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Vorwort

Diese Publikation fuflt auf einer circa goo-seitigen Dissertation, die in enger Verbin-
dung mit den beiden Projekten PAELL (,Pidagogische Erwerbsarbeit im System des
lebenslangen Lernens®) und LOEB (,Die Verankerung des lebenslangen Lernens in
den Organisationen des Erziehungs- und Bildungswesens®) erstellt worden ist. Uber
viele Jahrzehnte wurde das lebenslange Lernen (LLL) vorrangig aus einer program-
matischen, mehr oder weniger normativ gefiarbten Perspektive diskutiert. In der vor-
liegenden Untersuchung veridndert der Autor den Blickwinkel: Mit einer wohl noch
nie dagewesenen Prizision und Tiefenschirfe geht er der Frage nach, wie unter-
schiedliche pidagogische Berufskulturen — in diesem Fall Erziehende, Lehrkrifte an
beruflichen Schulen und Erwachsenenbildner — die Maxime des lebenslangen Ler-
nens faktisch in ihr Berufswissen integriert haben und welche Konsequenzen dies
fur ihr Handeln im Berufsalltag hat. Angesichts der Allgegenwart des LLL in der na-
tionalen wie internationalen Bildungspolitik erscheint es aus erziehungswissen-
schaftlicher Sicht unbedingt geboten, empirisch zu untersuchen, inwieweit diese
Formel tiberhaupt in der Bildungspraxis, in den diversen pidagogischen Berufskul-
turen angekommen ist. Ist die rhetorische Figur des LLL noch nur ein Ornament in
den Sonntagsreden vieler Politikerinnen und Politiker oder ist es schon ein zentrales
Element in den beruflichen Selbstbeschreibungen der pidagogischen Praxis? Worin
liegt die potenzielle Handlungsrelevanz dieses Wissens und wie hat es sich verge-
genstindlicht? Diese Gesichtspunkte machen die Studie von Johannes Wahl nicht
bloR fiir die erziehungswissenschaftlichen Subdisziplinen, sondern auch fiir die Er-
ziehungswissenschaft allgemein interessant.

Sowohl in der praktischen Pidagogik als auch in der theoretischen Wissenschaft
miissen die Titigen auf das Phinomen reagieren, dass das LLL eine absolute Meta-
pher ist (vgl. Dellori, C.: Die absolute Metapher ,lebenslanges Lernen‘. Eine Argu-
mentationsanalyse, Wiesbaden 2016). Diese sprachliche Besonderheit erklirt die
semantische Unschirfe der Kategorie und die Nihe zum Alltagswissen — es ist also
eine konsequente Arbeit am Begriff notwendig. Johannes Wahl 16st die hier anklin-
genden Probleme bei der Konstitution einer im akademischen Diskurs anschlussfi-
higen Kategorie mit einem spezifisch wissenssoziologischen Zugang: Auf Grundlage
des wissenssoziologischen Konzepts von Alfred Schiitz sowie Peter Berger/Thomas
Luckmann trifft der Verfasser begriindete Unterscheidungen, ob das LLL unter ge-
nuin wissenschaftlichen Gesichtspunkten, berufspraktischen Relevanzstrukturen,
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bildungspolitischen Aspekten und auch aus alltagsweltlicher Perspektive betrachtet
wird. Als besonders fruchtbar hat sich in der Analyse die auf Alfred Schiitz zuriick-
gehende Differenz von Vertrautheits- und Bekanntheitswissen erwiesen.

Der Autor hat zudem etwas realisiert, was landauf und landab in den Sozial- und Er-
ziehungswissenschaften energisch gefordert, aber selten wirklich umgesetzt wird,
nimlich die Triangulation von qualitativen und quantitativen Verfahren der empiri-
schen Sozialforschung. Stets den Blick auf grofiere Zusammenhinge gerichtet, achtet
er bei der Datenauswertung dennoch auf die in der qualitativen Bildungsforschung
erforderliche Akribie. Die bei der bereichsspezifischen Untersuchung von berufli-
chen Selbstbeschreibungen herausgearbeiteten Befunde wurden kongenial in das
Konzept der arbeitsteiligen Gestaltung der Humanontogenese integriert. Der Autor
hat auf diese Weise das thematische Spektrum und das damit verbundene Span-
nungsverhiltnis von pidagogischem Berufshandeln, Bildungs- und Erziehungsorga-
nisationen sowie Systemebene gekonnt vermessen und so einen wichtigen Beitrag
zur Weiterentwicklung der Theorie und Empirie des LLL geleistet.

Mit seiner professions- und organisationstheoretischen Studie stirkt Johannes Wahl
eine Sichtweise, die fiir die Weiterentwicklung der Erziehungswissenschaft bedeut-
sam sein konnte. Er zeigt einerseits die berufsfeldspezifischen Merkmale pidagogi-
scher Berufsfelder auf, andererseits macht er aber auch deutlich, dass die arbeitstei-
lige Gestaltung der Humantontogenese auch eine Fiille von Kooperationsanlissen,
Affinititen in den Methoden, Arbeitsformen und Technologien sowie weitere Ge-
meinsamkeiten zwischen den sozialen Welten padagogischer Berufskulturen bedin-
gen. So gesehen hat Johannes Wahl das pidagogisch organisierte System des LLL als
auflerordentlich robust beschrieben. Es leistet sich spezifische Haltungen und
exklusive Einstellungen der Titigen in den verschiedenen pidagogischen Berufskul-
turen und weist in der Fokussierung auf die Humanontogenese dennoch einen
Fluchtpunkt und gemeinsame Schnittmengen auf. Die implizit in Wahls empiri-
schen Befunden aufscheinende Tragik, dass einerseits ein immens grofles berufs-
feldiibergreifend angelegtes Vergemeinschaftungspotenzial in der piadagogischen
Berufsarbeit angelegt ist, dieses anderseits aber noch brach liegt(!) bzw. ungenutzt
bleibt, gilt es in den nichsten Jahren verstirkt zu diskutieren.

Frankfurt am Main im Juni 2017

Prof. Dr. Dieter Nittel
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1 Einleitung

1.1 Lebenslanges Lernen in Zeiten kollektiver
Transformationen

Seit den 1960er Jahren hat sich die Bedeutung lebenslanger Lernaktivititen ange-
sichts gesamtgesellschaftlicher Verinderungsprozesse und ihrer Folgen fiir die indi-
viduelle Lebenslaufgestaltung unter dem Begriff des lebenslangen Lernens zu einem
wichtigen gesellschaftlichen Thema entwickelt (vgl. Faulstich 2006: 7). In diesem
Kontext wurde und wird es in bildungspolitischen Positionspapieren, bspw. der Eu-
ropéischen Union (EU), aufgegriffen und je nach Organisationsziel unterschiedlich
akzentuiert (vgl. Ioannidou 2010: 28). Wihrend in der sogenannten ersten Welle
eher emanzipatorische Effekte fokussiert wurden (vgl. Field 2009: 22), lisst sich in
aktuellen Konzepten die Tendenz einer Entkopplung des lebenslangen Lernens von
sozialemanzipativem Gedankengut zugunsten einer Fokussierung auf 6konomisch
verwertbare Humanressourcen (vgl. Lima 2012: 137) diagnostizieren.

In der Erziehungswissenschaft wird das lebenslange Lernen unter vielfiltigen
Schwerpunktsetzungen erforscht. Vor dem Hintergrund einer zeitlichen, raumli-
chen und inhaltlichen Entgrenzung des Lernens (vgl. Hof 2009: 56 ff.) wird jedoch
deutlich, dass seine Gestaltung nicht nur individuelle Entfaltungsmoglichkeiten bie-
tet, sondern auch als obligatorische Aufgabe verstanden werden muss. Hierin doku-
mentiert sich der Zwangscharakter des lebenslangen Lernens, der den Individuen
den Umgang mit Zumutungen und Risiken abverlangt, ohne gesellschaftliche Un-
gleichheiten zu berticksichtigen (vgl. Faulstich 2006: 9f.; Rothe 2015: 33). Lebens-
umfassende Lernaktivititen konnen daher sowohl aus einer positiv-affirmativen als
auch aus einer distanziert-ablehnenden Haltung bewertet (vgl. Kade/Seitter 1998:
52) und dabei entweder als Garant fiir Selbstbestimmung oder als Sinnbild fiir ge-
sellschaftliche Zumutungen (vgl. Siebert 2006a: 26) eingestuft werden.

Sowohl in bildungspolitischen Positionspapieren als auch in erziehungswissenschaft-
lichen Abhandlungen zum lebenslangen Lernen zeigt sich demzufolge die Polyvalenz
dieses Begriffs. Wihrend die dabei verwendeten Thematisierungskontexte bereits in
vielfiltiger Weise untersucht wurden, besteht ein zentrales Desiderat in der Erfor-
schung der Bedeutungszuschreibung durch pidagogisch Tatige. Thnen kommt bei
der Unterstiitzung von Lernprozessen, die zur Bearbeitung gesellschaftlicher Anfor-
derungen, der zunehmenden Pluralisierung der Lebenslagen, -phasen und -stile
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(vgl. Tippelt/Hippel 2007: 119) und den damit korrespondierenden Individualisie-
rungstendenzen (vgl. Alheit/Dausien 2010: 720) durchgefithrt werden, eine zentrale
Position zu. Thre Perspektive auf das lebenslange Lernen wurde bisher ausschlief3-
lich im Rahmen der Studie ,Pidagogische Erwerbsarbeit im System des lebenslan-
gen Lernens“ (PAELL) erforscht. Die darin generierten Ergebnisse weisen auf den
Umstand hin, dass das lebenslange Lernen in verschiedenen padagogischen Arbeits-
feldern (vgl. Kriiger/Rauschenbach 2012: 11ff)) bei der iberwiegenden Mehrheit der
Beschiftigten bekannt ist (vgl. Nittel/Schiitz/Tippelt 2012: 93). Jenseits dieser Diver-
sifikation zeigt sich, dass das lebenslange Lernen fiir das Personal aus den verschie-
denen pidagogischen Arbeitsfeldern eine unterschiedlich stark ausgeprigte Orien-
tierungskraft aufweist. Am deutlichsten kommt diese im Elementarbereich, der
beruflichen Bildung und der Erwachsenenbildung zur Geltung (vgl. Wahl/Nittel/
Tippelt 2014: 133 ff.).

Basierend auf diesen Erkenntnissen werden in dieser Arbeit die beruflichen Selbst-
beschreibungen von pidagogisch Titigen aus den drei pidagogischen Arbeitsfeldern
vertieft analysiert, in denen sich eine hohe Orientierungskraft des lebenslangen Ler-
nens nachweisen lisst. Um das damit verbundene Wissen zu erforschen, werden die
geschlossenen Sinnbereiche (vgl. Schiitz 1971: 263f.) als Produktionskontexte des
Wissens zum lebenslangen Lernen anhand der Angaben der Studienteilnehmenden
aus dem Elementarbereich, der beruflichen Bildung und der Erwachsenenbildung
rekonstruiert. Dariiber hinaus wird das Wissen der Befragten auf arbeitsfeldiiber-
greifende Gemeinsambkeiten und arbeitsfeldspezifische Unterschiede der Themati-
sierungskontexte untersucht und so die jeweilige Orientierungskraft des lebenslan-
gen Lernens in den analysierten pddagogischen Arbeitsfeldern herausgearbeitet.

Durch diese Untersuchung wird es moglich, die Wirksambkeit europiischer und na-
tionaler Empfehlungen zum lebenslangen Lernen fiir pidagogisch Titige zu erfor-
schen und eine Verbindung zwischen bildungspolitischem Diskurs und pidagogi-
scher Praxis herzustellen. In diesem Kontext kann vermutet werden, dass innerhalb
der Gesamtheit der padagogisch Titigen, die in den unterschiedlichen pidagogi-
schen Arbeitsfeldern fiir diverse Organisationen und pidagogisch Andere aktiv sind,
unterschiedliche Einstellungen und Wissensbestinde zum lebenslangen Lernen
existieren. Von zentralem Interesse ist hierbei, welche Bezugspunkte die Befragten
wihlen, um ihre Positionen argumentativ abzusichern. Damit riicken sowohl die
Wissensbestinde der Individuen als auch das kollektive Wissen der Gesamtheit der
Beschiftigten aus dem entsprechenden pidagogischen Arbeitsfeld in den Fokus.
Explizit wird in der Studie untersucht, welche Bezugspunkte die Befragten bei der
Auseinandersetzung mit dem lebenslangen Lernen wihlen und auf welche geschlos-
senen Sinnbereiche, bspw. bildungspolitisches Gedankengut, wissenschaftliche Ter-
mini oder berufliche Erfahrungen, sich diese zurtickfithren lassen. Es erscheint hier-
bei denkbar, dass padagogisch Titige, die Personen verschiedener Lebensalter und
-lagen begleiten, auf Wissen aus unterschiedlichen geschlossenen Sinnbereichen zu-
riickgreifen. Gleichzeitig kann die Existenz eines arbeitsfeldiibergreifenden Wis-
sensbestandes in Betracht gezogen werden.
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Um die unterschiedlichen Kontextualisierungsmoglichkeiten der padagogisch Tati-
gen aus den drei untersuchten pidagogischen Arbeitsfeldern zu rekonstruieren,
geht diese Arbeit drei forschungsleitenden Fragestellungen nach:

1. Welche geschlossenen Sinnbereiche, aus denen sich die Einstellungen zum le-
benslangen Lernen speisen, nutzen die pidagogischen Berufsgruppen aus dem
Elementarbereich, der beruflichen Bildung und der Erwachsenenbildung?

2. Welchen Einfluss haben die verschiedenen geschlossenen Sinnbereiche auf das
jeweilige Verstindnis vom lebenslangen Lernen und wie machen sich diese in
den unterschiedlichen pidagogischen Berufsgruppen bemerkbar?

3. Inwiefern lassen sich beziiglich der Einstellungen zum lebenslangen Lernen
Schnittmengen zwischen den drei piadagogischen Berufsgruppen identifizieren
und welche diesbeziiglichen Alleinstellungsmerkmale weisen die jeweiligen Be-
rufsgruppen auf?

1.2 Aufbau der Arbeit

Nach diesem einfithrenden Kapitel (1) wird die grundlagentheoretische Verortung
der Untersuchung dargestellt. Dies geschieht, indem die Verkniipfung von Gesell-
schaft und Subjekt im Kontext der Wissensgenese aus Sicht der Wissenssoziologie
thematisiert wird (2). Die Darstellung der dabei zentralen Funktion des Wechselver-
hiltnisses zwischen gesellschaftlichem und subjektivem Wissensvorrat bildet den
Ausgangspunkt fiir die Beschreibung der sozialen Verteilung von Wissen, was in
verschiedenen Wissensformen zum Ausdruck kommt (2.1). Daran ankntipfend er-
folgt die Definition der geschlossenen Sinnbereiche als Produktionskontexte von
Wissen (2.2). Deren empirische Rekonstruktion in den beruflichen Selbstbeschrei-
bungen der pidagogisch Tdtigen zum lebenslangen Lernen bildet ein zentrales Ziel
der Arbeit.

In der Folge wird das lebenslange Lernen als Gegenstandsbereich der Untersuchung
anhand eines Uberblicks iiber den gegenwirtigen Forschungs- und Literaturstand
eingefiihrt (3). Dabei werden nach einer Begriffsklirung (3.1) drei verschiedene Blick-
winkel eingenommen: Eine Perspektive beschiftigt sich mit den Abhandlungen iiber
bildungspolitische Reformbemiihungen, die auf pidagogische Arbeitsfelder abzielen
(3.2). Eine weitere Facette bilden Publikationen zu den Implikationen des lebenslan-
gen Lernens fiir eine verdnderte Lernkultur und den daraus resultierenden individu-
ellen Folgen (3.2). Der dritte Schwerpunkt fokussiert die Herausforderungen, die
sich fiir die pidagogisch Titigen aus der angestrebten Institutionalisierung des le-
benslangen Lernens ergeben (3.4).

Basierend auf der Annahme, dass die Verstetigung des lebenslangen Lernens eine
wichtige gesellschaftliche Aufgabe bildet, wird nachfolgend die Gesamtheit der pida-
gogisch ausgerichteten Arbeitsfelder unter systemtheoretischen Gesichtspunkten
betrachtet (4). Hier werden die pidagogischen Arbeitsfelder unter Ruckgrift auf zen-
trale systemtheoretische Begrifflichkeiten als integriertes gesellschaftliches Funk-
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tionssystem beschrieben (4.1). Daran anschliefend werden mit dem Elementar-
bereich (4.2), der beruflichen Bildung (4.3) sowie der Erwachsenenbildung (4.4) die
drei padagogischen Arbeitsfelder vorgestellt, die die Schwerpunkte dieser Studie bil-
den.

Erginzend zur grundlagentheoretischen Verortung, der Darstellung des Gegen-
standsbereiches und der Einfithrung des Untersuchungsfeldes erfolgt im weiteren
Verlauf die Prisentation des Forschungsdesigns (5). In diesem Kontext wird die Ver-
bindung der Arbeit mit der PAELL-Studie thematisiert (5.1). Zudem wird neben dem
Auswahlverfahren, das zur Selektion der relevanten Daten diente (5.2), die Bedeu-
tung eines multimethodischen Vorgehens bei der Datenauswertung begriindet (5.3).
Dariiber hinaus thematisieren weitere Abschnitte dieses Kapitels die methodische
Vorgehensweise bei der Analyse der Daten aus den einzelnen pidagogischen Ar-
beitsfeldern (5.4) bzw. ihrer Zusammenfithrung und theoretischen Riickbindung

(5-5)-

Ankniipfend an diese Erliuterungen werden die Ergebnisse der statistischen Aus-
wertung abgebildet (6). In diesem Zusammenhang werden zunichst die sozio-
demografischen Angaben der Studienteilnehmenden (6.1) sowie anschliefend ihre
Einstellungen zum lebenslangen Lernen (6.2) und die Angaben zu ihren Koopera-
tionsaktivititen (6.3) aufgegriffen.

Analog dazu erfolgt die analytische Verdichtung der Feinanalyse (7). Hier werden die
Ergebnisse der beiden empirischen Zuginge zusammengefiihrt. Die Resultate die-
ses Prozesses werden erneut differenziert nach den drei zentralen pidagogischen
Arbeitsfeldern des Elementarbereichs (7.1), der beruflichen Bildung (7.2) sowie der
Erwachsenenbildung (7.3) prisentiert.

Mit der Konstruktion eines theoretischen Modells erfolgt die Zusammenfithrung der
bisher generierten Ergebnisse, sodass die Verankerung des lebenslangen Lernens in
den drei erforschten padagogischen Arbeitsfeldern konturiert werden kann (8). In
diesem Kontext vollzieht sich anhand kontrastiver Vergleiche nicht nur die Identifi-
zierung der zentralen Untersuchungsresultate, sondern auch deren Riickbindung an
den erziehungswissenschaftlichen Diskussionsstand. Diesbeziiglich wird nicht nur
die Funktion des lebenslangen Lernens als Universalisierungsmechanismus (8.1),
sondern auch dessen Orientierungskraft in den einzelnen pidagogischen Arbeitsfel-
dern herausgearbeitet (8.2).

Am Ende der Arbeit werden die wichtigsten Ergebnisse nochmals komprimiert dar-
gestellt (9) und ein Ausblick auf mogliche Implikationen fiir die individuellen und
kollektiven Professionalisierungsprozesse von pidagogisch Titigen gegeben (10).
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2 Wissen als gesellschaftliches und
subjektives Produkt

Diese Arbeit beschiftigt sich mit der Verankerung des lebenslangen Lernens in ver-
schiedenen pidagogischen Arbeitsfeldern und dem dazugehorigen Wissen der pida-
gogisch Titigen. Dementsprechend nimmt sie die Institutionalisierung von Wis-
sensbestinden in den Blick und geht der Frage nach, aus welchen geschlossenen
Sinnbereichen das jeweilige Wissen stammt bzw. welche objektivierten Produktions-
kontexte dem subjektiv zuginglichen Wissen vorausgehen.

Zur Erforschung des Wechselverhiltnisses zwischen dem Individuum und seiner
Umwelt, in dem die zentralen Prozesse der Wissensgenese ablaufen (vgl. Hof 2012:
51), bietet sich die Perspektive der Wissenssoziologie an. Sie befasst sich mit der Re-
lation von den sozialen Erzeugungsstrukturen von Wissen und den empirisch re-
konstruierbaren Wissensformen (vgl. Schiitzeichel 2012: 17). Die Entstehung von
Wissen ist bereits seit mehreren hundert Jahren der Gegenstand wissenschaftlicher
Forschung (vgl. Berger/Luckmann 2o010: 5). Die Erforschung des Wechselverhiltnis-
ses von individueller Wissensproduktion und seiner gesellschaftlichen Verteilung ist
unmittelbar mit der Phinomenologie und der Entwicklung einer phinomenologi-
schen Soziologie verbunden, die auf den Arbeiten Husserls basiert (vgl. Knoblauch
2007: 18). Aus dieser Sichtweise wird die Lebenswelt als Phinomen begriffen, das
unabhingig von kulturellen Unterschieden als basale Grundlage des intersubjekti-
ven Handelns fungiert (vgl. Schnettler 2007a: 106; Srubar 2007: 15 f.). Als Begriinder
der phianomenologischen Wissenssoziologie (vgl. Schnettler 2007a: 102) schliefdt
sich Schiitz in diesem Punkt den Uberlegungen Husserls an und beschiftigt sich
ebenfalls mit der Analyse subjektiven Sinns bzw. dessen Einwirkung auf die Konsti-
tution der sozialen Wirklichkeit (vgl. Knoblauch 2007: 19; Maasen 2009: 32). Von
ihm leitet sich auch das methodische Instrumentarium ab, das Schiitz in seinen Ar-
beiten verwendet (vgl. Endrefl 2006: 481.).

Im Unterschied zu Husserl konzeptioniert er jedoch die soziale Wirklichkeit als Re-
sultat intersubjektiver Aushandlungsprozesse innerhalb der Lebenswelt (vgl. Knob-
lauch 2007: 19; Schiitzeichel 2004: 19). Schiitz definiert diese als ,Gesamtzusam-
menhang der Lebenssphire” (Schiitz 1971: 284) im Sinn der individuellen Umwelt
und somit als ,historische Kulturwelt in konkreten Gesellschaften“ (Endref 2006:
48). Sie bildet die Realititsebene ab, in der intersubjektives Handeln stattfindet und
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Kommunikation méoglich wird (vgl. Schiitz/Luckmann 2003: 29). Das Erleben und
das Handeln der Individuen vollzieht sich dabei in einer spezifischen Konstellation
aus Raum, Sozialitit und Zeit sowie unter Bezugnahme auf verschiedene Motivzu-
sammenhinge (vgl. Endrefs 2006: 83f.; Knoblauch 2007: 120; Maasen 2009: 32;
Schnettler 2007a: 104). Letztere motivieren das Handeln des Subjekts und lassen
sich nach dem jeweiligen Zeitbezug differenzieren. Dementsprechend existieren
Handlungsentwiirfe mit Zukunftsbezug, die als Um-zu-Motive konzipiert werden
kénnen und vergangenheitsbezogene Weil-Motive (vgl. Schiitz/Luckmann 2003:
4731f.). In der Lebenswelt agieren die Individuen in der natiirlichen Einstellung (vgl.
Schiitzeichel 2004: 124; Schiitz/Luckmann 2003: 70), bei der Idealisierungen, Sym-
bolisierungen und Konstanzannahmen die Grundlage fiir das Alltagshandeln bilden
(vgl. Endrefl 20006: 52 fT.). Die Existenz solcher fraglos angenommenen Typiken (vgl.
Schiitz/Luckmann 2003: 39f.) verweist auf die Existenz grundlegender und von al-
len Gesellschaftsmitgliedern geteilter Wissensbestinde, die als Alltagswissen ver-
standen werden kénnen (vgl. Endrefd 2006: 99; Schiitze 1973: 1ff.). Darin zeigt sich
ein weiterer Schwerpunkt im Werk von Schiitz, der sich mit dem gesellschaftlich ge-
teilten Wissensvorrat und den daraus ableitbaren Routinen auseinandersetzt, die al-
len Gesellschaftsmitgliedern zuginglich und fraglos akzeptiert sind (vgl. Maasen
2009: 32 f.).

Schiitz konzipiert Wissen als sedimentierte Erfahrung, die wiederum das Ergebnis
von Aufmerksamkeitszuwendungen in einem bestimmten Zeitraum und gegentiber
bestimmten Aspekten der Lebenswelt bildet (vgl. Schiitz/Luckmann 2003: 174). Eine
zentrale Bedeutung nimmt dabei der Prozess der Sedimentierung ein. Hierunter
werden Abliufe verstanden, in denen sich ,aktuelle Erfahrungen nach Relevanz und
Typik in Sinnstrukturen, die ihrerseits in die Bestimmung aktueller Situationen und
die Auslegung aktueller Erfahrungen eingehen® (ebd.: 173) ablagern. Alle Wissens-
elemente sammeln sich im subjektiven Wissensvorrat an und bilden in ihrer
Summe die Basis fiir individuelle Deutungen und Handlungen (vgl. ebd.: 33). Vor
diesem Hintergrund sind sie als relativ stabile kognitive Strukturen einzustufen (vgl.
Hof 2001: 19), deren Entstehungskontext variieren kann. Die einzelnen Elemente
des subjektiven Wissensvorrats kénnen entweder direkt auf eigenen Erfahrungen in
der Lebenswelt beruhen oder auf intersubjektive Entstehungskontexte zuriickgefiihrt
werden (vgl. Schiitz 2o0m: 126 ff.). Aus dieser Perspektive ist die Wissensgenese un-
mittelbar mit dem Begriff der Erfahrung verbunden. An diesem Punkt wird auch der
Lernbegrift der Arbeit deutlich. Dieser orientiert sich an den Arbeiten Deweys, der
analog zu den Ausfithrungen von Schiitz die zentrale Bedeutung von Erfahrungen
hervorhebt (vgl. Gohlich 2014: 192) und dessen Konzeption mit ,learning by exper-
ience“ (Dewey 1988: 14) priagnant beschrieben werden kann. Der von ihm herausge-
stellte Zusammenhang von experimentierendem Problemlésen und Lernen (vgl.
Bellmann 2007: 70) verweist auf den Umstand, dass Lernen auf die aktive Ausei-
nandersetzung mit der Umwelt ausgerichtet ist (vgl. Dewey 2015: 44). Dieser Aspekt
findet sich sowohl bei Schiitz (vgl. Schiitz/Luckmann 2003: 32) als auch im Bil-
dungskonzept von Klafki. Er konzipiert Bildung als Zusammenhang von Selbstbe-
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stimmung, Mitbestimmungsfihigkeit und Solidaritatsfihigkeit, wobei der Bezug des
Individuums zur Umwelt bzw. den Mitmenschen eine zentrale Rolle einnimmt (vgl.
Klafki 2007: 52). Eine weitere Parallelitit zwischen Lern- und Wissensbegrift zeigt
sich in der Zergliederung der Bewusstseinsakte, die zum Wissenserwerb nétig sind.
Dewey unterscheidet hierbei zwischen verschiedenen Stufen, die von der Befrem-
dung durch das soeben Erfahrene bis zur Entwicklung eines handlungsleitenden
Plans fithren (vgl. Dewey 2004: 201f.; Gohlich 2012: 31). Auch Schiitz geht in seinem
Werk auf die zeitlich segmentierte Auseinandersetzung mit neuen Eindriicken ein:
Im Rahmen des Auslegungsvorgangs betont er den Prozess, in dem die neuen Er-
fahrungen mit bestehenden verglichen werden. Dies fiithrt dazu, dass die entspre-
chenden Erfahrungen in verschiedenen kognitiven Schritten ,abgewandelt, das
heiflt idealisiert, anonymisiert, typisiert (Schiitz/Luckmann 2003: 176) werden.

Der intersubjektive Kommunikationsprozess basiert auf gemeinsam geteilten Typi-
ken. Dies verweist auf den Umstand, dass jenseits des subjektiven Wissensvorrats
bestimmte Wissensbestinde existieren miissen, die nicht exklusiv einem Indivi-
duum sondern allen Gesellschaftsmitgliedern verfiigbar sind. Diese fungieren als
die ,spezifischen Wissenselemente, die typischen »Inhalte« des subjektiven Wis-
sensvorrats, weitgehend nicht in eigenen Auslegungsvorgingen gewonnen, sondern
sozial abgeleitet* (Schiitz/Luckmann 2003: 331). Damit ist der Begriff des gesell-
schaftlichen Wissensvorrats eingefiihrt, der nicht als Summe des subjektiv gebunde-
nen Wissens verstanden werden kann. Er bildet dariiber hinaus auch die institutio-
nelle Struktur der Gesellschaft und die Struktur der sozialen Verteilung des Wissens
ab (vgl. Knoblauch 2010: 156 f.).

Die Verbindung von individuellen und kollektiven Wissensbestinden sowie die Pro-
zesse der Wissensproduktion und -tibertragung werden auch von Berger und Luck-
mann untersucht, die als wegweisende Autoren der modernen Wissenssoziologie
gelten (vgl. Knoblauch 2010: 146; Maasen 2009: 34). Ihr Ansatz kann als Weiterent-
wicklung von Schiitz Lebensweltkonzept unter Einbezug der Wissenschaftstheorie
Webers verstanden werden (vgl. Berger/Luckmann 2010: 17; Tinzler 2006: 325f.).
Als Schwerpunkt bestimmen sie den Konstruktionscharakter von Wirklichkeit und
der dabei vollzogenen Prozesse, wobei die Frage ,Wie wird es moglich, daf [sic] sub-
jektiv gemeinter Sinn zu objektiver Faktizitit wird?“ (Berger/Luckmann 2010: 20)
den Kern ihres Forschungsinteresses bildet. Thr Fokus liegt auf der Rekonstruktion
von Alltagswissen (vgl. Schnettler 2007b: 161), das als orientierungsleitendes Wissen
in der Lebenswelt fungiert.

Basierend auf anthropologischen Grundannahmen stellen die Autoren die Notwen-
digkeit und Fahigkeit der Menschen heraus, ihre Umwelt interaktiv tiber die Verste-
tigung von neuem Wissen zu formen. Die jeweilige Gesellschaftsordnung wird als
Produkt der kontinuierlichen Externalisierung ihrer Mitglieder angesehen (vgl. Ber-
ger/Luckmann 2010: 54 f.). Der Ursprung dieses komplexen Phinomens liegt in der
Ausbildung von Routinen, sodass Institutionen letztlich das ,Ergebnis fritherer
Handlungsketten“ (Schnettler 2007b: 164) bilden. Dieser Prozess wird als Habituali-
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sierung bezeichnet, in dem mehrfach ausgefithrte Handlungen nicht mehr mit vol-
ler Bewusstseinsfokussierung, sondern mit geringerer Aufmerksambkeit ausgefiihrt
werden (vgl. Berger/Luckmann 2010: 56f.). Institutionen bilden sich dementspre-
chend dann aus, wenn Handelnde ein wiederkehrendes Problem mit routinierten
Losungsansitzen bearbeiten (vgl. Knoblauch 2010: 163; Schnettler 2007b: 164). Der
Umstand, dass sich Institutionalisierung erst dann vollziehen kann, wenn habituali-
sierte Handlungsabldufe durch Rollentriger reziprok typisiert werden (vgl. Maasen
2009: 34), verweist auf die hohe Bedeutung von Interaktionen. Die jeweiligen Rollen-
inhaber sind fiir die Handlungsrealisierung zustindig, die zur Losung des jeweiligen
Problems notwendig ist (vgl. Berger/Luckmann 2010: 60). Die Ausdifferenzierung
von intersubjektiv nachvollziehbaren Rollen bildet eine wesentliche Voraussetzung
fur die Institutionalisierung, da sich die urspriingliche Subjektivitit der Handlungen
durch die Ausprigung von Rollentrigern auflést und das dabei genutzte Wissen an
Rollen bindet (vgl. Knoblauch 2010: 162). Diese basieren auf Typisierungen, die sich
im Rahmen eines gemeinsamen Zeitverlaufs und vor dem Hintergrund wechselsei-
tig geteilter Relevanzen, bspw. kollektiver Problemlagen, ausgebildet haben. An die-
sem Punkt kann es zur Objektivierung kommen, womit ein Prozess beschrieben
wird, in dem subjektive Entduflerungen zu objektiven Gegebenheiten umgeformt
werden und kollektiv verfiigbares Wissen entsteht. In diesem Stadium der Institutio-
nalisierung wird die Anerkennung der intersubjektiven Relevanz eines Losungsan-
satzes durch die Einstufung als Selbstverstindlichkeit vollzogen. Zur Verstetigung
der Institution tragt schliefllich die Tradierung des in ihr enthaltenen Wissens auf
die Nachfolgegeneration wihrend der Sozialisation bei, wodurch das Kriterium der
Historizitat erfiillt ist und die Entwicklung einer institutionellen Ordnung abge-
schlossen wird (vgl. Berger/Luckmann 2010: 58 ff.; Schnettler 2007b: 165).

Der Prozess der Internalisierung kann als Einverleibung von gesellschaftlich verfiig-
barem Wissen in den subjektiven Wissensvorrat verstanden werden (vgl. Berger/
Luckmann 2010: 65). Diese Sozialintegration geschieht im Rahmen der primiren
und sekundiren Sozialisation, wobei sich das Subjekt interaktiv als Mitglied der Ge-
sellschaft einfiigt, mit rollenbezogenen Erwartungen umgeht und in diesem Kontext
eine eigene Identitit ausbildet (vgl. ebd.: 140 ff.; Knoblauch 2010: 167). Wihrend die
primire Sozialisation hauptsichlich auf den Erwerb der Sprache und die Prozessie-
rung der Identititsformation ausgerichtet ist, vollzieht sich in der sekundiren Sozia-
lisation ,der Erwerb von rollenspezifischem Wissen“ (Berger/Luckmann 2010: 149).
Dies wird aufgrund der gesellschaftlichen Arbeitsteilung und der Prisenz von Spezi-
alwissen bzw. hoheren Wissensformen (vgl. Schiitz/Luckmann 2003: 403 ff.) erfor-
derlich, das fiir die Rolleninhaber des ausdifferenzierten gesellschaftlichen Bereichs
notwendig ist (vgl. Berger/Luckmann 2010: 148f.) und so bspw. die Ausiibung einer
spezifischen beruflichen Tatigkeit erlaubt.
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2.1 Wissensformen nach Schiitz

Vor dem Hintergrund des Umstands, dass je nach gesellschaftlicher Aufgabe ein ge-
wisses Spezialwissen zur Ausiibung der entsprechenden Titigkeit notwendig ist (vgl.
ebd.: 149 f,; Schiitz/Luckmann 2003: 393), differenziert Schiitz im Kontext der Ana-
lysen zur sozialen Verteilung des Wissens verschiedene Ebenen. Dazu gehort die
Unterscheidung zwischen Wissenstrigern hinsichtlich der gesellschaftlichen Bedeu-
tung ihres Wissens, die Differenzierung zwischen Fremdheit und Vertrautheit, der
Vergleich verschiedener Plausibilititszonen des Wissens und die Identifizierung
unterschiedlicher Vertiefungsgrade (vgl. EndreR 2006: 19 ff.; Maasen 2009: 33f;
Schnettler 2007a: nof.; Schiitz 20u: 17 {f).

Fiir die Untersuchung ist die zuletzt aufgefithrte Unterscheidung von zentraler Be-
deutung, da sich mit ihr nicht nur eine idealtypische Differenzierung verschiedener
Wissensformen realisieren ldsst, sondern auch eine ,qualitative Strukturierung des
Wissens“ (Endref 2006: 124) zum lebenslangen Lernen méglich wird.

Schiitz differenziert Wissen nach dem Grad, in dem es dem Subjekt vertraut ist, in
dreifacher Hinsicht: Fiir die Kategorie, in der das Wissen um das betreffende Phino-
men am stirksten ausgepragt ist, wihlt er die Bezeichnung Vertrautheitswissen.
Dieses

wbezieht sich auf jenen relativ schmalen Sektor des Wissens, von dem jeder von uns
griindliche, klare, bestimmte und widerspruchslose Kenntnis nicht nur des Was und des
Wie, sondern auch Verstindnis des Warum hat, in dem er also »sachverstindig« ist. Be-
kanntheitswissen bezieht sich nur auf das Was und ldsst das Wie unbefragt” (Schiitz
2003: 331).

Neben Vertrautheits- und Bekanntheitswissen identifiziert er den Glauben als dritte
Form. Diese stellt aufgrund der gesellschaftlichen Ausdifferenzierung und der damit
korrespondierenden Prisenz mannigfaltiger Themengebiete die quantitativ domi-
nante Wissensform dar. Dartiber hinaus beurteilt Schiitz sie nach einem qualitativen
Kriterium:

»Die Bereiche unseres Bekanntheits- und Vertrautheitswissens sind umgeben von Di-
mensionen blossen [sic] Glaubens, die wieder nach Wohlfundiertheit, Plausibilitit, Ver-
mutlichkeit, Vertrauen auf fremde Autoritdt, blinde Hinnahme bis zur vollen Ignoranz in
mannigfaltiger Weise abgestuft sind“ (ebd.: 331).

Basierend auf den vielfiltigen Differenzierungsschemata, die im Rahmen der Wis-
senssoziologie zur Unterteilung verschiedener Wissensbestinde entwickelt wurden,
bietet diese Unterscheidung fiir die Arbeit einen entscheidenden Vorteil. Indem der
Vertrautheitsgrad des Wissens in den Blick riickt, wird es im Sinn der forschungslei-
tenden Fragestellungen moglich, die Orientierungskraft des lebenslangen Lernens
in den beruflichen Selbstbeschreibungen der padagogisch Tatigen zu operationalisie-
ren.
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2.2 Geschlossene Sinnbereiche als Produktionskontexte
von Wissen

Der Mensch interagiert in der von Schiitz konzipierten Lebenswelt nicht nur mit
einer einzigen Wirklichkeit. Vielmehr erfolgt die individuelle Erfahrungsaufschich-
tung tiber verschiedene ,Erfahrungswirklichkeiten (Schnettler 2007a: 107), die sich
als geschlossene Sinnbereiche bezeichnen lassen. Diese unterscheiden sich auf
kognitiver Ebene und prigen den Blick des Individuums auf seine soziale Umwelt.
Sie stellen ein wissenssoziologisches Beschreibungsschema fiir die Produktionskon-
texte von Wissen dar, wobei sich Schiitz an den Ideen von James und dessen Vorstel-
lung der Prisenz von ,subuniversa“ mit je spezifischen Eigenlogiken in den alltigli-
chen Sozialbeziehungen orientiert (vgl. Schnettler 2007a: 107). Ein geschlossener
Sinnbereich bildet in diesem Zusammenhang eine ,Wirklichkeit eigener Art“
(Schiitz 1971: 263), in der Wissen erworben werden kann (vgl. Knoblauch 2010: 153).
Thr spezifisches Kennzeichen bildet die Homogenitit der Erfahrungen, die in ihnen
gewonnen werden (vgl. Schiitz/Luckmann 2003: 55). Dies vollzieht sich, indem das
Individuum einen bestimmten Erkenntnisstil einnimmt und sich aus dieser Per-
spektive mit seiner Umwelt auseinandersetzt (vgl. Schiitz 1971: 264). Der Erkennt-
nisstil variiert je nach geschlossenem Sinnbereich entlang verschiedener Dimensio-
nen. Eine Facette bildet das Ausmafl der Bewusstseinsspannung, also der Grad des
Interesses, mit dem sich das Subjekt mit der Umwelt auseinandersetzt (vgl. Schiitz
2003: 207). Uber die Dimension der Epoché wird der Ausschnitt der wahrgenom-
menen Aufenwelt bestimmt, in dem die Erfahrungen gesammelt werden (vgl.
Schiitz/Luckmann 2003: 59). Durch die Bestimmung der Form der Spontaneitit
kann die Reichweite der eigenen Handlungen eingestuft werden (vgl. Schiitz 1971
265). Uber die Form der Selbsterfahrung gerit die Wahrnehmung des Subjekts als
Rollentriger bzw. Biografietriger in den Blick (vgl. Schiitz/Luckmann 2003: 6o).
Daran ankniipfend werden intersubjektiven Kommunikations- bzw. Interaktions-
modalititen tiber die Form der Sozialitit abgebildet (vgl. Schiitz 2003: 207). Zudem
ist die Zeitperspektive von Belang. Mit dieser Dimension des Erkenntnisstils wird
das Zeitempfinden des Individuums mit der sozialen Standardzeit relationiert (vgl.
Schiitz 1971: 265).

Eine zentrale Position im Werk von Schiitz nimmt die Alltagswelt ein. Diese Per-
spektive auf die Lebenswelt bildet den ,Archetyp unserer Erfahrung der Wirklich-
keit“ (Schiitz 1971: 267), in der alleine die Kommunikation mit anderen Menschen
moglich ist und der deswegen fiir die Konstitution der Lebenswelt eine besondere
Bedeutung zukommt (vgl. Knoblauch 2010: 154; Schnettler 2007a: 108). Bezogen auf
die beschriebenen Dimensionen des Erkenntnisstils zeigt sich hier eine maximale
Ausprigung der Bewusstseinsspannung auf die Gesamtheit der Lebenswelt, sodass
jeglicher Zweifel an ihrer Authentizitit ausgeklammert wird und die Spontaneitit
auf das Wirken des Einzelnen ausgerichtet ist (vgl. Schiitz/Luckmann 2003: 58f.).
Davon ist auch die Selbsterfahrung gekennzeichnet, wobei das Subjekt sich als
,2Urheber des ablaufenden Handelns“ (Schiitz 1971: 247) registriert und sich seiner

20 KAPITEL 2



Sozialitit bewusst ist. Zudem fungiert die aktuelle Wahrnehmung als Referenzpunkt
zur Einschitzung der giltigen Zeitperspektive (vgl. Schiitz 2003:198).

Neben der Alltagswelt existieren noch viele andere geschlossene Sinnbereiche, zu
denen bspw. die Wissenschaft zdhlt (vgl. Schnettler 2007a: 107). Im Erkenntnisstil
der wissenschaftlichen Theoriebildung ist die Bewusstseinsspannung durch eine
partielle Abwendung vom Zustand des Hellwachseins geprigt, da nicht zwangsliufig
praktikable Losungen fir die Probleme der Lebenswelt angestrebt werden (vgl.
Schiitz 2003: 225). Die Epoché im geschlossenen Sinnbereich der Wissenschaft um-
fasst nur jene Bereiche der Umwelt, die im Rahmen der wissenschaftlichen Ausei-
nandersetzung von Bedeutung sind. Als dementsprechend begrenzt kann die Form
der Spontaneitit eingestuft werden, da lediglich die Lésung akademischer Probleme
aus der Rolle des Theoretikers heraus im Blick ist (vgl. Schiitz 1971: 286 ff.). Schlief’-
lich bleibt festzuhalten, dass der Erkenntnisstil innerhalb des geschlossenen Sinn-
bereichs der Wissenschaft von der Abwesenheit sozialer Beziehungen sowie dem
Fehlen einer festlegbaren Zeitperspektive geprigt ist (vgl. Schiitz 2003: 230 f1.)

Ausgehend von dem Phinomen, dass der eigene Wissensvorrat nicht nur durch ei-
gene Erfahrungen gespeist wird, sondern auch durch den Ruckgriff auf sozial abge-
leitetes Wissen aus verschiedenen geschlossenen Sinnbereichen geprigt ist, werden
die Thematisierungskontexte des lebenslangen Lernens bedeutsam. Thre Rekon-
struktion in den beruflichen Selbstbeschreibungen erlaubt es, die wesentlichen Be-
zugspunkte der pidagogisch Titigen herauszuarbeiten und somit die Produktions-
kontexte des entsprechenden Wissens zu identifizieren.
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3 Lebenslanges Lernen —
ein polyvalenter Begriff

Der Prozess der kontinuierlichen Zirkulation von Wissen zwischen dem gesell-
schaftlichen und dem subjektiven Wissensvorrat wird nicht nur aus einer soziologi-
schen Perspektive heraus thematisiert. Das Verhiltnis von sich verdndernden gesell-
schaftlichen Strukturen und den Folgen fiir die individuelle Lebenslaufgestaltung
wird zudem seit den 1960er Jahren unter dem Label des lebenslangen Lernens the-
matisiert (vgl. Faulstich 2006: 7). In der erziehungswissenschaftlichen Fachliteratur
finden sich vielfiltige Thematisierungskontexte, die auf lebensumfassende Lernakti-
vititen fokussiert sind. Die Komplexitit des Begriffs und die entsprechende Breite
des Diskurses fithren sogar dazu, dass das lebenslange Lernen stellenweise als abso-
lute Metapher gewertet wird (vgl. de Haan 1993: 367 ff.). Eine einheitliche Begriffsbe-
stimmung des lebenslangen Lernens ist dementsprechend schwierig (Dietsche/
Meyer 2004: 4; Hof 2009: 15). In den Abhandlungen zeigt sich, dass Lernen auf-
grund heteronomer Anforderungen (vgl. Casale et al.2006:131) bzw. eines gesell-
schaftlichen Wandels (vgl. Rothe 20m: 271f) nicht mehr nur auf die Lebensphasen
bis zum frithen Erwachsenenalter bezogen wird, sondern auch in spiteren Lebens-
abschnitten von Bedeutung ist (vgl. Knoll 1997: 29). Eine Gleichsetzung mit Erwach-
senenbildung als nachschulisches Lernen greift ebenfalls zu kurz (vgl. Kuhlenkamp
2010: 11f.), wenngleich das lebenslange Lernen als ,ureigenes Thema der Erwachse-
nenbildung“ (Brddel 1998: 1) begriffen wird. Als wesentlich instruktiver kann die
Definition von Brodel angesehen werden, laut der lebenslanges Lernen den Prozess
beschreibt,

»wonach Subjekte Lernen (Herv. i.O.) in Auseinandersetzung mit den gesellschaftlich
vermittelten Lebensbedingungen als einen gesamtbiographischen, lebensbegleitenden
Konstruktionsvorgang selbststindig angehen* (Brédel 2003: 115).

Im Sinn des lebensumspannenden Lernens umfasst es die permanente Aneignung
von Wissen, Fihigkeiten und Fertigkeiten, die auch das subjektive Selbst- und Welt-
bild beeinflussen (vgl. Hof 2011: 116). Die Fokussierung auf simtliche Lernaktivititen
zwischen Geburt und Tod (vgl. de Haan 1993: 367) bzw. die Relevanz des Lernens
wihrend der gesamten Lebensspanne (vgl. Pitzold 2010: 183) markiert die zentrale
Bedeutung des Lebenslaufs bzw. der Biografie (vgl. Alheit/Felden 2009: 9; Dausien
2008:161f; Loch 1979: 35).
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Charakteristisch fur das lebenslange Lernen ist die zeitliche, riumliche und inhaltli-
che Entgrenzung des Lernens (vgl. Bollweg 2008: 21; Hof 2009: 56 ff.), die sich in
einer Vielfalt von Lernkontexten widerspiegelt. Dieser Omniprisenz entsprechend
ist der Terminus inzwischen zur ,unhintergehbaren Realitit“ (Kade/Seitter 1998: 51)
geworden und fungiert aufgrund von heteronomen gesellschaftlichen Verinde-
rungen als ,Uberlebensstrategie des Alltags (Brodel 1998: V). Mit Blick auf den be-
reits erwihnten Lebenslaufbezug wird jedoch deutlich, dass seine Gestaltung nicht
nur als positiv besetzter Moglichkeitsraum des Individuums, sondern auch als obli-
gatorische Aufgabe verstanden werden muss. Hierin wird der Zwangscharakter des
lebenslangen Lernens deutlich, der den Individuen den Umgang mit Zumutungen
und Risiken abverlangt, ohne die gesellschaftliche Ungleichheit zu beachten (vgl.
Faulstich 2006: 9 f.; Rothe 2015: 33). Die Kritik am Begriff ,lebenslang* (vgl. Kuhlen-
kamp 2010: uf) fithrt unter anderem dazu, dass sich mit dem Begriff ,lebensbeglei-
tend“ eine semantische Alternative etabliert hat (vgl. Ohidy 201: 22). Die Bewertung
des lebenslangen Lernens kann demzufolge zwischen einer positiv-affirmativen und
einer distanziert-ablehnenden Haltung changieren (vgl. Kade/Seitter 1998: 52). Sie-
bert fasst dies pointiert zusammen:

»Die gesellschaftliche Aufwertung des lebenslangen Lernens erweist sich so als zwei-
schneidiges Schwert: als individuelle Chance der Selbstbestimmung, der Horizonterwei-
terung und der Partizipation, aber auch als stindige Anstrengung und Selbstdisziplinie-
rung, als Verinnerlichung von Zumutungen* (Siebert 2006a: 26).

Dies ist nicht der einzige Aspekt, der aus einer erziehungswissenschaftlichen Per-
spektive kritisiert werden kann. Anhand der bildungspolitischen Akzentuierung und
der staatlichen Steuerungsimpulse gegentiber pidagogischen Arbeitsfeldern wird das
Interesse an der Sicherung wirtschaftlicher Stabilitit und staatsbiirgerlicher Loyalitit
erkennbar (vgl. Kuhlenkamp 2010: 38f.). In diesem Kontext wird nicht nur die Be-
einflussung der individuellen Lebensfithrung (vgl. McGarry/Schmenk 2013: 621f;
Spilker 2013: 2501f.), sondern auch die Instrumentalisierung von ganzen pidagogi-
schen Arbeitsfeldern, bspw. der Erwachsenenbildung (vgl. Schmidt-Lauff 2006:
152 f1.), zugunsten von Feldern wie der Arbeitsmarkt- und Bildungspolitik kritisch
gesehen (vgl. Schrader 2011: 411).

Dariiber hinaus zeigen sich vor allem in den jiingeren bildungspolitischen Konzep-
ten eine Entkopplung des lebenslangen Lernens von seinen sozialemanzipativen
Urspriingen sowie eine Verengung auf Skonomisch instrumentalisierbare Schwer-
punkte wie Humanressourcen (vgl. Lima 2012: 137). Diese Okonomisierung im Kon-
text paidagogischen Handelns wird ebenfalls kritisch bewertet. Es bezieht sich primir
auf

»das Erheben betriebswirtschaftlicher Imperative zu normativen Leitideen in pidagogi-
schen Handlungskontexten — zum Teil jenseits empirischer Evidenzen und sogar entge-
gen empirischer Wissensbestdnde der Bildungsékonomie* (Rothe 2011: 421.).
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Unabhingig von der Ausrichtung der Konnotation wird durch die Diagnose, dass
mit dem lebenslangen Lernen ein neues , Strukturprinzip der Organisation des Ler-
nens in den Zeitstrukturen der Gesellschaft (Alheit 2003: 261) eingefithrt wird,
deutlich, dass die zustindige Gestaltungsebene der Bildungspolitik bei der Themati-
sierung permanenter Lernaktivititen von zentraler Bedeutung ist.

3.1 Forderung des lebenslangen Lernens als
bildungspolitische Reformstrategie

Das lebenslange Lernen bildet nicht nur ein wichtiges Thema der erziehungswissen-
schaftlichen Forschung, sondern auch einen Gegenstandsbereich, der von bildungs-
politischen Maflnahmen betroffen ist. Den Ausgangspunkt bildet hierbei die Dia-
gnose vielfiltiger Wandlungsprozesse (vgl. ebd.: 260; Brédel 1998: 1f;; Hof 2009:
24 ff.; Schiffter 2014: 371f.), die als so konstitutiv fiir die gegenwirtige Epoche ange-
sehen wird, dass bspw. Beck sie mit dem Label der reflexiven Modernisierung ver-
sieht (vgl. Beck 1996: 19 f1.). Dies fithrt zu massiven Verinderungen im Bereich der
kollektiven ,Lernnotwendigkeiten und Lernbedingungen“ (Quilling 2006: 178).
Lebenslanges Lernen unterliegt hierbei bestimmten Zweckbestimmungen, die ent-
weder auf die Verstetigung des bereits erworbenen Wissens, die Kompensation von
aktuellen Defiziten, die Aktualisierung des jeweiligen Wissensbestandes oder die Er-
zeugung von Synergien ausgerichtet sind (vgl. Heid 2000: 22f.).

Eine Vielzahl von Publikationen beschiftigt sich mit der Resonanz, die das lebens-
lange Lernen in der Bildungspolitik erfahren hat. Dass es aktuell trotz jahrelanger
Randstindigkeit (vgl. Schemmann 2002: 23) letztlich sogar als Slogan dieses Politik-
bereichs bezeichnet wird (vgl. Gonon 2002: 45), hingt iiberwiegend mit seiner histo-
rischen Verankerung zusammen.

Bereits Ende des 19. Jahrhunderts zeichneten sich erste bildungspolitische Ansitze
zur Sozialintegration von Bevolkerungsteilen ab, die von sozialer Ausgrenzung be-
droht waren. Lebenslanges Lernen im Sinn von altersiibergreifendem und nichts-
chulischem Lernen fungierte hier als sozialintegrativer Ansatz des Wohlfahrtsstaats
(vgl. Bollweg 2008: 20). Doch erst in der zweiten Hilfte des 20. Jahrhunderts wurde
dieser Terminus in der Bildungspolitik verstirkt wahrgenommen. Ausgehend von
der Diagnose einer sich verschlechternden Wirtschaftslage und der damit korrespon-
dierenden Gefihrdung des Wohlstandsniveaus in der zweiten Hilfte der 19Goer
Jahre wurde durch die Implementierung des lebenslangen Lernens eine weitgrei-
fende Reform der nationalen Bildungssysteme angestrebt, die jedoch keine konkre-
ten Veranderungen zur Folge hatte (vgl. Alheit 2008: 19; Brodel 1998: 6; Hof 2009:
33; Schiffer 2009: 94f.). In dieser Zeit wurden der massive Anstieg der Bildungs-
nachfrage, die begrenzten Ressourcen dieses gesellschaftlichen Funktionssystems
und die zunehmende Dysfunktionalitit traditioneller padagogisch intendierter Lern-
kontexte als zentrale Herausforderungen identifiziert (vgl. Gerlach 2000: 16 ff;
Lengrand 1972: 277f.). Vor diesem Hintergrund etablierte sich das lebenslange Ler-
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nen erstmals als ein Konzept zur ,Erforschung und Entwicklung neuer Bildungs-
konzeptionen zur Erschliefung 6konomischer und kultureller Ressourcen (Alheit/
Dausien 2010: 716).

Aufgrund negativer 6konomischer Umstinde wie der Olkrise riickte die Bekidmp-
fung der Rezession in dieser Zeitspanne verstirkt in den Blickpunkt der politischen
Agenda. Zusitzlich positionierten sich neue soziale Bewegungen kritisch gegeniiber
den Vorstellungen der etablierten Bildungspolitik, wovon auch die Implementierung
des lebenslangen Lernens betroffen war (vgl. Schemmann 2002: 25). Dadurch sank
die Bedeutungszuschreibung fiir das lebenslange Lernen als gesellschaftlich zentrale
und politisch zu bearbeitende Herausforderung und der bildungspolitische Diskurs
verstummte (vgl. Hof 2009: 377; Kuhlenkamp 2010: 19).

Erst in den 199oer Jahren tauchte der Terminus wieder in der Bildungspolitik auf
(vgl. Jakobi 2009: 173) und erhielt eine strategische Zuspitzung (vgl. Alheit/Dausien
2010: 713). Zu diesem Zeitpunkt resultierten aus den bildungspolitischen Dokumen-
ten Gestaltungsvorschlige fiir pidagogische Arbeitsfelder (vgl. Alheit 2008: 19; Kraus
2001 106£; Schiffer 2009: 95). Vor diesem Hintergrund wurde lebenslanges Ler-
nen als Antwort auf einen beschleunigten sozialen Wandel, auf permanente Umbrii-
che im Kontext gesellschaftlicher Transformationen und die Erhéhung des durch-
schnittlichen Lebensalters angesehen (vgl. Achtenhagen/Lempert 2000: 11; Alheit/
Dausien 2010: 716). In dieser zweiten Welle der bildungspolitischen Positionspa-
piere standen verstirkt die Unterstiitzung des individuellen Lernens, das Kriterium
der Wettbewerbsfihigkeit und der Verzicht auf die Konstruktion idealisierter Gesell-
schaftsentwiirfe im Vordergrund (vgl. Field 2009: 21f.). Obwohl das Thema Bildung
historisch gesehen keinen originiren Zustindigkeitsbereich der EU darstellt und im
Vergleich mit anderen Gebieten wie Wirtschaft oder Auflenpolitik relativ unreguliert
ist (vgl. Ioannidou 2010: 32f.; Zeuner 2011: 147), wurde es durch die Thematisierung
des lebenslangen Lernens méglich, auf die Herausforderungen der Globalisierung,
der zunehmenden Bedeutung neuer Informations- und Kommunikationstechnolo-
gien und den Wandel der Arbeitswelt einzugehen (vgl. Hof 201: 16). Basierend auf
gemeinsam geteilten Werten (vgl. Nuissl/Lattke/Pitzold 2010: 15£.) bezogen sich die
zunehmenden Integrationsbemithungen der EU nicht nur auf die Entwicklung ei-
nes europiischen Wirtschaftsraums. Dariiber hinaus wurde ein transnationaler Bil-
dungsraum der Mitgliedsstaaten mit harmonisierten Strukturen angestrebt (vgl.
Meilhammer 2009: 277; Nuissl 2004: 181; Tuschling/Engemann 2007: 38), der durch
die Ergebnisse von Bildungsmonitoring und Bildungsberichterstattung gesteuert
werden sollte (vgl. loannidou 2010: 36 ff.). Durch ein verstirktes Engagement auf bil-
dungspolitischer Ebene wurden zudem die Voraussetzungen fiir die Steuerung der
pidagogischen Arbeitsfelder auf nationaler Ebene geschaffen (vgl. Brédel 1998: 6;
Brodel 2003: 19).

Insgesamt lassen sich in den internationalen Papieren keine konkreten Anregungen
zur Umgestaltung des pidagogischen organisierten Systems des lebenslangen Ler-
nens finden (vgl. Kuhlenkamp 2010: 30f.). In den Dokumenten des Europarats und
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der United Nations Educational, Scientific and Cultural Organization (UNESCO)
werden verstirkt emanzipatorische bzw. positiv normative Aspekte des lebenslangen
Lernens betont und mit den jeweiligen organisationalen Zielen verbunden. Dies
trifft auch auf die Standpunkte der EU sowie der Organisation for Economic Co-
operation and Development (OECD) zu. Hier stehen 6konomische Erfordernisse im
Mittelpunkt (vgl. Lima/Guimardes 201 1451.), die als Ausgangspunkt fiir sozialinte-
grative Entwicklungen angesehen werden (vgl. Kraus 2002: 39 ff.). Gemeinsam ist
den Publikationen der EU, dass die Verantwortung fiir die Sicherung der eigenen
Beschiftigungsfihigkeit dem Individuum zugerechnet wird. Gleichzeitig wird die
Notwendigkeit betont, die methodisch-didaktischen Rahmenbedingungen fiir indivi-
duelles Lernens zu schaffen (vgl. Dewe/Weber 2009: 23). Zudem wird deutlich, dass
mit der Férderung der individuellen Beschiftigungsfihigkeit und der aktiven Staats-
buirgerschaft die Bedingungen fiir einen europaweiten Lernraum geschaffen werden
sollen (vgl. Friebel 2008: 145).

Um die verschiedenen Facetten des lebenslangen Lernens, die bspw. Hof (vgl. Hof
2009: 52f.) herausgearbeitet hat, realisieren zu kénnen, werden in den verschiede-
nen bildungspolitischen Verdffentlichungen vor allem strukturelle Verinderungen
in den pidagogischen Arbeitsfeldern anvisiert. Es sollen Rahmenbedingungen ge-
schaffen werden, die Individuen in die Lage versetzen, selbststindig lebenslang zu
lernen (vgl. Kuhlenkamp 2010: 7). Aus einer Governanceperspektive (vgl. Abs et
al. 2015:7) wird deutlich, dass ein wesentliches Ziel dieser Steuerungsimpulse in der
Absicht besteht, , Systemgrenzen zu tiberwinden — oder zumindest doch durchlissi-
ger zu machen® (Brédel 1998: 4) und so lernhinderliche Effekte abzuschwichen, die
durch die Unterschiede der pidagogischen Arbeitsfelder bedingt sind. Als weitere
Probleme kénnen Strukturprobleme wie eine zunehmende Schulmiidigkeit, Ausbil-
dungsplatzmangel, Qualifikationsdefizite und Fehlqualifikation identifiziert werden
(vgl. Alheit 2003: 275).

Ein Steuerungsinstrument, das zur Bearbeitung dieser Problemlagen genutzt wer-
den kann, ist die Férderung von Vernetzung (vgl. Iller/Kamrad 2010: 177). Netzwerke
kénnen als

»spezifische, auf einen ldngeren Zeitraum hin angelegte Kooperation von Personen meh-
rerer Organisationen zur Erreichung gemeinsam festgelegter Ziele und zum Gewinn von
,Mehrwert* fiir die einzelnen Organisationen* (Wohlfart 2006: 13)

konzipiert werden. Mit einer stirkeren Vernetzung, wie sie bspw. im Memorandum
uiber Lebenslanges Lernen gefordert wird (vgl. Kommission der europiischen Ge-
meinschaften 2000: 12), ist die Absicht verbunden, die Durchlissigkeit einzelner
pidagogischer Arbeitsfelder zu erhohen und die Aufstiegsqualifizierung sowie die
Integration strukturell benachteiligter Milieus zu verbessern (vgl. Kuhlenkamp 2010:
7). Zusitzlich sollen durch die horizontale Vernetzung zwischen padagogischen Ar-
beitsfeldern und anderen gesellschaftlichen Funktionssystemen Synergieeffekte fiir
das individuelle Lernen geschaffen werden (vgl. Brédel 1998: 4). So sollen bspw. , die
Erreichbarkeit, die Verfiigbarkeit, die Vielfalt und die Weiterentwicklung von Lern-
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moglichkeiten (Faulstich 2001: 136) durch die Einrichtung von Netzwerken verbes-
sert werden. Sie bewirken Strukturinderungen in padagogischen Arbeitsfeldern (vgl.
Alheit 2003: 295) und fithren insbesondere im Kontext einer regionalpolitischen
Perspektive zu einem Funktionswechsel expliziter Bildungseinrichtungen (vgl.
Kiichler 2007: 8). Sie verfiigen tiber die Funktion der Strukturbildung, was bspw. im
Bereich der Forderung von Innovationen im regionalen Kontext genutzt wird (vgl.
Dollhausen 2013: 20f.). Hierdurch kénnen wirtschaftliche Impulse gesetzt sowie An-
regungen fiir den regionalen Arbeitsmarkt und die Lebensqualitit der Bevilkerung
geschaffen werden (vgl. Mickler 2013: 35).

Vor diesem Hintergrund bildete das Netzwerkkonzept die Basis fiir die Umsetzung
der Lernenden Regionen (vgl. Tippelt et al. 2006: 280). In den Lernenden Regionen,
einem 2001 gestarteten Programm des Bundesministeriums fiir Bildung und For-
schung, stand die Vernetzung unterschiedlichster Akteursgruppen aus pidagogi-
schen Arbeitsfeldern und anderen gesellschaftlichen Funktionssystemen im Mittel-
punkt. Ziel des Vorhabens war die dezentrale Verstetigung des lebenslangen
Lernens in den betreffenden Regionen, wozu auch die Qualitits- und Professionali-
titsentwicklung geférdert wurde (vgl. Dollhausen 2013: 21; Kuhlenkamp 2010: 116).
Auf individueller Ebene wurde so die Ausbildung einer ,neuen Lernkultur, die ge-
prigt ist von Selbststeuerung, Eigenverantwortung und Kreativitit“ (Gnahs 2004:
200) anvisiert. Im Rahmen der Studie konnte die Bedeutung eines regionalen Bil-
dungsmanagements herausgestellt werden, das auf die Steuerung der Lernenden
Regionen ausgerichtet war. In diesem Zusammenhang konnten die Autorinnen und
Autoren der wissenschaftlichen Begleitung nicht nur begiinstigende Einflussgréfien
auf die Stabilitit der Netzwerke herausarbeiten, sondern auch eine Typologie der
Netzwerke gemifl ihrer Funktion innerhalb der Lernenden Regionen identifizieren
(vgl. Tippelt et al. 2009:182 ff.). Dartiber hinaus wurden Gelingensbedingungen und
Herausforderungen fiir die Zusammenarbeit der Netzwerkpartner untereinander so-
wie mit den Kommunen herausgearbeitet, die fiir die Nachhaltigkeit der Lernenden
Regionen von Bedeutung waren (Reupold et al. 2009:75ff.). Im Programm Lernen
vor Ort wurde die zuletzt genannte Kooperationsbeziehung erneut aufgegriffen.
Durch die Vernetzung wurden eine hohere Beteiligung der Bevolkerung an padago-
gisch intendierten Lernkontexten, die Verbesserung der individuellen Beschifti-
gungsfihigkeit, die Ausweitung der Angebotsstrukturen und die Erleichterung der
Uberginge zwischen einzelnen pidagogischen Arbeitsfeldern angestrebt (vgl.
Gnahs/Weifd 2012: 60).

In der Literatur finden sich dariiber hinaus vielfiltige Beziige zur Thematik der Zer-
tifizierung. Diese Dokumentationsform von Lernaktivititen fungiert im Kontext des
lebenslangen Lernens ebenfalls als bildungspolitisches Steuerungsinstrument. Da-
bei ist sie nicht auf die Einstufung des gesamten Lernprozesses ausgelegt, ,sondern
lediglich auf dessen Schlusspunkt, auf dessen Resultat” (Kade/Seitter 2014: 138).

Neben etablierten Zertifikaten, wie Schulabschliissen oder berufsbezogenen Leis-
tungsbescheinigungen (vgl. Nuissl 2010: 320), wurden in den letzten Jahren fiir viele
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weitere Bereiche neue Dokumentationssysteme implementiert. Mit dem 1989 einge-
fithrten und zehn Jahre darauf auf den Tertifirbereich angewandten European Credit
Transfer System steht ein internationales Vergleichsinstrument fiir Priifungsleistun-
gen in der hoheren Bildung zur Verfiigung. Durch seine Implementierung wird
nicht nur die Internationalisierung dieses pidagogischen Arbeitsfeldes gewihrleis-
tet, sondern auch der Modularisierung piadagogischer Lernkontexte insgesamt Vor-
schub geleistet (vgl. Kommission der Europiischen Gemeinschaften 2005: 10f;
Kuhlenkamp 2010: 95f)).

Nachdem in den verschiedenen Nationalstaaten um die Jahrtausendwende bereits
an Qualifikationsrahmen zur Erfassung und Relationierung unterschiedlicher Lern-
formen gearbeitet worden war, zeigte sich auf supranationaler Ebene ein erhéhter
Koordinierungsbedarf auf diesem Gebiet. Durch die Vereinheitlichung der verschie-
denen Systeme sollten positive Effekte in Bezug auf die Mobilitit von Arbeitstitigen
und somit fiir den kontinentalen Arbeitsmarkt erzielt werden (vgl. Kommission der
Europiischen Gemeinschaften 2005: 10f.). Mit den 2002 begonnenen Entwicklun-
gen des European Qualification Framework und des European Credit System for Vo-
cational Education and Training werden weitere europaweite Standardisierungen
bzw. Zertifizierungen anvisiert. Die in verschiedenen Systemen gewonnenen Ver-
gleichsdaten dienen dem 2005 entwickelten Europiischen Qualifikationsrahmen als
Grundlage, um die Pluralitit von Lernformen und -orten zu erfassen und Transpa-
renz herzustellen (vgl. Deiflinger 2010: 229 f.; Schiffer 2009: 95). Zudem wird es
dadurch méglich, dass qualifizierte Personen transnational mobiler agieren und sich
die Durchlissigkeit pidagogischer Arbeitsfelder in den jeweiligen Lindern erhoht
(vgl. Englmann 2010: 12).

Neben den erwihnten Steuerungsimpulsen zeigt sich die verstirkte Bildungsbericht-
erstattung als weitere Moglichkeit zur ,Darstellung und Bewertung qualitativer und
quantitativer Merkmale“ (Ioannidou 20006: 1) pidagogischer Arbeitsfelder. Zugleich
kénnen anhand der Ergebnisse Anlisse und Ankniipfungspunkte fir Reformvorha-
ben generiert werden (vgl. Gnahs/Nuissl 2008: 130). Diese Form der Einflussnahme
auf dieses gesellschaftliche Funktionssystem lasst sich bis in die 1960er zu den Akti-
vititen des Deutschen Bildungsrats zuriickverfolgen (vgl. Widany 2009: 16f.). Ein
aktuelles Beispiel bildet auf nationaler Ebene der Deutsche Lernatlas, in dem die re-
gionalen Bedingungen des Lernens erfasst werden. Fiir mehr als 400 deutsche
Kreise bzw. kreisfreie Stidte wurden die Lernvoraussetzungen fiir die Dimensionen
nach dem Vier-Siulen-Lernmodell der UNESCO bewertet und so die Kontexte schu-
lischen, beruflichen, sozialen und persénlichen Lernens deutschlandweit verglichen.
Ein zentrales Resultat stellt die Erkenntnis dar, dass es deutliche Unterschiede in
den verschiedenen Regionen gibt. Sie schlagen sich in einem Nord-Siid-Gefille nie-
der, wobei in stidlichen Regionen deutlich bessere Lernbedingungen identifiziert
werden konnten (vgl. Schoof et al. 20u: 6 ff.). Im Jahr 2010 wurde mit einer dhnli-
chen Fragestellung jedoch mit europiischer Reichweite die ELLI-Studie durchge-
fuihrt, in der das Lernklima in den europiischen Nationalstaaten miteinander vergli-
chen wurde. Hier erreichte Deutschland eine durchschnittliche Bewertung, wobei
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vor allem das geringe Ausmafl der &ffentlichen Bildungsausgaben, die geringe Wei-
terbildungsbeteiligung der Bevolkerung sowie der geringe Anteil der Personen unter
35 Jahren mit Hochschulabschluss beanstandet wurden (vgl. Hoskins/Cartwright/
Schoof 2011: 42).

In Hinblick auf die Vergleichbarkeit dieses gesellschaftlichen Funktionssystems
bzw. seiner Abschliisse jenseits nationalstaatlicher Grenzen dient die International
Standard Classification of Education zur Einordnung von Lernkontexten, die von
der frithkindlichen Bildung bis zur wissenschaftlichen Promotion reichen (vgl.
UNESCO 2012: 25ft)). Zudem bilden die von der OECD eingefiihrten Bildungsindi-
katoren ebenfalls eine Grundlage, die zum internationalen Vergleich herangezogen
wird (vgl. Schemmann 2007: 9o ff.).

Zum Zweck der Selbstbeobachtung (vgl. Kade/Seitter 2014: 139) lassen sich neben
internationalen Vergleichsstudien wie etwa IGLU (vgl. Tarelli et al. 2012: uff.), PISA
(vgl. OECD 2014: 184 ff.) oder TIMSS (vgl. Wendt et al. 2012:13 f.), die auf die Bewer-
tung schulbezogener Leistungen ausgerichtet sind, vor allem Studien zum Weiterbil-
dungsverhalten der Bevolkerung im Erwachsenenalter mit dem lebenslangen Ler-
nen in Verbindung bringen. Die Relevanz der letztgenannten Erhebungen basiert
auf den Ergebnissen internationaler Untersuchungen, die eine geringe Weiterbil-
dungsbeteiligung der Erwachsenen diagnostizierten (vgl. OECD 2012: 72). Neben
den Statistiken der Volkshochschulen (vgl. Siebert 2006a: 32 ff.) bildet das seit 1979
durchgefiihrte Berichtssystem Weiterbildung (BSW) (vgl. Ioannidou 2o10: 165f)
eine nationale Studie, die dieses Thema aufgreift und in der alle drei Jahre die Wei-
terbildungsaktivitit der Bevolkerung zwischen dem 19. und dem 64. Lebensjahr un-
tersucht wird (vgl. Widany 2009: 94). Nachdem diese Untersuchung urspriinglich
auf die Erfassung pidagogisch intendierter Lernkontexte im Erwachsenenalter aus-
gelegt war, beinhalten die letzten Erhebungen auch einige weitere Facetten wie etwa
das auf den Beruf bezogene nicht pidagogisch intendierte Lernen (vgl. Ioannidou
20006: 29). Im Zuge der international intensivierten Bildungsberichterstattung zum
Weiterbildungsverhalten fand zudem eine Weiterentwicklung dieser Statistik statt,
wodurch das BSW im Adult Education Survey aufging (vgl. Dollhausen 2008: 15). In
ihm wird nicht nur die Teilnahme an pidagogisch intendierten Lernkontexten, son-
dern auch ein breites Spektrum an weiteren Lernformen aus dem Bereich des nicht
pidagogisch intendierten Lernens erfasst (vgl. Ioannidou 2006: 25).

3.2 Lernkulturwandel und Folgen fiir das Individuum

An der zunehmenden Thematisierung des lebenslangen Lernens durch bildungs-
politische Organisationen und den daraus abgeleiteten Steuerungsimpulsen wird
deutlich, dass sich die Entgrenzung des Lernens nicht nur auf gesellschaftlicher
Ebene niederschligt. Dies kann zudem als Versuch angesehen werden, staatliche In-
teressen tiber machtpolitische Instrumente, wie etwa bildungspolitische Doku-
mente, durchzusetzen und die individuelle Einstellung gegeniiber dem lebenslan-

30 KarITEL 3



gen Lernen zu beeinflussen (vgl. Alheit 2009a: 71f.; Alheit 2009b: 8o ff.). Somit
ergeben sich aus der Akzentuierung des lebenslangen Lernens erhebliche Konse-
quenzen fiir die individuellen Lernaktivititen und die darauf ausgerichteten Lernkul-
turen (vgl. Arnold 2011: 141; Kade/Nittel/Seitter 2007: 63).

Den Ausgangspunkt dieser Entwicklung bilden strukturelle Transformationen (vgl.
Schiffter 2014: 38) auf gesellschaftlicher Ebene, die in bildungspolitischen Positions-
papieren als Grundlagen fiir Reformvorhaben innerhalb pidagogischer Arbeitsfelder
fungieren. Diese sogenannte Transformationsgesellschaft, die die Rahmenbedingun-
gen fiir individuelles Lernen definiert (vgl. Schiffter 2008: 72), ist einerseits durch
die Zunahme der gesellschaftlich verfiigbaren Wissensbestinde und gleichzeitig
durch die immer schnellere Entwertung von Wissen (vgl. Kuhlenkamp 2010: 12) ge-
kennzeichnet. Andererseits ist sie aber auch durch Dynamisierung geprigt, sodass
relevante Anderungen nicht mehr transgenerational, sondern binnen einer Genera-
tion oder eines noch kiirzeren Zeitraums bearbeitet werden miissen (vgl. Lengrand
1972: 26). Dariiber hinaus zeigen sich in dieser Gesellschaftsform eine zunehmende
Ausdifferenzierung unterschiedlicher Lebenslidufe und damit die Pluralisierung von
Lebensentwiirfen (vgl. Brodel 1998: 1f.).

Im Kontext dieser Prozesse verlagert sich die Verantwortung fiir den Umgang mit
Ungewissheit und Unsicherheit auf das Individuum (vgl. Kade 1997: 113). Dies hingt
im Wesentlichen mit der ,Deinstitutionalisierung des Lebenslaufs“ (Alheit 2003:
271) zusammen, was zur zunehmenden Individualisierung fiihrt. Individualisierung
kann in diesem Zusammenhang als Prozess der Miindigkeit und Enttraditionalisie-
rung, der Entinstitutionalisierung und der Privatisierung konzipiert werden (vgl.
Gnahs 2004: 200f.; Héhne 2013: 81). Basierend auf dieser Individualisierungsten-
denz des Lebenslaufregimes (vgl. Alheit/Dausien 2010: 720) wird deutlich, dass aus
gesellschaftlichen Problemlagen verstirkt individuelle Handlungsanforderungen
konstruiert werden (vgl. Alheit 2003: 289). Somit bildet das lebenslange Lernen den
Imperativ der individuellen Lebensfithrung (vgl. Bollweg 2008: 20; Rothe 2015: 24),
wobei die ,Gestaltung der Biografie [sic] zu einer lebenslangen Lernaufgabe“ (Siebert
20006a: 27) avanciert und permanentes Lernen als subjektive Leistung verstanden
wird (vgl. Hof/Kade 2009: 150).

In diesem Zusammenhang besteht eine Anforderung an das Subjekt darin, wihrend
des eigenen Lebens permanent Entscheidungen zu treffen und Uberginge zu bewil-
tigen (vgl. Schiffter 2015: 24). Diese sind im Lebenslauf nicht nur omniprisent (vgl.
Walther/Stauber 2013: 33£.), sondern dauern auch linger an, sind vielschichtiger ge-
staltet und durch einen unbestimmten Ausgang charakterisiert (vgl. Hof 2013: 394).
Daraus folgt fiir das Subjekt der ,Zwang zur kontinuierlichen ,Reflexivitit’ der eige-
nen Handlungen“ (Alheit/Dausien 2010: 720), wobei Reflexivitit die zentrale Vo-
raussetzung fiir die Konstitution des eigenen sinnhaft geformten Lebenslaufs bildet
(vgl. Dorr 2006: 68).

Um die vielfiltigen Verinderungsprozesse und die daraus resultierenden Anforde-
rungen zu bearbeiten, bedarf es bestimmter individueller Voraussetzungen. Dazu
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zihlen neben einer ausreichenden Lernzeit auch eine entsprechende subjektive
Lernfihigkeit (vgl. Faulstich 2003: 226 {1.).

Zudem fungiert Lernmotivation als wichtige Bedingung lebenslangen Lernens, da
sie die Bereitschaft der Lernenden zur intentionalen Auseinandersetzung mit der
Umwelt bestimmt (vgl. Conein/Nuissl 2001: 72). Holzkamp betont in diesem Kon-
text die Bedeutung der eigenen Lebens- bzw. Lerninteressen, die die Einstufung der
anstehenden Lernaktivitit als subjektiv instruktiv oder kontraproduktiv beeinflussen
(vgl. Holzkamp 1995: 189 f1.).

Neben solchen Bedingungsgroflen, die Lernprozesse begiinstigen, existieren auch
Hemmnisse. Diese Lernwiderstinde sind ebenso wie positiv motivierende Lern-
aspekte ,mit biographischen Erfahrungen, Erwartungen, situierten Einbindungen
und Interessen” verbunden (Faulstich/Grell 2005: 26 f.) und begiinstigen das Miss-
lingen des Lernens. Holzkamp thematisiert dies als Kontrast zwischen expansivem
und defensivem Lernen. Im ersten Fall zeigen sich die Lernhandlungen als lebens-
geschichtlich anschlussfihig im Sinn einer Erhchung der eigenen Lebensqualitit,
wihrend diese im zweiten Fall durch die Durchfiihrung der Lernaktivitit einge-
schrankt wird (vgl. Faulstich-Wieland 2000: 95). Auch subjektive Lerntheorien kon-
nen dem lebenslangen Lernen entweder affirmativ oder ablehnend gegeniiber aus-
gerichtet sein (vgl. Siebert 2006c¢: 56), was je nach Lebensalter variieren kann (vgl.
Loch 1998: 96 f1)).

Zu den Zielen, die das Individuum durch kontinuierliches Lernen erreichen kann,
sind Aspekte wie die Orientierung im Lebenslauf oder die Sicherung von Beschifti-
gungsfihigkeit zu zihlen (vgl. Kuhlenkamp 2010: 16; Lengrand 1972: 32f)). Neben
diesen, die sich durch die heteronomen Anforderungen ergeben, kénnen noch wei-
tere Effekte identifiziert werden, die durch lebenslanges Lernen eintreten.

Diese werden bspw. im Rahmen des Projekts Wider Benefits of Learning mit Bezug
auf nicht materiell erfassbare Effekte des kontinuierlichen Lernens untersucht (vgl.
Thone-Geyer 2013: 20). In dieser Studienreihe werden die Ertrige des Lernens fiir
Gesellschaft und Subjekte erfasst, wobei speziell fiir Letztere aufler den wirtschaftli-
chen Vorteilen noch weitere Effekte untersucht werden (vgl. Thone-Geyer/Kil 2011
175). Zu ihnen gehort die Diagnose, dass die Weiterbildungsbeteiligung vor allem bei
Bildungsbenachteiligten eine positive Wirkung auf das individuelle Verhalten und
die subjektiven Einstellungen entfaltet. Dazu werden bspw. ein stirkeres gesell-
schaftliches Engagement, ein erh6htes Mafl an Toleranz, aber auch eine gesiindere
Lebenseinstellung gezihlt (vgl. ebd.: 176).

In der Studie Benefits of Lifelong Learning werden ebenfalls die Effekte permanen-
ter Lernaktivititen untersucht. Es zeigt sich, dass sie nicht nur einen positiven Ein-
fluss auf das Individuum, sondern indirekt auch auf sein Umfeld haben. Dazu zih-
len bspw. die Zunahme der individuellen Lernmotivation sowie die Verbesserung
von Lebensqualitit und -zufriedenheit (vgl. Manninen et al. 2014:179).
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3.3 Realisierung des lebenslangen Lernens als Zustandigkeit
von padagogisch Tatigen

Im Zuge der Thematisierung des lebenslangen Lernens hat sich die erziehungs-
wissenschaftliche Perspektive seit den 199oer Jahren auf die subjektbezogenen
Prozesse des Lernens verschoben (vgl. Alheit/Dausien 2010: 716). So kann die Sub-
jektorientierung als wesentlicher Bestandteil kontinuierlichen Lernens in pidagogi-
schen Arbeitsfeldern verstanden werden (vgl. Felden 2009: 161; Hof 2009: 147).
Dabei wird betont, ,dass das lebenslange (biographische) Lernen nicht nur einen in-
strumentellen Charakter hat, sondern auch einen offenen Suchprozess darstellt, den
es aus pidagogisch-emanzipatorischer Sicht zu fordern gilt“ (Herzberg/Truschkat
2009: 122). Diese Orientierung am Individuum ist umso notwendiger, da sich die
Lebenslagen, -phasen und -stile zunehmend pluralisieren (vgl. Tippelt/Hippel 2007:

19).

Um die Schwerpunkte der verinderten Lernkultur (vgl. Arnold/Schiifler 1998: 4) an-
gemessen unterstiitzen zu kénnen, bedarf es auch vonseiten der padagogisch Tatigen
entsprechender Anpassungen (vgl. Mikula 2007: 2). Dabei bestehen die Herausfor-
derungen nicht nur in der adiquaten Ausgestaltung des rdumlichen Arrangements.
Pidagogisch Titige miissen entscheiden, welche Lernkontexte fiir die jeweiligen pi-
dagogisch Anderen zur Umsetzung des Lernziels geeignet sind (vgl. Hof 2009: 151).
Vor diesem Hintergrund ergeben sich die zunehmende Bedeutung von Kompeten-
zen im Bereich der Moderation, des zielgerichteten Umgangs mit Menschen und die
Relevanz von Kenntnissen im Bereich der Gestaltung virtueller Lernkontexte (vgl.
Arnold 2011 142; Nuissl 1997: 48). Damit geht auch das Phinomen des Rollenwech-
sels von der reinen Wissensvermittlung hin zur Unterstiitzung von selbstorganisier-
tem Lernen (vgl. Mikula 2007: 8f.) einher, in dessen Kontext die stirkere Betonung
explorativer Lernkontexte in der Lebenswelt in den Mittelpunkt riickt (vgl. Dohmen
1999: 134). Daraus resultiert der Bedarf an padagogisch Tatigen, die sich auf die Aus-
gestaltung von Lernumgebungen bspw. fiir selbstgesteuertes Lernen spezialisiert ha-
ben. Ahnliches gilt fiir Lernberaterinnen und -berater, deren Titigkeit auf die Unter-
stiitzung selbstgesteuerten Lernens ausgerichtet ist (vgl. Kuhlenkamp 2010: 8). Fiir
gelingende Beratung bedarf es neben fachbezogenen Kompetenzen auch Fihigkei-
ten, die sich auf die Interaktion mit den pidagogisch Anderen erstrecken und die
Beziehungsebene betreffen (vgl. Hof 2009: 161). Beratende miissen dazu unter-
schiedliche Verhaltensweisen und Rollen einnehmen, um den Lernprozess adiquat
zu unterstiitzen. Wesentliche Orientierungspunkte bilden Biografiebezug, Kompe-
tenzorientierung, Sicherung von lern- und lebensbiografischer Kontinuitit sowie Re-
flexions- und Lerninteressenorientierung (vgl. Siebert 2006b: 106 ff.).

In diesem Kontext bilden die permanente Aktualisierung des beruflich relevanten
Wissens und die Reflexionsfihigkeit der pidagogisch Titigen in Bezug auf die eige-
nen Handlungen und Entscheidungen wesentliche Voraussetzungen des Personals
zur Realisierung des lebenslangen Lernens. Dariiber hinaus kénnen die Fihigkeit
der Beschiftigten zur situativen Verortung und zum bedarfsgerechten Rollenwech-
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sel zu diesen Herausforderungen gezihlt werden (vgl. Emminger/Gieseke/Nuissl
2001 191; Hiflner/Knoll 2005: 213 ff.; Salling Olesen 2008: 1471f.). Vor dem Hinter-
grund der Universalisierung pidagogischen Wissens werden in diesem Kontext ver-
schiedene Formen der Selbstbeobachtung relevant (vgl. Kade/Seitter 2005a: 10;
Kade/Seitter 2005b: 59), die zur Professionalitit der piddagogisch Titigen beitragen
konnen (vgl. Kade/Seitter 2004: 335 ff.). Hier zeigt sich, dass die Umsetzung des le-
benslangen Lernens der pidagogisch Anderen durch individuelle Professionalisie-
rungsprozesse begiinstigt wird (vgl. Behrmann 2004: 114 ff.).

Mit der Definition von Anforderungen der gesellschaftlichen Bedeutungszuschrei-
bung fiir pidagogisches Handeln, das auf die Realisierung des lebenslangen Lernens
ausgerichtet ist, erhilt die Perspektive der padagogisch Titigen auf diese ,New Edu-
cational Order” (Field 20006: 145) eine besondere Bedeutung.

Diese wurde im Rahmen der PAELL-Studie erforscht, wobei sowohl die individuel-
len Einstellungen als auch die kollektiven Orientierungen der jeweiligen pidagogi-
schen Berufsgruppen im Mittelpunkt standen. In Hinblick auf das lebenslange Ler-
nen zeigt sich, dass 97 % der Befragten mit dem lebenslangen Lernen bekannt sind
(vgl. Nittel/Schiitz/Tippelt 2012: 93) und sich mehr als 78 % der Teilnehmenden fiir
die Gestaltung der kontinuierlichen Lernaktivititen ihrer pidagogisch Anderen zu-
stindig fithlen (vgl. Wahl/Nittel/Tippelt 2014: 133). Bereits aus diesen Befunden lisst
sich ableiten, dass das lebenslange Lernen als obligatorisches Element der eigenen
pidagogischen Tatigkeit fungiert (vgl. Nittel/Schiitz 2010a: 140).

Im direkten Vergleich der verschiedenen padagogischen Arbeitsfelder wird erkenn-
bar, dass sich bei der Orientierungskraft des lebenslangen Lernens deutliche Diffe-
renzen abzeichnen. So zeigt sich eine hohe Bedeutung im Elementarbereich, dem
Primarbereich, der beruflichen Bildung und der Erwachsenenbildung (vgl. Dellori/
Wahl 2012: 225; Wahl/Nittel/Tippelt 2014: 135 ff.), wobei in diesen pidagogischen Ar-
beitsfeldern jeweils unterschiedliche inhaltliche Schwerpunktsetzungen erfolgen.
Grundschullehrkrifte und das Personal der Erwachsenenbildung beziehen das le-
benslange Lernen primir auf die eigene Person und die Akzentuierung von Fortbil-
dungen sowie das Lernen am Arbeitsplatz (vgl. Nittel/Schiitz 2010a: 140). Hinsicht-
lich der bildungspolitischen Konnotation des lebenslangen Lernens zeigen sowohl
die befragten Grundschullehrkrifte als auch die Beschiftigen der Erwachsenenbil-
dung eine gewisse Distanz auf (vgl. Nittel et al. 201u:173).

Dartiber hinaus verweist die PAELL-Studie auf eine Unterscheidung zwischen einer
reflexiven und transitiven Bezugnahme auf das lebenslange Lernen. Im ersten Fall
werden die Bedeutungen oder Praktiken des kontinuierlichen Lernens auf die ei-
gene Person bezogen, wihrend letztere Referenz auf die Lernprozesse der padago-
gisch Anderen ausgerichtet ist. Mit Blick auf eine reflexive Bezugnahme stehen im
privaten Bereich pidagogisch intendierte Lernkontexte, die Entwicklung von Refle-
xionsfihigkeit und lebensweltliche Lernkontexte im Mittelpunkt. Fiir das eigene be-
rufliche Handeln werden vor allem die Institutionalisierungsformen der Fort- und
Weiterbildung als bedeutsame Mechanismen zur Umsetzung des lebenslangen Ler-
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nens genannt (vgl. Wahl/Nittel/Tippelt 2014: 151ff.). Diese werden jedoch tiberwie-
gend fir berufliche Zwecke genutzt, wihrend sich die Bedeutung nicht pidagogisch
intendierten Lernens auch in auflerberuflichen Kontexten ergibt (vgl. Dellori/Wahl
2012: 226f). In den Gruppendiskussionen zeichnet sich dementsprechend die Ten-
denz ab, dass das lebenslange Lernen sowohl als Bestandteil des eigenen beruflichen
Handelns als auch als bedeutsamer Mechanismus in der Privatheit verstanden wird.
In diesem Zusammenhang wird bspw. das Lernen der Grundschullehrkrifte als we-
sentliche Voraussetzung gesehen, um die Lernmotivation der Schiilerinnen und
Schiiler mit unterschiedlichen Methoden zu gewihrleisten. Analog dazu zeigt sich
bei den Erwachsenenbildnerinnen und -bildnern die Relevanz einer permanenten
Inanspruchnahme pidagogisch intendierter Lernkontexte fiir das eigene berufliche
Handeln. Das Ziel der eigenen pidagogischen Titigkeit ist ebenfalls auf die pidago-
gisch Anderen ausgerichtet, wobei die Bearbeitung von Bildungsmiidigkeit und die
Entwicklung eines humanistischen Bildungsverstindnisses im Vordergrund stehen
(vgl. Nittel et al. 2011:179 f).

Anhand dieser Vorbildfunktion der pidagogisch Titigen fiir das Lernen der pidago-
gisch Anderen wird deutlich, dass die reflexiven und die transitiven Bezugsméglich-
keiten auf das lebenslange Lernen miteinander verkniipft sein konnen (vgl. Wahl/
Nittel/Tippelt 2014: 148f.). Im Sinn einer transitiven Referenz werden der Umgang
mit zentralen Kulturtechniken, die Vorbereitung auf zukiinftige und mdoglicherweise
ungewisse Lebensereignisse, auf bevorstehende berufliche Uberginge und die An-
eignung kontextgebundener Wissensbestinde sowie entsprechender Kompetenzen
benannt (vgl. ebd.: 148 ff.). In Bezug auf die pidagogisch Anderen wird zudem die
sozialintegrative Funktion des lebenslangen Lernens fiir bildungsferne Personen
positiv konnotiert, wihrend der Kampagnencharakter von bildungspolitischen Initia-
tiven zum lebenslangen Lernen kritisch betrachtet wird (vgl. Dellori/Wahl 2012:
227). Berufsschullehrkrifte beschreiben das lebenslange Lernen im Sinn einer refle-
xiven Referenz als elementaren Bestandteil der eigenen piddagogischen Tatigkeit, wo-
bei vor allem der Stellenwert permanenter Wissensaktualisierung hervorgehoben
wird (vgl. Wahl 2014: 66). Zudem verbinden sie kontinuierliche Lernaktivititen fiir
die padagogisch Anderen mit der Gewihrleistung ihrer Beschiftigungsfihigkeit (vgl.
Nittel/Schiitz 2010a: 1401.).

Nicht in allen piddagogischen Arbeitsfeldern erhilt das lebenslange Lernen eine sol-
che Bedeutungszuschreibung. Seine Orientierungskraft fillt in Realschulen und
Gymnasien eher moderat aus (vgl. Wahl/Nittel/Tippelt 2014: 139f.). Zudem zeigt
sich eine geringe Relevanz im Tertidrbereich, der auflerschulischen Jugendbildung
und der Hauptschule (vgl. Dellori/Wahl 2012: 225). Die Beschiftigten des Tertidrbe-
reiches positionieren sich kritisch gegeniiber dem lebenslangen Lernen, wobei vor
allem die heteronomen Anforderungen an das Individuum zugunsten partikularer
Krifte negativ konnotiert werden (vgl. Nittel/Schiitz 2010a: 141).

Die Umsetzung des lebenslangen Lernens in den pidagogischen Arbeitsfeldern des
Elementarbereiches, des Sekundarbereiches und der Erwachsenenbildung wird in

LEBENSIANGES LERNEN — EIN POLYVALENTER BEGRIFF 35



der Studie von Dellori (2016) erforscht. Auf Basis von Experteninterviews identifi-
ziert sie verschiedene Bedeutungskontexte, die von den Befragten im Zusammen-
hang mit dem lebenslangen Lernen thematisiert werden. Zu diesen gehéren die Ver-
bindung mit dem menschlichen Wesen, die Bedeutung dieses Konstrukts fir die
eigene Erwerbstitigkeit, die bildungspolitischen Konnotationen sowie die Benen-
nung diverser Lernkontexte (vgl. Dellori 2016: 164 ff.). Dariiber hinaus legt die Auto-
rin drei inhaltliche Bezugsmoglichkeiten der Befragten auf das lebenslange Lernen
dar. Diese geschehen iiber die Betonung einer kontinuierlichen Férderung von Lern-
kompetenzen, die Akzentuierung einer parallelen Einbindung von Lernenden in ver-
schiedene pidagogische Arbeitsfelder und die Thematisierung von arbeitsfeldspezi-
fischen Reformen (vgl. ebd.: 186 ff.).

Neben den Einstellungen und Orientierungen der pidagogisch Titigen zum lebens-
langen Lernen als Wissensform wurden in der PAELL-Studie ebenso Angaben zu
Kooperationen als Institutionalisierungsformen kontinuierlichen Lernens erhoben.
Als statistisch signifikant zeigt sich der Zusammenhang zwischen einer hohen Be-
deutungszuschreibung fiir kontinuierliches Lernen und einer wachsenden Anzahl
an arbeitsfeldspezifischen Kooperationsbeziehungen. Der Umstand, dass die zuneh-
mende Menge dieser Verbindungen auch zur stirkeren Einschitzung der eigenen
Verantwortlichkeit fiir die Umsetzung des lebenslangen Lernens der pidagogisch
Anderen fiihrt, macht darauf aufmerksam, dass bestimmte Kooperationen zur Reali-
sierung von Lernkontexten benétigt werden. Dies trifft bspw. auf die Organisation
von Austauschprogrammen oder Praktika zu (vgl. Wahl/Nittel/Tippelt 2014: 131). Zu-
dem wurde im Rahmen der Erhebung eine Differenzierung zwischen horizontalen
Kooperationen innerhalb des eigenen pidagogischen Arbeitsfeldes und vertikalen
Zusammenarbeiten, die arbeitsfeldiibergreifend umgesetzt werden, vorgenommen.
Hierbei zeigt sich, dass im quantitativen Material signifikant hiufiger Angaben zu
horizontalen als vertikalen Kooperationsbeziehungen zu finden sind (vgl. Buschle/
Fuchs/Tippelt 2014: 169). Dariiber hinaus werden Kooperationsbeziehungen sicht-
bar, die die Verbindung des lebenslangen Lernens mit anderen gesellschaftlichen
Funktionssystemen, wie dem Wirtschafts- oder Wissenschaftssystem, belegen. Zu
diesen gehoren bspw. Kontakte zwischen der beruflichen Bildung und dem Wirt-
schaftssystem oder Kooperationen zwischen Einrichtungen der Erwachsenenbildung
und Unternehmen (vgl. Wahl/Nittel/Tippelt 2014: 130 f.). Diese Zusammenarbeit fin-
det im Fall von Berufs-, Haupt- und Realschulen sowie der Erwachsenenbildung
iberwiegend ,am Ubergang in den Beruf* (Buschle/Fuchs/Tippelt 2014: 170) statt,
wihrend in Gymnasien die Zusammenarbeit mit kommerziellen und fir den Pri-
mirbereich die Kooperation mit kulturellen und konfessionellen Anbietern im Fo-
kus steht (vgl. ebd.: 1701.).

In der Studie von Schleifenbaum und Walther (2015) wurden die PAELL-Daten zu
dieser Institutionalisierungsform erneut untersucht. Darin wurden vier Kooperati-
onskategorien erarbeitet. Zu diesen zdhlen obligatorische Kooperationen, die bspw.
auf Basis von gesetzlichen Grundlagen bestehen. Daneben konnten auch fakultative
Zusammenarbeiten identifiziert werden, die sich aufgrund gemeinsamer Interessen
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und Ziele ergeben. Eine dritte Kategorie umfasst bedingungsabhingige Kooperatio-
nen, die tiber einen eher situativen Charakter verfiigen und nur unter speziellen Be-
dingungen zustande kommen. Schlieflich lassen sich Zusammenarbeiten, die auf
die Verstetigung oder Expansion von Bestandssystemen ausgelegt sind, als ressour-
cenorientierte Kooperationen beschreiben (vgl. Schleifenbaum/Walther 2015: 194 ff.).

Wie in diesem Abschnitt beschrieben wurde, vollziehen sich gegenwirtig umfas-
sende gesellschaftliche Verinderungen, die sich als Anforderungen an pidagogi-
sches Handeln mit seinen jeweils unterschiedlichen Titigkeitsschwerpunkten inter-
pretieren lassen. Sie bilden nicht nur die Rahmenbedingungen, unter denen sich
Gesellschaft transformiert, sondern verindern auch die einzelnen piddagogischen Ar-
beitsfelder. Ihre Strukturen werden im folgenden Kapitel untersucht und ihre gesell-
schaftliche Funktion herausgearbeitet.
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4 Vorstellung der untersuchten
padagogischen Arbeitsfelder

Nicht nur der Diskurs zum lebenslangen Lernen kann als diversifiziert beschrieben
werden. Dariiber hinaus trifft dieses Attribut auch auf die Gesellschaftsbereiche zu,
die sich durch die Dominanz pidagogischer Handlungen kennzeichnen lassen. Da
sie das Forschungsfeld dieser Arbeit bilden, werden sie im nachfolgenden Abschnitt
vorgestellt.

41 Das padagogisch organisierte System des lebenslangen
Lernens

Wie im vorigen Kapitel herausgearbeitet werden konnte, lasst sich die Erméglichung
des lebenslangen Lernens fiir alle Gesellschaftsmitglieder auch als Aufgabe fiir
pidagogisch Titige begreifen. In diesem Abschnitt der Arbeit werden die unter-
schiedlichen Arbeitsfelder, in denen padagogisch Titige beschiftigt sind, aus system-
theoretischer Perspektive als Bestandteile eines einzigen gesellschaftlichen Funkti-
onssystems (vgl. Luhmann 1997a: 9o) verstanden. Dieses kann als pidagogisch
organisiertes System des lebenslangen Lernens (POSDLL) bezeichnet werden (vgl.
Tippelt/Nittel 2013: 146).

Grundlegend fiir eine solche Sicht auf piadagogisches Handeln sind die Ausfithrun-
gen Luhmanns, der sich mit dem Aufbau und der Komplexitit moderner Gesell-
schaften beschiftigte. Er begreift Gesellschaft als ,umfassendes Sozialsystem® (Luh-
mann 1997a: 79), das alle anderen Systeme umschlief$t. Dementsprechend kénnen
diese als seine nachgeordneten Bestandteile mit einer bestimmten Funktion (vgl.
Luhmann 1992: 355) verstanden und als Funktionssysteme bezeichnet werden. Sie
erbringen einen exklusiven Beitrag zur Losung von gesellschaftlichen Problemlagen,
die sich vor dem Hintergrund der gesellschaftlichen Ausdifferenzierung ergeben
(vgl. Luhmann 1997a: 7oy ff.) und gleichzeitig die Basis fiir die funktionale Differen-
zierung der Gesellschaft bilden (vgl. Dieckmann 2006: 88). Sie bestehen aus Ele-
menten, die als ihre kleinsten Bestandteile fungieren und deren Relationen die Ge-
stalt und Komplexitit des jeweiligen Funktionssystems bestimmen (vgl. Luhmann
1991: 34 ff.). Diese kann sich infolge der internen Differenzierung erhéhen. Sie bildet
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das Resultat von Reproduktionsvorgingen innerhalb der Einheit, wobei neben der
Wiederholung bereits etablierter Routinen auch innovative Neugestaltungsprozesse
ablaufen konnen (vgl. ebd.: 258f.). Dariiber hinaus weisen sie die Eigenschaft der
operativen Geschlossenheit auf, in der sich die Stabilitit des jeweiligen Systems
durch die Selbstreferenz ihrer Operationen ergibt (vgl. Luhmann 1992: 22 ff.; Luh-

mann 1997a: 93).

Durch diese Vorginge wird jedoch nicht nur der Selbstbezug des jeweiligen Funkti-
onssystems gewihrleistet. Dariiber hinaus resultiert aus diesen Prozessen auch ein
spezifisches Verhiltnis zur Umwelt (vgl. Luhmann 1991: 31). Die System-Umwelt-Re-
lation ist zudem durch Autopoiesis geprigt. Dies beschreibt die Fihigkeit des betref-
fenden Funktionssystems zur Selbstreproduktion in der Auseinandersetzung mit
der eigenen Umwelt (vgl. Dieckmann 2006: 29). Der Unterschied zwischen System
und Umwelt lasst sich zudem tiber die jeweiligen Systemgrenzen definieren. Diese
dienen der Systemerhaltung, indem sie die Verbindung zur Umwelt regulieren und
somit die Komplexitit innerhalb der Funktionssysteme reduzieren (vgl. Luhmann
1991: 52 ff.) Der Einfluss der Umwelt auf die Gestalt des jeweiligen Systems wird von
Luhmann als konstitutiv erachtet, was nicht nur damit erklirt wird, dass Systeme
aus ihr die essenziellen Ressourcen beziehen (vgl. Luhmann 1991: 242). Ubertragen
auf das POSDLL verweist dies auf den Umstand, dass zum Betrieb der Organisatio-
nen bspw. finanzielle Mittel im Wirtschaftssystem erarbeitet werden miissen. Darii-
ber hinaus ist die beschriebene Relation auch durch Abgrenzungstendenzen des
Systems gekennzeichnet, wodurch sich die Herausbildung und Festigung einer
Identitit ergibt (vgl. Luhmann 1997a: 91f.). Funktionssysteme bilden vor diesem
Hintergrund auch immer die Umwelt anderer Funktionssysteme (vgl. Luhmann
1991: 243). Thr gegenseitiges Verhiltnis ist vor allem durch ihre jeweilige Leistung
gekennzeichnet. Damit erfiillen sie nicht nur eine gesellschaftlich relevante Funktion,
sondern erbringen damit gleichzeitig einen Mehrwert fiir andere Funktionssysteme.
Dieser Aspekt, der grundlegend mit der funktionalen Differenzierung der Gesell-
schaft zusammenhingt, fithrt letztlich auch zu einer erhdhten gegenseitigen Abhin-
gigkeit (vgl. Luhmann 1992: 355f.)

Vor dem Hintergrund dieser Uberlegungen lisst sich festhalten, dass die Gesell-
schaft die Umwelt jeglicher Funktionssysteme wie etwa des POSDLL bildet (vgl.
Luhmann 1997a: 745). Bedingt durch die Autopoiesis sind sie durchgingig in der
Lage, sich auf die Irritationen einer sich verindernden Umwelt (vgl. Luhmann 1992:
30) einzustellen. Darin zeigt sich ihre Ausrichtung auf gesellschaftliche Problem-
lagen, denen sie mit ihrer Funktion begegnen (vgl. Luhmann 1997a: 740).

Innerhalb des POSDLL besteht diese in der Realisierung kontinuierlichen Lernens.
Den Ausgangspunkt fiir die Zuschreibung dieser spezifischen Aufgabe von pidago-
gisch Tdtigen bildet die Diagnose, dass sich weder der Begrift Erziehung noch Bil-
dung zur einheitlichen Beschreibung aller pidagogischen Aktivititen eignen (vgl.
Luhmann 1997b: u1). Kritisiert werden dabei vor allem die Ausrichtung der beiden
Begriffe auf bestimmte Lebensalter und ihre jeweiligen teleologischen Implikatio-
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nen (vgl. Lenzen 1997a: 228 ff.). Stattdessen wird das Medium des Lebenslaufs vor-
geschlagen, das als autologische Basis aller pidagogischen Titigkeiten und der ver-
schiedenen Prozesse der subjektiven Identititsformation eingefithrt wird (vgl.
Luhmann 1997b: 17{f.). Der Lebenslauf bildet die biologisch definierte Zeitspanne
der menschlichen Existenz, die durch Geburt und Tod gerahmt ist (vgl. Kade/Nittel/
Seitter 2007: 24). In Abgrenzung dazu wird mit dem Begriff der Biografie das kon-
struierte Abbild der individuellen Lebensgeschichte gefasst, die im Spannungsfeld
von eigenen Entscheidungen und heteronomen Anforderungen gestaltet wird (vgl.
Schulze 2006: 39f.). Der Terminus verweist auf den prozessualen Charakter der Le-
bensgeschichte und ihrer gesellschaftlich konturierten Formung (vgl. Alheit/
Dausien 2010: 715). Uber den Bezug zur Bildungsbiografie werden individuelle Lern-
aktivititen ,als kontinuierliche, sinnhaft integrierte Prozesse der Verinderung und
Transformation von Subjektzustinden und Subjektstrukturen durch die Aneignung
von Welt, im speziellen durch Lernen und Erfahrung“ (Hof/Kade/Fischer 2010: 330)
erfasst. Die Definition zeigt auf, dass Lernen nicht zwangslaufig durch pidagogisch
intendierte Lernkontexte gerahmt ist, sondern auch in nicht pidagogisch intendier-
ten Lernkontexten stattfindet. Somit werden mit dem Konzept der Bildungsbiografie
sowohl der Status des Subjekts als Adressatin bzw. Adressat des POSDLL als auch
die Vielfalt der lebensweltlichen Erfahrungsaufschichtungen und -verarbeitungen
betont. Berufsbiografien stellen demgegentiber das Resultat aus dem ,Wechselver-
hiltnis zwischen Arbeitshandeln und auflerbetrieblichen Lebenszusammenhingen*
(Heinz 1995: 45) dar. Auch in diesem Kontext werden alle als relevant wahrgenom-
menen Ereignisse als lebensgeschichtlich sinnvoller Prozess abgebildet, wobei der
Fokus auf beruflichen Erfahrungen liegt (vgl. Harney/Ebbert 2006: 423 ff.).

Trotz einer kritischen Auseinandersetzung mit der Eignung der Begriffe Erziehung
und Bildung ziehen die Autoren keine Konsequenzen fiir die Beschreibung dieses
gesellschaftlichen Funktionssystems, das die Gesamtheit aller pidagogisch inten-
dierten Lernkontexte (vgl. Seltrecht 2012: 534 ff.) beinhaltet. An dieser Stelle kniipfen
Tippelt und Nittel (2013) an, die mit dem POSDLL ein entsprechendes Beschrei-
bungsschema entwickeln (vgl. Tippelt/Nittel 2013: 147f.). Dieses basiert auf der Dia-
gnose diverser gesellschaftlicher Entwicklungen: Sie bestehen in der Substitution
von naturwiichsiger Sozialisation durch die organisierten Formen von Erziehung
und Bildung, der Neujustierung von Generationsbeziehungen, der Amalgamierung
von Prozessen der Erziehung und Bildung im lebenslangen Lernen sowie der zu-
nehmenden Pidagogisierung von Problemen in gesellschaftlichen Teilsystemen
(Nittel 2017: 121ff). Das so umrissene gesellschaftliche Funktionssystem ldsst sich
durch vier Elemente beschreiben:

o Die pidagogischen Handlungen werden in spezifischen Organisationen vollzo-
gen, die aufgrund ihres ausdriicklich pidagogisch ausgerichteten Mandats als
explizite Bildungseinrichtungen (vgl. Kade/Nittel/Seitter 2007: 143f.) bezeich-
net werden konnen.

e In diesen organisationalen Kontexten setzen bestimmte Berufsrollentrigerin-
nen und -triger aus den sozialen Welten pidagogisch Tdtiger die organisationa-

VORSTELLUNG DER UNTERSUCHTEN PADAGOGISCHEN ARBEITSFELDER 41



len Ziele um. Dafuir verfiigen sie meist iiber eine qualifizierende berufliche Li-
zenz, die auch zu risikobehafteten Interventionen berechtigt (vgl. Nittel 2017:
136 ff.).

Vor dem Hintergrund dieser Erlaubnis fithren die pidagogisch Titigen spezifi-
sche Handlungen durch. Sie werden als die piadagogischen Kernaktivititen des
Unterrichtens, Beratens, Organisierens, Sanktionierens und Begleitens bezeich-
net (vgl. Nittel et al. 2014: 77 {1.).

Diese piddagogischen Titigkeiten sind an den Prozessstrukturen des Lebens-
laufs (vgl. Schiitze 1984: 92), wie etwa den institutionalisierten Ablauf- und Er-
wartungsmustern der padagogisch Anderen, ausgerichtet und verweisen bspw.
auf die Schullaufbahn, das Studium oder die Fortbildung zum Zweck des beruf-
lichen Aufstiegs. Obwohl in diesem Zusammenhang stets die Entwicklung der
individuellen Berufs- und/oder Bildungsbiografie im Vordergrund steht, erge-
ben sich dartiber hinaus auch biografische Effekte, bspw. die Personlichkeitsent-
wicklung.

Der Hinweis auf die Bedeutung der Prozessstrukturen des Lebenslaufs fur die Ge-
stalt des POSDLL verweist auf ein zentrales Merkmal dieses gesellschaftlichen Funk-
tionssystems. Die Pluralitit der pidagogisch intendierten Lernkontexte, die in sei-
nen verschiedenen Arbeitsfeldern prisent sind, umfasst die gesamte Lebensspanne
(vgl. Tippelt/Nittel 2013: 149) und beansprucht nach eigenen Berechnungen ca.
176.000 Stunden der individuellen Lebenszeit. Je nach Lebensalter und -lage variiert
diese Prisenz sowohl hinsichtlich Dauer als auch biografischer Relevanz. Letztere
kann weder mit Blick auf das gesamte Funktionssystem noch auf seine Bereiche ver-
allgemeinert beschrieben werden. Demgegentiber lisst sich zumindest die Prisenz
der unterschiedlichen pidagogischen Arbeitsfelder im Lebenslauf skizzieren:
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Abb. 1: Arbeitsfelder des POSDLL.
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Wie in dieser Abbildung ersichtlich wird, kénnen je nach Lebenssituation verschie-
dene pidagogische Arbeitsfelder ihre Wirkung auf die Biografie entfalten. Die damit
korrespondierende zeitgleiche Verortung des Menschen in mehreren pidagogisch
intendierten Lernkontexten lisst sich exemplarisch fiir das Erwachsenenalter be-
schreiben: So besteht prinzipiell die Moglichkeit, neben dem Besuch eines Ausbil-
dungsganges in der beruflichen Bildung simultan auch Volkshochschulkurse zu be-
legen, die dem pidagogischen Arbeitsfeld der Erwachsenenbildung zurechenbar
sind. In einem alternativen Szenario wire es denkbar, dass Menschen wihrend ihrer
Verweildauer im Tertidrbereich aufgrund psychischer Belastungen auf Beratungs-
angebote der Sozialen Arbeit zuriickgreifen und sich dadurch in zwei Bereichen des
POSDLL bewegen.

Obwohl die verschiedenen pidagogischen Arbeitsfelder iiber unterschiedliche Lern-
kontexte sowie pidagogisch Andere verfligen, ldsst sich die Férderung der Human-
ontogenese als gemeinsamer Fluchtpunkt ihrer Interventionen identifizieren. Unab-
hingig von Geschichte und Grad der Institutionalisierung vollzieht sich in den
verschiedenen Segmenten ,die zielgerichtete und organisierte Formierung bzw.
Konstituierung, Aufrechterhaltung und Verinderung menschlicher Identititsforma-
tionen“ (Tippelt/Nittel 2013: 148). Mit diesem Begriff gerit die doppelte Wirkung pa-
dagogischen Handelns in den Blick. Im Zuge der Humanontogenese wird sowohl
die Ausdifferenzierung von Individualitit prozessiert als auch die Integration in
gesellschaftliche Strukturen vollzogen (vgl. Lenzen 1997b: 11). Damit sich dieser Dop-
pelcharakter entfaltet und die Persénlichkeitsentwicklung einerseits sowie die Sozial-
integration andererseits bestmoglich gewihrleistet werden kénnen, bedarf es der
koordinierten Abfolge mehrerer padagogisch intendierter Lernkontexte aus verschie-
denen Arbeitsfeldern des POSDLL iiber einen lingeren Zeitraum hinweg (vgl.
Tippelt/Nittel 2016: 142 f.). Erst durch die Kombination von piadagogischen Interven-
tionen, die auf spezifische Lebensalter und -lagen ausgerichtet sind, wird die zielge-
richtete Formung der individuellen biografischen Entwicklung méglich (vgl. Nittel/
Wahl 2014: 224). Vor diesem Hintergrund wird deutlich, dass die Humanontogenese
innerhalb des POSDLL nur im Medium von Arbeitsteilung (vgl. Durkheim 2012:
107 ff.) realisiert werden kann. Abgesichert wird sie durch spezifische Erwartungs-
strukturen, die sowohl das Verhalten der pddagogisch Anderen als auch die Leistun-
gen der padagogisch Titigen in den unterschiedlichen Arbeitsfeldern betreffen. Als
Beispiel fiir dieses Phinomen kann die Anforderung von Grundschullehrkriften an
die Leistungsfihigkeit angehender Schiilerinnen und Schiiler genannt werden. Hier
werden sowohl die Prisenz bestimmter Verhaltensmuster bei den pidagogisch An-
deren, die zur Ubernahme der Schiilerrolle als wichtig erachtet werden, als auch die
Forderung der entsprechenden Einstellungen im vorgeschalteten Elementarbereich
als wesentliche Erwartung der primarpidagogischen Lehrkrifte identifizierbar. Die
Arbeitsteilung, die zwischen den verschiedenen Bereichen des POSDLL stattfindet,
lasst sich tiberwiegend als eine ,Form der vertikalen Spezialisierung* (Tippelt/Nittel
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2013: 151) beschreiben, in der die unterschiedlichen pidagogischen Arbeitsfelder hin-
tereinandergeschaltet agieren. Neben dieser diachronen Form der Arbeitsteilung
existieren, wie bereits erwihnt, synchrone Prozesse, in denen wihrend des gleichen
Zeitraums Interventionen aus mehreren Abschnitten des POSDLL mit je spezifi-
schen Aufgaben und Eigenlogiken erfolgen (vgl. ebd.: 152).

Dies verweist auf den Umstand, dass die Arbeitsteilung innerhalb dieses gesell-
schaftlichen Funktionssystems durch die interne Differenzierung seiner Bestand-
teile gekennzeichnet ist (vgl. Luhmann 1992: 260). Analog zur Entwicklung, die
bspw. das Wissenschafts- oder Politiksystem durchlaufen haben (vgl. ebd.: 272f;
Luhmann 2002b: 69ff), zeigt sich dieses Phinomen auch hier als Wechselspiel
zwischen System und Umwelt iiber einen zeitlichen Horizont hinweg (vgl. Luh-
mann 1997a: 7071f.). So konstituierten sich die Arbeitsfelder des POSDLL weder
zeitlich parallel noch schritt ihre Institutionalisierung in vergleichbaren Zeitabstin-
den voran. Dieser Umstand wird durch den Vergleich der beiden padagogischen Ar-
beitsfelder des Tertidrbereichs und der Erwachsenenbildung deutlich. Die Genese
des erstgenannten Bereichs kann bis zum Beginn der Frithen Neuzeit bzw. die
Etablierung der ersten Vorliufer bis in das Mittelalter zuriickverfolgt werden (vgl.
Seifert 1996: 198). Demgegentiber lassen sich die ersten Institutionalisierungsfor-
men der Erwachsenenbildung erst am Ende des 18. Jahrhunderts identifizieren (vgl.
Tietgens 2011: 28), sodass sich allein zwischen den Anfingen dieser beiden pida-
gogischen Arbeitsfelder ein Zeitraum von mehr als zweihundert Jahren erstreckt.
Auch mit Blick auf die Institutionalisierung der schulischen Bereiche des POSDLL
ergeben sich erhebliche Differenzen. Wihrend die Anfinge des Gymnasiums im
16. Jahrhundert liegen (vgl. Zymek 2008: 210), wurde die Institutionalisierungsform
der Hauptschule erst 1964 etabliert (vgl. Ackeren/Klemm/Kithn 2015: 41).

Aufgrund der Komplexitit des POSDLL kénnen in der Untersuchung nicht alle Ar-
beitsfelder thematisiert werden. Vielmehr konzentriert sich die Analyse auf diejeni-
gen Bereiche, in denen sich anhand der Ergebnisse der PAELL-Studie eine hohe Ori-
entierungskraft des lebenslangen Lernens zeigt (vgl. Wahl/Nittel/Tippelt 2014:
135 ff.). Dementsprechend stehen in dieser Arbeit die pidagogischen Arbeitsfelder
des Elementarbereichs, der beruflichen Bildung und der Erwachsenenbildung im
Mittelpunkt.

Die spezifische Position des jeweiligen padagogischen Arbeitsfeldes bildet den Hin-
tergrund fiir die Sachverhaltsdarstellungen der Befragten. Dementsprechend werden
bestimmte Facetten der beruflichen Titigkeit, wie etwa das Mandat (vgl. Hughes
1993: 287), die Kooperationsaktivititen inner- und auflerhalb des eigenen gesell-
schaftlichen Funktionssystems oder die Bedeutung von Bezugspersonen der pidago-
gisch Anderen fiir das Arbeitsbiindnis (vgl. Oevermann 1996: 152 ff.), durch die Ver-
ortung innerhalb des POSDLL beeinflusst. Vor dem Hintergrund des bereits
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dargestellten piddagogisch gerahmten Lebensablaufs lassen sich die drei fokussierten
Arbeitsfelder folgendermaflen anordnen:
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Abb. 2: Untersuchte Arbeitsfelder des POSDLL.

Quelle: eigene Darstellung

Alle drei Bereiche des POSDLL, die in dieser Arbeit untersucht werden, finden sich
in dieser Abbildung grau markiert. Zusammengenommen decken die Lernkontexte
dieser Segmente einen Grofdteil des Lebensablaufs ab. Im Zusammenhang mit der
bereits erwidhnten Aufgabe der arbeitsteiligen Gestaltung der Humanontogenese
werden in den drei pidagogischen Arbeitsfeldern jeweils spezifische Schwerpunkte
gesetzt.

4.2 Elementarbereich

Dieser Bereich markiert den Ubergang von der familidren zur auRerfamiliiren Be-
treuung und damit den Beginn der bildungsbiografischen Prozessierung innerhalb
des POSDLL (vgl. Niesel/Griebel 2013: 223 ff.). Innerhalb dieses piddagogischen Ar-
beitsfeldes werden Lernkontexte fiir Kinder in einem Alter von o bis 12 Jahren ange-
boten, wobei die pidagogisch Anderen je nach Alter unterschiedlichen Institutionali-
sierungsformen zugeordnet werden (vgl. Rabe-Kleberg 2012: 118). Mehr als 34,6 %
der Eltern nehmen den rechtlich verbindlichen Anspruch auf die Betreuung ab dem
ersten vollendeten Lebensjahr im Elementarbereich wahr. Auch die Tatsache, dass
2,8 % der Kinder bereits in einem fritheren Alter in diesem pidagogischen Arbeits-
feld betreut werden (vgl. Bundesministerium fiir Familie, Senioren, Frauen und Ju-
gend 2015: 13), verdeutlicht die Positionierung des Elementarbereichs am Anfang des
Lebensablaufs und am Ubergang von der Familie in das POSDLL. Die gesellschaftli-
che Funktion dieses pidagogischen Arbeitsfeldes wird demzufolge als ,Betreuung,
Erziehung und Bildung von noch nicht schulpflichtigen Kindern“ (Klemm 2015: 167)
definiert, wobei die historisch gewachsene Aufgabe zur Betreuung der Kinder (vgl.
Reyer 2015: 17f.) erst in den letzten Jahren um den Bildungsauftrag erweitert wurde
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(vgl. Lohmann/Hensen/Wiedebusch 2014: 46). Zum gegenwirtigen Zeitpunkt ist
der Elementarbereich von einer Tragerpluralitit geprigt, wobei nicht 6ffentliche Ein-
richtungen, sondern Organisationen in freier Trigerschaft {iberwiegen (vgl. Enders
2010: 18; Reyer 2015: 31). Diese Konstellation zeigt sich auch beim Vergleich der Be-
schiftigtenzahlen. Wihrend 187.059 pidagogisch Titige 6ffentlichen Trigern zuge-
ordnet werden konnen, entfallen 361.646 Beschiftigte auf Einrichtungen in freier
Tragerschaft (vgl. Statistisches Bundesamt 2016b: uf.).

Da zumindest die Versorgung von pidagogisch Anderen ab dem dritten Lebensjahr
bei nahezu 100 % liegt (vgl. Reyer 2015: 32), riickt die Problematik der quantitativen
Versorgung zumindest in dieser Altersgruppe tendenziell in den Hintergrund. Statt-
dessen ist die Herausforderung einer qualitativ angemessenen Betreuungssituation
in den Blick geraten (vgl. Bundesministerium fiir Familie, Senioren, Frauen und Ju-
gend 2015: 27 fI.). Im Fokus steht auch die Frage nach dem Verhiltnis gegeniiber der
Schule bzw. dem Primarbereich (vgl. Reyer 2006: 206 ft.), was sich bspw. darin
zeigt, dass auf Linderebene inzwischen gesetzliche Regelungen zur Gestaltung des
Ubergangs in den Primarbereich geschaffen wurden (vgl. Reyer 2015: 13 f.). In recht-
licher Hinsicht sind die Einrichtungen dieses pidagogischen Arbeitsfeldes der Kin-
der- und Jugendhilfe zugeordnet, sodass der Elementarbereich keinen vollstindig in-
tegrierten Bestandteil des pidagogisch orientierten Systems des lebenslangen
Lernens bildet (vgl. Reyer 2015: 31).

4.3 Berufliche Bildung

Nachdem die pidagogisch Anderen innerhalb des POSDLL den Primarbereich und
die Sekundarstufe I durchlaufen haben, stehen ihnen weiterfithrende allgemeinbil-
dende und berufsbildende Lernkontexte offen. Der letztgenannte Ubergang ist meist
mit der Vollendung des 16. Lebensjahres méglich, wobei der Zugang zu diesen Lern-
kontexten bis iiber das 40. Lebensjahr hinaus gegeben ist (vgl. Bundesinstitut fiir
Berufsbildung 2015: 166). Dieses pidagogische Arbeitsfeld kennzeichnet sich des-
halb durch die Prisenz der zwei Lernorte Betrieb und Berufsschule im dualen Sys-
tem (vgl. Pahl 2008: 92). Diese Struktur erschwert die vollstindige Eingliederung
der Berufsschule in das POSDLL, weshalb diese als nicht abgeschlossen gilt. Das
kann auch damit begriindet werden, dass sie tiber keine von der betrieblichen Aus-
bildung unabhingige Funktion verfiigt (vgl. Greinert 2007: 174). Neben dieser wich-
tigen Institutionalisierungsform sind noch weitere Einrichtungen von Bedeutung:
Neben den vollzeitschulischen Berufsfachschulen sind vor allem die Fachschulen
hervorzuheben, die aufgrund ihrer Ausrichtung auf die berufsbezogene Weiterbil-
dung (vgl. Arnold/Miiller 2012: 103) einen institutionalisierten Schnittpunkt zwi-
schen den pidagogischen Arbeitsfeldern der beruflichen Bildung und der Erwachse-
nenbildung darstellen. Dariiber hinaus stellen die Fachoberschulen eine Méglichkeit
dar, mittels der Fachhochschulreife den Zugang zum Tertidrbereich zu erreichen
(vgl. ebd.: 103). Die zentrale gesellschaftliche Bedeutung der beruflichen Bildung be-
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ruht auf der grundsitzlichen Aufgabe der beruflichen Qualifikation der pidagogisch
Anderen. Dariiber hinaus weisen die unterschiedlichen Organisationstypen eigene
Schwerpunkte auf, die von der Vorbereitung auf den Ubergang der Schiilerinnen
und Schiiler in den Tertidrbereich iiber die Vermittlung beruflicher Grundkennt-
nisse bis hin zur klassischen Berufsausbildung fiir den Einstieg in das Wirtschafts-
system reichen (vgl. Klemm 2015: 175 ff.).

Bereits seit den 199oer Jahren zeichnet sich die zunehmende Bedeutung des Quali-
titsdiskurses ab (vgl. Gonon 2008: 96), der jedoch nur eines der relevanten The-
mengebiete bildet. Herausforderungen bilden derzeit die Sicherung der Uberginge
von der allgemeinbildenden Schule in die Berufsausbildung bzw. von der abge-
schlossenen Ausbildung in ein Beschiftigungsverhiltnis (vgl. Greinert/Wolf 2013:
14 f.). Die gesellschaftliche Bedeutung dieses Ubergangssystems wird bereits anhand
der Anzahl an Neuzugingen deutlich: In ihm sind im Jahr 2013 mit 26,6 % mehr als
ein Viertel aller Personen zu verorten, die in den Lernkontexten der beruflichen Bil-
dung unterwiesen werden (vgl. Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2014: 98).
Eine weitere Aufgabe bildet die Gewihrleistung von Bildungsmobilitit zwischen den
verschiedenen Bereichen der beruflichen Bildung bzw. zwischen dieser und dem
Tertidrbereich (vgl. Baethge 2008: 595). Auf internationaler Ebene fithren die Vorga-
ben der europiischen Bildungspolitik zu einer Fokussierung der beruflichen Bil-
dung auf kompetenzorientierten Unterricht und outcome-orientierte Bewertungen
der erworbenen Fihigkeiten. Zudem steht die Zertifizierung von Units als klar um-
grenzten Fihigkeitsgebieten sowie modularisierte Lernkontexte im Fokus (vgl. Grei-
nert/Wolf 2013: 205 ft.).

Die Struktur der beruflichen Bildung lisst sich dreifach aufgliedern (vgl. Baethge
2008: 543):

Das duale System mit den beiden Lernorten des Betriebs und der Teilzeitberufs-
schule, wobei der Fokus auf dem betrieblichen Teil der Ausbildung liegt. Zentral ist
dabei die Berufsschulpflicht, die eine Beschulung iiber einen Zeitraum von drei Jah-
ren vorsieht (vgl. Arnold/Miller 2012: 101).

Das Schulberufssystem, in dem eine Vollzeitbeschulung fir die entsprechenden Be-
rufsbilder erfolgt (vgl. Baethge 2008: 543f.). Als Nachteil dieses Elements der beruf-
lichen Bildung vor allem gegeniiber dem dualen System gelten die ungiinstigere
Dauer und Erfolgsquote (vgl. Greinert/Wolf 2013: 19). In Abgrenzung zu den Teilzeit-
berufsschulen sind hier hauptsichlich Berufsfachschulen aktiv (vgl. Statistisches
Bundesamt 2011: 10).

Im Ubergangssystem werden Lernkontexte bereitgestellt, die nicht unmittelbar zur
Qualifikation fiir einen Ausbildungsabschluss und zur direkten Teilnahme am Ar-
beitsmarkt dienen. Vielmehr sind sie kompensatorisch ausgerichtet und sollen es
den pidagogisch Anderen erlauben, nach Abschluss dieses Ausbildungskontextes in
einen berufsqualifizierenden Ausbildungsgang zu gelangen. Hier existieren vielfil-
tige Lernkontexte, zu denen neben Berufsfachschulen auch berufsvorbereitende
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Mafinahmen der Bundesagentur fiir Arbeit, das Berufsvorbereitungsjahr (BV]), das
Berufseinstiegsjahr sowie die Einstiegsqualifizierungen gehoren (vgl. Kohlrausch
2012: 596 1))

4.4 Erwachsenenbildung

Bereits am Namen dieses pidagogischen Arbeitsfeldes wird dessen Ausrichtung auf
das Erwachsenenalter deutlich. Im Vergleich zu den beiden anderen Bereichen um-
fasst die Erwachsenenbildung den grofiten Abschnitt der menschlichen Lebens-
spanne. Dementsprechend finden sich hier Lernkontexte, die von Personen in einem
Alter von 18 Jahren bis zum Lebensende in Anspruch genommen werden koénnen
(vgl. Bundesministerium fiir Bildung und Forschung 2015: 37; Tippelt/Schmidt-
Hertha/Friebe 2014: uf.). Einmiindungen in dieses pidagogische Arbeitsfeld kon-
nen aus den unterschiedlichsten Anlissen erfolgen, die weder vollstindig gesetzlich
geregelt sind noch in einer anderen Weise dhnlich stark institutionalisiert sind,
bspw. der Schulbesuch. Dementsprechend zeigt sich in der Erwachsenenbildung ein
eher diffuses Mandat (vgl. Nittel 2000: 219) mit vielfiltigen Kontextualisierungs-
méoglichkeiten. In diesem Zusammenhang dient Erwachsenenbildung

,dem Erhalt der individuellen beruflichen Kompetenzen ebenso wie der individuel-
len Fihigkeit zur gesellschaftlichen Mitwirkung, sie befordert die Weiterentwicklung
der wirtschaftlichen Leistungsfihigkeit von Unternehmen, von Regionen und auch
von Lindern insgesamt. Sie stiitzt schliellich das kulturelle und politische Leben
und Zusammenleben einer Gesellschaft“ (Klemm 2015: 178).

Anhand dieser Beschreibung werden die vielfiltigen Beziige dieses Arbeitsfeldes zu
Bereichen auflerhalb des POSDLL erkennbar. Im Kontrast zur beruflichen Bildung,
die ebenfalls tiber Verkniipfungen mit weiterfithrenden Lernkontexten innerhalb
des POSDLL und mit dem Wirtschaftssystem verfiigt, ist die Erwachsenenbildung
mit weiteren gesellschaftlichen Funktionssystemen verbunden, bspw. der Wissen-
schaft (vgl. Graefner/Bade-Becker/Gorys 2011: 543 f.).

Gegenwirtig zeichnet sich dieses pidagogische Arbeitsfeld durch Pluralitit aus (vgl.
Rauschenbach 2012: 401): Es wird anhand unterschiedlicher Systematisierungsmaog-
lichkeiten, bspw. Zielsetzungen, Zugingen, Angebotsspektrum bzw. Themen, Lern-
orten, rechtlicher Verortung sowie Tragerzugehdorigkeit, erkennbar (vgl. Faulstich/
Zeuner 2010: 21f,; Gnahs 2010a: 288; Gnahs 2010b: 18f.; Reich-Claassen/Tippelt
2012: 168). Dem Grad ihrer Ausdifferenzierung entsprechend lisst sich die Erwach-
senenbildung hinsichtlich ihrer Inhaltsbereiche vierfach gliedern:

Die berufsbezogene Weiterbildung beschiftigt sich mit Lernprozessen, die auf die be-
rufliche Titigkeit des Menschen nach der Erstausbildung ausgerichtet sind. Zu
diesem Teilgebiet der Erwachsenenbildung gehtren neben den beruflich relevanten
Aktivititen, die im POSDLL vollzogen werden, auch die Lernkontexte in Betrieben
(vgl. Sauter 2010: 36). Dementsprechend zeigen sich hier Bertthrungspunkte zum
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pidagogischen Arbeitsfeld der beruflichen Bildung, in der sich mit der Fachschule
eine gesonderte Institutionalisierungsform mit berufsbezogener Weiterbildung be-
fasst (vgl. Arnold/Miiller 2012: 103).

Im Kontext der allgemeinen Erwachsenenbildung werden all diejenigen Lernkontexte
verortet, die nicht explizit berufsbezogen sind und sich stattdessen an Aspekten wie
»Alltag, Aktivitit und Anwendung® (Schlutz 20u: 631) orientieren. Darunter fallen
verschiedenste Themenfelder, die im Bereich der Lebensfithrung von Bedeutung
sind und sich von Gesundheit, Rechtsfragen, Sprachen, naturwissenschaftlicher Bil-
dung, iiber sportliche Aktivititen, technische Kenntnisse bis hin zu Themen der
Freizeitgestaltung oder auch Erziehungspraktiken erstrecken (vgl. Faulstich/Zeuner
20006: 225).

Im Mittelpunkt der politischen Erwachsenenbildung steht die Auseinandersetzung mit
gesellschaftspolitischen Rahmenbedingungen. Ausgehend von historischen Entwick-
lungen wie der Aufklirung oder der Reeducation bestehen die Ziele dieses Inhalts-
bereichs darin, ,die selbststindige, vernunftgeleitete politische Urteilsbildung“ (San-
der 2010: 240) des Menschen und dessen politische Aktivititen im demokratischen
Sinn zu fordern (vgl. Faulstich/Zeuner 2006: 233).

In der kulturellen Bildung werden ankniipfend an philosophisches Gedankengut per-
sonlichkeitsbildende Aspekte des Menschen in den Blick genommen. In diesem Zu-
sammenhang wird der Kommunikation eine zentrale Bedeutung beigemessen, die
bspw. auch fiir die Férderung im kiinstlerischen und interkulturellen Bereich beng-
tigt wird (vgl. Stang 2010: 176).

Die zu untersuchenden pidagogischen Arbeitsfelder sind mit wechselnden Funkti-
onszuschreibungen versehen, die zu Anpassungsprozessen fithren und durch das
pidagogische Handeln ihrer Reprisentantinnen und Reprisentanten umgesetzt wer-
den miissen. Zu diesen Anforderungen kann auch die Umsetzung des lebenslangen
Lernens gezihlt werden, wobei die faktische Orientierungskraft dieser Maxime fiir
das Personal dieses gesellschaftlichen Funktionssystems noch nicht geklirt ist. In
diesem Kontext erhilt die Positionierung der pidagogisch Titigen gegentiber dieser
bildungspolitischen Forderung eine zentrale Bedeutung, die es empirisch zu erfas-
sen gilt.
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5 Forschungsdesign

Zur Analyse der Wissensbestinde, iiber die sich die Orientierungskraft des lebens-
langen Lernens in den beruflichen Selbstbeschreibungen der Studienteilnehmenden
aus den drei vorgestellten pidagogischen Arbeitsfeldern bestimmen ldsst, werden
Daten aus einer abgeschlossenen Forschungsstudie ausgewertet.

5.1 Sekundiranalyse der PAELL-Studie

Die forschungsleitenden Fragestellungen der Untersuchung werden im Rahmen
einer Sekundiranalyse bearbeitet. Dadurch wird es moglich, die Ergebnisse der
PAELL-Studie zum lebenslangen Lernen vertieft zu erforschen und weitere Facetten
der Bezugnahme seitens der Studienteilnehmenden zu identifizieren.

Die Sekundiranalyse kann auf die erneute Auswertung sowohl statistischer Daten-
pools (vgl. Kromrey 2006: 537) als auch qualitativen Datenmaterials (vgl. Mey/
Mruck 2008: 7) ausgerichtet sein, wobei die letztere Variante erst seit vergleichs-
weise kurzer Zeit intensiv genutzt wird (vgl. Witzel/Medjedovic/Kretzer 2008: 10f.).
Ein offensichtlicher Vorteil von Sekundiranalysen besteht darin, dass die Datenerhe-
bung im Forschungsprozess entfillt (vgl. Kromrey 2006: 537) und somit Arbeits-
schritte, wie die Auswahl sowie der Aufbau der Stichprobe sowie die Konzeption, die
Durchfithrung und die Auswertung von Pretests, nicht erfolgen (vgl. Diekmann
2009: 199). Zusitzlich kénnen im Rahmen der Sekundiranalyse Aspekte, die in der
Primiruntersuchung nicht vorrangig oder gar nicht analysiert wurden, betont wer-
den (vgl. Kromrey 2006: 537; Medjedovic/Witzel 2010: 17; Witzel/Medjedovic/Kret-
zer 2008: 13).

In der Arbeit wird durch das Interesse an der Verankerung des lebenslangen Ler-
nens im kollektiven Wissen pidagogisch Titiger die Voraussetzung fiir eine Sekun-
ddranalyse, nimlich die Passung des vorliegenden Datensatzes mit dem individuel-
len Forschungsinteresse (vgl. Diekmann 2009: 199), erfiillt. In der Untersuchung
werden Daten aus der PAELL-Studie herangezogen, an deren Erarbeitung der Autor
teilgenommen hat. Dadurch ist die notwendige Bekanntheit mit dem Forschungsde-
sign der Primiruntersuchung (vgl. Weischer 2007: 352) sichergestellt. Im Rahmen
dieser Studie, die im Zeitraum von 2009 bis 20u von der Deutschen Forschungsge-
meinschaft gefordert wurde, erforschten Reprisentantinnen und Reprisentanten
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von zwei Universititen unterschiedliche Berufsgruppen aus verschiedenen Arbeits-
feldern des POSDLL: So wurden unter Leitung von Dieter Nittel und Julia Schiitz
(Goethe-Universitit Frankfurt) sowie Rudolf Tippelt (Ludwig-Maximilians-Universi-
tit Miinchen) pidagogisch Tatige in Bayern und Hessen aus dem Elementar- und
Primarbereich, den Sekundarstufen I und II, der beruflichen Bildung und dem
Hochschulwesen sowie Beschiftigte der Erwachsenenbildung und der auflerschuli-
schen Jugendbildung zu unterschiedlichen Facetten ihres beruflichen Handelns be-
fragt (vgl. Nittel/Schiitz 2010b: 50f).

5.2 Auswahlverfahren

5.2.1 Datenkorpus der PAELL-Studie

Den Ausgangspunkt dieser Untersuchung bildet das Datenkorpus, das im Rahmen
der PAELL-Studie generiert wurde und sich in einen quantitativen und einen quali-
tativen Teil untergliedern ldsst. Die quantitative Stichprobe umfasst 1.601 Fragebo-
gen (vgl. Schiitz et al. 2014: 36 f.). Die Arbeit bezieht sich hinsichtlich dieses empiri-
schen Zugangs auf Ergebnisse aus zwei Abschnitten des Fragebogens. Einen Fokus
bildet eine Fragebatterie (vgl. Kromrey 2006: 382) zum Themenschwerpunkt ,Ar-
beitsmotivation und lebenslanges Lernen*.

Lebenslanges Lernen Stimmt | Stimmt | Stimmt | Stimmt V(i/:':{;
g genau eher kaum nicht .
nicht
9 | Ich weif, was lebenslanges Lernen 5 5 5 5 o
bedeutet.
10 | Das lebenslange Lernen ist ein bildungs- 5 5 5 5 5
politisches Schlagwort.
11 | Das lebenslange Lernen ist fir mein beruf- 5 5 5 5 5
liches Selbstverstindnis bedeutsam.
12 | Ich fiihle mich fiir die Gestaltung des
lebenslangen Lernens meiner Adressaten u] u] u] u] u]
zustandig.
13 | Jeder sollte bereit sein, sich stindig weiter- 5 5 5 5 o
zubilden.
14 | Wer im Beruf erfolgreich sein will, muss 5 5 5 5 o
sich weiterbilden.

Abb. 3: Auszug aus Teil 2 des Fragebogens: Arbeitsmotivation und lebenslanges Lernen.

Quelle: PAELL 2009
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Daruiber hinaus ist auch der Fragebogenabschnitt zu Kooperationsbeziehungen von
Interesse, weil die verschiedenen Formen der Zusammenarbeit als eine spezifische
Institutionalisierungsform des lebenslangen Lernens begriffen werden kénnen (vgl.
Nittel/Schiitz/Tippelt 2012: 95). Die Angaben der padagogisch Titigen in diesem Be-
reich sind relevant, um die Zusammenhinge von Kooperationsaktivititen, den indi-
viduellen Einstellungen zum lebenslangen Lernen und dem kollektiven Wissen der
pidagogisch Titigen aus den drei untersuchten Arbeitsfeldern zu erforschen.

Der qualitative Teil des Datenkorpus setzt sich aus 277 Gruppendiskussionen mit Re-
algruppen (vgl. Przyborski/Wohlrab-Sahr 2014: 96) von pidagogisch Titigen zusam-
men. Darin sind die beruflichen Selbstbeschreibungen von 137 Personen zu finden,
die bereits an der schriftlichen Befragung teilnahmen. In den Gruppendiskussionen
wurden die Themen des Fragebogens in modifizierter Form erneut aufgegriffen (vgl.
Nittel/Wahl 2013: 221). Neben den quantitativen Angaben zu ihren individuellen Ein-
stellungen zum lebenslangen Lernen und der Kooperation als einer seiner Institutio-
nalisierungsformen stehen dieser Arbeit somit auch Daten aus dem qualitativen
Zugang der PAELL-Studie zum Forschungsfeld zur Verfiigung. Von Bedeutung ist
dabei der Themenschwerpunkt ,lebenslanges Lernen*.

4 Themenschwerpunkte: lebenslanges Lernen

1. Lebenslanges Lernen ist in aller Munde:
e Was versteht Ihre Berufsgruppe unter lebenslangem Lernen?
o Wie setzt lhre Berufsgruppe lebenslanges Lernen um?
2. Welche Veridnderungen im Zusammenhang mit dem lebenslangen Lernen stellen Sie in lhrem Be-
rufsfeld fest?
Merkposten:
o Welche neuartigen Projekte, Pline, Lehr-/Lernmethoden o. A. gibt es in der Einrichtung?
e \Welche organisatorischen Verinderungen/Weiterentwicklungen stellen Sie fest?
3. Welche aktuellen gesellschaftlichen Entwicklungen stellen Sie fest?
Wie begegnet lhre Berufsgruppe diesen Entwicklungen? (Zusatzfrage)
4. Was bedeutet lhrer Meinung nach das lebenslange Lernen fiir Kollegen anderer padagogischer Be-
rufsgruppen?

Abb. 4: Themenschwerpunkt 4 des Gruppendiskussionsleitfadens: lebenslanges Lernen.

Quelle: PAELL 2009.

5.2.2 Datenkorpus der Untersuchung

Die Untersuchung beschiftigt sich mit den Wissensbestinden der pidagogisch Titi-
gen zum lebenslangen Lernen, wobei die Reprisentantinnen und Reprisentanten
aus denjenigen pidagogischen Arbeitsfeldern im Mittelpunkt stehen, in denen die
Resultate der PAELL-Studie eine hohe Orientierungskraft des lebenslangen Lernens
aufzeigen (vgl. Wahl/Nittel/Tippelt 2014: 135 ff.). Deshalb werden in dieser Arbeit die
pidagogischen Arbeitsfelder des Elementarbereichs, der beruflichen Bildung und
der Erwachsenenbildung niher beleuchtet. Damit ergibt sich eine Stichprobe von
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635 Datensitzen, die sich wie folgt den drei untersuchten Arbeitsfeldern zuordnen
lassen:

Tab. 1: Zusammensetzung der Stichprobe. Absolute und prozentuale Angaben.

Arbeitsfeld Haufigkeit Prozent
Elementarbereich 377 59,4
Berufliche Bildung 122 19,2
Erwachsenenbildung 136 21,4
Gesamt 635 100,0

Quelle: eigene Darstellung

Wie die Darstellung deutlich macht, zeichnet sich die Stichprobe durch eine Uber-
reprasentanz der pidagogisch Tdtigen aus dem pidagogischen Arbeitsfeld des Ele-
mentarbereichs aus. Wihrend knapp 60 % der Merkmalstrigerinnen und -trager
dort beschiftigt sind, entfallen auf die pidagogisch Titigen aus den anderen Berei-
chen jeweils knapp 20 % der Stichprobe. Diese Verteilung entspricht dem Riicklauf
der Fragebogen der PAELL-Studie (vgl. Schiitz et al. 2014:36 f.).

Analog zur quantitativen Stichprobe werden im qualitativen Bereich ebenfalls nur
Gruppendiskussionen mit Beschiftigten aus den drei zentralen pidagogischen Ar-
beitsfeldern bearbeitet. Unter Beriicksichtigung dieses Aspekts steht fiir diese Arbeit
ein Sample von zehn transkribierten Gruppendiskussionen zur Verfiigung, die sich
wie folgt auf die drei analysierten Arbeitsfelder verteilen:

Tab. 2: Zusammensetzung des Samples. Absolute und prozentuale Angaben.

Arbeitsfeld Haufigkeit Prozent
Elementarbereich 4 40,0
Berufliche Bildung 2 20,0
Erwachsenenbildung 4 40,0
Gesamt 10 100,0

Quelle: eigene Darstellung

Im qualitativen Sample zeigt sich ebenfalls eine Ungleichverteilung der drei Arbeits-
felder. Wahrend je vier Gruppendiskussionen mit piddagogisch Titigen aus dem Ele-
mentarbereich und der Erwachsenenbildung einbezogen werden, befinden sich im
Sample zwei Erhebungen mit padagogisch Titigen aus der beruflichen Bildung. Dies
lasst sich auf das Forschungsdesign der PAELL-Studie zurtickfithren (vgl. ebd.: 45).
Eine weite Gruppendiskussion aus dem Elementarbereich wurde nicht in die Ana-
lyse aufgenommen, da sie nicht transkribiert vorliegt.

Zur Identifizierung des Vertrautheitswissens der Befragten zum lebenslangen Ler-
nen wurden drei Gruppendiskussionen aus dem Datenkorpus selektiert, die in der

54 KaPITEL 5



Folge in die detaillierte Analyse einbezogen wurden. Die Auswertung und damit
auch die Entwicklung der zentralen Ergebnisse der Arbeit orientieren sich primir an
den darin identifizierbaren Phinomenen, wihrend die sieben tibrigen Gruppendis-
kussionen im letzten Abschnitt des Analyseprozesses bei der Dimensionalisierung
derjenigen Resultate zur Geltung kommen, die anhand der drei Gruppendiskussio-
nen aus den verschiedenen pidagogischen Arbeitsfeldern rekonstruiert werden
konnten. Die Auswahl dieser priorisierten Gruppendiskussionen aus dem Datenkor-
pus basiert auf drei Kriterien:

1. die gegenseitige Bekanntheit der Gruppendiskussionsteilnehmenden

2. die Vergleichbarkeit der Frageimpulse

3. kontrastive organisationsbezogene Besonderheiten, wie spezifische Rechtsfor-

men oder ein besonderer gesellschaftlicher Auftrag

Auf Basis dieser Datengrundlage werden unterschiedliche Auswertungsmethoden
angewandt, die eine Analyse des Wissens der padagogisch Titigen zum lebenslan-
gen Lernen in angemessener Detaillierung erlauben.

5.3 Datenauswertung durch Methodenverschrankung

Um die Verankerung des lebenslangen Lernens in den kollektiven Wissensbestin-
den der pidagogisch Titigen aus den drei ausgewihlten pidagogischen Arbeitsfel-
dern in hinreichender Tiefe zu erforschen, bedarf es der Verschrinkung mehrerer
Methoden. Dieses Vorgehen ist geeignet, da die Stirken der jeweiligen Verfahren
miteinander kombiniert werden (vgl. Ecarius/Miethe 2011 8) und ein Erkenntniszu-
wachs moglich wird. Neben diversen Kombinationsmdoglichkeiten unterschiedlicher
qualitativ orientierter Methoden (vgl. exemplarisch Flick 2oma: 41ff.; Flick 20ub:
24 ff.; Hummrich/Kramer 2011: 115 ff.; Schittenhelm/Kiichel 2013: 97f) steht in der
gegenwirtigen Diskussion die Verschrinkung von qualitativen und quantitativen
Verfahren der empirischen Sozialforschung im Mittelpunkt (vgl. Barz/Kosubek/
Tippelt 2012: 6oof.), die mit vielfiltigen Bezeichnungen (vgl. Schreier/Odag 2o010:
265), bspw. Mixed-Methods-Ansatz, deklariert wird (vgl. Brake 2011: 43).

In den letzten Jahren sind diverse Systematisierungsansitze von Forschungsdesigns
entstanden, die sich mit den verschiedenen Méglichkeiten der Methodenverschrin-
kung beschiftigen. So konnen qualitative und quantitative Methoden einander
sequenziell nachgeschaltet sein: Steht ein qualitatives Verfahren am Anfang des For-
schungsprozesses, lassen sich anhand einer relativ kleinen Gruppe von Merkmalst-
rigerinnen und -trigern zentrale Phinomene identifizieren, deren Existenz in der
Folge durch die Anwendung quantitativer Methoden bei einem gréfReren Personen-
kreis tiberprift wird (vgl. Kelle 2008: 285 f.). Auf diese Weise konnen im Sinne eines
Vorstudienmodells z. B. Hypothesen generiert und anschlieflend tiberpriift bzw. ver-
allgemeinert werden (vgl. Mayring 2001: 22f.). Aufgrund der entdeckenden Funk-
tion der qualitativen Methoden werden diese Designs auch als explorativ deklariert
(vgl. Schreier/Odag 2010: 270). Im umgekehrten Fall werden zuerst Hypothesen an-
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hand einer verhiltnismifig umfangreichen Stichprobe iiberpriift. Treten dabei z. B.
unerwartete oder scheinbar widerspriichliche Resultate auf, so konnen diese an-
schliefend mit qualitativen Methoden niher untersucht werden (vgl. Kelle 2008:
2861.), woraus sich die Bezeichnung als Vertiefungsmodell (vgl. Mayring 2001: 24)
bzw. explanatives Design (vgl. Schreier/Odag 2010: 2770) ableiten lisst. Werden beide
methodischen Zuginge parallel umgesetzt, so besteht die Mdoglichkeit, eventuelle
Verzerrungseffekte frithzeitig zu entdecken und die Giite des Forschungsprozesses
zu verbessern (vgl. Kelle 2008: 288). Zudem werden in integrierten Designs, die
sich bspw. bei komplexeren Lingsschnittstudien finden und am ehesten als Triangu-
lationsmodell beschrieben werden kénnen (vgl. Mayring 2001: 25ff.), die Vorteile
von qualitativen und quantitativen Methoden strategisch genutzt. Ziel ist es, in
mehrfachen Erhebungswellen mit verschiedenen methodischen Ausrichtungen ein
moglichst umfassendes Bild des Forschungsgegenstandes zu erstellen (vgl. Kelle
2008: 289f1).

Vor dem Hintergrund des forschungsleitenden Interesses werden die Vorteile der
verschiedenen Erhebungs- und Auswertungsmethoden im Sinn einer Methodenver-
schrinkung genutzt: Als orientierungsleitend erweist sich dabei das Kriterium, dem
Forschungsgegenstand angemessene Methoden einzusetzen und ggf. zu kombinie-
ren (vgl. Flick 2oua: 25). Im Rahmen der PAELL-Studie wurde der Riickgriff auf
unterschiedliche Verfahren damit begriindet, dass diese Kombination die Voraus-
setzung zur Erfassung der zwei komplementiren Facetten der beruflichen Selbstbe-
schreibungen bildet (vgl. Nittel/Schiitz 2010b: 53). In dieser Studie dient die
Verschrinkung zusitzlich zur analytischen Trennung der unterschiedlichen Wissens-
formen, die im Kontext des lebenslangen Lernens produziert werden. Diesbeziiglich
ermoglichen die Arbeiten von Schiitz eine Operationalisierung der unterschiedlich
weit fortgeschrittenen Inkorporation von Wissen nach dem Vertrautheitsgrad mit
den jeweiligen Phanomenen. Mit beiden methodischen Zugingen kann das Wissen
der pidagogisch Titigen aus den drei zu untersuchenden pidagogischen Arbeitsfel-
dern auf unterschiedlichen Ebenen erfasst werden: Uber quantitative Verfahren ge-
langen die Bewertungen einer hohen Zahl an Untersuchungsteilnehmenden in den
Fokus. In der Summe ermdglichen sie ein detailliertes Abbild der gesamten Stich-
probe und des Bekanntheitswissens zum lebenslangen Lernen. Obwohl durch die
Vielfalt der erthobenen Daten die Mdglichkeit zur differenzierten Betrachtung der
Meinungen innerhalb der Gesamtheit der Studienteilnehmenden besteht und die
Auswertungsverfahren dem Anspruch historisch ausdifferenzierter Giitekriterien
(vgl. Bortz/Déring 2006: 1951ff.) entsprechen, kénnen nur solche Aspekte unter-
sucht werden, die bereits bei der Konstruktion des Erhebungsinstruments beachtet
wurden. Mit der Nutzung des Gruppendiskussionsverfahrens verlagert sich der
Schwerpunkt auf die kollektiven Orientierungen der Befragten (vgl. Loos/Schiffer
2001 9). Durch die Anwendung dieser qualitativen Methode, fiir die ebenfalls spezi-
fische Giitekriterien existieren (vgl. Flick 2010: 396 ff.; Steinke 2009: 323 ff.), wird es
moglich, einen Einblick in den konjunktiven Erfahrungsraum der Teilnehmenden
zu erhalten (vgl. Przyborski/Wohlrab-Sahr 2014: 91) und die relevanten Facetten des
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lebenslangen Lernens fiir die pidagogisch Titigen aus den drei Arbeitsfeldern des
POSDLL zu rekonstruieren.

5.4 Analyse der padagogischen Arbeitsfelder

Zu Beginn der Auswertung werden die einzelnen pidagogischen Arbeitsfelder ge-
trennt analysiert, sodass die Ergebnisse der strukturellen Beschreibung sowie der de-
skriptiven Statistik im Sinn eines monomethodischen Vorgehens separiert vonein-
ander generiert und nicht aufeinander bezogen werden.

Die Kombination der beiden empirischen Zuginge erfolgt im Anschluss bei der Er-
stellung von analytischen Verdichtungen. Pro Arbeitsfeld werden dabei die Dimen-
sionen des getrennt erfassten Bekanntheits- und Vertrautheitswissens aufeinander
bezogen und die Ergebnisse dieses multimethodischen Vorgehens theoretisch auf-
bereitet.

Diesem Arbeitsschritt folgt die Kontrastierung der Resultate aus den drei pidagogi-
schen Arbeitsfeldern. Im theoretischen Modell werden die Ergebnisse der bisheri-
gen Arbeitsschritte zusammengefasst und unter Nutzung des Kodierparadigmas
weiterentwickelt. Mit der Erginzung um Resultate aus der explanativen Statistik wer-
den die zentralen qualitativen Erkenntnisse erweitert, sodass sich auch in diesem
Auswertungsschritt ein multimethodisches Vorgehen zeigt.

5.41 Anwendung deskriptiver statistischer Verfahren

Um die unterschiedlichen Relevanzsetzungen der pidagogisch Tatigen im Bekannt-
heitswissen zu ermitteln, werden verschiedene statistische Verfahren zur Auswer-
tung des PAELL-Fragebogens angewandt. Zur Beschreibung der Stichprobe bzw. ih-
rer Bestandteile konnen unterschiedliche Prozeduren genutzt werden, die auch
unter dem Begriff deskriptive Statistik subsumiert werden (vgl. Schnell/Hill/Esser
2008: 442f). Zu ihnen zidhlen univariate Hiufigkeitsverteilungen, Zentral- und
Streuungsmafie sowie bivariate Kreuztabellen (vgl. Bortz/Doéring 2006: 371). Neben
den soziodemografischen Angaben der Merkmalstrigerinnen und -triger aus den
einzelnen Arbeitsfeldern werden die subgruppenspezifischen Ausprigungen des
Antwortverhaltens in Hinblick auf die Fragen zum lebenslangen Lernen und den
Kooperationen analysiert.

5.4.2 Anwendung argumentationsanalytischer Verfahren

Zur Auswertung der zehn Gruppendiskussionen, die in der Arbeit im Mittelpunkt
stehen, werden unterschiedliche rekonstruktive Verfahren miteinander kombiniert.
Dieses Vorgehen lisst sich sowohl mit der Beschaffenheit des Datenmaterials als
auch mit den Vor- und Nachteilen der Auswertungsmethoden begriinden.

In diesem Zusammenhang muss beachtet werden, dass die Fragen des Gruppendis-
kussionsleitfadens nicht auf die Artikulation von Erzihlungen (vgl. Bohnsack 2009:
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382) ausgerichtet sind. Stattdessen fokussiert die PAELL-Studie die Produktion von
argumentativen Passagen (vgl. Dellori/Wahl 2012: 219), um die verschiedenen Facet-
ten der beruflichen Selbstbeschreibungen (vgl. Nittel 2002: 140 ff.) zu evozieren.

Wihrend sich die PAELL-Studie bei der Auswertung der Gruppendiskussionen auf
die Qualitative Inhaltsanalyse (vgl. Mayring 2010: 50 fI.) sowie die durchgingige An-
wendung der Kodierverfahren aus dem Umfeld der Grounded Theory (vgl. Striibing
2014: 15 ff.) stiitzt, orientiert sich die Arbeit im Sinn des Forschungsinteresses an den
Grundziigen des Verfahrens zur Auswertung autobiografisch-narrativer Interviews
(vgl. Schiitze 1983: 286 f1.) und nur selektiv am Begriffsinventar der Grounded The-
ory (vgl. Strauss/Corbin 1996: 43 ff.). Fiir die Analyse werden diejenigen Ausschnitte
aus den drei Gruppendiskussionen ausgewihlt, in denen sich die Befragten explizit
auf das lebenslange Lernen beziehen oder implizite Bezilige herstellen. Diese Grup-
pendiskussionsausziige werden im Sinn des kontrollierten Fremdverstehens (vgl.
Schiitze et al.1980:441ff.) auf inhaltlicher und formaler Ebene analysiert. Damit
werden die beruflichen Selbstbeschreibungen der pidagogisch Titigen sowohl in
Hinblick auf das kommunikative als auch auf das konjunktive Wissen (vgl. Nohl
2009: 49) untersucht.

Zu diesem Zweck kommt ein argumentationsanalytisches Verfahren zum Einsatz.
Es ist an das Vorgehen von Dellori (2016) angelehnt, das fiir die Analyse von Exper-
teninterviews konzipiert wurde, und wird in der Arbeit fiir die Bearbeitung von kol-
lektiven Wissensbestinden aus dem Gruppendiskussionsverfahren weiterentwickelt.
Dabei werden die Texte zunichst thematisch segmentiert. Im Kontrast zu narrativen
Verfahren werden in der Untersuchung dazu jedoch keine formalen Aspekte von Er-
zihlungen, sondern argumentationsanalytisch relevante Gesichtspunkte zur Unter-
scheidung der Segmente und Subsegmente herangezogen (vgl. Dellori/Wahl 2012:
221). Hier wird auch die zentrale Bedeutung des Argumentierens als eines der drei
Kommunikationsschemata der Sachverhaltsdarstellung (vgl. Kallmeyer/Schiitze
1977: 163 ff.) deutlich: Im Unterschied zu den beiden anderen Sachverhaltsschemata
kennzeichnen Argumentationen ,bewertende und theoretisch-reflektierende Stel-
lungnahmen* (Schiitze 1987: 145) der Teilnehmenden, wodurch sie sich fiir die Iden-
tifizierung von geschlossenen Sinnbereichen besonders gut eignen. Dieser Umstand
ist darin begriindet, dass die unterschiedlichen Perspektiven der pidagogisch Titi-
gen auf das lebenslange Lernen im Sinn potenziell divergierender Erkenntnisstile
(vgl. Schiitz 1971: 264) durch die Nutzung dieses Kommunikationsschemas der
Sachverhaltsdarstellung auf komplexe Art und Weise miteinander relationiert werden
kénnen. Im Kontrast zu Beschreibungen oder Erzihlungen sind in diesem Zusam-
menhang keine detaillierten Situationsschilderungen oder -entwicklungen notwen-
dig, um die eigene Position darzulegen. Stattdessen finden sich darin tendenziell
eher reflektierte Sachverhaltsdarstellungen, die auch tiber den Erfahrungsraum der
Teilnehmenden hinaus Geltung beanspruchen kénnen (vgl. Przyborski/Wohlrab-
Sahr 2014: 235).
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Innerhalb der strukturellen Beschreibung (vgl. Schiitze 1983: 286) werden die beruf-
lichen Selbstbeschreibungen der pidagogisch Tdtigen sowohl in inhaltlicher als auch
in formaler Hinsicht analysiert. Der Schwerpunkt liegt hier auf der Rekonstruktion
von kollektiv geteiltem Wissen, das bspw. iiber die Artikulation von pluralen bzw.
indefiniten Pronomen durch die Befragten identifiziert werden kann (vgl. Nittel et
al. 20m:175). Inhaltlich gelangen diejenigen Phinomene der beruflichen Selbstbe-
schreibungen in den Fokus, in denen die pidagogisch Titigen bei der Thematisie-
rung des lebenslangen Lernens Hinweise auf ihr Mandat (vgl. Hughes 1993: 287),
ihre beruflichen Handlungsmaximen und Grundhaltungen (vgl. Nittel 2002: 145 ff.)
und ihre beruflichen Erfolge (vgl. ebd.: 1477 ff.) geben. Auf die Analyse der beiden tib-
rigen Dimensionen beruflicher Selbstbeschreibungen wird an dieser Stelle verzich-
tet: Berufsbiografische Motivzusammenhinge der Befragten werden aufgrund des
methodischen Zugangs ausgeblendet, wihrend die Bedeutung einer metaphori-
schen Darstellungsweise von Arbeitspraktiken aufgrund der Irrelevanz fiir das for-
schungsleitende Interesse nicht thematisiert wird.

Zusitzlich werden die Textabschnitte in formaler Hinsicht in Hinblick auf die Pri-
senz von kollektiven sowie atheoretischen Wissensbestinden (vgl. Mannheim 1980:
73) untersucht. Letztere sind im Datenmaterial nur indirekt bestimmbar, was durch
ihren Charakter als implizit verfiigbares Wissen bedingt ist. Demgegeniiber lisst
sich kollektives Wissen tiber die verschiedenen Modi der Diskursorganisation anhand
der Abfolge der Redebeitrige unterschiedlicher Personen und ihrer inhaltlichen Be-
zugnahme aufeinander (vgl. Przyborski 2004: 95ff.) bestimmen. Die Markierer die-
ser wechselseitigen Referenz im Gesprichsablauf kénnen ganz unterschiedliche
sein: So konnen iiber Ratifizierungen, die auch als reine Rezeptionssignale (vgl.
Schiitze 1994: 221) fungieren konnen, Hinweise auf die Prisenz von konjunktiven
Erfahrungsriumen (vgl. Mannheim 1980: 231) identifiziert werden (vgl. Przyborski
2004: 71). Jenseits dieser Aktivititen, die die blofle Kenntnisnahme signalisieren,
koénnen Phinomene der inhaltlichen Zustimmung zu den entsprechenden Orientie-
rungen auch durch Validierungen erfasst werden (vgl. Przyborski/Wohlrab-Sahr
2014: 299). SchlieRlich lisst sich auch iiber die inhaltliche Verkniipfung der Rede-
beitrige eine gegenseitige Bezugnahme der Teilnehmenden rekonstruieren. Diese
aufeinander folgenden AuRerungen kénnen anhand der Art und Weise ihrer gegen-
seitigen Referenz differenziert werden. In diesem Zusammenhang zeigt sich kollek-
tives Wissen bspw. anhand eines parallelen Modus der Diskursorganisation. Er
kennzeichnet sich durch die Darstellung nahezu identischer Orientierungen in den
aufeinanderfolgenden Redebeitrigen verschiedener Personen (vgl. Przyborski 2004:
961£.). Zeigen sich in den einander abwechselnden Aussagen unterschiedliche Positio-
nen, die nach einer Phase der diskursiven Aushandlung als Bestandteile der gleichen
Orientierung deutlich werden, so liegt ein antithetischer Modus der Diskursorgani-
sation vor (vgl. Przyborski/Wohlrab-Sahr 2014: 298). Als dritte Variante des Ge-
sprichsablaufs, die auf einen konjunktiven Erfahrungsraum verweist, kann der
univoke Modus der Diskursorganisation begriffen werden. Hierbei zeigen sich ge-
meinsame Orientierungen in dem Umstand, dass das betreffende Phinomen ar-
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beitsteilig dargestellt wird (vgl. Przyborski 2004: 196f.) und die einzelnen Facetten
der identischen Orientierung von unterschiedlichen Personen vorgetragen werden.

Dariiber hinaus koénnen die beruflichen Selbstbeschreibungen wesentlich genauer
analysiert werden, wenn sie unter dem Fokus der unterschiedlichen Ordnungs-
ebenen symbolischer Interaktion (vgl. Kallmeyer 19777: 56 f.) erforscht werden.

In Hinblick auf die Ordnungsebene der bereits erwihnten Kommunikationssche-
mata der Sachverhaltsdarstellungen geraten die unterschiedlichen Grundaktivititen
des Argumentierens in den Blick. In diesem Zusammenhang kénnen durch die For-
mulierung von Behauptungen ,allgemeine Sachverhalte, eigene Entscheidungen®
(Schiitze 1978: 73) sowie eigene Positionen dargestellt werden. Sie bilden meist den
Beginn eines Argumentationsschemas und dienen als Anhaltspunkte bei der Segmen-
tierung als zentraler Orientierungspunkt zur Differenzierung zwischen unterschied-
lichen Abschnitten. Diese Aktivitit kann optional durch Spezifizierungen erginzt
werden, um den eingefiihrten Sachverhalt weiter zu detaillieren und so zur Verstindi-
gungssicherung beizutragen (vgl. Dellori 2016: 52f.). Zur weiteren Plausibilisierung
bzw. Rechtfertigung der vorgetragenen Position lassen sich in den Redebeitrigen
auch Begriindungen identifizieren (vgl. Schiitze 1978: 73£.). Je nach Detaillierungs-
grad der Aussage konnen erginzende Belege eingebracht werden. Sie fungieren als
Aktivititen der weiteren Bekriftigung des betreffenden Sachverhalts und kénnen im
Sinn eines internen Belegs auf eigene Erfahrungen rekurrieren oder als externer
Beleg auf nachpriifbare Fakten bezogen sein (vgl. ebd.: 74). Den Abschluss eines der-
maflen gestaltbaren, argumentativ ausgerichteten Sachverhaltsschemas bilden Kon-
klusionen, die einerseits den Inhalt der gesamten Aussage prignant zusammenfas-
sen bzw. aus ihm eine Schlussfolgerung ziehen (vgl. Dellori 2016: 55f). Da in
Gruppendiskussionen die Aushandlung einer gemeinsam geteilten Meinung im
Vordergrund steht, kann es zur Prisenz von divergierenden Meinungen kommen.
Auch hierzu stellt das argumentationsanalytische Verfahren ein entsprechendes Be-
griffsinventar bereit: Wird die Position der bzw. des gegenwirtig Handelnden als
nicht ginzlich nachvollziehbar bewertet, so kann die Authentizitit des betreffenden
Sachverhalts durch Bezweiflungen kritisiert werden. Fiir den Fall, dass diese sogar
als nicht haltbar klassifiziert werden, lassen sich auch Bestreitungen nachweisen
(vgl. Schiitze 19778: 69 ff.).

Durch die Kombination von formaler und inhaltlicher Analyse wird es nicht nur
moglich, die zentralen Phinomene herauszuarbeiten, die die Bezugnahme der pida-
gogisch Titigen auf das lebenslange Lernen betreffen. Durch den Umstand, dass
iiber die dezidierte Untersuchung der Kommunikationsschemata der Sachverhalts-
darstellung die formale Struktur der jeweiligen AuRerungen rekonstruiert wird, kon-
nen die einzelnen Grundaktivititen der Redebeitrige identifiziert und ihr Zusam-
menspiel erforscht werden. Damit riicken auch solche Prozesse in den Blick, die
sich auf die Legitimierung der eigenen Sachverhaltsdarstellung beziehen. An diesem
Punkt werden die geschlossenen Sinnbereiche relevant, die die Befragten bei der
Auseinandersetzung mit dem lebenslangen Lernen heranziehen: Im Rahmen der
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strukturellen Beschreibung kann herausgearbeitet werden, an welchen Stellen der
Argumentation die unterschiedlichen Erkenntnisstile eingesetzt werden, um die Po-
sitionen der Befragten zu plausibilisieren. Dabei wird nicht nur die Frage nach der
Vielfalt des Spektrums an geschlossenen Sinnbereichen thematisiert, sondern auch
Phinomene der Aneinanderreihung und gegenseitigen Verschrinkung relevant.

5.4.3 Analytische Verdichtung der arbeitsfeldbezogenen Ergebnisse

Im Anschluss an die Mikroanalyse in Form einer strukturellen Beschreibung wer-
den die so gewonnenen Ergebnisse arbeitsfeldbezogen zusammengefasst und analy-
tisch aufbereitet. Das Ergebnis dieses Prozesses kann in Anlehnung an Schiitze
(1983: 280) als analytische Verdichtung bezeichnet werden.

In diesem Zusammenhang werden zunichst alle Phinomene erfasst, iber die die
pidagogisch Titigen sich selbst, aber auch ihr eigenes Arbeitsfeld innerhalb des
POSDLL positionieren. Vor dem thematischen Hintergrund des lebenslangen Ler-
nens werden dementsprechend die Alleinstellungsmerkmale, die die Teilnehmen-
den stellvertretend fiir ihre Kolleginnen und Kollegen in Anspruch nehmen, iiber
die verschiedenen Dimensionen der beruflichen Selbstbeschreibungen identifiziert.
Zudem werden an dieser Stelle auch ihre Abgrenzungstendenzen gegeniiber pida-
gogisch Tdtigen aus anderen Arbeitsfeldern des POSDLL deutlich. Diese lassen sich
primir durch die Identifizierung von positiven und negativen Gegenhorizonten be-
stimmen, in denen sich die affirmative Ausrichtung an oder die distanzierende Posi-
tionierung gegeniiber bestimmten Orientierungen ausdriickt (vgl. Przyborski 2004:
56). Zusitzlich werden in diesem Zusammenhang diejenigen Mechanismen syste-
matisiert, die auf die Arbeitsteilung der pidagogisch Titigen aus den verschiedenen
Arbeitsfeldern des POSDLL bei der Humanontogenese verweisen.

Um die Verankerung des lebenslangen Lernens zu erfassen, werden dariiber hinaus
die Phinomene, die sich auf der Ordnungsebene der Kommunikationsschemata der
Sachverhaltsdarstellung abzeichnen, hinsichtlich der verschiedenen Modi der Bezug-
nahme auf das lebenslange Lernen analytisch verdichtet. Dementsprechend findet
an dieser Stelle eine Differenzierung in Institutionalisierungs- und Wissensformen
(vgl. Wahl/Nittel/Tippelt 2014: 124 ff.) statt. Erstere lassen sich den verschiedenen Fa-
cetten des POSDLL zuordnen, wihrend die Wissensformen entlang unterschiedli-
cher Dimensionen wie dem Zeitbezug oder der inhaltlichen Ausrichtung differenz-
ierbar sind. Um die Verankerung des lebenslangen Lernens empirisch zu erfassen,
werden die beruflichen Selbstbeschreibungen der padagogisch Titigen hinsichtlich
verschiedener Aspekte untersucht: Dabei geraten sowohl arbeitsfeldspezifische als
auch -tibergreifende Institutionalisierungsformen des lebenslangen Lernens (vgl.
Schiffter 2010: 307) in den Blick, die als verfestigte Strukturen zur Férderung von
kontinuierlichen Lernprozessen in den jeweiligen Arbeitsfeldern angesehen werden
konnen. Zusitzlich zeigen sich im kollektiven Wissen weitere Modi der Bezug-
nahme auf dieses Thema. Sie sind auf die bereits beschriebenen Dimensionen der
beruflichen Selbstbeschreibungen ausgerichtet, dabei weit weniger objektiviert als
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die Institutionalisierungsformen des lebenslangen Lernens und verweisen darauf,
dass das lebenslange Lernen auch als Wissensform konzipierbar ist. Diese Ergeb-
nisse werden durch Resultate aus der deskriptiven Statistik angereichert, indem
nicht nur die Einstellungen der pidagogisch Titigen zum lebenslangen Lernen dar-
gestellt, sondern auch die Kooperationsaktivititen als eine wichtige Institutionalisie-
rungsform des lebenslangen Lernens in einem Netzdiagramm (vgl. Weischer 2007:
388 f.) visualisiert werden.

Nachdem die beiden Auswertungsverfahren auf der Ebene der einzelnen pidagogi-
schen Arbeitsfelder isoliert durchgefithrt wurden, erfolgt anschliefend ihre Ver-
schriankung. Durch dieses multimethodische Vorgehen bei der analytischen Verdich-
tung lassen sich inhaltliche Schnittmengen identifizieren und ein Zugang zu den
beiden Wissensformen des Bekanntheits- und Vertrautheitswissens 6ffnen. Die sta-
tistischen Daten der PAELL-Studie geben einerseits iber die Auswertung des Frage-
bogenabschnitts zur Erhebung der Kooperationsbeziehungen einen Einblick in die
Prisenz von Kooperationen als Institutionalisierungsformen des lebenslangen Ler-
nens im Arbeitsfeld der pidagogisch Titigen. Andererseits zeigen sich aber auch
weitere Hinweise zur Verankerung des lebenslangen Lernens im kollektiven Wissen
der pidagogisch Titigen. Obwohl die Angaben, die im Rahmen einer schriftlichen
Befragung erhoben wurden, zur Erfassung individueller Wissensbestinde bestimmt
sind (vgl. Kromrey 20006: 215 ff.), lassen sich anhand der hohen Fallzahl und der Ver-
gleichbarkeit der Teilnehmenden hinsichtlich der forschungsrelevanten Merkmale
trotzdem Riickschliisse auf das lebenslange Lernen als kollektives Phinomen ziehen.
Da nur bestimmte und eher allgemein gehaltene Aussagen zur Bewertung vorgelegt
werden, kann dadurch kein Zugang zur Tiefenstruktur der beruflichen Selbstbe-
schreibungen gewonnen werden. Stattdessen werden Riickschliisse auf das Bekannt-
heitswissen der pidagogisch Titigen moglich. Erst durch die Verdichtung der kollek-
tiven Orientierungen zum Gegenstandsbereich des lebenslangen Lernens werden
die Bereiche des Vertrautheitswissens erreicht.

Zur weiteren Beantwortung der forschungsleitenden Fragestellungen werden
schlieRlich die genutzten geschlossenen Sinnbereiche aufgegriffen. Dabei wird nicht
nur ihr Spektrum aufgezeigt, sondern auch die jeweilige Relationierung in der Erhe-
bungssituation erforscht.

5.5 Aufbau eines theoretischen Modells

Nach der Analyse der Wissensbestinde in den einzelnen piddagogischen Arbeitsfel-
dern erfolgt die Konstitution eines prozessorientierten theoretischen Modells mittels
kontrastiver Vergleiche. Dabei werden nicht nur die Unterschiede zwischen den
pidagogisch Titigen aus den drei Arbeitsfeldern des POSDLL deutlich. Zusitzlich
erfolgt dadurch die Relationierung von Bekanntheits- und Vertrautheitswissen zum
lebenslangen Lernen. Dies geschieht, indem die Ergebnisse aus den beiden Verfah-
ren bei der Konstruktion des theoretischen Modells (vgl. Schiitze 1983: 288) mitei-
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nander in Beziehung gesetzt werden: Dabei werden die Unterschiede zwischen den
pidagogisch Titigen aus den drei Arbeitsfeldern des POSDLL zuerst iiber explana-
tive statistische Verfahren im Sinn von Subgruppenvergleichen (vgl. Raab-Steiner/
Benesch 2008: 37f.) herausgearbeitet. So konnen bspw. Unterschiede bei der Einstu-
fung des lebenslangen Lernens zwischen den verschiedenen pidagogischen Arbeits-
feldern durch die Anwendung von Varianzanalysen (vgl. Mayer 2013. 154 ff.) identifi-
ziert werden. Betrachtet man dartiber hinaus z. B. die Zusammenhinge der Items
aus einer Fragebatterie und sucht auf dieser Ebene nach Gemeinsamkeiten, so bietet
sich die Faktorenanalyse (vgl. Schnell/Hill/Esser 2008: 161f.) als geeignetes Verfah-
ren an. Im Kontrast zur PAELL-Studie konnen die Subgruppenunterschiede durch
dieses Vorgehen systematischer herausgearbeitet werden und erste Impulse fir die
Differenzierung der Orientierungskraft des lebenslangen Lernens in den drei Ar-
beitsfeldern gewonnen werden. In der Folge werden diese Differenzen im Bekannt-
heitswissen als Ausgangspunkt fiir die Analyse des Vertrautheitswissens genutzt.

Nachdem die kollektiven Wissensbestinde analytisch komprimiert wurden, erfolgen
zur Entwicklung des theoretischen Modells kontrastive Vergleiche zwischen Anga-
ben der pidagogisch Tdtigen aus den drei Arbeitsfeldern, die zur Identifizierung der
zentralen Phinomene der Arbeit dienen. In diesem Zusammenhang werden mini-
male und maximale Vergleiche (vgl. Schiitze 1983: 287) zwischen allen zehn Gruppen-
diskussionen durchgefiihrt, um die Konturen der sich herausbildenden Kategorien zu
schirfen. Kategorien koénnen als Konstrukte verstanden werden, die forschungsrele-
vante empirische Ergebnisse auf theoretisch abstrakter Ebene erfassen (vgl. Strauss/
Corbin 1996: 47). Nachdem das Material, ausgehend von wenigen theoretisch fun-
dierten Kategorien, ausgewertet und ihre Giiltigkeit anhand der rekonstruktiven
Analyse tiberpriift wurde, erweitert sich das Spektrum der Kategorien nach und nach
(vgl. Kelle/Kluge 2010: 69 ff.). Durch das axiale Kodieren wird das Verhiltinis der ein-
zelnen Kategorien zueinander niher definiert, indem die Eigenschaften und Dimen-
sionen (vgl. Strauss/Corbin 1996: 87f.) derjenigen Kategorien identifiziert werden,
die sich als zentral fiir die Arbeit herausstellen. Dabei bilden diese Eigenschaften die
zentralen ,Attribute oder Charakteristika, die zu einer Kategorie gehoren“ (ebd.: 43),
wihrend man sich unter den dazugehdrigen Dimensionen ,einen bipolaren Mog-
lichkeitsraum vorstellen [kann J. W.], innerhalb dessen eine Eigenschaft einer Kate-
gorie eine konkrete empirische Ausprigung annehmen kann“ (Stritbing 2014: 22).
Im anschliefenden Verdichtungsprozess werden die Zusammenhinge zwischen
den verschiedenen Kategorien ermittelt, wodurch die zentrale Position bestimmter
Kategorien deutlich wird (vgl. Strauss 1994: 106 f.). Zu diesem Zeitpunkt der Unter-
suchung werden die iibrigen Kategorien auf ein zentrales theoretisches Konstrukt
ausgerichtet, das den zentralen Bezugspunkt des theoretischen Modells bildet. In
diesen vielschichtigen Prozessen des axialen und selektiven Kodierens kommt dem
Kodierparadigma (vgl. Stritbing 2014: 24 ff.) eine hohe Bedeutung zu. Unter Nut-
zung dieses Schemas erfolgt die Relationierung der verschiedenen Kategorien.
Grundlegend ist dabei die Unterscheidung zwischen den verschiedenen Funktionen,
die sie einnehmen kénnen (vgl. Strauss/Corbin 1996: 775; Stritbing 2014: 24 ff.).
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Im Zuge des selektiven Kodierens erfolgt schliefllich auch der Einbezug der sieben
uibrigen Gruppendiskussionen, die zur Auffilllung und Ausdifferenzierung der bis-
her generierten Kategorien genutzt werden (vgl. Strauss/Corbin 1996: 94).

Vor dem Hintergrund dieses Forschungsdesigns erfolgen sowohl die Auswertung
des Bekanntheitswissens der pidagogisch Titigen zum lebenslangen Lernen als
auch die detaillierte Rekonstruktion des korrespondierenden Vertrautheitswissens in
ihren beruflichen Selbstbeschreibungen. Fiir Einblicke in Ersteres erfolgt im nachge-
schalteten Abschnitt die deskriptive Auswertung der personenbezogenen Daten.
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6 Deskriptive statistische Auswertung

In diesem Kapitel werden die statistischen Angaben der Befragten aus den drei aus-
gewihlten pidagogischen Arbeitsfeldern analysiert, die im Rahmen der PAELL-Stu-
die generiert wurden. Im Kontext einer Stichprobendeskription werden zunichst die
soziodemografischen Angaben der Studienteilnehmenden dargelegt (vgl. Bortz/
Déring 2006: 85). Dazu werden die Merkmale Alter, hochster Bildungsabschluss,
monatliches Bruttoeinkommen, Geschlecht und regionale Verortung' in den Blick
genommen. Dem thematischen Fokus dieser Arbeit entsprechend werden dariiber
hinaus diejenigen Items aus dem Fragebogen der PAELL-Studie niher betrachtet,
die einen expliziten Bezug zum lebenslangen Lernen aufweisen. Durch ihre Analyse
wird die Ausgangslage fiir die nachgeschaltete Kontrastierung von qualitativen und
quantitativen Ergebnissen geschaffen. Zusitzlich werden die Angaben der pidago-
gisch Titigen zur Anzahl ihrer kooperativen Aktivititen analysiert, um die Prisenz
dieser Institutionalisierungsform des lebenslangen Lernens in den drei pidagogi-
schen Arbeitsfeldern zu ermitteln. Eine detaillierte Analyse der Kooperationshiufig-
keiten nach Kooperationspartner erfolgt im Arbeitsschritt der analytischen Verdich-
tung. SchlieRlich werden diese Daten auf signifikante Korrelationen hin tiberpriift,
wodurch sich bspw. Hinweise auf die arbeitsfeldspezifische Verkniipfung von Ein-
stellungen zum lebenslangen Lernen und dessen Institutionalisierungsformen iden-
tifizieren lassen.

6.1 Soziodemografische Angaben

6.1.1 Alter

Die meisten elementarpidagogischen Fachkrifte lassen sich der Altersgruppe von
31—40 Jahren zuordnen. Im Vergleich der Altersstruktur dieser Subgruppe mit den
entsprechenden Daten des Statistischen Bundesamtes zeigen sich Abweichungen.
In der PAELL-Studie befinden sich 8,8 % mehr Personen in der aggregierten Alters-
spanne zwischen 21 und 40. Im Kontrast dazu sind die Lebensalter von 41 bis {iber
60 mit 41,9 % deutlich seltener vertreten als in den Daten der 6ffentlichen Statistik,

1 In der PAELL-Studie wurde der Wohnort der Befragten nicht erfasst, stattdessen erfolgte die Verortung der Teilneh-
menden nach den Dienstorten in den vier Untersuchungsregionen.
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in der sie einen Anteil von 52,4 % einnehmen (vgl. Statistisches Bundesamt 2016b:
37£)-

In der beruflichen Bildung iiberwiegt eine andere Altersgruppe. Die meisten Ange-
horigen dieses pidagogischen Arbeitsfeldes befinden sich in einem Alter zwischen
31 und 6o Jahren. Im Vergleich dieser Zusammensetzung mit der amtlichen Statis-
tik ergeben sich deutliche Parallelen. Die jeweils dominanten Altersgruppen umfas-
sen die Personen zwischen dem 51. und 6o. Lebensjahr, wihrend Lehrkrifte mit ei-
nem Lebensalter von weniger als 3o Jahren vergleichsweise selten vertreten sind
(vgl. Statistisches Bundesamt 2016a: 680).

Im Vergleich zu den beiden {ibrigen Subgruppen zeigt sich fiir die Protagonistinnen
und Protagonisten aus dem pidagogischen Arbeitsfeld der Erwachsenenbildung
eine stirkere Besetzung derjenigen Antwortkategorien, die auf ein hoheres Lebens-
alter verweisen. Dies zeigt sich darin, dass sich mit 69,1% die meisten Merkmalstri-
gerinnen und -triger in einem Alter zwischen 41 und 6o Jahren befinden. Dies ent-
spricht den Ergebnissen einer Analyse der beruflichen Situation von Lehrenden in
der Weiterbildung, wobei ein Durchschnittsalter von 46,9 Jahren identifiziert wird.
Auch in dieser Studie tiberwiegen die Altersgruppen zwischen dem 41. und 65. Le-
bensjahr mit 64 % (vgl. WSF Wirtschafts- und Sozialforschung 2005: 46 f.).

6.1.2 Geschlecht

Die Teilstichprobe aus dem Elementarbereich setzt sich iiberwiegend aus Frauen zu-
sammen: 93,6 % stehen hierbei 3,4 % minnlichen Teilnehmenden gegeniiber, wih-
rend 2,9 % keine Angaben zu ihrem Geschlecht hinterlassen haben. Der Vergleich
mit den entsprechenden Daten des Statistischen Bundesamtes aus dem Jahr 2015
zeigt, dass die Studienteilnehmenden ein relativ detailliertes Abbild der Gesamtheit
darstellen: In der bundesweiten Erfassung zeigt sich eine Relation von 94,5% an
weiblichem Personal gegentiiber 5,5% minnlichen Beschiftigten in diesem padago-
gischen Arbeitsfeld (vgl. Statistisches Bundesamt 2016b: 37).

Auch in Bezug auf die Verteilung der Geschlechter innerhalb der Subgruppe aus der
beruflichen Bildung ergibt sich ein anderes Bild als bei den elementarpidagogischen
Fachkriften. Im Bereich der beruflichen Bildung stehen 41,0 % an weiblichen Lehr-
kriften 56,6 % an minnlichem Personal gegeniiber, wihrend bei 2,5 % der Befragten
zu diesem Aspekt keine Angaben vermerkt sind. Im Vergleich dieser Konstellation
mit den Angaben des Statistischen Bundesamtes zeigt sich, dass minnliche Beschif-
tige dieses pidagogischen Arbeitsfeldes in der PAELL-Studie stirker reprisentiert
sind: In der deutschlandweiten Erhebung der 6ffentlichen Einrichtung zeigt sich
eine nahezu ausgeglichene Relation von 51,8 % an Frauen gegentiiber 48,2 % an Min-
nern (vgl. Statistisches Bundesamt 2016a: 649 ft.).

In Bezug auf die Geschlechterverteilung in der Teilstichprobe aus der Erwachsenen-
bildung dominieren weibliche padagogisch Titige, die mit 55,9 % und damit seltener
vertreten sind als im Elementarbereich. Demgegeniiber geben 43,4 % der Befragten
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an, minnlichen Geschlechts zu sein, wihrend fiir 0,7 % keine Angaben verzeichnet
sind. Mit dieser Verteilung verfiigt die PAELL-Studie tiber dhnliche Werte wie der
Mikrozensus. Darin wird ein Frauenanteil von 56,6 % in der Erwachsenenbildung
festgestellt (vgl. Martin/Langemeyer 2014: 40).

6.1.3 Hochster Bildungsabschluss

In Bezug auf die Bildungsabschliisse der elementarpidagogischen Fachkrifte zeigt
sich eine starke Beteiligung akademisierter Studienteilnehmender. Wihrend die
Mehrzahl der Befragten das Fachabitur als hochsten Abschluss angibt, verfiigen wei-
tere 11,7 % der Studienteilnehmenden aus diesem Bereich des POSDLL iiber einen
akademischen Abschluss, was den Vergleichswert von 5,3% (vgl. Statistisches Bun-
desamt 2016b: 45) deutlich ibertrifft.

Betrachtet man die hochsten Bildungsabschliisse der Subgruppe aus der beruflichen
Bildung, zeigt sich in Abgrenzung zum Personal aus dem Elementarbereich ein
deutlich hoherer Anteil an Akademikerinnen und Akademikern. 77,9 % dieser Teil-
stichprobe verfiigen laut eigener Aussage uiber ein abgeschlossenes (Fach-)Hoch-
schulstudium, das in Form des Staatsexamens fiir berufliche Schulen den klassi-
schen Zugang in dieses pidagogische Arbeitsfeld bildet (vgl. Kriiger 2014: 28 ff.).
Dartiber hinaus geben 20,4 % der Befragten an, eine niedrigere schulische Qualifi-
kationsstufe aufzuweisen, was auf die regional variierenden Méglichkeiten des di-
rekten, Seiten- sowie Quereinstiegs in die berufliche Bildung (vgl. Lipsmeier 2014:
252) hinweist. Dieses Verhiltnis zeigt sich auch in amtlich erhobenen Daten. Auch
hier verfiigt ein nicht zu vernachlissigbarer Anteil der Lehrkrifte nicht tiber die
staatlich kontrollierte Qualifikation (vgl. Statistisches Bundesamt 2016a: 680).

Analog zur beruflichen Bildung verfiigt auch die Mehrzahl der Befragten aus der Er-
wachsenenbildung tiber ein abgeschlossenes (Fach-)Hochschulstudium. Die hohe
Akademisierungsquote von 72,8 % wird auch von den Ergebnissen bestitigt, die sich
aus der bereits angesprochenen Untersuchung zur beruflichen Situation von Leh-
renden in der Weiterbildung ergeben. Hier verfligen 73 % tiber ein abgeschlossenes
Fachhochschul- bzw. Universititsstudium (vgl. WSF Wirtschafts- und Sozialfor-
schung 2005: 52).

6.1.4 Monatliches Bruttoeinkommen

Das monatliche Bruttoeinkommen der meisten elementarpidagogischen Fachkrifte
wird mit einer Hohe von bis zu 2.000 € beziffert. Dies kommt dem aktuellen Grund-
entgelt von Kinderpflegerinnen und -pflegern in der Entgeltgruppe S2 und mit Ent-
wicklungsstufe 1 gemifd TVSD-E/SuE nahe (vgl. Gewerkschaft Erziehung und Wis-
senschaft 2015: 4). Da das tarifliche Entgelt, das bspw. Erzieherinnen und Erzieher
beziehen, hoher ausfillt, verweisen mindestens die 16,2 % derjenigen Angehdrigen
des Elementarbereichs, die ihr monatliches Bruttoeinkommen auf weniger als
2.000€ beziffern, auf Teilzeitarbeitsmodelle. Dieser Eindruck verfestigt sich auch
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durch den Vergleich mit den Ergebnissen aus weiteren Studien: So wurde bspw. im
Rahmen des Projekts LohnSpiegel ein monatliches Bruttoeinkommen dieser pada-
gogisch Titigen in Hohe von 2.490 € ermittelt (vgl. Stoll et al. 2014:3), wihrend fiir
Sozialpidagoginnen und -pidagogen im gleichen Zeitraum ein Verdienst von
2.748 € festgestellt wurde (vgl. Bispinck et al. 2012: 6). Dariiber hinaus finden sich in
der Teilstichprobe 27,1 % der Teilnehmenden, die ein monatliches Bruttoeinkommen
von bis zu 3.000 € beziehen, was in etwa die tariflichen Entlohnungsstrukturen von
Erzieherinnen und Erziehern widerspiegelt (vgl. Gewerkschaft Erziehung und Wis-
senschaft 2015: 2).

Das monatliche Bruttoeinkommen in der beruflichen Bildung wird von der Mehr-
heit der Befragten mit bis zu 4.000 € beschrieben. Im Bildungsbericht 2014 finden
sich vergleichbare Angaben: Im 6ffentlichen Dienst variieren die Beziige je nach An-
stellungsverhiltnis zwischen 4.9o0€ und 6.600 € im Beamtenverhiltnis bzw. zwi-
schen 3.500€ und 4.700 € im Angestelltenverhiltnis (vgl. Autorengruppe Bildungs-
berichterstattung 2014: 3111.).

Die Einkommensverhiltnisse der Beschiftigten aus der Erwachsenenbildung stellen
sich folgendermafien dar: Die hiufigste Antwortkategorie bildet ein Einkommen von
bis zu 3.000 €. Im Gegensatz zur beruflichen Bildung mit klaren Lizenzierungsver-
fahren und Entlohnungsstrukturen sind tiber die Ergebnisse der PAELL-Studie hi-
naus nur begrenzt generalisierte Aussagen iiber die Zugangsvoraussetzung fiir das
pidagogische Arbeitsfeld der Erwachsenenbildung identifizierbar. Dies ist durch den
Umstand bedingt, dass nebenberuflich Titige darin so stark vertreten sind, dass
diese Beschiftigungsform teils als konstitutives Element in der Erwachsenenbildung
bezeichnet wird (vgl. Fischell/Rosendahl 2012: 61). In diese Richtung weisen auch
die Ergebnisse einer Online-Umfrage: 65% der selbststindig bzw. freiberuflich Tati-
gen in der 6ffentlich finanzierten Weiterbildung erwirtschaften einen Umsatz von
weniger als 1.751€ (vgl. Alfinger/Cywinski/Elias 2014: 71), was auf prekire Arbeitsbe-
dingungen aufmerksam macht.

6.1.5 Regionale Verortung

Die Dienstorte der pidagogisch Titigen aus dem Arbeitsfeld des Elementarbereichs
verteilen sich relativ gleichmifig auf die vier Regionen, in denen die Studie durch-
gefiithrt wurde: Trotz der Tatsache, dass Bad Tolz-Wolfratshausen die bevélkerungs-
drmste Untersuchungsregion bildet (vgl. Statistische Amter des Bundes und der
Linder 2014: 48 ff.), lisst sich dort mit 29,2 % die Mehrheit der Beschiftigten aus
diesem pidagogischen Arbeitsfeld verorten. 26,0 % kénnen Kassel zugeordnet wer-
den, wihrend im benachbarten Landkreis Waldeck-Frankenberg mit 25,7 % eine an-
nihernd grofe Zahl an pidagogisch Titigen aus diesem Arbeitsfeld des POSDLL be-
schiftigt ist. In Miinchen, das beziiglich der Einwohnerzahl (vgl. ebd.: 48 ff.) und der
Betreuungsquote der Kinder im Alter von unter drei Jahren (vgl. Statistisches Bun-
desamt 2015: 19 ff.) unter den vier Regionen die hochsten Werte erreicht, sind 19,1%
der Teilnehmenden verortet.
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Im Vergleich zur Gesamtheit der pidagogisch Titigen aus dem Elementarbereich
befinden sich in dieser Untergruppe der beruflichen Bildung iiberwiegend Personen
aus Kassel. Sie bilden mit 53,3 % mehr als die Hilfte der Teilstichprobe. In der zwei-
ten hessischen Untersuchungsregion Waldeck-Frankenberg arbeiten weitere 24,6 %
der erfassten pidagogisch Titigen aus der beruflichen Bildung, womit Hessen als
Schwerpunkt bei der Erfassung dieser Subgruppe deutlich wird. In Bayern sind we-
niger als ein Viertel der Studienteilnehmenden aus diesem pidagogischen Arbeits-
feld verortet. Sie verteilen sich zu 18,0 % auf den Landkreis Bad T6lz-Wolfratshausen
und zu 4,1 % auf die Landeshauptstadt Miinchen.

Im Kontrast zu den beiden iibrigen pidagogischen Arbeitsfeldern lassen sich die
meisten Angehorigen der Erwachsenenbildung in Waldeck-Frankenberg (27,9 %)
verorten, dicht gefolgt von Miinchen, dem annihernd gleich viele Personen zugeord-
net werden kénnen (27,2 %). Der zweiten bayerische Region Bad Tolz-Wolfratshau-
sen rechnen sich mit 24,3% etwas weniger padagogisch Titige aus der Erwachse-
nenbildung zu, als dies gemifl der Annahme einer regionalen Gleichverteilung
angenommen werden konnte. Mit Blick auf Hessen kénnen 20,6 % der Befragten
dem Untersuchungsort Kassel zugeordnet werden, obwohl aufgrund der hoheren
Bevolkerungsdichte eine wesentlich dichter gestaffelte Bildungslandschaft und eine
dementsprechend hohere Studienteilnahme zu erwarten ist.

6.1.6 Einstellungen zum lebenslangen Lernen

Bei der Bearbeitung der Fragebatterie zum Themenkomplex des lebenslangen Ler-
nens zeigt sich in den einzelnen Subgruppen folgendes Antwortverhalten.

Item (9) ,Ich weif}, was lebenslanges Lernen bedeutet“

Im Elementarbereich geben mit 99,0 % nahezu alle Teilnehmenden eine positive
Bewertung der Aussage ab. In Relation zu den unterschiedlichen Altersgruppen
wird ein Zusammenhang zwischen Alter und Einstufung der Bekanntheit mit dem
lebenslangen Lernen deutlich: So deuten die empirischen Daten iiber eine schwache
signifikante Korrelation (t,=0,19; p=0,012; n=366) darauf hin, dass jlingere Teil-
nehmende aus dem pidagogischen Arbeitsfeld des Elementarbereichs eher mit dem
Inhalt des lebenslangen Lernens bekannt sind. Dies verweist darauf, dass das lebens-
lange Lernen als relativ neues Phianomen innerhalb dieses pidagogischen Arbeits-
feldes angesehen werden kann. Die Lehrkrifte der beruflichen Bildung bewerten
diese Aussage ebenfalls {iberwiegend positiv, wobei mit 98,4 % fast alle Befragten
die Bekanntheit mit dem lebenslangen Lernen bestitigen. Einen vergleichbaren
Wert zeigen die Einschitzungen der pidagogisch Tatigen aus der Erwachsenenbil-
dung, wobei 97,8 % der Angehérigen dieser Subgruppe der Aussage zustimmen.

Item (10) ,Das lebenslange Lernen ist ein bildungspolitisches Schlagwort*

Der Einschitzung des Statements stimmen die elementarpidagogischen Fachkrifte
in weitaus geringerem Ausmaf} zu als dem vorangegangenem Item: Lediglich 61,8 %
unterstiitzen diese Aussage, wihrend sich hier mit 5,6 % im Vergleich zu den ibri-
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gen Items der Fragebatterie die meisten Personen einer Antwort enthalten. Auch bei
diesem Item ldsst sich eine Korrelation mit dem Alter der Teilnehmenden feststel-
len. Im Kontrast zum vorangegangenen Item sind es nun die ilteren piddagogisch
Titigen, die der vorgegebenen Aussage eher zustimmen (t,=0,275; p=0,000;
n=328). Moglicherweise zeigt sich hierin die Skepsis der etablierten Beschiftigten
gegeniiber der bildungspolitischen Herkunft des lebenslangen Lernens. Bei der Ein-
schitzung dieses Items zeigt sich auch in der beruflichen Bildung ein differenzierte-
res Antwortverhalten. So steht ihm mit 55,7 % zwar die Mehrheit der Befragten posi-
tiv gegeniiber, doch nimmt dieser Wert im Vergleich zur Beantwortung der tibrigen
Aussagen eine relativ geringe Ausprigung an. Wie auch bei den Befragten aus den
beiden iibrigen pidagogischen Arbeitsfeldern ergeben sich bei der Positionierung
gegeniiber diesem Statement die schlechtesten Werte: Mit einem Anteil von 58,1%
signalisiert zwar eine Mehrheit ihre Zustimmung zu dieser Vorgabe, doch fillt die-
ser Wert im Vergleich zur Beantwortung der anderen Bestandteile der Fragebatterie
relativ schlecht aus.

Item (11) ,,Das lebenslange Lernen ist fiir mein berufliches Selbstverstindnis
bedeutsam*

Bei der Einstufung dieses Items lisst sich erneut eine hohe Zustimmungsrate er-
kennen: 96,0% der Teilnehmenden aus dem Elementarbereich wihlen diejenigen
Antwortoptionen, mit denen sie ihr Einvernehmen mit der Aussage bekunden. Im
bivariaten Bereich wird eine Korrelation mit der Geschlechtszugehdérigkeit der pada-
gogisch Titigen erkennbar: Dabei schitzen die Reprisentantinnen dieses pidagogi-
schen Arbeitsfeldes die Relevanz des lebenslangen Lernens fiir das eigene berufliche
Handeln etwas héher ein (V=0,177; p=0,011; n=358). Eine inhaltliche Interpretation
dieses Zusammenhangs ist aufgrund der ungleichen SubgruppengréfRen problema-
tisch. Auch bei der Beantwortung des Items durch die Lehrkrifte der beruflichen Bil-
dung zeigt sich wieder eine eindeutigere Verteilung. Mehr als 93 % der pidagogisch
Titigen aus diesem Arbeitsfeld signalisieren hier ihre Zustimmung. Die Beschiftig-
ten der Erwachsenenbildung bewerten dieses Item ebenfalls tiberwiegend positiv,
wobei 94,8 % der Befragten in entsprechender Weise votieren.

Item (12) ,Ich fiihle mich fiir die Gestaltung des lebenslangen Lernens meiner
Adressaten zustiandig“

Diese Aussage erhilt von 84,4 % der elementarpidagogischen Fachkrifte eine posi-
tive Zuschreibung, wihrend ihr 72,9 % der pidagogisch Titigen aus der beruflichen
Bildung zustimmen. Mit Blick auf die Bildungsabschliisse der Befragten aus dem
letztgenannten piadagogischen Arbeitsfeld ergibt sich ein signifikanter Zusammen-
hang: Die Korrelation zwischen dieser Einstellung zum lebenslangen Lernen und
der Hohe des Bildungsabschlusses (t,=0,172; p=0,043; n=1y) verweist auf den
Umstand, dass padagogisch Tatige mit hoherwertigen Bildungszertifikaten dazu ten-
dieren, die Verantwortlichkeit fiir die Realisierung des lebenslangen Lernens ihrer
pidagogisch Anderen weniger stark einzuschitzen. Das Item erfihrt von den pida-
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gogisch Titigen aus der Erwachsenenbildung ebenfalls tiberwiegend Zustimmung.
Sie erreicht einen Anteil von 81,6 % der Stimmen.

Item (13) ,)eder sollte bereit sein, sich stindig weiterzubilden“

Die Protagonistinnen und Protagonisten des Elementarbereichs zeigen auch in Be-
zug auf diese Aussage ein hohes Mafl an Zustimmung: Dies wird allein anhand der
80,1% der Teilnehmenden deutlich, die die Antwortoption ,stimmt genau“ wihlen.
Zusammen mit der zweiten Kategorie, iiber die ebenfalls Zustimmung ausgedriickt
werden kann, wird ein Wert von 98,1% erreicht. Diese Tendenz wird auch in der
beruflichen Bildung deutlich: Mit 96,7 % gibt die tiberwiegende Mehrheit der pada-
gogisch Titigen dieser Subgruppe ihre Zustimmung zu dieser Maxime an. Diese
Konstellation ldsst sich auch in der Erwachsenenbildung nachweisen, in der mehr
als 96 % der Befragten dieser Aussage zustimmen.

Item (14) ,,Wer im Beruf erfolgreich sein will, muss sich weiterbilden“

Schliellich wird auch das letzte Item der Fragebatterie von den Beschiftigten des
Elementarbereichs sehr positiv eingeschitzt: Hier sind es 97,9 % der Teilnehmen-
den, die der Aussage zustimmen und sich zu dieser Einstellung gegentiber dem le-
benslangen Lernen bekennen. Ein dhnliches Bild zeichnet sich in der beruflichen
Bildung ab: Hier signalisieren 98,3% aller Befragten ihre Zustimmung, was den
zweithochsten Wert im Antwortverhalten dieser Subgruppe bedeutet. Vergleichbare
Werte finden sich in der Erwachsenenbildung, in der 97,8 % der Befragten ihre Zu-
stimmung zum Inhalt dieser Aussage signalisieren.

6.1.7 Kooperationsaktivititen

In Erginzung zu den individuellen Einstellungen der padagogisch Titigen zum le-
benslangen Lernen wird auch die Anzahl ihrer Kooperationsaktivititen erfasst. Wie
bereits beschrieben bildet die Zusammenarbeit eine zentrale Institutionalisierungs-
form des lebenslangen Lernens und kann bspw. als Indikator fiir interorganisatio-
nale Lernanlisse gewertet werden.

Die Studienteilnehmenden aus dem Elementarbereich kooperieren durchschnittlich
mit Personen aus funf verschiedenen Bereichen innerhalb und auferhalb des
POSDLL (x¥=5,32; SD=3,120; n=377). Differenziert man die Kooperationspartner
hinsichtlich ihrer Position innerhalb bzw. auflerhalb dieses gesellschaftlichen Funk-
tionssystems, zeigt sich, dass die elementarpidagogischen Fachkrifte im Schnitt
tiber drei Kooperationsbeziehungen zu anderen pidagogischen Arbeitsfeldern verfii-
gen (x¥=3,07; SD=1,721; n=377). In Bezug auf nichtpidagogische Arbeitsfelder las-
sen sich durchschnittlich zwei Kooperationen identifizieren (¥x=2,25; SD=1,844;
n=377), wodurch die Zusammenarbeit innerhalb des POSDLL als Schwerpunkt der
Kooperationsaktivititen hervortritt.

Zudem lisst sich ein erster Zusammenhang zwischen dem lebenslangen Lernen als
Wissensform in den Einstellungen der pidagogisch Titigen aus dem Elementarbe-
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reich und der Kooperation als einer ,harten Institutionalisierungsform des lebens-
langen Lernens finden. So geht eine positive Beurteilung der Aussage (1) ,Das le-
benslange Lernen ist fiir mein berufliches Selbstverstindnis bedeutsam® mit einer
hohen Anzahl an aktiven Kooperation einher (r=0,130; p=0,013; n=369). Ein dhnli-
ches Verhiltnis zeigt sich bei der Einschitzung des Items (12) ,Ich fithle mich fiir
die Gestaltung des lebenslangen Lernens meiner Adressaten zustindig“: Auch hier
sind hohe Werte mit einer signifikant erhdhten Anzahl an Kooperationen verbunden
(r=0,142; p=0,007; n=359). Schlieflich kann diese Verbindung von Wissens- und
Institutionalisierungsform im Datenmaterial der PAELL-Studie auch anhand des
Statements (14) ,Wer im Beruf erfolgreich sein will, muss sich weiterbilden” identifi-
ziert werden (r=o0,117; p=0,023; n =373).

Auch die pidagogisch Titigen aus der beruflichen Bildung kooperieren in unter-
schiedlicher Quantitit mit anderen Praktikerinnen und Praktikern inner- und aufler-
halb des POSDLL: Ebenso wie die Beschiftigten der ersten Subgruppe unterhalten
sie im Schnitt fiinf Kontakte zu Personen aus piddagogischen wie auch sonstigen Ar-
beitsfeldern (x=5,01; SD=2,944; n=122). Das Ausmafl der Kooperationsaktivititen
hingt auch in dieser Teilstichprobe mit der Bereitschaft der Teilnehmenden zur Um-
setzung einer anderen Institutionalisierungsform des lebenslangen Lernens zusam-
men. In diesem Kontext begiinstigt die positive Einstufung der Aussage (14) ,Wer im
Beruf erfolgreich sein will, muss sich weiterbilden eine signifikante Erh6hung der
Kooperationsbeziehungen (r=0,184; p=0,043; n=121). Mit Blick auf die Differenzie-
rung von Kooperationen innerhalb des POSDLL und mit Personen aus anderen ge-
sellschaftlichen Funktionssystemen zeichnet sich folgendes Bild ab: Im Schnitt ver-
fiigen die padagogisch Titigen aus der beruflichen Bildung tiber zwei Kooperationen
innerhalb des POSDLL (X¥=2,16; SD=1,686; n=122). Demgegeniiber finden mit Ak-
teurinnen und Akteuren jenseits pidagogischer Arbeitsfelder mehr Kooperationen
statt. Zu ihnen halten die Befragten durchschnittlich drei derartige Beziehungen auf-
recht (x=2,85; SD=1,794; n=122), wodurch die Zusammenarbeit mit Personen au-
Rerhalb des POSDLL als Schwerpunkt des kooperativen Engagements deutlich wird.
Auch mit Blick auf das Ausmafl der Zusammenarbeit mit Reprisentantinnen und
Reprisentanten aus anderen gesellschaftlichen Funktionssystemen wird der Zusam-
menhang zwischen zwei Institutionalisierungsformen des lebenslangen Lernens
deutlich. So zeigt sich, dass die positive Einschitzung der Weiterbildung tiber das
Statement (14) ,Wer im Beruf erfolgreich sein will, muss sich weiterbilden“ zu einer
signifikanten Steigerung der Kooperationsaktivitit der pidagogisch Titigen aufler-
halb der pddagogischen Arbeitsfelder fithrt (r=-,203; p=,025; n=121).

Die Befragten aus der Erwachsenenbildung weisen mit sechs bestehenden Koopera-
tionen im Schnitt eine Verbindung mehr zu Personen jenseits ihres eigenen pidago-
gischen Arbeitsfeldes auf als das Personal aus dem Elementarbereich und der beruf-
lichen Bildung (x¥=5,75; SD=3,825; n=136). Innerhalb des POSDLL verfiigen die
meisten pidagogisch Titigen aus dem Arbeitsfeld der Erwachsenenbildung durch-
schnittlich tiber drei aktive Verbindungen (¥=2,90; SD=2,459; n=136). Mit Blick
auf die Kooperationsaktivititen zu Reprisentantinnen und Reprisentanten aufler-
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halb des POSDLL zeigt sich ebenfalls eine durchschnittliche Zusammenarbeit mit
drei Kooperationspartnern (x=2,85; SD=1,968; n=136), wodurch kein Kooperations-
schwerpunkt dieser Teilstichprobe erkennbar wird.

Neben dem Bekanntheitswissen der Studienteilnehmenden zum lebenslangen Ler-
nen, das aus ihren statistischen Angaben rekonstruiert werden kann, wird in den
beruflichen Selbstbeschreibungen der Gruppendiskussionen Vertrautheitswissen
zum lebenslangen Lernen erkennbar. Die Feinanalyse dieses Datenmaterials kann
an dieser Stelle aus Platzgriinden nicht abgebildet werden. Dementsprechend wer-
den die Ergebnisse der strukturellen Beschreibung im Rahmen der nachfolgenden
analytischen Verdichtung nur komprimiert dargestellt.

In der PAELL-Studie wurde der Wohnort der Befragten nicht erfasst, stattdessen erfolgte
die Verortung der Teilnehmenden nach den Dienstorten in den vier Untersuchungsregio-

nen.
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7 Analytische Verdichtung

AD diesem Kapitel werden Zitate aus dem qualitativen Datenmaterial eingefiigt, um
die Verstindlichkeit der entsprechenden Abschnitte zu verbessern. Anstatt klassi-
scher Quellenangaben findet sich an den jeweiligen Stellen eine spezifische Signa-
tur, die auf die Herkunft des Datenmaterials verweist. Analog zu den drei zentralen
Gruppendiskussionen werden folgende Signaturen genutzt und um Seiten- und Zei-
lenangaben des zitierten Abschnitts erganzt:

o Elementarbereich-4—1

o Berufliche_Bildung-4-1

o Erwachsenenbildung-2—1

Nachfolgend werden die Resultate aus den Arbeitsschritten der strukturellen Be-
schreibung und der statistischen Auswertung zusammengefiihrt. Infolgedessen wer-
den zunichst die zentralen Mechanismen zur Positionierung der padagogisch Tati-
gen bzw. ihrer Arbeitsfelder innerhalb des POSDLL dargestellt. Dabei werden
zunichst ihre Praktiken der Zuordnung zu einer gemeinsamen sozialen Entitit in
den Blick genommen. Zu diesem Zweck werden die Sachverhaltsdarstellungen vor
dem Hintergrund der verschiedenen Dimensionen der beruflichen Selbstbeschrei-
bungen nach Nittel (2002) analysiert, wobei eine Fokussierung auf zwei der vier Di-
mensionen erfolgt. So zeigen sich Alleinstellungsmerkmale der Entititen vor allem
tber berufliche Grundhaltungen und Handlungsmaximen sowie durch die Darstel-
lung von beruflichen Erfolgen. In beiden Fillen lassen sich Sachverhalte rekonstru-
ieren, die Hinweise auf die Bezugnahme der Befragten zum lebenslangen Lernen
beinhalten. Erginzend werden die beruflichen Selbstbeschreibungen hinsichtlich
der Prisenz positiver wie negativer Gegenhorizonte untersucht, um die arbeitsfeld-
spezifische Ausprigung der beiden Dimensionen zu verdeutlichen. Durch diesen
Akt vollzieht sich auch die Positionierung des eigenen Arbeitsfeldes innerhalb des
POSDLL, da sich die pidagogisch Titigen hier von anderen Akteurinnen und Ak-
teuren abgrenzen. Dariiber hinaus werden die Angaben der Befragten zur arbeitstei-
ligen Gestaltung der Humanontogenese im POSDLL herausgearbeitet. Dadurch
kénnen Wissensbestinde identifiziert werden, die auf Mechanismen und Bedingun-
gen der Zusammenarbeit zwischen piddagogisch Tatigen aus unterschiedlichen pida-
gogischen Arbeitsfeldern zur Prozessierung der Berufs- und Bildungsbiografien von
pidagogisch Anderen hindeuten.
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In einem weiteren Schritt wird die Orientierungskraft des lebenslangen Lernens je
pidagogischem Arbeitsfeld herausgearbeitet, wobei zwischen seiner Prisenz als In-
stitutionalisierungsform und als Wissensform unterschieden wird. Unter Bezug-
nahme auf die Ordnungsebene der Kommunikationsschemata der Sachverhaltsdar-
stellung wird die Orientierungskraft fir die pidagogisch Titigen dimensionalisiert.
Hierbei erfolgt zunichst die Rekonstruktion der arbeitsfeldspezifischen Prisenz sei-
nes Sinngehalts in bereits institutionalisierter Form. Hinweise zur Bedeutung des
lebenslangen Lernens in den verschiedenen Bereichen des POSDLL konnen in die-
sem Zusammenhang anhand des Wissens der Befragten zur Prisenz von bestimm-
ten lernférderlichen Strukturen innerhalb ihres Arbeitsfeldes rekonstruiert werden,
die als Hinweise auf die Institutionalisierung des lebenslangen Lernens darin fun-
gieren. Hierbei kann eine dreifache Unterscheidung vorgenommen werden, die sich
an den zentralen Elementen des POSDLL orientiert. Im Anschluss daran wird die
Verankerung des lebenslangen Lernens als Wissensform in den kollektiven Orientie-
rungen der Befragten dargelegt. Im Rahmen der schriftlichen Einstellungs- und In-
teressenserhebung konnten die Studienteilnehmenden in einer Fragebatterie (vgl.
Kromrey 2006: 382) zu unterschiedlichen Facetten des lebenslangen Lernens Stel-
lung nehmen. Dabei wurden neben der Erfassung der allgemeinen Bekanntheit
auch verschiedene Statements mit bildungspolitischen und beruflichen Kontextuali-
sierungen angeboten: Der Bekanntheitsgrad des lebenslangen Lernens lisst sich vor
allem tber das erste Item der Fragebatterie, das die Aussage ,(9) Ich weifs, was le-
benslanges Lernen bedeutet” zur Einschitzung vorgibt, identifizieren. Das Ausmaf3
der direkten Verkniipfung der Thematik mit bildungspolitischen Prozessen kann
iiber das Statement ,(10) Das lebenslange Lernen ist ein bildungspolitisches Schlag-
wort“ erhoben werden. Demgegeniiber legen die Itemformulierungen ,(u) Das
lebenslange Lernen ist fiir mein berufliches Selbstverstindnis bedeutsam“ und
»(12) Ich fithle mich fiir die Gestaltung des lebenslangen Lernens meiner Adressaten
zustindig” eher einen Bezug zum eigenen beruflichen Handeln nahe. Die letzten
beiden Bestandteile der Fragebatterie, die mit den Aussagen ,(13) Jeder sollte bereit
sein, sich stindig weiterzubilden“ bzw. ,(14) Wer im Beruf erfolgreich sein will,
muss sich weiterbilden“ versehen wurden, weisen zwar keinen direkten Bezug zur
eigenen Titigkeit, dafiir aber zu Fort-/und Weiterbildung als Institutionalisierungs-
formen des lebenslangen Lernens auf. Wihrend die statistischen Ergebnisse zur
Identifizierung des Bekanntheitswissens der pidagogisch Titigen zum lebenslangen
Lernen genutzt werden kénnen, bleibt das Verhiltnis zwischen der Bekanntheit und
dem faktischen Ausmafl seiner Prisenz im kollektiven Orientierungsrahmen der
Befragten dort ungeklirt. Um herauszufinden, ob die Befragten auch uber fundier-
tes Wissen zu dieser Thematik verfiigen und somit der von bildungspolitischen wie
(erziehungs-)wissenschaftlichen Akteurinnen und Akteuren zugeschriebenen Zu-
stindigkeit fiir die Realisierung des lebenslangen Lernens gerecht werden kénnen,
erfolgt anschliefend die Rekonstruktion der Gruppendiskussionsausschnitte. In ih-
nen zeigen sich die unterschiedlichen Referenzen der pidagogisch Titigen detaillier-
ter als in den statistischen Ergebnissen, wodurch es moglich wird, drei verschiedene
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Dimensionen der arbeitsfeldspezifischen Bezugnahme auf das lebenslange Lernen
zu identifizieren: Zunichst werden die analysierten Textabschnitte in formaler Hin-
sicht auf ihren Komplexititsgrad hin untersucht, wodurch Riickschliisse auf das
Ausmafl der Vertrautheit mit dem lebenslangen Lernen gezogen werden kénnen.
Um die Ausrichtung der arbeitsfeldspezifischen Prisenz und die Schwerpunkte des
Vertrautheitswissens zu identifizieren, werden die Wissensbestinde auch dahinge-
hend untersucht, welche inhaltlichen Bezugspunkte in den thematisierten Phino-
menen des Lernens aufscheinen. Zudem wird argumentationsanalytisch die formale
Referenzebene (vgl. Wahl/Nittel/Tippelt 2014: 144 fI.) ihrer Sachverhaltsschemata he-
rausgearbeitet. Eine weitere Moglichkeit zur Differenzierung des Vertrautheitswis-
sens, das die pidagogisch Titigen zum lebenslangen Lernen besitzen, stellt die Aus-
richtung der thematisierten Lernprozesse auf bestimmte Zeitebenen (vgl. Schmidt-
Lauff 2008: 413 ff.) dar.

Auf Basis der Ergebnisse, die bis zu diesem Punkt der Verdichtung erzielt wurden,
wird zur Beantwortung der forschungsleitenden Fragestellungen abschlieRend iiber-
prift, auf welche geschlossenen Sinnbereiche als Produktionskontexte von Wissen
zum lebenslangen Lernen sich die Gruppendiskussionsteilnehmenden in ihren
Sachverhaltsdarstellungen beziehen. Im Detail wird dabei zunichst das Spektrum
der identifizierbaren geschlossenen Sinnbereiche aufgezeigt, bevor in einem weite-
ren Schritt ihre gruppenspezifische Relationierung bei der Auseinandersetzung mit
dem lebenslangen Lernen rekonstruiert wird.

7.1 Elementarbereich-4-1

7.1.1 Positionierung des eigenen pidagogischen Arbeitsfeldes

Alleinstellungsmerkmale des eigenen padagogischen Handelns im Horizont

des lebenslangen Lernens

Es zeigen sich verschiedene berufliche Handlungsmaximen und Grundhaltungen,
die das berufliche Handeln der elementarpidagogischen Fachkrifte prigen: Dazu
zihlen neben der permanenten Beschiftigung mit gesellschaftlichen Verinderungen
auch Offenheit und Flexibilitit im Umgang mit beruflichen Herausforderungen so-
wie eine entsprechende Lernbereitschaft. Als berufliche Erfolge werden in den analy-
sierten Aussagen bestimmte als gelungen eingeschitzte bildungsbiografische Ver-
ldufe der Kinder herausgestellt.

Abgrenzung gegeniiber anderen pidagogischen Arbeitsfeldern

Die Positionierung der elementarpiddagogischen Fachkrifte im POSDLL erfolgt in
doppelter Weise: Einerseits grenzen sie sich von der familiiren Erziehung ab, wobei
sie sowohl einen Teil der elterlichen Erwartungshaltungen als auch bestimmte Erzie-
hungspraktiken ablehnen. Andererseits dienen die Beschiftigten des Primarbereichs
als Gegenhorizont des eigenen Orientierungsrahmens: In diesem Kontext erfolgt
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eine Abgrenzung, indem die Befragten auf den unzureichenden Lebensweltbezug
der Grundschullehrkrifte hinweisen und dariiber hinaus die essenzielle Bedeutung
des Elementarbereichs fiir das nachfolgende Segment des POSDLL im Sinn der Ar-
beitsteilung betonen. Gleichzeitig erfolgt eine Orientierung am Primarbereich, die
sich vor allem auf den Grad der gesellschaftlichen Anerkennung bezieht. Diesbeziig-
lich werden sowohl die Schulpflicht als auch die akademisierte Ausbildung der Lehr-
krifte als positive Gegenhorizonte dargestellt, deren Institutionalisierung im eige-
nen pidagogischen Arbeitsfeld als sinnvoll beschrieben wird.

Arbeitsteilung im Kontext der Humanontogenese

Mit Blick auf die arbeitsteilige Gestaltung der Humanontogenese thematisieren die
elementarpiddagogischen Fachkrifte den nachgeschalteten Primarbereich und beto-
nen ihre zentrale Rolle zur Vorbereitung der pidagogisch Anderen auf den Uber-
gang in diesen. Dabei werden auch die bildungsbiografischen Konsequenzen von
Verfehlungen thematisiert, die in den nachgeschalteten Bereichen des POSDLL
nicht oder nur unzureichend ausgeglichen werden konnen. Zudem gehen sie auf
unterschiedliche Erwartungshaltungen ein, die auf einen gelingenden Ubergang der
pidagogisch Anderen ausgerichtet sind. Zu diesen zihlen neben den eigenen Erwar-
tungen und den Wiinschen der Erziehungsberechtigten vor allem gesellschaftliche
Anforderungen, die in einer juristischen Kodifizierung manifestiert sind.

7.1.2 Orientierungskraft des lebenslangen Lernens

Prisenz im Arbeitsfeld als Institutionalisierungsform

Ankniipfend an die unmittelbare Abhingigkeit der organisationalen Entwicklung
vom Lernen bestimmter Organisationsmitglieder sind die Berufs- und Bildungsbio-
grafien der pidagogisch Titigen von den Mafinahmen des Qualitdtsmanagements be-
troffen. Dieses fungiert in den beruflichen Selbstbeschreibungen der elementarpida-
gogischen Fachkrifte als reflexive Institutionalisierungsform des lebenslangen
Lernens. Zu den weiteren Strukturen, die auf die Lernprozesse der pidagogisch Titi-
gen ausgerichtet sind, zidhlen Arbeitsbesprechungen und Arbeitskreise. Diese interorga-
nisationalen Arbeitszusammenhinge bilden den Hintergrund fiir den kollegialen
Austausch zwischen pidagogisch Titigen. Einen vergleichbaren Lernkontext bilden
Hospitationen. In ihnen erhalten vorrangig Praktikantinnen und Praktikanten, Novi-
zinnen und Novizen aber auch bereits erfahrene pidagogisch Titige Einblicke in ver-
schiedene Arbeitsabliufe von Kolleginnen und Kollegen.

Dieser Austausch vollzieht sich nicht nur zwischen den Beschiftigten einer Organi-
sation, sondern auch einrichtungsiibergreifend. Damit gerit die interorganisationale
Kooperation in den Blick, in deren Kontext die pidagogisch Titigen ebenfalls Lern-
prozesse durchlaufen (vgl. Elementarbereich-4-1-24/01-24/07). Dabei zeigt sich eine
horizontale Kooperationsform im Sinn der Vernetzung mit anderen elementarpida-
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gogischen Einrichtungen innerhalb eines Trigerverbunds, die gegeniiber Einzelein-
richtungen, bspw. Elterninitiativen, abgegrenzt wird.

Lernanlidsse bieten sich zudem abseits der horizontalen Kooperationsbeziehungen.
Wie die statistischen Daten der PAELL-Studie belegen, kooperieren die Beschiftigten
aus dem Elementarbereich mit dem Personal aus anderen pidagogischen Arbeitsfel-
dern in unterschiedlicher Intensitit. Das nachfolgende Netzdiagramm verdeutlicht
die Kooperationsaktivitit mit den Akteurinnen und Akteuren aus den jeweiligen pi-
dagogischen Arbeitsfeldern:

Elementarbereich

Auferschulische
Jugendbildung

Primarbereich

Sekundarstufe |

Erwachsenenbildung

Tertidrbereich Sekundarstufe |1

Berufliche Bildung

Abb. 5: Bestehende Kooperationsbeziehungen der pidagogisch Titigen aus dem Arbeitsfeld des Elementar-
bereichs innerhalb des POSDLL. Absolute Angaben, n=377.

Quelle: eigene Darstellung

Wie in der Abbildung ersichtlich, lassen sich im Spektrum der Kooperationsaktiviti-
ten drei Schwerpunkte identifizieren: Einen Fokus bilden die bereits thematisierten
horizontalen Kooperationen, die im Wesentlichen gesetzlichen Vorgaben und der
Tragerstruktur im Elementarbereich zuzuschreiben sind. Dariiber hinaus sind verti-
kale Kooperationsbeziehungen zu Grundschullehrkriften stark reprasentiert. Dies
kann ebenfalls auf die Ausrichtung des arbeitsfeldspezifischen Mandats zuriickge-
fithrt werden, das die Kooperation mit primarpidagogischem Personal vorschreibt.
Auch zu Beschiftigten der beruflichen Bildungen bestehen intensive Kooperations-
beziehungen. Diese basieren auf der Konstellation, dass die Novizinnen und Novi-
zen dieses Arbeitsfeldes an spezifischen Fachschulen ausgebildet werden.

Zudem kooperieren die Befragten mit Akteurinnen und Akteuren aufderhalb des
POSDLL. Auch diesbeziiglich werden anhand der statistischen Daten arbeitsfeldspe-
zifische Fokusse ersichtlich:
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Wirtschaft/Betriebe

Konfessionelle

Sonstige
5 Einrichtungen

Bundesagentur
fur Arbeit

Kulturelle
Einrichtungen

Kommerzielle Anbieter

Kammern

Abb. 6: Bestehende Kooperationsbeziehungen der pidagogisch Titigen aus dem Arbeitsfeld des Elementar-
bereichs auflerhalb des POSDLL. Absolute Angaben, n=377.

Quelle: eigene Darstellung

Intensive Kontakte bestehen demnach vor allem zu konfessionellen Einrichtungen,
die als Triger elementarpidagogischer Einrichtungen fungieren oder diese bei der
Umsetzung von Lernkontexten als Kooperationspartner unterstiitzen. Dariiber hi-
naus existiert eine Vielzahl an Kooperationen mit kulturellen Einrichtungen, wie
etwa Museen, Bibliotheken oder Theatern, sowie mit kommerziellen Anbietern,
bspw. Zoos. Diese dienen primir dazu, den Bildungsauftrag dieses Bereichs zu er-
filllen und den piadagogisch Anderen durch lebensweltliche Erfahrungen zusitzliche
Lernanlisse zu bieten. Auch die ebenfalls markante Kooperationsintensitit mit Me-
dien kann diesem Ziel zugeordnet werden, wobei auch die Offentlichkeitsarbeit der
expliziten Bildungseinrichtung als Kooperationszweck zu sehen ist. Vor diesem Hin-
tergrund sind die Initilerung und Routinisierung dieser spezifischen Kooperationen
als Aufgaben der pidagogisch Titigen zu bewerten, die Lernaktivititen auslésen kon-
nen.

Dass die Lernprozesse nicht nur durch interorganisationale Impulse bedingt, son-
dern auch von den Vorgaben der eigenen Einrichtung bzw. des eigenen Trigers ab-
hingig sind, wird anhand einer weiteren reflexiven Institutionalisierungsform des
lebenslangen Lernens deutlich: Die pidagogisch Titigen thematisieren die Begren-
zung des Fortbildungsbudgets und der Abhingigkeit vom Triger bei der Auswahl
der finanziell geforderten Lernkontexte. Vor diesem Hintergrund unterscheiden sie
zwischen Fortbildungen fiir Einzelpersonen und Gruppen und stellen Supervision als
spezifischen Lernkontext heraus, der zwar vergleichsweise positiv konnotiert wird,
aber nicht oft in Anspruch genommen werden kann.
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Als handlungsleitend fiir die pidagogisch Titigen erweist sich auch der Hessische Bil-
dungs- und Erziehungsplan. Dieses Dokument wird bspw. als wesentliche Grundlage
fur die Umsetzung von arbeitsfeldiibergreifenden Kooperationen zwischen den Ein-
richtungen des Elementarbereichs und den nachgeschalteten Grundschulen ange-
fuhrt (vgl. Elementarbereich-4-1-12/46-13/02).

Zusitzlich zu diesen Institutionalisierungsformen, die sich priméar auf die Lernakti-
vititen der pidagogisch Titigen beziehen, lassen sich Strukturen identifizieren, die
vorrangig auf das Lernen der pidagogisch Anderen ausgerichtet sind. In diesen tran-
sitiven Institutionalisierungsformen kommen die verschiedenen Kernaktivititen
und pidagogischen Technologien in unterschiedlichen Situationen wie etwa dem El-
terngesprich zum Ausdruck. Obwohl dabei keine direkte Interaktion mit den Kindern
stattfindet, stellt die Beratung ihrer Eltern eine MaRRnahme dar, die den Verlauf der
Bildungsbiografie des Nachwuchses zumindest indirekt beeinflussen soll. Die Orien-
tierung der Gruppendiskussionsteilnehmenden am Primarbereich dokumentiert
sich darin, dass sie mit der Schulpflicht eine weitere auf die pidagogisch Anderen be-
zogene Institutionalisierungsform als positiven Gegenhorizont nutzen: In diesem
Kontext dient diese gesetzliche Vorgabe zum Besuch einer allgemeinbildenden
Schule als erstrebenswertes Vorbild fiir das eigene Arbeitsfeld, was sich in dem
Wunsch nach einem Aquivalent, der ,Kindergartenpflicht“ (Elementarbereich-4—
1-04/43), duflert.

Insgesamt finden sich im Arbeitsfeld des Elementarbereichs vielfiltige Institutiona-
lisierungsformen des lebenslangen Lernens, die sich entweder als reflexiv oder tran-
sitiv charakterisieren lassen. Ein Grofteil dieser Institutionalisierungsformen ist zu-
dem arbeitsfeldiibergreifend wirksam und trigt sowohl dazu bei, den Ubergang der
pidagogisch Anderen vom Elementar- in den Primarbereich zu erleichtern als auch
die berufskulturelle Fremdheit zwischen den Beschiftigten aus beiden pidagogi-
schen Arbeitsfeldern abzubauen. Sie bilden eine essenzielle Voraussetzung zur Rea-
lisierung der Arbeitsteilung zwischen den beiden Bereichen des POSDLL im Kontext
der Humanontogenese.

Prisenz in den beruflichen Selbstbeschreibungen als Wissensform

In Bezug auf das statistische Antwortverhalten der elementarpidagogischen Fach-
krifte lassen sich hohe bis sehr hohe Zustimmungsraten zu den einzelnen State-
ments festhalten. Dies trifft vor allem auf die Items (9), (13) und (14) zu. Eine Aus-
nahme bildet die bildungspolitische Konnotation des lebenslangen Lernens iiber
Item (10). Hier wihlen die Befragten mit 61,8 % zwar auch iiberwiegend die zwei
Antwortkategorien, die Zustimmung signalisieren, doch fillt dieser Anteil ange-
sichts der Werte, die die iibrigen Statements der Fragebatterie erreichen, verhiltnis-
mifRig gering aus. Diese Konstellation wird im Rahmen einer explorativen Faktoren-
analyse bestitigt, die nach der Anwendung der Hauptkomponentenanalyse ebenfalls
auf die Sonderstellung dieses Items verweist. Das Phinomen ldsst den Schluss zu,
dass die Bildungspolitik nicht den primiren Bezugsrahmen der elementarpidagogi-
schen Fachkrifte darstellt. Die Einschitzung der Items (11) und (12) verweist darauf,
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dass die berufliche Kontextualisierung wesentlich stirker ausgeprigt ist. 96,0%
bzw. 84,4 % der Teilnehmenden stimmen den Statements zu und stellen den beruf-
lichen Kontext als dominante Referenz heraus. Dabei wird jedoch nicht ersichtlich,
welche Facetten des beruflichen Handelns mit dem lebenslangen Lernen in Verbin-
dung gebracht werden.

Auch wenn Verzerrungen durch den Deckeneffekt nicht ausgeschlossen werden
konnen, lasst sich anhand der deskriptiven Ergebnisse zunichst feststellen, dass das
lebenslange Lernen bei den elementarpidagogischen Fachkriften bekannt ist und
sich deutliche Beziige zum beruflichen Handeln der Befragten abzeichnen. Die ho-
hen Zustimmungsraten im Rahmen der schriftlichen Einstellungs- und Interessens-
erhebung bilden dementsprechend Indikatoren fiir die Prisenz des lebenslangen
Lernens im individuellen Wissen der padagogisch Tatigen.

Formale Referenzebene des Lernens

Die elementarpidagogischen Fachkrifte gehen in den analysierten Ausschnitten so-
wohl in reflexiver als auch in transitiver Weise auf das lebenslange Lernen ein: In
Bezug auf die eigenen Lernprozesse erhalten vor allem nicht pidagogisch inten-
dierte Lernprozesse und hier das erfahrungsbasierte Lernen eine hohe Bedeutungs-
zuschreibung, wihrend pidagogisch intendierte Lernkontexte als obligatorische
Form des Lernens eingestuft werden.

Im Vergleich zur reflexiven Referenz wird die Bedeutung des lebenslangen Lernens
fiir die Lernprozesse der pidagogisch Anderen in den analysierten Textabschnitten
wesentlich intensiver thematisiert. Das Vertrautheitswissen der padagogisch Titigen
zeigt sich vor allem darin, dass sie auf die lebensweltlichen Rahmenbedingungen
der pidagogisch Anderen eingehen und ihr Mandat auf die Vorbereitung zur Uber-
nahme der Schiilerrolle sowie die Férderung der Personlichkeitsentwicklung aus-
richten.

Zeitebene des Lernens

Mit Blick auf die chronologischen Dimensionen lassen sich sowohl retrospektive als
auch prospektive Kontextualisierungen des Lernens festhalten. Dabei werden Lern-
prozesse einerseits zur Bearbeitung gesellschaftlicher und arbeitsfeldbezogener Ver-
inderungsprozesse als notwendig erachtet. Andererseits zeigt sich, dass das Mandat
der pidagogisch Titigen in die Zukunft gerichtet ist und die Vorbereitung auf die
Herausforderungen umfasst, die sich fiir die pidagogisch Anderen durch den Schul-
eintritt und die autonome Lebensfithrung ergeben.

7.1.3 Geschlossene Sinnbereiche bei der Thematisierung des lebenslangen
Lernens

Spektrum der geschlossenen Sinnbereiche
Die Befragten beziehen sich in ihren beruflichen Selbstbeschreibungen tiberwie-
gend auf ihre eigenen beruflichen Erfahrungen und verweisen damit auf den ge-
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schlossenen Sinnbereich der pddagogischen Berufspraxis. Vor diesem Hintergrund
stellen sie bspw. ihr Mandat, ihre beruflichen Grundhaltungen und Handlungsmaxi-
men dar, artikulieren die beruflichen Erfolge als Narrative des lebenslangen Lernens,
gehen auf die Institutionalisierungsformen des lebenslangen Lernens innerhalb ih-
res Arbeitsfeldes ein und thematisieren das empfundene Anerkennungsdefizit. In
diesem letztgenannten Kontext wie auch in Bezug auf andere Themenbereiche der
beruflichen Selbstbeschreibungen zeigt sich erginzend die Prisenz von Alltagswis-
sen. Dies findet sich bei der Thematisierung des gesellschaftlichen Wandels und der
Artikulation von Lebensweisheiten.

Dartiber hinaus ist hohersymbolisches Wissen in den beruflichen Selbstbeschreibun-
gen der elementarpidagogischen Fachkrifte identifizierbar. Diesbeziiglich greifen
die Befragten stellenweise auf Wissen aus bildungspolitischen und wissenschaftli-
chen Kontexten zuriick. Dieses Phinomen findet sich bei der Thematisierung juris-
tisch kodifizierter Grundlagen des eigenen pidagogischen Handelns oder der Ab-
grenzung gegeniiber dem Primarbereich anhand des Lebensweltbezugs.

Relation der geschlossenen Sinnbereiche

Innerhalb des Spektrums der geschlossenen Sinnbereiche, die in den analysierten
Ausschnitten identifiziert wurden, nimmt die pddagogische Berufspraxis eine domi-
nante Position ein. Dies ergibt sich einerseits aus dem Umstand, dass aus dieser
Perspektive heraus zentrale Aspekte des beruflichen Handelns, wie etwa das Man-
dat, die beruflichen Erfolge, die beruflichen Handlungsmaximen und Grundhaltun-
gen sowie die Institutionalisierungsformen des lebenslangen Lernens, innerhalb des
eigenen Arbeitsfeldes thematisiert werden. Andererseits bildet sie den Hintergrund
fur die Artikulation eines empfundenen berufskulturellen Anerkennungsdefizits.

Bei der Darstellung dieses Phinomens wird zusitzlich deutlich, dass neben der eige-
nen pidagogischen Berufspraxis weitere geschlossene Sinnbereiche genutzt werden
koénnen, um den berufspolitischen Forderungen Nachdruck zu verleihen. In diesem
Kontext bilden gesetzliche Grundlagen, durch deren Erwihnung der geschlossene
Sinnbereich der Bildungspolitik zum Ausdruck kommt, und der Verweis auf wissen-
schafiliche Termini die Legitimationsbasis fiir den Wunsch der pidagogisch Titigen
nach mehr gesellschaftlicher Anerkennung und gemeinsamen Aus- und Fortbil-
dungskontexten mit Grundschullehrkriften. Zudem nutzen die padagogisch Titigen
das Wissen aus unterschiedlichen geschlossenen Sinnbereichen auf komplementire
Weise: Dies zeigt sich bspw. darin, dass die eigenen Arbeitsschwerpunkte nicht nur
durch den Bezug zur eigenen pidagogischen Berufspraxis erliutert, sondern auch
durch Verweise auf wissenschaftliche Konzepte plausibilisiert werden.

Des Weiteren erfolgt auch ein Abgleich zwischen den ihnen bekannten Wissensbe-
stinden, die aus unterschiedlichen geschlossenen Sinnbereichen stammen. Hierbei
werden die beruflichen Erfahrungen mit bildungspolitischen Aussagen kontrastiert
und dadurch bspw. die als defizitir empfundene berufspolitische Position erliutert.
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7.2 Berufliche Bildung-4-1

7.2.1 Positionierung des eigenen padagogischen Arbeitsfeldes

Alleinstellungsmerkmale des eigenen padagogischen Handelns im Horizont

des lebenslangen Lernens

Ausgehend von der Diagnose gesamtgesellschaftlicher, 6konomischer und technolo-
gischer Verinderungen thematisieren die Lehrkrifte der beruflichen Bildung unter-
schiedliche berufliche Handlungsmaximen und Grundhaltungen: Dazu zihlen sie
zunichst die Notwendigkeit, sich auf die Verinderungen in ihrem Arbeitsfeld einzu-
stellen und mittels Lernprozessen entsprechende Anpassungen vorzunehmen.
Diese Lernaktivititen bilden wiederum die Basis fiir eine weitere Grundhaltung:
Diese zeigt sich als Authentizitit der padagogisch Titigen gegeniiber ihren pidago-
gisch Anderen, was die Umsetzung des lebenslangen Lernens betrifft. Hier nehmen
die Lehrkrifte eine Vorbildfunktion ein, die als Voraussetzung fiir das Gelingen des
eigenen pidagogischen Handelns eingestuft wird. Zudem wird die verstirkte Orien-
tierung an den pidagogisch Anderen als produktive Quelle fur die eigenen Lernakti-
vititen begriffen, weshalb auch die Ausbildung einer solchen Haltung als wichtig er-
achtet wird. SchlieRlich schreiben die Lehrkrifte dem lebenslangen Lernen selbst
eine zentrale Position zu, indem es als Leitlinie ihres padagogischen Handelns dar-
gestellt wird.

Abgrenzung gegeniiber anderen pidagogischen Arbeitsfeldern

Die Lehrkrifte der beruflichen Bildung prigen in den analysierten Abschnitten zwei
Vergleichshorizonte aus: Erstens vollzieht sich eine Orientierung an den Sozialfor-
men des Unterrichts innerhalb des Primarbereichs, die aufgrund ihrer Tendenz
zum individualisierten Umgang mit den pidagogisch Anderen positiv konnotiert
werden. Zweitens werden verschiedene Aspekte des pidagogischen Handelns in all-
gemeinbildenden Schulformen in negativen Gegenhorizonten behandelt: Hier wird
die Sozialform des Klassenunterrichts ebenso kritisch bewertet wie die Stetigkeit des
dort vermittelten Wissenskanons. Dariiber hinaus werden die unauthentische The-
matisierung des lebenslangen Lernens sowie das Ausmafl der Orientierung an den
pidagogisch Anderen negativ konnotiert. Schliefllich wird die Anschlussfihigkeit
des Wissens bemingelt, das in allgemeinbildenden weiterfithrenden Schulen erwor-
ben wurde.

Arbeitsteilung im Kontext der Humanontogenese

Insgesamt zeigt sich eine Fokussierung der Arbeitsteilung im Kontext der Human-
ontogenese auf berufsbiografische Aspekte. Dies vollzieht sich einerseits in der Ab-
grenzung von den Lehrkriften aus abgebenden Schulen, die mit Defizitzuschreibun-
gen versehen werden. Andererseits zeigt sich die arbeitsteilige Gestaltung des
Berufseinstiegs in Kooperation mit den Ausbildungsbetrieben, die in spezifischen
Institutionalisierungsformen Aushandlungen vollziehen, die sich auf die Prozessie-
rung der berufsbiografischen Entwicklung der pidagogisch Anderen auswirken.
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7.2.2 Orientierungskraft des lebenslangen Lernens

Prisenz im Arbeitsfeld als Institutionalisierungsform

Einen Schwerpunkt bilden Strukturen, die zur Prozessierung von Lernaktivititen
der pidagogisch Titigen beitragen und sich auf ihre Berufs- und Bildungsbiografie
beziehen. Zu diesen reflexiven Institutionalisierungsformen des lebenslangen Ler-
nens zdhlen Fort- und Weiterbildungen, die zur Durchfithrung des beruflichen Han-
delns vonnoéten sind. Die Grundlage dieser pidagogisch intendierten Lernaktivititen
bilden technologische, 6konomische und soziale Verinderungen, die von den pida-
gogisch Tdtigen Anpassungsleistungen erfordern, um das eigene Mandat zu erfiil-
len. Fiir Lehrkrifte der beruflichen Bildung resultiert dieser Zwang zur Erneuerung
der eigenen Wissensressourcen einerseits aus dem Wandel der verschiedenen Be-
rufsbilder, auf die die pidagogisch Anderen vorbereitet werden sollen, und anderer-
seits aus den Verinderungen der Schiilerinnen und Schiiler, was einen Anpassungs-
prozess der didaktischen Gestaltung des Unterrichts erfordert.

Impulse fuir die Aktualisierung des Wissens ergeben sich zudem aus interorganisatio-
nalen Kooperationen. In diesem Zusammenhang nennen die befragten Lehrkrifte der
beruflichen Bildung explizit keine Kooperationspartner innerhalb des POSDLL, son-
dern gehen auf die Reprisentantinnen und Reprisentanten aus anderen pidagogi-
schen Arbeitsfeldern lediglich im Rahmen von positiven und negativen Gegenhori-
zonten ein. Dabei wird vor allem das Arbeitsfeld der Sekundarstufe I thematisiert, in
dem sich die pddagogisch Anderen vor dem Eintritt in die berufliche Schule befin-
den. Dieses Ergebnis wird durch die statistischen Daten der PAELL-Studie zu den
Kooperationsbeziehungen der Lehrkrifte gestiitzt. Das nachfolgende Netzdiagramm
verdeutlicht die Kooperationsaktivitit mit den Akteurinnen und Akteuren aus den
verschiedenen Arbeitsfeldern (Abb. 7).

Auch hier werden die Beschiftigten der Sekundarstufe I als wichtige Kooperations-
partner der Lehrkrifte der beruflichen Bildung deutlich. Dieses Phinomen ist struk-
turell durch die Aufgabe zur Ubergangsgestaltung bedingt, die sich wihrend der Zu-
sammenarbeit mit Personal aus den abgebenden bzw. aufnehmenden Schulen
vollzieht. Dartiber hinaus bestehen mit padagogisch Titigen aus dem Tertidrbereich
vergleichsweise intensive Kontakte. Diese lassen sich bspw. darauf zuriickfithren,
dass die Ausbildung von Lehrkriften im Tertidrbereich geschieht (HLbG §13) und
dementsprechend Kontakte zwischen diesen Segmenten des POSDLL bestehen. Zu-
sitzlich bildet der Ubergang der piddagogisch Anderen von der beruflichen Schule in
den Tertidrbereich ein potenzielles Kooperationsfeld.

Neben diesem weiterfithrenden Lernkontext der Absolventinnen und Absolventen
aus beruflichen Schulen finden sich auflerhalb des POSDLL Einrichtungen, in die
die pidagogisch Anderen einmiinden kénnen. Dies wird ebenfalls in den statisti-
schen Daten erkennbar (Abb. 8).
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Abb. 7: Bestehende Kooperationsbeziehungen der padagogisch Tétigen aus dem Arbeitsfeld der beruflichen
Bildung innerhalb des POSDLL. Absolute Angaben, n=122.

Quelle: eigene Darstellung
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Abb. 8: Bestehende Kooperationsbeziehungen der padagogisch Tatigen aus dem Arbeitsfeld der beruflichen
Bildung auflerhalb des POSDLL. Absolute Angaben, n=122.

Quielle: eigene Darstellung
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In diesem Zusammenhang nimmt der Austausch der Lehrkrifte der beruflichen Bil-
dung mit Reprisentantinnen und Reprisentanten der ausbildenden Unternehmen
eine besondere Rolle ein: Uber den kontinuierlichen Austausch mit den Ausbil-
dungsbetrieben erfiillen die Lehrkrifte ihr im Berufsbildungsgesetz (BBiG) vorgege-
benes Mandat zur Kooperation mit Akteurinnen und Akteuren auflerhalb des
POSDLL (BBiG {2). Dabei erhalten sie einerseits die Moglichkeit, ihre eigenen Wis-
sensbestinde zu aktualisieren. Andererseits dient die Kooperation dazu, die Anfor-
derungen der Ausbildungsbetriebe an das berufliche Handeln der pidagogisch Titi-
gen zu eruieren. Als weiterer wichtiger Kooperationspartner kénnen die Kammern
identifiziert werden, die zur Uberwachung des Ausbildungsverhiltnisses und seines
Verlaufs sowie der Durchfiihrung von Abschlusspriifungen (BBiG §30) notwendig
sind. Schlieflich zeigt sich eine ausgeprigte Kooperation mit der Bundesagentur fir
Arbeit: Diese beruht auf der Zusammenarbeit bei Lernkontexten, wie dem Berufs-
vorbereitungsjahr oder dem Berufsgrundbildungsjahr in vollschulischer Form.

Zudem zeigen sich im Datenmaterial verschiedene Institutionalisierungsformen des
lebenslangen Lernens, die sich auf die Lernaktivititen der pidagogisch Anderen aus-
wirken. Als eine solche transitive Institutionalisierungsform fungieren die Zentren
lebensbegleitenden Lernens. Sie bilden einen vielfiltigen Moglichkeitsraum zur Absol-
vierung von Lernprozessen im (jungen) Erwachsenenalter, der durch eine horizon-
tale Kooperation abgesichert wird.

Als weitere Institutionalisierungsform, die sich auf das Lernen der Schiilerinnen
und Schiiler bezieht, kénnen ihre Aktivititen im Bereich der Weiterbildungen be-
trachtet werden. Dabei wird eine Differenzierung von innerbetrieblichen und aufler-
betrieblichen Lernkontexten vollzogen, die nach der Aufnahme der Berufstitigkeit
zur Anpassung der beruflich relevanten Wissensbestinde genutzt werden kénnen.
Dariiber hinaus werden Beratungsgespriche zwischen den Lehrkriften der berufli-
chen Bildung und ihren pidagogisch Anderen erwihnt (vgl. Berufliche_Bildung-4—
1-43/32—44/14). Zudem werden Ausbildungsgespriche thematisiert, in denen wihrend
der Ausbildungszeit eine beliebige Anzahl von Gesprichen zwischen den Personen
durchgefiihrt wird, die an der Ausbildung des Individuums beteiligt sind. Dabei sol-
len der aktuelle Ausbildungsstand der Auszubildenden, die jeweilige bisherige Ent-
wicklung sowie das zukiinftige Potenzial erfasst und bewertet werden. Eine weitere
Schliisselsituation, in der die Zertifizierung von anschlussfihigen Wissensbestinden
im Mittelpunkt steht, bildet das Abitur. Es stellt eine Institutionalisierungsform des
lebenslangen Lernens aus einem anderen Bereich des POSDLL dar und fungiert wie
auch die Abschlusspriifungen als Zulassung fiir weiterfithrende Lernkontexte, etwa
fuir ein Hochschulstudium. Gleichzeitig weist die Kenntnis von dieser Institutionali-
sierungsform des lebenslangen Lernens, die den allgemeinbildenden Schulen der
Sekundarstufe II zugeordnet werden kann, auf die Bekanntheit der befragten Lehr-
krifte der beruflichen Bildung mit anderen Schulformen hin.

Insgesamt finden sich auch in der beruflichen Bildung vielfiltige reflexive und tran-
sitive Institutionalisierungsformen des lebenslangen Lernens. Einen Schwerpunkt
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bilden Strukturen mit Bezug auf Ausbildungsbetriebe, die sowohl auf das Lernen
der pidagogisch Titigen als auch auf die zukiinftige Gestaltung der Berufs- und Bil-
dungsbiografie der pidagogisch Anderen ausgerichtet sind. Zudem findet sich die
Kenntnis tiber eine Institutionalisierungsform des lebenslangen Lernens aus dem
allgemeinbildenden Bereich der Sekundarstufe II.

Priasenz in den beruflichen Selbstbeschreibungen als Wissensform

Auch fur die Angehorigen dieses pidagogischen Arbeitsfeldes lassen sich die Ergeb-
nisse der schriftlichen Einstellungs- und Interessenserhebung der PAELL-Studie
heranziehen. Zusammengefasst stimmen die Befragten den einzelnen Aussagen in
hohem Mafle zu. Das betrifft vor allem die Items (9), (1), (13) und (14). Ein anderes
Meinungsbild zeigt sich bei der Verkniipfung des lebenslangen Lernens mit einem
bildungspolitischen Kontext tiber Item (10). Die Studienteilnehmenden nutzen zwar
hier zu 55,7 % die beiden Antwortkategorien, die ihre Zustimmung zur vorgegebe-
nen Aussage bekunden, doch ist dieser Anteil angesichts der Werte, die die anderen
Statements der Fragebatterie erreichen, verhiltnismiflig gering. Dies wird zusitzlich
durch eine explorative Faktorenanalyse bestitigt, die nach der Anwendung der
Hauptkomponentenanalyse die Sonderstellung dieses Items herausstellt. Diese Er-
gebnisse legen den Schluss nahe, dass die Bildungspolitik nicht den primiren Be-
zugsrahmen der Lehrkrifte der beruflichen Bildung bildet. Das Antwortverhalten bei
der Bewertung der Items (11) und (12) verdeutlicht, dass die berufliche Kontextualisie-
rung deutlich stirker ausgeprigt ist. Hier stimmen 93,5% bzw. 72,9 % zu, sodass
der berufliche Kontext als Hauptbezugspunkt hervortritt. Die hohe Zustimmungs-
rate von 98,3 % gegeniiber Item (14) weist zusatzlich auf die enge Kopplung von be-
ruflichem Handeln und der Einstellung zum lebenslangen Lernen hin.

Auch in diesem pidagogischen Arbeitsfeld zeigt sich die Bekanntheit der pidago-
gisch Titigen mit dem lebenslangen Lernen, wobei sich klar erkennbare Beziige
zum beruflichen Handeln der Befragten abzeichnen. Die hohe Zustimmung zu den
Aussagen der schriftlichen Einstellungs- und Interessenserhebung markieren dem-
entsprechend die Prisenz des lebenslangen Lernens in den individuellen Wissens-
bestinden der Lehrkrifte aus der beruflichen Bildung.

Formale Referenzebene des Lernens

Die Lehrkrifte der beruflichen Bildung thematisieren in den analysierten Ausschnit-
ten das lebenslange Lernen sowohl im Sinne einer reflexiven als auch einer transiti-
ven Bezugnahme: Die eigenen Lernprozesse werden primir vor dem Hintergrund
einer sich permanent dndernden Arbeitswelt thematisiert. Als Lernanlisse werden
diesbeziiglich der Wandel von Berufsbildern sowie die verinderten Anforderungen
der ausbildenden Betriebe genannt. Zudem stellt die Habitualisierung des lebens-
langen Lernens eine wichtige Voraussetzung fiir das eigene pidagogische Handeln
dar. Neben einer grundsitzlichen Bereitschaft zur Nutzung von pidagogisch inten-
dierten Lernkontexten und der Schaffung von entsprechenden Freiriumen durch die
Einrichtungsleitung werden die Modernisierung der Methodik sowie die Chancen
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durch die Reflexion iiber die eigene Unterrichtsgestaltung und -fithrung als wesent-
liche Komponenten zur Realisierung von kontinuierlichen Lernaktivititen innerhalb
der eigenen Berufsbiografie genannt. Die Entwicklung der eigenen Bildungsbiogra-
fie wird demgegeniiber dethematisiert.

Eine dhnliche Fokussierung findet sich im Rahmen der transitiven Bezugnahme:
Hier wird die Zunahme von diskontinuierlichen Erwerbsverldufen bei gleichzeitiger
Dynamisierung des Wandels der Arbeitswelt als zentraler Lernanlass fiir die padago-
gisch Anderen bewertet. Im Sinn des eigenen Mandats stellen die pidagogisch Titi-
gen die Ermoglichung eines gelingenden Berufseinstiegs sowie einer dauerhaften
autonomen Gestaltung der Berufsbiografie als zentrale Aufgaben heraus. In diesem
Kontext wird die Initiilerung und Routinisierung des lebenslangen Lernens iiber die
Vermittlung anschlussfihigen Fachwissens, die Einiibung beruflich relevanter fach-
lich-methodischer Kompetenzen und die Habitualisierung grundlegender persona-
ler und sozial-kommunikativer Kompetenzen erreicht. Dariiber hinaus wird die Be-
ratung der Schiilerinnen und Schiiler ebenso mit dem lebenslangen Lernen in
Verbindung gebracht wie die Erméglichung von Reflexionsprozessen. Insgesamt be-
trachten die befragten Lehrkrifte der beruflichen Bildung das lebenslange Lernen als
inhdrenten Bestandteil ihrer eigenen Berufskultur, wobei tiberwiegend die berufs-
biografische Entwicklung der pidagogisch Anderen im Fokus steht. Zusitzlich wer-
den auch bildungsbiografische Entscheidungen thematisiert: Diese befassen sich
mit der Entscheidung zur Aufnahme eines Studiums, was durch die Erfahrungen
im Unterricht begtinstigt wird oder aus der Beratung durch die piadagogisch Titigen
hinsichtlich der weiteren Gestaltung der eigenen Bildungsbiografie resultiert.
Schlieflich gehen die Gruppendiskussionsteilnehmenden auf die Relevanz des le-
benslangen Lernens in einem anderen gesellschaftlichen Funktionssystem ein. In
diesem Zusammenhang werden die Phinomene der Globalisierung auf volkswirt-
schaftlicher Ebene angefiihrt und als Lernanlass fiir das Wirtschaftssystem hin zur
Innovation der eigenen Produktpalette und des Dienstleistungsspektrums gewertet.

Zeitebene des Lernens

Die analysierten Sachverhaltsdarstellungen weisen sowohl Vergangenheits- als auch
Zukunftsbeziige auf: So stellen die pidagogisch Titigen in einer retrospektiven Sicht
den Wandel innerhalb und von Berufsbildern, Verinderungen der Schiilerinnen und
Schiiler sowie neue Anforderungen der Ausbildungsbetriebe als Anlisse fiir eigene
Lernaktivititen dar. Die bildungsbiografischen Vorerfahrungen der pidagogisch An-
deren zihlen ebenfalls zu diesen Lerngeneratoren und bilden gleichzeitig die Basis
fuir das Lernen der Schiilerinnen und Schiiler, die sich zusitzlich an den Lernprozes-
sen der pidagogisch Titigen orientieren. Zudem diagnostizieren die Befragten Ver-
inderungen in anderen gesellschaftlichen Funktionssystemen, die auf das Phino-
men der Globalisierung sowie die zunehmende Verbreitung von diskontinuierlichen
Erwerbsverldufen zuriickgefiihrt werden.

Im Sinn einer prospektiven Ausrichtung des Lernens werden vor allem die zukiinfti-
gen und bisher unabsehbaren beruflichen Herausforderungen in den Blick genom-
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men und als permanenter Lernanlass gewertet. Hier greift das Mandat der Lehr-
krifte der beruflichen Bildung, das ebenfalls in die Zukunft ausgerichtet ist: Durch
die Interventionen der pidagogisch Titigen sollen die padagogisch Anderen in die
Lage versetzt werden, nicht nur den Berufseinstieg zu vollziehen bzw. weiterfiih-
rende pidagogisch intendierte Lernkontexte begriindet auszuwihlen, sondern auch
auf zukiinftige berufliche Herausforderungen angemessen zu reagieren. Dazu steht
neben der Vermittlung und Aneignung von anschlussfihigem Wissen die Entwick-
lung von entsprechenden Kompetenzen im Vordergrund, durch deren Verwirkli-
chung die Aktualisierung beruflich relevanten Wissens vollzogen werden kann.

7.2.3 Geschlossene Sinnbereiche bei der Thematisierung des lebenslangen
Lernens

Spektrum der geschlossenen Sinnbereiche

Im Rahmen der analysierten Textstellen wird lediglich im Kontext der Beschreibung
volkswirtschaftlicher Veranderungen und der Thematisierung von Herausforderun-
gen in anderen pidagogischen Arbeitsfeldern ein Bezug zum Alltagswissen herge-
stellt. Meist beziehen die Befragten ihr Wissen zum lebenslangen Lernen aus eigenen
beruflichen Erfahrungen, was auf den geschlossenen Sinnbereich der pdadagogischen
Berufspraxis verweist. Dieses Wissen zeigt sich bspw. in der Diagnose von sich wan-
delnden Berufsbildern und einer sich aus dieser Konstellation ableitenden Notwen-
digkeit des lebenslangen Lernens. Dartiber hinaus wird der Riickgrift auf berufliche
Erfahrungen deutlich, die im Zuge der eigenen Berufsbiografie gesammelt wurden
und im Rahmen von internen Belegen prisentiert werden: Dadurch sind die Lehr-
krifte der beruflichen Bildung in der Lage, die Einstellungen von Ausbildungsbetrie-
ben und Schulleitung zu kontinuierlichen Lernprozessen einzuschitzen. Zudem
verweisen sie anhand ihrer Erfahrungen auf die Vorbildfunktion der eigenen Lern-
aktivititen fur die pidagogisch Anderen und konnen eine Fokussierung auf die
wichtigsten Inhalte des zu vermittelnden Wissenskanons vornehmen. Uber die Ein-
schitzung relevanter und weniger wichtigen Wissensressourcen fiir die zukinftige
Berufstitigkeit der pidagogisch Anderen hinaus werden Beratungssituationen ge-
schildert, in denen sie gemeinsam mit den Schiilerinnen und Schiilern iiber deren
zukiinftige Entwicklungsmdglichkeiten reflektieren.

In Bezug auf hohersymbolische Wissensbestdnde wird der geschlossene Sinnbereich der
Wissenschaft als Produktionskontext angezapft, um Termini mit Bezug zur Unter-
richtsgestaltung darzustellen. In diesem Modus werden etwa der Nutzen innovativer
Elemente der Unterrichtsgestaltung und zentrale Ziele des eigenen pidagogischen
Handelns herausgestellt. Dariiber hinaus nutzen die pidagogisch Titigen unter-
schiedliche wissenschaftliche Fachbegriffe zur Darstellung bestimmter Sachverhalte,
um komplexe Themengebiete wie etwa die Kompetenzentwicklung oder den eige-
nen Weiterbildungsbedarf zu plausibilisieren. Dies trifft auch auf die Folgen von
Verinderungen im eigenen Arbeitsfeld zu, die aus bildungspolitischen Impulsen re-
sultieren.
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Zusitzlich beziehen sich die pidagogisch Tatigen auf bildungspolitisches Wissen, das
vorrangig zum Einsatz kommt, wenn Verdnderungsprozesse erldutert werden. Die
pidagogisch Titigen nehmen in diesem Kontext die zunehmende Akzentuierung
des lebenslangen Lernens durch bildungspolitische Programme wahr und relationie-
ren den bildungspolitischen Diskurs mit den Strukturen des eigenen Arbeitsfeldes.

Relation der geschlossenen Sinnbereiche

In Hinblick auf die Sachverhaltsdarstellungen der Teilnehmenden und die darin
identifizierbaren geschlossenen Sinnbereiche kann die péddagogische Berufspraxis mit
den darin gesammelten beruflichen Erfahrungen als dominanter Produktionskon-
text der analysierten Textausziige bestimmt werden. Unter Riickgriff auf Wissen aus
diesem geschlossenen Sinnbereich werden die zentralen Facetten des beruflichen
Handelns, wie ihr gesellschaftlicher Auftrag, die beruflichen Grundhaltungen und
Handlungsmaximen, die beruflichen Erfolge sowie verschiedene Institutionalisie-
rungsformen des lebenslangen Lernens, innerhalb des eigenen Arbeitsfeldes darge-
stellt. Zudem erfolgt tiber die Bezugnahme auf die Charakteristika ihrer Berufskul-
tur die Bestimmung des lebenslangen Lernens als inhirenter Bestandteil des
eigenen pidagogischen Handelns.

Dariiber hinaus bleibt festzuhalten, dass die pddagogisch Titigen nicht nur ihr Be-
rufswissen nutzen, sondern dieses auch mit dem Wissen aus anderen geschlosse-
nen Sinnbereichen in Verbindung setzen. Kollektive Verinderungsprozesse werden
in diesem Kontext nicht nur auf Basis beruflicher Erfahrungen eingeschitzt, son-
dern auch mit Alltagswissen dargestellt.

Die Teilnehmenden der Gruppendiskussion nehmen zudem einen Abgleich zwi-
schen den ihnen bekannten Wissensformen vor, die aus unterschiedlichen geschlos-
senen Sinnbereichen stammen. Hierbei kommt es in Hinblick auf die bildungspoli-
tische Akzentuierung des lebenslangen Lernens und die beruflichen Erfahrungen
der Lehrkrifte mit kontinuierlichen Lernprozessen zu einer Priorisierung der beruf-
lichen Erfahrungen: Diesbeziiglich wird das bildungspolitische Postulat der Notwen-
digkeit einer verstirkten Fokussierung auf lebenslange Lernprozesse abgelehnt.
Stattdessen verweisen die Befragten auf die Nichtigkeit dieser Forderungen, was mit
der aus ihrer Sicht adidquaten Beriicksichtigung des lebenslangen Lernens im eige-
nen Arbeitsfeld begriindet wird.

Zusitzlich werden hohersymbolische Wissensressourcen zur Bekriftigung von Be-
standteilen des Berufswissens eingesetzt, wodurch sie eine legitimatorische Funk-
tion erhalten. Durch den Riickgrift auf wissenschafiliches bzw. bildungspolitisches Wis-
sen werden die Notwendigkeit des lebenslangen Lernens betont und die eigenen
Sachverhaltsdarstellungen begriindet. In diesem Modus wird auch die Herausstel-
lung von Alleinstellungsmerkmalen vor dem Hintergrund des lebenslangen Lernens
unterstiitzt. Hierbei werden professionstheoretische Termini verwendet, um die ei-
gene Expertise im Vergleich zu Beschiftigten anderer pidagogischer Arbeitsfelder
zu legitimieren.
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7.3 Erwachsenenbildung-2-1
7.3.1 Positionierung des eigenen padagogischen Arbeitsfeldes

Alleinstellungsmerkmale des eigenen padagogischen Handelns im Horizont

des lebenslangen Lernens

Im Rahmen ihrer beruflichen Selbstbeschreibungen gehen die Befragten neben ih-
rem Mandat auf zentrale berufliche Handlungsmaximen und Grundhaltungen ein,
die fur die Ausfithrung ihrer pidagogischen Titigkeit als wichtig erachtet werden.
Dabei thematisieren sie ihren Anspruch auf Férderung selbstbestimmter Lernaktivi-
titen zugunsten heteronomer kollektiver Erwartungshaltungen. In diesem Zusam-
menhang stellen die Befragten auch ihre Orientierung an humanistischen Idealen
heraus.

Abgrenzung gegeniiber anderen piadagogischen Arbeitsfeldern

Die beruflichen Selbstbeschreibungen der Befragten weisen drei Gegenhorizonte
auf, durch die sie sich vor dem thematischen Hintergrund des lebenslangen Lernens
positionieren. Sie grenzen sich gegeniiber bildungspolitischen Positionen zum le-
benslangen Lernen ab und kritisieren neben dem damit einhergehenden Lernver-
stindnis die Forderpraktiken sowie die Folgen von bildungspolitisch initiierten Ko-
operationsprojekten. Innerhalb des POSDLL konstatieren die Befragten die Nihe
zum Tertidrbereich, die sie mit vergleichbaren pidagogischen Technologien und
Kernaktivititen begriinden. Demgegentiber distanzieren sich die Befragten von
Lehrkriften aus 6ffentlichen Schulen. Schwerpunkte dieser kritischen Auseinander-
setzung bilden deren als gering eingeschitzte Kooperationsbereitschaft sowie die als
suboptimal empfundene Affinitit zu kontinuierlichem Lernen bzw. zur Aktualisie-
rung des beruflich relevanten Wissens.

Arbeitsteilung im Kontext der Humanontogenese

Die beschriebenen Aktivititen zur Arbeitsteilung im Kontext der Humanontogenese
begrenzen sich weitestgehend auf die Ergianzung schulischer Angebote. In diesem
Kontext bilden tiberwiegend strukturelle Defizite in diesen Bereichen des POSDLL
den Ausgangspunkt fiir derartige Aktivititen. Demgegeniiber wird die arbeitsfeld-
uibergreifende Kooperation mit der Sozialen Arbeit auf den Wunsch zur Erschlie-
RBung neuer Zielgruppen zurtickgefiihrt.

7.3.2 Orientierungskraft des lebenslangen Lernens

Prisenz im Arbeitsfeld als Institutionalisierungsform

In der Gruppendiskussion werden interorganisationale Kooperationen als Generatoren
des Lernens der pidagogisch Titigen benannt, wodurch sie als reflexive Institutiona-
lisierungsformen des lebenslangen Lernens identifiziert werden kénnen. Die Befrag-
ten deklarieren vor allem pidagogisch Titige aus verschiedenen Schulformen und
aus dem Bereich der Sozialen Arbeit als Kooperationspartner. Dieses Resultat kann
durch die statistischen Ergebnisse der PAELL-Studie weiter ausdifferenziert werden,
die auf Kooperationsaktivititen innerhalb des POSDLL bezogen sind:
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Abb. 9: Bestehende Kooperationsbeziehungen der padagogisch Titigen aus dem Arbeitsfeld der Erwachse-
nenbildung innerhalb des POSDLL. Absolute Angaben, n=136.

Quelle: eigene Darstellung

Neben einer stark ausgeprigten horizontalen Kooperation mit Reprisentantinnen
und Reprisentanten des eigenen Arbeitsfeldes werden die Lehrkrifte der berufli-
chen Bildung in diesen Ergebnissen als wichtige Kooperationspartner identifizierbar.
Dieser Umstand lisst sich auf den gemeinsamen inhaltlichen Bezugspunkt der
beruflichen Fortbildung bzw. beruflichen Umschulung von (jungen) Erwachsenen
abseits der beruflichen Erstausbildung zuriickfithren. Uber die berufsbezogene Wei-
terbildung hinaus zeigen sich intensive Kooperationsbeziehungen mit dem Tertidr-
bereich, was nicht nur mit den pidagogisch Anderen, die in beiden Bereichen das
Erwachsenenalter erreicht haben miissen, sondern auch mit spezifischen Schnitt-
mengen wie etwa der wissenschaftlichen Weiterbildung begriindbar ist.

Auch auferhalb des POSDLL lassen sich verschiedene Kooperationspartner identifi-
zieren, die zur Erfiillung des Mandats von zentraler Bedeutung sind (Abb.10).

In dieser Abbildung zeigen sich neben den Betrieben und Kammern, mit denen
bspw. im Rahmen der beruflichen Weiterbildung zusammengearbeitet wird, die Me-
dien als Kooperationsschwerpunkt. Diese dienen vor allem der Selbstprisentation
der expliziten Bildungseinrichtungen wie auch der freiberuflich Titigen gegeniiber
den pidagogisch Anderen und nehmen bei der Offentlichkeitsarbeit eine wichtige
Rolle ein. Intensive Kooperationsbeziehungen zeigen sich zusitzlich zwischen den
Beschiftigten aus dem Arbeitsfeld der Erwachsenenbildung und kulturellen Einrich-
tungen. Diese Konstellation verweist auf den Bereich der kulturellen Erwachsenen-
bildung, wobei Einrichtungen wie etwa Museen oder Theater als externe Lernorte
fungieren.
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Abb. 10: Bestehende Kooperationsbeziehungen der piddagogisch Titigen aus dem Arbeitsfeld der Erwachse-
nenbildung auRerhalb des POSDLL. Absolute Angaben, n=136.

Quelle: eigene Darstellung

Das Lernen der padagogisch Tdtigen wird dariiber hinaus in Form von Fortbildungen
thematisiert. Diese Form der pidagogisch intendierten Lernkontexte wird nicht pri-
mir als Moglichkeit betrachtet, um sich auf neue berufliche Anforderungen ein-
zustellen. Stattdessen wird sie als Instrument zur Bearbeitung von individueller
Arbeitsunzufriedenheit darstellt und die berufliche Weiterqualifikation in den Hin-
tergrund geriickt. Dartiber hinaus stufen die Befragten diese Institutionalisierungs-
form des lebenslangen Lernens in weiteren Gruppendiskussionsausschnitten als re-
levanten Lernkontext zur Erweiterung des eigenen beruflich relevanten Wissens und
zur Sicherung der eigenen Berufsfihigkeit ein. Thre Bedeutung ergibt sich aus der
Diagnose komplexer Verinderungsprozesse wie etwa dem Wandel von Berufsbil-
dern oder steigender Arbeitsbelastung.

Eine weitere Institutionalisierungsform des lebenslangen Lernens bildet die Supervi-
sion. Der Einsatz dieser spezifischen Beratungsform wird in den beruflichen Selbst-
beschreibungen als Moglichkeit beschrieben, auf steigende berufliche Anforderun-
gen zu reagieren.

Basierend auf der Diagnose von sich dndernden gesellschaftlichen Strukturen und
der Prisenz heteronomer Anforderungen sprechen die Befragten auch Institutiona-
lisierungsformen an, die auf die Lernprozesse ihrer pidagogisch Anderen bezogen
sind. Im Kontext dieser transitiven Institutionalisierungsformen des lebenslangen
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Lernens wird die permanente Durchfithrung von Fort- und Weiterbildungen als gesell-
schaftliche Zumutung skizziert, die auf die Individuen einwirkt.

In den kollektiven Orientierungen werden zudem interorganisationale Kooperationen
als Institutionalisierungsformen des lebenslangen Lernens thematisiert, die zur Rea-
lisierung von Lernkontexten fiir die pidagogisch Anderen benétigt werden. Neben
der Beteiligung an bildungspolitischen Initiativen verweisen die Befragten dieser
Gruppendiskussion auf weitere Kooperationsformen: Sie lassen sich sowohl hin-
sichtlich ihrer Dauerhaftigkeit als auch in Hinblick auf ihre inhaltliche Ausrichtung
unterscheiden. In diesem Zusammenhang werden Projekte als Rahmen fiir die ar-
beitsfeldiibergreifende Zusammenarbeit iiber einen begrenzten Zeitraum hinweg
mit eindeutig definierbarem Ziel beschrieben. Demgegentiber kennzeichnen sich
Veranstaltungsreihen durch eine groflere Dauerhaftigkeit. Die Mittel- bis Langfristig-
keit dieser Institutionalisierungsform des lebenslangen Lernens korrespondiert zu-
dem mit der weniger starken Fokussierung auf ein klar definiertes Thema als in Pro-
jekten. Dies gilt auch fiir die dritte Kooperationsform. Netzwerke bilden einen
Verbund von Einrichtungen mit dhnlichen Interessen, die in der Regel tiber einen
lingeren Zeitraum bestehen, ohne zwangsliufig und permanent in konkrete Pro-
jekte, Veranstaltungen oder Initiativen zu miinden.

Dariiber hinaus werden Institutionalisierungsformen des lebenslangen Lernens the-
matisiert, die sich in Veranstaltungsformen innerhalb der eigenen Einrichtung
manifestieren. Dabei werden neben dem klassischen Kurs auch lokale Literaturkreise
beschrieben, die im Bereich der kulturellen Erwachsenenbildung als Maffnahme zur
Kompensation sozialraumbezogener Defizite gewertet werden. Im Vergleichshori-
zont zur Ungewissheit und Unstrukturiertheit von medial gestiitzten, pidagogisch
intendierten Lernkontexten werden Exkursionen positioniert. Sie fungieren als au-
thentische Lernkontexte, in denen die Interessen der Teilnehmenden angemessen
beriicksichtigt und dementsprechend als erkenntnisférderlich beschrieben werden.

Zusitzlich wird mit dem Coaching eine weitere auf die padagogisch Anderen bezo-
gene Institutionalisierungsform des lebenslangen Lernens erwihnt, die von pida-
gogisch Titigen gestaltet wird (vgl. Erwachsenenbildung-2-1-277/04-27/20). In den
analysierten Ausschnitten wird mit dem Bewerbungstraining ein weiterer beruflich re-
levanter Lernkontext aufgegriffen. Wie bei der Thematisierung von Coachings wird
die Konzentration auf ausschlieRlich diese Férdermafinahme zur Unterstiitzung der
berufsbiografischen Entwicklung im Bereich der beruflichen Bildung abgelehnt und
ihre alleinige Wirksamkeit angezweifelt.

Neben der Auseinandersetzung mit unterschiedlichen Lernkontexten werden auch
Institutionalisierungsformen des lebenslangen Lernens behandelt, die auf die Doku-
mentation des Lernstandes der Teilnehmenden ausgerichtet sind. In diesem Zusam-
menhang werden bspw. Priifungen erwihnt, in denen sprachliche Fihigkeiten erfasst
werden. Damit unmittelbar verbunden sind Zertifikate, in denen die entsprechenden
Leistungsstinde gegentiber Dritten transparent werden. In diesem Kontext erwihnen
die Teilnehmenden auch Institutionalisierungsformen des lebenslangen Lernens
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aus anderen pidagogischen Arbeitsfeldern. Das Abitur und der Realschulabschluss
werden als Ziele genannt, zu deren Erreichen die Lernkontexte in der Erwachsenen-
bildung ergidnzend genutzt werden.

Zusammenfassend finden sich in den analysierten Gruppendiskussionsausschnitten
Hinweise auf die Prisenz von unterschiedlichen Institutionalisierungsformen des
lebenslangen Lernens im Arbeitsfeld der Erwachsenenbildung. Diese lassen sich an-
hand ihrer Ausrichtung unterscheiden und kénnen dementsprechend als reflexiv
oder transitiv bezeichnet werden. Interorganisationale Kooperationen fungieren als
Strukturen, die auf die Lernprozesse der pidagogisch Titigen ausgerichtet sind und
gleichzeitig die Basis fiir Lernkontexte der pidagogisch Anderen bilden. Hier diffe-
renzieren die Befragten zwischen unterschiedlichen Formen der Zusammenarbeit,
die sich hinsichtlich zeitlicher und thematischer Aspekte unterscheiden. Daneben
kommen in den beruflichen Selbstbeschreibungen Fort- und Weiterbildungen zur
Geltung, deren beruflicher Verwertungszusammenhang vor dem Hintergrund von
Verinderungsprozessen herausgestellt wird. Diese werden ebenfalls sowohl reflexiv
als auch transitiv gewendet. Zusitzlich werden unterschiedliche Veranstaltungsfor-
men der eigenen Einrichtung betont und bestimmte Lernkontexte mit der derzeiti-
gen Forderpraxis in Verbindung gebracht. Schliellich kommen Institutionalisie-
rungsformen zur Geltung, die sich mit der Erfassung und Dokumentation von
Leistungsstinden befassen und auf bestimmte Abschliisse bezogen sind.

Priasenz in den beruflichen Selbstbeschreibungen als Wissensform

Wie auch fiir die pidagogisch Titigen aus den Arbeitsfeldern des Elementarbereichs
und der beruflichen Bildung erfolgt an dieser Stelle zunichst ein Blick auf die sta-
tistischen Resultate der PAELL-Studie in Hinblick auf die relevanten Items: Im
Wesentlichen stimmen die Befragten den Items in hohem Mafle zu, was erneut vor
allem die Items (9), (11), (13) und (14) betrifft. Demgegeniiber wird die bildungspoliti-
sche Kontextualisierung des lebenslangen Lernens iiber Item (10) von den pidago-
gisch Titigen abweichend bewertet: Zwar wurden auch in diesem Fall zu 58,1%
diejenigen Antwortkategorien gewihlt, die eine Zustimmung zur vorgegebenen Aus-
sage symbolisieren, doch ist dieser Prozentsatz angesichts der Werte der iibrigen
Statements relativ gering. Dieses Resultat wird durch die Ergebnisse einer explorati-
ven Faktorenanalyse gestiitzt, die auf Basis der Hauptkomponentenanalyse die ge-
sonderte Position dieses Items herausstellt. Dementsprechend kann angenommen
werden, dass die Bildungspolitik nicht als zentraler Bezugsrahmen der Erwachse-
nenbildnerinnen und -bildner bei der Thematisierung des lebenslangen Lernens
fungiert. An der Konstellation, dass 94,8 % der Befragten bei der Einstufung des
Items (1) eine zustimmende Antwortkategorie wihlen, zeigt sich, dass die unmittel-
bare berufliche Kontextualisierung als wesentlich dominanter angesehen wird. Die
Verantwortlichkeit der pidagogisch Titigen fiir das Gelingen des lebenslangen Ler-
nens ihrer pidagogisch Anderen wird demgegeniiber weniger stark gesehen: So
stimmen zwar 81,6 % dem Item (12) zu, doch fillt auch dieses Votum vergleichs-
weise schlecht aus. Diese Konstellation ldsst sich mit der Eigenverantwortlichkeit der
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Teilnehmenden zur Umsetzung des lebenslangen Lernens erkliren, was mit dem
rechtlichen Status der piddagogisch Anderen als Erwachsene sowie der tiberwiegen-
den Freiwilligkeit der Teilnahme an Lernkontexten der Volkshochschule verbunden
ist. Gegeniiber den beiden Items (13) und (14), die auf eine Institutionalisierungs-
form des lebenslangen Lernens bezogen werden konnen, zeigen sich ebenfalls hohe
Zustimmungsraten von 96,3 % bzw. 97,8 %. Diese Werte verdeutlichen die Relevanz
des kontinuierlichen Lernens abseits spezifischer Thematisierungskontexte.

Die deskriptiven Ergebnisse zeigen, dass auch die Erwachsenenbildnerinnen und
-bildner nicht nur mit dem lebenslangen Lernen bekannt sind, sondern zusitzlich
deutliche Beziige zu ihrem beruflichen Handeln herstellen. Die Zustimmungswerte
lassen auch hier darauf schliefen, dass das lebenslange Lernen in ihren individuel-
len Wissensbestinden prisent ist.

Formale Referenzebene des Lernens

Die Befragten weisen in ihren beruflichen Selbstbeschreibungen sowohl reflexive als
auch transitive Beziige zum lebenslangen Lernen auf. Im Sinn einer reflexiven Refe-
renz stehen der Umgang mit heteronomen Anforderungen an das eigene berufliche
Handeln und eine positive Konnotation von nachschulischen Lernaktivititen im Fo-
kus. Dabei wird die Nutzung von Institutionalisierungsformen des lebenslangen Ler-
nens einerseits mit der Bearbeitung von Problemlagen in Verbindung gebracht und
andererseits als Moglichkeit zur Aktualisierung von beruflich relevantem Wissen
eingestuft.

Im Kontext einer transitiven Referenz gegentiber dem lebenslangen Lernen gehen
die Befragten auf unterschiedliche Aspekte ihres Mandats ein, das von der Unter-
stiitzung elterlicher Erziehungspraktiken, {iber die Kompensation struktureller Defi-
zite innerhalb des POSDLL bis hin zur innerbetrieblichen Weiterqualifizierung
reicht. Vor dem Hintergrund heteronomer gesellschaftlicher Anforderungen an das
Individuum differenzieren sie auch zwischen Lernen und Bildung: Wihrend Erst-
eres aufgrund seiner Fokussierung auf bestimmte Verwertungszusammenhinge
skeptisch eingeschitzt wird, erhilt Bildung eine positive Konnotation. Diese Zu-
schreibung geht so weit, dass sie ihr Mandat auf die Erméglichung von Personlich-
keitsentwicklung im Sinn des humanistischen Bildungsideals ausrichten. Wahrend
das eigene berufliche Handeln mit einer verstirkten Teilnehmerorientierung in Ver-
bindung gebracht wird, erhalten andere Lernkontexte eher Defizitzuschreibungen.
Dies zeigt sich insbesondere bei der Auseinandersetzung mit bildungspolitischen
Forderinstrumenten: Sowohl die generelle Ausrichtung als auch die Umsetzung von
Forderrichtlinien werden negativ konnotiert und bildungspolitische Initiativen als
teilweise dysfunktional dargestellt. Hinsichtlich organisationaler Belange wird die
rdumliche Verdichtung unterschiedlicher expliziter Bildungseinrichtungen als Kon-
sequenz des demografischen Wandels betont.
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Zeitebene des Lernens

In den analysierten Abschnitten zeigt sich eine stirkere retrospektive Ausrichtung
der thematisierten Lernprozesse: Neben den Lernaktivititen der padagogisch Tatigen
zum Umgang mit verinderten beruflichen und bildungspolitischen Rahmenbedin-
gungen werden vor allem die Bearbeitung von negativen Lernerfahrungen und hete-
ronomen Anforderungsstrukturen angesprochen. Diesbeziiglich wird das eigene
Mandat auf die Gewihrleistung von Autonomie und Selbstbestimmung ausgerich-
tet. Auch die bildungsbiografische Entwicklung der Teilnehmenden innerhalb des
POSDLL wird vor dem Hintergrund von Entwicklungen thematisiert, die sich in der
Vergangenheit vollzogen haben. Diesbeziiglich thematisieren die Befragten struktu-
relle Defizite in schulischen Arbeitsfeldern und schreiben den eigenen Lernkontex-
ten eine kompensatorische Funktion zu. Dariiber hinaus wird der demografische
Wandel als Grund fiir organisationale Anpassungsleistungen benannt.

Der prospektive Zeitbezug dokumentiert sich demgegentiber vergleichsweise selten
und ist auf die Vorbereitung der pidagogisch Anderen auf anstehende bzw. antizi-
pierbare Anforderungen ausgerichtet. In diesem Sinn werden sowohl die Uber-
gangsgestaltung innerhalb des POSDLL als auch die prophylaktische Erfiillung
betrieblicher Qualifizierungsanforderungen angesprochen. Gleiches gilt fiir den
Umgang mit berufsbiografischer Ungewissheit. Diese Ziele werden zudem um die
Darstellung kritikwiirdiger Praktiken von férdernden Akteurinnen und Akteuren er-
ginzt, deren Selektivitit eine adiquate Vorbereitung der Teilnehmenden auf berufli-
che Herausforderungen nicht méglich macht.

7.3.3 Geschlossene Sinnbereiche bei der Thematisierung des lebenslangen
Lernens

Spektrum der geschlossenen Sinnbereiche

Alltagswissen zeigt sich bei der Thematisierung heteronomer Anforderungen, die von
den Befragten iiberwiegend negativ konnotiert werden. Meist nutzen die padago-
gisch Titigen jedoch Wissen aus dem geschlossenen Sinnbereich der pidagogischen
Berufspraxis, was vor allem anhand der Prisentation von beruflichen Erfahrungen
deutlich wird. Dieses Wissen kommt bspw. bei der Darstellung des eigenen Mandats
zur Geltung und zeigt sich auch bei der Beschreibung von spezifischen Institutiona-
lisierungsformen des lebenslangen Lernens, wie etwa den unterschiedlichen Koope-
rationsformen. In internen Belegen werden diese Relikte des pidagogischen Han-
delns ebenfalls eingesetzt, was sich thematisch bspw. bei der Auseinandersetzung
mit der Kompensation struktureller Defizite im POSDLL oder auch bei der Themati-
sierung von negativen Erfahrungen der Reprisentantinnen und Reprisentanten 6f-
fentlicher Fordereinrichtungen zeigt.

Im Datenmaterial finden sich aber auch Hinweise auf héhersymbolische Wissensbe-
stande: Es wird bspw. Wissen aus dem geschlossenen Sinnbereich der Wissenschaft
bei der Beschreibung des Mandats genutzt und bestimmte Facetten der isthetischen
und humanistischen Bildung erwihnt. Ebenso werden andere Termini verwendet,
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um die Schwerpunkte des eigenen Handelns prignant zu formulieren: Dazu geho-
ren die Definition pidagogisch Anderer tiber ihre Milieuzugehorigkeit und die Ab-
grenzung vom Begriff des Humankapitals.

Zusitzlich greifen die Befragten auf bildungspolitisches Wissen zuriick. Dies zeigt
sich bei der Thematisierung von bildungspolitischen Initiativen, aber auch bei der
Schilderung einer zunehmenden Aufmerksambkeit fiir das lebenslange Lernen.

Relation der geschlossenen Sinnbereiche

In den Sachverhaltsdarstellungen der beruflichen Selbstbeschreibungen und den da-
bei identifizierten geschlossenen Sinnbereichen wird die Dominanz der pidagogi-
schen Berufspraxis mit den entsprechenden beruflichen Erfahrungen deutlich. Da-
durch wird es moglich, zentrale Aspekte des eigenen beruflichen Handelns, wie
etwa das Mandat, berufliche Grundhaltungen und Handlungsmaximen sowie spezi-
fische Institutionalisierungsformen des lebenslangen Lernens, aus dem eigenen Ar-
beitsfeld darzustellen. Ergdnzend dazu wird Wissen aus dem geschlossenen Sinnbe-
reich der Wissenschaft genutzt, um das Mandat durch die Verwendung spezifischer
wissenschaftlich fundierter Begriffe zu betonen. Unter Rickgriff auf Termini wer-
den grundlegende Orientierungen des eigenen beruflichen Handelns legimitiert
und sich von anderen Akteurinnen und Akteuren abgegrenzt. Wissen aus dem ge-
schlossenen Sinnbereich der Bildungspolitik dient im Kontrast dazu vor allem zur
Darstellung von Positionen, die im negativen Gegenhorizont verortet werden.

Zur Beantwortung der forschungsleitenden Fragestellungen und der Ergebnisdar-
stellung des Analyseprozesses werden die arbeitsfeldbezogenen Ergebnisse in einem
abschliefRenden Auswertungsschritt durch kontrastive Vergleiche zu einem theoreti-
schen Modell verdichtet.
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8 Die Verankerung des lebenslangen
Lernens in padagogischen
Arbeitsfeldern

Basierend auf den Zwischenergebnissen des bisherigen Forschungsprozesses wer-
den die empirischen Resultate dieser Arbeit unter Einbezug theoretischer Beziige
und Ausschnitten aus weiteren Gruppendiskussionen der PAELL-Studie zu einem
theoretischen Modell aggregiert. Zu diesem Zweck erfolgt zunichst die erziehungs-
wissenschaftliche Einstufung des lebenslangen Lernens hinsichtlich seiner Fihigkeit
zur Relationierung unterschiedlicher Perspektiven auf Lernprozesse.

8.1 Lebenslanges Lernen als Universalisierungs-
mechanismus und symbolisch generalisiertes
Kommunikationsmedium

Wie bereits im Abschnitt zum aktuellen Diskussions- und Forschungsstand darge-
stellt, wird das lebenslange Lernen in sehr vielen Kontexten thematisiert. Diese Kon-
stellation dient als Beleg fiir die Diffusitit dieses Konstrukts (vgl. Rothe 2011: 164),
sodass die von de Haan getroffene Zuschreibung der absoluten Metapher (vgl. de
Haan 1993: 367 ff.) zunichst nachvollziehbar ist. In ihr deutet sich bereits an, dass
uiber den semantischen Bezug auf das lebenslange Lernen ein Moglichkeitsraum er-
offnet wird, in dem sich vielfiltige Perspektiven und Phinomene vereinen lassen.
Vor dem Hintergrund der beschriebenen Pluralitit der thematischen Kontexte zeigt
sich die Funktion des lebenslangen Lernens als Universalisierungsmechanismus
(vgl. Nittel 2017: 125), wodurch verschiedene Perspektiven auf das menschliche Ler-
nen integriert werden kénnen.

Die dabei akzentuierte Universalitit reprisentiert aus Sicht des symbolischen Inter-
aktionismus die Schnittmenge von Sinneinheiten unterschiedlicher Perspektiven,
deren geteilter Bereich die Grundlage von Kommunikation innerhalb der Gesell-
schaft bildet und dadurch ihre Bestindigkeit gewdhrleistet (vgl. Stritbing 2005: 120).
Dementsprechend vollzieht sich der Austausch zwischen Gesellschaftsmitgliedern
in Kommunikationszusammenhingen, die moglichst weit verbreitet sind. Als solche
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basalen Kontexte fungieren Religion, Wirtschaft sowie sprachliche Kommunikation
(vgl. Mead 1968: 3041f1.). Sie werden dementsprechend als Universalisierungsme-
chanismen bezeichnet und dienen zur Herstellung von Universalitit im Sinn einer
Relationierung unterschiedlicher Perspektiven (vgl. ebd.: 128 f.).

In diesem Punkt zeichnet sich eine Parallele zur Systemtheorie ab, aus deren Per-
spektive das lebenslange Lernen als symbolisch generalisiertes Kommunikationsme-
dium fungiert. Ausgehend von dem Problem der Unwahrscheinlichkeit von Kom-
munikation werden unterschiedliche Kommunikationsmedien thematisiert, die auf
die Verbreitung und Akzeptanz derselben ausgerichtet sind (vgl. Luhmann 1997a:
202fF). Wihrend bspw. die Schrift oder moderne elektronische Medien zu den Ver-
breitungsmedien gezihlt werden, kénnen z. B. Wahrheit, Liebe, Macht oder Geld als
symbolisch generalisierte Kommunikationsmedien bezeichnet werden (vgl. ebd.:
312 ff.). Thnen kommt die Funktion zu, zwischen verschiedenen Perspektiven symbo-
lische Relationen herzustellen, wodurch sie lose gekoppelte Strukturen in eine
strikte Form uiberfithren (vgl. ebd.: 320).

8.1.1 Das Universalisierungspotenzial des lebenslangen Lernens aus
erziehungswissenschaftlicher Perspektive

Sowohl aus Sicht des symbolischen Interaktionismus als auch der Systemtheorie
bedarf es bestimmter Konstrukte zur Erméglichung eines Perspektivausgleichs
zwischen unterschiedlichen Standpunkten. Dass diese Funktion dem lebenslangen
Lernen zugeschrieben werden kann, lisst sich anhand seines Universalisierungs-
potenzials auf verschiedenen Diskursebenen nachweisen. Aus erziehungswissen-
schaftlicher Perspektive (vgl. Nittel 2017: 125 ff.; Nittel/Schiitz 2010a: 137f.) lassen
sich diesbeziiglich fiinf Kontinuen bestimmen, die das Spektrum der theoretischen
Bezugsmdglichkeiten erfassen.

Lebenslanges Lernen im Kontext von Lokalisierung und Internationalisierung

Im Kontext der Diskussion um die rdumliche Verortung von Lernprozessen und
deren Reichweite zeigen sich zwei Perspektiven auf Lernaktivititen, die durch den
Bezug auf das lebenslange Lernen integriert werden. Im Zuge von gesellschaftlichen
Verinderungsprozessen werden auch expliziten Bildungseinrichtungen zusitzliche
Aufgaben zugeschrieben (vgl. Kiichler 2007: 8), die im Bereich der Regionalentwick-
lung angesiedelt werden kénnen (vgl. Dollhausen 2013: 20f). In diesem Kontext
konnen wirtschaftliche Impulse generiert, positive Effekte auf den regionalen Ar-
beitsmarkt erzielt und die Lebensqualitit der Bevolkerung positiv beeinflusst werden
(vgl. Mickler 2013: 35). Zudem werden durch Verinderungen der lokalen Bildungs-
landschaft, die auf die Gewihrleistung von rdumlicher Nihe der Lernkontexte zur
Bevolkerung abzielen, zusitzliche Lernanreize fiir das Individuum generiert (vgl.
Faulstich 2001: 136). Darin dokumentiert sich der Prozess der Regionalisierung (vgl.
Tippelt et al. 2006: 279) als Leitlinie bildungspolitischer Steuerungsversuche bei der
Umsetzung des lebenslangen Lernens. Dieses Phinomen manifestiert sich in ver-
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schiedenen regionalen Initiativen wie den Lernenden Regionen (vgl. Tippelt
et al. 2006: 280 f.) oder HESSENCAMPUS (vgl. Wahl/Nittel/Wunderlich 2012: 242).

Demgegentiber werden ebenfalls auf bildungspolitischer Ebene supranationale Steue-
rungsimpulse erkennbar, die das lebenslange Lernen akzentuieren (vgl. Kraus 2001
116) und diesbeziiglich auf das Phinomen der Europiisierung (vgl. Nuissl 2004:
180f.) verweisen. Das damit verbundene Phinomen der Delegation von bildungs-
politischen Entscheidungen von nationaler auf europiischer Ebene zeigt sich in der
Einfithrung europaweiter Zertifizierungsverfahren wie dem European Credit Trans-
fer System (vgl. Kommission der europdischen Gemeinschaften 2005: 10 f.; Kuhlen-
kamp 2010: 95f) oder dem Europdischen Qualifikationsrahmen (vgl. Deilinger
2010: 229 f,; Schiffer 2009: 95). Instrumente der supranationalen Bildungsbericht-
erstattung stellen die International Standard Classification of Education (vgl.
UNESCO 2012: 25 ff.) oder die Bildungsindikatoren der OECD dar (vgl. Schemmann
2007: 9o ff.).

Lebenslanges Lernen im Kontext von Gesellschaft und Individuum

Vor allem in bildungspolitischen Dokumenten zeigt sich die Tendenz, Aspekte des
individuellen Lernens und der gesellschaftlichen Innovationsfihigkeit miteinander
in Verbindung zu setzen. Spitestens seit den 199oer Jahren wird mit der Implemen-
tierung des lebenslangen Lernens die Hoffnung verbunden, gesellschaftliche Heraus-
forderungen, wie den beschleunigten sozialen Wandel, permanente gesellschaftliche
Transformationsprozesse und die Erhohung des durchschnittlichen Lebensalters, zu
bearbeiten (vgl. Achtenhagen/Lempert 2000: 11; Alheit/Dausien 2010: 716). Zu die-
sem Zweck fokussieren die bildungspolitischen Positionspapiere die Bedeutung
individueller Lernprozesse (vgl. Field 2009: 21) und operationalisieren gesellschaftli-
che Risiken als individuelle Lernanforderungen (vgl. Alheit 2003: 289). Die entspre-
chenden gesellschaftlichen Verinderungsprozesse (vgl. ebd.: 260; Schiffter 2014:
37f.) im Zuge der reflexiven Modernisierung (vgl. Beck 1996: 19 ff.) bilden den Hin-
tergrund fiir sich verindernde subjektive Lernanforderungen. Um die Anderungen
der eigenen Lebens- und Arbeitsbedingungen (vgl. Schiffter 2008: 75) zu bearbei-
ten, bedarf es seitens des Individuums permanenter Anpassungsleistungen. Dabei
wird deutlich, dass die pluralen Verinderungen nur durch den individuellen Aufbau
flexibler Kompetenzgefiige bearbeitet werden konnen (vgl. Field 2006: 69ft). Le-
benslanges Lernen fungiert in diesem Sinn als normative Erwartungshaltung der
Gesellschaft gegeniiber dem Individuum (vgl. Holzer 2004: u3f.), das diese hetero-
nomen Anforderungen nur dann bearbeiten kann, wenn es {iber ausreichend Lern-
zeit und eine entsprechend ausgeprigte Lernfihigkeit verfiigt (vgl. Faulstich 2003:
226 ff).

Lebenslanges Lernen im Kontext von Heteronomie und Autonomie

Auch im Umfeld der Diskussion iiber die Bedeutung von Lernen zur gesellschaft-
lichen Partizipation und zur individuellen Selbstentfaltung werden durch den
Terminus des lebenslangen Lernens unterschiedliche Blickwinkel auf individuelle
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Lernaktivititen relationiert. Das hierin beschriebene Spannungsfeld zwischen
,Emanzipation und Obligation“ (Kade/Seitter 1998: 52f.) bzw. zwischen ,Zwang und
Freiheit“ (Faulstich 2006: 9) dokumentiert sich in der gleichzeitigen Prasenz von ge-
sellschaftlichen Anforderungen an das Individuum und seinen Tendenzen zur
selbstbestimmten Personlichkeitsentwicklung. Dieses Phinomen lisst sich bereits
anhand der Historie des bildungspolitischen Diskurses rekonstruieren. Dementspre-
chend findet sich in manchen Dokumenten aus der ersten Welle der bildungspoliti-
schen Akzentuierung des lebenslangen Lernens (vgl. Field 2009: 21) emanzipatori-
sches Gedankengut. Dies trifft bspw. auf den 1973 publizierten Faure-Report der
UNESCO zu. In ihm wurden nur wenige Empfehlungen zur Reform des POSDLL
abgegeben. Stattdessen lag der Fokus im Entwurf einer zukiinftigen weltweiten
Lerngesellschaft, in der Subjekte von eigenen Interessen geleitet selbstgesteuert ler-
nen konnen (vgl. Gerlach 2000: 27ff; Kraus 2001: 76 f.). Demgegeniiber wurde in
der zweiten Welle der bildungspolitischen Fokussierung des lebenslangen Lernens
weitgehend auf die Konstruktion idealisierter Gesellschaftsentwiirfe verzichtet, statt-
dessen wurden eher rollenbezogene Aspekte wie Wettbewerbsfihigkeit in den Vor-
dergrund gertickt (vgl. Field 2009: 21f.). Diesbeziiglich werden von erziehungswis-
senschaftlicher Seite die Individualisierungs- und Flexibilisierungsimplikationen des
lebenslangen Lernens (vgl. Faulstich 2006: 10) herausgearbeitet und Facetten wie
biografischer Autonomie, Horizonterweiterung, Partizipation, Selbstbestimmung
oder subjektiver Weltaneignung gegeniibergestellt (vgl. Alheit/Dausien 2010: 714;
Kade/Seitter 1998: 52; Siebert 2006a: 26).

Lebenslanges Lernen im Kontext der Lebensalter

Am unmittelbaren semantischen Gehalt des Terminus ankniipfend lisst sich fest-
stellen, dass Lernprozesse wihrend der gesamten Lebensspanne vollzogen werden
(vgl. Alheit 2003: 8). Lebenslanges Lernen kann in diesem Kontext sowohl als eine
Art anthropologische Grundkonstante verstanden (vgl. Hof 2009: 15) als auch als Re-
aktion auf heteronome Anforderungsstrukturen begriffen werden (vgl. Casale
et al. 2006:131). Dariiber hinaus finden sich in der Literatur vielfiltige Beziige zum
lebenslangen Lernen in unterschiedlichen Lebensaltern. So werden sowohl Lernpro-
zesse und ihre Rahmenbedingungen in der Kindheit aus der Lebenslaufperspektive
thematisiert (vgl. Rauschenbach 201: 238) als auch das Lernen Alterer unter diesem
Fokus analysiert (vgl. Schmidt-Hertha 2014: 29 ff.).

Lebenslanges Lernen im Kontext reflexiver und transitiver Referenzen

Schlielich wird die Funktion des lebenslangen Lernens als Universalisierungsme-
chanismus und symbolisch generalisiertes Kommunikationsmedium aus Sicht von
padagogisch Tatigen anhand seiner vereinheitlichenden Wirkung gegeniiber reflexi-
ven und transitiven Referenzen deutlich. Dies zeigt sich in dem Phinomen, dass die
Gestaltung des lebenslangen Lernens als Aufgabe von pidagogisch Titigen begriffen
wird. Um den Bediirfnissen einer verinderten Lernkultur (vgl. Arnold/Schiifiler
1998: 4) begegnen zu koénnen und die pidagogisch Anderen angemessen auf die
Herausforderungen des lebenslangen Lernens vorzubereiten, miissen auch die Be-

104 KarITEL 8



schiftigten des POSDLL permanent lernen (vgl. Mikula 2007: 2). Diesbeziigliche
Aufgaben bestehen bspw. in der Gestaltung angemessener riumlicher Arrange-
ments (vgl. Kraus 2015: 49 f.). Dariiber hinaus muss das Personal entscheiden, wel-
che Lernkontexte fiir die jeweiligen padagogisch Anderen geeignet sind, um das ent-
sprechende Lernziel zu erreichen (vgl. Hof 2009: 151).

Vor dem Hintergrund dieser Anforderungen nimmt die Bedeutung von Kompeten-
zen im Bereich der Moderation und von Kenntnissen zur Gestaltung virtueller Lern-
kontexte zu (vgl. Arnold 2011: 142; Nuissl 1997: 48). Dabei vollzieht sich ein Rollen-
wechsel der pidagogisch Titigen von der Fokussierung auf Wissensvermittlung hin
zur primiren Unterstiitzung selbstorganisierten Lernens (vgl. Mikula 2007: 8f.),
wobei explorative Lernkontexte in der Lebenswelt der pidagogisch Anderen priori-
siert werden (vgl. Dohmen 1999: 134). Vor diesem Hintergrund steigt der Bedarf an
pidagogisch Titigen, die sich auf die Ausgestaltung von Lernumgebungen bspw. fiir
selbstgesteuertes Lernen spezialisiert haben. Gleiches gilt fiir Lernberaterinnen und
-berater, deren Zustindigkeitsbereich auf die inhaltliche Unterstiitzung selbstgesteu-
erten Lernens fokussiert ist (vgl. Kuhlenkamp 2010: §).

Um das lebenslange Lernen der pidagogisch Anderen angemessen zu férdern, wer-
den die kontinuierliche Aktualisierung beruflich bedeutsamer Wissensbestinde und
die Ausprigung von Reflexionsfihigkeit des pidagogischen Personals in Bezug auf
eigene Handlungen und Entscheidungen notwendig. Zudem steigt die Relevanz der
Fahigkeit zur situativen Verortung und zum situationsangemessenen Rollenwechsel
(vgl. Emminger/Gieseke/Nuissl 2001: 191; Hifdner/Knoll 2005: 213 ff.; Salling Olesen
2008: 1471.). Durch die Universalisierung pidagogischen Wissens steigt zudem die
Bedeutung der Selbstbeobachtung (vgl. Kade/Seitter 2005a: 10; Kade/Seitter 2005b:

59)-

Vor dem Hintergrund dieser fiinffachen Perspektivenverschrinkung wird die univer-
salisierende Funktion des lebenslangen Lernens deutlich. Dementsprechend eroft-
nen sich den pidagogisch Titigen vielfiltige Moglichkeiten, auf das lebenslange Ler-
nen Bezug zu nehmen und sich in ihrem pidagogischen Arbeitsfeld zu verorten.

8.1.2 Das Universalisierungspotenzial des lebenslangen Lernens in den
beruflichen Selbstbeschreibungen pidagogisch Titiger

Die Befragten aus den drei pidagogischen Arbeitsfeldern gehen ebenfalls auf diese
Themenbereiche ein. Im Kontrast zur erziehungswissenschaftlichen Auseinander-
setzung mit den Dimensionen der Universalisierung positionieren die pidagogisch
Titigen die entsprechenden Phinomene nicht zwangsliufig in einem Spannungs-
feld oder stellen das volle Spektrum theoretisch verfiigbarer Kontrastmoglichkeiten

dar.
Lebenslanges Lernen im Kontext von Lokalisierung und Internationalisierung

In Bezug auf die sozialriumliche Verortung des Lernens stellen die pidagogisch Ti-
tigen keinen expliziten Bezug zu supranationalen Instanzen her. Weltweite Verinde-
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rungen wie die Globalisierung tauchen lediglich in der beruflichen Bildung als
volkswirtschaftlich relevanter Lernanlass auf (vgl. Berufliche_Bildung-4-1-1/44—
12/14). Dariiber hinaus stellen die pidagogisch Titigen einen Bezug zu ihrer jeweili-
gen Region her. Dies zeigt sich vor allem bei der Bewertung bildungspolitischer Ini-
tiativen mit regionaler Reichweite. Im Elementarbereich wird die Institutionalisie-
rung von Bildungs- und Erziehungsplinen einerseits als zusitzliche Anforderung an
das eigene pidagogische Handeln beschrieben (vgl. Elementarbereich-3-1-03/46—
04/17). Andererseits erkennen die Befragten darin das Potenzial, berufskulturelle
Fremdheit zwischen pidagogisch Titigen aus dem Elementar- und Primarbereich
abzubauen (vgl. Elementarbereich-2-1-06/02-06/13) und iiber gemeinsame Koope-
rationen Lernprozesse zu initiieren (vgl. Elementarbereich-3-1-19/03-19/36). In der
Erwachsenenbildung werden die finanziellen Synergien durch die bildungspolitisch
angestoflene riumliche Verdichtung grundsitzlich anerkannt (vgl. Erwachsenenbil-
dung-2-1-28/01-28/26). Trotzdem werden die entsprechenden regionalen Initiativen
der Bildungspolitik skeptisch bewertet. Die Kritik richtet sich hier insbesondere ge-
gen den Mehraufwand zur Teilnahme an solchen Projekten (vgl. Erwachsenenbil-
dung-2-1-13/16-13/29) und der als suboptimal eingestuften Dauerhaftigkeit derarti-
ger Schwerpunktsetzungen (vgl. Erwachsenenbildung-2-1-23/18-23/29).

Der soziale Nahbereich wird im Kontext des arbeitsfeldspezifischen Mandats und
der Voraussetzungen pidagogischen Handelns thematisiert. Im Elementarbereich
wird dementsprechend die Forderung sozial-kommunikativer Kompetenzen wih-
rend der Verweildauer der pidagogisch Anderen in diesem pidagogischen Arbeits-
feld als wichtiger Aufgabenbereich beschrieben (vgl. Elementarbereich-1-1-09/14—
09/17; Elementarbereich-3-1-43/18-45/44; Elementarbereich-4-1-10/01-10/15). Gleich-
zeitig werden die Familien als sozialer Nahbereich der pidagogisch Anderen an-
gesprochen und Phinomene der sozialen Ungleichheit zwischen Familien (vgl.
Elementarbereich-4-1-25/33—25/46) sowie die Erosion von Familienstrukturen (vgl.
Elementarbereich-4-1-25/47-26/23) als herausfordernde Entwicklungen eingestuft.
Ahnliche Positionen finden sich in der beruflichen Bildung. Deren Lehrkrifte beto-
nen die begrenzten familienbezogenen Lernerfahrungen, was am Beispiel der kultu-
rellen Bildung dargelegt wird (vgl. Berufliche_Bildung-2-1-63/46-64/39). In der Er-
wachsenenbildung werden demgegeniiber milieuspezifische Risiken betont (vgl.
Erwachsenenbildung-2-1-08/31-08/50) und die Gewihrleistung sozialer Teilhabe als
essenzieller Teil des Mandats prisentiert (vgl. Erwachsenenbildung-2-1-05/41-06/01;
Erwachsenenbildung-3-1-16/08-16/22).

Lebenslanges Lernen im Kontext von Gesellschaft und Individuum

Die piddagogisch Titigen gehen in den analysierten Gruppendiskussionsausschnit-
ten auf diverse gesamtgesellschaftliche Verinderungen ein. Die befragten elementar-
pidagogischen Fachkrifte konstatieren in diesem Zusammenhang die Existenz des
gesellschaftlichen Wandels, den sie als Lernanlass wahrnehmen (vgl. Elementarbe-
reich-4-1-20/47-21/04). Dartiber hinaus thematisieren sie einen Wandel innerhalb
der familidren Arbeitsteilung (vgl. Elementarbereich-4—1-25/28) als sich verindernde
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Rahmenbedingung des eigenen pidagogischen Handelns. In der beruflichen Bil-
dung und der Erwachsenenbildung werden weitere Aspekte gesellschaftlicher Ande-
rungsprozesse deutlich. Dabei wird die zunehmende Bedeutung von neuen Kom-
munikations- und Informationstechnologien skizziert (vgl. Berufliche_Bildung-2—
1-57/42—58/07) und auf mogliche Folgen der demografischen Entwicklung fiir die
Ausrichtung des eigenen Arbeitsfeldes verwiesen (vgl. Erwachsenenbildung-3—

2-02/34-02/3).

Vor dem Hintergrund dieser gesellschaftlichen Anderungen zeigen die Studienteil-
nehmenden auf, dass die Bearbeitung dieser und weitere Phinomene dem Zustin-
digkeitsbereich der pidagogisch Anderen zugerechnet wird. Dies gilt vor allem fur
das Phinomen der diskontinuierlichen Erwerbsverliufe, was von Lehrkriften der
beruflichen Bildung am Beispiel der Mehrfachbeschiftigung thematisiert wird (vgl.
Berufliche_Bildung-4-1-45/35-45/43). Ebenso werden die individuellen Folgen dieser
gesellschaftlichen Entwicklungen in der Erwachsenenbildung aufgegriffen. Die
Befragten aus diesem pidagogischen Arbeitsfeld gehen auf die Ungewissheit zu-
kiinftiger Entwicklungen im beruflichen Kontext ein, wofiir sie den Gegenhorizont
der traditionellen Erwerbsverliufe nutzen (vgl. Erwachsenenbildung-3-1-16/33-17/11).
Wihrend kollektive Verinderungen durch das lebenslange Lernen in diesen beiden
Bereichen des POSDLL als individuelle Herausforderungen erfasst werden, zeigt
sich im Elementarbereich ein anderes Bild. Hier werden zwar ebenfalls Prozesse auf
gesamtgesellschaftlicher Ebene beschrieben, die Lernanlisse bilden. Im Kontrast zu
den beiden iibrigen pidagogischen Arbeitsfeldern werden diese jedoch zusitzlich als
Moglichkeit betrachtet, die eigene berufspolitische Position zu stirken und die Be-
deutung des eigenen pidagogischen Handelns zu betonen (vgl. Elementarbereich-2—

113/41-14/44).

Lebenslanges Lernen im Kontext von Heteronomie und Autonomie

In den Aussagen der pidagogisch Tdtigen aus den drei untersuchten Arbeitsfeldern
zeigen sich zudem Hinweise auf das potenzielle Spannungsfeld von Autonomie und
Heteronomie. In diesem Kontext werden neben den bereits erwihnten gesellschaftli-
chen Verinderungen auch weitere Konstellationen benannt, die als fremdbestimmte
Lernanforderungen fungieren. Im Elementarbereich wird bspw. die Vorbereitung
der pidagogisch Anderen auf den Ubergang in die Grundschule als primarpidgo-
gische und elterliche Erwartung skizziert. Die Grundschullehrkrifte beschreiben
einerseits die Gewihrleistung der Schulfihigkeit als Ziel elementarpidagogischen
Handelns (vgl. Elementarbereich-2-1-05/43—06/01). Andererseits soll die Verweil-
dauer in diesem ersten pidagogischen Arbeitsfeld genutzt werden, um gesellschaft-
lich geforderte Kompetenzen zu fordern, die im weiteren Verlauf der Schulkarriere
benotigt werden (vgl. Elementarbereich-3-1-43/18—45/44; Elementarbereich-4-1-10/01—
10/15). Gleiches gilt fiir die Erwartungen der Erziehungsberechtigten (vgl. Elementar-
bereich-2-1-07/06—07/12). In der beruflichen Bildung werden gesellschaftliche
Erwartungen vor dem Hintergrund des anstehenden Ubergangs der pidagogisch
Anderen thematisiert. Hierbei werden die Ubernahme einer Berufsrolle (vgl. Beruf-

Di1E VERANKERUNG DES LEBENSLANGEN LERNENS IN PADAGOGISCHEN ARBEITSFELDERN 107



liche_Bildung-4-1-45/24-46/08) und die damit verbundenen Rollenerwartungen
(vgl. Berufliche_Bildung-2-1-15/20-16/05) thematisiert. Zudem wird der Umgang
mit zunehmenden Diskontinuititsphinomenen im beruflichen Kontext angespro-
chen. Diesbeziiglich wird das lebenslange Lernen als Strategie erachtet, um auf
diese Formen der Ungewissheit angemessen zu reagieren (vgl. Berufliche_Bil-
dung-4-1-08/01-08/17) und Offenheit gegeniiber diesen unkalkulierbaren Entwick-
lungen zu internalisieren (vgl. Berufliche_Bildung-2-1-59/14-59/33). Die Studienteil-
nehmenden aus der Erwachsenenbildung verbinden die essenzielle Bedeutung
kontinuierlicher Lernaktivititen ebenfalls mit dem Phinomen berufsbiografischer
Ungewissheit (vgl. Erwachsenenbildung-2-1-25/07-25/15). Permanentes Lernen der
pidagogisch Anderen im beruflichen Kontext wird zudem als Moglichkeit betrachtet,
absehbare berufliche Herausforderungen (vgl. Erwachsenenbildung-3-2-19/23-
20/08) und zukiinftige betriebliche Anforderungen bspw. iiber die Arbeit an sprach-
bezogenen Kompetenzen zu bearbeiten (vgl. Erwachsenenbildung-2-1-08/1-08/13).

Daneben betonen die piddagogisch Titigen aus allen drei Bereichen des POSDLL die
autonomieforderlichen Aspekte von permanenten Lernprozessen. Lerneffekte, die
nicht primir auf rollenférmiges Verhalten ausgerichtet sind, werden im Elementar-
bereich z.B. im Kontext der eigenen Mandatsbeschreibungen skizziert. In diesem
Zusammenhang verweisen die Befragten auf die Aufgabe, die Lernmotivation der
pidagogisch Anderen herzustellen bzw. zu verstetigen (vgl. Elementarbereich-1—
1-10/28-10/34). Zusitzlich gehen sie darauf ein, dass personale und sozial-kommu-
nikative Kompetenzen, die mit dem Besuch einer elementarpidagogischen Orga-
nisation erworben werden, auch zur Persénlichkeitsentwicklung der pidagogisch
Anderen beitragen (vgl. Elementarbereich-2-1-06/22-06/39). In der beruflichen
Bildung werden Lernprozesse, die explizit nicht auf rollenférmige Verhaltensmodifi-
kationen abzielen, weniger stark thematisiert. Ausnahmen betreffen die Kompetenz-
entwicklung zum reflektierten Umgang mit Informations- und Kommunikations-
technologien (vgl. Berufliche_Bildung-2-1-57/46-58/20) sowie die Betonung von
personlichkeitsbildenden Elementen innerhalb des eigenen Curriculums (vgl. Beruf-
liche_Bildung-2-1-21/39—22/14). Auch in den Sachverhaltsdarstellungen der piadago-
gisch Titigen aus dem Arbeitsfeld der Erwachsenenbildung lassen sich Beziige zur
Personlichkeit der pidagogisch Anderen identifizieren. Sie beschreiben ein genuin
existentes Lernbediirfnisses der pidagogisch Anderen als wichtige Voraussetzungen
fiir ihre Lernaktivititen (vgl. Erwachsenenbildung-1-1-19/04-19/15). Dartiber hinaus
thematisieren sie die Relevanz ihrer arbeitsfeldspezifischen Lernkontexte fiir die bil-
dungsbiografische Entwicklung der pidagogisch Anderen im Kontrast zu heterono-
men gesellschaftlichen Anforderungen (vgl. Erwachsenenbildung-2-1-24/21-24/42).
Das pidagogische Handeln dient aus dieser Sicht dazu, den pidagogisch Anderen
eine autonome Lebensgestaltung (vgl. Erwachsenenbildung-1-1-04/15-04/20) und
selbstbestimmtes Lernen (vgl. Erwachsenenbildung-2-1-05/38-06/02) zu ermogli-
chen. Zudem bilden die Verstetigung von Lernmotivation und die Gewihrleistung
von Autonomie wesentliche Bestandteile des eigenen Mandats (vgl. Erwachsenenbil-
dung-2-1-25/27-25/40; Erwachsenenbildung-3-1-16/33-17/04).
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Lebenslanges Lernen im Kontext der Lebensalter

Die Omniprisenz von Lernprozessen wihrend der gesamten Lebenszeit spiegelt
sich auch in den beruflichen Selbstbeschreibungen der pidagogisch Titigen wider.
Dementsprechend positionieren die Befragten ihr padagogisches Handeln an be-
stimmten Abschnitten des Lebenslaufs und verdeutlichen ihre Zustindigkeit fiir
spezifische Lebensalter.

Im Elementarbereich geschieht diese Zuordnung durch die selbstzugeschriebene
Verantwortlichkeit fiir pidagogisch intendierte Lernkontexte ab der Geburt (vgl. Ele-
mentarbereich-2-1-13/02-13/13). Damit einher geht auch die Betonung der biografi-
schen Bedeutung der eigenen Lernkontexte (vgl. Elementarbereich-4-1-05/22—
05/27), die mit einem besonders ausgeprigten Lernvermdogen der pidagogisch An-
deren wihrend der ersten Lebensjahre zusammenfillt (vgl. Elementarbereich-3—
136/29-36/32).

Die Studienteilnehmenden aus der beruflichen Bildung thematisieren das Lebensal-
ter ihrer pidagogisch Anderen in erster Linie als Herausforderung des eigenen pida-
gogischen Handelns. Die Grundlage dieser Einschitzung basiert auf der Diagnose
eines Wandels der pidagogisch Anderen. Dabei postulieren die Lehrkrifte aus der
beruflichen Bildung deren sinkende Leistungsfihigkeit (vgl. Berufliche_Bildung-4—
1-08/44-09/15) und eine geringere Habitualisierung von Werten, bspw. die Bereit-
schaft zur Verantwortungsiibernahme oder Ehrgeiz (vgl. Berufliche_Bildung-4—
1-09/18-11/10).

In den Angaben der Erwachsenenbildnerinnen und -bildner wird die Zustindigkeit
fiir das Erwachsenenalter deutlich. Dabei werden unterschiedliche Phasen dieses
Lebensalters thematisiert und die Relevanz entsprechender Lernkontexte hervor-
gehoben. In Bezug auf das frithe Erwachsenenalter werden Lernkontexte fiir Schiile-
rinnen und Schiiler aufgezeigt, die zur Kompensation eines suboptimalen fachbezo-
genen schulischen Angebots genutzt werden konnen (vgl. Erwachsenenbildung-2—
1-12/02-12/09) oder auf Unterstiitzung beim Erwerb schulischer Zertifikaten ausge-
richtet sind (vgl. Erwachsenenbildung-2-1-12/11-12/18). Dariiber hinaus wird im au-
Rerschulischen Bereich der Aufbau einer spezifischen Institutionalisierungsform fir
diese altersspezifische Zielgruppe postuliert (vgl. Erwachsenenbildung-2-1-20/26—
20/28).

Zusitzlich thematisieren die befragten Erwachsenenbildnerinnen und -bildner ihre
Zustindigkeit fiir das hohere Erwachsenenalter. Dies wird bspw. an Lernkontexten
der finanziellen Grundbildung fiir Seniorinnen und Senioren (vgl. Erwachsenenbil-
dung-1-1-06/30-06/37) oder der Einrichtung von ,Seniorenuniversititen“ (Erwach-
senenbildung-1-1-19/14) erkennbar.

Lebenslanges Lernen im Kontext reflexiver und transitiver Referenzen

In den beruflichen Selbstbeschreibungen thematisieren die padagogisch Titigen so-
wohl Lernprozesse, die auf das eigene Lernen ausgerichtet sind, als auch Aktivititen,
die das Lernen der pidagogisch Anderen betreffen. In Hinblick auf diese Differen-
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zierung zwischen reflexiven und transitiven Referenzen gegeniiber dem lebenslan-
gen Lernen (vgl. Nittel et al. 2011:177) zeigen sich in den Gruppendiskussionen viel-
faltige Phianomene und Kontextualisierungen. Um diese zu strukturieren, wird
dieses Differenzierungsschema im folgenden Abschnitt der Arbeit weiterentwickelt.
Dadurch wird es moglich, die Orientierungskraft des lebenslangen Lernens im Ver-
trautheitswissen der pidagogisch Titigen aus den drei untersuchten Arbeitsfeldern
des POSDLL zu analysieren.

8.2 Orientierungskraft des lebenslangen Lernens in
padagogischen Arbeitsfeldern

Basierend auf den bisher herausgearbeiteten Ergebnissen lisst sich die Orientie-
rungskraft des lebenslangen Lernens fiir die drei zentralen pidagogischen Arbeits-
felder dimensionalisieren. In der Untersuchung wird nicht ihr Ausprigungsgrad er-
mittelt, was bereits im Rahmen der PAELL-Studie geschehen ist (vgl. Wahl/Nittel/
Tippelt 2014: 133 ff.). Vielmehr stehen die Bezugspunkte der pidagogisch Titigen bei
der Auseinandersetzung mit dem lebenslangen Lernen im Mittelpunkt. In diesem
Sinn bilden die formalen, inhaltlichen sowie zeitlichen Kontextualisierungen den
Schwerpunkt des nachfolgend dargestellten theoretischen Modells.

Diesbeziiglich zeigt sich die Funktion des lebenslangen Lernens als potenzieller
Universalisierungsmechanismus in verschiedenen thematischen Zusammenhin-
gen, wodurch sich die metaphorische Gestalt dieses Konstrukts konturieren lisst.
Zusitzlich wurde herausgearbeitet, dass die drei thematisierten Arbeitsfelder auf-
grund ihrer spezifischen Position im POSDLL fiir bestimmte Abschnitte des Lebens-
laufs zustindig sind. Auch dies nimmt Einfluss auf die AuRRerungen der Befragten
zur Bedeutung des lebenslangen Lernens.

8.2.1 Rezeption des lebenslangen Lernens in Zeiten kollektiver
Transformationen

Zusitzlich zu diesen strukturellen Gegebenheiten, die die Rezeptionsmoglichkeiten
des lebenslangen Lernens in den beruflichen Selbstbeschreibungen der padagogisch
Titigen beeinflussen kénnen, lassen sich anhand des Datenmaterials weitere Phino-
menbereiche identifizieren, die der Wahrnehmung des lebenslangen Lernens vo-
rausgehen. Diese Bedingungen (vgl. Strauss/Corbin 1996: 75) bilden die grundle-
genden EinflussgréfRen, durch deren Eintreten die Relevanz des kontinuierlichen
Lernens tiberhaupt erst in den Blickpunkt der Befragten gerit.

Dazu zihlen gesamtgesellschaftliche Entwicklungen, die nicht nur die pidagogisch
Titigen, sondern auch ihre pidagogisch Anderen bzw. Bezugspersonen betreffen.
Daneben werden Hinweise auf die Rezeption des lebenslangen Lernens in anderen
gesellschaftlichen Funktionssystemen erkennbar, die mit dem piadagogisch organi-
sierten System des lebenslangen Lernens in Verbindung stehen.
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Gesellschaftliche Entwicklungen

Einen wichtigen Bezugspunkt bildet die Diagnose von kollektiven Verinderungs-
und Transformationsprozessen (vgl. Schiffter 2014: 38). Deren Prisenz wird in allen
drei untersuchten padagogischen Arbeitsfeldern wahrgenommen und in Hinblick
auf unterschiedliche Schwerpunkte akzentuiert.

Bei der Thematisierung von Begriindungen zur Bedeutung des lebenslangen Ler-
nens verweisen die pidagogisch Titigen vergleichsweise unspezifisch auf das Phino-
men des sogenannten gesellschaftlichen Wandels (vgl. Rothe 201: 271 fF.). Diese Per-
spektive nehmen ausschlieflich die Beschiftigten des Elementarbereichs ein, wobei
sie die wahrgenommenen Verinderungen als Lernanlass bewerten (vgl. Elementar-
bereich-4-1-20/47—-21/04). Deren Reichweite bleibt in den meisten Abschnitten des
Datenmaterials weitgehend unberiicksichtigt. Die Ausnahme bildet hier die Ver-
kntipfung von kollektiven Verinderungen mit der eigenen Berufstitigkeit (vgl. Ele-
mentarbereich-2-1-27/19-27/24).

Jenseits dieses diffusen Verstindnisses von kollektiven Veranderungen kénnen in
den Gruppendiskussionen auch Hinweise auf die Kenntnis von einzelnen Facetten
des gesellschaftlichen Wandels identifiziert werden. Ein Beispiel hierfiir bildet die
zunehmende Verbreitung von neuen Informations- und Kommunikationstechnolo-
gien. Diese fungieren als Beispiel fiir eine Vielfalt an technischen Innovationen, die
sich sowohl auf die Gestaltung des Berufs- als auch des Privatlebens auswirken (vgl.
Achtenhagen/Lempert 2000: 11). Die Bezugnahme auf solche Technologien findet
sich nicht im Elementarbereich, sondern konzentriert sich auf die Beschiftigten aus
den beiden tbrigen pidagogischen Arbeitsfeldern. Ein Beispiel fiir dieses Phino-
men findet sich bei der Auseinandersetzung der Befragten mit der Notwendigkeit
piadagogisch intendierter Lernkontexte (vgl. Erwachsenenbildung-2-1-31/37-31/45).

Dariiber hinaus thematisieren die Befragten weitere Aspekte des gesellschaftlichen
Wandelns. In diesem Zusammenhang betonen bspw. die Studienteilnehmenden aus
dem Elementarbereich die verinderten Strukturen familidrer Arbeitsteilung (vgl.
Elementarbereich-4-1-25/28), wihrend Lehrkrifte aus der beruflichen Bildung die
alltiagliche Relevanz von neuen Informationstechnologien beschreiben (vgl. Berufli-
che_Bildung-2-1-57/42—58/07) und die Erwachsenenbildnerinnen und -bildner auf
die Folgen der demografischen Entwicklung eingehen (vgl. Erwachsenenbildung-3—

2-02/34-02/3).

Mit Blick auf die individuellen Lernanforderungen diagnostizieren die Befragten die
zeitliche Entgrenzung des Lernens (vgl. Hof 2009: 57 ff.) auf nachschulische Lebens-
phasen. Diese Ausdehnung auf alle Abschnitte des Lebenslaufs wird in allen drei
pidagogischen Arbeitsfeldern registriert und als neue gesellschaftliche Entwicklung
positioniert. Auch hier werden die Verinderungen primir mit den Konsequenzen
fur berufliches Handeln verbunden, wobei sich je nach pidagogischem Arbeitsfeld
unterschiedliche Schwerpunkte ergeben. In der beruflichen Bildung zeigt sich die-
ses Phinomen im Kontext der Diskussion um die Stetigkeit von Berufsbildern (vgl.
Berufliche_Bildung-4-1-45/35—45/43). Es zeigt sich, dass die Nutzung vorbereitender
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Lernkontexte in bestimmten Lebensphasen, wie sie bspw. in den verschiedenen
Schulformen des POSDLL stattfindet, zur langfristigen Lebensgestaltung nicht mehr
ausreicht. Vielmehr bedarf es permanenter Lernaktivititen, um bspw. die eigene
Erwerbsfihigkeit zu gewihrleisten. Ahnliche Beschreibungen finden sich in den
Gruppendiskussionen mit Personal aus den beiden anderen padagogischen Arbeits-
feldern. So positionieren sich die Reprisentantinnen und Reprisentanten der Er-
wachsenenbildung eher skeptisch gegentiber der zeitlichen Entgrenzung des Ler-
nens, was z.B. im Attribut ,lebenslinglich“ (Erwachsenenbildung-2-1-24/45) zum
Ausdruck kommt. Auch im Elementarbereich beschiftigen sich die Befragten mit
dieser chronologischen Ausdehnung von Lernaktivititen, wobei vor allem die Wirk-
samkeit des Lernens auf Vorrat (vgl. Kell 1996: 49) in Zweifel gezogen wird (vgl. Ele-
mentarbereich-3-1-03/28-03/33).

Als weitere grundlegende Konstellation, die sich als Folge dieser Verdnderungen er-
gibt, diagnostizieren die padagogisch Titigen die Zunahme von beruflicher Diskonti-
nuitit und Unsicherheiten bei der Lebensgestaltung. In den verschiedenen Lebens-
phasen sind die Individuen mit unterschiedlichen Herausforderungen konfrontiert,
die aufgrund ihrer biografischen Relevanz die permanente Selbstreflexion anregen
und mit entsprechenden Lernaktivititen bearbeitet werden miissen (vgl. Alheit
2008: 22f). Neben diesem Phinomen, das unmittelbar mit der Pluralisierung der
Lebensentwiirfe (vgl. Brodel 1998: 1f.) verbunden ist, zeigen sich in der Arbeitswelt
diverse Wandlungen. Hierbei zeichnet sich zunehmend das Alternieren von Arbeits-
und Lernphasen ab (vgl. Hof 2009: 26 ff.), was zur Auflésung klassischer Erwerbs-
biografien fiihrt (vgl. Trier 2004: 123 f.).

Diese Entwicklungen werden vom Personal der beruflichen Bildung und der Er-
wachsenenbildung ebenfalls als strukturelle Verinderungen begriffen, die als poten-
zielle Herausforderungen fiir das eigene berufliche Handeln fungieren. So wird
bspw. das Phinomen der diskontinuierlichen Erwerbsverldufe durch Personal aus
der beruflichen Bildung anhand der Mehrfachbeschiftigung aufgegriffen (vgl. Beruf-
liche_Bildung-4-1-45/35—45/43). Im Arbeitsfeld der Erwachsenenbildung zeigt sich
die Bezugnahme auf die individuellen Folgen dieser gesellschaftlichen Entwicklun-
gen ebenfalls. Hier wird die Ungewissheit zukiinftiger Entwicklungen vor dem Ge-
genhorizont traditioneller Erwerbsverldufe thematisiert und auf die zentrale Bedeu-
tung von individueller Handlungsfihigkeit verwiesen (vgl. Erwachsenenbildung-3—
116/33-17/1). Die Gruppendiskussionsteilnehmenden aus diesem Arbeitsfeld des
POSDLL verorten ihren Zustindigkeitsbereich dahingehend, ihre padagogisch An-
deren im Umgang mit Unsicherheit zu unterstiitzen bzw. sie darauf vorzubereiten.
Zu dieser Aufgabenbeschreibung wird im Material auch die Kompensation von Defi-
ziten gezihlt, die sich aus auflésenden Sozialstrukturen ergeben (vgl. Erwachsenen-
bildung-2-1-31/06-31/11).

Rezeption des lebenslangen Lernens in nichtpidagogischen Funktionssystemen

Neben dieser ersten Bedingung, die fiir die Orientierungskraft des lebenslangen Ler-
nens in den drei zentralen pidagogischen Arbeitsfeldern mafigeblich ist, zeigt sich
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im Datenmaterial eine weitere Voraussetzung. Sie besteht in der Rezeption dieses
Konstrukts in anderen gesellschaftlichen Funktionssystemen (vgl. Luhmann 1997a:
90). Diese fungieren als Umwelt des POSDLL und bilden potenzielle Produktions-
kontexte von Wissen zu diesem Thema.

In der Analyse der Gruppendiskussionen wird deutlich, dass die Befragten zwei ge-
sellschaftliche Funktionssysteme identifizieren, denen sie die explizite Thematisie-
rung des lebenslangen Lernens zuschreiben. Diese Leistung wird von den Beschif-
tigten der beruflichen Bildung und der Erwachsenenbildung vollzogen, wihrend das
Personal aus dem Elementarbereich darauf nicht eingeht.

In diesem Zusammenhang werden die Wissenschaft und die Politik als gesellschaft-
liche Funktionssysteme erfasst, die sich mit dem Thema des lebenslangen Lernens
beschiftigen (vgl. Berufliche_Bildung-4-1-46/22—46/41). Im Blickpunkt steht der ne-
gative Gegenhorizont, in dem Reprisentantinnen und Reprisentanten dieser Orga-
nisation eine Akzentverschiebung der Schwerpunkte innerhalb der beruflichen Bil-
dung anmahnen. Ahnlich positionieren sie sich gegeniiber den Akteurinnen und
Akteuren eines weiteren gesellschaftlichen Funktionssystems. Die Befragten identifi-
zieren dariiber hinaus eine bildungspolitische Akzentuierung des lebenslangen Ler-
nens, indem sie es bspw. mit einer spezifischen Institutionalisierungsform, den
Zentren lebensbegleitenden Lernens (vgl. Kruse/Pelka 2009: 22 ff.), verkniipfen. Die
Entwicklung dieses bildungspolitischen Programms wird als wenig tiberraschend
dargestellt und demgegentiber auf die zu diesem Zeitpunkt bereits bestehende Ver-
ankerung des lebenslangen Lernens im eigenen padagogischen Arbeitsfeld verwie-
sen.

Abseits dieser Betonung der Inhirenz des lebenslangen Lernens nehmen die Lehr-
krifte der beruflichen Bildung eine positive Konnotation der bildungspolitischen
Aufwertung des kontinuierlichen Lernens vor. Dabei riicken sie aus den vielfiltigen
Gegenstandsbereichen des permanenten Lernens die Bedeutungszuschreibung von
Lernkontexten nach der erstmaligen Ubernahme einer Berufsrolle in den Mittel-
punkt ihrer Sachverhaltsdarstellungen (vgl. Berufliche_Bildung-4-1-45/24—46/08).
Damit ldsst sich ein Bezug zu den bildungspolitischen Dokumenten der sogenann-
ten zweiten Welle (vgl. Field 2009: 21f.) ableiten, die sich mit der dauerhaften Ge-
wihrleistung der individuellen Erwerbsfihigkeit als wesentlicher Voraussetzung fiir
volkswirtschaftliche Wettbewerbsfihigkeit beschiftigten.

Wihrend die Studienteilnehmenden aus dem padagogischen Arbeitsfeld der berufli-
chen Bildung den bildungspolitischen Aktivititen in diesem Bereich tendenziell
wohlwollend gegeniiberstehen, zeigt sich in den beruflichen Selbstbeschreibungen
des Personals aus der Erwachsenenbildung eine andere Konnotation. Auch sie neh-
men die Rezeption des lebenslangen Lernens in anderen gesellschaftlichen Funkti-
onssystemen wahr, wobei primir die Bildungspolitik im Fokus steht. Dabei wird
nicht nur Kritik an der wahrgenommenen Diskontinuitit und der als tiberfokussiert
eingestuften Ausrichtung der Forderpraxis getibt (vgl. Erwachsenenbildung-2—
1-25/16-25/27; Erwachsenenbildung-2-1-277/01-27/26). Dartiber hinaus zeigt sich in
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den beruflichen Selbstbeschreibungen eine deutliche Skepsis gegeniiber dem bil-
dungspolitischen Verstindnis des lebenslangen Lernens (vgl. Erwachsenenbil-
dung-2-1-27/42-27/49). Analog zu dieser Bewertung zeigt sich in den Daten eine
Abgrenzung der Beschiftigten aus diesem pidagogischen Arbeitsfeld von heterono-
men Anforderungen an das Subjekt, die sich aus diesem bildungspolitischen Ver-
stindnis des lebenslangen Lernens ergeben (vgl. Erwachsenenbildung-2-1-24/21—
24/40). Sie stellen fest, dass permanentes Lernen eine gesellschaftliche Erwartung
darstellt, der das Individuum durch entsprechende Aktivititen entsprechen muss
(vgl. Holzer 2004: 113 f.). Gegeniiber dieser normativen Uberformung wird die Ver-
wirklichung des humanistischen Bildungsideals als erstrebenswert dargestellt.

Kollektive Verinderungen fithren innerhalb des POSDLL nicht nur zu Auswirkun-
gen, weil die padagogisch Anderen oder die eigenen Arbeits- und Lebensbedingun-
gen einem Wandel unterworfen sind. Dariiber hinaus setzen andere gesellschaftli-
che Funktionssysteme verschiedene Impulse, durch die permanentes Lernen den
Status einer bedeutsamen Herausforderung erhilt.

8.2.2 Arbeitsfeld- und organisationsbezogene Bedingungen permanenten
Lernens

Neben Phinomenen, die eine Bezugnahme auf das lebenslange Lernen erst ermégli-
chen, lassen sich im Datenmaterial bestimmte Konstellationen identifizieren, die die
Ausprigung seiner Orientierungskraft graduell beeinflussen. Zu diesen Bedingun-
gen (vgl. Strauss/Corbin 1996: 775) zdhlen arbeitsfeld- und organisationsbezogene
Einflussgroflen. Durch ihre Wahrnehmung als strukturelle Gegebenheiten des eige-
nen pidagogischen Arbeitsfeldes oder die Diagnose von Verinderungstendenzen in
ihnen stellen sie ebenfalls Phinomene dar, die sich auf die Rezeption des lebenslan-
gen Lernens auswirken. Im Kontrast zu den bereits dargestellten Bedingungen ent-
falten sie ihre Wirkung nicht auf alle Bereich des POSDLL in gleicher Weise, son-
dern nehmen eine arbeitsfeldspezifische Ausprigung an. Dariiber hinaus kénnen
stellenweise Bedingungen identifiziert werden, die nur fiir spezifische Organisa-
tionsformen von Bedeutung sind.

Prisenz arbeitsfeldbezogener Einflussgrofien

Einen ersten Schwerpunkt bilden Einflussgréfien, die einen deutlichen Bezug zum
jeweiligen pidagogischen Arbeitsfeld aufweisen und dort die Wahrnehmung von
Lernprozessen betreffen.

Ein wesentliches Alleinstellungsmerkmal des Elementarbereichs stellt die Kontextu-
alisierung von juristischen Kodifizierungen mit Verinderungen im eigenen pidago-
gischen Arbeitsfeld dar. Wihrend die Bedeutung von Gesetzen im Kontext des le-
benslangen Lernens von den teilnehmenden Lehrkriften aus der beruflichen
Bildung nur marginal und vom Personal aus der Erwachsenenbildung gar nicht an-
gesprochen wird, diagnostizieren die elementarpidagogischen Fachkrifte verschie-
dene Verinderungen. Zu diesen zihlen neben einer geinderten Perspektive auf das
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Lernvermdégen der pidagogisch Anderen (vgl. Elementarbereich-1-1-23/15-23/20) vor
allem die steigenden Anforderungen an ihr pidagogisches Handeln durch die Pri-
senz von zusitzlichen verbindlichen Vorschriften (vgl. Elementarbereich-2-1-09 /15—
09/17). Als Konsequenz von additiven juristischen Regelungen im eigenen Arbeits-
feld identifiziert die Teilnehmerin steigende Anforderungen im Bereich der padago-
gischen Kernaktivitit des Organisierens (vgl. Nittel et al. 2014: 9o ff.). Als Beispiele
fuir diese Expansion werden in den Gruppendiskussionen wiederholt die Titigkeits-
bereiche Beobachtung und Dokumentation (vgl. Ruppin et al. 2015:140) genannt.
Diese werden im Rahmen des Hessischen Bildungs- und Erziehungsplans (vgl. Hes-
sisches Ministerium flir Soziales und Integration/Hessisches Kultusministerium
2015: u5ff.) sowie des Bayerischen Bildungs- und Erziehungsplans fiir Kinder in
Tageseinrichtungen bis zur Einschulung (vgl. Bayerisches Staatsministerium fiir
Arbeit und Sozialordnung, Familie und Frauen 2012: 452 ff.) als Grundlagen fiir die
pidagogische Titigkeit und als Méglichkeit zur Qualititssicherung beschrieben. In
diesem Zusammenhang thematisieren die Befragten auch allgemein die zuneh-
mende Akzentuierung von qualititssichernden Mafinahmen (vgl. Tietze 2008:
1711, die im Sinn eines umfassenden Qualititsmanagements implementiert werden
sollen. Diese Facette zeigt sich zudem in der beruflichen Bildung (vgl. Berufli-
che_Bildung-2-1-51/10-51/35). Analog zu dieser Institutionalisierungsform des lebens-
langen Lernens, die die Lernaktivititen der pidagogisch Titigen prozessiert, werden
in den analysierten Gruppendiskussionen die Vorgaben zu verstirkter Kooperation
mit dem nachgeschalteten Primarbereich (vgl. Elementarbereich-3-1-19/34-19/36),
deren Umsetzung sich anhand der Ergebnisse der PAELL-Studie nachweisen lasst
(vgl. Buschle/Fuchs/Tippelt 2014: 170), als Lernanlass gewertet. Die Kopplung zwi-
schen diesen beiden Bereichen des POSDLL zeigt sich im Datenmaterial zusitzlich
zur Thematisierung von entsprechenden juristischen Grundlagen bei der Erliute-
rung von spezifischen Institutionalisierungsformen. Dabei gehen die Befragten auf
verschiedene Strukturen ein, die explizit auf die Ubergangsgestaltung ausgerichtet
sind und arbeitsfeldiibergreifend realisiert werden. Zu diesen kénnen bspw. gezielte
Anfragen an Grundschullehrkrifte oder Elternabende gezidhlt werden. Zusitzlich
stellen sie fest, dass sich aus einer intensivierten Kooperation zusitzliche Chancen
zum Abbau berufskultureller Fremdheit ergeben (vgl. Elementarbereich-4-1-06/32—
06/38). Damit formulieren sie mit der arbeitsfeldiibergreifenden Kooperation einen
Mechanismus zur berufskulturellen Bedeutungsaufwertung.

Den Hintergrund dieser Konstellation bildet die Diagnose eines Anerkennungsdefi-
zits von elementarpidagogischem Handeln. Abseits von gesetzlichen Vorgaben fun-
giert dies als eine weitere arbeitsfeldspezifische Einflussgrofle auf die Akzentuie-
rung des lebenslangen Lernens. Die Befragten stellen heraus, dass ungeachtet der
vielfiltigen Aufgabenbereiche (vgl. Faas 2014: 1771f.) vor allem die spielerische Ausei-
nandersetzung der pidagogisch Anderen mit ihrer kindlichen Lebenswelt in Kon-
trast zu piddagogisch intendierten Lernkontexten aus anderen pidagogischen Ar-
beitsfeldern gesetzt wird (vgl. Elementarbereich-2-1-05/01-05/13). Zusitzlich wird
die lebensweltnahe Benennungspraxis fiir die eigenen Einrichtungen als Grund
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identifiziert, warum das Ausmaf} der gesellschaftlichen Wertvorstellung nur subopti-
mal ausgeprigt ist (vgl. Elementarbereich-2-1-13/13-14/27).

Demgegentiber registrieren die Beschiftigten des Elementarbereichs eine graduelle
Aufwertung ihres pidagogischen Handelns. Verbunden wird dies mit einer zuneh-
menden gesellschaftlichen Bedeutungszuschreibung fiir Lernprozesse im frithkind-
lichen Lebensalter, die bspw. durch die Resultate internationaler Vergleichsstudien
wie PISA gefordert wurde (vgl. Stamm 2o010: 235f). Analog zu dieser Entwicklung
im offentlichen Meinungsbild fungiert die verstirkte bildungspolitische und wis-
senschaftliche Akzentuierung des Elementarbereichs als Kennzeichen der berufs-
kulturellen Aufwertung, was oft miteinander in Verbindung gebracht wird (vgl.
Elementarbereich-2-1-13/34-13/45). Zusitzlich zu dieser Diagnose einer verstirkten
Forschungsaktivitit im eigenen Arbeitsfeld finden sich darin Hinweise auf die be-
reits erwidhnten Studien zur Bildungsberichterstattung, die in weiteren Gruppendis-
kussionen ebenso betont werden (vgl. Elementarbereich-3-1-11/40-12/05), wie auch
die Implementierung wissenschaftlich fundierter Evaluationsprozesse (vgl. Elemen-
tarbereich-1-1-08 /1-08/17).

Eine weitere Bedingung, die im Kontext des lebenslangen Lernens verortet werden
kann, ist mit dem Ubergang der piddagogisch Anderen in den Primarbereich verbun-
den. Hierbei stellen die Anforderungen der Primarlehrerinnen und -lehrer an die
elementarpidagogischen Fachkrifte, die sich auf die Fihigkeiten zum Zeitpunkt des
Schuleintritts beziehen, zentrale Herausforderungen dar. Den Kulminationspunkt
dieser Erwartungen bildet die Ubernahme der Schiilerrolle (vgl. Kriesi/Bayard/Buch-
mann 2012: 163f) durch die Kinder, was sich im Datenmaterial einerseits in Be-
schreibungen des gewiinschten Zustands niederschligt und zu Formulierungen wie
,Die fertigen Kinder“ (Elementarbereich-2-1-06/0o1) fithrt. Andererseits gehen die
Befragten niher auf das Spektrum der Anforderungsstruktur ein und weisen auf
verschiedene Bereiche hin, die zur Gewihrleistung der primarpidagogischen Anfor-
derungen erfiillt sein miissen. Dies betrifft verschiedene Facetten der Motorik wie
auch die adiquate Ausprigung von aktivitits- und umsetzungsbezogenen, fachlich-
methodischen, personalen und sozial-kommunikativen Kompetenzen. In diesem
Zusammenhang zeigt sich ein ausgeprigtes Mafl an Vertrautheitswissen der ele-
mentarpidagogischen Fachkrifte gegeniiber den Anforderungen im nachgeschalte-
ten Arbeitsfeld des POSDLL.

Die enge Verbindung mit einem biografisch nachgeschalteten Bereich spielt auch in
der beruflichen Bildung eine zentrale Rolle fiir die Bedeutungszuschreibung von
permanenten Lernaktivititen im eigenen pidagogischen Arbeitsfeld. Den Ausgangs-
punkt bildet hier die Diagnose einer strukturellen Kopplung (vgl. Luhmann 2002a:
24) mit dem Wirtschaftssystem. Es wird als wichtiger Referenzpunkt der eigenen
pidagogischen Titigkeit herausgestellt und in den Gruppendiskussionen als obligato-
rischer Kooperationspartner beschrieben. In diesem Kontext wird dieses Verhiltnis
auch als Moglichkeit zur Prozessierung des eigenen Lernens angesehen (vgl. Beruf-
liche_Bildung-4-1-08/01-08/18).
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Dariiber hinaus zeigt sich, dass speziell in diesem piadagogischen Arbeitsfeld Verin-
derungen im Wirtschaftssystem als beruflich relevant angesehen werden. Ein Bei-
spiel hierfiir bildet die Beschiftigung mit dem Phinomen der Globalisierung. Ana-
log zur Ausrichtung ihres Mandats thematisieren sie nicht primir den Einfluss ihres
Handelns auf die individuelle Lebensfithrung (vgl. Brédel 1999: 53), sondern gehen
auf die Auswirkungen fiir die berufliche Titigkeit ein (vgl. Berufliche_Bildung-4—
1-12/07-12/15). Einen zusitzlichen Schwerpunkt in den Gruppendiskussionen, der
sich auf die Relevanzzuschreibungen fiir lebenslanges Lernen in diesem pidagogi-
schen Arbeitsfeld bezieht, stellt die Diagnose eines Wandels der Berufe und steigen-
der Arbeitsanforderungen (vgl. Schlausch 2015: 151; Tippelt 1981: 47ff.) dar. Dabei
werden neben dem verstirkten Einsatz computerbasierter Verfahren auch fachspezi-
fische Verinderungen benannt. In diesem Kontext werden die Neuerungen nicht
nur im Inhalt verortet. In weiteren Stellen der Gruppendiskussionen zeigt sich, dass
zusitzlich die Ausbildung einer genuinen Lernfihigkeit zur Anpassung an die jewei-
ligen Anderungen vonnéten ist, um auf bisher unkalkulierbare berufliche Entwick-
lungen wihrend der Erwerbstitigkeit angemessen reagieren zu kénnen. Diese Not-
wendigkeit von lebenslangem Lernen wird zudem durch die Diagnose verstirkt,
dass in simtlichen Berufen gestiegene Lernanforderungen zu registrieren sind und
daraus der Bedarf an lebenslangen berufsbezogenen Lernprozessen im Sinn einer
Daueraufgabe (vgl. Alheit/Dausien 2010: 725f.) abgeleitet werden kann.

Schliellich werden analog zur Situation des elementarpidagogischen Personals die
Erwartungen der strukturell bedingten Kooperationspartner als wesentliche Lernan-
lisse des Personals benannt. Diese kénnen anhand spezifischer Institutionalisie-
rungsformen wie Ausbildungsgesprichen den jeweiligen Ausbildungsstand der Aus-
zubildenden, die bisher vollzogene Entwicklung sowie das weitere Potenzial
bewerten (vgl. Staatliche Seminare Baden-Wiirttemberg 2015) und Anderungswiin-
sche einbringen. Im Datenmaterial wird die Reichweite dieser Anregungen als so
massiv beschrieben, dass sie selbst auf die Gestaltung der zeitlichen Abldufe und in-
haltlichen Schwerpunkte innerhalb des Ausbildungsverlaufs einwirken. Dass diese
Kooperationsbeziehung nicht immer konfliktfrei verliuft und in den beruflichen
Selbstbeschreibungen zu Polarisierungen fiihrt, wird bspw. bei der Thematisierung
des Verhiltnisses zwischen den Auszubildenden und den Reprisentantinnen und
Reprisentanten der Ausbildungsunternehmen deutlich (vgl. Berufliche_Bildung-2—

1-17/43-18/04).

Im Kontext der Abgrenzung gegeniiber den betrieblichen Interessen proklamieren
die Befragten aus der beruflichen Bildung zusitzlich die Inhirenz des lebenslangen
Lernens innerhalb ihres pidagogischen Arbeitsfeldes. Dabei bestimmen sie die ei-
gene Positionierung als Reprisentantinnen und Reprisentanten ihrer pidagogisch
Anderen gegentiber den Priferenzen der Unternehmen als einen zentralen Bestand-
teil ihres Mandats (vgl. Berufliche_Bildung-4-1-477/16—47/33).

Eine dhnlich kritische Position nehmen die Gruppendiskussionsteilnehmenden aus
dem Bereich der Erwachsenenbildung ein. Sie thematisieren bspw. die Ausrichtung
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der Lernkontexte, die mithilfe von Férdergeldern Dritter realisiert werden konnen
und dementsprechend deutlich durch deren Erwartungen mitgepriagt werden (vgl.
Erwachsenenbildung-1-1-05/36-05/43). Zudem gehen sie auf ressourcenbedingte
Restriktionen als kontraproduktive Rahmenbedingungen des eigenen Handelns ein.
Diese als charakteristisch beschriebene Facette des eigenen Arbeitsfeldes wird nicht
nur als Grund fiir eine zunehmende Einschrinkung des Angebotsspektrums be-
trachtet (vgl. Erwachsenenbildung-1-1-22/10-22/28). Dariiber hinaus zeigt sich, dass
die Knappheit finanzieller Mittel in den Einrichtungen der Erwachsenenbildung
vom Leitungspersonal als Begriindungsfolie genutzt wird, um die verstirkte Bedeu-
tung der pidagogischen Kernaktivitit des Organisierens im Bereich der Finanzmit-
telakquise zu betonen. Dies wird vor dem Hintergrund begrenzter zeitlicher Res-
sourcen als nachteilig fiir die Ausfithrung der tibrigen beruflichen Aufgabenbereiche
bezeichnet (vgl. Erwachsenenbildung-2-1-13/10-13/40).

Die Bedeutung des lebenslangen Lernens fiir die pidagogisch Titigen aus den ver-
schiedenen Arbeitsfeldern des POSDLL ist zudem durch Anderungen auf der Ebene
der pidagogisch Anderen bedingt. Einen Schwerpunkt bildet die Zusammensetzung
der Zielgruppen, deren Wandel in allen drei pidagogischen Arbeitsfeldern registriert
wird. In diesem Zusammenhang zeigt sich im Elementarbereich die Absenkung des
Aufnahmealters in den Kinderbetreuungseinrichtungen als Konsequenz einer stei-
genden Bedeutung fiir frithkindliche Lernprozesse (vgl. Betz/Cloos 2014: 9) und der
Erwerbstitigkeit beider Elternteile (vgl. Kreyenfeld/Krapf 2010: 115). Aus dieser Situa-
tion ergeben sich weitere Effekte bei der Gestaltung der internen Arbeitsabliufe, so-
dass bspw. die jahrgangsorientierte Binnendifferenzierung zugunsten altersiiber-
greifender Lernkontexte aufgehoben wird und die pidagogisch Titigen sich auf die
unterschiedlichen Anforderungen der pidagogisch Anderen einstellen miissen. Ver-
inderungen zeigen sich zudem in der beruflichen Bildung. Auch hier kénnen die re-
gistrierten Anderungen auf gesellschaftliche Relevanzverschiebungen zuriickgefiihrt
werden (vgl. Berufliche_Bildung-4-1-09/02-09/15).

Im Kontrast zum Elementarbereich fungiert in der beruflichen Bildung nicht die zu-
nehmende Bedeutungszuschreibung eines pidagogischen Arbeitsfeldes als Ausloser
der verinderten Zusammensetzung. Vielmehr wird die steigende Abiturquote, die
im Jahr 2012 bei 42,3% lag (vgl. Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2014:
gof.), bzw. die Priorisierung allgemeinbildender Schulzweige in der Sekundarstufe
IT als Grund der zunehmenden Herausforderungen fiir die eigene pidagogische Ti-
tigkeit erachtet. SchlieRlich zeigt sich in der Erwachsenenbildung, dass die ver-
mehrte Prisenz von Teilnehmenden im hoheren Erwachsenenalter zur Etablierung
neuer Institutionalisierungsformen wie etwa , Seniorenuniversititen“ (Erwachsenen-
bildung-1-1-19/14) und weiteren altersspezifischen Lernkontexten fiihrt. Dies korres-
pondiert mit der gesellschaftlichen Entwicklung einer steigenden Bedeutung von
Lernkontexten fiir diese Altersgruppen (vgl. Schmidt/Tippelt 2011: 421.).

Eine weitere Einflussgrofle, die die Rezeption des lebenslangen Lernens in allen drei
Arbeitsfeldern beeinflusst, kann in den Vorerfahrungen der pidagogisch Anderen
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mit Lernaktivititen identifiziert werden. In Bezug auf den Elementarbereich werden
die finanziellen Unterschiede der familidren Aufwendungen fiir frithkindliche Lern-
moglichkeiten betont und als zentrale Einflussgrofie auf die Vertrautheit der Kinder
mit auferfamilidren Lernkontexten beschrieben. Gleichzeitig diagnostizieren die Be-
fragten einen Wandel familidrer Strukturen. In diesem Zusammenhang kritisieren
sie die Auflésung tradierte Wertvorstellungen, die von einer gemeinsamen Alltagsge-
staltung bis hin zur Einhaltung von Verhaltensregeln reichen (vgl. Elementarbe-
reich-4-1-25/33—26/04). Diese Erosion von tradierten Familienstrukturen diagnosti-
zieren auch die Beschiftigten der beruflichen Bildung. Im Kontrast zu den
elementarpidagogischen Fachkriften gehen sie stirker auf innerfamiliire Lernkon-
texte ein. Dabei stellen sie heraus, dass im Vergleich zu einem nicht niher definier-
ten Zeitpunkt der Vergangenheit Lerngelegenheiten durch die Ubertragung von Ver-
antwortung ab einem bestimmten Lebensalter immer seltener durch die Eltern
arrangiert werden. Aus dieser Konstellation resultieren aus Sicht der Gruppendis-
kussionsteilnehmenden zusitzliche Anforderungen in ihrem pidagogischen Han-
deln, die auf die Kompensation dieser als suboptimal wahrgenommenen elterlichen
Erziehungspraktiken ausgerichtet sind (vgl. Berufliche_Bildung-4-1-09/16-10/21).
Eine weitere Facette stellen die Vorerfahrungen mit pidagogisch intendierten Lern-
kontexten dar. In diesem Zusammenhang verweisen die Lehrkrifte der beruflichen
Bildung auf die bisherigen Lernerfahrungen der pidagogisch Anderen im Verlauf
der Sekundarstufe I. Diese werden als didaktisch kontraproduktiv dargestellt, was
primir auf die dominante Sozialform des Klassenunterrichts (vgl. Meyer 2010: 136)
zuriickgefithrt wird. Zudem thematisieren die Befragten aus diesem pidagogischen
Arbeitsfeld die mangelnde Lernmotivation der pidagogisch Anderen nach dem Ab-
schluss der Sekundarstufe I. Dieses Phinomen wird auch in der Erwachsenenbil-
dung aufgegriffen (vgl. Erwachsenenbildung-2-1-26/30-26/306).

Schliellich werden sowohl im Elementarbereich als auch in der Erwachsenen-
bildung heteronome Anforderungen an die pidagogisch Anderen identifiziert. Im
erstgenannten pidagogischen Arbeitsfeld stellen die Befragten die zunehmende
Institutionalisierung der kindlichen Lebenswelt iber den Besuch einer elementar-
pidagogischen Einrichtung hinaus (vgl. Mudiappa/Kluczniok 2012: 75) fest und kon-
notieren dies als negative Entwicklung. Eine ebensolche Einstufung findet sich in
der Erwachsenenbildung. Hier wird lebenslanges Lernen als normative Erwartungs-
haltung der Gesellschaft gegentiber dem Individuum bspw. hinsichtlich der sozialen
Erwiinschtheit permanenter Weiterbildung deutlich (vgl. Holzer 2004: u13f). Um
den steigenden Anforderungen gerecht zu werden, bedarf es bereits in der Schule
und der Erstausbildung einer Férderung von Selbstaktivitit in Bezug auf die Bereit-
schaft zu permanentem Lernen (vgl. Arnold/Gieseke 1999: IX). Hierbei zeigt sich,
dass die vielfiltigen Transformationsprozesse nur durch den individuellen Aufbau
flexibler Kompetenzgefiige bearbeitet werden kénnen (vgl. Field 2006: 69 ff.).

Eine Besonderheit der padagogischen Arbeitsfelder des Elementarbereichs und der
beruflichen Bildung stellen die Anforderungen der Bezugspersonen ihrer pidago-
gisch Anderen dar. Wihrend deren Bedeutung von den pidagogisch Titigen aus der
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Erwachsenenbildung nicht angesprochen wird, bilden die Erwartungshaltungen die-
ser Personengruppe in den iibrigen Arbeitsfeldern wichtige Referenzrahmen, die
auf die Bedeutung von kontinuierlichem Lernen hinweisen. Den thematischen Aus-
gangspunkt im Elementarbereich stellt die Identifizierung von verinderten elterli-
chen Erziehungspraktiken dar, die mit ,Uberbehiiten“ (Elementarbereich-1-1-13/40)
charakterisiert werden. Ausgehend von dieser Diagnose registrieren die Befragten,
dass diese gesteigerte Form der Fokussierung auf den Nachwuchs auch von den pi-
dagogisch Titigen erwartet wird (vgl. Elementarbereich-3-1-38/43-39/12).

Einen arbeitsfeldspezifischen Lernanlass, der in den Arbeitsfeldern des Elementar-
bereichs und der beruflichen Bildung zur Geltung kommt, bildet die wahrgenom-
mene Erweiterung des eigenen Zustindigkeitsbereichs auf die Beratung der Eltern.
Die zunehmende Bedeutungszuschreibung dieser padagogischen Kernaktivitit (vgl.
Nittel et al. 2014: 86 ff.) wird in beiden Bereichen des POSDLL mit kompensatori-
schen Griinden hinterlegt. Dabei wird die Delegation von Aufgaben registriert, die
die Studienteilnehmenden des Elementarbereichs dem elterlichen Zustindigkeitsbe-
reich zuordnen, und von den pidagogisch Titigen mit der Erziehungspartnerschaft
(vgl. Bauer/Brunner 2006: 9) begriindet. Dariiber hinaus ergibt sich die Notwendig-
keit von Beratungsangeboten aus der Milieuzugehérigkeit mancher Familien, die
mit der Betreuung eines Kindes iiberfordert zu sein scheinen (vgl. Elementar-
bereich-2-1-09/30-09/39). Demgegentiber bildet das Lebensalter der pidagogisch
Anderen in der beruflichen Bildung den Hintergrund fiir die Beratung der Eltern.
Hier stellen die padagogisch Titigen die Minimierung der Interaktion zwischen
Eltern und Nachwuchs als Folge einer ,Verselbststindigungsphase“ (Berufliche_Bil-
dung-2-1-62/32) heraus und leiten daraus einen steigenden Beratungsbedarf der
Erziehungsberechtigten ab.

Priasenz organisationsbezogener Einflussgréfien

Neben den bisher beschriebenen arbeitsfeldspezifischen Konstellationen, die sich
auf die Rezeption des lebenslangen Lernens auswirken konnen, finden sich im Da-
tenmaterial vereinzelt Hinweise auf weitere Einflussgréfen, die jedoch eine weitaus
begrenztere Reichweite aufweisen. Obwohl sie sich nicht in allen untersuchten pida-
gogischen Arbeitsfeldern gleichermaflen identifizieren lassen, bieten sie doch einen
aufschlussreichen Einblick in die Komplexitit des Bedingungsgefiiges, das fiir die
Orientierungskraft des lebenslangen Lernens als Wissens- und als Institutionalisie-
rungsform konstitutiv ist.

In diesem Kontext wird die Verfiigbarkeit finanzieller Ressourcen des eigenen Tri-
gers exklusiv im Elementarbereich benannt. Diese bildet eine wesentliche Vorausset-
zung zur Gewihrung von pidagogisch intendierten Lernkontexten fiir die eigenen
Beschiftigten (vgl. Elementarbereich-3-1-05/38-05/45). Neben den monetiren Vo-
raussetzungen fiir die Initiierung von Lernprozessen identifizieren die Beschiftigen
des Elementarbereichs und der beruflichen Bildung die Rolle der Vorgesetzten. Sie
werden nicht nur als entscheidungsrelevante Personen benannt, die {iber Anweisun-
gen die Kooperationsaktivititen der Befragten regulieren kénnen (vgl. Elementarbe-
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reich-2-1-23/05-23/21). Vielmehr nehmen sie tiber die Auswahl und Zuweisung von
pidagogisch intendierten Lernkontexten, bspw. Fortbildungen, an einzelne Beschif-
tigte einen wesentlichen Einfluss auf die Kontinuitit des Lernens des Personals und
dessen Erfahrungen mit entsprechenden Lernaktivititen.

Als ebenso relevant fiir die Thematisierung von speziellen Facetten des lebenslangen
Lernens erweist sich in der Erwachsenenbildung die Orientierung an besonderen
Werten. Als Beispiel hierfiir gehen die Beschiftigten aus einer Organisation der all-
gemeinen Erwachsenenbildung auf die Historie des eigenen Mandats ein. Diese ver-
binden sie mit sozialdemokratischem Gedankengut aus dem 19. Jahrhundert und
stellen einen Bezug zur Arbeiter- und Volksbildung (vgl. Olbrich 2001: 69 ff.) her. In
diesem Kontext wird auch die Erméglichung von sozialer Partizipation (vgl. Tippelt/
Hippel 2o011: 12£) als Aufgabe hervorgehoben und auf Teilnehmende in hoheren Le-
bensaltern bezogen.

Selbst bei pidagogisch Titigen, die aufgrund ihrer Beschiftigungsform iiber keine
vergleichbare organisationale Rahmung verfiigen und freiberuflich agieren, nimmt
kontinuierliches Lernen eine zentrale Bedeutung ein. Sie basiert auf der Notwendig-
keit der Positionierung und Abgrenzung gegentiiber anderen Anbietern im pidagogi-
schen Arbeitsfeld der Erwachsenenbildung (vgl. Erwachsenenbildung-3-1-05/17—
05/25) und wird dort als wichtiges Element bei der Durchfithrung einer freiberufli-
chen Titigkeit erachtet (vgl. Lenk 2010: 95f.).

Vor dem Hintergrund der bisher identifizierten Phinomene bleibt festzuhalten, dass
die pidagogisch Titigen nicht nur gesamtgesellschaftlichen Verinderungen unterlie-
gen. Zusitzlich ist die Rezeption des lebenslangen Lernens von Einfliissen abhin-
gig, die sich aus ihrer Verortung im jeweiligen pidagogischen Arbeitsfeld ergeben
und zu arbeitsfeldspezifischen Differenzen in der Wahrnehmung fiihren.

8.2.3 Arbeitsfeldspezifische Orientierungskraft des lebenslangen Lernens

Die Prisenz dieser Bedingungen, die teils nur in bestimmten pidagogischen Ar-
beitsfeldern wirksam sind, fiihrt dazu, dass das lebenslange Lernen in den verschie-
denen Bereichen des POSDLL in unterschiedlicher Weise wahrgenommen wird. Die
Diagnose einer dementsprechend arbeitsfeldspezifischen Orientierungskraft bildet
die Schluisselkategorie des empirischen Materials (vgl. Strauss 1994: 65 ff.) und so-
mit das zentrale Phianomen der Arbeit (vgl. Strauss/Corbin 1996: 75).

Zur Konturierung der Ausprigung dieser arbeitsfeldspezifischen Bezugnahme auf
das lebenslange Lernen werden die bisher generierten quantitativen Ergebnisse und
qualitativen Resultate miteinander kontrastiert. Zu diesem Zweck erfolgt sowohl ein
Vergleich der Angaben aus den einzelnen pidagogischen Arbeitsfeldern als auch die
Relationierung von statistischen Daten und qualitativem Material. Dadurch wird ge-
wihrleistet, dass die arbeitsfeldspezifischen Kontextualisierungen sowohl auf der
Ebene des Bekanntheits- als auch des Vertrautheitswissens identifiziert werden.
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Arbeitsfeldspezifische Ausprigung des Bekanntheitswissens

Die arbeitsfeldspezifische Auslegung des lebenslangen Lernens zeigt sich bereits auf
der Ebene des Bekanntheitswissens. Obwohl die Auswahl an Kontextualisierungs-
moglichkeiten aufgrund der methodischen Rahmenbedingungen begrenzt bleibt, er-
laubt diese spezifische Wissensform eine erste Anniherung an die Wissensbestinde
der Studienteilnehmenden zum lebenslangen Lernen.

Betrachtet man ihre Einstellungen zum lebenslangen Lernen nicht gesondert nach
pidagogischem Arbeitsfeld, sondern aus einer komparativen Perspektive, so lassen
sich in den quantitativen Daten kaum signifikante Unterschiede zwischen den drei
Arbeitsfeldern feststellen. Zwei Ausnahmen zeigen sich beim Vergleich der Anga-
ben von pidagogisch Titigen aus dem Elementarbereich und der beruflichen Bil-
dung. Erstens stimmen die befragten elementarpidagogischen Fachkrifte der Aus-
sage (12) ,Ich fithle mich fiir die Gestaltung des lebenslangen Lernens meiner
Adressaten zustindig® signifikant (p=0,32586; o= 0,000; n=0610) stirker zu als das
Personal der beruflichen Bildung. Dieses Votum kann als Konsequenz aus der Aktu-
alitdt juristischer Kodifizierungen gewertet werden, in denen das lebenslange Lernen
thematisiert wird. Gleichzeitig verweist es auf die Position des Elementarbereichs als
erstes Arbeitsfeld im POSDLL (vgl. Wildgruber/Becker-Stoll 2011: 60f.) und die Dy-
namik der kollektiven Professionalisierung in diesem pidagogischen Bereich (vgl.
Dellori/Nittel 2011: 189), bei der das lebenslange Lernen als Legitimationsfolie ge-
nutzt werden kann.

Zweitens stufen die Studienteilnehmenden aus dem Elementarbereich die Relevanz
der individuellen Professionalisierungsprozesse signifikant als hoher ein als die
Lehrkrifte der beruflichen Bildung. Dies wird in den entsprechenden Ausprigungen
des Antwortverhaltens gegeniiber der Aussage (13) ,Jeder sollte bereit sein, sich stin-
dig weiterzubilden“ deutlich (p=0,15376; a=0,005; n=0624). Dieses Phinomen ver-
weist auf die Ausrichtung der arbeitsfeldspezifischen Ausbildungsinhalte auf konti-
nuierliches Lernen (vgl. Janssen 2010: 56) und die hohe Weiterbildungsaffinitit der
elementarpidagogischen Fachkrifte (vgl. Beher/Walter 2012: 33).

Im Rahmen der Kontrastierung der individuellen Einstellungen aus allen drei Berei-
chen des POSDLL wird zudem ein dritter Unterschied deutlich. Dieser besteht da-
rin, dass das Personal aus der Erwachsenenbildung dem Statement (9) ,Ich weif,
was lebenslanges Lernen bedeutet” signifikant (p=0,13456; a=0,029; n=0630) stir-
ker zustimmt als Lehrkrifte aus der beruflichen Bildung. Dies kann darauf zuriick-
gefuhrt werden, dass im Arbeitsfeld der Erwachsenenbildung Lernkontexte angebo-
ten werden, die sich in der Summe auf einen lingeren Abschnitt der Lebensspanne
beziehen (vgl. Bundesministerium fiir Bildung und Forschung 2015: 37; Tippelt/
Schmidt-Hertha/Friebe 2014: uf.). Dariiber hinaus stellt die historische Verbunden-
heit dieses Bereichs mit dem lebenslangen Lernen als ,ureigenes Thema der Er-
wachsenenbildung” (Brodel 1998: 1) eine weitere Begriindungsmoglichkeit fiir die-
ses Resultat dar.
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In Bezug auf die Relationierung von Wissen zum lebenslangen Lernen und der Aus-
iibung seiner Institutionalisierungsform der Kooperation (vgl. Wahl/Nittel/Tippelt
2014: 130ff)) wird deutlich, dass sowohl die Beschiftigten des Elementarbereichs
(r=0,117; p=0,023; n=373) als auch der beruflichen Bildung (r=0,184; p=0,043;
n=121) die Notwendigkeit einer kontinuierlichen Weiterbildung fiir beruflichen Er-
folg umso eher unterstreichen, je mehr Verbindungen sie zu anderen Arbeitsfeldern
unterhalten. Hierin zeigt sich ein Zusammenhang zwischen dem lebenslangen Ler-
nen als Wissensform in den Einstellungen der pidagogisch Titigen aus den beiden
Bereichen mit der ,harten“ Institutionalisierungsform der Kooperation. Zusitzlich
kann hierdurch die Verkniipfung zwischen der Einstufung einer Institutionalisie-
rungsform des lebenslangen Lernens, nimlich der Weiterbildung, und der fakti-
schen Ausprigung einer anderen Institutionalisierungsform, in diesem Fall der Ko-
operation, nachgewiesen werden. Im Kontrast zu dieser Befundlage finden sich in
den Angaben der Erwachsenenbildnerinnen und -bildner keine statistisch signifi-
kanten Verbindungen zwischen den beiden erwihnten Institutionalisierungsformen
des lebenslangen Lernens. Der Umstand, dass in ihrem Bekanntheitswissen gene-
rell kein Zusammenhang zwischen dem lebenslangen Lernen und Kooperationen
identifiziert werden kann, verdeutlicht die Notwendigkeit zur vertieften Analyse
durch den Rickgriff auf die Gruppendiskussionsausschnitte.

Im Rahmen der statistischen Auswertung konnten in den Angaben der pidagogisch
Titigen aus dem Elementarbereich noch weitere Zusammenhinge zwischen indivi-
duellen Einstellungen und verfestigten Institutionalisierungsformen des lebenslan-
gen Lernens identifiziert werden, durch die sie sich von den Lehrkriften der berufli-
chen Bildung unterscheiden. So geht rein statistisch betrachtet die Zustimmung
zum Postulat, dass das lebenslange Lernen als bedeutsam fiir das eigene berufliche
Selbstverstindnis eingestuft wird, mit einer ausgeprigten Kooperationsaktivitit ein-
her (r=0,130; p=0,013; n=369). Diese Konstellation verweist auf den Umstand, dass
sich arbeitsfeldiibergreifende Zusammenarbeit nicht nur positiv auf die Ubergangs-
gestaltung der pidagogisch Anderen auswirkt (vgl. Tippelt/Kadera/Buschle 2014:
68f.), sondern auch als Lernkontext fiir pidagogisch Titige gewertet werden kann
(vgl. Hildebrandt 2012: 193). Ein weiterer Unterschied zwischen den Beschiftigten
dieser beiden pidagogischen Arbeitsfelder zeichnet sich bei der Bewertung der eige-
nen Zustindigkeit fiir die Gestaltung des lebenslangen Lernens der eigenen pidago-
gisch Anderen ab. Im Fall der elementarpidagogischen Fachkrifte fillt eine positive
Beurteilung dieser Aussage ebenfalls mit vielfachen Kooperationsbeziehungen zu-
sammen (r=0,142; p=0,007; n=359), wihrend diese Verbindungen in den Angaben
der Befragten der beruflichen Bildung nicht auftaucht. Hier bieten sich die bereits
erwihnten Synergieeffekte bei der Ubergangsgestaltung vom Elementar- in den Pri-
marbereich als Begriindung an. Dartiber hinaus stellen betriebliche Erwartungen
(vgl. Schonfeld et al. 2010:184f.), die durch intensive Zusammenarbeit 6fter formu-
liert werden, eine potenzielle Penetration des eigenen Zustindigkeitsbereichs dar.

Auch mit gesondertem Blick auf die arbeitsfeldspezifischen Ausprigungen der
Kooperationsaktivititen zeigen sich wenige substanzielle Differenzen. Im arbeits-
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feldbezogenen Vergleich wird deutlich, dass die Lehrkrifte der beruflichen Bildung
innerhalb des POSDLL signifikant weniger Kooperationen durchfithren als elemen-
tarpadagogische Fachkrifte (p=0,919; a=0,000; n=0635) und pidagogisch Tatige
aus der Erwachsenenbildung (p=0,741; a.=0,005; n=035). Ein Grund fiir dieses Re-
sultat ist in der juristischen Kodifizierung zu sehen, die in diesem piadagogischen
Arbeitsfeld von Bedeutung ist. Durch diese wird mit den Ausbildungsbetrieben der
zentrale Kooperationspartner definiert (BBiG §2), der auflerhalb des POSDLL ange-
siedelt ist. Elementarpidagogische Fachkrifte kooperieren demgegentiber signifi-
kant seltener auflerhalb von piadagogischen Arbeitsfeldern als pidagogisch Titige
aus der beruflichen Bildung (p=0,603; a=0,006; n=0635) und Erwachsenenbildne-
rinnen und -bildner (p=0,604; a.=0,004; n=0635). Dieses statistische Ergebnis ver-
weist auf die besondere Position dieser beiden Arbeitsfelder an den Schnittstellen
zwischen dem POSDLL und anderen gesellschaftlichen Funktionssystemen wie etwa
dem Wirtschaftssystem (vgl. Luhmann 1984: 312 1)) oder der Politik (vgl. Luhmann
2002b: 69 ff.).

In der Gesamtbetrachtung wird deutlich, dass sich das Bekanntheitswissen der pida-
gogisch Titigen zum lebenslangen Lernen nur in wenigen Aspekten unterscheidet.
In Bezug auf die arbeitsfeldspezifischen Bewertungen des lebenslangen Lernens als
Wissensform zeigt sich, dass sich elementarpidagogische Fachkrifte signifikant stér-
ker fur die Gestaltung des lebenslangen Lernens ihrer pidagogisch Anderen zustin-
dig fiihlen als Lehrkrifte der beruflichen Bildung und auch die Weiterbildungsbe-
reitschaft tiberzufillig als wichtiger einstufen. Erginzend hierzu gibt das Personal
aus der Erwachsenenbildung im Vergleich zu Beschiftigten aus der beruflichen Bil-
dung signifikant hiufiger an, mit dem lebenslangen Lernen vertraut zu sein.

Aufler im Bereich der Erwachsenenbildung werden Verbindungen zwischen Wis-
sens- und Institutionalisierungsformen des lebenslangen Lernens hergestellt. Dabei
steigen sowohl im Elementarbereich als auch in der beruflichen Bildung die Zustim-
mungswerte fiir die Notwendigkeit kontinuierlicher Weiterbildung umso deutlicher,
je mehr Kooperationen inner- wie auferhalb des POSDLL unterhalten werden. Eine
erhohte Aktivitit in diesem Bereich ist bei den elementarpidagogischen Fachkriften
zusitzlich mit der Verortung des lebenslangen Lernens als Teil des beruflichen
Selbstverstindnisses sowie der selbstwahrgenommenen Verantwortlichkeit fiir die
Gestaltung des lebenslangen Lernens ihrer padagogisch Anderen verbunden.

Mit Blick auf die arbeitsfeldspezifischen Ausprigungen der Kooperationsaktivititen
weisen Lehrkrifte der beruflichen Bildung im Kontrast zum Personal aus den bei-
den ubrigen pidagogischen Arbeitsfeldern signifikant weniger Kooperationsbezie-
hungen innerhalb des POSDLL auf. Auflerhalb dieses gesellschaftlichen Funktions-
systems sind es die Beschiftigten des Elementarbereichs, die Giberzufillig seltener
kooperieren als pidagogisch Titige aus der beruflichen Bildung und der Erwachse-
nenbildung.

Abseits dieser Differenzen im Bekanntheitswissen zum lebenslangen Lernen ergibt
sich in den quantitativen Ergebnissen ein vergleichsweise homogenes Antwortver-
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halten der Studienteilnehmenden aus den drei untersuchten pidagogischen Arbeits-
feldern. Weiterfithrende Differenzierungen, die das Vertrautheitswissen zum lebens-
langen Lernen betreffen, kénnen an dieser Stelle nicht vorgenommen werden. Diese
ergeben sich erst durch den Vergleich der kollektiven Orientierungen innerhalb der
beruflichen Selbstbeschreibungen.

Arbeitsfeldspezifische Ausprigung des Vertrautheitswissens

Wihrend durch die Analyse der statistischen Daten die Prisenz des lebenslangen
Lernens im Bekanntheitswissen der Befragten verortet werden kann, bleibt die Frage
nach der Existenz von Vertrautheitswissen im kollektiven Wissensbestand der piada-
gogisch Titigen unbeantwortet. Dabei wird deutlich, dass sich durch den gewihlten
quantitativen Zugang nur begrenzt Phinomene rekonstruieren lassen, die im Vor-
feld nicht antizipiert werden konnten (vgl. Kelle 2008: 108f.). Mit dem zusitzlichen
Riickgriff auf das Gruppendiskussionsverfahren geraten die kollektiven Orientierun-
gen der Studienteilnehmenden in den Blick (vgl. Loos/Schiffer 2001: 9). Dadurch
konnte das Vertrautheitswissen der Studienteilnehmenden aus den drei pidagogi-
schen Arbeitsfeldern mit allen Facetten rekonstruiert werden, die bei der Themati-
sierung des lebenslangen Lernens relevant sind.

Die nachfolgend dargestellte Dimensionalisierung des Vertrautheitswissens zum
lebenslangen Lernen ist in weiten Teilen am Vorgehen der PAELL-Studie orientiert.
Ein zentrales Anliegen der Untersuchung bestand darin, die Verankerung des
lebenslangen Lernens in acht untersuchten Bereichen des POSDLL zu erforschen
(vgl. Nittel/Schiitz/Tippelt 2014: 17). Es zeigte sich, dass das lebenslange Lernen je-
weils in unterschiedlicher Intensitit wahrgenommen und mit ebenso verschiedenen
Gegenstandsbereichen in Verbindung gebracht wird. In den drei pidagogischen Ar-
beitsfeldern, die in dieser Studie in den Blick genommen werden, ist diese Orientie-
rungskraft im Vergleich zu anderen Segmenten dieses gesellschaftlichen Funktions-
systems besonders deutlich ausgeprigt. Ebenso erfolgte in dieser ersten Auswertung
der qualitativen und quantitativen Daten eine Dimensionalisierung der Orientie-
rungskraft hinsichtlich ihrer Intensitit, der reflexiven bzw. transitiven Bezugnahme
auf das lebenslange Lernen sowie der inhaltlichen Gegenstandsbereiche, die in den
jeweiligen padagogischen Arbeitsfeldern thematisiert wurden. Zusitzlich findet sich
bereits in dieser Publikation die Differenzierung zwischen unterschiedlichen Insti-
tutionalisierungsgraden derjenigen Elemente, die mit dem lebenslangen Lernen in
Verbindung gebracht wurden (vgl. Wahl/Nittel/Tippelt 2014: 135 ff.).

Die arbeitsfeldspezifische Ausprigung der Orientierungskraft l4sst sich entlang ver-
schiedener Eigenschaften und ihrer Dimensionen aufzeigen (vgl. Strauss/Corbin
1996: 75). Dazu wird der Kontext dieser Schliisselkategorie basierend auf den Analy-
seergebnissen und dem gegenwirtigen Diskurs zum lebenslangen Lernen doppelt
untergliedert. Dadurch kann die Komplexitit der Referenzen aufgezeigt werden, die
die Befragten aus den drei zentralen pidagogischen Arbeitsfeldern herstellten. In
dieser Arbeit werden Kategorien der Primiruntersuchung genutzt und anhand der
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empirischen Ergebnisse weiterentwickelt, sodass eine differenziertere Bestimmung
der jeweiligen Orientierungskraft moglich wird.

Aufgrund des Forschungsdesigns wird die Unterscheidung zwischen einer transiti-
ven und reflexiven Bezugnahme auf das lebenslange Lernen (vgl. Nittel etal.
2011:177) adaptiert und als Eigenschaft formale Referenzebene des Lernens zur niheren
Beschreibung der Kernkategorie angewandt. In diesem Kontext wird nicht nur
unterschieden, ob die Befragten die thematisierten Lernprozesse auf sich oder die
pidagogisch Anderen beziehen. Zudem erfolgt eine dreifache Differenzierung der
reflexiven Bezugnahme. In einer ersten Dimension werden Phinomene mit berufs-
biografischer Kontextualisierung (vgl. Harney/Ebbert 2006: 423 ff.) zusammenge-
fasst, in denen bspw. beruflich relevante Lernprozesse oder -kontexte thematisiert
werden. Eine zweite Dimension ist auf das Lernen im Zusammenhang mit der bil-
dungsbiografischen Entwicklung (vgl. Hof/Kade/Fischer 2010: 330) innerhalb des
POSDLL ausgerichtet. Hierbei stehen Lernprozesse im Fokus, die mit der Entwick-
lung der Individuen als Rollentrigerinnen und —triger (vgl. Berger/Luckmann 2010:
78) innerhalb von pidagogischen Arbeitsfeldern verbunden sind und sich bspw. auf
schulische Lernkontexte oder Fortbildungen im Rahmen der Erwachsenenbildung
beziehen. Erginzend hierzu bildet die Prozessierung der Bildungsbiografie aufler-
halb des POSDLL die dritte Dimension. Darin werden alle Lernaktivititen verortet,
die nicht auf rollenbezogenes Handeln innerhalb dieses gesellschaftlichen Funkti-
onssystems oder der Arbeitswelt bezogen sind und stattdessen auf Facetten, wie die
Entwicklung der Personlichkeit oder Selbstverwirklichung, abzielen (vgl. Kade/Seit-
ter 1996: 235). Mit dieser weiterfithrenden Unterscheidung in eine berufsbiogra-
fische sowie zwei bildungsbiografische Referenzebenen kann der Dialektik der
Humanontogenese entsprochen werden, die sowohl auf die Subjektwerdung des In-
dividuums als auch auf dessen Sozialintegration ausgelegt ist (vgl. Tippelt/Nittel
2013: 148 f.). Dementsprechend wird auch die transitive Bezugnahme dreifach unter-
gliedert. Dariiber hinaus werden drei zusitzliche Referenzebenen erginzt, die alle
denkbaren Kontextualisierungsoptionen von permanenten Lernaktivititen umfas-
sen. Somit werden die Ebenen der Organisation, des gesellschaftlichen Funktions-
systems sowie der Gesellschaft integriert.

Als zweite Eigenschaft dokumentieren sich auf der Zeitebene des Lernens unterschied-
liche chronologische Kontextualisierungen der beruflichen Selbstbeschreibungen. In
Anlehnung an ein wissenssoziologisches Analyseschema wird dabei zwischen zwei
Zeitbeziigen differenziert. Den Ausgangspunkt bildet die Unterscheidung von Um-
zu- und Weil-Motiven, wobei die Handlungsmotivation des Individuums im ersten
Fall auf ein zukiinftiges Ziel ausgerichtet ist und im zweiten Fall auf einer zurticklie-
genden Konstellation beruht (vgl. Schiitz/Luckmann 2003: 2861f). In der Studie
von Schmidt-Lauff (2008) werden diese beiden Temporalbeziige auf Lernaktivititen
im Erwachsenenalter bezogen und als Eigenzeiten der Lernimpulse konzipiert. Die
Autorin identifiziert hierbei drei Kontextualisierungsoptionen, die als Vergangen-
heits-, Gegenwarts- und Zukunftsbezug deklariert werden (vgl. Schmidt-Lauff 2008:
412 f1.). Betrachtet man diese chronologischen Kontextualisierungen vor dem Hinter-
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grund der Humanontogenese, so werden vor allem die riickblickende und die vo-
rausschauende Perspektiven als Lernanldsse virulent, wihrend die aktuelle Gestalt
der Berufs- bzw. Bildungsbiografie eher die Ausgangsbasis fiir die Diagnose von
Lernbedarfen bildet. Die darauf aufbauenden Lernimpulse kénnen dementspre-
chend entweder auf vergangene Konstellationen zuriickgefithrt werden oder auf
chronologisch noch nicht eingetretene Situationen bzw. Zustinde ausgerichtet sein.
In diesem Sinn werden auf einer retrospektiv-kausalen Zeitebene Phinomene er-
fasst, die auf Lernimpulse auf fritheren Lernerfahrungen oder auf zuriickliegenden
Entwicklungen beruhen. Im Kontrast dazu werden aus einer prospektiv-teleologi-
schen Zeitperspektive Entwicklungen thematisiert, die im Lebenslauf noch nicht
eingetreten sind und Lernen einen vorbereitenden Charakter zuschreiben (vgl. ebd.:
414 1%).

Obwohl sich beide Eigenschaften der Kernkategorie getrennt voneinander erfassen
lassen, werden die Komplexitit der Orientierungskraft sowie ihre arbeitsfeldspezifi-
sche Ausprigung erst durch die Verschrinkung beider Facetten deutlich. Somit kann
das Vertrautheitswissen zum lebenslangen Lernen nach folgendem — hier zunichst
idealtypisch dargestellten — Schema grafisch verortet werden:

Eigenschaft 1: Formale Referenzebene Eigenschaft 2: Zeitebene
Retrospektiv- Prospektiv-
kausal teleologisch

Reflexiv Berufsbiografie e Phinomene e Phinomene

Bildungsbiografie auRerhalb des POSDLL e Phinomene e Phinomene
Bildungsbiografie innerhalb des POSDLL e Phinomene e Phinomene
Transitiv Berufsbiografie e Phinomene e Phinomene
Bildungsbiografie auerhalb des POSDLL o Phinomene o Phinomene
Bildungsbiografie innerhalb des POSDLL e Phinomene e Phinomene
Einrichtung e Phinomene e Phinomene
Gesellschaftliches Funktionssystem e Phinomene e Phinomene
Gesellschaft e Phinomene ¢ Phinomene

Abb. 11: Eigenschaften des Vertrautheitswissens zum lebenslangen Lernen.

Quelle: eigene Darstellung

Basierend auf dieser Heuristik konnen die zentralen Analyseergebnisse zur arbeits-
feldspezifischen Orientierungskraft des lebenslangen Lernens getrennt nach den
drei zentralen pidagogischen Arbeitsfeldern dargestellt werden. Zur verbesserten
Lesefreundlichkeit werden zudem Gruppendiskussionsausschnitte eingefugt, die
sich auf die jeweiligen Dimensionen der beiden Eigenschaften beziehen.
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Arbeitsfeldspezifische Orientierungskraft des lebenslangen Lernens im
Elementarbereich

In den beruflichen Selbstbeschreibungen der pidagogisch Titigen aus dem Elemen-
tarbereich zum lebenslangen Lernen existiert eine deutliche reflexive Bezugnahme.
Diese ist auf die eigene Berufsbiografie beschrinkt, sodass bspw. keine personlich-
keitsbildenden Effekte des lebenslangen Lernens benannt oder Erinnerungen an die
eigene Schulzeit angesprochen werden.

Ausnahmen zeigen sich bei der Thematisierung von Vorerfahrungen aus der eige-
nen Berufsausbildung (vgl. ebd.: 414), die in ihrer Bedeutung auf die eigene berufs-
biografische Entwicklung ausgerichtet sind. Der retrospektiv-kausale Bezug wird im
Datenmaterial bspw. darin deutlich, dass die Bereitschaft zum kontinuierlichen Ler-
nen auf positive Erfahrungen wihrend der eigenen Ausbildungszeit zuriickgefiihrt
wird (vgl. Elementarbereich-1-1-20/33—21/08). Wihrend in diesem Kontext der Zu-
wachs an subjektiv verfiigbarem Wissen als Markierer erfolgreicher Lernaktivititen
fungiert, werden die Auswirkungen des eigenen Lizenzierungsverfahrens an ande-
ren Textstellen mit der Habitualisierung einer ausgeprigten Reflexionsfihigkeit
beschrieben (vgl. Elementarbereich-2-1-30/26-30/30).

Zudem wird ein latentes Lernbediirfnis als ausschlaggebender Impuls (vgl. Schmidt-
Lauff 2008: 414) fur die Realisierung des lebenslangen Lernens in der eigenen
Berufsbiografie benannt. Dieses zeigt sich in dem Umstand, dass das Streben nach
beruflicher Abwechslung ebenso als Lerngenerator begriffen wird (vgl. Elementarbe-
reich-3-1-01/36—01/41) wie auch die Lernmotivation (vgl. Siebert 2006a: ;81t.), die
fiir elementarpadagogische Fachkrifte als genuin hoch eingestuft wird (vgl. Elemen-
tarbereich-3-1-04/29-04/30).

Dies wird vor dem Hintergrund von gesellschaftlichen Verinderungen virulent. In
ihnen spiegelt sich der retrospektiv-kausale Zeitbezug insofern wider, als sie einer-
seits zur permanenten Inanspruchnahme pidagogisch intendierter Lernkontexte
(vgl. Elementarbereich-4-1-20/41-21/05) fithren. Andererseits begriinden die kollek-
tiven Transformationsprozesse die steigende Relevanz von Flexibilitit sowie die Be-
reitschaft zu erfahrungsbasiertem Lernen (vgl. Elementarbereich-4-1-22/06-22/33).
Als weitere zeitlich riickverweisende Lerngeneratoren diagnostizieren die Studien-
teilnehmenden aus diesem pidagogischen Arbeitsfeld eine quantitativ gestiegene
Arbeitsbelastung (vgl. Elementarbereich-3-1-077/41) sowie eine qualitative Aufgaben-
erweiterung, die bspw. im Bereich der qualititssichernden Mafinahmen deutlich
wird (vgl. Elementarbereich-2-1-27/44-28/31).

Zudem bilden verdnderte Erwartungshaltungen den Ausgangspunkt fiir die zuneh-
mende Bedeutung kontinuierlichen Lernens. Diese werden von den elementarpida-
gogischen Fachkriften zunichst in Verbindung mit den Bezugspersonen ihrer pida-
gogisch Anderen thematisiert und eine Erweiterung hin zur verstirkten Beratung
der Eltern als Herausforderung fiir die eigene Berufsbiografie begriffen (vgl. Elemen-
tarbereich-3-1-36/32—37/19). Darliber hinaus werden gesellschaftliche Erwartungen
angesprochen. In diesem Zusammenhang leiten die pidagogisch Titigen aus der stei-
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genden Relevanzzuschreibung fiir frithkindliche Lernkontexte einen Impuls fiir die
Prozessierung der eigenen berufsbiografischen Entwicklung tiber pidagogisch in-
tendierte Lernkontexte ab (vgl. Elementarbereich-2-1-05/13—05/21). Die damit einher-
gehenden gesellschaftlichen Forderungen nach entsprechenden Verinderungen im
elementarpidagogischen Handeln (vgl. Ruppin 2015: 10) werden teilweise abgelehnt,
was mit der bereits bestehenden Forderung des lebenslangen Lernens in diesem péa-
dagogischen Arbeitsfeld begriindet wird (vgl. Elementarbereich-3-1-11/14-11/38).

In diesem Kontext werden auch bildungspolitisch initiierte Impulse zur Versteti-
gung des lebenslangen Lernens innerhalb des Elementarbereichs aufgegriffen. Die-
ses Phianomen wird bspw. bei der Thematisierung von arbeitsfeldspezifischen Ver-
inderungen angesprochen (vgl. Elementarbereich-1-1-22/35-22/38). Dabei wird die
bildungspolitische Akzentuierung des lebenslangen Lernens als zentrale Vorausset-
zung fiir die berufsbiografische Entwicklung durch die Nutzung von pidagogisch
intendierten Lernkontexten benannt. Zudem wird diese Initiative als Generator der
individuellen Professionalisierung fiir die elementarpidagogischen Fachkrifte deut-
lich. In weiteren Abschnitten der Gruppendiskussionen zeigt sich diese retrospektiv-
kausale Orientierung zusitzlich darin, dass mit der Einfithrung von juristischen
Grundlagen wie etwa dem Hessischen Bildungs- und Erziehungsplan (vgl. Hessi-
sches Ministerium fiir Soziales und Integration/Hessisches Kultusministerium 201s:
15 ff.) oder dem Bayerischen Bildungs- und Erziehungsplan fiir Kinder in Tagesein-
richtungen bis zur Einschulung (vgl. Bayerisches Staatsministerium fiir Arbeit und
Sozialordnung, Familie und Frauen 2012: 452ff) die arbeitsfeldiibergreifende Ko-
operation iiber gemeinsame pidagogisch intendierte Lernkontexte forciert wird (vgl.
Elementarbereich-2-1-20/06—20/08). Durch Gesetze kénnen nicht nur Impulse fiir
die Initiierung einer solcher Zusammenarbeit geschaffen, sondern auch bestehende
Kooperationen ausgebaut und zusitzliche berufsbiografisch relevante Lernaktiviti-
ten ermoglicht werden (vgl. Elementarbereich-3-1-19/03-19/36; Elementarbereich-4—
1-06/27-06/38). Zudem identifizieren die Befragten in Gesetzen Moglichkeiten zum
Abbau berufskultureller Fremdheit innerhalb des POSDLL, was bspw. iiber die Inter-
aktion der Beschiftigten aus den betroffenen Arbeitsfeldern im Zuge ihres Erwerbs-
verlaufs (vgl. Elementarbereich-2-1-06/02-06/13) geschehen kann.

Eine weitere Option scheint im Wunsch der elementarpidagogischen Fachkrifte zur
Etablierung arbeitsfeldiibergreifender Lizenzierungsverfahren auf (vgl. Elementarbe-
reich-4-1-05/30-06/07). Die berufskulturelle Anniherung zwischen den Beschiftig-
ten des Elementar- und Primarbereichs wird von den Befragten auch mit der Uber-
nahme primarpidagogischer Titigkeiten in ihrem eigenen beruflichen Handeln in
Verbindung gebracht (vgl. Elementarbereich-2-1-03/34-03/35).

Im Vergleich zu retrospektiv-kausalen Zeitbeziigen, in denen die Vergangenheit die
Referenz der thematisierten Lernaktivititen bildet, ist die prospektiv-teleologische Aus-
richtung der berufsbiografischen Bezugnahme auf das lebenslange Lernen wesent-
lich schwicher ausgeprigt. In diesem Zusammenhang gehen die Befragten auf die
Notwendigkeit permanenten Lernens ein, die sich vor dem Hintergrund der Arbeits-
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platzunsicherheit (vgl. Schmidt-Lauff 2008: 410) entfaltet. Dabei steht jedoch nicht
eine potenzielle Arbeitslosigkeit im Mittelpunkt, sondern der Zwang zum Arbeits-
platzwechsel sowie die Herausforderungen bei der berufsbiografischen Profilbil-
dung (vgl. Elementarbereich-2-1-29/12—30/04). Dariiber hinaus antizipieren die Be-
fragten die Diskontinuitit ihrer berufsbiografischen Entwicklung (vgl. Hof 2009:
29 f.) angesichts unkalkulierbarer zuktnftiger Entwicklungen im eigenen pidagogi-
schen Arbeitsfeld (vgl. Elementarbereich-1-1-20/19—20/37) und werten diese Konstel-
lation als Anlass fiir permanentes Lernen (vgl. Elementarbereich-1-1-20/14—20/17).
Abseits von Varianten der prospektiv-teleologischen Bezugnahme auf die eigene be-
rufsbiografische Entwicklung, in denen Verinderungen als Bedrohung des Status
quo dargestellt werden, existieren auch positive Konnotationen. Dabei werden der
Zustand der berufsbiografischen Ungewissheit positiv gewendet und der Umfang
sowie die Pluralitit des Nicht-Wissens (vgl. Dinkelaker 2008: 23 {1.) als biografische
Chance zur Weiterentwicklung begriffen (vgl. Elementarbereich-1-1-21/12—21/23).
Dazu zihlt auch die Akzentuierung kontinuierlichen Lernens als Option des berufli-
chen Aufstiegs. In diesem Zusammenhang werden akademische Lernkontexte als
Méoglichkeit zur Aufstiegsqualifizierung (vgl. Schmidt-Lauftf 2008: 416) betrachtet
(vgl. Elementarbereich-3-1-02/16-02/20).

Uber die Thematisierung des lebenslangen Lernens in Bezug auf die eigenen Lern-
prozesse hinaus akzentuieren die Befragten die Perspektive ihrer pidagogisch Ande-
ren. Im Kontrast zur reflexiven Referenz wird die transitive Bezugnahme wesentlich
facettenreicher ausgestaltet. Dabei werden keine Lernprozesse thematisiert, die auf
deren berufsbiografische Entwicklung ausgerichtet sind. Demgegeniiber zeigen sich
im Vertrautheitswissen der elementarpidagogischen Fachkrifte vielfiltige Kontextu-
alisierungen, die den beiden bildungsbiografischen Referenzebenen zugeordnet wer-
den kénnen.

Mit Blick auf die Prozessierung der Bildungsbiografie der pddagogisch Anderen inner-
halb des POSDLL dominiert die prospektiv-teleologische Zeitebene. Dabei thematisieren
die Befragten antizipierbare Verinderungen (vgl. ebd.: 416), die von den pidagogisch
Anderen im weiteren Verlauf ihrer Verweildauer innerhalb des POSDLL bearbeitet
werden. Zu diesen zihlen sie die obligatorischen Uberginge zwischen verschiede-
nen pidagogischen Arbeitsfeldern und den daraus resultierenden individuellen He-
rausforderungen. In diesem Kontext wird die Vorbereitung auf Ubergangssituatio-
nen nicht nur als origindrer Zustindigkeitsbereich von elementarpiadagogischen
Fachkriften beschrieben (vgl. Elementarbereich-1-1-12/12—-12/20).

Obwohl im Datenmaterial auch die Unterstiitzungsleistungen beim Ubergang des
Kindes von der ausschlieRlichen familidren Betreuung in elementarpidagogische
Einrichtungen (vgl. Elementarbereich-1-1-10/14-10/28) thematisiert werden, bildet
der Ubergang vom Elementar- in den Primarbereich den Fokus. Mit Bezug auf die-
sen Wechsel in das nachgeschaltete pidagogische Arbeitsfeld stellen sie bspw. die
zentrale Bedeutung von arbeitsfeldiibergreifender Kooperationen heraus, was an-
hand der Bereitstellung von Lernkontexten zur Vorbereitung der Kinder auf die Ein-
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mindung in die Grundschule (vgl. Elementarbereich-2-1-03/35-03/38) prizisiert
wird.

Einen weiteren Bezugspunkt, der die prospektiv-teleologische Ausrichtung der bil-
dungsbiografischen Entwicklung der pidagogisch Anderen innerhalb des POSDLL
beschreibt, stellen die Erwartungshaltungen verschiedener Akteurinnen und Akteure
dar. In diesem Kontext wird deutlich, dass die Erwartungen der Grundschullehr-
krifte an das elementarpidagogische Handeln primir auf die Gestaltung der
Bildungsbiografie der piddagogisch Anderen ausgerichtet sind. Dieser Umstand
dokumentiert sich in der Anforderung zur Gewihrleistung von Schulfihigkeit fiir
den anstehenden Ubergang (vgl. Elementarbereich-1-1-09/14-09/17; Elementarbe-
reich-2-1-05/43-06/01) sowie der damit korrespondierenden Ausdifferenzierung von
aktivitits- und umsetzungsbezogenen, fachlich-methodischen, personalen und sozial-
kommunikativen Kompetenzen (vgl. Elementarbereich-3-1-43/18—45/44; Elementar-
bereich-4-1-10/01-10/15). Diese Anspriiche zur angemessenen Vorbereitung des
Nachwuchses werden zudem von den Erziehungsberechtigten an das elementar-
pidagogische Handeln gestellt (vgl. Elementarbereich-2-1-07/06-07/12), wobei die
Eltern zusitzlich eine langfristige Perspektive auf die bildungsbiografische Entwick-
lung einnehmen. Dementsprechend wird bereits wihrend der Verweildauer ihrer
Kinder in der elementarpddagogischen Einrichtung die Tendenz zur Priformierung
der Schulkarriere (vgl. Kramer/Thiersch/Ziems 2015: 218) diagnostiziert (vgl. Ele-
mentarbereich-4-1-277/10-277/30).

Neben beruflichen Selbstbeschreibungen, in denen die bildungsbiografische Ent-
wicklung der pidagogisch Anderen innerhalb des POSDLL auf die Zukunft ausge-
richtet ist, finden sich im Datenmaterial retrospektiv-kausale Beziige. Sie sind iiberwie-
gend auf Verinderungen in der familidren Arbeitsteilung bezogen. Eine solche
Neuerung stellt die Erwerbstitigkeit beider Elternteile dar, was zur fritheren Ein-
miindung des Nachwuchses in das POSDLL fiihrt (vgl. Elementarbereich-4-1-23/05—
23/14). Dies bildet eine Anforderung an die bildungsbiografische Entwicklung pada-
gogisch Anderer. Die Zunahme sozialer Ungleichheiten der Familien fiihrt zu diver-
gierenden Vorerfahrungen der Kinder mit Lernaktivititen (vgl. Elementarbereich-4—
1-25/33-25/39). In diesem Sinn bilden die sozialen Disparititen der pidagogisch
Anderen eine Herausforderung, die es im Rahmen der eigenen pidagogischen Ti-
tigkeit zu berticksichtigen gilt. Ein dhnlicher Effekt ergibt sich aus der Erosion von
tradierten Familienstrukturen, die sich auf die Ausprigung der sozial-kommunikati-
ven Kompetenzen der Kinder auswirken (vgl. Elementarbereich-4-1-25/47-26/23).
SchlieRlich thematisieren die elementarpidagogischen Fachkrifte die Etablierung
zusitzlicher Gesetze, die auf die frithkindliche Férderung ausgerichtet sind. Durch
ihre Implementierung finden die spezifischen Lernbedingungen dieser pidagogisch
Anderen verstirkt Beachtung, sodass bildungsbiografisch relevante Lernprozesse
noch gezielter prozessiert werden kénnen (vgl. Elementarbereich-1-1-23/15-23/24).

Im Vertrautheitswissen der elementarpidagogischen Fachkrifte wird des Weiteren
die bildungsbiografische Entwicklung der pddagogisch Anderen auflerhalb des POSDLL
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angesprochen und ausschliellich prospektiv-teleologisch akzentuiert. Ein wesentliches
Ziel des eigenen pddagogischen Handelns bildet die Férderung einer méglichst dau-
erhaften Lernmotivation, die auch jenseits gesellschaftlich geforderter Lernprozesse
wirksam sein soll (vgl. Elementarbereich-1-1-10/28-10/34). Dariiber hinaus sehen es
die Studienteilnehmenden als einen wichtigen Teil ihres Mandats an, die personalen
und sozial-kommunikativen Kompetenzen ihrer pidagogisch Anderen zu fordern
(vgl. Elementarbereich-2-1-06/22-06/39).

Die Referenzebene der Einrichtung wird von den pidagogisch Titigen aus dem Ele-
mentarbereich ausschlieflich retrospektiv-kausal thematisiert. Einen inhaltlichen Be-
zugspunkt bilden organisationale Anpassungsleistungen, die durch die Bezugsper-
sonen ausgelost werden (vgl. Elementarbereich-4-1-22/41-22/48).

Die Befragten zeigen im Material zusitzliche Impulse aus der organisationalen Um-
welt auf, die zu Verdnderungen innerhalb ihrer eigenen Einrichtung fithren. Dazu
gehort die Etablierung von qualititssichernden Mafdnahmen, die sich in der Institu-
tionalisierungsform des Qualititsmanagements (vgl. Elementarbereich-4-1-23/38—
23/48) manifestieren. Zudem werden Leitlinien des organisationalen Lernens
benannt. In diesem Zusammenhang ergibt sich aus der Maxime des genuinen
Umweltbezugs (vgl. Elementarbereich-4-1-23/38-23/48) ein permanenter Lernanlass
und auch das Ziel der Arbeitszufriedenheit der Beschiftigten kann aus der Sicht
der elementarpidagogischen Fachkrifte nur durch die kontinuierliche Weiterent-
wicklung der eigenen Einrichtung gewihrleistet werden (vgl. Elementarbereich-2—

1-08/29-09/03).

SchlieRlich thematisieren die elementarpidagogischen Fachkrifte die Referenzebene
der Gesellschaft. Vor dem Hintergrund der zukiinftigen Entwicklung der pidagogisch
Anderen in berufs- wie auch bildungsbiografischer Hinsicht diagnostizieren sie eine
zunehmende gesellschaftliche Bedeutungszuschreibung fiir elementarpidagogi-
sches Handeln. Diesbeziiglich gerit die moglichst frithzeitige Forderung des Nach-
wuchses mittels padagogisch intendierter Lernkontexte in den Fokus der gesell-
schaftlichen Wahrnehmung (vgl. Elementarbereich-2-1-14/02-14/28).

Zusammenfassend zeigen sich im Vertrautheitswissen der pidagogisch Titigen aus
dem Elementarbereich zwei Schwerpunkte bei der Thematisierung des lebenslangen
Lernens. Die Orientierungskraft des lebenslangen Lernens ist insofern arbeitsfeld-
spezifisch, als nur bestimmte formale Referenzebenen akzentuiert werden. So zeich-
net sich die reflexive Bezugnahme der pidagogisch Titigen zwar durch eine ausge-
prigte Referenz gegentiiber der eigenen Berufsbiografie mit retrospektiv-kausalem
Zeitbezug aus, doch sprechen die Studienteilnehmenden ihre bildungsbiografische
Entwicklung nicht an. In Hinblick auf die transitive Bezugnahme der Befragten wird
der zweite Akzent der arbeitsfeldspezifischen Orientierungskraft des lebenslangen
Lernens deutlich. Dieser besteht in der tiberwiegenden Fokussierung der berufli-
chen Selbstbeschreibungen auf die bildungsbiografische Entwicklung ihrer pidago-
gisch Anderen innerhalb des POSDLL und ist durch eine starke prospektiv-teleologi-
sche Ausrichtung geprigt. Neben diesen beiden charakteristischen Facetten der
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arbeitsfeldspezifischen Orientierungskraft ist das Vertrautheitswissen durch die
Thematisierung der bildungsbiografischen Entwicklung der pidagogisch Anderen
auflerhalb des POSDLL gekennzeichnet, wobei ausschliefllich eine prospektiv-
teleologische Kontextualisierung vorliegt. Demgegeniiber wird die Referenzebene
der Einrichtung nur aus einer retrospektiv-kausalen Zeitperspektive angesprochen.
Weiterfihrende Beziige zu vergangenen oder zukiinftigen Verinderungen innerhalb
gesellschaftlicher Funktionssysteme konnten nicht identifiziert werden. Hingegen
wird auf der Referenzebene der Gesellschaft ein retrospektiv-kausaler Temporalbe-
zug erkennbar.

Die arbeitsfeldspezifische Orientierungskraft mit ihren Schwerpunkten in den Aus-
priagungen der zwei Eigenschaften und ihren jeweiligen Dimensionen lisst sich gra-
fisch als Profil folgendermafien abbilden:

Elementarbereich

Eigenschaft 2: Zeitebene
Retrospektiv-kausal

Eigenschaft 1:
Formale Referenzebene

Prospektiv-teleologisch

o Erfahrungen aus Berufsausbil-
dung o Antizipierte berufsbiografische
o Latentes Lernbedirfnis Diskontinuitit
o Gestiegene Arbeitsbelastung Ungewissheit zukiinftiger
Reflexiv | Berufsbiografie . Gﬂestlege_ne Erwa}rFungen an ar.beltsfeldspeuﬁscher Ent-
padagogische Tatigkeit wicklungen
o Einfihrung arbeitsfeldbezoge- Umgang mit Nicht-Wissen als
ner Gesetze zukiinftige biografische
o Zunahme arbeitsfeldubergrei- Chance
fender Kooperation
Entwicklung einer dauerhaften
Bildungsbiografie Lernmotivation
auflerhalb des o Keine Bezugnahme Entwicklung personaler und
POSDLL sozial-kommunikativer Kom-
petenzen
Herausforderungen durch
o Gestiegene Erwerbstitigkeit 25:1'Ef\fg:tgseizafnbe;%:n%fmar-
Bildungsbiografie beider Elternteile adeosische Erwgrtunp
innerhalb des o Verinderte Familienstrukturen pacgog . g
. . Schulvorbereitung als Erwar-
POSDLL o Implementierung arbeitsfeld- |
iti bezogener Gesetze tung von Eltern
Transitiv Praformierung der Schul-
karriere durch Eltern
o Leitlinien organisationalen
Lernens
Einrichtung ¢ \éﬁ;ar:derte Anforderungen der Keine Bezugnahme
o Einfihrung qualitatssichern-
der Maflnahmen
o Gestiegene Bedeutungs-
Gesellschaft zuschreibung fiir elementar- Keine Bezugnahme
padagogisches Handeln

Abb. 12: Kollektive Orientierungen der piadagogisch Titigen aus dem Elementarbereich zum lebenslangen

Lernen.

Quelle: eigene Darstellung
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Arbeitsfeldspezifische Orientierungskraft des lebenslangen Lernens in der
beruflichen Bildung

Das Vertrautheitswissen zum lebenslangen Lernen, das in den beruflichen Selbstbe-
schreibungen der pidagogisch Titigen aus der beruflichen Bildung zum Ausdruck
kommt, ist durch intensive Beziige zur berufsbiografischen Entwicklung der pidago-
gisch Titigen sowie ihrer pidagogisch Anderen gekennzeichnet.

Die reflexive Referenz ist dabei ausschlieflich auf die Prozessierung der eigenen Be-
rufshiografie ausgerichtet und verweist auf die retrospektiv-kausale Zeitebene. Einen
Schwerpunkt stellen Verinderungen in der Arbeitswelt dar, die in unterschiedlicher
Hinsicht als berufsbiografische Lernanlisse gewertet werden kénnen. Diese betref-
fen die fachlichen Zustindigkeitsbereiche der Befragten und begiinstigen die Ausei-
nandersetzung der pidagogisch Titigen mit diesen neuen Konstellationen. Die Not-
wendigkeit zur Aktualisierung des beruflich relevanten Wissens wird bspw. vor dem
Hintergrund von wiederkehrenden technischen Innovationen in den Ausbildungs-
berufen (vgl. Lengrand 1972: 281f.) bzw. den damit korrespondierenden Unterrichts-
fichern angesprochen. In diesem Kontext schreiben die Befragten dem kontinuierli-
chen Lernen explizit einen Zwangscharakter bezogen auf die eigene Berufsbiografie
zu (vgl. Berufliche_Bildung-2-1-10/17-10/20). Dartiber hinaus verorten sie die Dyna-
mik dieses Wandlungsprozesses, indem sie nicht nur strukturelle Verinderungen
innerhalb der Berufsbilder als Lernimpulse titulieren. Zusitzlich gehen sie auf tech-
nische Veridnderungen ein, die sich nicht einem bestimmten Beruf zuordnen lassen,
sondern fiir jegliche berufliche Tdtigkeit von Bedeutung sind. Dabei kulminieren die
Zuschreibungen in der Identifikation einer fortschreitenden Computerisierung der
Arbeitswelt, wobei die Auseinandersetzung mit den Folgen dieses Prozesses eben-
falls als unausweichlich bezeichnet wird (vgl. Berufliche_Bildung-2-1-58/21-59/13).
Eine weitere Verinderung, die von den pidagogisch Titigen als Einflussgrofle auf
das beruflich orientierte Lernen beschrieben wird, bildet die Auflésung von Berufen
bzw. Entstehung neuer Berufe (vgl. Berufliche_Bildung-4-1-05/09-05/34; Berufli-
che_Bildung-4-1-46/12—46/22). Auch durch die Méglichkeit, dass diese Konstellatio-
nen jederzeit eintreten kénnen, wird die Bereitschaft der Studienteilnehmenden der
beruflichen Bildung zu entsprechenden Anpassungsleistungen aufrechterhalten.
Vor dem Hintergrund der Diagnose eines sich stetig vollziehenden Wandlungspro-
zesses in der Arbeitswelt stellen die Befragten steigende Anforderungen bei der Be-
rufsausbildung fest, die auf der Komplexititszunahme der Berufsbilder beruht.
Gleichzeitig charakterisieren sie die Leistungsfihigkeit ihrer pidagogisch Anderen
als sinkend. Aus dieser Konstellation leiten sie in der Folge den Anspruch zur Kom-
pensation dieser Diskrepanz ab, zu dessen Realisierung wiederum Anpassungen in
der eigenen beruflichen Titigkeit als notwendig erachtet werden (vgl. Berufliche_Bil-
dung-4-1-08/44-09/15).

Neben der abnehmenden Leistungsfihigkeit der Schiilerinnen und Schiiler werden
weitere Verinderungsprozesse benannt, die von den Befragten als berufsbiografi-

sche Herausforderungen begriffen werden. Diese werden meist nur diffus beschrie-
ben bzw. beschrinken sich auf Werte wie die Bereitschaft zur Verantwortungsiiber-
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nahme oder Ehrgeiz. Diese werden als im Vergleich zur Vergangenheit weniger
habitualisiert dargestellt und fithren zu einem erheblichen Ausmafl an Arbeitsun-
zufriedenheit (vgl. Berufliche_Bildung-4-1-09/18-11/10).

Analog zu solchen Diagnosen, die sich aus der unmittelbaren Interaktion zwischen
pidagogisch Titigen und ihren pidagogisch Anderen ergeben, finden sich weitere
vergangenheitsbezogene Lernimpulse, die nicht direkt auf Verinderungen der Ar-
beitswelt beruhen. Zu diesen zihlen bspw. die zunehmenden Anforderungen im
Bereich der beruflichen Bildung bei der Implementierung qualititssichernder
Mafinahmen. Obwohl die Befragten deren Sinn durchaus anerkennen, verorten sie
diese Entwicklung als Bedrohung ihrer professionellen Autonomie (vgl. Berufli-
che_Bildung-2-1-51/10—51/28). Eine weitere Facette bilden neue Bedarfe der Ausbil-
dungsbetriebe an das berufliche Handeln der piadagogisch Titigen. Sie betreffen die
Winsche der Unternehmen bei der Schwerpunktsetzung innerhalb des Unterrichts
und der arbeitsteiligen Gestaltung der dualen Ausbildung (vgl. Baethge 2008: 543).
In diesem Zusammenhang regen sie die Fokussierung des schulischen Unterrichts
auf die Entwicklung personaler Kompetenzen an, wihrend die Ausbildungsbetriebe
die Ausdifferenzierung fachlich-methodischer Kompetenzen im eigenen Aufgaben-
bereich verorten (vgl. Berufliche_Bildung-4-1-11/12-11/39). Die Auseinandersetzung
mit diesen und dhnlichen Wiinschen der Unternehmen zur Ausgestaltung der Ar-
beitsteilung stellen ebenso einen Lernanlass fiir die Befragten dar wie Verinde-
rungen im Arbeitsbiindnis (vgl. Berufliche_Bildung-2-1-17/37-18 /02).

Abseits dieses veridnderten Selbstverstindnisses im Umgang mit den Schiilerinnen
und Schiilern verweisen die Befragten auf einen gewachsenen Anteil der Kernaktivi-
tit der Beratung (vgl. Nittel et al. 2014: 86) innerhalb des eigenen beruflichen Han-
delns, als dies von den angehenden Lehrkriften wihrend ihrer Ausbildungszeit anti-
zipiert werden konnte (vgl. Berufliche_Bildung-2-1-14/03-15/02). Generell zeigt sich
im Vertrautheitswissen, das sich mit der Prozessierung der eigenen Berufsbiografie
beschiftigt, eine deutliche Tendenz zur eigenen Aufstiegsqualifizierung. Dies basiert
nicht nur auf der bereits erwidhnten Diagnose einer nachlassenden Wirksambkeit des
eigenen Unterrichts, sondern auch auf berufsbiografischen Erfahrungen in Bera-
tungskontexten. Indem die eigenen Handlungsoptionen in solchen Situationen als
nicht ausreichend eingestuft werden, fungiert diese Feststellung als Impuls zur indi-
viduellen Professionalisierung (vgl. Nittel/Seltrecht 2008: 134) und fihrt zur Nut-
zung pidagogisch intendierter Lernkontexte (vgl. Berufliche_Bildung-2-1-60/38—
61/11). Unterstiitzt wird dies durch ein Kollegium, das die Institutionalisierungsform
der Fortbildung nicht als ausschliefRlich individuell zu verantwortende Aufgabe
betrachtet. Vielmehr scheint im Datenmaterial der Wille der Lehrkrifte auf, die
entsprechenden Aktivititen vor dem Hintergrund organisationaler Anforderungen
abzustimmen (vgl. Berufliche_Bildung-2-1-63/25-63/45).

Im Vergleich zur reflexiven Bezugnahme lisst sich in Hinblick auf die transitive Re-
ferenz gegeniiber dem lebenslangen Lernen ein breiteres Spektrum an Dimensio-
nen identifizieren, wobei die berufshiografische Entwicklung der pddagogisch Anderen
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im Fokus steht. Diese wird im Datenmaterial ausschliefRlich auf einer prospektiv-tele-
ologischen Zeitebene kontextualisiert und ist itberwiegend auf die Vorbereitung der
Schiilerinnen und Schiiler auf kalkulierbare Verinderungen ausgerichtet. In diesem
Zusammenhang stellen die Befragten zunichst heraus, dass sie die Auszubildenden
in einer biografisch relevanten Ubergangsphase unterstiitzen, die den Beginn einer
Erwerbstitigkeit markiert (vgl. Berufliche_Bildung-2-1-16/21-16/35). Um dies zu er-
reichen, werden verschiedene Endzustinde der berufsbiografischen Entwicklung der
pidagogisch Anderen betont. Hierbei kann zunichst die Herstellung von Berufsfi-
higkeit erwihnt werden, die als essenzielle Bedingung fiir einen gelingenden Uber-
gang in die Arbeitswelt angesehen wird (vgl. Berufliche_Bildung-4-1-06/26-06/40).
Eine damit verbundene Anforderung bei dieser Prozessierung besteht in der Uber-
nahme und dem Umgang mit einer Berufsrolle, deren Rollenerwartungen (vgl. Ber-
ger/Luckmann 2010: 78f.) spitestens nach Abschluss der Ausbildungszeit erfiillt
werden miissen (vgl. Berufliche_Bildung-2-1-15/20-16/05). Gemifl dem Mandat
(§1 BBiG) ist die Bedeutung kontinuierlichen Lernens fiir die berufsbiografische
Entwicklung der ehemaligen Schiilerinnen und Schiiler nach dem Abschluss der
Berufsausbildung ebenfalls im Vertrautheitswissen der pidagogisch Tatigen aus der
beruflichen Bildung zum lebenslangen Lernen prisent. Ist die Verweildauer inner-
halb der Einrichtung der beruflichen Bildung abgeschlossen und die Ubernahme
der Berufsrolle vollzogen, so diagnostizieren die Befragten eine weiterhin existente
Notwendigkeit permanenten Lernens fiir die Arbeitnehmenden und begriinden
diese mit zukiinftigen unkalkulierbaren Entwicklungen in der Arbeitswelt (vgl. Be-
rufliche_Bildung-4-1-08/01-08/17). Die pidagogisch Titigen zeigen auf, dass ihre
pidagogisch Anderen wihrend der Ausbildungszeit nur beschrinkt auf nachfol-
gende Verinderungen vorbereitet werden koénnen, was anhand der fortschreitenden
technischen Entwicklung dargelegt wird. Demgegentiber wird die Férderung von Of-
fenheit gegentiber potenziellen Lernanlissen als Ziel der berufsbiografischen Ent-
wicklung wihrend der Ausbildungszeit genannt (vgl. Berufliche_Bildung-2-1-59 /14—
59/33). Die Relevanz dieser Ambition wird in den analysierten Gruppendiskussions-
ausschnitten iiber eigene berufliche Erfahrungen belegt und darauf verwiesen, dass
das permanente Lernen nicht nur fiir die Ausfithrung des urspringlichen Ausbil-
dungsberufs notwendig ist. Daneben mahnen die pidagogisch Titigen die Entwick-
lung einer Sensibilitit fiir interessensgeleitete berufsbiografische Spurwechsel (vgl.
Lenk 2010: 68) an (vgl. Berufliche_Bildung-2-1-60/38-61/34).

Aus einer zukunftsorientierten Perspektive kann durch Beratung ein zentraler Ein-
fluss auf die Prozessierung der Berufsbiografie der pidagogisch Anderen ausgeiibt
werden. Deren Bedeutung wird bereits wihrend der Ausbildungszeit deutlich, inner-
halb derer die padagogisch Titigen gemeinsam mit ihren Schiilerinnen und Schii-
lern iiber weitere berufliche Entwicklungsperspektive sprechen und verschiedene
Optionen diskutieren (vgl. Berufliche_Bildung-4-1-42/13—42/206). Erginzend zu die-
sem Thema, das auf den zeitlich unmittelbar anschlieRenden Ubergang aus dem
aktuellen Lernkontext ausgerichtet ist, finden sich im Datenmaterial Hinweise auf
andere Inhalte von Beratungsgesprichen. Dazu gehort die hohe Wahrscheinlichkeit
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einer zukiinftigen berufsbiografischen Diskontinuitit, auf deren Folgen die padago-
gisch Anderen hingewiesen werden (vgl. Berufliche_Bildung-2-1-65/20-65/40). Vor
diesem Hintergrund wirken die Befragten darauf hin, bei den angehenden Arbeit-
nehmenden eine Sensibilitit fiir weitere berufliche Entwicklungsperspektiven aufzu-
bauen (vgl. Berufliche_Bildung-2-1-62/26-63/17). Zu diesen Facetten zihlen auch
berufliche Aufstiegsoptionen, die aus Sicht der Studienteilnehmenden bereits wih-
rend der eigentlichen Berufsausbildung thematisiert werden kénnen und als gleich-
berechtigte Alternative zum berufsbiografischen Spurwechsel betrachtet werden
(vgl. Berufliche_Bildung-2-1-67/04-67/33). In diesem Zusammenhang zeigt sich in
den beruflichen Selbstbeschreibungen, dass die Notwendigkeit des permanenten
Lernens selbst nach beruflichem Aufstieg bzw. einer entsprechenden Weiterqualifi-
zierung fortbesteht. Diesbeziiglich wird deutlich, dass die Schiilerinnen und Schiiler
selbst als Inhaberinnen bzw. Inhaber des Meisterbriefs noch berufsbezogenen Ver-
inderungen ausgesetzt sind, denen es durch kontinuierliche Lernaktivititen zu be-
gegnen gilt (vgl. Berufliche_Bildung-2-1-60/27-60/37).

Eine zusitzliche Facette des Vertrautheitswissens der pidagogisch Titigen aus der
beruflichen Bildung mit einem prospektiv-teleologischen Zeitbezug auf die berufs-
biografische Entwicklung der pidagogisch Anderen bilden deren eigene Erwartun-
gen an ihre berufliche Zukunft. Hier zeigt sich erneut der berufliche Aufstieg als
Perspektive, wobei er in diesem Kontext als explizites Ziel der angehenden Arbeit-
nehmenden fungiert (vgl. Berufliche Bildung-4-1-08/26-08/45). Die vergleichs-
weise facettenreiche Thematisierung des beruflichen Aufstiegs verweist neben der
zukunftsorientierten chronologischen Kontextualisierung auf eine andere Konstella-
tion. Dass dieses spezifische Phinomen der beruflichen Entwicklung so vielfiltig
angesprochen wird, verdeutlicht einerseits das gesetzlich fixierte Mandat der piadago-
gisch Tatigen (§1 BBiG) und andererseits die berufsbezogene Weiterbildung als Teil-
bereich der beruflichen Bildung.

Neben der Referenzebene der Berufsbiografie, die im Datenmaterial mit Bezug zur
beruflichen Bildung tiberwiegt, existieren schwichere Beziige der pidagogisch Titi-
gen aus diesem piadagogischen Arbeitsfeld zur bildungsbiografischen Entwicklung ihrer
padagogisch Anderen innerhalb des POSDLL. Auf dieser formalen Referenzebene wer-
den beide Zeitebenen kontextualisiert. Mit einem retrospektiv-kausalen Zeitbezug sind
Abschnitte versehen, in denen ein Ruckgriff auf vergangene bildungsbiografische
Erfahrungen (vgl. Schmidt-Lauff 2008: 414) vorgenommen wird. Diesbeziiglich fun-
gieren pidagogisch Titige bzw. ihre Einstellungen zu kontinuierlichem Lernen als
Vorbilder (vgl. Bandura/Walters 1963: 50, 60) fiir die entsprechenden Aktivititen der
Schiilerinnen und Schiiler (vgl. Berufliche_Bildung-4-1-42/27—43/01). Wihrend ihre
bildungsbiografische Entwicklung innerhalb des POSDLL als positive motivationale
Komponente gilt, werden negative Vorerfahrungen der pidagogisch Anderen als
kontraproduktiv fiir die weitere bildungsbiografische Entwicklung bewertet (vgl. Be-
rufliche_Bildung-2-1-13/17-13/30).
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In weiteren Gruppendiskussionsausschnitten werden negative Lernerfahrungen
wihrend des institutionalisierten Ablauf- und Erwartungsmusters der Schulkarriere
(vgl. Nittel 1992: 2311T.) als zentrale Hindernisse fiir die Prozessierung der bildungs-
biografischen Entwicklung benannt. Problematisiert wird dabei vor allem die abge-
sunkene Lernmotivation der pidagogisch Anderen, die sich bei der Durchfithrung
des jeweils nachfolgenden Lernkontexts als kontraproduktiv erweist. Das Textbei-
spiel zeigt zudem die Abhingigkeit der pidagogisch Titigen von den Vorleistungen
aus anderen Bereichen des POSDLL auf. In Hinblick auf die Humanontogenese
werden in diesem Kontext die begrenzten Mdoglichkeiten der Befragten zur signifi-
kanten Beeinflussung von individuellen Einstellungen betont, die in pidagogisch
intendierten Lernprozessen vorausgesetzt werden. In weiteren Abschnitten der be-
ruflichen Selbstbeschreibungen werden die Hintergriinde fiir diese Konstellation
niher beleuchtet und die Entwicklung von negativen Lernerfahrungen bspw. auf
kontraproduktive Sozialformen des Unterrichts (vgl. Meyer 2010: 136) zuriickge-
fithrt, die in den abgebenden Schulen genutzt werden (vgl. Berufliche_Bildung-4-

1-05/39-06/25).

Zusitzlich zu diesen Phinomenen des Vertrautheitswissens mit einer vergangen-
heitsbezogenen Perspektive finden sich im Datenmaterial prospektiv-teleologische
Zeitbeziige. Darunter fallen Beratungssituationen, in denen die individuellen Még-
lichkeiten zur bildungsbiografischen Entwicklung mittels weiterfithrender pida-
gogisch intendierter Lernkontexte diskutiert werden (vgl. Berufliche_Bildung-4—
1-43/09—44/23). Zudem thematisieren die pidagogisch Titigen die Vorbereitung der
Schiilerinnen und Schiiler auf solche Ubergangssituationen, wobei sie bspw. auf die
Einmundung in den Tertidrbereich eingehen (vgl. Berufliche_Bildung-4-1-44/33—

44/39).

Ein dritter Schwerpunkt, der auf das Lernen der pidagogisch Anderen ausgerichtet
ist, besteht in ihrer bildungsbiografischen Entwicklung auferhalb des POSDLL. In die-
sem Kontext werden in den beruflichen Selbstbeschreibungen beide Zeitebenen the-
matisiert. Im Sinn einer prospektiv-teleologischen Perspektive wird die Notwendigkeit
zur Ausdifferenzierung einer personalen Kompetenz thematisiert, die auf kontinu-
ierliches Lernen ausgerichtet ist und auch als Lernkompetenz umschrieben werden
konnte. Thre Bedeutung wird mit unkalkulierbaren zukiinftigen Entwicklungen be-
griindet, die sich bspw. im Bereich der Informations- und Kommunikationstechnolo-
gien vollziehen kénnen (vgl. Berufliche_Bildung-2-1-57/46-58/20). Dariiber hinaus
lassen sich explizite Beziige zur Personlichkeit herausarbeiten (vgl. Berufliche_Bil-
dung-2-1-21/39-22/14).

Vor dem Hintergrund ungewisser beruflicher Entwicklungsperspektiven wigen die
Befragten hier die biografische Bedeutung von fachlich-methodischen Kompetenzen
gegeniiber anderen Kompetenzklassen (vgl. Erpenbeck/Rosenstiel 2007: XXIII ff.)
ab. Dabei stellen sie die Personlichkeitsentwicklung ihrer Schiilerinnen und Schiiler
in ihrer biografischen Bedeutung heraus und betonen, dass die diesbeziigliche For-
derung ein zentrales Element des eigenen beruflichen Handelns bildet.
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Aus einer retrospektiv-kausalen Sicht auf die bildungsbiografische Entwicklung der pi-
dagogisch Anderen auflerhalb des POSDLL werden erneut die zuriickliegenden
Lernerfahrungen der Individuen herangezogen. Auf dieser formalen Referenzebene
fungieren die Lernprozesse im sozialen Umfeld als zentraler Lernimpuls (vgl. Beruf-
liche_Bildung-2-1-64/19-64/306).

Schlieflich werden in den Gruppendiskussionen mit Reprisentantinnen und Repri-
sentanten der beruflichen Bildung auch Phinomene thematisiert, die sich der
Referenzebene des gesellschafilichen Funktionssystems zuordnen lassen und retrospektiv-
kausal ausgerichtet sind. Dabei werden zunichst Verinderungen innerhalb des
Wirtschaftssystems (vgl. Luhmann 1984: 312 ff.) diagnostiziert (vgl. Berufliche_Bil-
dung-4-1-12/07-12/15).

Der ckonomische Wandel fithrt aus Sicht des Befragten zu einer Bedeutungsaufwer-
tung kontinuierlichen Lernens innerhalb dieses gesellschaftlichen Funktionssys-
tems, wobei mit der Anpassung von beruflich relevanten Kompetenzen der Arbeit-
nehmenden die wirtschaftliche Innovationsfihigkeit gestirkt werden soll. Neben
dieser Feststellung beschiftigen sich die Studienteilnehmenden mit dem Phinomen
der zunehmenden berufsbiografischen Diskontinuitit (vgl. Trier 2004: 123 f.). Ausge-
hend von eigenen beruflichen Erfahrungen thematisieren sie anhand dieses Gegen-
standsbereichs die zeitversetzte Rezeption des lebenslangen Lernens in Politik (vgl.
Luhmann 2002b: 69 ff.) und pidagogischer Praxis. Dabei stellen sie fest, dass die
Anforderungen der Arbeitswelt bereits im eigenen padagogischen Arbeitsfeld be-
kannt waren und zu Anpassungen fithrten, bevor eine intensivierte Férderung von
entsprechenden Lernkontexten durch politische Akteurinnen und Akteure erfolgte
(vgl. Berufliche_Bildung-4-1-45/24—46/08).

Die Bezugnahme der pidagogisch Titigen aus der beruflichen Bildung auf das le-
benslange Lernen ist ebenfalls auf ausgewihlte Referenzebenen begrenzt, wobei
deutliche Akzente im Bereich der berufsbiografischen Entwicklung der piadagogisch
Titigen und ihrer piadagogisch Anderen identifiziert werden kénnen. Im Kontext der
eigenen Berufsbiografie wird im Kontrast zu den Angaben der elementarpidagogi-
schen Fachkrifte keine prospektiv-teleologische, sondern ausschlieflich eine retro-
spektiv-kausale Zeitreferenz hergestellt. Lernprozesse, die mit Verinderungen der
eigenen Bildungsbiografie verbunden sind, werden von den Lehrkriften nicht er-
wihnt, worin sich eine weitere Gemeinsamkeit zu den Beschiftigten des Elementar-
bereichs dokumentiert. Wie auch in diesem vorschulischen Arbeitsfeld zeigen sich
im Bereich der beruflichen Bildung vielfiltige Beziige zum lebenslangen Lernen der
pidagogisch Anderen. Ein Schwerpunkt liegt dabei auf ihrer berufsbiografischen
Entwicklung mit einem durchgingigen prospektiv-teleologischen Zeitbezug, was ein
Abgrenzungsmerkmal gegeniiber dem Elementarbereich darstellt. Aquivalente bil-
dungsbiografische Referenzen lassen sich deutlich seltener identifizieren. Sowohl in
Hinblick auf die entsprechende Entwicklung innerhalb als auch auflerhalb des
POSDLL finden sich chronologische Kontextualisierungen vergangener Lernimpulse
und zukiinftiger Verdnderungen bzw. Herausforderungen. Thr doppelter Temporal-
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Berufliche Bildung

Eigenschaft 1:
Formale Referenzebene

Eigenschaft 2: Zeitebene

Retrospektiv-kausal

Prospektiv-teleologisch

o Technischer Wandel in der
Arbeitswelt

o Veridnderungen von Berufs-
bildern

o Wandel der padagogisch
Anderen

o Einfihrung qualitatssichern-

Bildungsbiografie
auflerhalb des
POSDLL

e Begrenzte familienbezogene
Lernerfahrungen

Reflexiv | Berufsbiografie der MaRnahmen e Keine Bezugnahme
o Anforderungen der Ausbil-
dungsbetriebe
o Gestiegene Bedeutung des
Beratens
o Wunsch nach individueller
Professionalisierung
e Zukiinftige Habitualisierung
einer Berufsrolle
» Notwendigkeit zur kontinuier-
lichen Aktualisierung beruflich
relevanten Wissens
Berufsbiografie o Keine Bezugnahme * Be‘rl,f.fsblograﬁsche Diskonti
nuitdtserwartungen
e Zunehmende Wahrscheinlich-
keit berufsbiografischer Spur-
wechsel
o Anforderungen beruflichen
Aufstiegs
o Antizipierter Wandel von
Transitiv Informations- und Kommuni-

kationstechnologien

e Antizipierte zukiinftige biogra-
fische Relevanz der Persén-
lichkeitsentwicklung

Bildungsbiografie
innerhalb des
POSDLL

o Vorbildfunktion der padago-
gisch Tatigen

o Negative schulbezogene Lern-
erfahrungen

« Anforderungen durch Uber-
gang in weiterfithrende
padagogisch intendierte
Lernkontexte

Gesellschaftliches
Funktionssystem

o Volkswirtschaftliche Konse-
quenzen der Globalisierung
(Wirtschaft)

e Zunahme diskontinuierlicher
Erwerbsverliufe (Politik)

¢ Keine Bezugnahme

Abb. 13: Kollektive Orientierungen der pidagogisch Titigen aus der beruflichen Bildung zum lebenslangen
Lernen.

Quelle: eigene Darstellung

bezug bei der Prozessierung ihrer Entwicklung innerhalb von pidagogischen Ar-
beitsfeldern bildet eine Parallele zu den Angaben der elementarpiddagogischen Fach-
krifte. Wihrend Phinomene des organisationalen Lernens oder Beschreibungen
gesellschaftlicher Innovationsprozesse nicht identifiziert werden kénnen, zeigen
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sich im Vertrautheitswissen der pidagogisch Titigen Hinweise auf Verinderungen
im Wirtschaftssystem und in der Politik. Mit der Ausblendung von einrichtungsbe-
zogenen Lernprozessen und der Akzentuierung von Wandlungsprozessen innerhalb
verschiedener gesellschaftlicher Funktionssysteme werden im Vergleich zu den be-
ruflichen Selbstbeschreibungen der pidagogisch Titigen aus dem Elementarbereich
Unterschiede im Vertrautheitswissen ersichtlich.

Arbeitsfeldspezifische Orientierungskraft des lebenslangen Lernens in der
Erwachsenenbildung

Die Orientierungskraft des lebenslangen Lernens fiir die pidagogisch Titigen der Er-
wachsenenbildung ist im Wesentlichen durch die Kontextualisierung der eigenen
berufsbiografischen Entwicklung und den Bezug zu bildungsbiografischen Verinde-
rungen der pidagogisch Anderen auflerhalb des POSDLL geprigt.

Mit Blick auf eine reflexive Kontextualisierung des lebenslangen Lernens wird deut-
lich, dass die Befragten lediglich die Referenzebene der eigenen Berufshiografie thema-
tisieren und dabei ausschlieRlich eine retrospektiv-kausale Zeitperspektive einnehmen.
In diesem Sinn werden die eigenen schulischen Lernerfahrungen als wesentliche
Einflussgrofle der berufsbiografischen Entwicklung begriffen. Hierbei werden die ei-
genen Erfahrungen wihrend des institutionalisierten Ablauf- und Erwartungsmus-
ters der Schullaufbahn (vgl. Nittel 1992: 231ff.) als durch Erleidensprozesse geprigt
dargestellt und als Ausgangspunkt des berufsbiografischen Motivzusammenhangs
(vgl. Nittel 2002: 140 f.) beschrieben. Als Resultat dieser zurtickliegenden Lernerfah-
rungen verorten die Befragten die Mdglichkeit von kontinuierlichem Lernen im be-
treffenden Arbeitsfeld als zentrales Kriterium fiir die eigene Berufswahl (vgl. Er-
wachsenenbildung-3—2-33/26—34/01). Zudem reflektieren die Beschiftigten dieses
pidagogischen Arbeitsfeldes die eigene berufsbiografische Entwicklung und stellen
dabei die erfolgreiche Bearbeitung von beruflichen Herausforderungen als wichtige
Lernerfahrungen heraus. Daran ankniipfend diagnostizieren sie graduelle Verinde-
rungen der eigenen Verhaltensmuster im Umgang mit beruflichen Herausforderun-
gen, was in die Thematisierung von Offenheit als berufliche Handlungsmaxime
bzw. Grundhaltung miindet (vgl. Erwachsenenbildung-3—2-16/12-16/28). In weiteren
Abschnitten der Gruppendiskussionen zeigt sich die berufliche Bedeutung der Of-
fenheit. Sie wird von den pidagogisch Titigen als Voraussetzung der berufsbiogra-
fischen Entwicklung angesehen, wobei die Modifikation des eigenen beruflichen
Handelns aufgrund neuer Erfahrungen positiv konnotiert wird (vgl. Erwachsenenbil-
dung-1-1-19/15-19/25). Eine dhnliche Zuschreibung erhilt das eigene Lernen durch
die Interaktion mit den pidagogisch Anderen. In diesem Zusammenhang werden
die eigenen Lernkontexte nicht nur als Erfahrungsraum fiir die Teilnehmenden dar-
gestellt. Vielmehr betonen die pidagogisch Titigen, dass auch sie selbst in solchen
Situationen beruflich relevante Lernimpulse generieren konnten (vgl. Erwachsenen-
bildung-1-1-20/39-21/00).

Eine weitere Facette der retrospektiv-kausalen Kontextualisierung der berufsbiografi-
schen Entwicklung der pidagogisch Titigen ist auf motivationale Aspekte des Ler-
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nens ausgerichtet. In diesem Kontext wird ersichtlich, dass sich die Beschiftigten
der Erwachsenenbildung eine hohe Affinitit gegeniiber pidagogisch intendierten
Lernkontexten wie etwa Fortbildungen zuschreiben. Bei diesen Aktivititen steht
nicht allein der berufliche Nutzen im Vordergrund. Vielmehr stellen die Befragten
eine Passung zwischen den eigenen Lernbediirfnissen und den beruflichen Verwen-
dungskontexten heraus, was zur Steigerung des beruflichen Commitments fiithrt
(vgl. Erwachsenenbildung-3-1-09/0o1—09/19). Eine vergleichbare Einstufung erhalten
nicht pddagogisch intendierte Lernkontexte (vgl. Erwachsenenbildung-3—2-09/19—
09/27).

Dariiber hinaus thematisieren die Befragten diverse Verinderungen, die sie mit
dem eigenen Lernen in Verbindung bringen. Darunter fillt die Zunahme der Kern-
aktivitit des Organisierens in ihrem beruflichen Handeln. Den Hintergrund dieser
Entwicklung bildet der zunehmende Bedarf an Profilbildungsprozessen der eigenen
Einrichtung. Diese verlangen vom Personal eine partielle Verlagerung der Titig-
keitsschwerpunkte hin zur Bearbeitung neuer Aufgabengebiete, sodass diese
Akzentverschiebung mit entsprechenden Lernaktivititen bearbeitet werden muss
(vgl. Erwachsenenbildung-2-1-13/10-13/39). Ein weiteres Phinomen, das ebenfalls
mit verinderten Arbeitsbedingungen verbunden ist, beschreibt die kompensatori-
sche Funktion von pidagogisch intendierten Lernprozessen. In diesem Sinn verwei-
sen die Befragten auf das Angebot von Vorgesetzten zur verstirkten Inanspruch-
nahme von Fortbildungen als Ausgleich fiir betrieblich bedingte Mehrarbeit (vgl.
Erwachsenenbildung-2-1-12/18-12/24). Zudem kénnen sich Lernimpulse fiir die pi-
dagogisch Titigen nach einem Arbeitsplatzwechsel ergeben. In diesem Kontext bil-
den die Anforderungen des neuen Arbeitgebers einen berufsbiografischen Lernan-
lass, den es fuir eine erfolgreiche Integration in die neue Organisation zu erfiillen
gilt (vgl. Erwachsenenbildung-3—2-09/27-09/37). Fiir die freiberufliche Titigkeit in-
nerhalb der Erwachsenenbildung werden kontinuierliche berufsbezogene Lernaktivi-
titen als zentrale berufsbiografische Herausforderung dargestellt. In diesem Kontext
betonen die Befragten die Notwendigkeit zur permanenten Aktualisierung des
beruflich relevanten Wissens fiir die eigene Beschiftigungsfihigkeit in innovativen
Arbeitsfeldern (vgl. Erwachsenenbildung-3-1-09/22-09/20).

Im Vergleich zur eindimensionalen reflexiven Bezugnahme auf das lebenslange Ler-
nen zeigt sich die transitive Referenz der pidagogisch Tatigen aus der Erwachsenen-
bildung als vielschichtiger. Dabei besteht ein relativ schwach ausgeprigter Bezug zur
berufsbiografischen Entwicklung der pddagogisch Anderen, die aus einer prospektiv-tele-
ologischen Zeitperspektive heraus angesprochen wird. Diesbeziiglich thematisieren die
Studienteilnehmenden aus dem pidagogischen Arbeitsfeld der Erwachsenenbildung
die Notwendigkeit des kontinuierlichen Lernens vor dem Hintergrund von berufsbi-
ografischer Ungewissheit. Dabei wird die Férderung von permanentem Lernen bei
den Teilnehmenden als Voraussetzung betrachtet, um sie auf unkalkulierbare
zukiinftige Entwicklungen in der Arbeitswelt vorzubereiten (vgl. Erwachsenen-
bildung-2—-1-25/07-25/15). Eine vergleichbare Funktion nimmt das andauernde be-
rufsbezogene Lernen der pidagogisch Anderen bei der Erfillung kalkulierbarer
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beruflicher Herausforderungen ein. Als Beispiel werden projektformige Auslands-
tatigkeiten genannt, zu deren Vorbereitung sich neben der Prozessierung sprach-
bezogener Kompetenzen auch kulturspezifisches Wissen angeeignet werden muss
(vgl. Erwachsenenbildung-3—2-19/23-20/08).

Einen zusitzlichen Schwerpunkt dieser Referenz- und Zeitebene bildet die antizipa-
tive Erfullung betrieblicher Erwartungshaltungen (vgl. Schmidt-Lauff 2008: 416).
Auch in diesem Zusammenhang wird der Ausbau von sprachbezogenen Kompeten-
zen zur perspektivischen Sicherung der eigenen Position im Unternehmen als zen-
traler Grund fiir die Teilnahme der padagogisch Anderen an den Lernkontexten der
Erwachsenenbildung benannt (vgl. Erwachsenenbildung-2-1-08/11-08/13). Die mit
diesem Phinomen korrespondierende Fokussierung auf einzelne Facetten der Be-
rufsbiografie, die sich in spezifischen Forderprogrammen niederschligt, wird von
den pidagogisch Titigen im Datenmaterial kritisch gesehen (vgl. Erwachsenenbil-

dung-2-1-27/42-27/49).

Zudem thematisieren die Erwachsenenbildnerinnen und -bildner die bildungsbiogra-
fische Entwicklung der padagogisch Anderen innerhalb des POSDLL. Das einzige Phino-
men dieser Referenzebene ist durch einen prospektiv-teleologischen Temporalbezug
gekennzeichnet und inhaltlich auf den Ausbau sprachbezogener Kompetenzen fo-
kussiert (vgl. Erwachsenenbildung-2-1-07/42-07/49).

Im Vergleich zur zuletzt genannten Referenzebene sind Phinomene der bildungsbio-
grafischen Entwicklung der pidagogisch Anderen auflerhalb des POSDLL im Vertraut-
heitswissen der Befragten wesentlich prisenter und sowohl mit einem Vergangen-
heits- als auch einem Zukunftsbezug versehen. Im Sinn einer retrospektiv-kausalen
Verkniipfung, die im Datenmaterial stirker zur Geltung kommt, stellen die pida-
gogisch Titigen die Existenz eines genuinen Lernbediirfnisses der Teilnehmenden
heraus. Es wird nicht nur als grundlegende Bedingung fiir deren Lernaktivititen
bestimmt, sondern auch als zu férdernde bildungsbiografische Facette beschrieben
(vgl. Erwachsenenbildung-1-1-19/04-19/15). In diesem Kontext wird auch die subopti-
male Ausprigung des Lernbediirfnisses bzw. des damit korrespondierenden Ausma-
Res an Lernmotivation akzentuiert. Die Bearbeitung dieses grundlegenden Hinder-
nisses fiir bildungsbiografische Entwicklungsprozesse wird im Vertrautheitswissen
zum lebenslangen Lernen ebenfalls als Ziel des pidagogischen Handelns im Ar-
beitsfeld der Erwachsenenbildung benannt (vgl. Erwachsenenbildung-2-1-25/27—
25/40). Im Datenmaterial kann dariiber hinaus die diesbeziigliche Relevanz der
Lernerfahrungen identifiziert werden, die von den pidagogisch Titigen gewonnen
wurden. Thre positive Ausprigung bildet analog zur Prozessierung der Berufsbiogra-
fie der padagogisch Anderen eine wesentliche Voraussetzung zur Férderung der bil-
dungsbiografischen Entwicklung der Teilnehmenden auflerhalb des POSDLL (vgl.
Erwachsenenbildung-2-1-25/41-26/10).

Des Weiteren thematisieren die Befragten spezifische Verinderungen, die sich eben-
falls auf die bildungsbiografische Entwicklung der Teilnehmenden jenseits von Lern-
kontexten in pidagogischen Arbeitsfeldern beziehen. Dies betrifft die Diagnose
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einer zunehmenden berufsbiografischen Unsicherheit, die auch kontraproduktive
Konsequenzen fiir die individuelle Lebensfiihrung entfaltet. Vor dem Hintergrund
dieser Konstellation wird die dauerhafte Gewihrleistung von Autonomie als Aufgabe
der pidagogisch Titigen beschrieben (vgl. Erwachsenenbildung-3-1-16/33-17/04).
Die Relationierung von kollektiven Verinderungen und den daraus resultierenden
Folgen fiir die Subjekte wird auch im Zusammenhang mit der Frage nach der
arbeitsfeldspezifischen Bedeutung des lebenslangen Lernens thematisiert. Dabei be-
tonen die Studienteilnehmenden die Bedeutung der bildungsbiografischen Entwick-
lung der pidagogisch Anderen jenseits von zunehmenden gesellschaftlich geforder-
ten und berufsrollenbezogenen Erwartungen (vgl. Erwachsenenbildung-2-1-24/21—
24/42). Dariiber hinaus beschiftigten sich die Befragten mit den Chancen und
Risiken des E-Learnings und gehen auf Differenzen zwischen Lernkontexten mit
leiblicher Prisenz und unter der Bedingung von kérperlicher Abwesenheit ein. Als
Kontrapunkt einer zunehmenden Verbreitung virtueller Lernméglichkeiten verwei-
sen sie auf den Anspruch zur Erméglichung von kérperlichen Erfahrungen (vgl. Er-
wachsenenbildung-1-1-22,/32—23/02).

Neben diesen Facetten einer vergangenheitsbezogenen Thematisierung der bil-
dungsbiografischen Entwicklung der pidagogisch Anderen auflerhalb des POSDLL
werden im Vertrautheitswissen der befragten Erwachsenenbildnerinnen und -bild-
ner auch prospektiv-teleologische Kontextualisierungen vorgenommen. Dazu zihlt das
Phinomen der Bearbeitung von milieuspezifischen Risiken der sozialen Exklusion
durch Lernkontexte der Erwachsenenbildung (vgl. Erwachsenenbildung-2-1-08/31-
08/50). Ergidnzend hierzu werden Lernimpulse benannt, die auf spezifische Alters-
gruppen bezogen sind (vgl. Erwachsenenbildung-1-1-06/30-06/37).

Wihrend die Orientierungskraft des lebenslangen Lernens im arbeitsfeldspezifi-
schen Vertrautheitswissen deutliche Beziige zu den piadagogisch Titigen und ihren
pidagogisch Anderen aufweist, finden sich auf den tibrigen formalen Referenz-
ebenen kaum Phinomene. In diesem Zusammenhang existieren einzig Beziige zur
Referenzebene der Einrichtung, die retrospektiv-kausal ausgerichtet sind. Inhaltlich wer-
den dabei verinderte Interessenslagen der Teilnehmenden akzentuiert (vgl. Erwach-
senenbildung-3—1-17/27-18/03).

In weiteren Abschnitten des Datenmaterials wird zudem die riumliche Verdichtung
von Organisationen aus verschiedenen Arbeitsfeldern des POSDLL als Folge des de-
mografischen Wandels herausgestellt (vgl. Erwachsenenbildung-2-1-28/01-28/28).

Als Resultat bleibt festzuhalten, dass auch in diesem pidagogischen Arbeitsfeld eine
spezifische Orientierungskraft des lebenslangen Lernens herrscht. Die berufsbiogra-
fische Entwicklung der pidagogisch Titigen und die Referenzen gegeniiber der bil-
dungsbiografischen Entwicklung ihrer pidagogisch Anderen auferhalb des POSDLL
bilden die Schwerpunkte des entsprechenden Vertrautheitswissens. Das Spektrum
der reflexiven Referenzebene innerhalb des Vertrautheitswissens ist wie bei den pi-
dagogisch Titigen aus den beiden tibrigen Arbeitsfeldern auf berufsbiografische
Kontextualisierungen begrenzt. Die transitive Referenz der Erwachsenenbildnerin-
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nen und -bildner ist durch deutliche Beziige zur berufsbiografischen Entwicklung
der pidagogisch Anderen gekennzeichnet. In der ausschlielich prospektiv-teleologi-
schen Ausrichtung des entsprechenden Vertrautheitswissens wird eine Parallele zu
den Angaben der Lehrkrifte aus der beruflichen Bildung deutlich. Unter dem Fokus
der bildungsbiografischen Entwicklung der Teilnehmenden innerhalb des POSDLL
zeigt sich anhand des exklusiven prospektiv-teleologischen Zeitbezugs ein Alleinstel-
lungsmerkmal der arbeitsfeldspezifischen Orientierungskraft des lebenslangen Ler-
nens. Die Referenzebene der bildungsbiografischen Entwicklung der pidagogisch
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Abb. 14: Kollektive Orientierungen der pidagogisch Titigen aus der Erwachsenenbildung zum lebenslangen

Lernen.

Quelle: eigene Darstellung
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Anderen auflerhalb des POSDLL ist in diesem pidagogischen Arbeitsfeld sowohl
durch Phinomene auf der retrospektiv-kausalen als auch auf der prospektiv-teleolo-
gischen Zeitebene gekennzeichnet. Auch darin dokumentieren sich Gemeinsamkei-
ten zur beruflichen Bildung. Dariiber hinaus beschreiben die padagogisch Titigen
der Erwachsenenbildung Prozesse des organisationalen Lernens, wobei sich im aus-
schlieflichen retrospektiv-kausalen Temporalbezug Parallelen zum Vertrautheitswis-
sen der elementarpiddagogischen Fachkrifte identifizieren lassen.

Zusammenfassung

Die unterschiedlich ausgeprigte Verankerung des lebenslangen Lernens in den drei
padagogischen Arbeitsfeldern lisst sich sowohl im Bekanntheitswissen der Studien-
teilnehmenden als auch ihrem diesbeziiglichen Vertrautheitswissen nachweisen.

Im Bekanntheitswissen, das aus statistischen Daten der PAELL-Studie rekonstruiert
werden kann, zeigen sich wenige Unterschiede zwischen den drei analysierten Be-
reichen des POSDLL. So fithlen sich elementarpidagogische Fachkrifte im Vergleich
zu den Lehrkriften der beruflichen Bildung sowohl signifikant stirker fiir das le-
benslange Lernen ihrer pidagogisch Anderen zustindig und schitzen zudem die
Bedeutung individueller Professionalisierungsprozesse signifikant hoher ein. Darii-
ber hinaus stufen die befragten Erwachsenenbildnerinnen und -bildner ihre Be-
kanntschaft mit dem lebenslangen Lernen signifikant hoher ein als das untersuchte
Lehrpersonal.

Zudem werden arbeitsfeldspezifische Unterschiede im Hinblick auf die Verbindun-
gen zwischen Wissens- und Institutionalisierungsformen des lebenslangen Lernens
ersichtlich. Sowohl im Elementarbereich als auch in der beruflichen Bildung steigen
die Zustimmungswerte fiir die Notwendigkeit kontinuierlicher Weiterbildung mit
zunehmenden Kooperationsaktivititen inner- wie auflerhalb des POSDLL. Eine sol-
che Konstellation zeigt sich demgegeniiber nicht im padagogischen Arbeitsfeld der
Erwachsenenbildung. Insgesamt verfiigt das Lehrpersonal aus der beruflichen Bil-
dung tiber signifikant weniger Zusammenarbeiten innerhalb des POSDLL als die
Beschiftigten der beiden {ibrigen pidagogischen Arbeitsfelder. Im Kontrast dazu
unterhalten die elementarpidagogischen Fachkrifte auflerhalb dieses gesellschaft-
lichen Funktionssystems signifikant weniger Kooperationsbeziehungen als die Stu-
dienteilnehmenden der beruflichen Bildung und der Erwachsenenbildung.

Zusitzliche und weiterfithrende arbeitsfeldbezogene Unterschiede werden durch die
Rekonstruktion des Vertrautheitswissens der Befragten zum lebenslangen Lernen
moglich, das sich in den Gruppendiskussionen der PAELL-Studie niederschligt. In
allen drei pidagogischen Arbeitsfeldern zeichnet sich im Vertrautheitswissen eine
spezifische Orientierungskraft des lebenslangen Lernens ab, die sich durch verschie-
dene formale Referenz- und Zeitebenen dimensionalisieren lisst. Die Sachverhalts-
darstellungen sind iiberwiegend auf die Lernprozesse der pidagogisch Anderen aus-
gerichtet. Die Befragten kontextualisieren im Rahmen eines transitiven Bezugs
diverse Referenzebenen, wodurch die Pluralitit des diesbeziiglichen Vertrautheits-
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wissens zur Geltung kommt. Anhand dieser empirisch nachweisbaren Relevanz-
setzung wird die Institutionalisierung eines spezifischen Mandats in den unter-
schiedlichen padagogischen Arbeitsfeldern identifizierbar, das unmittelbar auf die
Ermoéglichung des lebenslangen Lernens der pidagogisch Anderen ausgerichtet ist.
Da sich die Befragten aus den untersuchten Bereichen des POSDLL die Realisierung
kontinuierlichen Lernens als Aufgabe zuschreiben, fungiert es innerhalb dieses ge-
sellschaftlichen Funktionssystems als Bestandteil des kollektiv geteilten Wissens.
Damit kann die Frage, ob die bildungspolitische Forderung zur Implementierung
des lebenslangen Lernens auf der Ebene dieses gesellschaftlichen Teilbereichs erfiillt
ist, grundsitzlich positiv beantwortet werden.

Das Ergebnis einer arbeitsfeldspezifischen Orientierungskraft des lebenslangen Ler-
nens im Vertrautheitswissen verweist auf die Vielfalt an Referenzen innerhalb der
beruflichen Selbstbeschreibungen. Sie bilden die Bezugspunkte der Phinomene, die
mit dem lebenslangen Lernen in Verbindung gebracht werden. Durch die Unter-
scheidung in berufs- und bildungsbiografische Ebenen werden die Referenzen der
Studienteilnehmenden gegeniiber der Doppelfunktion der Humanontogenese zur
Sozialintegration und Subjektwerdung empirisch differenzierbar.

In diesem Kontext wird deutlich, dass vor allem das Vertrautheitswissen der elemen-
tarpadagogischen Fachkrifte zum lebenslangen Lernen durch den Bezug zur bil-
dungsbiografischen Entwicklung ihrer pidagogisch Anderen innerhalb des POSDLL
gepragt ist. Vor dem Hintergrund verdnderter familidrer Strukturen und einer
neuen Gesetzeslage bildet die Vorbereitung des Nachwuchses auf den Ubergang in
den Primarbereich den Schwerpunkt dieser Perspektive. Zusammen mit dem An-
spruch zur Forderung der Kompetenzen und Lernmotivation, die primir nicht auf
die Sozialintegration der Kinder ausgerichtet sind, wird der Bezug zu den beiden be-
schriebenen Aspekten der Humanontogenese deutlich.

Im Vertrautheitswissen der pidagogisch Titigen aus der beruflichen Bildung bildet
demgegeniiber die berufsbiografische Entwicklung der pidagogisch Anderen den
Fokus der transitiven Bezugnahme. Im Detail werden die Vorbereitung der Schiile-
rinnen und Schiiler auf die Ubernahme einer Berufsrolle sowie die Erméglichung
von kontinuierlichem Lernen zur permanenten Aktualisierung ihres berufsbezoge-
nen Wissens in den Mittelpunkt geriickt. Die Verbindung zu den zwei Facetten der
Humanontogenese wird durch die Akzentuierung von bildungsbiografischen Lern-
prozessen vervollstindigt. Hierbei stellen sowohl die Forderung der Personlichkeits-
entwicklung als auch die Ausdifferenzierung einer personalen Kompetenz fiir konti-
nuierliches Lernen Facetten der Subjektwerdung dar.

Im pidagogischen Arbeitsfeld der Erwachsenenbildung ist die Orientierungskraft
primir durch die Kontextualisierung der bildungsbiografischen Entwicklung der
pidagogisch Anderen auflerhalb des POSDLL gekennzeichnet. Dementsprechend
werden die Forderung ihrer Lernmotivation, die Bearbeitung von heteronomen
gesellschaftlichen Herausforderungen sowie von milieu- und altersspezifischen Pro-
blemlagen in den Blick genommen. Der Doppellogik der Humanontogenese ent-
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sprechend zeigen sich sozialintegrative Aspekte bei der Akzentuierung der berufs-
biografischen Entwicklung, die bspw. mit konkreten betrieblichen Anforderungen
oder berufsbiografischen Diskontinuititserwartungen verkniipft sind.

Dass die Humanontogenese als zentrale Aufgabe der pidagogisch Titigen begriffen
wird, lisst sich nicht nur anhand der bisher beschriebenen Pluralitit der transitiven
Referenzebenen und der je Arbeitsfeld nachgewiesenen Bezugnahme auf die zwei
Facetten der Humanontogenese nachweisen. Dariiber hinaus ist die reflexive Bezug-
nahme der Studienteilnehmenden darauf ausgerichtet. Dementsprechend dominiert
in allen drei Bereichen des POSDLL die Akzentuierung berufsbiografisch relevanter
Lernprozesse. Selbst die eigene bildungsbiografische Entwicklung wird ausschlief3-
lich im Zusammenhang mit der derzeitigen beruflichen Situation thematisiert.

Vor diesem Hintergrund ist die Prisenz arbeitsfeldbezogener Verinderungen, bspw.
gestiegene Arbeitsbelastungen oder zusitzliche Erwartungshaltungen, in allen un-
tersuchten Arbeitsfeldern registrierbar. Zudem werden sowohl von den Befragten
des Elementarbereichs als auch der Erwachsenenbildung die eigenen berufs- bzw.
bildungsbiografischen Lernerfahrungen und motivationalen Aspekte als Ausgangs-
punkte des pidagogischen Handelns benannt. Als weitere berufsbiografische
Herausforderung, die vom Personal aus der beruflichen Bildung wie auch der Er-
wachsenenbildung definiert wird, fungiert die Bedeutungsaufwertung einzelner
pidagogischer Kernaktivititen.

Wihrend die Bedeutung der formalen Referenzebenen durch den Doppelcharakter
der Humanontogenese begriindet wird, ergibt sich die Relevanz der unterschiedli-
chen Zeitebenen aus ihrem Prozesscharakter. Indem die Férderung der Berufs- bzw.
Bildungsbiografie zu einem bestimmten Zeitpunkt des Lebenslaufs mit einem Ver-
gangenheits- oder Zukunfisbezug versehen wird, kann die Aufgabe des jeweiligen
pidagogischen Arbeitsfeldes im Zuge der arbeitsteiligen Gestaltung der Humanon-
togenese auch hinsichtlich ihres Temporalbezugs identifiziert werden. In Hinblick
auf die berufs- bzw. bildungsbiografische Entwicklung der pidagogisch Anderen
zeichnet sich arbeitsfeldiibergreifend die Dominanz prospektiv-teleologischer Lern-
impulse ab. Damit wird deutlich, dass die Befragten primir solche transitiv orientier-
ten Lernprozesse in den Blick nehmen, durch die die Vorbereitung der Kinder, Schii-
lerinnen und Schiiler sowie Teilnehmenden auf zukiinftige Herausforderungen bzw.
die Entwicklung perspektivisch bedeutsamer Kompetenzen erfolgt. Wihrend der
Beitrag zur Humanontogenese aus dieser Perspektive als Prozessierung des Lebens-
laufs hin zu einer zukiinftigen Gestalt sichtbar wird, kann er auch kompensatorisch
auf vergangene Abschnitte des Lebenslaufs ausgerichtet sein. Dementsprechend fin-
den sich im Datenmaterial retrospektiv-kausale Beziige, die den kompensatorischen
Umgang mit bisherigen Lernerfahrungen bzw. defizitiren Konstellationen akzentu-
ieren.

Im Elementarbereich dokumentiert sich der Zukunftsbezug in dem Ziel, die padago-
gisch Anderen auf den Schuleinstieg vorzubereiten und die Entwicklung der dazu
nétigen individuellen Voraussetzungen zu begiinstigen. Gleichzeitig werden die Ge-
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wihrleistung von Lernmotivation und die Ausdifferenzierung von Kompetenzen be-
tont, die zur autonomen Gestaltung des weiteren Lebenslaufs von Bedeutung sind.
Als zurtickliegende Konstellationen, die sich mafsgeblich auf die Lernaktivititen der
pidagogisch Anderen auswirken, fungieren in diesem piadagogischen Arbeitsfeld
bspw. verinderte familiire Strukturen, die zu einer fritheren Einmiindung der Kin-
der in das POSDLL fithren. Auch die Implementierung zusitzlicher juristisch ver-
bindlicher Vorgaben kann als Einflussgrofle gewertet werden. Durch ihre Prisenz
wird es im Vergleich zur Vergangenheit méglich, die altersspezifischen Lernbedin-
gungen der Kinder zu berticksichtigen und ihre Férderung zu verbessern.

Betrachtet man die Angaben der Lehrkrifte aus der beruflichen Bildung vor dem
Hintergrund ihrer chronologischen Kontextualisierungen, so zeigt sich ein Schwer-
punkt in der Vorbereitung auf den zukiinftigen Ubergang der pidagogisch Anderen
in die Arbeitswelt. Im Sinn eines prospektiv-teleologischen Temporalbezugs werden
die Herausforderungen bei der Habitualisierung einer Berufsrolle betont und die
Bedeutung kontinuierlichen Lernens angesichts berufsbiografischer Diskontinuitit-
serwartungen und moglicher berufsbezogener Weiterentwicklungen herausgestellt.
Zudem wird die Vorbereitung auf weiterfithrende Lernkontexte innerhalb des
POSDLL akzentuiert und die Forderung der Personlichkeitsentwicklung mit einer
autonomen Lebensgestaltung in Verbindung gebracht. Im Rahmen einer retrospek-
tiv-kausalen Kontextualisierung bilden begrenzte familienbezogene und negative
Lernerfahrungen der pidagogisch Anderen wihrend der Schulzeit Problemlagen,
die durch das pidagogische Handeln der Lehrkrifte bearbeitet werden miissen.

Auch in Hinblick auf das Vertrautheitswissen der Erwachsenenbildnerinnen und
-bildner zeigt sich das Ziel zur Vorbereitung der pidagogisch Anderen auf zukiinf-
tige Ereignisse und aufscheinende Konstellationen. In diesem Sinn wird der Um-
gang mit verschiedenen berufsbezogenen Herausforderungen aus einer prospektiv-
teleologischen Perspektive heraus thematisiert und die antizipative Bearbeitung von
milieuspezifischen und altersbezogenen Problemlagen als Schwerpunkte beschrie-
ben. Im Vergleich zum Personal aus den beiden tibrigen padagogischen Arbeitsfel-
dern zeigt sich in diesem Bereich des POSDLL eine stirkere Kontextualisierung von
retrospektiv-kausalen Lernimpulsen. Dabei bilden die Kompensation einer subopti-
malen Lernmotivation, der Ausgleich heteronomer gesellschaftlicher Anforderungen
sowie die Bearbeitung der Folgen von berufsbiografischer Ungewissheit auf die wei-
tere Lebensgestaltung wesentliche Aufgaben der Befragten.

Demgegeniiber sind die selbstbezogenen Lernaktivititen der Befragten aus den drei
padagogischen Arbeitsfeldern tiberwiegend durch einen Vergangenheitsbezug ge-
kennzeichnet. Dabei werden Verinderungen innerhalb des POSDLL wie etwa neue
Gesetze oder der Wandel in der Arbeitswelt als reflexive Lerngeneratoren begriffen.
In Kombination mit der eigenen Lernmotivation und den bisherigen Lernerfahrun-
gen bilden sie die Ausgangslage fiir das eigene kontinuierliche Lernen. Diesbeziig-
lich kann festgehalten werden, dass diese Lernaktivititen iiberwiegend auf die
Anpassung an die beschriebenen Verinderungen ausgerichtet sind und zur Gewihr-
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leistung berufsbiografischer Handlungsfihigkeit fiihren. Eine prospektiv-teleologi-
sche Ausrichtung der Lernaktivititen im Sinn einer zukunftsorientierten Prozessie-
rung der eigenen Berufsbiografie findet sich ausschliefilich im Elementarbereich.
Vor dem Hintergrund von ungewissen Verinderungen im eigenen pidagogischen
Arbeitsfeld bzw. der weiteren Entwicklung ihres Erwerbsverlaufs wird die Bedeutung
kontinuierlichen Lernens betont und der Umgang mit Nicht-Wissen als biografische
Chance begriffen.

Zudem ist das Vertrautheitswissen zum lebenslangen Lernen durch eine vergleichs-
weise geringe Akzentuierung des organisationalen Lernens geprigt, was auf die
beruflichen Positionen und damit korrespondierenden Verantwortungsbereiche der
Studienteilnehmenden (vgl. Schiitz et al.2014:321ff.) zuriickgefithrt werden kann.
Beziige zu Verinderungen in anderen gesellschaftlichen Funktionssystemen oder zu
gesellschaftlichen Entwicklungen werden ebenfalls kaum hergestellt. Diese Fokus-
sierung der Befragten auf das POSDLL kann als Indiz fiir einen gemeinsam geteil-
ten Erfahrungsraum gewertet werden, der bei der Thematisierung des lebenslangen
Lernens zur Geltung kommt.

Die Diagnose einer arbeitsfeldspezifischen Orientierungskraft des lebenslangen Ler-
nens verweist auf die Thematisierungskontexte der Befragten. Ob und inwiefern
diese unterschiedlichen Inhaltsbeziige in der Erhebungssituation der PAELL-Studie
auch mit unterschiedlichen Funktionen verbunden sind, kann dadurch jedoch noch
nicht geklirt werden.

8.2.4 Adaption des lebenslangen Lernens im Kontext der padagogischen
Tatigkeit

Die arbeitsfeldspezifische Orientierungskraft des lebenslangen Lernens zeigt sich in
den verschiedenen Bereichen des POSDLL nicht nur darin, dass die herausgearbei-
teten Eigenschaften und Dimensionen unterschiedlich kontextualisiert werden.
Dariiber hinaus dokumentieren sich in den Gruppendiskussionen verschiedene
Strategien (vgl. Strauss/Corbin 1996: 75), iiber deren Anwendung bestimmte Ver-
bindungen zwischen dem lebenslangen Lernen und dem arbeitsfeldspezifischen pa-
dagogischen Handeln hergestellt werden. Sie lassen sich iiber die beschriebene kon-
versationsanalytische Herangehensweise bestimmen und finffach untergliedern.

Einen Fokus bildet die Nutzung unterschiedlicher Kommunikationsschemata der
Sachverhaltsdarstellung. Durch ihre Prisenz in verschiedenen thematischen Kon-
texten dokumentiert sich der Erfahrungsbezug der pidagogisch Titigen zu den be-
treffenden Phianomenen des lebenslangen Lernens in unterschiedlicher Intensitit.
Zusitzlich werden die geschlossenen Sinnbereiche rekonstruiert, aus denen die Be-
fragten das Wissen fiir ihre Sachverhaltsdarstellungen beziehen. Damit wird es mog-
lich, diejenigen Aspekte des kontinuierlichen Lernens zu identifizieren, die einen
unmittelbaren Bezug zur eigenen pidagogischen Praxis aufweisen. Zudem wird die
Funktion von Wissen aus anderen geschlossenen Sinnbereichen im Verhiltnis zu
den beruflichen Erfahrungen der Studienteilnehmenden rekonstruiert. Eine weitere
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Strategie, in der die Orientierungskraft des lebenslangen Lernens in den unter-
schiedlichen pidagogischen Arbeitsfeldern zur Geltung kommt, besteht in der
Verkniipfung von Dimensionen der beruflichen Selbstbeschreibungen mit dem kon-
tinuierlichen Lernen. Zusitzlich wird dies iiber die Darstellung von Institutionalisie-
rungsformen des lebenslangen Lernens ersichtlich, die mit unterschiedlichen for-
malen Referenzebenen in Verbindung gebracht werden. Schlieflich konstruieren
die Studienteilnehmenden positive und negative Gegenhorizonte, in denen sie sich
auf das lebenslange Lernen beziehen und auch hiermit dessen Orientierungskraft
verdeutlichen.

Anwendung diverser Kommunikationsschemata der Sachverhaltsdarstellung

In formaler Hinsicht kann die Prisenz unterschiedlicher Kommunikationsschemata
der Sachverhaltsdarstellung (vgl. Kallmeyer/Schiitze 1977: 163 f.) identifiziert wer-
den. Generell bleibt festzuhalten, dass in allen analysierten Gruppendiskussionen
Argumentationen, Beschreibungen und Erzihlungen zu finden sind, die sich inhalt-
lich auf lebenslange Lernaktivititen beziehen. Dartiber hinaus zeigt sich, dass vor al-
lem das Kommunikationsschema des Argumentierens zur Geltung kommt, in dem
reflektierte Sachverhaltsdarstellungen artikuliert werden (vgl. Przyborski/Wohlrab-
Sahr 2014: 235). Ausgebaute Beschreibungen und Erzihlungen finden sich im Da-
tenmaterial demgegeniiber wesentlich seltener und nehmen spezifische Funktionen
innerhalb der Sachverhaltsdarstellung ein. Durch ihren Einsatz wird die detaillierte
Kenntnis von bestimmten Konstellationen bzw. der biografischen Relevanz einzelner
Phinomene betont.

In diesem Sinn schildern die padagogisch Titigen Phasen der berufsbiografischen Ent-
wicklung, wobei entweder lange Zeitabstinde dargestellt oder besondere Konstella-
tionen detailliert werden. Zu letztgenannter Variante zihlt die Beschreibung von
Griinden, die zur individuellen Professionalisierung einer elementarpidagogischen
Fachkraft fithrten. Die Person stellt in diesem Kontext primir den Wunsch nach
mehr arbeitsfeldbezogenem Wissen als Motiv fiir die Aufnahme eines Studiums he-
raus (vgl. Erwachsenenbildung-3—2-33/26—34/09). Mit einer Beschreibung erfolgt
zudem die detaillierte Darstellung einer beruflichen Situation, in der eine Irritation
den Ausgangspunkt des Lernprozesses bildet. In diesem Zusammenhang themati-
siert eine padagogisch Tdtige eine verdnderte Raumgestaltung zunichst als poten-
zielle Storung der beruflichen Routinen, die jedoch nach einer kurzen Reflexions-
phase als Lernanlass positiv gewendet wird (vgl. Elementarbereich-4-1-21/31—21/48).
Einen vergleichsweise langen Zeitraum umfasst die Erzihlung eines Studienteilneh-
menden aus der beruflichen Bildung. Er geht in seiner Sachverhaltsdarstellung auf
die negativen Folgen einer mangelnden Lernbereitschaft ein und beschreibt diese als
Beschneidung des beruflichen Zustindigkeitsbereichs (vgl. Berufliche_Bildung-2—
1-61/35-61/44). Dieses Phinomen der suboptimalen Lernbereitschaft von Lehrkrif-
ten wird auch in der Erwachsenenbildung angesprochen, wofiir sowohl auf Basis
von eigenen Erfahrungen als auch unter Bezugnahme auf die Erlebnisse von Be-
kannten entsprechende Beispiele beschrieben werden (vgl. Erwachsenenbildung-2—
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1-29/41-30/19). In bestimmten Erzihlungen werden zudem Lernimpulse auerhalb
des beruflichen Handelns angesprochen. Dies trifft bspw. auf die detaillierte Sach-
verhaltsdarstellung von Folgen zu, die aus der Geburt des eigenen Kindes resultie-
ren. Diesbeziiglich wird die Erziehung des eigenen Nachwuchses als Generator fiir
das eigene beruflich relevante Lernen verstanden, indem sich die Neugier des Kin-
des auf die Erziehungsberechtigte tibertrigt (vgl. Elementarbereich-1-1-20/33-21/11).
Zusitzlich kénnen durch Erzihlungen auch Verbindungen zwischen der eigenen
bildungsbiografischen Entwicklung innerhalb des POSDLL und der eigenen Berufs-
biografie hergestellt werden. Dies zeigt sich in der Erzdhlung einer Erwachsenen-
bildnerin, die ihre diskontinuierliche Bildungsbiografie als zentrale Ressource der
berufsbiografischen Entwicklung einstuft (vgl. Erwachsenenbildung-3-2-33/26-

34/09).

Zudem wird die eigene bildungsbiografische Entwicklung durch Erzidhlungen flankiert.
Dies trifft bspw. auf die eigenerlebte Differenz in der Wahrnehmung von Kindern
im Elementar- und Primarbereich zu. Diesbeziiglich legt eine elementarpidagogi-
sche Fachkraft die unterschiedliche Einstufung seitens des Personals aus den beiden
padagogischen Arbeitsfeldern anhand der eigenen Kindergarten- und Schulzeit dar
(vgl. Elementarbereich-1-1-26/35-26/47). Auch die Bedeutung einer Passung zwi-
schen pidagogisch Titigen und pidagogisch Anderen wird in einer Erzihlung ange-
sprochen, wobei diese Konstellation als essenziell fiir den angestrebten Lernerfolg
gilt (vgl. Erwachsenenbildung-3—2-18/05-18/19).

Einen weiteren Gegenstandsbereich, in dem Beschreibungen und Erzihlungen pri-
sent sind, bilden die Kooperationserfahrungen der pidagogisch Titigen. Im Kontext
dieser Institutionalisierungsform des lebenslangen Lernens beschreiben die Stu-
dienteilnehmenden aus der beruflichen Bildung verinderte Anforderungen von Aus-
bildungsbetrieben. Die Aushandlung dieser Wiinsche vollzieht sich wihrend einzel-
ner Kooperationstreffen, wobei die Unternehmen eine Akzentverschiebung der
schulischen Lernkontexte anregen (vgl. Berufliche_Bildung-4-1-11/15-11/36). Ein wei-
teres Beispiel zeigt sich im Rahmen einer Erzihlung von elementarpidagogisch Tati-
gen tber die eigenen Erfahrungen zur arbeitsfeldiibergreifenden Kooperation (vgl.
Elementarbereich-1-1-08/45-09/09).

Darin wird die Problematik einer arbeitsfeldiibergreifenden Zusammenarbeit an-
hand der Interaktion zwischen elementar- und primarpiadagogischen Fachkriften
dargestellt. Im Rahmen dieser Erzihlung wird der Zeitablauf der unterschiedlichen
Arbeitsschritte von der Kontaktaufnahme durch die Bezugsperson bis hin zur
schriftlichen Dokumentation einer begrenzten Kooperationsbereitschaft rekapitu-
liert.

Eine zusitzliche Funktion der beiden Kommunikationsschemata der Sachverhalts-
darstellung besteht in der niheren Detaillierung bzw. Plausibilisierung von beruflichen
Erfolgen. Im Sinn eines gelungenen Beitrags zur Humanontogenese platzieren ele-
mentarpidagogische Fachkrifte Erzihlungen, die den gelungenen Ubergang ihrer
pidagogisch Anderen in den Primarbereich als solches Erfolgserlebnis herausstellen
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(vgl. Elementarbereich-4-1-11/47-12/09). Die Studienteilnehmenden aus der berufli-
chen Bildung thematisieren ebenfalls die bildungsbiografische Entwicklung der pi-
dagogisch Anderen, wobei die Erzihlungen auf ihre Unterstiitzungsleistung bei der
Auswahl weiterfithrender Lernkontexte innerhalb des POSDLL ausgerichtet sind
(vgl. Berufliche_Bildung-4-1-46/41—47/08). Zusitzlich wird dieses Kommunikations-
schema der Sachverhaltsdarstellung genutzt, um die Effekte des eigenen beruflichen
Handels auf die lebensgeschichtliche Entwicklung der pidagogisch Anderen aus
einer Retrospektive darzustellen. Dabei gehen die Befragten aus der beruflichen
Bildung sowohl auf genuin positive Wirkungen ihrer Interventionen auf die bil-
dungsbiografische Entwicklung der pidagogisch Anderen auflerhalb von padago-
gisch intendierten Lernkontexten (vgl. Berufliche_Bildung-2-1-66/16-66/30) als
auch auf deren berufsbiografische Entwicklung ein, wobei die letztgenannte Verin-
derung als positiv erwartungswidrig eingeschitzt wird (vgl. Berufliche_Bildung-2—

1-68/08-68/12).

Verschriankung von Wissen aus unterschiedlichen geschlossenen Sinnbereichen
Abseits dieser formalen Aspekte, die sich bei der Gestaltung der Sachverhaltsdarstel-
lungen zeigen, lassen sich mit Blick auf die forschungsleitenden Fragestellungen di-
verse geschlossene Sinnbereiche rekonstruieren, aus denen die Studienteilnehmen-
den ihr Wissen zum lebenslangen Lernen beziehen.

In den Gruppendiskussionen bildet der geschlossene Sinnbereich der Berufspraxis den
Hauptbezugspunkt der Sachverhaltsdarstellungen. In diesem Kontext wird eine fa-
cettenreiche Kontextualisierung mit verschiedenen Aspekten des beruflichen Han-
delns und der diesbeziiglichen beruflichen Selbstbeschreibungen erkennbar. Dem-
entsprechend gehen die Studienteilnehmenden aus allen untersuchten Bereichen
des POSDLL unter Ruickgriff auf diesen geschlossenen Sinnbereich auf ihr arbeits-
feldspezifisches Mandat ein und berichten bspw. von beruflichen Erfolgen. Dazu
wihlen sie teils Narrative des lebenslangen Lernens, die einen besonders deutlichen
Bezug zur eigenen Berufspraxis ausweisen (vgl. Wahl/Nittel/Tippelt 2014: 1551%.).
Zudem werden diesbeziiglich zentrale berufliche Handlungsmaximen und Grund-
haltungen prisentiert, die orientierungsleitende Grundlagen des eigenen pidagogi-
schen Handelns bilden.

Dartiber hinaus werden verschiedene Institutionalisierungsformen des lebenslangen
Lernens benannt, die sowohl auf die eigene Entwicklung als auch auf das Lernen der
pidagogisch Anderen ausgerichtet sein kénnen. Eine dhnliche Konstellation ldsst
sich in Bezug auf die beruflichen Selbstbeschreibungen identifizieren, in denen sich
die entsprechenden Entwicklungsprozesse als Wissensform dokumentieren. Diesbe-
zliglich werden sowohl die eigenen berufsbezogenen als auch die Lernaktivititen der
padagogisch Anderen mittels Wissen aus der eigenen padagogischen Praxis themati-
siert.

Zusitzlich verdeutlichen die pidagogisch Titigen unter Nutzung von Wissen aus
dem geschlossenen Sinnbereich der pidagogischen Berufspraxis ihre beruflichen Er-
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fahrungen mit Akteurinnen und Akteuren jenseits des eigenen piadagogischen Ar-
beitsfeldes. Diese basieren bspw. auf Interaktionen mit den Bezugspersonen ihrer
pidagogisch Anderen, Reprisentantinnen und Reprisentanten aus kooperierenden
Einrichtungen sowie bildungspolitischen Akteurinnen und Akteuren. Unter Riick-
grift auf dieses Wissen konnen die Befragten teils sehr komplexe Gegenstandsberei-
che erliutern oder strukturelle Verinderungen im Horizont einer langen Zeitspanne
darlegen (vgl. Berufliche_Bildung-4-1-41/35—41/42).

In einem beispielhaften Textauszug greift Tim auf die eigenen beruflichen Erfah-
rungen zuriick, um die Notwendigkeit des lebenslangen Lernens zu erértern. Dabei
rekurriert er auf den Wandel bestimmter Berufsbilder sowie der damit verkniipften
technischen Entwicklungen in seinem Zustindigkeitsbereich. In formaler Hinsicht
wird das Wissen aus dem geschlossenen Sinnbereich der Berufspraxis genutzt, um
die essenzielle Bedeutung der permanenten Aktualisierung des beruflich relevanten
Wissens zu begriinden.

Reicht das Wissen aus der Berufspraxis nicht aus, um die jeweilige Argumentation
zu plausibilisieren oder in ausreichender Tiefe zu detaillieren, greifen die Studien-
teilnehmenden auf Wissen aus weiteren geschlossenen Sinnbereichen zuriick. In
diesem Zusammenhang zeigen sich im Datenmaterial vereinzelt Beziige zum ge-
schlossenen Sinnbereich der Alltagswelt (vgl. Schiitz 1971: 267). Das hiermit korrespon-
dierende Alltagswissen (vgl. Schiitze 19773: 1) lisst sich als gering detailliert charakte-
risieren und kommt aufler in Lebensweisheiten (vgl. Berger/Luckmann 2010: 101)
zum lebenslangen Lernen, bspw. ,Man lernt ja nicht aus, ne?“ (Elementarbereich-4—
1-21/006), nur in spezifischen thematischen Kontexten zur Anwendung. Den Haupt-
bezugspunkt dieser Wissensform bildet die Darstellung von gesellschaftlichen Ver-
inderungen, deren Existenz durch den Ruckgriff auf Alltagswissen belegt wird. Die-
ses Phinomen zeigt sich innerhalb der beruflichen Bildung bei der Thematisierung
von sich verindernden Informations- und Kommunikationstechnologien (vgl. Beruf-
liche_Bildung-2-1-57/42-58/09) und im pidagogischen Arbeitsfeld der Erwachse-
nenbildung bei der Diagnose von veridnderten medialen Einfliissen (vgl. Erwachse-
nenbildung-1-1-21/41-21/47). Im Elementarbereich werden ebenfalls gesellschaftliche
Verinderungen angesprochen, wobei die Folgen fiir die eigenen pidagogisch Ande-
ren im Mittelpunkt stehen (vgl. Elementarbereich-4—1-20/47—-21/01). Eine dhnliche
Konstellation kann in der Erwachsenenbildung identifiziert werden, in der die nega-
tiven Konsequenzen heteronomer gesellschaftlicher Anforderungen an die piadago-
gisch Anderen thematisiert werden (vgl. Erwachsenenbildung-2-1-07/20-07/23).

Dartiber hinaus wird Alltagswissen bei der Thematisierung von Herausforderungen
in anderen pidagogischen Arbeitsfeldern benannt, zu denen keine unmittelbaren
Kontakte bestehen (vgl. Berufliche_Bildung-2-1-11/03-11/14). Dementsprechend erfolgt
der Riuckgriff auf Wissen aus dem geschlossenen Sinnbereich der Alltagswelt tiber-
wiegend in Argumentationen, in denen vergleichsweise abstrakte Entwicklungen auf
gesellschaftlicher Ebene angesprochen werden. Ein Beispiel fiir diese Funktion
innerhalb der Argumentationsschemata lisst sich bei der Auseinandersetzung der
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elementarpidagogisch Titigen mit gesellschaftlichen Verinderungen und ihren Fol-
gen fur das eigene pidagogische Handeln identifizieren (vgl. Elementarbereich-4—

1-20/47-21/04).

Die in einem vorigen Abschnitt propagierte Unausweichlichkeit des lebenslangen
Lernens wird hier als Bestandteil des eigenen pidagogischen Handelns beschrieben
und unter Riickgriff auf Alltagswissen begriindet. Dazu wird die Diagnose von kol-
lektiven Veridnderungen als Begriindung gewihlt, ohne dieses Phianomen weiter zu
detaillieren. Stattdessen kniipft die Gruppendiskussionsteilnehmende an diese Fest-
stellung an und zeigt schematisch auf, dass sowohl ihre pidagogisch Anderen, deren
Bezugspersonen als auch sie selbst als Gesellschaftsmitglieder mit Lernaktivititen
auf diese Umwandlungen reagieren miissen. Somit wird in formaler Hinsicht er-
kennbar, dass das Wissen aus dem geschlossenen Sinnbereich der Alltagswelt ana-
log zu beruflichen Erfahrungen zur Begriindung von Sachverhalten genutzt werden
kann und in diesem Sinn kompensatorisch gegeniiber Leerstellen im Wissen aus
dem geschlossenen Sinnbereich der Berufspraxis ausgerichtet ist.

Gleiches gilt fir hohersymbolische Wissensformen (vgl. Schiitz/Luckmann 2003:
386). Sie konnen innerhalb der Gruppendiskussionen in zwei geschlossenen Sinn-
bereichen identifiziert werden, die bei der Thematisierung des lebenslangen Ler-
nens zur Anwendung kommen. Einen Bezugspunkt der Sachverhaltsdarstellungen
bildet der geschlossene Sinnbereich der Bildungspolitik. Die Studienteilnehmenden stel-
len in ihren Aussagen Verbindungen zu diesem Teilbereich des politischen Systems
her und setzen sich mit bildungspolitisch forcierten Institutionalisierungsformen
des lebenslangen Lernens auseinander. Dabei zeichnen sich in den Gruppendiskussio-
nen zunichst Wissensbestinde ab, die sich mit der Akzentuierung des lebenslangen
Lernens in der Bildungspolitik beschiftigen und somit auf die korrespondierenden
Wissenselemente eingehen. Vor diesem Hintergrund diagnostizieren die Studien-
teilnehmenden aus dem Elementarbereich und der Erwachsenenbildung eine zu-
nehmende bildungspolitische Aufmerksamkeit gegeniiber ihren pidagogischen Ar-
beitsfeldern. Dabei rekurrieren sie auf die Erkenntnis der biografischen Relevanz
frithpidagogischer Lernkontexte (vgl. Elementarbereich-2-1-13/41-14/44) sowie die
Bedeutung des POSDLL fiir die volkswirtschaftliche Entwicklung (vgl. Erwachsenen-
bildung-1-1-21/49-22/09).

Wihrend die bildungspolitische Rezeption des lebenslangen Lernens in diesen Kon-
texten als positive Einflussgrofie herausgestellt wird, zeigt sich in weiteren Abschnit-
ten der analysierten Gruppendiskussionen, dass die Aktivititen der Legislative nicht
immer als produktiv eingestuft werden. In diesem Sinn grenzen sich die Befragten
aus allen drei pidagogischen Arbeitsfeldern gegeniiber Reformimpulsen der Bil-
dungspolitik ab. Im Elementarbereich und der beruflichen Bildung wird die Rele-
vanz einer arbeitsfeldbezogenen Neuausrichtung auf kontinuierliches Lernen abge-
lehnt und mit einer bereits adiquaten strukturellen Verankerung des lebenslangen
Lernens im eigenen pidagogischen Handeln begriindet (vgl. Elementarbereich-3—
1-11/14-11/24; Berufliche_Bildung-4-1-45/24-46/39). In der Erwachsenenbildung liegt
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der Fokus der Kritik demgegeniiber auf einem partikularen bildungspolitischen Ver-
stindnis des lebenslangen Lernens (vgl. Erwachsenenbildung-2-1-24/21-24/40) und
kontraproduktiven Forderpraktiken (vgl. Erwachsenenbildung-2—1-25/22-25/27). In
den beruflichen Selbstbeschreibungen der befragten Lehrkrifte aus der beruflichen
Bildung fiithrt diese vereinseitigte Perspektive auf das lebenslange Lernen zudem zu
einer genuin skeptischen Einschitzung der bildungspolitischen Aktivititen in die-
sem Bereich (vgl. Berufliche_Bildung-2-1-60/21-60/37).

Eine zusitzliche Bezugnahme auf den geschlossenen Sinnbereich der Bildungspoli-
tik ergibt sich aus der Thematisierung von bildungspolitisch initiierten Institutiona-
lisierungsformen des lebenslangen Lernens. Dabei gehen die Befragten aus der
beruflichen Bildung auf verschiedene Férderprogramme ein, die unterschiedlich be-
wertet werden. In diesem Zusammenhang wird die bildungspolitisch initiierte For-
derung im Bereich der beruflichen Grundbildung trotz der Diagnose einer begrenz-
ten Wirksamkeit grundsitzlich als positiv eingestuft (vgl. Berufliche_Bildung-2—
1-17/19-17/21). Ein dhnliches Fazit ziehen sie in Bezug auf eine regionale Initiative
zur Forderung des lebenslangen Lernens im jungen bis fortgeschrittenen Erwachse-
nenalter. Das hierin erkennbare bildungspolitische Engagement wird ebenfalls
begriifdt, doch wird die Innovationskraft dieser Mafnahme zumindest mit Blick auf
das eigene piadagogische Arbeitsfeld als eingeschriankt bewertet (vgl. Berufliche_Bil-
dung-4-1-45/24—46/39). Die Studienteilnehmenden aus dem Elementarbereich ge-
hen zudem auf die Chancen der individuellen Professionalisierung ein, die sich aus
der bildungspolitischen Aufmerksambkeit fiir kontinuierliches Lernen ergeben. Dem-
entsprechend beschreiben sie die regionalen Férderpraktiken als Ausgangslage fiir
ihre eigene berufsbiografische Entwicklung und stellen die finanzielle Unterstiit-
zung bei der Inanspruchnahme von padagogisch intendierten Lernkontexten positiv
dar (vgl. Elementarbereich-1-1-22/35-22/39). In der Erwachsenenbildung wird eine
weitere bildungspolitisch angeregte Institutionalisierungsform des lebenslangen
Lernens angesprochen. Sie wird skeptisch bewertet, was primir mit der suboptima-
len Mittelverwendung (vgl. Erwachsenenbildung-2-1-28/30-29/17) begriindet wird.
In den beruflichen Selbstbeschreibungen der elementarpidagogischen Fachkrifte
findet sich eine zusitzliche Verbindung zum geschlossenen Sinnbereich der Bil-
dungspolitik. Dabei thematisieren die Befragten die verinderten juristischen Grund-
lagen fiir die Gestaltung des lebenslangen Lernens ihrer pidagogisch Anderen (vgl.
Elementarbereich-1-1-23/15-23/20; Elementarbereich-4-1-12/46-13/02). Zudem wird
das lebenslange Lernen mit dem Thema Qualititsmanagement kontextualisiert. In
diesem Zusammenhang gehen die Befragten auf die Herausforderungen ein, die
sich aus der bildungspolitischen Implementierung dieser Institutionalisierungsform
fur das pidagogische Handeln im Elementarbereich (vgl. Elementarbereich-4—
1-23/15—23/26) bzw. in der beruflichen Bildung (vgl. Berufliche_Bildung-2-1-51/16—
51/25) ergeben.

Im Datenmaterial finden sich zusitzlich Beziige zum geschlossenen Sinnbereich der
Wissenschaft. Analog zum Umgang mit dem geschlossenen Sinnbereich der Bil-
dungspolitik diagnostizieren die Befragten aus dem Elementarbereich eine Aufmerk-
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samkeitszunahme durch dieses gesellschaftliche Funktionssystem. Dies geschieht,
indem die Konsequenzen von Schulleistungsstudien fiir das eigene pidagogische
Arbeitsfeld angefiihrt (vgl. Elementarbereich-3—1-11/46-12/01) und die Bedeutungs-
aufwertung des vorschulischen Lernens innerhalb der Wissenschaft (vgl. Elementar-
bereich-2-1-13/41-14/44) herausgestellt werden.

Daruiber hinaus sprechen die Befragten wissenschaftlich fundierte Ansitze bzw.
Konzepte an, die im eigenen pidagogischen Handeln zur Anwendung kommen. Als
Beispiel hierfiir wird von den Lehrkriften der beruflichen Bildung ,selbstgesteuertes
Lernen“ (Berufliche_Bildung-4-1-05/32) als innovatives Element der Unterrichtsge-
staltung benannt und vom elementarpidagogischen Personal ein altersspezifisches
Sprachforderprogramm (vgl. Elementarbereich-3-1-44/22) erwihnt.

Einen zusitzlichen Fokus, in dem Wissen aus dem geschlossenen Sinnbereich der
Wissenschaft eingesetzt wird, bilden Beschreibungen von Indikatoren, die das ei-
gene Mandat belegen. Diese Kontextualisierung wird ausschlieflich durch die Be-
schiftigten des Elementarbereichs und der beruflichen Bildung vorgenommen. Sie
beschreiben bspw. das aktuelle ,Lernverhalten“ (Berufliche_Bildung-4-1-45/15) der
pidagogisch Anderen als Grundlage ihrer pidagogischen Interventionen. Zudem
wird die Prozessierung ihrer ,Lernbiographien“ (Berufliche_Bildung-2-1-14/34) als
Teil des arbeitsfeldspezifischen Mandats herausgestellt und das Ziel zur Ausdifferen-
zierung einer ,Disposition“ (Berufliche_Bildung-2-1-62/46) fur kontinuierliche
Lernaktivititen unter Ruckgriff auf diesen wissenschaftlichen Ausdruck betont. Ana-
log dazu gehen die Studienteilnehmenden aus dem Elementarbereich auf ihre Auf-
gabe zur Gestaltung der ,Transitionsiiberginge von Kindergarten in Schule“ (Ele-
mentarbereich-2-1-04/43-04/44) ein und thematisieren die Auswirkungen ihres
pidagogischen Handels in Bezug auf die ,emotionale Intelligenz“ (Elementarbe-
reich-4-1-277/48) und die ,psychische Stabilitit“ (Elementarbereich-2-1-06/32) ihrer
pidagogisch Anderen.

Neben der beschriebenen Funktion zur stirkeren Detaillierung des eigenen Mandats
wird hohersymbolisches Wissen in den Gruppendiskussionen zu einem weiteren
Zweck genutzt. Dieser besteht in der Bekriftigung der eigenen Sachverhaltsdarstel-
lungen, die primir mit Wissen aus dem geschlossenen Sinnbereich der Berufspraxis
realisiert werden. Diesbeziiglich nutzen die Befragten hohersymbolisches Wissen,
um ihre beruflich relevanten Orientierungen zu verdeutlichen. Dies dokumentiert
sich im Elementarbereich in der Fokussierung des Lebensweltbezugs (vgl. Barz/
Tippelt 2011 117 ff.), der als Leitlinie des eigenen pidagogischen Handelns dargestellt
wird (vgl. Elementarbereich-4—1-24/40-24/41). In der Erwachsenenbildung nimmt
der Humanismus (vgl. Olbrich 2001: 355) eine vergleichbare Funktion ein (vgl. Er-
wachsenenbildung-1-1-04/15; Erwachsenenbildung-2-1-24/21-24/40).

Zudem findet in diesem pidagogischen Arbeitsfeld eine Abgrenzung gegeniiber be-
stimmten Konzepten statt, die aus dem geschlossenen Sinnbereich der Wissenschaft
stammen. Dies betrifft die Idee des Humankapitals (vgl. Becker 1993: 15ff.; Gotz
2010: 1451.), die als Sinnbild heteronomer gesellschaftlicher Anforderungen an das
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Individuum positioniert wird (vgl. Erwachsenenbildung-2-1-24/21-24/40; Erwachse-
nenbildung-3-2-19/07-19/14). Auch die Befragten der beruflichen Bildung grenzen
sich von externen Erwartungshaltungen ab, wobei das wissenschaftliche Wissen
nicht zur Beschreibung der abzulehnenden Position genutzt wird. Vielmehr be-
schreiben die Befragten die Verankerung des lebenslangen Lernens in ihrem pida-
gogischen Arbeitsfeld als so weit fortgeschritten, dass das Wissen um die Bedeutung
kontinuierlicher Lernaktivititen als Bestandteil der eigenen ,Profession“ (vgl. Beruf-
liche_Bildung-4-1-47/28) tituliert wird. Vor diesem thematischen Hintergrund wird
das bildungspolitische Postulat der Notwendigkeit einer verstirkten Fokussierung
auf lebenslange Lernprozesse abgelehnt.

Hohersymbolisches Wissen wird auch bei der Beschreibung von komplexen Sach-
verhalten des pidagogischen Handelns genutzt. Dieses Phinomen zeigt sich exem-
plarisch bei der Rekapitulation von Kooperationserfahrungen der elementarpidago-
gischen Fachkrifte (vgl. Elementarbereich-2-1-06/02-06/13).

Im Rahmen dieser Sachverhaltsdarstellung kritisiert die Studienteilnehmende den
nicht altersgerechten Umgang mit pidagogisch Anderen innerhalb des Primarbe-
reichs. Demgegeniiber wird das Wissen der elementarpidagogischen Fachkrifte als
adiquat dargestellt und mit entsprechenden wissenschaftlichen Termini versehen.
In diesem Zusammenhang wird deutlich, dass die eigenen beruflichen Erfahrungen
— in diesem Fall das Wissen um altersspezifische Lernbedingungen — mit der Hilfe
von hohersymbolischem Wissen plausibilisiert werden und der geschlossene Sinn-
bereich der Wissenschaft hier komplementir zur Berufspraxis genutzt wird. Auch
bei der Betonung der Individualitit des Lernens in frithen Lebensphasen zeigt sich
wissenschaftliches Wissen hinsichtlich der Unterschiede von ,Lerntypen“ (Elemen-
tarbereich-2-1-31/12) und den daraus ableitbaren Herausforderungen fiir pidagogi-
sches Handeln. Zudem weisen Erwachsenenbildnerinnen und -bildner darauf hin,
dass das sozialisatorische Mandat von pidagogisch Titigen angesichts sich verin-
dernder Familienstrukturen ebenfalls als zentrale Anforderung begriffen werden
kann (vgl. Erwachsenenbildung-2-1-31/08). Auch das Personal aus der beruflichen
Bildung nutzt wissenschaftliches Wissen, um die Komplexititszunahme pidagogi-
schen Handelns zu verdeutlichen. Dabei gehen sie auf Verinderungen innerhalb des
eigenen Arbeitsfeldes ein und beschreiben sie als ,Okonomisierung pidagogischer
Ablaufe” (Berufliche_Bildung-2-1-51/30).

Verkniipfung mit Elementen der beruflichen Selbstbeschreibungen

Beziige zum lebenslangen Lernen stellen die Studienteilnehmenden auch iiber die
Kontextualisierung mit unterschiedlichen Facetten der beruflichen Selbstbeschrei-
bungen (vgl. Nittel 2002: 140 ff.) her. Diesbeziiglich zeigen sich im Datenmaterial
uberwiegend Verbindungen zu beruflichen Handlungsmaximen und Grundhaltungen
(vgl. ebd.: 145 ft.), die als orientierungsleitend fiir die Ausfithrung des eigenen pida-
gogischen Handelns erachtet werden. In diesem Zusammenhang schreiben die
Studienteilnehmenden aus der beruflichen Bildung dem lebenslangen Lernen den
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Status einer ebensolchen Leitlinie zu (vgl. Berufliche_Bildung-2-1-57/42—58/03; Be-
rufliche_Bildung-2-1-64/43-65/04).

Dariiber hinaus thematisieren die Beschiftigten aus allen untersuchten Bereichen
des POSDLL die eigene Bereitschaft zu kontinuierlichen Lernaktivititen als Hand-
lungsmaxime. In der Auseinandersetzung mit diesem Phinomen betonen die Be-
fragten unterschiedliche Konstellationen, aus denen sie die arbeitsfeldspezifische
Relevanz des permanenten Lernens ableiten. Diesbeziiglich beruht die Bedeutung
des eigenen lebenslangen Lernens in den Aussagen von elementarpidagogischen
Fach- sowie Lehrkriften aus der beruflichen Bildung auf vergangenen bzw. zukiinfti-
gen arbeitsfeldbezogenen Entwicklungen (vgl. Elementarbereich-1-1-20/14—20/17;
Berufliche_Bildung-4-1-08/01-08/06). Zusitzlich identifizieren die Befragten aus
dem Elementarbereich gesamtgesellschaftliche Verinderungen als weiteren Hinter-
grund dieser Handlungsmaxime (vgl. Elementarbereich-4—1-20/47-21/04). Neben
dieser Verkniipfung mit heteronomen Lernanlissen wird in diesem piadagogischen
Arbeitsfeld die Bereitschaft zur aktiven Suche nach zusitzlichen Lernanlissen be-
tont (vgl. Elementarbereich-4-1-23/38-23/48). Ein vergleichbares Phinomen zeigt
sich in der Erwachsenenbildung, wobei der Fokus der entsprechenden Sachverhalts-
darstellung auf der Offenheit gegeniiber neuen Lernanldssen (vgl. Erwachsenenbil-
dung-1-1-19/15-19/19) liegt. Bei der Auseinandersetzung mit der Bereitschaft zu per-
manentem Lernen wird anhand der Aussagen von Studienteilnehmenden aus der
beruflichen Bildung und der Erwachsenenbildung ein weiteres Begriindungsmuster
deutlich. Dieses bezieht sich auf die Vorbildfunktion der padagogisch Titigen gegen-
tiber ihren pidagogisch Anderen und wird dahingehend ausgedeutet, dass zur er-
folgreichen Ermoglichung ihres lebenslangen Lernens eine authentische Lernaktivi-
tat seitens der Reprisentantinnen und Reprisentanten des POSDLL vorhanden sein
muss (vgl. Berufliche_Bildung-4-1-42/27-42/44; Erwachsenenbildung-3-1-12/14—
12/18).

Wihrend diese Verkniipfung bei den elementarpidagogischen Fachkriften nicht
existiert, zeigen sie in ihren Sachverhaltsdarstellungen exklusiv berufliche Hand-
lungsmaximen und Grundhaltungen auf, die im Umgang mit den pidagogisch An-
deren Geltung erlangen. Darunter fassen sie eine ,piddagogische Risikobereitschaft”
(Elementarbereich-4-1-22/02) beziiglich des Gelingens der pidagogischen Intentio-
nen. Fir den Fall, dass diese nur unvollstindig umgesetzt werden kénnen, mahnen
sie zudem eine gewisse Improvisationsbereitschaft (vgl. Elementarbereich-4-1-22/11—
22/19) an, um trotzdem adiquate Lernprozesse zu forcieren.

Zusitzliche Handlungsmaximen und Grundhaltungen der pidagogisch Tdtigen sind
auf die Lernvoraussetzungen der pidagogisch Anderen ausgerichtet. In diesem Zu-
sammenhang stellen die befragten elementarpidagogischen Fachkrifte die Lebens-
weltorientierung als Leitlinie ihres pidagogischen Handelns heraus (vgl. Elementar-
bereich-4-1-24/40-24/41), wihrend in der beruflichen Bildung die Intensivierung
des Arbeitsbiindnisses angesprochen wird. In diesem Kontext wird die Interaktion
zwischen den Lehrkriften und den pidagogisch Anderen iiber rollenbezogene The-
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men hinaus auf lebensweltlich bedeutsame Angelegenheiten ausgedehnt, wobei der
Kernaktivitit der Begleitung eine zentrale Position zugeschrieben wird (vgl. Berufli-
che_Bildung-2-1-15/06-15/15). Als orientierungsmdchtige Leitlinien der Erwachse-
nenbildung mit Bezug auf die Lernvoraussetzungen der pidagogisch Anderen wird
die Orientierung an ihrem Lernstand und ihrer Lebenssituation (vgl. Erwachsenen-
bildung-1-1-02,/38-02/46) sowie ihren individuellen Ressourcen (vgl. Erwachsenen-
bildung-1-1-07/06-07/15) benannt.

Dartiber hinaus kénnen in den Gruppendiskussionen mit pidagogisch Titigen aus
den Arbeitsfeldern der beruflichen Bildung und der Erwachsenenbildung diverse
Leitlinien padagogischen Handelns identifiziert werden, die sich auf das Ergebnis
der Interventionen beziehen. Diesen Anspriichen ordnen die Erwachsenenbildnerin-
nen und -bildner die genuine Férderung von Selbstbestimmung durch ihre Lernkon-
texte zu (vgl. Erwachsenenbildung-2-1-07/20). Die Relevanz dieser Grundhaltung,
die unabhingig vom konkreten thematischen Fokus des jeweiligen Lernarrange-
ments verfolgt wird, ergibt sich fiir die Befragten aus zunehmenden heteronomen
Anforderungen an die Teilnehmenden (vgl. Erwachsenenbildung-3—2-01/19—01/30).
Erginzend dazu positionieren die Studienteilnehmenden héhersymbolisches Wis-
sen, um die dargelegten Handlungsmaximen und Grundhaltungen zu fundieren
(vgl. Erwachsenenbildung-1-1-04/15-04/19; Erwachsenenbildung-2-1-24/21-24/40).

In der beruflichen Bildung werden derartige hohersymbolische Wissensbestinde
nicht genutzt, sondern eher personliche Zielsetzungen benannt. Zu diesen Orientie-
rungen, die sich einzelne piddagogisch Titige selbst zuschreiben, kénnen das Streben
nach Kompetenzentwicklung bei den piadagogisch Anderen (vgl. Berufliche_Bil-
dung-4-1-1/05) sowie der Anspruch zur Kompensation ihrer suboptimalen familien-
bezogenen Lernerfahrungen (vgl. Berufliche_Bildung-2-1-64/19-64/24) gezihlt wer-
den.

Vereinzelt werden innerhalb der Sachverhaltsdarstellungen auch berufliche Erfolge
(vgl. Nittel 2002: 147ff) mit dem lebenslangen Lernen in Verbindung gebracht.
Positive Beispiele von gelungenem pidagogischem Handeln finden sich in den
Arbeitsfeldern des Elementarbereichs und der beruflichen Bildung. Dies zeigt sich
bspw. in einer Gruppendiskussion mit Beschiftigten der beruflichen Bildung,
die die Nachhaltigkeit ihres pidagogischen Handelns bewerten (vgl. Berufliche_Bil-
dung-2-1-66/20-66/28).

Die Studienteilnehmenden thematisieren zunichst die Chancen, bei ihren pidago-
gisch Anderen Lernprozesse in Gang zu setzen, die diese in einer reflexiven Wen-
dung als Perspektivenerweiterung wahrnehmen. An diesen Gedanken ankniipfend
akzentuieren sie die Moglichkeit der langfristigen Wirkung des eigenen pidagogi-
schen Handels. Dabei beschreiben sie in einem Redeimport die Begegnung zwi-
schen einer Lehrkraft und einer bzw. einem ehemaligen Schiilerin bzw. Schiiler, die
bzw. der in der Interaktionssituation auf einen Ratschlag der pidagogisch Tatigen
verweist. Als beruflicher Erfolg wird dabei die dauerhafte Ablagerung der entspre-
chenden Intervention im individuellen Wissensvorrat betont.
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Weitere Schilderungen dieser Art sind auf die Prozessierung der Berufs- bzw. Bil-
dungsbiografie der pidagogisch Anderen ausgerichtet. Sie werden primir im Ar-
beitsfeld der beruflichen Bildung thematisiert und kénnen einerseits auf deren Ent-
wicklung wihrend der Verweildauer in diesem Bereich des POSDLL ausgerichtet
sein (vgl. Berufliche_Bildung-4-1-44/25-44/31). Andererseits werden sie mit unter-
schiedlichen Ubergingen kontextualisiert. In diesem Zusammenhang erwihnen die
Lehrkrifte der beruflichen Bildung den erwartungswidrigen berufsbiografischen
Aufstieg ehemaliger piddagogisch Anderer bis in Fithrungspositionen (vgl. Berufli-
che_Bildung-2-1-68/08-68/12). Zusitzlich akzentuieren sie Uberginge innerhalb
des POSDLL und fokussieren hierbei den Wechsel der Schiilerinnen und Schiiler in
den nachgeschalteten Tertidrbereich. Auch die gelungene Bearbeitung dieses Prozes-
ses wird in den Gruppendiskussionen als beruflicher Erfolg gewertet (vgl. Berufli-
che_Bildung-4-1-46/41—-47/08). Ein dhnliches Phinomen zeichnet sich im Elemen-
tarbereich ab. Diesbeziiglich verbinden die Studienteilnehmenden berufliche Erfolge
in ihren Sachverhaltsdarstellungen ebenfalls mit dem Ubergang ihrer pidagogisch
Anderen in den Primarbereich als nachgelagertes Arbeitsfeld im POSDLL (vgl. Ele-
mentarbereich-4-1-11/47-12/09).

Erwdhnung von Institutionalisierungsformen des lebenslangen Lernens

Neben den bisher dargestellten Formen der Bezugnahme auf das lebenslange Ler-
nen dokumentiert sich dessen arbeitsfeldspezifische Orientierungskraft zusitzlich
in der Erwihnung von bestimmten Institutionalisierungsformen (vgl. Berger/Luck-
mann 2010: 84fL.), die auf die Prozessierung von Lernaktivititen ausgerichtet sind
(vgl. Wahl/Nittel/Tippelt 2014: 124 ff.). Die bereits bei der Analyse der Schliisselkate-
gorie vollzogene Unterscheidung zwischen reflexiven und transitiven Referenzen
der Befragten gegeniiber dem lebenslangen Lernen lisst sich auch in diesem Kon-
text anwenden. Dementsprechend kénnen Institutionalisierungsformen, die auf das
Lernen der Studienteilnehmenden bzw. ihrer Kolleginnen und Kollegen ausgerichtet
sind, von solchen Strukturen abgegrenzt werden, die zur Prozessierung der Lernak-
tivititen von pidagogisch Anderen dienen.

Mit Blick auf das Lernen der pidagogisch Tiitigen wird in den Gruppendiskussionen
ein breites Spektrum an lernférderlichen Institutionalisierungsformen erkennbar.
Dabei nehmen die Fort- und Weiterbildung zentrale Positionen ein. Wahrend unter
Weiterbildung alle pidagogisch intendierten Lernkontexte in nachschulischen Le-
bensphasen fallen (vgl. Sauter 2010: 35f.), sind Fortbildungen stets auf einen berufli-
chen Verwertungskontext bezogen (vgl. Arnold 2010: u5f.). Sie bilden die Schwer-
punkte der reflexiven Bezugnahme auf das lebenslange Lernen und werden in allen
untersuchten pidagogischen Arbeitsfeldern thematisiert, wodurch sie als omnipra-
senter pidagogisch intendierter Lernkontext identifiziert werden kénnen. Die Be-
deutung von Fortbildungen tritt am markantesten in den Sachverhaltsdarstellungen
der elementarpidagogischen Fachkrifte zutage, wihrend die Institutionalisierungs-
form der Weiterbildung in den drei pidagogischen Arbeitsfeldern in vergleichbarer
Intensitit diskutiert wird.

Di1E VERANKERUNG DES LEBENSLANGEN LERNENS IN PADAGOGISCHEN ARBEITSFELDERN 161



Dartiber hinaus thematisieren die Studienteilnehmenden weitere pidagogisch inten-
dierte Lernkontexte, die zur Prozessierung des eigenen Lernens genutzt werden.
In diesem Zusammenhang wird erkennbar, dass die Institutionalisierungsform der
Supervision in allen untersuchten pidagogischen Arbeitsfeldern genutzt wird (vgl.
Berufliche_Bildung-2-1-61/01; Elementarbereich-4-1-17/05-17/34; Erwachsenenbil-
dung-3-1-24/06), wihrend andere Lernkontexte nur in spezifischen Bereichen des
POSDLL angesprochen werden. Dementsprechend kénnen Kurse (vgl. Elementarbe-
reich-1-1-21/12; Elementarbereich-3-1-04/37) und Seminare (vgl. Elementarbereich-1—
1-21/21; Elementarbereich-3-1-05/38-05/40) ausschlieflich im Elementarbereich
identifiziert werden. In der beruflichen Bildung kontextualisieren die Befragten das
eigene Lernen demgegeniiber mit Hospitationen (vgl. Berufliche_Bildung-2-1-17/19),
wihrend die pidagogisch Titigen aus der Erwachsenenbildung auf Trainings (vgl.
Erwachsenenbildung-3-1-09/27) eingehen.

Abseits solcher Institutionalisierungsformen des lebenslangen Lernens, in denen
die Lernaktivititen der padagogisch Titigen intentional prozessiert werden, lassen
sich im Datenmaterial weitere Strukturen identifizieren, in denen das Lernen der
Befragten nicht explizit im Mittelpunkt steht. Horizontale und vertikale Kooperati-
onsformen mit reflexivem Bezug werden vor allem im Elementarbereich und der
beruflichen Bildung diskutiert. In diesem Zusammenhang werden Kooperationen
innerhalb des eigenen padagogischen Arbeitsfeldes exklusiv von elementarpidagogi-
schen Fachkriften thematisiert. In den diesbeziiglichen Sachverhaltsdarstellungen
werden die Méglichkeiten angesprochen, das eigene Lernen durch gemeinsame Ak-
tivititen innerhalb eines Tragerverbundes zu prozessieren (vgl. Elementarbereich-4—
1-24/01-24/06) und im Rahmen von Arbeitskreisen sowie Arbeitsbesprechungen
zusitzliche Impulse fiir das eigene padagogische Handeln zu erhalten (vgl. Elemen-
tarbereich-4-1-24/19). Arbeitsfeldiibergreifende Formen der Zusammenarbeit wer-
den in diesem Bereich des POSDLL ebenfalls thematisiert. In diesem Kontext wer-
den Kooperationen erwihnt, durch die gemeinsame Fortbildungen von elementar-
und primarpidagogischen Fachkriften umgesetzt werden (vgl. Elementarbereich-2—
1-20/006; Elementarbereich-3-1-13/07-13/08). Vertikale Kooperationsaktivititen, die
auf reflexive Lernprozesse ausgerichtet sind, zeichnen sich zudem im Vertrautheits-
wissen der pidagogisch Titigen aus der beruflichen Bildung ab (vgl. Berufliche_Bil-
dung-4-1-08/08-08/14). Eine ihnliche Konstellation existiert im Zusammenhang
mit Institutionalisierungsformen, die als juristische Kodifizierungen auf das Lernen
der padagogisch Titigen einwirken. Diesbeziigliche Phinomene lassen sich nur im
Elementarbereich identifizieren, die zwischen der Erwihnung nicht weiter spezifi-
zierter gesetzlicher Grundlagen (vgl. Elementarbereich-2-1-28/18—28/29) und der
Benennung von konkreten Gesetzestexten (vgl. Elementarbereich-3-1-19/34-19/36;
Elementarbereich-4-1-06/32—-06/38) variieren. Insgesamt zeigt sich, dass die befrag-
ten elementarpadagogischen Fachkrifte am intensivsten auf reflexive Institutionali-
sierungsformen des lebenslangen Lernens eingehen.

In Hinblick auf Institutionalisierungsformen des lebenslangen Lernens, die auf die
Lernaktivititen der pddagogisch Anderen ausgerichtet sind, findet sich ein breiteres
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Spektrum als bei reflexiv orientierten Strukturen. Dementsprechend zeigen sich die
Fort- und Weiterbildungen als weniger dominant und finden sich entsprechend den
Altersstufen der padagogisch Anderen ausschliefflich im Vertrautheitswissen der
Studienteilnehmenden aus der beruflichen Bildung und der Erwachsenenbildung.
Im Vergleich zum reflexiven Bezug zeigt sich eine stark diversifizierte Bandbreite an
pidagogisch intendierten Lernkontexten mit transitivem Bezug. Diese finden sich
uberwiegend in den Aussagen der Erwachsenenbildnerinnen und -bildner, werden
aber auch in den Sachverhaltsdarstellungen der Befragten aus den beiden iibrigen
pidagogischen Arbeitsfeldern akzentuiert. Im erstgenannten Bereich des POSDLL
benennen die Studienteilnehmenden neben nicht weiter spezifizierten Projekten
(vgl. Erwachsenenbildung-1-1-05/37) verschiedene arbeitsfeldbezogene Lernkontexte
wie etwa Bewerbungstrainings (vgl. Erwachsenenbildung-2-1-277/22), Coachings (vgl.
Erwachsenenbildung-2-1-277/09), Exkursionen (vgl. Erwachsenenbildung-2-1-07/38-
07/40), Kurse (vgl. Erwachsenenbildung-2-1-26/29), Lernfeste (vgl. Erwachsenenbil-
dung-1-1-19/46), Literaturkreise (vgl. Erwachsenenbildung-2-1-077/26), Trainings
(vgl. Erwachsenenbildung-3—2-20/39) sowie Veranstaltungsreihen (vgl. Erwachse-
nenbildung-2-1-20/37). Im Vergleich zu dieser Pluralitit gehen die Befragten der be-
ruflichen Bildung aufer auf den eigenen Unterricht (vgl. Berufliche Bildung-2—
1-22/40; Berufliche_Bildung-4-1-11/09) nur auf den Lehrgang (vgl. Berufliche_Bil-
dung-4-1-45/04) und das Ausbildungsgesprich (vgl. Berufliche_Bildung-4-1-44/44)
ein. Letzteres bildet keinen Lernkontext, der mit einem Zertifikat abgeschlossen
wird, sondern als pidagogisch intendierte Austauschmoglichkeit zwischen den Lehr-
kriften der beruflichen Bildung, den pidagogisch Anderen sowie ihren Bezugsper-
sonen in den Ausbildungsbetrieben. Gleiches gilt fiir das Elterngesprich, das die ele-
mentarpidagogischen Fachkrifte thematisieren (vgl. Elementarbereich-4-1-28/35-
28/39) und zur gegenseitigen Information von pidagogisch Titigen und den Be-
zugspersonen ihrer pidagogisch Anderen genutzt werden kann.

Wihrend in den untersuchten Gruppendiskussionsausschnitten keine Beziige zu
Zertifizierungsverfahren identifiziert werden konnten, die innerhalb des eigenen pi-
dagogischen Arbeitsfeldes angeboten werden, gehen die Studienteilnehmenden auf
Abschliisse ein, die in anderen Bereichen des POSDLL von Bedeutung sind. In der
beruflichen Bildung trifft dies auf die Thematisierung des Abiturs zu (vgl. Berufli-
che_Bildung-4-1-44/38), das als Institutionalisierungsform des lebenslangen Lernens
nicht nur den Abschluss einer allgemeinbildenden Schulform innerhalb der Sekun-
darstufe II dokumentiert. Dariiber hinaus wird mit dem Erhalt dieses Zertifikats die
weiterfithrende Prozessierung der Bildungsbiografie von pidagogisch Anderen in-
nerhalb des POSDLL hinsichtlich des Ubergangs in den Tertiirbereich erméglicht.
In der Erwachsenenbildung werden Zertifikate thematisiert, die fiir den Verbleib im
Tertidrbereich benétigt werden. In diesem Zusammenhang werden sprachenbezo-
gene Zertifikate (vgl. Erwachsenenbildung-2-1-07/46) bzw. entsprechende Priifun-
gen (vgl. Erwachsenenbildung-2-1-07/49) benannt. Zudem gehen die Befragten auf
den Realschulabschluss als Institutionalisierungsform des lebenslangen Lernens der
Sekundarstufe I ein, zu dessen Vorbereitung die Schiilerinnen und Schiiler Lern-
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kontexte in der Erwachsenenbildung nutzen kénnen (vgl. Erwachsenenbildung-2—-
1-112/11-12/13). In den Gruppendiskussionen mit elementarpidagogischen Fachkriften
finden sich keine diesbeziiglichen Phinomene.

Einen weiteren Schwerpunkt transitiver Institutionalisierungsformen des lebenslan-
gen Lernens bilden Kontextualisierungen von Kooperationen. Im Vergleich zur Be-
deutung fiir das eigene Lernen verbinden die Studienteilnehmenden die verschiede-
nen Formen der Zusammenarbeit weniger stark mit den Lernprozessen ihrer
pidagogisch Anderen. Dementsprechend lassen sich eindeutige transitive Beziige
lediglich in den piadagogischen Arbeitsfeldern der beruflichen Bildung und der
Erwachsenenbildung identifizieren. Innerhalb des erstgenannten Bereichs des
POSDLL wird die Kooperation mit einem schulpsychologischen Dienst angespro-
chen, dessen Mitwirkung an der arbeitsteiligen Bearbeitung von schwerwiegenden
Problemen der Schiilerinnen und Schiiler benétigt wird (vgl. Berufliche_Bildung-2—
1-40/42). In den Aussagen des Personals aus der Erwachsenenbildung bilden Netz-
werke einen wesentlichen Bezugspunkt zu kooperativem Handeln (vgl. Erwachse-
nenbildung-2-1-29/18). In Bezug auf das gesamte Datenkorpus zeigt sich, dass die
Studienteilnehmenden aus der Erwachsenenbildung transitiv ausgerichtete Instituti-
onalisierungsformen des lebenslangen Lernens am stirksten diskutieren. Im Kon-
text arbeitsfeldiibergreifender Zusammenarbeit thematisieren die Befragten auch
bildungspolitisch initiierte Férderprogramme, die auf das lebenslange Lernen ausge-
richtet sind. Die Lehrkrifte der beruflichen Bildung weisen in diesem Kontext auf
die Schaffung von Institutionalisierungsformen hin, die als bildungspolitische Reak-
tion auf das gesellschaftliche Phinomen der zunehmenden berufsbiografischen Dis-
kontinuitit gewertet wird (vgl. Berufliche_Bildung-4-1-46/06-46/41). In der Erwach-
senenbildung werden demgegentiber die Chancen fiir die pidagogisch Anderen zur
Nutzung zusitzlicher Lernkontexte durch die rdumliche Verdichtung von Organisa-
tionen betont (vgl. Erwachsenenbildung-2-1-28/01-28/27).

Konstruktion von Gegenhorizonten

Unter Berlicksichtigung der formalen Struktur der analysierten Gruppendiskussi-
onsausziige wird eine weitere Strategie der Studienteilnehmenden erkennbar, in der
sich die Realisierung der arbeitsfeldspezifischen Orientierungskraft des lebenslan-
gen Lernens dokumentiert. Diese besteht im Aufbau von Gegenhorizonten, in de-
nen die Anlehnung der eigenen Orientierung an oder eine entsprechende Abgren-
zung gegeniiber anderen Vorstellungen und Priorititen zur Geltung kommt (vgl.
Przyborski 2004: 56). Im Datenmaterial iiberwiegen die Abgrenzungstendenzen, die
sich in negativen Gegenhorizonten niederschlagen. In ihnen findet die Auseinander-
setzung mit dem Begriff und dem Inhalt des lebenslangen Lernens statt, was sich in
den pidagogischen Arbeitsfeldern der beruflichen Bildung und der Erwachsenenbil-
dung nachweisen lisst. In diesem Sinn wird dessen ,Instrumentalisierung® (Berufli-
che_Bildung-2-1-60/27) diagnostiziert und auf die Ausrichtung des lebenslangen
Lernens auf zukiinftige Verwertungskontexte bezogen (vgl. Berufliche_Bildung-2—
1-62/17-62/25). In der Erwachsenenbildung wird diese Bezugsgrofie niher erliutert
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und auf heteronome Erwartungshaltungen im Kontext kontinuierlicher Lernaktivita-
ten (vgl. Erwachsenenbildung-2-1-32/22—32/25) verwiesen. Dabei wird das perma-
nente Lernen als omniprisente gesellschaftliche Anforderungsstruktur dargestellt,
die das Individuum erfullen muss (vgl. Erwachsenenbildung-3-1-10/02-10/23). Zu-
dem grenzen sie sich von einem Verstindnis des lebenslangen Lernens ab, das auf
die Aktualisierung beruflich relevanter Wissensbestinde begrenzt bleibt (vgl. Er-
wachsenenbildung-2-1-277/42-27/49), und iben Kritik an der Idee des Humankapi-
tals, die mit der Reduktion des Subjekts auf seine gesellschaftliche Rolle verbunden
wird (vgl. Erwachsenenbildung-2-1-24/21-24/40). Im Kontext dieser heteronomen
Erwartungen positionieren sich die pidagogisch Titigen gegeniiber einem partikula-
ren Lernkonzept, das zur Konservierung der individuellen Beschiftigungsfihigkeit
(vgl. Erwachsenenbildung-3-1-09/17-09/19) dient.

Abseits des skeptischen Umgangs mit dem lebenslangen Lernen finden sich in allen
untersuchten Gruppendiskussionen vielfiltige Abgrenzungsphinomene gegeniiber
Personen, deren Lernverhalten als suboptimal eingestuft wird. In diesem Zusam-
menhang distanzieren sich die Studienteilnehmenden von nicht niher definierten
Menschen, die sich permanenten Lernaktivititen verweigern und teils intentional
den Abschluss der eigenen Berufs- bzw. Bildungsbiografie propagieren. Dieses Phi-
nomen wird sowohl von elementarpidagogischen Fachkriften (vgl. Elementarbe-
reich-1-1-21/29—21/34) als auch von Erwachsenenbildnerinnen und -bildnern (vgl. Er-
wachsenenbildung-3—1-12/29-12/38) akzentuiert. Speziell die fehlende Bereitschaft
zur Aktualisierung des beruflich bedeutsamen Wissens wird in den beiden padago-
gischen Arbeitsfeldern kritisch dargestellt (vgl. Elementarbereich-4-1-20/43-20/47;
Erwachsenenbildung-2-1-31/37-31/49).

Dariiber hinaus zeigen sich in den Gruppendiskussionen aus den drei Bereichen
des POSDLL Sachverhaltsdarstellungen, die auf unzureichendes Lernverhalten von
Kolleginnen und Kollegen bezogen sind. Dementsprechend werden bspw. in den
Aussagen von Lehrkriften aus der beruflichen Bildung Schilderungen erkennbar, die
sich mit der Verweigerung gegeniiber dem permanenten berufsbezogenen Lernen
im eigenen Kollegium beschiftigen (vgl. Berufliche_Bildung-4-1-43/02-43/00).
Wihrend im Elementarbereich im Zusammenhang mit derartigen negativen Gegen-
horizonten noch die Notwendigkeit zur Uberzeugung der Kolleginnen und Kollegen
zur Nutzung pidagogisch intendierter Lernkontexte angesprochen wird (vgl. Ele-
mentarbereich-3-1-05/27-05/30), positionieren sich die Befragten aus den beiden
ubrigen pidagogischen Arbeitsfeldern lediglich gegentiber der kritisierten Lernbe-
reitschaft. In der Erwachsenenbildung zeichnet sich Verstindnis fiir die Verweige-
rung seitens einer Kollegin in einer spezifischen Lebenslage ab (vgl. Erwachsenen-
bildung-3—2-20/27-20/32), wihrend sich die Lehrkrifte der beruflichen Bildung klar
gegeniiber der positiv konnotierten Zurtickweisung des berufsbezogenen Lernens
durch einen Kollegen abgrenzen (vgl. Berufliche_Bildung-2-1-63/13-63/22).

Einen weiteren thematischen Schwerpunkt von negativen Gegenhorizonten bildet
kritikwiirdiges padagogisches Handeln von Lehrkriften, das ebenfalls von Studien-
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teilnehmenden aus allen pidagogischen Arbeitsfeldern angesprochen wird. In Be-
zug auf den Umgang mit Bezugspersonen der pidagogisch Anderen bemingeln die
befragten elementarpidagogischen Fachkrifte die unzureichende Bereitschaft von
Grundschullehrkriften, auf deren Bediirfnisse einzugehen (vgl. Elementarbereich-1—
1-13/12-13/34). In der Interaktion mit Personen auflerhalb der eigenen Einrichtung
stellen die Studienteilnehmenden aus dem pidagogischen Arbeitsfeld der Erwachse-
nenbildung die Kooperationsbereitschaft von Lehrkriften als suboptimal dar, was
ebenfalls im Rahmen eines negativen Gegenhorizonts verhandelt wird (vgl. Erwach-
senenbildung-2-1-20/35-21/02). Mit Bezug auf die Ausgestaltung des Arbeitsbiind-
nisses schreiben die Beschiftigten des Elementarbereichs Primarlehrkriften ein ne-
gativ konnotiertes Schiilerbild zu (vgl. Elementarbereich-4-1-25/03-25/07), das die
pidagogisch Anderen als kontraproduktiven Bestandteil des eigenen beruflichen
Handelns beschreibt. Zudem diagnostizieren sie die Uberfokussierung der Schiiler-
rolle im Primarbereich, weshalb die lebensweltlichen Anforderungen der Kinder als
ungeniigend berticksichtigt dargestellt werden (vgl. Elementarbereich-4-1-24/30—
25/08). Auch in der beruflichen Bildung wird das Verhiltnis zwischen den Lehrkrif-
ten und den Schiilerinnen und Schiilern zum Gegenstand negativer Gegenhori-
zonte. In diesem Zusammenhang kommen die Befragten zu der Einsicht, dass in
allgemeinbildenden Schulen keine authentische Thematisierung des lebenslangen
Lernens gegeniiber den pidagogisch Anderen vorherrscht (vgl. Berufliche_Bil-
dung-4-1-42/14—42/16). Zusitzlich wird die Durchfiihrung des Schulunterrichts kri-
tisiert, wobei sowohl in der beruflichen Bildung als auch in der Erwachsenenbildung
die fehlende Aktualitit im Mittelpunkt der negativen Gegenhorizonte steht (vgl. Be-
rufliche_Bildung-4-1-08/12—08/16; Erwachsenenbildung-2-1-29/41-30/19). Im Ele-
mentarbereich wird dagegen die mangelnde Flexibilitit gegeniiber Reformen betont
(vgl. Elementarbereich-1-1-23/27-23/35).

Zudem wird die Verwendung von inaktuellen Unterrichtsmaterialien bemingelt.
Dieses Phinomen zeigt sich nicht nur in den Sachverhaltsdarstellungen von ele-
mentarpidagogischen Fachkriften, sondern auch in den Aussagen des Personals aus
der Erwachsenenbildung (vgl. Erwachsenenbildung-2-1-30/40-31/02). In der berufli-
chen Bildung zeigt sich eine dhnliche Konstellation, wobei nicht das Alter der Mate-
rialien kritisiert, sondern die Anwendung einer zeitlich riickstindigen Unterrichtsdi-
daktik diagnostiziert wird (vgl. Berufliche_Bildung-4-1-05/09-05/19).

Daneben bilden die Aktivititen bildungspolitischer Akteurinnen und Akteure wei-
tere Kritikpunkte, die im Rahmen von negativen Gegenhorizonten thematisiert wer-
den. Neben bildungspolitisch initiierten Férderaktivititen, deren Ausrichtung in der
Erwachsenenbildung kritisch eingestuft wird (vgl. Erwachsenenbildung-2—-1-25/22—
25/27), zeigen sich in der beruflichen Bildung und dem Elementarbereich ableh-
nende Positionen gegeniiber Reformimpulsen fiir die jeweiligen padagogischen
Arbeitsfelder. Dabei beziehen sie sich auf die Diagnose eines vermeintlichen Re-
formbedarfs und negieren diesen (vgl. Elementarbereich-3—1-11/14-11/24; Berufli-
che_Bildung-4-1-46/06-46/41).
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Wihrend das Spektrum der negativen Gegenhorizonte vielfiltige Facetten aufweist,
werden positive Gegenhorizonte vergleichsweise selten und tiberhaupt nicht in der be-
ruflichen Bildung thematisiert. Einen Schwerpunkt in den Aussagen der Erwachse-
nenbildnerinnen und -bildner bildet die Darstellung von historischen Institutionali-
sierungsformen des eigenen pidagogischen Arbeitsfeldes. Die Befragten verweisen
in diesem Zusammenhang auf ihre Orientierung an der skandinavischen Tradition
der allgemeinen Erwachsenenbildung (vgl. Erwachsenenbildung-2-1-05/41-06/02)
und einer sozialdemokratisch-emanzipatorisch ausgerichteten Variante der Erwach-
senenbildung (vgl. Erwachsenenbildung-2-1-08/43-08/50).

Dariiber hinaus gehen die pidagogisch Titigen aus diesem und dem elementar-
pidagogischen Arbeitsfeld in positiven Gegenhorizonten auf andere Bereiche des
POSDLL ein. In diesem Phinomen der arbeitsfeldiibergreifenden Orientierung do-
kumentiert sich unter anderem Wissen tiber andere pidagogische Arbeitsfelder. Ein
Beispiel hierfiir findet sich in den Sachverhaltsdarstellungen der Erwachsenenbild-
nerinnen und -bildner. Sie beschreiben die Lernkontexte des Tertidrbereichs als ori-
entierungsleitend, was in einem entsprechend positiven Gegenhorizont zur Geltung
kommt (vgl. Erwachsenenbildung-2-1-05/38-05/41). Die Beschiftigten des Elemen-
tarbereichs orientieren sich demgegeniiber an anderen pidagogischen Arbeitsfel-
dern. Ein Beispiel bildet der Bezug zur Arbeitsweise von Lehrkriften, die wihrend
der eigenen bildungsbiografischen Entwicklung innerhalb des POSDLL als vorbild-
haft wahrgenommen wurden (vgl. Elementarbereich-4-1-25/01—-25/04). Dariiber hi-
naus werden bestimmte Strukturen des primarpidagogischen Arbeitsfeldes themati-
siert und als richtungsweisend fiir die eigene kollektive Professionalisierung (vgl.
Nittel/Seltrecht 2008: 129 ff.) angesehen. Neben der Orientierung am primarpiadago-
gischen Lizenzierungsverfahren (vgl. Elementarbereich-4-1-05/30-05/37) themati-
sieren die Befragten die Schulpflicht (vgl. Elementarbereich-4-1-04/43-05/04).

Zusammengefasst lassen sich fiinf Strategien der Studienteilnehmenden aus den
drei padagogischen Arbeitsfeldern nachzeichnen, in denen sich die arbeitsfeldspezi-
fische Orientierungskraft des lebenslangen Lernens niederschligt.

Erstens nutzen sie unterschiedliche Kommunikationsschemata der Sachverhaltsdar-
stellung, um Phasen der berufsbiografischen Entwicklung sowie entsprechende
Abschnitte der Bildungsbiografie zu rekapitulieren und mit dem kontinuierlichen
Lernen zu verbinden. Dartiber hinaus werden Beschreibungen und Erzdhlungen zur
Wiedergabe von Kooperationserfahrungen platziert, die zusitzlich zur detaillierten
Darstellung von beruflichen Erfolgen dienen.

Zweitens finden sich im Datenmaterial vielfiltige Hinweise auf Wissen zum lebens-
langen Lernen, das aus unterschiedlichen geschlossenen Sinnbereichen gewonnen
wurde. In diesem Zusammenhang wird die Berufspraxis als dominanter Produkti-
onskontext des Wissens erkennbar, das mit dem lebenslangen Lernen in Verbindung
gebracht wird. Diesbeziiglich werden sowohl das arbeitsfeldspezifische Mandat als
auch berufliche Handlungsmaximen und Grundhaltungen sowie berufliche Erfolge
vor dem Hintergrund der eigenen beruflichen Erfahrungen diskutiert. Zur weiteren
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Plausibilisierung der Sachverhaltsdarstellungen greifen die pidagogisch Titigen auf
Wissen aus anderen geschlossenen Sinnbereichen zuriick. Dementsprechend zeigt
sich in den Gruppendiskussionen der Bezug auf Alltagswissen, das bei der Repro-
duktion von Lebensweisheiten zum lebenslangen Lernen zur Geltung kommt. Darii-
ber hinaus nutzen die Studienteilnehmenden Wissen aus diesem geschlossenen
Sinnbereich bei der Akzentuierung gesamtgesellschaftlicher Verinderungen und
Entwicklungen in pidagogischen Arbeitsfeldern, zu denen sie keine direkten Kon-
takte aufweisen. In den Gruppendiskussionen setzen sich die Befragten zudem mit
Wissen aus dem geschlossenen Sinnbereich der Bildungspolitik auseinander. Dabei
bewerten sie die zunehmende bildungspolitische Aufmerksamkeit fiir ihren jeweili-
gen Zustindigkeitsbereich zwar grundsitzlich als positiv, schitzen jedoch die Instru-
mentalisierung des lebenslangen Lernens und einen Grofdteil der diesbeziiglichen
bildungspolitischen Aktivititen kritisch ein. Auch in Bezug auf den geschlossenen
Sinnbereich der Wissenschaft stellen die pidagogisch Titigen eine Aufmerksam-
keitszunahme durch die Reprisentantinnen und Reprisentanten dieses gesellschaft-
lichen Funktionssystems fest. Dartiber hinaus thematisieren sie wissenschaftlich
fundierte Ansitze bzw. Konzepte und fundieren bestimmte Facetten des eigenen
Mandats und komplexe Handlungsabliufe mit wissenschaftlichem Wissen. Zusitz-
lich greifen sie auf diesen geschlossenen Sinnbereich zuriick, um Sachverhaltsdar-
stellungen zu bekriftigen, die auf beruflichen Erfahrungen beruhen. Auflerdem
grenzen sie sich gegentiber gewissen wissenschaftlichen Konzepten ab.

Drittens kontextualisieren die Befragten das lebenslange Lernen mit verschiedenen
Facetten der beruflichen Selbstbeschreibungen. Dabei gehen sie auf berufliche
Handlungsmaximen und Grundhaltungen ein, wobei das lebenslange Lernen selbst
bzw. die eigene Bereitschaft zu kontinuierlichen Lernaktivititen als solche Leitlinie
beschrieben wird. Sie kénnen alternativ auf den unmittelbaren Umgang mit den pa-
dagogisch Anderen bezogen oder mit ihren Lernvoraussetzungen verbunden sein.
Schliefilich orientieren sich einige Leitlinien an den Zielen der pidagogischen Inter-
ventionen. Als zweites Element der beruflichen Selbstbeschreibungen werden in den
Sachverhaltsdarstellungen vereinzelt berufliche Erfolge angesprochen. Sie sind auf
die biografische Nachhaltigkeit des padagogischen Handelns fokussiert und bezie-
hen sich auf die Prozessierung der Berufs- bzw. Bildungsbiografie von pidagogisch
Anderen.

Viertens dokumentiert sich die arbeitsfeldspezifische Orientierungskraft des lebens-
langen Lernens in der Erwidhnung unterschiedlicher Institutionalisierungsformen,
die auf die Prozessierung von Lernaktivititen ausgerichtet sind. In Bezug auf das
Lernen der pidagogisch Titigen wird die Dominanz von Fort- und Weiterbildungen
innerhalb dieser lernférderlichen Strukturen deutlich, die von weiteren pidagogisch
intendierten Lernkontexten flankiert werden. Dartiber hinaus gehen die Befragten
auf horizontale und vertikale Kooperationen ein, in denen sich ihr Lernen ebenfalls
vollziehen kann, und thematisieren zusitzlich juristische Kodifizierungen, die iiber
eine dhnliche Funktion verfiigen. Die Férderung des Lernens von pidagogisch An-
deren wird ebenfalls von Institutionalisierungsformen des lebenslangen Lernens
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prozessiert. Diesbeziiglich gehen die Studienteilnehmenden iiberwiegend auf pida-
gogisch intendierte Lernkontexte ein, deren Spektrum breit diversifiziert ist. Zudem
thematisieren sie Abschliisse und Zertifikate, die eine notwendige Voraussetzung
fur weiterfiihrende Lernkontexte bilden, und beschreiben Kooperationen, die zur
Realisierung spezifischer Lernarrangements notwendig sind.

Fiinftens konstruieren die Befragten in ihren Sachverhaltsdarstellungen unterschied-
liche Gegenhorizonte, durch die ihre Orientierung an bzw. Ablehnung gegeniiber
bestimmten Positionen oder Vorstellungen zur Geltung kommt. Im Rahmen von ne-
gativen Gegenhorizonten setzen sie sich kritisch mit dem Begriff und dem Inhalt
des lebenslangen Lernens auseinander. Dariiber hinaus thematisieren sie das subop-
timale Lernverhalten von nicht niher beschriebenen Personengruppen und gehen
spezifischer auf entsprechende Einstellungen ihrer Kolleginnen und Kollegen ein.
Zudem kritisieren sie verschiedene Praktiken des pidagogischen Handelns von
Lehrkriften und positionieren sich skeptisch gegeniiber den Aktivititen bildungs-
politischer Akteurinnen und Akteure. Positive Gegenhorizonte zeigen sich im Da-
tenmaterial vergleichsweise selten. Sie sind auf die Darstellung von historischen
arbeitsfeldspezifischen Institutionalisierungsformen ausgerichtet und konnen alter-
nativ auf die Strukturen von anderen pidagogischen Arbeitsfeldern bezogen sein.

8.2.5 Diagnose eines binnendifferenzierten gesellschaftlichen
Funktionssystems

Aus der arbeitsfeldspezifischen Orientierungskraft des lebenslangen Lernens und
der beschriebenen diesbeziiglichen Umgangsweise lassen sich Konsequenzen fur
die Selbstpositionierung der pidagogisch Titigen ableiten. In diesem Kontext wird
deutlich, dass sie ihre Zustindigkeitsbereiche innerhalb eines gemeinsamen gesell-
schaftlichen Funktionssystems verorten. Diese Konsequenz (vgl. Strauss/Corbin
1996: 75) wird darin erkennbar, dass in den Aussagen der Studienteilnehmenden
Hinweise auf unterschiedliche Facetten des POSDLL identifiziert werden kénnen.

In diesem Kontext verweisen die padagogisch Tatigen durch die Selbstpositionierung
ihres jeweiligen Arbeitsfeldes auf die Binnendifferenzierung des POSDLL. Zusitz-
lich thematisieren sie diverse Mechanismen der Arbeitsteilung zwischen unter-
schiedlichen piddagogischen Arbeitsfeldern und stellen die Humanontogenese als
Leistung des gesellschaftlichen Funktionssystems dar.

Binnendifferenzierung des POSDLL

Als Folge der arbeitsfeldspezifisch ausgeprigten Orientierungskraft des lebenslan-
gen Lernens und seiner ebenso spezifischen Adaption in den drei Bereichen des
POSDLL zeigen sich unterschiedliche Schwerpunkte bei der Realisierung des konti-
nuierlichen Lernens. Trotz dieser Differenzen zwischen den pidagogischen Arbeits-
feldern in der Rezeption des lebenslangen Lernens wird anhand verschiedener Sach-
verhaltsdarstellungen erkennbar, dass sie nicht vollig isoliert agieren. Vielmehr
weisen die Befragten in den Gruppendiskussionen auf Ankniipfungspunkte an an-
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dere pidagogischen Arbeitsfelder hin, wodurch der Status des POSDLL als binnen-
differenziertes gesellschaftliches Funktionssystem zur Geltung kommt.

In diesem Kontext verdeutlichen die Studienteilnehmenden tiber positive und nega-
tive Gegenhorizonte die Position ihres eigenen Arbeitsfeldes und dessen Verkniip-
fung mit anderen Bereichen des POSDLL. Der Zustand einer existenten Binnen-
differenzierung wird iiber den Bezug zum menschlichen Lebenslauf deutlich.
Diesbeziiglich existiert eine Positionierung gegeniiber dem Primarbereich, die exklusiv
von den elementarpidagogischen Fachkriften vorgenommen wird. Sie schreiben
sich ein arbeitsfeldspezifisches Mandat zu, in dem sie ihren Zustindigkeitsbereich
als Vorstufe des POSDLL zum Primarbereich definieren. Diesbeziiglich beschreiben
sie in den analysierten Gruppendiskussionsausschnitten die Begleitung der pidago-
gisch Anderen hin zum Ubergang in den Primarbereich als Teil ihres gesellschaftli-
chen Auftrags (vgl. Elementarbereich-4-1-05/05-05/15). Darin zeigt sich auch die aus
der Lebenslaufperspektive vorgeschaltete Position des Elementarbereichs gegeniiber
dem Primarbereich (vgl. Elementarbereich-4-1-06/06—06 /11).

Die Lehrkrifte der beruflichen Bildung verweisen ebenfalls auf den Primarbereich,
wobei sie die dort angewandten Sozialformen des Unterrichts als vorbildlich titulie-
ren. Die dabei fokussierte Orientierung an den individuellen Bediirfnissen der Schii-
lerinnen und Schiiler (vgl. Berufliche_Bildung-4-1-06/12-06/13) wird in der Folge
genutzt, um das pidagogische Handeln im biografisch vorgeschalteten pidagogi-
schen Arbeitsfeld zu bewerten. Die dort angesiedelten Schulformen werden primir
als abgebende Einrichtungen verstanden, worin ein weiteres Phinomen der Binnendif-
ferenzierung innerhalb des POSDLL zur Geltung kommt. In Bezug auf die Sozial-
formen des Unterrichts wird die biografisch nachgelagerte Position des eigenen
pidagogischen Arbeitsfeldes in der Notwendigkeit deutlich, die suboptimale Vorbe-
reitung der neu aufgenommenen Schiilerinnen und Schiiler zu bearbeiten (vgl. Be-
rufliche_Bildung-4-1-05/39—-06/26). Wihrend in dieser Sachverhaltsdarstellung eine
tendenziell negative Bewertung des biografisch vorgeschalteten Bereichs innerhalb
des POSDLL erfolgt, wird diese Konstellation im weiteren Gruppendiskussionsver-
lauf als herausfordernde Aufgabe im eigenen pidagogischen Handeln positiv gewen-
det (vgl. Berufliche_Bildung-4-1-06/40-07/13). Zudem gehen die Lehrkrifte der be-
ruflichen Bildung auf einen Bestandteil ihres Mandats ein, um die Positionierung
ihres Arbeitsfeldes an einem bestimmten Punkt des Lebenslaufs zu vollziehen (vgl.
Berufliche_Bildung-4-1-07/18-07/31).

Die Befihigung der pidagogisch Anderen zur Ubernahme einer Berufsrolle wird da-
bei als Abgrenzungskriterium gegeniiber abgebenden Schulen genutzt. In diesem
Zusammenhang verorten die Lehrkrifte der beruflichen Bildung ihr pidagogisches
Arbeitsfeld am Ende der schulischen Bereiche des POSDLL, wodurch alle iibrigen
Schulformen als biografisch vorgeschaltet positioniert werden.

Eine weitere lebenslaufbezogene Verortung ihres Zustindigkeitsbereichs erfolgt, in-
dem die untersuchten Lehrkrifte auf die Differenz zwischen allgemeinbildenden und
beruflichen Schulen (vgl. Ackeren/Klemm/Kiihn 2015: 67f.) eingehen. Neben der ge-
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nerellen Benennung dieser unterschiedlichen Schwerpunktsetzung in den Sachver-
haltsdarstellungen (vgl. Berufliche_Bildung-4-1-03/26-03/32) identifizieren sie die
intensive Kooperation mit Ausbildungsbetrieben als Merkmal, iiber das sie sich von
allgemeinbildenden Schulen abgrenzen (vgl. Berufliche_Bildung-4-1-03/46—04/40).
Hiermit verdeutlichen die Studienteilnehmenden aus der beruflichen Bildung die
Position ihres pidagogischen Arbeitsfeldes an der Schnittstelle zwischen dem
POSDLL und der Wirtschaft. Die bereits thematisierte Verortung am Ende des insti-
tutionalisierten Ablauf- und Erwartungsmusters der Schulkarriere dokumentiert sich
in den Aussagen der Lehrkrifte zusitzlich darin, dass die Pluralitit der weiterfiih-
renden berufs- und bildungsbiografischen Entwicklungsmdoglichkeiten ihrer pidago-
gisch Anderen hervorgehoben wird (vgl. Berufliche_Bildung-4-1-42/13-42/26).

In den Angaben der Befragten aus der Erwachsenenbildung wird die Binnendiffe-
renzierung weder anhand des Bezugs auf einen nachgeschalteten Bereich des
POSDLL noch auf biografisch vorgeschaltete Segmente deutlich. Stattdessen beto-
nen sie die synchrone Prisenz ihres Zustindigkeitsbereichs zu anderen pddagogischen Ar-
beitsfeldern mit padagogisch Anderen ab dem jungen Erwachsenenalter. Daran wird
erkennbar, dass die Binnendifferenzierung dieses gesellschaftlichen Funktionssys-
tems nicht nur auf der diachronen Abfolge verschiedener pidagogischer Arbeitsfel-
der im Lebenslauf basiert, sondern auch durch synchrone Verflechtungen von pida-
gogischen Interventionen aus unterschiedlichen Zustindigkeitsbereichen gestiitzt
wird. Die diesbezligliche Komplementaritit der Erwachsenenbildung zu anderen
Segmenten des gleichen gesellschaftlichen Funktionssystems wird bspw. bei der Be-
schreibung des eigenen Mandats erkennbar. Sie richten es aus einer prospektiv-
teleologischen Perspektive auf die Vorbereitung von Studierenden auf Priifungen in-
nerhalb des Tertidrbereichs aus (vgl. Erwachsenenbildung-2-1-07/46—07/49) und
markieren somit die biografische Synchronitit ihrer Lernkontexte. Die Parallelitit
von Lernkontexten aus der Erwachsenenbildung und den entsprechenden Interven-
tionen in anderen padagogischen Arbeitsfeldern zeigt sich auch in Bezug auf schuli-
sche Abschnitte des POSDLL. In diesem Zusammenhang gehen die Befragten auf
die kompensatorische Funktion ihrer Angebote fiir strukturelle Defizite ein und ver-
deutlichen die Relevanz ihres Handelns bei der Gewahrleistung des schulischen Mu-
sikunterrichts (vgl. Erwachsenenbildung-2-1-12/02-12/09) und der Vorbereitung von
Schiilerinnen und Schiilern auf den Erwerb des Realschulabschlusses (vgl. Erwach-
senenbildung-2-1-12/11-12/18).

Dariiber hinaus verweisen sie auf den Umstand, dass nicht alle Lernkontexte der Er-
wachsenenbildung auf rollenbezogenes Handeln innerhalb des POSDLL ausgerich-
tet sein miissen (vgl. Erwachsenenbildung-1-1-04/44—04/50).

Mechanismen der Arbeitsteilung innerhalb des POSDLL

Neben der strukturell angelegten Binnendifferenzierung des POSDLL entlang des
menschlichen Lebenslaufs zeichnen sich in den untersuchten Gruppendiskussions-
ausschnitten verschiedene Mechanismen der arbeitsfeldiibergreifenden Zusam-
menarbeit ab. In diesem Kontext reicht das Spektrum von Phinomenen, die die
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gesellschaftliche Bedeutung dieser intersektoralen Interaktion belegen, von ent-
sprechenden Erwartungshaltungen diverser Personengruppen tiber die biografisch
synchrone Prisenz von Lernkontexten aus unterschiedlichen pidagogischen Arbeits-
feldern bis hin zur faktischen Arbeitsteilung (vgl. Durkheim 2012: 107 {f.) in bestim-
men Kontexten.

Die Diagnose der gesellschaftlichen Relevanz einer arbeitsteiligen Gestaltung von
Lernkontexten stellt einen ersten Bezugspunkt des Datenmaterials dar. Die diesbe-
zliglichen Erwartungen unterschiedlicher Akteurinnen und Akteure bilden somit
den Beginn des entsprechenden Institutionalisierungsprozesses (vgl. Berger/Luck-
mann 2010: 84). Im Vertrautheitswissen der Studienteilnehmenden aus dem Elemen-
tarbereich und der beruflichen Bildung lassen sich Hinweise auf die gesellschaftliche
Anforderung zur arbeitsfeldiibergreifenden Prozessierung der Entwicklung von pddagogisch
Anderen identifizieren. Sie dokumentierten sich in den Erwartungen verschiedener
Akteurinnen und Akteure zur Arbeitsteilung zwischen unterschiedlichen pidagogi-
schen Arbeitsfeldern. Dieses Phinomen zeigt sich im Elementarbereich anhand der
Erérterung von Erwartungen durch Grundschullehrkrifte. Die dabei dargestellte An-
forderung zur Ubernahme von Kindern, die bereits die Schiilerrolle habitualisieren
konnten (vgl. Elementarbereich-2-1-06/01), verweist auf die strukturell angelegte Ar-
beitsteilung des Personals aus den beiden padagogischen Arbeitsfeldern an einem
bestimmten Punkt des Lebenslaufs. Die Befragten sind dariiber hinaus in der Lage,
eine detaillierte Anforderungsstruktur fiir die angehenden Schiilerinnen und Schii-
ler zu rekonstruieren, die auf den primarpddagogischen Erwartungen aufbaut und
adiquate motorische Fihigkeiten, aktivitits- und umsetzungsbezogene, fachlich-
methodische, personale sowie sozial-kommunikative Kompetenzen umfasst (vgl.
Elementarbereich-1-1-09/14-09/17). Auch die Erwartungen der elementarpidagogi-
schen Fachkrifte sind auf die arbeitsteilige Ubergangsgestaltung vom Elementar- in
den Primarbereich ausgelegt und akzentuieren die benannten Aspekte des Anforde-
rungsprofils (vgl. Elementarbereich-2-1-04/43-04/44; Elementarbereich-4-1-10/18-
10/206). Zudem identifizieren die Studienteilnehmenden bei den Bezugspersonen Er-
wartungen zur entsprechenden Gestaltung des Ubergangs (vgl. Elementarbereich-4—
1-09/16—09/19). In den Gruppendiskussionsausschnitten kommt zusitzlich zur Gel-
tung, dass die diesbezliglichen Anforderungen zur Arbeitsteilung nicht immer opti-
mal umgesetzt werden (vgl. Elementarbereich-1-1-26/21-26/32).

Unter Bezugnahme auf den Nutzen von Kooperation jenseits anderer elementar-
pidagogischer Einrichtungen thematisieren die Studienteilnehmenden am Beispiel
elterlicher Erwartungen den ausbaufihigen Zustand der Zusammenarbeit mit dem
nachgeschalteten Bereich des POSDLL. Um dem Anliegen der Erziehungsberechtig-
ten nach einer adiquaten Ubergangsgestaltung ihres Nachwuchses nachzukommen,
mahnen die elementarpidagogischen Fachkrifte eine stirkere Institutionalisierung
der arbeitsfeldiibergreifenden Kooperation an. Diesbeziiglich werden auch juristi-
sche Grundlagen benannt, in denen sich die gesellschaftlichen Anforderungen zur
Arbeitsteilung zwischen Elementar- und Primarbereich dokumentieren (vgl. Ele-
mentarbereich-4-1-05/43-06/02).
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In der beruflichen Bildung lassen sich keine derartigen Mechanismen zu anderen
padagogischen Arbeitsfeldern erkennen. Demgegentiiber gehen die befragten Lehr-
krifte auf die Erwartungen der Ausbildungsbetriebe ein, die im dualen System der
Berufsausbildung den obligatorischen Kooperationspartner bilden (§ 2 BBiG). Sie er-
halten im Rahmen von spezifischen Institutionalisierungsformen, wie Kooperations-
treffen oder Ausbildungsgesprichen, die Moglichkeit, sich mit den Anforderungen
der Unternehmen vertraut zu machen. Diesbeziiglich ist die Zusammenarbeit der
Kooperationspartner auf die Ubergangsgestaltung der Schiilerinnen und Schiiler
ausgerichtet, sodass innerhalb der arbeitsfeldiibergreifenden Interaktionskontexte
der jeweilige Ausbildungsstand sowie individuelle Stirken und Schwichen disku-
tiert werden. Im Zusammenhang mit diesem Erwartungsabgleich registrieren die
Befragten Wiinsche zur Anpassung ihres pidagogischen Handelns durch die ausbil-
denden Unternehmen. Dabei reicht das Spektrum von Anforderungen zur inhaltli-
chen Akzentverlagerung der schulischen Lernkontexte (vgl. Berufliche_Bildung-4—
1-11/12—-11/40) bis hin zur Beeinflussung der Verweildauer der piadagogisch Anderen
in der beruflichen Schule (vgl. Berufliche_Bildung-4-1-44/43—45/09).

Zudem dokumentieren sich Hinweise auf Arbeitsteilung in den Schilderungen von
Erwachsenenbildnerinnen und -bildnern, in denen keine direkte Interaktion zwi-
schen pidagogisch Titigen aus verschiedenen Arbeitsfeldern stattfindet. Vielmehr
erfolgt die Arbeitsteilung durch die synchrone Prisenz von Lernkontexten im Lebenslauf
und wird in Sachverhaltsdarstellungen deutlich, die sich auf die Kompensation von
Defiziten in den verschiedenen Bereichen des POSDLL beziehen. Neben Lernkon-
texten, durch die sich die pidagogisch Anderen der Erwachsenenbildung auf die
Prifung im Tertidrbereich vorbereiten konnen (vgl. Erwachsenenbildung-2-1-07/46—
07/49), werden die schulischen Arbeitsfelder thematisiert. Diesbeziiglich unter-
stiitzt das Personal der Erwachsenenbildung die Lehrkrifte, ebenfalls ohne unmittel-
bar gemeinsame Lernkontexte durchzufithren (vgl. Erwachsenenbildung-2—-1-12 /11—
12/18):

Die Arbeitsteilung vollzieht sich in diesem Kontext bei der Prozessierung der bil-
dungsbiografischen Entwicklung der Schiilerinnen und Schiiler aus der Sekundar-
stufe I im Rahmen der Vorbereitung auf den Zertifikatserwerb. Dabei verweisen die
pidagogisch Titigen auf das unzureichende Unterrichtsangebot einer Schule und
die diesbeziigliche Komplementaritit ihrer eigenen Lernkontexte. Als Ergebnis die-
ser Arbeitsteilung werden die piadagogisch Anderen in die Lage versetzt, sich einen
Zugang zu weiterfithrenden Lernkontexten innerhalb des POSDLL zu erschlieflen.

Dariiber hinaus finden sich in den analysierten Gruppendiskussionsausschnitten
mit elementarpidagogischen Fachkriften und Erwachsenenbildnerinnen und -bild-
nern verschiedene Phinomene, in denen eine faktische Arbeitsteilung zwischen pdda-
gogisch Tiitigen angesprochen wird. Im pidagogischen Arbeitsfeld der Erwachsenen-
bildung zeigen sich diesbeziiglich arbeitsfeldiibergreifende Kooperationen (vgl.
Durkheim 2012: 173ff)), durch die in Arbeitsteilung spezifische Lernkontexte fiir
pidagogisch Andere geschaffen werden. Diesbeziiglich erwihnen die pidagogisch
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Titigen aus der Erwachsenenbildung die Zusammenarbeit mit Lehrkriften zur Rea-
lisierung von Schullesungen (vgl. Erwachsenenbildung-2-1-20/28-20/36), Veran-
staltungsreihen (vgl. Erwachsenenbildung-2-1-20/37-20/46) und zur Umsetzung
bildungspolitischer Projekte (vgl. Erwachsenenbildung-2-1-28/01-28/26). Zudem
gehen sie auf die Kooperation mit Akteurinnen und Akteuren der Sozialen Arbeit
ein, woraus ebenfalls spezifische Lernkontexte resultieren (vgl. Erwachsenenbil-
dung-2-1-20/26—20/28).

Diese Form der Arbeitsteilung ist auch im Elementarbereich prisent, wobei die
Lernkontexte direkt auf die Prozessierung des Ubergangs vom Elementar- in den
Primarbereich (vgl. Elementarbereich-2-1-03/34—03/38) ausgerichtet sind. Zudem
berichten die elementarpidagogisch Titigen von Kooperationstreffen mit Primar-
lehrkriften, in denen der Erwartungsabgleich bei der arbeitsteiligen Gestaltung des
Ubergangs in die Grundschule im Fokus steht (vgl. Elementarbereich-3-1-44/01—
44/08). Dieses Ziel der Beschiftigten aus beiden padagogischen Arbeitsfeldern bildet
die Ausgangslage fiir die Diagnose einer zunehmenden arbeitsfeldiibergreifenden
Kooperation (vgl. Elementarbereich-2-1-05/43-06/13) und fithrt zusitzlich zu Lern-
kontexten fiir die pidagogisch Titigen. Diesbeziiglich werden in den analysierten
Gruppendiskussionen Fortbildungen angesprochen, die zur arbeitsfeldiibergreifen-
den Umsetzung des juristisch kodifizierten Auftrags der arbeitsteiligen Ubergangs-
gestaltung realisiert werden (vgl. Elementarbereich-2-1-20/06-20/08). Zusitzlich
benennen die elementarpidagogischen Fachkrifte Anlisse, in denen sie gemeinsam
mit den Bezugspersonen den Kontakt zu ihren Kolleginnen und Kollegen aus dem
Primarbereich suchen. Dazu zihlen auch Situationen, in denen sich ein erwartungs-
widriges Verhalten der Kinder zeigt (vgl. Elementarbereich-3-1-13/07-13/15).

Humanontogenese als Leistung des POSDLL

SchlieRlich wird die Zugehorigkeit der drei padagogischen Arbeitsfelder zu einem
gemeinsamen gesellschaftlichen Funktionssystem daran erkennbar, dass sie ihre je-
weiligen Arbeitsschwerpunkte auf das gleiche Ziel ausrichten. Mit der Humanonto-
genese verdeutlichen die Studienteilnehmenden einen arbeitsfeldiibergreifenden
Bezugspunkt des pidagogischen Handelns, der die Leistung des POSDLL fiir andere
gesellschaftliche Funktionssysteme bildet (vgl. Nittel 2017: 129).

In der beruflichen Bildung und der Erwachsenenbildung wird das lebenslange Lernen
explizit als Bestandteil des Mandats beschrieben. Dabei verorten die Befragten aus der
offentlichen Erwachsenenbildung die damit verbundene Prozessierung der Human-
ontogenese als zentrale Aufgabe in der eigenen Organisation (vgl. Erwachsenenbil-
dung-2-1-24/21-24/23). Die Beschiftigten der beruflichen Bildung betonen ihre dies-
beziigliche Expertise tiber einen Abgleich mit entsprechenden bildungspolitischen
Erwartungen. In diesem Zusammenhang stufen sie die Anforderungen von Akteu-
rinnen und Akteuren aus diesem gesellschaftlichen Funktionssystem als erwartbar
ein und betonen die bereits erfolgte Institutionalisierung dieser Anforderung in ih-
rem Zustindigkeitsbereich (vgl. Berufliche_Bildung-4-1-45/24—46/08). Diese Form
der Bezugnahme fiithrt schlieflich dazu, dass die Lehrkrifte das lebenslange Lernen
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und die daraus ableitbare Aufgabe zur Prozessierung der Humanontogenese als
,Grundverstindnis“ (Berufliche_Bildung-4-1-47/25) ihres Zustindigkeitsbereichs de-
klarieren.

Der gemeinsame Bezug zur Humanontogenese wird zudem anhand der Betonung
der biografischen Dimension der jeweiligen Lernkontexte ersichtlich. Dieses Phinomen
kann in allen untersuchten Bereichen des POSDLL identifiziert werden, wobei die
biografische Situation (vgl. Schiitz/Luckmann 2003: 150) der pidagogisch Anderen
als Ausgangspunkt der Sachverhaltsdarstellung fungiert. Diesbeziiglich betonen die
elementarpiddagogischen Fachkrifte nicht nur ihre Zustindigkeit fiir pidagogisch
intendierte Lernkontexte ab der Geburt (vgl. Elementarbereich-2-1-13/02-13/13),
sondern heben auch die biografische Bedeutung der Frithférderung hervor (vgl.
Elementarbereich-4-1-05/22-05/27). Die damit herausgestellte gesellschaftliche Re-
levanz des eigenen pidagogischen Handelns wird zudem mit dem besonderen Lern-
vermogen der Kinder wihrend der ersten Lebensjahre begriindet. Dies zeigt sich
bspw. bei der Selbsteinschitzung der gesellschaftlichen Funktion des eigenen pida-
gogischen Arbeitsfeldes (vgl. Elementarbereich-3-1-36/29-36/32).

Zudem thematisieren die elementarpidagogischen Fachkrifte aus einer langfristi-
gen Perspektive auf den Lebenslauf die Relevanz ihrer Interventionen. Zu diesem
Zweck gehen sie auf die Personlichkeitsentwicklung ein und stellen die diesbeziigli-
chen Lernerfahrungen ihrer pidagogisch Anderen im eigenen pidagogischen Ar-
beitsfeld als zentral fiir den weiteren Lebensweg dar (vgl. Elementarbereich-4—
1-10/18-10/26). In der beruflichen Bildung werden die biografische Bedeutung des
eigenen Arbeitsfeldes und der Beitrag zur Humanontogenese mit der Vorbereitung
der Schiilerinnen und Schiiler auf die Ubernahme einer Berufsrolle in Verbindung
gebracht. Diesbeziiglich betonen sie den von ihnen gestalteten Ubergang als He-
rausforderung fiir die pidagogisch Anderen mit biografischer Reichweite (vgl. Beruf-
liche_Bildung-2-1-16/21-16/28). Das Personal der Erwachsenenbildung fokussiert im
Kontrast dazu auf heteronome Anforderungen an das Subjekt. Dabei stellen sie ihr
pidagogisches Handeln als Moglichkeit dar, eine autonome Lebensgestaltung zu er-
reichen (vgl. Erwachsenenbildung-1-1-04/15-04/20) und selbstbestimmte Lernkon-
texte zu vollziehen (vgl. Erwachsenenbildung-2-1-05/38-06/02).

Die Ausrichtung der drei pidagogischen Arbeitsfelder auf die Humanontogenese
wird zudem durch ihre Schwerpunktsetzung im Kontext der formalen Referenzebe-
nen des Vertrautheitswissens deutlich. Dabei nehmen die Studienteilnehmenden
aus der beruflichen Bildung und der Erwachsenenbildung die berufsbiografische Ent-
wicklung der pddagogisch Anderen in den Blick. Diesbeziiglich zeigt sich in der Er-
wachsenenbildung das Phinomen der teils antizipativen Bearbeitung betrieblicher
Anforderungen (vgl. Erwachsenenbildung-2-1-08/09—08/13). Die Studienteilneh-
menden aus der beruflichen Bildung thematisieren demgegentiiber ihre Position am
Ende der schulischen Bereiche des POSDLL und ihre Verantwortlichkeit fiir die Ge-
wihrleistung der Berufsfihigkeit der pidagogisch Anderen (vgl. Berufliche_Bil-
dung-2-1-31/07-31/23). In diesem Kontext begriinden sie die gesellschaftliche Bedeu-
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tung ihrer Interventionen mit der Unterstiitzung der angehenden Arbeitnehmenden
bei der Ubernahme einer Berufsrolle (vgl. Berufliche_Bildung-4-1-06/28-06/38)
und ihrer Sensibilisierung fiir das Phinomen der berufsbiografischen Diskontinui-
tat (vgl. Berufliche_Bildung-4-1-41/35—42/11).

Dartiber hinaus beschreiben sie die Wirksambkeit ihrer Lernkontexte bei der Vorbe-
reitung der Schiilerinnen und Schiiler auf den Ubergang in den Tertidrbereich (vgl.
Berufliche_Bildung-4-1-44/33-44/39). Darin dokumentiert sich ein weiterer Bezug
zur Humanontogenese. In diesem Sinn wird die bildungsbiografische Entwicklung der
pddagogisch Anderen innerhalb des POSDLL angesprochen, was hauptsichlich durch
elementarpidagogische Fachkrifte geschieht. Ausgehend von der Diagnose eines ge-
sellschaftlichen Anerkennungsdefizits wird die Bedeutung des eigenen pidagogi-
schen Handelns mit der Ubergangsgestaltung aus dem Elternhaus in eine elemen-
tarpidagogische Einrichtung legitimiert (vgl. Elementarbereich-1-1-10/14-10/30).
Zudem beschreiben sie die Nutzung der eigenen Lernkontexte als essenzielle Bedin-
gung flir eine erfolgreiche Schulkarriere der Kinder (vgl. Elementarbereich-4—
1-11/47-12/07) und postulieren diesbeziiglich die Abhingigkeit des Primarbereichs
von elementarpidagogischem Handeln (vgl. Elementarbereich-4-1-06/06—06/11).

SchlieRlich akzentuieren die Erwachsenenbildnerinnen und -bildner die bildungshio-
grafische Entwicklung ihrer pidagogisch Anderen aufSerhalb des POSDLL als Facette der
Humanontogenese. Ausgehend von den erwihnten heteronomen Anforderungen an
das Subjekt wird neben der ebenfalls bereits thematisierten Férderung von Autono-
mie und Selbstbestimmung die Ermoglichung dsthetischen Lernens (vgl. Erwachse-
nenbildung-2-1-24/48-25/15) und von Bildung (vgl. Erwachsenenbildung-2-1-32/02-
32/15) als arbeitsfeldspezifischer Beitrag zur Humanontogenese beschrieben.

Zusammengefasst lassen sich anhand der arbeitsfeldspezifischen Orientierungskraft
des lebenslangen Lernens und seiner Adaption in den verschiedenen Bereichen des
POSDLL die Konturen eines binnendifferenzierten gesellschaftlichen Funktionssys-
tems erkennen, dessen zentrale Leistung in der Humanontogenese besteht. Einen
ersten Schwerpunkt dieser Konsequenz bilden Verweise auf die Binnendifferenzie-
rung dieses gesellschaftlichen Funktionssystems unter Bezugnahme auf den mensch-
lichen Lebenslauf. Diesbeziiglich verorten die elementarpidagogischen Fachkrifte
ihr Arbeitsfeld gegeniiber dem Primarbereich als biografisch vorgeschalteten Ab-
schnitt des POSDLL. In den Sachverhaltsdarstellungen der Lehrkrifte aus der beruf-
lichen Bildung wird eine doppelte diachrone Positionsbestimmung vorgenommen.
Gegentiber abgebenden Schulen stellen sie ihren Zustindigkeitsbereich als biogra-
fisch nachgeschaltet dar und verweisen gegeniiber allgemeinbildenden Schulformen
auf ihre Position am Ende des institutionalisierten Ablauf- und Erwartungsmusters
der Schiilerrolle. Schlieflich zeigen die Befragten der Erwachsenenbildung die Kom-
plementaritit der eigenen Lernkontexte gegeniiber Interventionen aus anderen pa-
dagogischen Arbeitsfeldern auf. Dies dokumentiert die Synchronitit der Erwachse-
nenbildung gegeniiber anderen Bereichen des POSDLL.
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Daruiber hinaus fiihrt die arbeitsfeldspezifische Orientierungskraft des lebenslangen
Lernens zur Dokumentation von Mechanismen der arbeitsfeldiibergreifenden
Kooperation innerhalb des POSDLL. Die dabei vollzogene Arbeitsteilung wird in
unterschiedlichen Institutionalisierungsgraden thematisiert. Die Befragten des
Elementarbereichs und der beruflichen Bildung verdeutlichen die diesbeziiglichen
gesellschaftlichen Anforderungen an langfristig ausgerichtete pidagogische Inter-
ventionen {iber Arbeitsfeldgrenzen hinaus. Demgegeniiber betonen die befragten Er-
wachsenenbildnerinnen und -bildner diesbeziigliche Aktivititen, die sich in der syn-
chronen Prisenz von Lernkontexten im Lebenslauf manifestieren. Lernkontexte, in
denen pidagogisch Titige aus verschiedenen Bereichen dieses gesellschaftlichen
Funktionssystems bei der Entwicklung der pidagogisch Anderen kooperieren, wer-
den von den Studienteilnehmenden aus dem Elementarbereich und der Erwachse-
nenbildung benannt.

Schlieflich kann die Humanontogenese als Leistung des POSDLL herausgearbeitet
werden. Diesbeziiglich wird das lebenslange Lernen von den Studienteilnehmenden
aus der beruflichen Bildung und der Erwachsenenbildung explizit als Bestandteil
des eigenen Mandats bezeichnet. Zudem dokumentiert sich die Orientierung an der
Humanontogenese darin, dass die eigenen Lernkontexte hinsichtlich ihrer biografi-
schen Relevanz dargestellt werden. Die Beschiftigten der beruflichen Bildung und
der Erwachsenenbildung richten die Bedeutung ihres pidagogischen Handelns auf
die berufsbiografische Entwicklung ihrer pidagogisch Anderen aus. Im Elemen-
tarbereich und in der beruflichen Bildung werden die Effekte padagogischer Inter-
ventionen bei der bildungsbiografischen Entwicklung der piadagogisch Anderen
innerhalb des POSDLL hervorgehoben. Demgegeniiber verdeutlichen die Erwachse-
nenbildnerinnen und -bildner ihren Einfluss auf die bildungsbiografische Entwick-
lung der Teilnehmenden auflerhalb pidagogischer Arbeitsfelder.
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9 Ergebniszusammenfassung

In dieser Arbeit wurde die Orientierungskraft des lebenslangen Lernens fiir die Be-
schiftigten aus drei pidagogischen Arbeitsfeldern herausgearbeitet. Basierend auf
den Ergebnissen der PAELL-Studie erfolgte die Fokussierung auf die drei Bereiche
des POSDLL, in denen sich eine hohe Orientierungskraft nachweisen lisst. Demzu-
folge wurden der Elementarbereich, die berufliche Bildung und die Erwachsenenbil-
dung erforscht und ihr Vertrautheitswissen zum lebenslangen Lernen rekonstruiert.

Ausgehend von der Einsicht, dass das lebenslange Lernen einen Universalisierungs-
mechanismus und ein symbolisch generalisiertes Kommunikationsmedium bildet,
wurden die vielfiltigen Bezugsmoglichkeiten auf dieses Konstrukt zum Anlass ge-
nommen, die Produktionskontexte zu erforschen, aus denen die Studienteilnehmenden
ihr Wissen zum lebenslangen Lernen beziehen. Zur Beantwortung dieses ersten Unter-
suchungsschwerpunkts wurden die beruflichen Selbstbeschreibungen der pidago-
gisch Tdtigen unter Riickgriff auf wissenssoziologische und argumentationsanalyti-
sche Beschreibungsschemata analysiert. Dabei zeigte sich, dass der geschlossene
Sinnbereich der pidagogischen Berufspraxis den Hauptbezugspunkt der pidago-
gisch Tdtigen darstellt, aus dem ihr Wissen zum lebenslangen Lernen stammt. Dem-
entsprechend greifen sie auf berufliche Erfahrungen und Positionen zuriick, um ihr
Mandat, berufliche Handlungsmaximen und Grundhaltungen, berufliche Erfolge,
Kooperationserfahrungen oder arbeitsfeldspezifische Institutionalisierungsformen
des lebenslangen Lernens in den Gruppendiskussionen darzustellen.

In den analysierten Argumentationsschemata dokumentiert sich zudem Wissen aus
weiteren geschlossenen Sinnbereichen. Durch diese Praktik werden die beruflichen
Erfahrungen in der Regel weiter detailliert bzw. plausibilisiert. Diesbeziiglich greifen
die Studienteilnehmenden aus allen drei padagogischen Arbeitsfeldern auf Wissen
aus dem geschlossenen Sinnbereich der Alltagswelt zuriick, wenn sie gesamtgesell-
schaftliche Verinderungsprozesse ansprechen und in ihre Argumentationen inte-
grieren. Gleiches gilt fiir die Thematisierung von Arbeitsbedingungen in anderen
pidagogischen Arbeitsfeldern. Dabei zeigt sich, dass Alltagswissen vor allem dann
eingebaut wird, wenn Phinomene behandelt werden, zu denen keine bzw. nur un-
zureichende berufliche Erfahrungen vorliegen. Eine vergleichbare Funktion kann
den geschlossenen Sinnbereichen der Bildungspolitik und der Wissenschaft zuge-
schrieben werden. Dabei wird deutlich, dass das dem entsprechende Wissen genutzt
wird, um die Authentizitit der eigenen beruflichen Erfahrungen zu unterstreichen.
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Dariiber hinaus zeigt sich, dass bspw. in der Auseinandersetzung mit bildungspoliti-
schen Positionen und Institutionalisierungsformen ein Vergleich von Wissen aus
der pidagogischen Berufspraxis und der Bildungspolitik stattfindet. In Bezug auf
den geschlossenen Sinnbereich der Wissenschaft zeigt sich ein dhnliches Phino-
men. Durch die Relationierung von beruflichem und wissenschaftlichem Wissen
konnen die eigenen Sachverhaltsdarstellungen unterfiittert werden. Diesbezliglich
erfolgt eine Bedeutungsaufwertung des eigenen pidagogischen Handelns durch die
Erwihnung wissenschaftlich fundierter Termini, die Teilnahme an bildungspoliti-
schen Initiativen sowie die Darlegung von héhersymbolischen beruflichen Orientie-
rungen.

Mit dem zweiten Schwerpunkt der Untersuchung wurde der Frage nachgegangen,
wie sich die unterschiedlichen geschlossenen Sinnbereiche auf das arbeitsfeldspezifische Ver-
stindnis des lebenslangen Lernens auswirken. Hinsichtlich dieser forschungsleitenden
Fragestellung wurde herausgearbeitet, dass die jeweilige Rezeption primir durch die
Bezugnahme auf den geschlossenen Sinnbereich der Berufspraxis determiniert ist.
Demgegentiber dienen Beziige auf Wissenschaft zur Konturierung der arbeitsfeld-
spezifischen Rezeption des lebenslangen Lernens, indem die eigenen Positionen
durch wissenschaftliches Wissen gestiitzt oder durch Abgrenzung zu bestimmten
Ansitzen betont werden. In Bezug auf den Einfluss des geschlossenen Sinnbereichs
der Bildungspolitik treten vergleichsweise deutliche arbeitsfeldspezifische Differen-
zen hervor. Beim Abgleich zwischen beruflichen Positionen und Erfahrungen mit
bildungspolitischen Akteurinnen und Akteuren sowie entsprechenden Institutionali-
sierungsformen, zeigt sich eine kritische Positionierung der padagogisch Titigen
aus allen drei Bereichen des POSDLL. So werden die bildungspolitischen Reformim-
pulse zur stirkeren Verankerung des lebenslangen Lernens in ihren Zustindigkeits-
bereichen kritisiert und demgegentiber die Autonomie des eigenen pidagogischen
Arbeitsfeldes betont. Dariiber hinaus verweisen die Studienteilnehmenden aus dem
Elementarbereich auf die bildungspolitische Bedeutungsaufwertung des lebenslan-
gen Lernens, um die gesellschaftliche Bedeutung ihres Mandats zur Ubergangs-
vorbereitung ihrer pidagogisch Anderen zu betonen. Im Kontrast dazu wihlen die
Befragten aus der beruflichen Bildung einen anderen Schwerpunkt. Dabei diagnosti-
zieren sie eine inhaltliche Passung zwischen der eigenen Deutung des lebenslangen
Lernens und dessen bildungspolitischer Akzentuierung. Gleichzeitig stellen sie die
eigene Expertise bei der Férderung berufsbiografischer Lernaktivititen heraus, in-
dem sie die zeitlich verzogerte Rezeption des lebenslangen Lernens in der Bildungs-
politik propagieren. Schlieflich ist das Verstindnis der Erwachsenenbildnerinnen
und -bildner vom lebenslangen Lernen dadurch konturiert, dass es sich von einer als
partikular gedeuteten bildungspolitischen Auffassung abgrenzt.

Die Beantwortung der dritten forschungsleitenden Fragestellung nach arbeitsfeldspe-
zifischen Unterschieden bei der Kontextualisierung des lebenslangen Lernens schliefdt un-
mittelbar an die bereits dargestellten Auslegungen der Studienteilnehmenden aus
den drei untersuchten Arbeitsfeldern an. Vor diesem Hintergrund wurde ein theore-
tisches Modell entwickelt, in dem die arbeitsfeldspezifische Orientierungskraft des
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lebenslangen Lernens fiir die Studienteilnehmenden rekonstruiert wurde. Diese
Schliisselkategorie des Datenmaterials konnte zudem anhand ihrer Eigenschaften
und der dazugehorigen Dimensionen ausdifferenziert werden. Hinsichtlich der zu-
letzt genannten forschungsleitenden Fragestellung wurde zudem eine Kontrastie-
rung des arbeitsfeldspezifischen Vertrautheitswissens vorgenommen. Ausgehend
von einer wissenssoziologischen Perspektive konnte dieses zweifach untergliedert
werden, was durch unterschiedliche empirische Zuginge der Primiruntersuchung
ermoglicht wurde. Dementsprechend konnte das Bekanntheitswissen {iber einen
quantitativen Zugang erschlossen und das Vertrautheitswissen der Studienteilneh-
menden tiber qualitatives Datenmaterial rekonstruiert werden.

Auf der Ebene des Bekanntheitswissens zeichnen sich vergleichsweise geringe arbeits-
feldspezifische Unterschiede bei der Akzentuierung des lebenslangen Lernens ab.
Dabei fithlen sich elementarpidagogische Fachkrifte im Vergleich zu Lehrkriften
aus der beruflichen Bildung signifikant stirker fiir das lebenslange Lernen der pida-
gogisch Anderen zustindig und schitzen auflerdem die Relevanz individueller Pro-
fessionalisierungsprozesse signifikant hoher ein. Zusitzlich stufen die Erwachse-
nenbildnerinnen und -bildner ihre Kenntnis um den Sinngehalt des lebenslangen
Lernens tiberzufillig hoher ein als das Personal der beruflichen Bildung.

Die statistischen Unterschiede bei der arbeitsfeldspezifischen Bewertung des lebens-
langen Lernens lieRen sich durch die Analyse des Vertrautheitswissens weiter ausdif-
ferenzieren. In den Gruppendiskussionen wurde zunichst deutlich, dass die Befrag-
ten im Rahmen ihres pidagogischen Handelns verschiedene Transformationsprozesse,
wie den gesellschaftlichen Wandel, die zeitliche Entgrenzung des Lernens oder die
Zunahme berufsbiografischer Diskontinuiit, wahrnehmen. Zusitzlich diagnostizie-
ren sie die Rezeption des lebenslangen Lernens in verschiedenen gesellschaftlichen
Funktionssystemen, was von den Lehrkriften der beruflichen Bildung tiberwiegend
positiv und vom Personal aus der Erwachsenenbildung mehrheitlich negativ konno-
tiert wird.

Dartiber hinaus thematisieren die Studienteilnehmenden in ihren Sachverhaltsdar-
stellungen arbeitsfeld- und organisationsspezifische Einflussgrifien, die sich auf die
Wahrnehmung des lebenslangen Lernens auswirken. Ausschlie8lich im Elementar-
bereich werden diesbeziiglich gesetzliche Regelungen erwihnt. In allen drei unter-
suchten Arbeitsfeldern nehmen die Vorerfahrungen der pidagogisch Anderen sowie
die Erwartungen von Bezugspersonen und/oder Kooperationspartnern entschei-
dende Einfliisse auf die Prozessierung des eigenen Lernens bzw. der Lernaktivititen
ihrer pidagogisch Anderen. Zudem werden organisationsbezogene Einflussgrofien
hinsichtlich der Rezeption des lebenslangen Lernens benannt. Zu diesen zidhlen die
elementarpidagogischen Fachkrifte und die Lehrkrifte aus der beruflichen Bildung
die Entscheidungen von Vorgesetzten bspw. bei der Zuweisung von Fortbildungen,
wihrend das Personal aus der Erwachsenenbildung die Orientierung an besonderen
Werten in den Vordergrund riickt.
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Die arbeitsfeldspezifische Orientierungskraft des lebenslangen Lernens lisst sich anhand
von zwei zentralen Eigenschaften ausdifferenzieren, wobei einerseits die formale
Referenzebene des Lernens und andererseits dessen Zeitebene untersucht wurden.
Beziiglich des erstgenannten Fokus wurde deutlich, dass das Verstindnis des lebens-
langen Lernens in allen drei pidagogischen Arbeitsfeldern iberwiegend auf die Pro-
zessierung der Humanontogenese der pidagogisch Anderen ausgerichtet ist und
somit die Ermoglichung des lebenslangen Lernens fiir ihre jeweiligen Zielgruppen
als Teil des beruflichen Mandats zur Geltung kommt. Die Orientierungskraft des
lebenslangen Lernens ist in dieser transitiven Hinsicht durch unterschiedliche Facet-
ten gekennzeichnet. Gemifl einer Dreiteilung werden die berufsbiografische Ent-
wicklung, die Prozessierung der Bildungsbiografie innerhalb des POSDLL sowie bil-
dungsbiografisch bedeutsame Lernaktivititen auflerhalb dieses gesellschaftlichen
Funktionssystems angesprochen. In diesem Kontext lassen sich arbeitsfeldspezifi-
sche Schwerpunkte identifizieren, in denen sich jeweils die Doppelfunktion der Hu-
manontogenese zur Sozialintegration und Subjektwerdung dokumentiert.

Die Befragten aus dem Elementarbereich fokussieren diesbeziiglich die Vorberei-
tung des Nachwuchses auf den Ubergang in den Primarbereich. Damit akzentuieren
sie die bildungsbiografische Entwicklung ihrer pidagogisch Anderen innerhalb des
POSDLL. Zusitzlich werden mit der Férderung ihrer Lernmotivation und Kompe-
tenzen Schwerpunkte des eigenen pidagogischen Handelns dargestellt, die auch ab-
seits von Rollenerwartungen dieses gesellschaftlichen Teilsystems von Bedeutung
sind.

Demgegentiber wird in der beruflichen Bildung die berufsbiografische Entwicklung
der pidagogisch Anderen priorisiert. Wihrend hierbei die Vorbereitung der Schiile-
rinnen und Schiiler auf die Ubernahme einer Berufsrolle sowie die Erméglichung
von kontinuierlichem Lernen zum Umgang mit berufsbiografischer Diskontinuitat
akzentuiert werden, bildet die Forderung der Personlichkeitsentwicklung den
Schwerpunkt der transitiv ausgerichteten bildungsbiografischen Entwicklung in die-
sem pidagogischen Arbeitsfeld.

In der Erwachsenenbildung steht die bildungsbiografische Entwicklung der pidago-
gisch Anderen aufierhalb des POSDLL im Fokus. Neben der Férderung von Lern-
motivation wird die Bearbeitung von heteronomen Anforderungsstrukturen sowie
milieu- und altersspezifischen Problemlagen mit dem lebenslangen Lernen in Ver-
bindung gebracht. Uber die Bearbeitung betrieblicher Lernanforderungen und be-
rufsbezogener Diskontinuititserwartungen hinaus wird zudem die berufsbiografi-
sche Entwicklung der Teilnehmenden akzentuiert.

Dass die pidagogisch Titigen die Humanontogenese als wichtige Aufgabe verstehen,
wird auch daran erkennbar, dass ihre selbstbezogenen Lernaktivititen ausschliefllich
auf berufsbiografischer Ebene thematisiert werden. In diesem Punkt zeigen sich
zwischen den drei pidagogischen Arbeitsfeldern vergleichbare Wissensbestinde, die
zudem iiberwiegend tiber einen retrospektiv-kausalen Zeitbezug verfiigen.
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In Hinblick auf die Zeitebenen des Lernens konnten ebenfalls arbeitsfeldspezifische
Differenzen herausgearbeitet werden, die im Vergleich zur formalen Referenzebene
des Lernens jedoch eher gering ausfallen. So dominiert in allen untersuchten pida-
gogischen Arbeitsfeldern ein Zukunftsbezug, woran erkennbar wird, dass mit dem
lebenslangen Lernen eher zukiinftige Herausforderungen als zuriickliegende Defi-
zite verbunden werden.

Im Elementarbereich lisst sich die prospektive Ausrichtung des lebenslangen Ler-
nens im Ziel der Schulvorbereitung und der Férderung der dazu nétigen individuel-
len Voraussetzungen identifizieren. Zudem wird die Unterstiitzung bei der autono-
men Gestaltung des weiteren Lebenslaufs fokussiert.

In der beruflichen Bildung zeigt sich der Zukunftsbezug in der Vorbereitung auf
den zukiinftigen Ubergang der pidagogisch Anderen in die Arbeitswelt und der Be-
deutung kontinuierlichen Lernens angesichts berufsbiografischer Diskontinuitits-
erwartungen.

SchlieRlich verbinden auch die Erwachsenenbildnerinnen und -bildner das lebens-
lange Lernen mit der Vorbereitung ihrer Teilnehmenden auf zukiinftige Ereignisse
wie etwa berufsbezogene Herausforderungen oder die antizipative Bearbeitung mi-
lieu- und altersspezifischer Probleme. Im Vergleich zu den anderen pidagogischen
Arbeitsfeldern dokumentiert sich in ihren Aussagen eine stirkere Kontextualisie-
rung von retrospektiv-kausalen Lernimpulsen. Diese sind auf die Kompensation von
suboptimaler Lernmotivation, den Ausgleich heteronomer Anforderungsstrukturen
sowie die Bearbeitung der Folgen von berufsbiografischer Ungewissheit auf die indi-
viduelle Lebensgestaltung ausgerichtet.

Im Datenmaterial wurden zudem verschiedene Adaptionsstrategien fiir die arbeits-
teldspezifische Orientierungskraft des lebenslangen Lernens identifiziert. So nutzen
die pidagogisch Titigen unterschiedliche Kommunikationsschemata der Sachver-
haltsdarstellung, um Abschnitte aus der eigenen Berufs- bzw. Bildungsbiografie zu
rekonstruieren und einzelne Bezugspunkte gegeniiber dem lebenslangen Lernen
niher zu detaillieren. Diesbeziiglich werden Beschreibungen und Erzihlungen ein-
gesetzt, um Sachverhaltsdarstellungen in Argumentationsschemata zu unterstiitzen.

Im Sinn einer weiteren Adaptionsstrategie verbinden die Studienteilnehmenden be-
stimmte Facetten ihrer beruflichen Selbstbeschreibungen mit dem lebenslangen Ler-
nen. Sie thematisieren berufliche Handlungsmaximen und Grundhaltungen, wozu
sie das lebenslange Lernen bzw. die eigene Bereitschaft zu kontinuierlichen Lernak-
tivititen zdhlen. Dartiber hinaus kénnen sie auf die Interaktion mit den pidagogisch
Anderen bzw. auf deren Lernvoraussetzungen bezogen sein. Schliefllich sind die
Handlungsmaximen auf die Ziele des pidagogischen Handelns ausgerichtet. In den
Aussagen werden zudem berufliche Erfolge rekapituliert, in denen die biografische
Nachhaltigkeit des padagogischen Handelns hervorgehoben wird.

Dariiber hinaus wird die arbeitsfeldspezifische Orientierungskraft des lebenslangen
Lernens durch die Benennung unterschiedlicher Institutionalisierungsformen deut-
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lich, die auf die Prozessierung von Lernaktivititen ausgerichtet sind. Im Kontext der
Strukturen, die auf das Lernen der pidagogisch Titigen abzielen, dominieren Fort-
und Weiterbildungen. Demgegeniiber werden aus einer transitiven Perspektive
uberwiegend die pidagogisch intendierten Lernkontexte innerhalb der jeweiligen Ar-
beitsfelder als Institutionalisierungsformen benannt, die das Lernen der pidago-
gisch Anderen begiinstigen.

SchliefRlich bauen die Studienteilnehmenden diverse Gegenhorizonte auf, in denen
ihre Orientierung an bzw. Ablehnung gegeniiber bestimmten Positionen oder Vor-
stellungen deutlich wird. In negativen Gegenhorizonten positionieren sie sich
kritisch gegentiber dem lebenslangen Lernen. Zusitzlich wird das suboptimale Lern-
verhalten unterschiedlicher Personenkreise bemingelt, wovon auch Lehrkrifte be-
troffen sind. Gleichfalls wird anhand dieses formalen Mechanismus ihre Skepsis
gegeniiber bildungspolitischen Positionen und Aktivititen erkennbar. Positive Ge-
genhorizonte zeigen sich demgegeniiber selten. In ihnen werden historische arbeits-
feldspezifische Institutionalisierungsformen erwihnt und die Orientierung an ande-
ren pidagogischen Arbeitsfeldern deutlich.

Als Konsequenz der arbeitsfeldspezifischen Orientierungskraft des lebenslangen
Lernens und seiner Adaption in den verschiedenen Bereichen des POSDLL werden
die Strukturen eines binnendifferenzierten gesellschafilichen Funktionssystems erkennbar,
dessen gesellschaftliche Leistung in der Humanontogenese besteht. In diesem Zu-
sammenhang wird die Binnendifferenzierung des POSDLL hervorgehoben, indem
die Studienteilnehmenden ihre jeweiligen pidagogischen Arbeitsfelder an bestimm-
ten Punkten des Lebenslaufs positionieren. Die elementarpidagogischen Fachkrifte
verorten ihr Arbeitsfeld als dem Primarbereich biografisch vorgeschaltetes Segment
des POSDLL. Anhand der Aussagen von Lehrkriften aus der beruflichen Bildung
wird eine doppelte diachrone Positionsbestimmung deutlich. Thr Zustindigkeitsbe-
reich wird gegentiber abgebenden Schulen als biografisch nachgeschaltet dargestellt
und in Abgrenzung zu allgemeinbildenden Schulformen wird die Position des eige-
nen pidagogischen Arbeitsfeldes am Ende des institutionalisierten Ablauf- und Er-
wartungsmusters der Schiilerrolle beschrieben. Die Studienteilnehmenden aus der
Erwachsenenbildung verweisen auf die Komplementaritit der eigenen Lernkontexte
gegeniiber Lerngelegenheiten aus anderen pidagogischen Arbeitsfeldern, sodass die
synchrone Prisenz von Interventionen aus mehreren padagogischen Arbeitsfeldern
zum gleichen Zeitpunkt des Lebenslaufs identifiziert werden kann.

Zudem konnten als Folge der arbeitsfeldspezifischen Orientierungskraft des lebens-
langen Lernens verschiedene Mechanismen der arbeitsfeldtibergreifenden Koopera-
tion innerhalb des POSDLL herausgearbeitet werden. Die dazu nétige Arbeitsteilung
wird von den pidagogisch Titigen in unterschiedlich weit fortgeschrittenen Institu-
tionalisierungsstadien angesprochen. Die Studienteilnehmenden aus dem Elemen-
tarbereich und der beruflichen Bildung gehen auf diesbeziigliche gesellschaftliche
Anforderungen ein. Demgegeniiber verweisen die pidagogisch Titigen aus der Er-
wachsenenbildung auf Aktivititen, in denen eine synchrone Prisenz von Lernkon-
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texten im Lebenslauf vorfindbar ist. Lernkontexte, die von padagogisch Titigen aus
unterschiedlichen padagogischen Arbeitsfeldern zur diachronen Prozessierung der
Entwicklung der piadagogisch Anderen gestaltet werden, thematisieren elementar-
pidagogische Fachkrifte und das Personal aus der Erwachsenenbildung.

SchlieRlich wird die Humanontogenese als Leistung des POSDLL deutlich. Neben
der Praktik von Studienteilnehmenden aus der beruflichen Bildung und der Erwach-
senenbildung, die das lebenslange Lernen explizit als Bestandteil des eigenen Man-
dats verorten, wird die Orientierung an der Humanontogenese in dem Umstand er-
sichtlich, dass die Befragten aus allen piddagogischen Arbeitsfeldern die biografische
Relevanz ihrer eigenen Lernkontexte hervorheben. Zudem werden in den untersuch-
ten Bereichen des POSDLL diverse Facetten der Humanontogenese angesprochen.
Das Personal aus der beruflichen Bildung und der Erwachsenenbildung fokussiert
die Bedeutung ihres pidagogischen Handelns fir die berufsbiografische Entwick-
lung ihrer padagogisch Anderen. Innerhalb des Elementarbereichs und der beruf-
lichen Bildung werden demgegeniiber die bildungsbiografische Entwicklung der
pidagogisch Anderen innerhalb des POSDLL priorisiert, wihrend die Erwachsenen-
bildnerinnen und -bildner die bildungsbiografische Entwicklung der Teilnehmenden
auflerhalb dieses gesellschaftlichen Teilsystems hervorheben.
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10 Ausblick

Basierend auf dem Ergebnis, dass das lebenslange Lernen aus theoretischer Perspek-
tive und empirischer Rekonstruktion zur Relationierung unterschiedlicher Sichtwei-
sen geeignet ist, lassen sich Implikationen fiir weitere Studien ableiten.

Es konnte aufgezeigt werden, dass in den drei untersuchten pidagogischen Arbeits-
feldern die Konturen eines Mandats existieren, das auf die Ermdglichung des lebens-
langen Lernens der pidagogisch Anderen ausgerichtet ist. Obwohl die Studienteil-
nehmenden aus den verschiedenen Segmenten dabei unterschiedliche Akzente
hinsichtlich der formalen Referenzebenen wie auch der Zeitebenen des Lernens vor-
nehmen, akzentuieren sie doch jeweils beide Facetten der Humanontogenese (vgl.
Tippelt/Nittel 2013: 148f.). Dadurch tritt sie als Leistung dieses gesellschaftlichen
Funktionssystems in Erscheinung, die fiir andere Systeme von zentraler Bedeutung
ist. Dies zeigt sich exemplarisch im Kontext des Wirtschaftssystems. In dieser Unter-
suchung konnte aufgezeigt werden, dass die Lernkontexte der beruflichen Bildung
und der Erwachsenenbildung fiir die berufsbiografische Entwicklung der Individuen
von entscheidender Relevanz sind. So werden die pidagogisch Anderen nicht nur
auf die Ubernahme einer Berufsrolle vorbereitet, sondern auch im weiteren Verlauf
ihrer Erwerbstitigkeit durch padagogisch intendierte Lernkontexte gemifd betriebli-
chen Anforderungen weiterqualifiziert.

In weiteren Untersuchungen bleibt zu kliren, ob die doppelte Referenz der Human-
ontogenese auch in pidagogischen Arbeitsfeldern der PAELL-Studie verankert ist, in
denen keine hohe Orientierungskraft des lebenslangen Lernens vorliegt. Dadurch
kann aufgedeckt werden, ob sie tatsichlich die Leistung des POSDLL darstellt.

Zudem wurden Phinomene herausgearbeitet, die auf die Binnendifferenzierung
dieses gesellschaftlichen Funktionssystems hindeuten. Im Rahmen der beruflichen
Selbstbeschreibungen wurde insgesamt ein hohes Ausmafl an berufskultureller
Fremdheit zwischen den verschiedenen pidagogischen Arbeitsfeldern identifiziert.
Ausnahmen bilden diejenigen Bereiche des POSDLL, die auf Basis gesetzlicher Vor-
gaben zur arbeitsteiligen Ubergangsgestaltung an einem bestimmten Lebensab-
schnitt zusammenarbeiten. Dies betrifft bspw. die Kooperation von Elementar- und
Primarbereich. Diese Konstellation zeigt auf, dass tiber den gemeinsamen Bezug
mehrerer pidagogischer Arbeitsfelder auf die gleiche Facette der Humanontogenese
ein arbeitsfeldiibergreifender Austausch gestirkt werden kénnte. Somit fungieren
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die Kooperationsbeziehungen der pidagogisch Titigen nicht nur als notwendige Vo-
raussetzungen fiir die Bereitstellung von pidagogisch intendierten Lernkontexten,
in denen die piadagogisch Anderen ihre Lernaktivititen vollziehen. Dariiber hinaus
bilden sie die Grundlage fiir eine stirkere Vernetzung der unterschiedlichen piadago-
gischen Arbeitsfelder und fiir Prozesse der berufskulturellen Anniherung.

Hinsichtlich dieser ersten Ergebnisse zur Verschrinkung der verschiedenen Zustin-
digkeitsbereiche innerhalb des POSDLL ergeben sich weitere Forschungsméglich-
keiten. Diesbeziiglich bleibt zu ergriinden, wie sich die diachronen und synchronen
Prozesse der Arbeitsteilung bei der Humanontogenese auf die Verkntipfung der pi-
dagogischen Arbeitsfelder auswirken.

Zudem bleibt festzuhalten, dass das lebenslange Lernen einen Bestandteil des kol-
lektiv geteilten Wissens der padagogisch Titigen bildet. Damit wird nicht nur deut-
lich, dass die Beschiftigten des POSDLL die entsprechenden bildungspolitischen
Forderungen erfuillen. Damit ergibt sich tiber dieses berufspolitisch bedeutsame Re-
sultat hinaus auch ein Ankniipfungspunkt fiir die Ausweitung von Solidaritit inner-
halb des gesellschaftlichen Funktionssystems. Wie herausgearbeitet wurde, betonen
die Studienteilnehmenden einerseits die Eigenstindigkeit ihres Zustindigkeits-
bereichs und geben vor dem Hintergrund der Humanontogenese andererseits
Hinweise auf inhaltliche Gemeinsamkeiten mit pidagogisch Titigen aus anderen
padagogischen Arbeitsfeldern. Der arbeitsfeldiibergreifenden Solidaritit konnte Vor-
schub geleistet werden, wenn die pidagogisch Titigen den arbeitsfeldspezifischen
Beitrag ihrer Kolleginnen und Kollegen vor dem Hintergrund der Humanonto-
genese wertschitzen und den aus biografischer Perspektive signifikanten arbeitsfeld-
uibergreifenden Einfluss pidagogischer Interventionen als Anlass einer stirkeren
Kooperationskultur interpretieren.
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Zusammenfassung

Das lebenslange Lernen wird in Bildungspolitik und Erziehungswissenschaft als ge-
sellschaftlich wichtiges Thema betrachtet. Die Institutionalisierung des lebenslangen
Lernens wird dabei tiberwiegend als Aufgabe von pidagogisch Tatigen beschrieben.
Allerdings ist die Frage, welche Bedeutung sie diesem Thema im Zuge ihres pada-
gogischen Handelns zuschreiben, noch kaum erforscht. Ausgehend von Daten der
PAELL-Studie wird die Perspektive der pidagogisch Titigen erforscht und ihr Wis-
sen zum lebenslangen Lernen untersucht. Uber die Verkniipfung von qualitativen
und quantitativen Methoden lassen sich die Wissensbestinde von Beschiftigten aus
dem Elementarbereich, der beruflichen Bildung und der Erwachsenenbildung detail-
liert erfassen und miteinander vergleichen. Die Studie verdeutlicht nicht nur die
Orientierungskraft dieses Themas in zentralen Bereichen des Erziehungs- und Bil-
dungswesens, sondern auch wichtige Ergebnisse fiir die Vergemeinschaftung von
pidagogisch Titigen.

Abstract

Lifelong learning is considered to be an important societal issue both by educational
policy makers as well as in the educational sciences. While the task for processes of
institutionalisation of lifelong learning is mainly ascribed to those working in ped-
agogy, the question of what kind of meaning they attach to this subject in their ped-
agogical work is hardly explored. Based on data from the PAELL-Study the disserta-
tion seeks to explore the perspectives of pedagogues on and their knowledge of
lifelong learning. Combining both qualitative and quantitative methods allows for
comparing and comprehending the body of knowledge held by employees from the
elementary sector, vocational education and adult education in detail. The study does
not only highlight the orientational role of this topic as a strong paradigm for life-
long learning in essential sectors of the educational system, but also demonstrates
important results for the collectivization of pedagogues.
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ihr Handeln an der Maxime des lebenslangen
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gogische Arbeit, indem er die Wissensstande der
padagogisch Tatigen detailliert erfasst und mitein-
ander vergleicht. Im Fokus stehen Praktikerinnen
und Praktiker aus dem Elementarbereich, der be-
ruflichen Bildung und der Erwachsenenbildung. Die
Analyse verbindet den bildungspolitischen Diskurs
mit der pddagogischen Praxis.

. Der Autor untersucht das Spannungsverhaltnis
von padagogischem Berufshandeln, Bildungs- und
Erziehungsorganisationen sowie Systemebene und
leistet damit einen wichtigen Beitrag zur Weiter-
entwicklung der Theorie und Empirie des lebens-
langen Lernens."
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an der Johann Wolfgang Goethe-Universitét
Frankfurt am Main
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