Zeitschrift fiir Erwachsenenenbildung in Deutschland

Hessische Blitter
tiir Volksbildung

Ausgabe 3/2024

Geschichte(n), Gegenstinde und
Perspektiven der Erwachsenenbildung
als Wissenschaft

vhs.' Hessischer Wb
"@® Volkshochschulvert pand V

E-Journal Einzelbeitrag
von: Nils Bernhardsson-Laros

Spannungen zwischen Theorie und
Praxis in der Erwachsenen- und
Weiterbildung

Relationierungen im Rahmen einer
habitualisierten ethischen Reflexivitat

aus: Geschichte(n), Gegenstande und Perspektiven der
Erwachsenenbildung als Wissenschaft (HBV2403W)
Erscheinungsjahr: 2024

Seiten: 60 - 74

DOI: 10.3278/HBV2403W007

wbv Publikation - wbv Media GmbH & Co. KG - service@wbv.de - wbv.de

wbv Publikation

Der Umgang mit erwachsenenpadagogischen
Theorie-Praxis-Problemen wird als eine
Frage des Ethos rekonstruiert. Es wird danach
gefragt, wie erwachsenenpadagogische
Akteur:innen im Zuge von Theorie-Praxis-
Relationierungen ein professionelles Ethos
ausbilden, verandern und transformieren. Zur
Bearbeitung der Fragestellung wird der Begriff
der ,habitualisierten ethischen Reflexivitat”
eingefuhrt. Am empirischen Beispiel eines
Trainers aus der betrieblichen Weiterbildung
wird rekonstruiert, wie es im Kontext der
Auseinandersetzung mit einem spezifischen
Theorie-Praxis-Problem zur Transformation
seines Ethos kommt.

This article aims at reconstructing theory-
practice problems of adult education as a
question of ethos. It asks how adult educators
form, change and transform a professional
ethos while relating theory and practice. The
concept of "habitualised ethical reflexivity" is
introduced to address this question. Using the
empirical example of a trainer from the field
of in-company further training, the manner in
which the Transformation of his ethos occurs
in the context of dealing with a specific theory-
practice Problem is reconstructed.

Schlagworte: Erwachsenenbildung; Weiterbildung; Theorie;
Praxis; Ethos; Ethik; Dokumentarische Methode; Habitus; Habits;
Werte; Normen; Professionswissen; adult education; continuing
education; theory; practice; ethos; ethics; documentary method;
habitus; habits; values; norms; professional knowledge
Zitiervorschlag: Bernhardsson-Laros, Nils (2024). Spannungen
zwischen Theorie und Praxis in der Erwachsenen- und
Weiterbildung: Relationierungen im Rahmen einer habitualisierten
ethischen Reflexivitdt. Hessische Bldtter fiir Volksbildung, 74(3),
60-74. Bielefeld: wbv Publikation. https.//doi.org/10.3278/
HBV2403W007

(v


https://www.wbv.de/artikel/HBV2403W007
mailto:service@wbv.de
http://www.wbv.de

Hessischer Volkshochschulverband e. V. (hwv) (Hrsg.)
Hessische Blitter fiir Volksbildung (HBV) —2024 (3)

DOI: 10.3278/HBV2403W007
ISSN: 0018-103X  wbv.de/hbv hessische-blaetter.de BY SA

Spannungen zwischen Theorie und Praxis in der
Erwachsenen- und Weiterbildung

Relationierungen im Rahmen einer habitualisierten ethischen
Reflexivitdit

NirLs BERNHARDSSON-LAROS

Zusammenfassung

Der Umgang mit erwachsenenpidagogischen Theorie-Praxis-Problemen wird als eine
Frage des Ethos rekonstruiert. Es wird danach gefragt, wie erwachsenenpidagogische
Akteur:innen im Zuge von Theorie-Praxis-Relationierungen ein professionelles Ethos
ausbilden, verindern und transformieren. Zur Bearbeitung der Fragestellung wird der
Begriff der ,habitualisierten ethischen Reflexivitit“ eingefithrt. Am empirischen Bei-
spiel eines Trainers aus der betrieblichen Weiterbildung wird rekonstruiert, wie es im
Kontext der Auseinandersetzung mit einem spezifischen Theorie-Praxis-Problem zur
Transformation seines Ethos kommt.

Stichworter: Erwachsenenbildung; Weiterbildung; Theorie; Praxis; Ethos; Ethik;
Dokumentarische Methode; Habitus; Habits; Werte; Normen; Professionswissen

Abstract

This article aims at reconstructing theory-practice problems of adult education as a
question of ethos. It asks how adult educators form, change and transform a profes-
sional ethos while relating theory and practice. The concept of “habitualised ethical re-
flexivity” is introduced to address this question. Using the empirical example of a
trainer from the field of in-company further training, the manner in which the transfor-
mation of his ethos occurs in the context of dealing with a specific theory-practice prob-
lem is reconstructed.

Keywords: Adult education; continuing education; theory; practice; ethos; ethics;
documentary method; habitus; habits; values; norms; professional knowledge
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1  Einleitung

Die vielfiltigen Thematisierungen von Themen wie Nachhaltigkeit, Ungleichheit oder
Digitalisierung im Kontext der Erwachsenen- und Weiterbildung, welche in den aktu-
ellen Sektionstagungen und Arbeitsgruppen der Disziplin ihren Ausdruck finden,
machen deutlich, dass sowohl die Theorie als auch die Praxis der Erwachsenen- und
Weiterbildung vor grofien Herausforderungen stehen. Da Wissenschaft und Praxis sich
diesen Themen mit unterschiedlichen Logiken (Haberzeth 2018; Roth 2021) nihern,
kann dies auf unterschiedlichen Ebenen des erwachsenenpiadagogischen Handelns zu
Problemen der Theorie-Praxis-Relationierung fithren. Als Beispiel sei hier das Konzept
,Bildung fiir Nachhaltige Entwicklung“ (BNE) genannt, mit dem — u. a. sowohl im Kon-
text mesodidaktischer Programmplanungsaktivititen (Stimm & Miller 2023) als auch
im Rahmen der mikrodidaktischen Planung und Durchfiihrung von Weiterbildungsver-
anstaltungen (Sork 2016, 2019) — Spannungen zwischen Theorie und Praxis einher-
gehen konnen. Vor diesen Hintergriinden betrachtet scheint es immer wichtiger zu
werden, dass sich die erwachsenenpidagogische Forschung mit Wissensgrundlagen
befasst, die helfen kénnen, (angehenden) Erwachsenenpidagog:innen Angebote zu
unterbreiten, welche sie beim Einiiben des Umgangs mit Ambiguititen (Schrader &
Goeze 2023) und Theorie-Praxis-Problemen (Kulmus & Lobe 2022) unterstiitzen.

Auch wenn sich die (erwachsenen-)pidagogische Praxis in Bezug auf mogliche
Annahmen einer theoriebasierten Ausgestaltung widerstindig zeigt (Forneck 2015) und
etwaigen akademischen Allmachtfantasien, die von einer Uberlegenheit der Wissen-
schaft ausgehen, eine Absage zu erteilen ist (Ludwig 2015), bedeutet dies jedoch nicht,
dass die Forschung zu Fragen der Theorie-Praxis-Relationierung untitig bleiben muss.
Zum einen kann sie theoretische Ansitze bemiihen. So bietet sich z. B. die Theorie zu
pidagogischen Antinomien von Helsper (2002) an, um Theorie-Praxis-Probleme heraus-
zuarbeiten, die fiir bestimmte Kontexte oder Felder der Erwachsenen- und Weiterbil-
dung, wie die Programmplanung (von Hippel 2011) oder die akademische Professiona-
lisierung (von Hippel & Schmidt-Lauff 2012), charakteristisch sind. Oder es lassen sich
unterschiedliche ,Gestaltungskorridore” bestimmen, an denen sich (angehende) Er-
wachsenenpidagog:innen beim Auftreten von Theorie-Praxis-Differenzen orientieren
kénnen (Scheidig 2020). Zum anderen, und darauf soll im Beitrag der Fokus liegen, kann
sich die (erwachsenen-)pidagogische Forschung empirisch dem Thema zuwenden. In
meinem Beitrag gehe ich der Frage nach, wie sich empirisch nachvollziehbar machen
lisst, wie Erwachsenenbildner:innen Theorie-Praxis-Relationierungen vornehmen.
Dazu fiihre ich einen praxeologisch verstandenen Ethos-Begriff ein und demonstriere
anhand eines Interviews, wie sich mithilfe dieses Ansatzes Praktiken der Theorie-Praxis-
Relationierung empirisch analysieren lassen.!

1  Fiir Feedback danke ich den Gutachter:innen, den Herausgeber:innen, Thomas Fuhr, Arnd-Michael Nohl sowie meinen
Kolleg:innen des Zentrums fiir Schulentwicklung der PH Ziirich Frank Briickel, Aparna Jegan und Eniké Zala-Mezé.
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2 Professionswissen und Theorie-Praxis-Relationierungen

Um Praktiken der Theorie-Praxis-Relationierung empirisch in den Blick nehmen zu
koénnen, ist fiir mich die Annahme eines Professionswissens leitend, das sich neben
theoretischen und praktischen Beziigen auch durch eine reflexive Handlungsfihigkeit
(Faulstich 2015) bzw. reflexive Professionalitit (Dewe 2004) auszeichnet. Damit beinhal-
tet das Professionswissen eine eigenstindige dritte Wissensform, die weder in der Theo-
rie noch in der Praxis vollstindig aufgeht, sondern erst in der Begegnung von Wissen-
schaft und Praxis herausgebildet wird (Dewe et al. 1992, S.78 ff.). Ausgehend von dieser
dritten Wissens-Entitit sollen sich (angehende) Pidagog:innen zu den jeweiligen Anfor-
derungen, welche beide Seiten an sie stellen, ins Verhiltnis setzen. Sie werden dazu
angehalten, eine doppelte Perspektive auf das eigene berufliche Handeln einzuiiben.
Jutte et al. (2012) favorisieren diesbezliglich das Konzept einer interaktionalen Professio-
nalisierung, die sich zwischen den Polen von Theorie und Praxis hin- und herbewegt.
Forneck (2015, S. 353) verweist darauf, dass sich die Aus- und Weiterbildung von Pida-
gog:innen an einer ,doppelten Fragestellung“ ausrichten soll, bei der es darum geht,
eine doppelte Bezugnahme, von Theorie auf Praxis und vice versa, aus- und einzuiiben.?
Und Kulmus und Lobe (2022) betonen in Bezug auf Theorie-Praxis-Fragen, dass es
sowohl im erwachsenenpiddagogischen Studium als auch in der Berufstitigkeit im Feld
darauf ankommt, einen ,normativen Standpunkt“ auszubilden und diesen bestindig
weiterzuentwickeln.

Baumert und Kunter (2006, S.483) sprechen in Bezug auf diesen Bestandteil des
Professionswissens von einem ,praktischen Wissen und Kénnen®, welches auch mit
den Begriffen ,padagogischer Takt“ oder ,Ethos“ bezeichnet wird.? Sie verweisen darauf,
dass dieses Wissen ,erfahrungsbasiert, in spezifische Kontexte eingebettet und auf kon-
krete Problemstellungen bezogen“ (ebd.) ist und auf einer ,intuitiven Interpretation der
Situation“ (ebd., S.484) aufbaut. Aufgrund dessen entzieht es sich einer konkreten Fest-
legung im Sinne einer Wissensbasis, weshalb es bislang kaum empirisch untersucht
wurde. Dies spiegelt sich auch im Kontext des erwachsenenpidagogischen Kompetenz-
modells GRETA (Bosche & Strauch 2020) wider, bei dem die operationalisierenden
Begriffe fiir den Kompetenzbereich Berufsethos weitgehend unbestimmt bleiben (Bern-
hardsson-Laros & Fuhr 2022). Zum Ethos gibt es zwar empirische Untersuchungsan-
sitze (z. B. Blomeke et al. 2007; Oser 2018), diese sind jedoch zumeist — bis auf wenige
Ausnahmen (z.B. Bohnsack 2020; Brinkmann & Rédel 2021; Obex 2023) — dadurch
gekennzeichnet, dass sie zwischen Haltung (Ethos) und Handlung trennen, womit sie
der ,Seinsverbundenheit” (Mannheim 1964, S. 619), welche fiir diesen Wissenstyp cha-
rakteristisch ist, nicht gerecht werden. Im Weiteren geht es mir darum, einen empirisch

2 Aufdiese doppelte Aufgabe, die Padagog:innen erlernen sollen, weist auch das DGFE-Kerncurriculum hin, in dem einge-
fordert wird, die Differenz zwischen wissenschaftlicher Erkenntnis und berufspraktischem Handlungswissen nicht zu
verwischen (vgl. DGfE 2004, S. 2, s. dazu auch Scheidig 2020, S. 29).

3 Dazu ausfihrlich Obex (2023, S.4f.). Zu Uberschneidungen und Ahnlichkeiten der Konzepte padagogischer Takt und
Ethos s. van Manen (1995).
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umsetzbaren Ethos-Begriff herzuleiten, der jene Praktiken beschreibt, mit denen Profes-
sionsangehdrige Situationen bewiltigen, in denen Spannungen zwischen Theorie und
Praxis auftreten.

3  Ethos als Technologieersatz

Da Pidagog:innen bekanntlich keine sicheren Technologien zur Verfiigung stehen
(Luhmann & Schorr 1979), die helfen kénnten, ihren Umgangsweisen mit Theorie-
Praxis-Differenzen das Prekire zu nehmen, miissen sie mit einem Technologieersatz,
wie dem Ethos, vorliebnehmen. Laut Obex (2023, S.48) wird das Ethos dann relevant,
wenn pidagogisch Handelnde mit unterschiedlichen Anforderungen konfrontiert wer-
den, die als ,normativ und legitim anerkannt werden, zugleich aber widerspriichlich“
sind. Gemif diesem Verstindnis dient Ethos als Begriff, um das Handeln zu bezeich-
nen, in das Pidagog:innen eintreten, wenn sie sich gefordert sehen, sich mit Theorie-
Praxis-Konflikten auseinandersetzen zu miissen. Das Ethos lisst sich im Sinne von Obex
(ebd., S.111) als eine Praxis deuten, die dann zum Tragen kommt, wenn es gilt, etwaige
Handlungshemmnisse zu iiberwinden. Es setzt da an, wo die handelnden Akteur:innen
,strukturell handlungsunfihig” wiren, weil sie mit ,widerspriichlichen, sich wechselsei-
tigausschliefenden Handlungsanforderungen konfrontiert werden* (ebd.).

Der Ansatz von Obex zeichnet sich u. a. dadurch aus, dass mit dem Ethos als Praxis
eine Entitit benannt wird, von der aus die komplexen Relationierungen von Theorie und
Praxis empirisch in den Blick genommen werden koénnen. Obex verzichtet jedoch
darauf, einen Zusammenhang zwischen Ethos und Habitus herzustellen, da sie eine
»1dentifikation von Ethos und Habitus*“ als ,weniger ertragreich“ (ebd., S. 52) ansieht. Im
Weiteren kniipfe ich an die Uberlegungen von Obex an, erweitere diese aber, indem ich
eine Verbindung zum Habitus herstelle, dem, und das ist fiir mich eine wesentliche
Grundannahme, eine Reflexivitit im Umgang mit Theorie-Praxis-Problemen zuge-
schrieben werden kann.

4  Spannungen zwischen Habitus und Norm und implizite
Reflexivitit

In der praxeologischen Wissenssoziologie (Bohnsack 2017) wird die Differenz von Habi-
tus und Norm als Grundunterscheidung genutzt, um Spannungsverhiltnisse zu
bezeichnen und zu analysieren, mit denen Akteur:innen in ihrem Handeln konfrontiert
werden. Mit Habitus und Norm unterscheidet Bohnsack das Handeln, welches durch
den Habitus getragen wird, vom Reden tiber das Handeln, welches auf Normen aus-
gerichtet ist. Zwischen Habitus und Norm konnen Spannungen entstehen, wenn
Akteur:innen in Situationen kommen, in denen sie mit Normen konfrontiert werden,
die unterschiedliche Anschliisse ermdglichen, welche aber dennoch gleichermafien giil-
tig und zulissig sind. So kann z. B. auf theoretischer Ebene die Erwartung an eine parti-
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zipative Gestaltung von Lernumgebungen formuliert werden, welche in den jeweiligen
Praxiskontexten zu Unsicherheiten in Bezug auf die moglichen Umsetzungsformen
fithren kann. Treten solche Spannungen auf, konnen die Akteur:innen diese im Rah-
men einer ,impliziten Reflexion“ habitualisiert bearbeiten (ebd., S.1071f.). Anstatt einer
Reflexionstheorie tiber sich selbst, welche die Akteur:innen vollstindig explizieren kon-
nen, schaffen sie sich Praktiken, die ihnen zu einem habitualisierten Umgang mit den
durch die Normen hervorgerufenen Kontingenzen des Handelns verhelfen. Dies bedeu-
tet jedoch nicht, dass sie auch diese habitualisierten Praktiken reflektieren miissen.
Bohnsack warnt sogar vor einer expliziten Reflexion des eigenen Habitus, insbesondere
dann, wenn sie auf Dauer gestellt ist. Die ,praktische Reflexion“ (ebd., S.108), welche
die Akteur:innen etablieren, vollzieht sich in jeweils eigenen Modi, die sich empirisch
rekonstruieren lassen.

5  Padagogisches Ethos als habitualisierte ethische
Reflexivitit — der Fall Herr B.

Um den vorgestellten Ethos-Begriff fiir die empirische Forschung zu operationalisieren,
bringe ich diesen mit dem Begriff der ,habitualisierten ethischen Reflexivitit“ (Bern-
hardsson-Laros, im Druck) in Verbindung und veranschauliche meinen Ansatz anhand
eines empirischen Fallbeispiels. Ich analysiere ein narratives Interview (Nohl 2005;
Schiitze 1983), in dem ein Theorie-Praxis-Problem verhandelt wird, das, laut Scheidig
(2020, S.291.), als charakteristisch fiir das Handeln im Feld der Erwachsenen- und Wei-
terbildung angesehen werden kann: die Konkurrenz zwischen einer erwachsenenpida-
gogischen Wissenschaftsorientierung sowie einem auf Persénlichkeitsbildung abhe-
benden Bildungsverstindnis einerseits und dem jeweils eigenen berufsnahen Praxis-
bezug anderseits.

51 Das Interview

Der Fall Herr B. stammt aus einem Sample von 19 narrativen Interviews, die ich im
Rahmen einer Studie zu moralischen Problemen und ethischen Fragen von Lehrenden
der Erwachsenen- und Weiterbildung gefithrt habe (Bernhardsson-Laros 2020). Herr B.
schildert ausfithrlich, wie sich sein Umgang mit berufsethischen Fragen im Laufe sei-
ner Berufsbiografie verindert hat, was ihn von den anderen interviewten Personen
unterscheidet, die sich zumeist darauf beschrinken, anhand von Beispielen auf berufs-
ethische Fragen einzugehen. Er ist als selbststindiger Trainer in der freien Wirtschaft
tatig. Vor seiner Trainertitigkeit arbeitete er mehrere Jahre im Personalwesen der
Industrie und der offentlichen Verwaltung. Wihrenddessen absolvierte er berufsbe-
gleitend mehrere Zertifikatsstudienginge fiir Trainer:innen, worauthin er zunichst
nebenberuflich und anschliefend hauptberuflich als selbststindiger Trainer titig
wurde. In diesem Zeitraum habe er sich von einen ,unerfahrenen Trainer“, der fiir sein

4 Ausfihrlich dazu Kuiper 2022.
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berufliches Uberleben alle ihm angebotenen Auftrige annehmen musste, zu einem
erfolgreichen Trainer entwickelt, der sich seine , Auftrige aussuchen kann“.

5.2 Die Situation

Im Interview berichtet Herr B. {iber eine fiir ihn einschneidende berufsbiografische
Situation. Seitens eines Auftraggebers wurde er mit der Kritik konfrontiert, in seinen
Trainings zu stark auf ein ausgiebiges gegenseitiges Feedback zu insistieren. Laut
Auftraggeber wiirde dies seinen ,Auftrag” iibersteigen, da er einzig und allein dafiir zu
sorgen habe, dass die Mitarbeitenden , bessere Betriebsergebnisse erbringen®. Mit dem
Hinweis auf den ,Auftrag” benennt der Auftraggeber ein Orientierungsschema, an dem
Herr B. sowohl die Planung als auch die Durchfiihrung seiner Trainings ausrichten soll.
Mit dem Orientierungsschemata-Begriff werden Muster wie Normen oder zweckratio-
nale Modelle bezeichnet, iber die sich Akteur:innen im Rahmen wechselseitiger Inter-
pretation austauschen (Bohnsack 2012, S.119). Diese Muster dienen der gegenseitigen
Verstindigung der Akteur:innen tiber ihre Handlungspraxis. Der Auftrag bzw. Vertrag,
den Herr B. thematisiert, lisst sich demnach als zweckrationales Muster oder auch als
Norm fiir die stellvertretende Deutung zur Bildung einer anderen Lebenspraxis (Hels-
per 2002) verstehen. Gemif} diesem Orientierungsschema gilt es, die Teilnehmenden
von Bildungsveranstaltungen als miindige Erwachsene zu behandeln, die selbst ent-
scheiden kénnen, zu welchen Themen sie sich wann und wie weiterbilden wollen. Folgt
die Erwachsenen- und Weiterbildung dem Orientierungsschema des Vertrags, macht
sie ,,Erwachsenen Angebote, aus denen sie frei wihlen kénnen, wenn sie es denn wol-
len“ (Fuhr 2024, S.124). Die Erwachsenen- und Weiterbildung versteht sich dann ,als
eine Dienstleistung fiir Bildung, die manifeste Bildungsbediirfnisse Erwachsener
erfullt” (ebd.).

Im Sinne des Orientierungsschemas Vertrag wire es demnach erforderlich, dass
Herr B. sowohl den auftraggebenden Betrieb als auch die Teilnehmenden im Vorfeld
seiner Veranstaltungen tiber den inhaltlichen Schwerpunkt des Feedback-Gebens in-
formiert. Diese Erwartung wird fiir Herrn B. jedoch zur Herausforderung, da ein mog-
licher Verzicht auf das Einfordern gegenseitigen Feedbacks nicht mehr im Einklang
mit seinem Bildungsverstindnis und seinen berufsbezogenen Wertvorstellungen
wire. Diesbeziiglich betont er, dass er ,in einer Gesellschaft leben“ mochte, in der ,die
Menschen fair miteinander umgehen®, woflir er mit seinen Trainings einen Beitrag
leisten wolle.

Insgesamt betrachtet fithrt diese Situation zur Irritation des habitualisiert ablau-
fenden beruflichen Handelns von Herrn B., weshalb er von seinem Habitus her gefor-
dert ist, sich damit reflexiv auseinanderzusetzen. Jetzt kommt das Ethos zum Tragen.
Im Rahmen einer habitualisierten ethischen Reflexivitit, die sich in zwei Stufen voll-
zieht, beginnt Herr B. damit, sich sowohl zu sich selbst (Mensch) als auch zu seiner
beruflichen Sphire und den hier agierenden Menschen (Welt) neu zu relationieren.

Perspektiven



Spannungen zwischen Theorie und Praxis in der Erwachsenen- und Weiterbildung

66

Z(uauwuoN) BiyejsbuniaisiesiaAlun 9IS puIs pun Jequiala

(euBpn) «USLBMSUBUOSUNAAY LIOA USBUN||8ISIoA usuaw Jiw uszuaiaeldsbBun|puey suisw puig

HaM

(uswsiuoyyY ‘Ujapuel sauejuods
'g'z) uswlojsixeld suleiseqs|ynel pun -sucjjows &
uapwial4 SO UaYIISIaA pun uagaldg saAlNU|

bunipyriam usuabia ap

UB4DJI3 PUN U3YIOWIUSIDASUDL| usuonenys e1BNIEMaq

yosipjesd ue uonenig
18P «UBUUBLY» &
UdYaISISA
saleqayiwun
sapaiseqsbuniyeps

s}igeH Janau
uabeadsne pun uaiaiqoidsne
‘uayoemuz :Z ayms

yosi-)s.i9-)z1ol-0s-1a)1e) sausbensbaus g JidH

s)iqeH uoA Buepjua ujepueH | aynlg

(Besuapn/Beiyny "g-z)
ejewayassbunianuaug

(uepusqabBeiyny/uspusula UOA MUY "g'Z)
uonenjis

ualalulojsuer)
ualalziyipow
uaJaIsijigow

sNjIgeH Jayolugsiad

uabunJanuanuosbun|pueH

yosusiy

Habitualisierte ethische Reflexivitit — zwei Stufen, Fall Herr B. (eigene Darstellung)

Abbildung1



Nils Bernhardsson-Laros 67

5.3  Die Begriffe: Habitus, Handlungsorientierungen, Habits

Die umfassende Basis, von der aus sich der Mensch sowohl zu sich selbst als auch zur
Welt neu relationiert, bildet der persénliche Habitus. Diesen definiere ich mit Nohl et al.
(2015) als , die Totalitit des Selbst- und Weltverhiltnisses einer Person®. Verstanden als
eine ,Gesamtstruktur vorbewusster Handlungsroutinen“ (ebd., S.163), setzt sich der
personliche Habitus aus verschiedenen Handlungsorientierungen zusammen. Hand-
lungsorientierungen lassen sich als sedimentierte Erfahrungs- und Bedeutungsstruk-
turen verstehen, die auf unterschiedliche Lebensbereiche und Erfahrungsriume eines
Menschen — wie im Fall von Herrn B. den Beruf — bezogen sind (Nohl etal. 2015,
S.217).° Sie sorgen fiir ein routiniert ablaufendes Handeln, das erst hinterfragt wird,
wenn die Akteur:innen merken, dass es im jeweiligen Kontext nicht mehr anschluss-
fihig ist.

Bei Herrn B. kommt es, ausgelost durch die Kritik des Auftraggebers, zur Verin-
derung einer fiir ihn wesentlichen berufsbezogenen Handlungsorientierung. Dies ge-
schieht, indem er sich reflexiv mit dieser Handlungsorientierung auseinandersetzt, was
zum Begriff der Habits fithrt. Mithilfe von Habits relationiert sich der Habitus zur Welt.
Es handelt sich dabei um ,stabilisierte Praktiken®, die, weil sie ,transaktional“ angelegt
sind, zwischen Mensch und Welt vermitteln. Dies geschieht, indem sie die Wahrneh-
mungsperspektive des Menschen , prifigurieren” (Nohl 2017, S. 128). Habits legen fest,
wie ein Mensch einen Lebensbereich wahrnimmt und wie er sich diesen handelnd
erschlieft. Sie helfen, neue Situationen zu erschliefRen, indem sie die neue Situation an
bereits praktisch bewiltigte Situationen angleichen oder auch ,anihneln“ (ebd.). Wichtig
ist zu betonen, dass Habits Handlungsweisen sind, die nicht im Bewusstsein der Han-
delnden, sondern im Handeln selbst gespeichert werden (vgl. Joas 1996, S. 190).

5.4  Erste Stufe — Handeln entlang von Habits

Beim Handeln entlang von Habits kommt es zu einem Verstehen, das ich in Anleh-
nung an Bohnsack (1997, S.57) als ein erfahrungsbasiertes unmittelbares Verstehen von
sich selbst in Relation zur Welt bezeichne. Dieses atheoretische unmittelbare Verste-
hen der Welt baut auf Gemeinsamkeiten von Erfahrungen auf. Die Akteur:innen ver-
fiigen Uiber ein atheoretisches Wissen dariiber, wie sie sich in einer Welt, die sich fiir
sie neu und widerstindig zeigt, unmittelbar vortasten und diese erfassen kénnen.

Herr B. handelt entlang von Habits, indem er versucht, die fiir ihn neue Situation
an bereits bekannte Situationen anzuihneln. Dabei macht er zunichst die Erfahrung,
dass er mit seiner berufsbezogenen Handlungsorientierung problemlos an einen Habit
—im Sinne einer stabilisierten Mensch-Welt-Praxis —andocken kann. In den Daten zeigt
sich, dass bei ihm zunichst Bestrebungen aufgekommen sind, zu einem offenen Um-
gang mit dem Einiiben von gegenseitigem Feedback iiberzugehen. Diese Handlungs-
priferenz scheint Herr. B. jedoch anfinglich nicht einordnen zu konnen, da erst diese
spezifische Situation ihn dazu gebracht habe, sich seiner berufsbezogenen Wertvorstel-

5 Ein dhnlicher Begriff, der vorwiegend im Kontext der Lehrer:innen-Habitusforschung zur Anwendung kommt, um den
Habitus im Hinblick auf seine Ausdifferenzierung in unterschiedlichen Bereichen und Feldern des menschlichen Han-
delns zu beforschen, ist der , Teilhabitus“ (z. B. Ko$indr & Laros 2023; Helsper 2018).
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lungen zu vergewissern. So duflert er u. a., dass er seinem Beruf nachgehe, um ,das
Miteinander der Menschen anstindiger und sozial kompetenter” zu gestalten, was
seine ihn motivierende ,Antriebskraft“ sei. Vor diesem Hintergrund schien es fiir
Herrn B. legitim zu sein, die Teilnehmenden seiner Trainings dazu zu dringen, sich
einander Feedback zu geben. Zudem weisen diese Wertvorstellungen darauf hin, dass
Herr B. sein Handeln zunichst am Orientierungsschema Paternalismus ausrichtete.
Gemifl diesem Schema geht die Erwachsenen- und Weiterbildung davon aus, dass
Erwachsene nicht immer zu einer freien Entscheidung in der Lage sind, weshalb sie
gefordert ist, fiir sie Entscheidungen zu treffen (Fuhr 2024, S.124). Paternalismus liegt
laut Fuhr (ebd., S.125) ,dann vor, wenn eine Person oder Institution in die Freiheit einer
Person in der Uberzeugung eingreift, dass dieser Eingriff fiir die betroffene Person von
Vorteil ist*.

Auf der ersten Stufe zeigt sich, dass Herr B. zunichst am Orientierungsschema
Paternalismus festhilt. Die seitens des Auftraggebers vorgebrachte Kritik schien ihn in
seiner bereits vorhandenen paternalistischen Orientierung eher zu bestirken als zu
irritieren. Da er die Vertrige mit dem Auftraggeber und nicht mit den Teilnehmenden
schlieft, kann sein inhaltlicher Ansatz, Fairness einzutiben, als ein Versuch angese-
hen werden, die Teilnehmenden und sich selbst davor zu schiitzen, jegliches Handeln
unter einer betrieblichen Verwertungslogik (,bessere Betriebsergebnisse erbringen®)
zu betrachten. Vor diesem Hintergrund lisst sich der Habit, an den er mit einer be-
stehenden Handlungsorientierung anschlieffen kann, als ein ,wertegetragenes Weiter-
so-jetzt-erst-recht” rekonstruieren.

Diese situative Selbstversicherung und Enaktierung einer bewihrten (Wert-)Orien-
tierung scheint fiir Herrn B. zunichst den Vorteil mit sich zu bringen, dass etwaige
situativ aufkommende Handlungshemmnisse nicht zum Tragen kommen. Die Bezug-
nahme auf eine stabilisierte Mensch-Welt-Praxis verhilft ihm zunichst dabei, an der
bestehenden Handlungsorientierung festhalten zu kénnen. Dennoch erweist sich der
Habit des ,wertegetragenen Weiter-so-jetzt-erst-recht“ allmihlich als nicht tragfihig
und briichig. Daraufthin wendet sich Herr B. von diesem Habit ab und begibt sich auf die
Suche nach einer neuen Mensch-Welt-Relationierungspraxis. Dies scheint notwendig
zuwerden, da sich Herr B. auf der ersten Stufe der habitualisierten ethischen Reflexivitit
vor allem damit auseinandersetzt, dass er einen faktischen Vertrag mit den Auftrag-
gebenden eingeht, er aber im Weiteren feststellen muss, dass dies auch einen Vertrag
mit den Teilnehmenden der Trainings impliziert, den er bislang aufler Acht gelassen
hatte.

5.5  Zweite Stufe — Entdecken, Ausprobieren und Ausprigen neuer Habits

Verlauft der Versuch der Anihnelung der Situation an bereits bewiltigte Situationen
nicht erfolgreich, weil sich die Welt im Sinne des Menschen als irrational und wider-
stindig erweist, sehen sich die Akteur:innen gefordert, neue tragfihige Habits zu ent-
decken, auszuprobieren und auszuprigen. Dann kommt es zu einem Verstehen, das
ich als ein intuitives Erleben und Verstehen des Fremden bezeichne. Da die gewohnte Vor-
deutung der Welt durch bereits habitualisierte Habits nicht greift, wird das eigene
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Selbst-Welt-Verhiltnis auf Basis intuitiver Zuwendungen neu gedeutet. In Anlehnung
an Mannheim (1964, S.133) formuliert, erweist sich die Welt in solchen Situationen als
dumpf, vollig unorganisiert und sinnfremd, weshalb sich der Mensch gefordert sieht,
aus dem irrational und undifferenziert erscheinenden Erlebnisstrom Sinneinheiten
abheben zu miissen. Dieses Abheben von neuen Sinneinheiten kann von Emotionen
oder Gefiihlen wie Ressentiment, Melancholie, Emporung, Schuld, Ehrfurcht oder Be-
wunderung begleitet sein (Sotzek 2020). Daher duflert sich das intuitive Erleben und
Verstehen des Fremden zumeist in emotions- und gefithlsgeladenen Praxisformen wie
spontanem Handeln (Nohl 2006, S.17f) oder Aktionismen (Bohnsack 2017, S.76,
230fF).

Auch Herr B. scheint sich auf ein solches intuitives Erleben und Verstehen des
Fremden einlassen zu miissen. Es stellt sich die Erkenntnis ein, dass der Habit, und
damit auch das Fthos, mit dem er die fiir ihn krisenhafte Situation zunichst iiber-
briickt hat, lediglich seinen Wertvorstellungen entspricht, nicht aber mit den Auftrag-
gebenden und den Lernenden kompatibel ist. Die Normen, hier verstanden als , Koor-
dinationsanforderungen des sozialen Handelns“ (Joas 1999, S. 269), lassen ihm keinen
Frieden. Er scheint die Norm, sein Handeln vor dem Orientierungsschema Vertrag
begriinden zu miissen, nicht weiter ignorieren zu kénnen. Die zuvor fiir ihn selbstver-
stindliche Praxis, Lernende dazu zu animieren, sich gegenseitig Feedback zu geben,
entwickelt sich allmihlich zur Belastung. Sein wertbasierter Habit, an den er auf der
ersten Stufe Anschluss gesucht hat, erweist sich als nicht universalisierungsfihig. Da-
raufhin begibt er sich auf die Suche nach einer neuen Mensch-Welt-Relationierungs-
praxis, welche er im Weiteren ausprobiert und ausprigt. Entscheidend fiir das Entde-
cken eines neuen Habits scheint ein Treffen mit einem befreundeten Trainer zu sein.
Im Gesprich mit dem befreundeten Trainer stellt Herr B. fest, dass er die Fairness
bisher wie einen ,geheimen Auftrag“ behandelt hat, den er versucht habe auszufiih-
ren. Davon wolle er in Zukunft jedoch abriicken, da dies gegeniiber den Teilnehmen-
den selbst ,,unfair” sei. Hier wird deutlich, dass er, zusitzlich zu den Auftraggebenden,
nun auch die Lernenden in den Blick nimmt. Zudem wird er bei dem Treffen mit dem
Dilemma konfrontiert, dass sowohl die Nicht-Offenlegung als auch die Offenlegung
seines geheimen Auftrages zum Verlust von Auftraggebenden fithren kann. Darauf-
hin habe er sich dafiir entschieden, die Auftraggebenden bereits im Kontext von Ver-
tragsverhandlungen detaillierter dariiber zu informieren, was ihn in seinen Veranstal-
tungen antreibt und wofiir er einsteht. Herr B. identifiziert fiir sich einen Habit, den
ich als Praktik des , Transparentmachens und Erkldirens der eigenen Werthaltung” rekon-
struiere.

Im Weiteren berichtet Herr B. iiber Unsicherheiten, welche das tentative Ausprobie-
ren und Ausprigen dieser Mensch-Welt-Relationierungspraxis begleiteten. Obwohl er
mit dem befreundeten Trainer tiber Chancen gesprochen hatte, welche die Offenlegung
seines geheimen Auftrages mit sich bringen kénnten, blieben existenzielle Sorgen
bestehen. Tatséchlich, so stellt er in der Riickschau fest, habe er dadurch einerseits Auf-
traggebende verloren, andererseits aber neue hinzugewonnen. Zudem stellte sich fur
mich als Interviewer der Eindruck ein, dass der offene Umgang mit seinen Werthaltun-
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genund seinem Paternalismus zu seinem Markenkern als Trainer geworden ist. Tatséch-
lich scheint er den Habit des , Transparentmachens und Erklirens der eigenen Werthal-
tung” so weit ausgeprigt zu haben, dass dieser im Sinne einer berufsbezogenen Hand-
lungsorientierung habitualisiert wurde. Er scheint eine neue Regelmifigkeit in der
Mensch-Welt-Beziehung gefunden zu haben, die er allmihlich inkorporieren konnte.

6  Zusammenfassung und Ausblick

Der Trainer Herr B. setzt sich mit einer prominenten Theorie-Praxis-Differenz der
Erwachsenen- und Weiterbildung auseinander: Das personliche Bildungsverstindnis
steht in Konkurrenz zu den Erwartungen des berufsnahen Praxisbezuges. Es zeigt sich,
dass er zur Bewiltigung dieser Differenz zwei Stufen der habitualisierten ethischen
Reflexivitit durchlduft. Auf der ersten Stufe hilt er sich mit einer Ethos-Praxis hand-
lungsfihig, die ich als ein ,wertegetragenes Weiter-so-jetzt-erst-recht” rekonstruiert
habe. Mit diesem Habit bestirkt er sich in seinen Werten, die ihm seinen , Antrieb“
geben, um als Trainer in der betrieblichen Weiterbildung aktiv zu sein. Auffillig ist
jedoch, dass er darauf verzichtet, seine ihn motivierenden Wertvorstellungen daraufhin
zu befragen, ob sie auch mit allgemeiner Akzeptanz seitens der Betriebe und der Ler-
nenden rechnen kénnen. Dies holt er auf der zweiten Stufe der habitualisierten ethi-
schen Reflexivitit nach. Begleitet von einem befreundeten Trainer begibt er sich in
einen kreativen Prozess (vgl. Joas 1996), in dem er seine aufkommenden Emotionen
und Angste — z. B. der mogliche Verlust von Auftraggebenden — zu deuten beginnt.
Dabei entdeckt er einen neuen Habit, der dem Handlungsmodus eines , Transparent-
machens und Erklirens der eigenen Werthaltung“ folgt. Diesem Habit ndhert er sich im
Weiteren tentativ an und prigt diesen zu einem tragfihigen Habit im Sinne einer ,stabi-
lisierten Praktik“ aus. Auf diese Weise wird dieser Handlungsmodus allméhlich zu
einem Bestandteil seiner berufsbezogenen Handlungsorientierung, die im Weiteren als
sedimentierte Erfahrungs- und Bedeutungsstruktur fiir ein habitualisiertes, routiniert
ablaufendes Handeln sorgt. Dennoch, so méchte ich in Bezug auf den Ausblick festhal-
ten, bleibt Herrn B.s didaktisches Handeln immer noch ein paternalistisches. Auch
wenn er damit transparenter als zuvor umgeht und sowohl die Betriebe und die Lernen-
den in sein inhaltliches und methodisches Vorgehen einbezieht, begeben sich vor allem
die Teilnehmenden in seine Hinde als Lehrkraft, der sie mit einem Vertrauensvor-
schuss begegnen miissen.

Insgesamt betrachtet zeigt die Arbeit am Fall, dass sich die habitualisierte ethische
Reflexivitit als empirisch umsetzbarer Ethos-Begriff anbietet. Dieser kann im Rahmen
weiterer Forschungen genutzt werden, um ein umfassenderes empirisches Verstindnis
davon zu entwickeln, wie (Erwachsenen-)Pidagog:innen Theorie-Praxis-Probleme be-
wiltigen. Dies wiirde zudem Maoglichkeiten eréffnen, das padagogische Ethos vor dem
Hintergrund von Empirie (neu) zu diskutieren, was gleichsam ein wichtiger Schritt auf
dem Weg zu einem empirisch gestiitzten Umgang mit der ,ethischen Begriindungslast®
(Fuhr 1998) der Erziehungswissenschaft wire.
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