern von Volks-
hochschuleinrichtungen mag nicht unerheblich beitragen, dass hdufig unklar bleibt,
ob deren Erstellung aus partizipatorischen Prozessen von Qualitits- und Organisa-
tionsentwicklung resultiert oder ob diese lediglich ein rein textbasiertes Produkt dar-
stellen.

3  Ausblick

Kommen wir auf die eingangs angesprochene Forschungsstudie von Freire Tenzer
zur Sozialweltanalyse des DIE-Innovationspreises zuriick. Verbindet man deren Er-
kenntnisse mit den analytischen Ertrigen der zuvor diskutierten Leitbildanalyse,
lisst sich differenzierter ausloten, inwiefern es im Hinblick auf einen zielgruppen-
spezifischen Einstieg in das lebenslange Lernen Erfolg versprechend sein konnte,
die Durchfithrung von Weiterbildungsangeboten zur Grundbildung mit einem so-
zialweltlich zu verankernden und erfahrungsnahen Leitbild der ,Inklusion“ (vgl.
Hoffmann/Mania 2013) zu verbinden.

In diesem Zusammenhang ist es auch aufschlussreich mehr dariiber zu erfahren,
welche Rolle eine hier greifende ,innovative Offentlichkeitsarbeit* (Grotliischen
2013, S. 24) im Hinblick auf Initilerung und Ausbau der Zielgruppenarbeit mit funk-
tionalen Analphabet/innen spielen konnte. Entsprechend lisst sich einem Evaluati-
onsbericht tiber die in Niedersachsen installierten ,,Grundbildungszentren“ entneh-
men, wie wichtig gerade die Nutzung einer ,Klaviatur mediengeeigneter Aktionen,
z.B. Eréffnungen, Jubilden, Success Stories, Lernerselbsthilfe, Ausfliige, Produkt
Releases, Preisiibergaben, Scheckiibergaben, Weltalphabetisierungstage, Kongresse,
Giiste aus Politik und Medien, Messen ... Botschafter [und, R. B.] Auszeichnungen“
(Grotliischen 2013, S.21) sei. Mit dem zitierten Evaluationsbefund bestitigt sich ein
zentraler Untersuchungsbefund der schon von Freire Tenzer herausgearbeiteten
Gegenstandstheorie tiber die verschiedenen Schritte der Umsetzung von Innovatio-
nen in der Sozialwelt der Erwachsenenbildung. Im Falle der niedersichsischen
Grundbildungszentren, die gern als pionierhafte Basisinstitutionen nachholender
Grundbildung im Erwachsenenalter firmieren, wird mit dem obigen Zitat noch die
unverzichtbare Komponente einer Medieninteresse weckenden Offentlichkeitsarbeit
fur die Implementierung von Leitbildern lebenslangen Lernens unterstrichen,
worunter auch die nachholende Grundbildung Erwachsener fillt. Auch hierin findet
die pionierhafte Studie von Freire Tenzer (vgl. 2013, S. 229) eine interessante Bestiti-

gung.
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	4.4 Arbeitsstile in museumspädagogischen Führungen
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