Hessische Blétter 3 | 2013

296

Rezensionen

Egetenmeyer, Regina/Schiiler, Ingeborg
(Hrsg.): Akademische Professionalisierung in
der Erwachsenenbildung/Weiterbildung. Balt-
mannsweiler: Schneider Verlag Hohengehren
2012

Die Bolognareformen mit ihren Umstel-
lungen auf Bachelor- und Masterstudien-
ginge haben umfangreiche Strukturver-
anderungen flr die akademische Profes-
sionalisierung im Bereich der Erwachse-
nenbildung/Weiterbildung (EB/WB) mit
sich gebracht. Der votliegende Band
widmet sich ersten Auswirkungen und
grundlegenden Fragestellungen und As-
pekten, die das Verhiltnis akademischer
Ausbildung, Professionalisierung, Pro-
fessionalitit sowie kompetenzorientierter
Curricularisierung betreffen. Wie ist die
Struktur der akademischen Professionali-
sierung momentan zu bewerten und wel-
che Anforderungen der Justierung wer-
den sichtbar? Konkrete Fragestellungen,
die der Band verfolgt sind: Was ist
EB/WB im Profil und wie ist sie zukiinf-
tig neu auszulegen? Muss die Disziplin
selbst neue Interpretationsmuster entwi-
ckeln? Inwiefern erméglichen die Ba-
chelor- und Masterstudienginge den
Aufbau erwachsenenpidagogischen Wis-
sens? Wie ist dieses Wissen zugeschnit-
ten und wozu befdhigt es? Welche Chan-
cen der Professionalititsentwicklung bie-
ten die neuen Studienginge? Wie unter-
stiitzt die akademische Ausbildung die
Entwicklung einer beruflichen Identitit?
Dabei  werden  Suchbewegungen
sichtbar, zum einen die Formation von
Professionswissen neu zu fassen und
zum anderen Professionalitit neu zu be-
schreiben. Wie die vorliegenden Beitrige

zeigen, ist diese Diskussion nun zwin-
gend notwendig, will sich EB/WB als
Disziplin nicht Fragmentierungs- und
Auflésungserscheinungen hingeben. Da-
bei ist grundlegend festzustellen, dass die
Disziplin faktische ,,Einbullen® erlitten
hat durch die mangelnde Bertcksichti-
gung in Bachelorstudiengingen. Es sind
jedoch nicht nur die entstandenen struk-
turellen Liicken beunruhigend, sondern
auch die inhaltlichen Begrindungsli-
cken. So kann der Band nicht nur eine
,»,Diagnosefunktion®
Uibernehmen, sondern er liefert auch
Wissensgrundlagen fiir die weitere Ent-
wicklung von Studiengingen. Offen
bleibt dabei die Verhiltnisbestimmung
zwischen den verschiedenen Studien-
gangsformen wie konsekutive und wei-
terbildende Studienginge.

Die Herausgeberinnen selbst argu-
mentieren sehr standpunktbezogen, dass
sich erwachsenenpidagogische Professi-
onalitit nicht in einem Nacheinander
von Wissenschaft und Praxis entwickeln
kann, sondern in hermeneutischen Pro-
zessen, die die beiden Funktionssysteme
Berufspraxis und Wissenschaft zueinan-
der in Bezichung setzen. Erwachsenen-
pidagogische Kompetenz wird zwei-
gliedrig entworfen in ihrem wissenschaft-
lichen und reflexiven Charakter (S. 12).
Hervorzuheben ist nicht nur der infor-
mative Charakter der Einfiihrung durch
die Herausgeberinnen, sondern auch der
instruktive Charakter, wodurch ein otien-
tierender Blick auf die verschiedenen
Beitrige erméglicht wird.

Die verschiedenen Artikel sind so-
wohl professionstheoretisch argumentie-

unterstiitzende

rend als auch empiriebasiert angelegt und
leisten damit selbst einen Beitrag zur
Weiterentwicklung der akademischen
Professionalisierung in der EB/WB (S.
9). Es werden die Ebenen Curriculum-
strukturen, Studierende, Absolventen
und Absolventinnen sowie Wissenschaft



bertcksichtigt. Dies bildet sich in fol-
genden vier Teilen ab, die jeweils rele-
vante Aspekte der akademischen Profes-
sionalisierung darstellen und diskutieren:
Curriculumstrukturen in erwachsenen-
pidagogischen Studiengingen (I), Pro-
fessionalisierungsaspekte im Studium der
Erwachsenenbildung/Weiterbildung (II),
Absolventen und Absolventinnen er-
wachsenenpidagogischer ~ Studienginge
(III), Zukunftsperspektiven der Professi-
on Erwachsenenbildung/Weiterbildung
).

Besonders die Beitrige in Kapitel 1
lassen ein ,,ZerflieBen* der EB/WB im
akademischen Sektor sichtbar werden.
Es konnen verschiedene Perspektiven
eingenommen werden, um problemati-
sche und positive Entwicklungen abzu-
bilden. Konnen auch keine abschlieBen-
den Bilanzierungen nach der Lektire der
Beitrige aus allen vier Kapiteln vorge-
nommen werden, so verweisen sie doch
eindringlich auf die Notwendigkeit, die
Professionalisierung von Erwachsenen-
bildung/Weiterbildung auf allen mogli-
chen Wegen empirisch, diskursiv und
konzeptionell aufzugreifen und politisch
neu zu verorten.

Es koénnen hier nur exemplarische
Ergebnisse aus einigen Beitrdgen heraus-
gehoben werden. Als einschneidend sind
die von Faulstich/GraeBner/Walber er-
hobenen Zahlen und prozentualen Ver-
teilungen der inhaltsstrukturellen Wis-
senszuschnitte im Kontext der BA- und
MA-Studienginge zu bewerten. Belegen
sie doch eindeutig, dass erwachsenenpi-
dagogische Kompetenz ohne Masterab-
schluss nicht gewihrleistet ist. Dies ist
zwar bereits ein Profilierungsverlust, der
aber gestaltend wendbar ist fiir anste-
hende Strukturierungen von Masterstu-
diengingen. Die in den darauffolgenden
Beitrigen  aufgezeigten Lernchancen
verweisen auf brachliegende und ver-
nachlissigte Strukturentwicklungen, die
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gleichzeitig weiterer empirischer For-
schungen bedurfen. Unklar ist etwa, ob
die Profilierungen der einzelnen Studien-
ginge notwendige Kompetenzen absi-
chern kénnen (vgl. Heyl). Der internati-
onale Blick in andere Linder lasst die
Forderung wiederaufleben, dass die Pro-
fessionalisierung der Erwachsenenbild-
ner selbst unter der Perspektive Lebens-
langen Lernens differenzielle und passa-
gere Zugangswege bendtigt (vgl. Lattke).
Prozesse systemischer und struktureller
Transnationalisierung ~ werfen  Fragen
nach Lernchancen durch Auslandsstudi-
enanteile auf, die bislang mehr auf einer
normativen Ebene lagen (vgl. Egeten-
meyer). Weitere umfangreiche Daten, die
aufseiten der Studierenden und Absol-
ventinnen und Absolventen erhoben
wurden, zeigen etwa, dass die Ausbil-
dung einer Identitit durch das Studium
allein nicht gegeben ist. Neue Wissen-
schafts-/Praxisverschrinkungen sind
strukturell verbindlich zu lancieren
(Egloff/Minnle, Jutte/Walbet/Behrens).
Hier kann eine Leerstelle identifiziert
werden, die eine Notwendigkeit fiir wei-
terfithrende Uberlegungen der Koopera-
tion mit den Praxisfeldern, vor allem im
Kontext der Entwicklung einer reflexi-
ven Professionalisierung, sichtbar wer-
den lisst.

Die Konstellationen verschiedener
analysierter Studierendentypen (von Hip-
pel/Schmidt-Lauff) zeigen, dass die An-
forderungen an eine akademischen Aus-
bildung vor dem Hintergrund der anzu-
treffenden motivationalen Heterogenitit
steigen und es wichtig ist fir die Unter-
stitzung der Ausbildung eines Habitus
die Bildungsentscheidungen fir EB/WB
zu verstehen.

An diese vorliegenden Ergebnisse
konnte etwa eine bundesweite Initiative
anschlieBen, die tbergreifend und regio-
nalspezifisch Forschungsprofile formu-
liert und die aufgeworfenen Fragen und
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Strukturanforderungen  diskutiert und
spezifisch weiter entwickelt, z. B. im
Hinblick auf Regionalverbiinde, wie Gie-
seke/Dietel vorschlagen. Voraussetzung
ist es den Forschungsbezug mit systema-
tischer Nachwuchsférderung zu verbin-
den (Ludwig/Nuissl) und die Identitit in
der Disziplin selbst zu stirken. Diese be-
darf mehr gemeinsamer Abstimmungs-
und Gestaltungsinteressen.

Steffi Robak

Trumann, Jana (2013): Lernen in Bewe-
gung(en). Politische Partizipation und Bil-
dung in Biirgerinitiativen. Bielefeld: Tran-
script (Edition Politik, 11)

Trumanns Studie widmet sich einem lan-
ge Zeit vernachlissigtem Feld der Er-
wachsenenbildung: der Burgerinitiative
(BI) als Lernort, der Raum fiir expansive
und handlungsorientierte Lernprozesse
biete (65). Sie leistet damit einen wichti-
gen Beitrag, diesen Bereich informeller
politischer Bildung in den Fokus der
Debatte zu riicken. Die qualitative empi-
rische Studie untersucht BI am Beispiel
von finf Bielefelder Initiativen zu Stadt-
gestaltung und Naturschutz sowie eines
Initiativenverbunds (128-130). Als Me-
thoden werden Gruppenbefragungen
und teilnehmende Beobachtung ange-
wandt (122 f), die Auswertung erfolgt
mittels Grounded Theory (143).

Arendts Konzept des ,,Anfangen-
Koénnens® bildet dabei den Ausgangs-
punkt von Trumanns Betrachtung zu
partizipatorischer Demokratie (23 f.) und
bedeute ,,an dem bisherigen System Kiri-
tik tiben und neue Perspektiven auf Ge-
staltung von Welt denken zu dirfen.
(57) Trumann sicht in BI eine ,,alternati-
ve Méglichkeit politischer Partizipation
und Bildung® (7) und positioniert sich
eindeutig als Befirworterin einer eman-
zipatorischen politischen Erwachsenen-
bildung in Anschluss an Ahlheim 2000,

Bremer 2008, Losch 2010 und Zeuner
2010 und in Abgrenzung von funktiona-
listischen Vorstellungen wie Sander 2002
und Rudolf/Zeller 2001 (44-46).

Bisherige empirische Studien befass-
ten sich vor allem mit Formen der insti-
tutionalisierten  politischen Erwachse-
nenbildung. Eine Beschiftigung mit Ler-
nen in BI erfolgte nach den 1970er Jah-
ren nur noch durch Beyersdorf (1991).
In den neueren Arbeiten von Hansen
(2008) und Dux (2009) zu Engagement
im Allgemeinen wird hingegen eher der
»Aspekt der gesellschaftlichen Verwert-
barkeit freiwilliger Titigkeit” hervorge-
hoben und untersucht (92). Trumann
wendet sich mit ihrem handlungsorien-
tierten und gesellschaftskritischen Bil-
dungsverstindnis gegen ecine derartige
Verengung von Weiterbildung und Le-
benslangem Lernen zu einem Mittel der
subjektiven Anpassung an Anforderun-
gen von Wirtschaft und Gesellschaft (9)
und einem auf Kompetenzen verengten
Begriff politscher Bildung (12).

Trumann beschreibt, dass Bildungs-
prozesse in BI von etablierter Seite in
Frage gestellt wiirden, aber auch, dass
sich die Beteiligten der Bildungsprozesse
hiufig nicht bewusst seien (7). Diese be-
wusst zu machen und gegentber aner-
kannteren Formen der politischen Bil-
dung als gleichberechtigt zu etablieren,
ist Ziel ihrer Arbeit. Thre zentrale Hypo-
these lautet dabei, dass ,,gerade Burger-
initiativen als politischer Lern- und
Handlungsraum fiir die Analyse infor-
meller politischer Handlungspraxen ge-
eignet und interessant sind.” (58) Sie ana-
lysiert informelle Lernprozesse — Lernan-
lisse und Lernhandlungen — als ,,Selbst-
verstindigungsversuche der Lernenden
in ,Scenen alltdglicher Lebensfihrung®,
mithilfe des von Holzkamp zur Verfu-
gung gestellten subjektwissenschaftlichen
Instrumentariums (119), obwohl Holz-
kamp selbst ,,den Bezug zu politischem



Lernen und Handeln nie explizit heraus-
gestellt* habe (270).

Trumann findet empirisch sechs
Schliisselkategorien des Lernens, die sie
jeweils zu Paaren zusammenfasst: ,,indi-
viduell-kooperativ®,  ,,aufnehmend-wie-
tergebend und ,,aktional-reflexiv (149).
Die sechs Dimensionen sind Idealtypen
und die Lernhandlungen kénnen auch
mehreren Dimensionen gleichzeitig an-
gehoren (149 f.). Aufgezeigt wird auller-
dem, wie Lernproblematiken und Lern-
handlungen vielfach verschrinkt sein
koénnen und in Kreisliufen des Lernens
individuelle und kooperative Lernhand-
lungen beliebig vermischt zu finden sind
(155). Kooperatives Lernen dominiere
den Lern-Handlungsraum BI (160). Da-
bei nihmen die BI einerseits Informatio-
nen von anderen Gruppen oder sonsti-
gen Quellen auf (,aufnehmend®) und
giben sie andererseits an andere Perso-
nen, Initiativen oder sonstige Institutio-
nen weiter (,weitergebend®) (182-192).
Auch aktionale und reflexive Lernhand-
lungen seien in der Praxis eng verwoben
(248). Letztere erfolgten individuell oder
kooperativ (196). Beispiele fiir aktionale
Formen des Lernens sind kreative For-
men der Wissensweitergabe, die der Ver-
knapfung ,von , Aufklirung” und
,»Spal* dienten (203).

Wihrend in der Einleitung zwischen
dem negativ konnotiertem ,,etablierten
politischen Feld“ (in Anlehnung an
Bourdieu) und den positiv bewerteten
Burgerinitiativen quasi dichotom unter-
schieden wird, sind im empirischen Teil
die negativen Einschitzungen des ,etab-
lierten politischen Felds® sprachlich
deutlich als Meinungen der beforschten
BI-Mitglieder markiert. Insgesamt stellt
Trumann fest, dass BI in Auseinander-
setzung und Bezug zu diesem ,,etablier-
ten politischen Feld agierten. Die Illegi-
timitdt aus der Sicht letzterer fihre bei
BI-Mitgliedern allerdings haufig zur
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Selbstexklusion (232) als ,,vorwegge-
nommener Fremdexklusion®, wie von
Bremer (2008) beschrieben (250).

Trumann arbeitet in ihrer Studie vier
zentrale Aspekte des Lern-Handlungs-
raums BI heraus: 1. , Die identifizierten
Lernhandlungen folgen keiner Stufenlo-
gik, sondern sind als zirkulirer und je-
weils gegenstandsbezogener Prozess zu
verstehen.” 2. Lernhandlungen in BI ge-
nerierten ,,Qualitative Lernspriinge® im
Sinne Holzkamps (270). Dabei kann
Trumann zeigen, ,dass kooperative
Lernprozesse die Chancen qualitativer
Lernspriinge am Beispiel von Birgerini-
tiativen beglnstigen® (259). 3. Aneig-
nung und Weitergabe von Wissen seien
verzahnt. 4. , ,Mit der Betrachtung ko-
operativen Lernhandelns konnte damit
eine von verschiedenen Seiten bei Klaus
Holzkamp konstatierte Leerstelle des so-
zialen Individuums empirisch im Sinne
eines teilhabend aktiven Individuums
erweitert werden.” (270). Alle Schlissel-
begriffe von Holzkamps Lerntheorie, auf
die Trumann rekurriert, sind im empiri-
schen Teil an das Theoriekapitel riickge-
koppelt und nachvollziehbar operationa-
lisiert. Lediglich zum Verhiltnis von de-
fensivem und expansivem Lernen in BI
wiren deutlichere Ausfihrungen wiin-
schenswert gewesen. So wird an einer
Stelle formuliert, dass Lernen in BI ex-
pansiv sei (118) und an anderer Stelle le-
diglich, dass beide Formen des Lernens
ineinander tbergehen kénnten (159).

Lerntheoretisch fundiert Buirgerinitia-
tiven als Ort informellen Lernens untet-
sucht zu haben, durfte eine der grofiten
Leistungen von Trumanns Arbeit sein.
Hier liegt eine Pionierarbeit vor, die die
Forschung zu informellem Lernen im
Bereich der politischen Bildung voran-
bringt und viele theoretische und empiri-
sche Anregungen fiir weitere Forschun-
gen enthilt.

Wibke Riekmann, Alf-Tomas Epstein
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