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Das Verhaltnis von Theorie und Praxis
Uberlegungen zu einem Spannungsfeld und ein Pladoyer fiir
neue Dialogstrukturen

Steffi Robak, Ingrid Scholl

Das Theotie-Praxis-Verhiltnis ist derzeitig ein prekires Verhiltnis. Es lassen sich vie-
le zentrifugale Krifte identifizieren, die eine belastend hohe Spannung erzeugen. Es
finden sich aber auch zentripetale Krifte, die zum Einen aus Gestaltungsaufforde-
rungen und -anforderungen resultieren und zum anderen auf erneuerte Interessens-
bekundungen blicken, weil der Wissenschaftsbereich seine Bezogenheit auf die Praxis
wieder stirker entdeckt. Die Praxis ist zwar miide geworden, den Dialog einzufor-
dern, braucht aber ebenfalls erneuerte Biindnisse, um sich gemeinsam fir den Erhalt
eines Systems einzusetzen, dass sich seiner Ziele der Chancengerechtigkeit, der politi-
schen Teilhabe, der Zugehérigkeit, kurz: der Sicherung von Bildung, Qualifikation
und Kompetenzentwicklung bewusst ist. Zentrifugale Krifte haben vielfiltige Er-
scheinungsformen und kénnen in der derzeitigen meist entkoppelten Politik von
Entscheidungsprozessen gesichtet werden, in der Praxis und Wissenschaft kein Ge-
hér finden, aber gleichermallen betroffen sind. Es gibt wechselseitige Ignoranzen,
Verletzungen und es wird offen die Frage gestellt, ob Wissenschaft tiberhaupt einen
Beitrag fiir Praxisgestaltung leisten kann und will. Umgekehrt beobachtet die Wissen-
schaft eine gesunkene Aktivitit an wissenschaftlicher und theoretischer Beschafti-
gung, gleichwohl viele Bedarfe an wissenschaftlichen Themen und Inhalten an die
Wissenschaft herangetragen werden.

Aus Sicht der Praxis, aber auch vieler Wissenschaftler/innen, war und sind Theo-
rie-Praxis Diskurse das zentrale Element der gegenseitigen Weiterentwicklung, Ach-
tung und Wertschitzung. Die Dialoge waren in der Weiterbildung lange erprobt und
wurden in den ersten Jahrzehnten der Nachkriegszeit durch Diskursplattformen der
Pidagogischen Arbeitsstelle fiir den Deutschen Volkshochschulverband auf vielen
Ebenen entwickelt.

In den letzten Jahren hat ein Wechsel stattgefunden, der Dialog stockt. Dies mag
viele Griinde haben: Institutionelle Diversifizierungen (etwa durch die Umwandlung
der PAS ins DIE), politische Ursachen (divergent wahrgenommene Pressionen auf
die Akteure durch die sich seit Anfang der 1990er Jahre abzeichnenden neoliberalen
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Tendenzen) und — damit zusammenhingend — organisatorische Grinde (fiir die Pra-
xis die forcierte Integration intern oder extern induzierter Steuerungssysteme, wie
Qualititsmanagement etc.; in der Theorie sich verschirfende Anforderungen an den
Nachweis wissenschaftlichen Outputs).

Neue Diskursplattformen sind wiinschenswert. Das Verhiltnis von Theorie und
Praxis steht vor neuen Herausforderungen, die mit folgenden Fragestellungen umris-
sen werden kénnen:

Wie steht es um die Stabilitdt des Systems Weiterbildung als fest verankerte Bil-
dungssiule im nationalen wie auch internationalen Rahmen?

Welche Antworten haben Theorie und Praxis im Zusammenspiel auf gesellschaft-
liche Verinderungsprozesse, die ohne historische Blaupause auf die Gesellschaft ein-
wirken werden (so beispielsweise die Zeitgleichheit von demographischem Wandel
und Integration in vielen europdischen Gesellschaften)?

Wie erleben Wissenschaft und Praxis — mit méglicherweise neuen Dialoginstru-
menten — die beschleunigte Verinderung von gesellschaftlich und beruflich notwen-
digen Wissensbestinden fiir den Einzelnen und welche Auswirkungen hat dies auch
fir Vermittlungsméglichkeiten und —grenzen durch Weiterbildung?

Ist eine gemeinsame Positionierung mit Blick auf die neoliberalen Tendenzen in
zentralen Entwicklungsfeldern der Weiterbildung und ihre Ursachen méglich; gef.
auch eine ,,Repositionierung® im Sinne eines ganzheitlichen Weiterbildungsansatzes,
der gesundheitliche und kulturelle Bildung nicht nur zur zu willfdhrigen ,,Erfllungs-
gehilfen® eines modernen employabilityfihigen Arbeitswesens macht. Kénnen und
wollen sich beide, Wissenschaft und Praxis, mit unterschiedlichen Erfahrungsmus-
tern, tendenziell aber dhnlichem Erfahrungshintergrund (Effizienz- und Outputorien-
tierung, Vernutzung von Bildung) einer Grundsatzdebatte stellen?

Im Dialog zwischen Wissenschaft, Praxis und Politik wird — angesichts sich be-
schleunigender gesamtgesellschaftlicher Problemlagen — eine zunehmende Untruhe
seitens der Politik deutlich. Immer hiufiger wird die Forderung nach ziigigen mess-
baten Ergebnissen laut. Eine stetig unterfinanzierte Praxis versucht dann beispiels-
weise mit unzureichender 6konomischer Basis und fehlender gesamtgesellschaftlicher
Legitimation einer politischen Erwartungshaltung gerecht zu werden, an der sie nur
scheitern kann (vgl. die Diskussion um die LEO Studie und die Folgen). Dieses am
Beispiel der Alphabetisierung besonders deutlich werdende Spannungsfeld sollte vor
allen Dingen vor dem Hintergrund kritisch tiberdacht werden, dass der ,, Trialog™ von
Wissenschaft, Praxis und Politik ein gleichberechtigter und kein durch unterschied-
lich interpretierte Verantwortlichkeiten méglicherweise einseitig aufkiindbarer (oder
gef. schon aufgekiindigter) sein sollte.

Mit dem vorliegenden Heft kénnen diese Fragen nicht beantwortet werden. Es
versteht sich als Steinbruch und als Beginn eines Diskurses, dem weitere folgen miis-
sen. Eine Beschleunigung der Debatte hilft jedem: Einer sich auch generationell
schnell wandelnden Praxis, einer verinderten Legitimationsmustern unterliegende
Wissenschaft und einer Politik, die hofft, ihre mit kurz- und mittelfristigen Losungs-
erwartungen verbundene Haltung im Diskurs mit Wissenschaft und Praxis positio-
nieren zu kénnen. Mit Zahlen und Daten wurde Politik in den letzten Jahren stetig



konfrontiert (Bildungsberichte, LEO, PIAAC). Es muss aber auch — jenseits der
notwendigen empirischen Basis — ecine Diskursebene fiir komplexe gesamtgesell-
schaftliche Losungsansitze im Bildungsbereich gefunden werden- auch wenn dies fiir
einen Partner partiellen Wagemut im vielleicht noch Ungewissen bedeutet.

Zu den Beitridgen im Finzelnen: Eine Auseinandersetzung mit Beschreibungen
und eine Problematisierung des Theotie-Praxis-Verhaltnisses nehmen Peter Faulstich
und joachim Ludwigvor.

Peter Faulstich analysiert grundlegende Linien eines beobachteten Dualismus von
Theorie und Praxis, die sich auch in wissenschaftstheoretischen Positionen zeigen
lassen. Ein Anliegen ist es, die Haltlosigkeit dieser Gegentiberstellung aufzuzeigen. So
vollzieht sich etwa die Wissensgenerierung in unterschiedlichen institutionellen Zu-
sammenhingen, d. h. nicht nur in der Wissenschaft, Formen der Reflexion von Wis-
senschaft auf sich selbst verindern sich. Es wird argumentiert, dass wissenschaftliche
Resultate tiber das Lernen Erwachsener Freiheit und Unverfiigbarkeit, d. h. auch
Nicht-Instrumentalisierbarkeit dieser Prozesse durch Andere belegen. Erst eine Aus-
einandersetzung mit und Verstindigung auf einen kritischen Bildungsbegriff, der sich
den Primissen der Aufklirung und Emanzipation verpflichtet sieht, kann Ausgangs-
punkt fiir Reflexionen tber Lern- und Bildungsprozesse fiir die professionell Han-
delnden in der Weiterbildungspraxis sein.

Joachim Ludwig thematisiert Umgangsweisen der Erwachsenenbildung mit dem
als problematisch diagnostizierten Theorie-Praxis-Verhiltnis. Er stellt in seinen Uber-
legungen verinderte Relationierungen des wissenschaftlichen Wissens zur Diskussi-
on. Demnach miisse man sich vom Transfergedanken wissenschaftlichen Wissens in
die Alltagspraxis verabschieden. Vielmehr sollte ein Verstindigungsprozess zwischen
wissenschaftlichem Wissen und alltiglichem Wissen verstirkt werden, d. h. ein fluider
aufeinander bezogener Wechsel zwischen den Wissensformen bei gleichzeitiger Absi-
cherung der Partizipation durch die professionell Handelnden. Fir Bildungs- und Be-
ratungsprozesse resultieren daraus Anforderungen der Professionalisierung pidagogi-
scher Handlungsfelder. Die Klammer bildet ein Differenzmodell der Beschreibung
des Theorie-Praxis-Verhiltnisses.

Die folgenden beiden Beitrige bezichen das Verhiltnis zur Politik mit ein. Josef’
Schrader fokussiert in seinem Beitrag das Verhiltnis von Wissenschaft und Politik. Er
diskutiert eine erweiterte Adressierung von Bildungsforschung an die Politik und
vermisst neue Funktionsanforderungen und Erwartungen im Bereich der Politikbera-
tung. Thematisiert werden eingangs kontroverse Positionen in der Weiterbildung, es
folgen Darstellungen veridnderter Formen und Funktionen von Politikberatung sowie
Einordnungen aktueller Large Scale Assessments. Thematisiert werden Rolle, Mit-
sprache- und Gestaltungsmoglichkeiten etwa Supranationaler Organisationen, ver-
schiedener Gremien (z. B. Expertenkommissionen) und Politikvertretern. Mit-
spracheméglichkeiten von Wissenschaftler/innen sind neu auszuloten.

Der essayistische Beitrag von Steffi Robak und Bernd Kipplinger geht von einer
gewachsenen Distanz zwischen Wissenschaft und Praxis aus, die auf vielfaltige Ursa-
chen befragt werden kann, u. a. die Formen der Wissensproduktion. Der Dialog zwi-
schen beiden Partnern ist wieder aufzunchmen und mit Formen des Wissenstransfers
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neu zu gestalten. Da Entscheidungen auf politischer Ebene oftmals ohne Beteiligung
von Wissenschaft und Praxis getroffen werden, braucht es den Einbezug der Politik,
es braucht einen Trialog. Exemplarische Felder des Trialogs und Wissenstransfers
sind etwa die Aufgabenbeschreibung von Erwachsenenbildung und Weiterbildung
auf der Grundlage einer kritischen Analyse Gber die Verfasstheit der Gesellschaft, die
reflexive Auseinandersetzung mit den Ergebnissen der Bildungsmonitoringsysteme,
der Wissenstransfer und die Reflexion empirischer Ergebnisse zu Teilbereichen und
inhaltlichen Themenfeldern, etc.

Die drei Beitrige von Walburga Freitag, Wolfgang Jiitte und Marion Fleige zeich-
nen konkrete Uberlegungen fiir spezifische Felder, in denen die Beziiglichkeit zwi-
schen Theorie, Praxis und Wissenschaft deutlich zu gestalten und weiter aufzubauen
ist. Walburga Freitag betrachtet das Feld der Anrechnung beruflicher Kompetenzen
auf Hochschulstudienginge. Grundlegende Kontradiktionen zwischen dem Selbst-
verstindnis des Wissenschaftssystems, der Weiterbildung und den gedffneten all-
tagsweltlichen Sphiren des Kompetenzerwerbs kénnen z. B. iiber die Auslegung der
Kategorien Praxis, Erfahrung sowie Wissen, Theorie und Wissenschaft riickverfolgt
werden kénnen. Das Thema Anrechnung 6ffnet exemplarisch den Blick auf eine
komplexe Gemengelage von sich beeinflussenden erweiternden Interessen, die nun
auch durch die EU-Bildungspolitik getrieben werden. Der Beitrag zeigt weiterhin, wie
schwierig es ist, Ziele wie Durchlissigkeit umzusetzen, obwohl es bereits sehr diffe-
renzierte Anerkennungsverfahren gibt. Er schlieBt mit dem Hinweis, dass es fortan
gut ausgebildetes Personal in Beratungen und fiir Anerkennungen geben muss.

Wolfgang Jutte plidiert in seinem Beitrag fiir neue Dialogstrukturen zwischen
Theorie und Praxis, die sich beispielsweise im aus dem Angelsichsischen stammen-
den Begriff der Shared Communities wiederfinden und fiir die Idee einer ,,Professio-
nellen Lerngemeinschaft™ mit ,,geteilten Interessen. Wissenschaft und Berufspraxis
finden sich dann — so Jitte in einer Art ,,Entwicklungsgemeinschaft™ wieder, die ge-
genseitige Achtung und Wertschitzung voraussetzt. Dies erfordert demnach ,,den
Aufbau von Kommunikationsstrukturen, von System-, Institutionen- und Personen-
vertrauen, eine eigene Okonomie der Anerkennung und nicht zuletzt eine stirkere
diskursive Auseinandersetzung®.

Der Themenbeteiche Kulturelle Bildung eignet sich sehr gut, um Anforderungen,
Beziige zwischen Theorie und Praxis und bislang generierte Forschungsbefunde dar-
zustellen und ins Verhiltnis zu setzen. Marion Fleige beschreibt zum einen die Gene-
se der Beschiftigung mit diesem Bereich am DIE und dariiber hinaus, dessen Bedeu-
tung und den Stand der Forschung. Sie zeigt dartiber hinaus zum anderen die derzei-
tig anstehenden Herausforderungen. Der besondere Fokus liegt momentan darauf,
aus der Beobachtung der Praxis und aus dem Abgleich mit Grundlagentheorien her-
aus Gegenstandstheorien zu generieren sowie Handlungsmodelle im Dialog mit den
Verbinden fir den Re-Transfer vorzubereiten. Der Stellenwert von Programmanaly-
sen kann in diesem Kontext aufgezeigt werden.

Der Teil ,,Dokumentationen® dient dazu, Praxisbeispiele herauszustellen, die
Formen der Ausgestaltung des Theorie-Praxis-Verhiltnisses beschreiben.



Ein Autorenteam des Deutschen Instituts fir Erwachsenenbildung (DIE) hat die
Beitrige der DIE-Foren von Beginn an bis heute skizziert und kommentiert. Mit den
DIE Foren verfolgte das DIE die Intention, Wissenschaft, Praxis und zumeist auch
Politik in einen Dialog zu bringen.

Hannelore Bastian, langjihtrige Programmdirektorin der Hamburger Volkshoch-
schule, und Heike Kolln-Prisner, Fachbereichsleiterin ebenfalls an der Hamburger
Volkshochschule, benennen im Interview verschiedene Diskursplattformen des The-
orie-Praxisdialogs. Spannend ist dabei vor allem die Beschreibung der vielen Projekte,
die im Dialog mit der Wissenschaft durchgefithrt wurden. Nachdenklich machen die
provokanten Anmerkungen zum Scheitern einiger Prozesse im Theorie-Praxis Dialog
und zur Zukunft der Weiterbildung im digitalen Zeitalter.

Der Kurzbeitrag von Martin Dust, Sabine Bertram und Steffi Robak beschreibt
knapp die Formen der Kooperation zwischen Wissenschaft und Praxis in Nieder-
sachsen. Dabei wird gleichermaf3en auf Dialog, Wissenstransfer und Praxiswissen ge-
setzt, um Optionen fir die Professionalisierung von Studierenden und Weiterbild-
ner/inne/n zu gestalten.
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Reflexive Handlungsfahigkeit vermitteln -
Aufgaben der Wissenschaft in der Erwachsenenbildung

Peter Faulstich

Zusammenfassung

Die Klage dariiber, dass ,die“ Wissenschaft das Personal und die Institutionen der Er-
wachsenenbildung mir ihren tiglichen Fragen alleine lasse, ist weit verbreiter und allseirs
beliebt. Aber ist sie auch berechtigt? Zumindest ist die Abneigung gegenseitig: Die ,, Prakti-
ker* beschweren sich diber die Unbrauchbarkeit der Theorie, was die ., Theoretiker umge-
kebrt dazu provoziert, die Ignoranz der Praxis anzuklagen. Der dieser Antipathie zu-
grundeliegende Dualismus von Theorie und Praxis durchzieht das europiiische Denken
schon seit der griechischen Philosophie. Er ist ebenso traditionsbelastet wie unterkomplex.
Auch Kant bat sich ironisch ,,Uber den Gemeinspruch: Das mag in der Theorie richtig
sein, taugt aber nicht fiir die Praxis.“ (Kant 1964, 125) ausgelassen und , Unwissende”
und ,Kliiglinge“ (128) entgegengestellt, — dialektisch aufgelist in dem Spruch. ,Es gibt
nichts Praktischeres als eine gute Theorie (zit. Lewin 1951, 169).

1. Einleitung

Die einfache Gegentiberstellung — hier Theorie, hier Praxis — ist jedoch schon lange
nicht mehr tragfihig. Endgiltig haltlos wird diese Spaltung angesichts zweier sich ge-
genseitig verstirkender Tendenzen: Zum einen sind die Institutionen der Wissen-
schaft keineswegs ausschlieSlicher Ort der Entstehung neuen Wissens: In Unterneh-
men, auch bei Weiterbildungstrigern und -einrichtungen, werden Kompetenzen ent-
wickelt, die in Erfahrungswissen basiert sind, zugleich aber verallgemeinerbares, wis-
senschaftliches Wissen fundieren kénnen. Das Personal der Institutionen ist einbezo-
gen in Formen der Wissensgenerierung, die externen Beobachtern unzuginglich blei-
ben. Die Wissenschaftsforschung hat dies mit dem Etikett ,,Mode II* belegt (vgl.
Bender 2001). Demnach wurde Wissenschaft in traditionellem Verstindnis (Mode I)
in etablierten Institutionen, Universititen und Akademien, Forschungseinrichtungen
erzeugt und ist gekennzeichnet durch einen in der ,scientific community* akzeptier-
ten Konsens Uber ein Ensemble von Ideen, Theotien, Methoden und Normen. Zu-
nehmend breitet sich die neue Form der Wissenserzeugung (Mode II) aus und er-



Thema | Positionierungen, Verortungen und Problematisierungen

streckt sich auf die kontinuietliche Kombination und Rekonfiguration von Wissens-
bestinden in unterschiedlichen Problemkontexten. Sie wird vielfach in komplexen
Netzwerken vollzogen, in denen kein Akteurstyp per se die dominante Rolle tiber-
nimmt (Bender 2001, 9). Generierung, Diffusion und Implementation von Wissen ist
dann ein Prozess der Interaktion zwischen vielen Beteiligten. Forschungseinrichtun-
gen sind nicht mehr hauptsichlich oder gar ausschlieBllich die ,, Theoretiker als Wis-
senserzeuger.

Zum andern ist die Reflexion der Wissenschaft auf sich selbst viel grundlegender
und umfassender geworden. Die Einsicht in die Unabgeschlossenheit allen Wissens
und die Vorlaufigkeit aller ,,Resultate” erzwingt stindige Neuverortung und Begriin-
dung. In diesem zweiten Denkstrang hat sich herausgestellt, dass sich der Stellenwert
von Wissenschaft je nach Selbstverstindnis und Zuweisung ihrer Aufgaben — also ih-
rer erkenntnistheoretischen Verortung — unterschiedlich darstellt. Empirisch-
analytische Wissenschaft z. B. stellt ganz andere Fragen und sucht nach ganz anderen
Antworten als kritisch-pragmatistische Ansitze.

Es bleibt uns also nicht erspart, wenigstens knapp abstrakte wissenschaftstheore-
tische Positionen zu diskutieren und diese — zweitens — auf die Erwachsenbildungs-
wissenschaft zuriick zu beziehen. Drittens kénnen am Beispiel des wissenschaftlichen
Wissens iiber Lernen die Auswirkungen der Vorldufigkeit der Resultate und vor allem
der in generelle Gesetze nicht fassbaren ,,bedingten Freiheit” der Lernenden aufge-
zeigt werden. Dann erst kénnen wir — viertens — den Stellenwert von Wissenschaft
fir die Institutionen und das Personal im Feld der Erwachsenenbildung zusammen-
fassen.

2. Wissenschaftstheoretische Differenzen

Eine erste begriffliche Fassung erhielt der Denkansatz, die Gegeniiberstellung von
Theorie und Praxis zu unterlaufen, im Pragmatismus John Deweys, der das traditio-
nelle Zuschauermodell durch ein Kiinstlermodell ersetzt.

,»Wir neigen dazu, (Wissen) nach dem Modell eines Zuschauers aufzufassen, der
ein fertiges Bild betrachtet, statt dem eines Kiinstlers, der das Gemilde hervorbringt*
(Dewey 1989, 168).

,»Die Einteilung der Welt in zwei Arten des Seins, die eine héher, nur der Ver-
nunft zuginglich und ihrem Wesen nach ideell, die andere niedriger, materiell, verin-
derlich, empirisch, der Sinnesbeobachtung zuginglich, verwandelt sich unvermeidlich
in die Vorstellung, dass Wissen seiner Natur nach kontemplativ ist. Sie unterstellt ei-
nen Gegensatz zwischen Theorie und Praxis, der ganz zum Nachteil der letzteren
ausgeschlagen ist“ (ebd. 160).

Demgegentiber ist das Kiinstlermodell, das Dewey auch in der modernen Wissen-
schaft findet, getragen durch einen véllig anderen Begriff von Wissen. ,,Wissen be-
deutet ... eine bestimmte Art des intelligent vollzogenen Handelns; es hort auf, kon-
templativ zu sein und wird im wahren Sinne praktisch® (ebd. 167).

Es vollzieht sich ein Wandel von passiver zu praxeologischer Erkenntnisweise.
Die Annahme eines lediglich betrachtenden Geistes wird ersetzt durch die handeln-
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der Menschen, und es vollzieht sich ,,ein radikaler Wechsel vom kontemplativen zum
aktiven Wissenschaftsbegriff* (ebd. 170).

Die Wissenschaft von der Erwachsenenbildung ist demgemil3 selbst Teil der
handelnden Gestaltung ihres Forschungsfeldes durch Lernen und Lehtren, Planen
und Beraten. In Deweys Grundgedanken finden wir eine Unterscheidung von ,,tradi-
tioneller” und ,,kritischer” Theorie, die durch Max Horkheimer 1937 im ausgefiihrten
Begriff gefasst worden ist.

Die Bezeichnung ,,Kritische Theorie hat ihren Namen von einem Aufsatz
Horkheimers in der ,,Zeitschrift fir Sozialforschung® aus dem Jahre 1937 iber ,,Tra-
ditionelle und kritische Theorie® (Horkheimer 1937, 245-295; ebenfalls in: ders. 1970,
12-56). Dieser Text dient der Selbstverstindigung und ist zugleich eine Kampfansage
an den Uberlieferten Wissenschaftsbetrieb. Als , traditionelle Theorie® kennzeichnet
Horkheimer eine Auffassung von ,,Theorie® als ein in sich geschlossenes Satzsystem
(ebd. 13). Wissenschaft wire demgemil ein Operieren mit Konditionalsitzen, ange-
wandt auf gegebene Situationen. Deren Aufgabe ergibt sich aus der Anforderung
technischer und 6konomischer Verfugbarkeit und Verwertbarkeit.

»Was die Wissenschaftler auf den verschiedenen Gebieten somit als das Wesen
der Theorie ansehen, entspricht in der Tat ihrer unmittelbaren Aufgabe. Sowohl die
Handhabung der physischen Natur wie auch diejenige bestimmter 6konomischer und
sozialer Mechanismen erfordert eine Formung des Wissensmaterials, wie sie in einem
Ordnungsgefiige von Hypothesen gegeben ist. Die technischen Fortschritte des biir-
gerlichen Zeitalters sind von dieser Funktion des Wissenschaftsbetriebs nicht abzuls-
sen. Einerseits werden durch ihn die Tatsachen fiir das Wissen fruchtbar gemacht,
das unter den gegebenen Verhiltnissen verwertbar ist, andererseits das vorhandene
Wissen auf die Tatsachen angewandt* (ebd. 17).

Wihrend also die Resultate von Wissenschaft gemil3 der traditionellen Vorstel-
lung von Theorie verwertbare Konsequenzen haben, ist sie aber gleichzeitig vom tat-
sichlichen wissenschaftlichen Betrieb abstrahiert. Sie beruht auf einem Dualismus
von Denken und Handeln und auf ,eingebildeter Selbstindigkeit™. Daraus resultiert
ein falsches Selbstbewusstsein, in dem unbegriffen bleibt, dass auch wissenschaftliche
Titigkeit ein Moment gesellschaftlicher Arbeit, der geschichtlichen Aktivitit der
Menschen ist, und insofern selber auch Aspekt gesellschaftlicher Praxis. Dem tritt
,kritische Theorie® entgegen:

,»Die Selbsterkenntnis des Menschen in der Gegenwart ist jedoch nicht die ma-
thematische Naturwissenschaft, die als ewiger Logos erscheint, sondern die vom In-
teresse an verniinftigen Zustinden durchherrschte kritische Theorie der bestehenden
Gesellschaft“ (ebd. 20/21).

Hier findet sich die spezifische Kombination von Interesse und Vernunft, welche
die kritische Theorie durchzieht. Vernunft richtet sich demgemal nicht auf die Fakti-
zitit des Bestehenden, sondern auf Potentiale des Moglichen. Dies kennzeichnet
auch die Aufgaben der Wissenschaftler in diesem Theorickonzept: Kritik — gemessen
an Moglichkeiten.

Die Verbindung von Wissenschafts- und Gesellschaftskritik wird zugespitzt in
der ,,Dialektik der Aufklirung™ (1944; deutsche Neuausgabe 1969), die Max Hork-
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heimer gemeinsam mit Theodor W. Adorno verfasst hat. Kern der Reflexion ist eine
,Kritik der instrumentellen Vernunft®, welche in der Geschichte immer nur be-
schrinkten egoistischen Zwecken gedient hat. Die technische Rationalitit einer im-
mer effizienteren Ausbeutung der Natur und des Menschen ist irrational bezogen auf
die Gesamtheit von Natur und hat einen Grad erreicht, der das weitere Leben der
Gattung selbst bedroht. Hauptproblem ist die ,,Selbstzerstérung der Aufklirung®.

,»Wir hegen keinen Zweifel — und darin liegt unsere petitio princpii —, dal3 die
Freiheit in der Gesellschaft vom aufklirenden Denken unabtrennbar ist. Jedoch
glauben wir, genauso deutlich erkannt zu haben, dal der Begriff eben dieses Den-
kens, nicht weniger als die konkreten historischen Formen, die Institutionen der Ge-
sellschaft, in der es verflochten ist, schon den Keim zu jenem Riickschritt enthalten,
der heute tiberall sich ereignet” (Horkheimer/Adorno 1969, 3).

Der Gedanke, dass allen Wissenschaftsaktivititen Erkenntnisinteressen untetlie-
gen, wird aufgenommen von Jirgen Habermas. Mit den 1968 erschienenen Arbeiten
» Technik und Wissenschaft als Ideologie® und ,,Erkenntnis und Interesse greift Ha-
bermas Vorgaben Max Horkheimers auf und kritisiert einen formalen Begtiff techni-
scher Rationalitit.

,Jene Rationalitit erstreckt sich tberdies nur auf Relationen méglicher techni-
scher Verfigung und verlangt deshalb einen Typ des Handelns, der Herrschalft, sei es
Uber Natur oder Gesellschaft, impliziert. Zweckrationales Handeln ist seiner Struktur
nach die Austibung von Kontrolle® (Habermas 1968 b, 49).

In seiner Antrittsvorlesung ,,Erkenntnis und Interesse® bei Ubernahme des Leht-
stuhls Horkheimers hat Habermas das Thema die Scheidung zwischen Theorie im
Sinne wissenschaftlicher Tradition und im Kontext der Kritik fortgefiihrt. Gegen den
Schein ,,reiner Theorie” betont Habermas den Zusammenhang der Erkenntnis mit
Interesse (ebd. 154). Wenn wissenschaftliche Aussagen relativ zu den vorgingig mit
gesetzten Bezugssystemen verstanden werden, ,,zerfillt der objektivistische Schein
und gibt den Blick auf ein etkenntnisleitendes Interesse frei” (ebd. 155). Habermas
unterscheidet drei Grundansitze der Wissenschaft — empirisch-analytische, histori-
sche-hermeneutische und kritische Konzepte — und ordnet diesen unterschiedliche
Erkenntnisinteressen zu.

,»In den Ansatz der empirisch-analytischen Wissenschaft geht ein technisches, in
den Ansatz der historisch-hermeneutischen Wissenschaften ein praktisches und in
den Ansatz kritisch orientierter Wissenschaften jenes emanzipatorische Erkenntnisin-
teresse ein“ (ebd. 155).

Eine kritisch orientierte Wissenschaft beruht demnach auf Selbstreflexion der
Vernunft und einem Interesse an Mundigkeit. Reflexion der Interessen ist Vorausset-
zung von Wissenschaft. ,,Die Einstellung auf technische Verfugung, auf lebensprakti-
sche Verstindigung und auf Emanzipation von naturwiichsigem Zwang legt nimlich
die spezifischen Gesichtspunkte fest, unter denen wir Realitit als solche erst auffas-
sen kénnen® (ebd. 160).

Diese Dreiteilung grundlegender Wissenschaftsbegriffe ist zwangsliufig sehr pau-
schal und folgt einer Differenzstrategie. In der Gegeniiberstellung von technischem
und emanzipatorischem Erkenntnisinteresse hat Habermas allerdings eine Front er-
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richtet, welche die Weiterentwicklung und Umsetzung erfahrungsbegriindeter For-
schung in Handlungsbegriindungen behindert hat.

Sicher kann verallgemeinernde Wissenschaft keine direkt funktionalen Rezepte
fir den Einzelfall vorgeben. Aber sie kann helfen, die Urteilskraft zu entfalten, zwi-
schen verschiedenen Handlungsméglichkeiten zu entscheiden und handelnd einzu-
greifen. Die scharfe Grenzziehung dagegen beférdert einen Riickzug der Empirie in
Datensammlung und zugleich ein Abheben der Sozialphilosophie auf einen abstrakt-
idealistischen Begriff von Emanzipation.

3. Kritische Theorie in der Erziehungs- und Erwachsenenbildungswissenschaft

Mit dem Riickbezug auf ,,Emanzipation® gerit Habermas ins Umfeld des Begriffs
Mindigkeit, wie er in der Bildungstheorie diskutiert worden ist. Kritische Erzie-
hungswissenschaft (Uberblick bei Kelle 1992) wendet sich sowohl gegen normativ-
postulatorische, wie reduziert empirisch-analytische Theorietraditionen. Erzichungs-
und Bildungswissenschaft wird als Gesellschaftswissenschaft eingeordnet, und Ein-
flusse, die in die Erziehungswirklichkeit aus der Gesellschaft fortwirken, werden het-
ausgestellt und thematisiert. Jede Theorie, die Erziehung in einem gesellschaftlichen
Schonraum ansiedelt und damit die unterliegenden politischen Einflisse ausklam-
mert, wird Uberprift, ebenso die Ausklammerung des Konfliktes um Macht und
Herrschaft. Wichtig wurden fiir die Bildungswissenschaft Adornos Vortrige und Ge-
spriche iiber ,,Erzichung und Miindigkeit* (1971; Uberblick bei Zeuner 2007).

Wegen ihrer Nihe zum ,,Gegenstand* — den in Gesellschaft lernenden und sich
bildenden Menschen — sind besonders Einfliisse einer kritischen Psychologie auf die
Erwachsenenbildungswissenschaft zu konstatieren (Faulstich/Ludwig 2004; Faul-
stich/Grotlischen 20006). Kritisiert werden Instruktionsmodelle und Machbat-
keitstriume der Psychologie des Mainstreams, die erstens menschliche Aktivitit als
von aullen veranlasstes Verhalten begreifen: Sie unterschlagen die Méglichkeit ,,in-
nen“ nachzudenken, abzuwarten und zu entscheiden. Vielmehr unterstellen sie —
zweitens — ein deterministisches Kausalititsmodell: Lernen erscheint als verursacht.
Drittens verfehlen sie die Besonderheit menschlichen Lernens: Menschen erscheinen
nur als Spezialfall reagierender Organismen oder Systeme, welche durch externe
Umweltverinderungen angeregt werden. Unbegriffen bleibt, dass menschliches Han-
deln sich orientiert an individuellem Sinn, einbezogen in gesellschaftliche Bedeutun-
gen. Viertens wiederholen sich Situationen im sozialen Kontext nie: Fanftens sind
behavioristische Lerntheorien eigentlich Lehrtheorien. In resultierenden Instrukti-
onskonzepten werden Wenn-dann-Kausalititen (Wenn der Raum hell ist, dann ler-
nen die Teilnehmenden besser) des Reiz-Reaktionsmodells umgedreht zu Um-zu-
Finalititen (Um die Teilnehmenden besser lernen zu lassen, muss das Licht heller ge-
dreht werden). Lernresultate erscheinen erzeugbar und herstellbar. Geleugnet wird
die Unverflgbarkeit und Eigensinnigkeit menschlicher Individuen (vgl. dagegen aus-
fuhrlich Faulstich 2013).

Demgegentber steht die in ,,Kritischer Theorie® immer mitlaufende Idee des
Handelns in ,bedingter Freiheit”. Betont wird die Unverfiigbarkeit, der Eigensinn
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und die Widerstindigkeit der Subjekte. Menschen kénnen auch mit ausgefeilten
Tricks nicht zum Lernen gezwungen werden, sondern sie entscheiden selbst, was sie
fir sinnvoll und wichtig halten. Ich entscheide mich fiir ein Thema, weil ich es fir
wichtig halte. Also kénnen auch die effektivsten Dozenten niemand ,,Lernen ma-
chen®. Hier greift der Spruch: Erwachsene sind lernfihig, aber unbelehrbar. Dies
stellt sich gegen die Verkehrung von Bildung als organisierte Miindigkeitsverhinde-
rung.

Riickwirkend — im Abstand von mehr als zwanzig Jahren — hatte Jochen Kade
kritisch gegen die ,,Kritische Theorie® bei dieser ,,quasi krypto-religidse utopische
Sehnstichte® diagnostiziert. Er benutzt dies, um mit dem Gedanken an Emanzipation
die Tradition von Aufklirung gleich mit abzuschlieBen (Kade 1993). Ludwig Pong-
ratz hat in einer Antwort Jochen Kade als ,,Zeitgeistsurfer* identifiziert und tber ,,die
Legende vom Ende emanzipatorischer Erwachsenenbildung geschrieben. Er rekon-
struiert demgegentiber eine kritische Bildung, welche die ,,Gleichzeitigkeit der Ent-
wicklung gesellschaftlicher Autonomie — wie Destruktionspotentiale” begreift (Pong-
ratz 1994).

So konnte z. B. Daniela Holzer 2009 hartnickig erneut die Frage aufwerfen: ,,Ist
die kritisch-emanzipatorische Erwachsenenbildung lingst tot? Manche meinen, sie
habe ihre Zeit gehabt, aber fiir aktuelle Zeitdiagnosen sei sie unbrauchbar. Andere
zeigen auf, dass kritisch-emanzipatorische Erwachsenenbildung immer noch lebendig
ist* (Holzer 2009, 2).

Sie stellt fest, kritische Erwachsenenbildung sei ,totgesagt und doch da“ und
kommt zu dem Schluss: ,,Kritische Erwachsenenbildung positioniert sich gegen an-
passungsorientierte Bildungsverstindnisse, beleuchtet wirtschaftliche Bedingungen
und deren Auswirkungen auf das Leben und Arbeiten und hat Interesse an der Ent-
wicklung von neuen Handlungsoptionen. Halten wir kritisch-emanzipatorische Er-
wachsenenbildung lebendig, gibt es alternative Analyse-, Denk- und Handlungsmég-
lichkeiten, und wir halten uns Wege zu anderen gesellschaftlichen Verhiltnissen of-
fen* (Holzer 2009, 9).

Allerdings ist der storrische, zugleich postulatorische Unterton dieser Aussage
nicht zu iberhéren. Der Anspruch ist kurzatmig nicht einzulésen. In der Erwachse-
nenbildungsforschung hat dies dazu gefiihrt, dass nach einer kurzen Welle empirisch-
analytischer Projekte zu Anfang der 1970er Jahre die weitere Entwicklung in die
Zange zwischen Theorietberschuss und Empiriemangel geraten ist. Nur in Ansitzen
wurde aus der Perspektive ,.kritischer Bildungswissenschaft® eigene Empirie vorge-
legt. Die Ausgrenzung technisch-instrumentellen gegeniiber reflexiv-emanzipato-
rischem Interesse hat die Klage tiber das Instrumentendefizit verstirkt und sogar
teilweise als berechtigt begriindet.

4. Wissenschaftliches Wissen vom Lernen Erwachsener
Am Beispiel des Themenkomplexes Lernen kann die Beziehung von Wissenschaft zu

ihrer Umsetzung in Kurse und Programme der Erwachsenenbildung exemplarisch
aufgezeigt werden. Die Hoffnung auf eine Instrumentalitit von Resultaten der For-
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schung ist vergeblich, da sie auf einer Fehleinschitzung der relativen Bedingtheit
menschlichen Handelns beruht. Wissenschaft kann reflexives Handeln begriinden,
indem sie versucht, die Lernenden zu verstehen und zu begteifen.

Wenn man — spitestens — Erwachsenen zugesteht, tiber Handlungsspielriume zu
verfiigen und deshalb fir ihr eigenes Handeln verantwortlich zu sein, ergeben sich
Grenzen der Instruktion oder gar Manipulation. Wohlgemeinte Versuche der Beleh-
rung erzeugen Widerstinde, wenn die Lernenden gezwungen werden sollen, von an-
dern Gelerntes zu tbernehmen. Lernen kann nicht hergestellt werden; man kann nur
selbst lernen.

Deutlich wird dies besonders bei Lernwiderstinden: Jeder Dozent kennt die Er-
scheinungsformen: Nicht-Verstehen vorspielen, Langeweile und Miidigkeit gihnend
zeigen, Lernanforderungen ausweichen, mit Hilflosigkeit antworten, das Thema in
Frage stellen und entwerten, Dozenten ignorieren und auflaufen lassen, Kommunika-
tion abbrechen, Missverstindnis vortiuschen, lange Nebengespriche anfangen, sich
Uber die gesamte Lernsituation beschweren, Missstinde beklagen, tber die Inkompe-
tenz der (anderen) Dozenten schimpfen, Dozenten emotional einfangen, sie provo-
zieren, RegelverstoB3e inszenieren, andere Lernende ablenken, die Lerngruppe zu Wi-
derstand anstiften, Ausstattung beschidigen, Gber Ausstattungsmingel klagen, zu
spit kommen, Pausen verlingern usw. usw. (vgl. Faulstich/Grell 2003).

Ausgehend von der Position einer kritischen Erwachsenenbildungswissenschaft
kénnen wir nun aber nicht linger fragen: ,,Wie kénnen wir Lernwiderstinde bekdmp-
fen und l6sen?”, sondern: ,,Wie kénnen wir damit umgehen?*. Wir haben keine In-
strumente oder Rezepte anzubieten. Wir kénnen nicht raten: ,,Macht dies, tut das!*

Zunichst gilt, dass Lernwiderstinde begriindet sind. Lernende entwickeln berech-
tigte Abwehr, wenn sie einschitzen, dass geforderte Lernbemithungen ihnen nichts
bringen oder ihnen sogar schaden kénnten (bei Eingruppierungen in Lohn- und An-
spruchshierarchien oder bei folgenden Anforderungen). Oder aber sie zichen sich auf
defensives Lernen zurick, sie passen sich an.

Wir kénnen aber immerhin sagen: Es gibt im Umgang mit Lernwiderstinden
Hinweise, wie Rahmenbedingungen beschaffen sein mussten, damit expansives Lernen
stattfinden kann. Ein angemessener Ansatz, der auch zu Konflikten, zu Provokatio-
nen fithren kann, ist, mit den Lernenden iber ihr eigenes Lernen gemeinsam nachzu-
denken.

Wenn man etwa die vielfach angepriesenen Vorschlige zum ,Lernen des Ler-
nens‘ an sich vorbeiziehen lidsst, bemerkt man, dass sie meist direkt instrumentell an-
gelegt sind und so tun, als kénne man ganz abstrakt Lernen lernen. Eine Strategie, die
dagegen als sinnvoll erscheint, ist, dass man selbst noch einmal dartiber nachdenkt,
wie man gelernt hat, also sich auf eine Meta-Ebene begibt und den Prozess fiir sich
selbst reflektiert: ,,Wie ist mein Lernprozess abgelaufen, nicht nur duBetlich, sondern
in mir selbst?* ,,Wie kann ich Verlauf und Ergebnis bewerten?* Dann erst kann man
mit seinen eigenen Lernwiderstinden umgehen. Konsequenterweise weigert sich eine
subjektorientierte Lerntheorie, Rezeptwissen zu produzieren. Es gibt kein Instrumen-
tenarsenal, das wir Lehrenden an die Hand geben kénnten, sondern wir alle missen
selbst nach Moglichkeiten suchen, um ,,expansives Lernen® zu unterstiitzen. Wie das
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im konkreten Fall umgesetzt werden kann, ist so vielfaltig, dass Vorgaben kaum zu
machen sind.

Hauptbotschaft ist vielmehr die Einsicht in die Komplexitit des Lernens und die
Unverfigbarkeit der Lernenden. Daraus entsteht die Notwendigkeit, sich auf die
Lernenden einzulassen. Lernende sind immer einzelne Personen. Ein Problem in den
Weiterbildungsinstitutionen ist, dass diese Lernenden von verschiedenen Gleisen
herkommen, hinter jedem steht eine Lebensgeschichte, ein Lernweg, den die einzel-
nen durchlaufen haben. Diese sollen dann in ein gemeinsames Gleis gefiihrt werden.
Das ldsst sich nicht rezepthaft 16sen, sondern es gibt eine irreduzible Komplexitit des
Lerngeschehens, die sich dem instrumentellen Zugriff entzieht. Wir missen uns auf
die Lernenden einlassen und wir diirfen sie nicht bekimpfen. Das mag unbefriedi-
gend sein, ist aber unvermeidbar.

Die Dozierenden hoffen oft auf einen Methodenkoffer, der ihre alltdglichen
Lehrschwierigkeiten handhabbar macht. Dies ist verstindlich. Aber ein solches vor-
gestanztes methodisches Arsenal gibt es nicht! Wenn wir scheinbar fertige Instru-
mente liefern wiirden, wiirde eine kritisch-pragmatistische Position unglaubwiirdig.
Methodische Hinweise kénnen lediglich ein Spektrum von Lehrméglichkeiten aufzei-
gen, dessen situativer Einsatz immer noch eine adidquate Auswahl Gbrig ldsst und
notwendig macht.

5. Fiir ein verandertes Versténdnis von Wissenschaft im Feld
der Erwachsenenbildung

Es stellt sich also beim Nachdenken heraus, dass eine Gegeniiberstellung von Theo-
rie und Praxis begrifflich mehr Probleme erzeugt als sie 16st. Zum einen verfigen die
Akteure in der Erwachsenbildung immer tber eigene subjektive, oft nicht explizierte
Theorien, die ihr Handeln anleiten. Zum andern ist die Entwicklung von Theorie
selbst eine Form der Praxis, welche immer auch Riickbeziige auf die Institutionen
und das Personal in der Erwachsenenbildung hat. Und auBerdem ist die herkémmli-
che Zweiteilung tiberholt durch neue Formen der Wissenserzeugung in vielféltigen
Verwendungszusammenhingen und die Verschiedenheit analytischer, hermeneuti-
scher und kritischer Wissenschaftsbegriffe.

Es kommt demgemil3, wenn Uber die Brauchbarkeit wissenschaftlicher, immer
vorliufiger Ergebnisse diskutiert wird, darauf an, welche wissenschaftstheoretische
Position man bezieht. Auch hier wieder fihrt es nicht weiter, eine Einheitlichkeit der
Wissenschaft zu unterstellen. Vielmehr gibt es unterschiedliche Positionen, die sich in
ihren Entstehungs-, Begrindungs- und Verwendungszusammenhingen, in ihren Er-
kenntnisinteressen, ihrer Gegenstandskonstitution und ihrer Methodenauswahl un-
terscheiden. Zwar bestehen sicherlich auch tbergreifende Anforderungen an Wissen-
schaftlichkeit: Begriffsklarheit, Transparenz, Nachvollziehbarkeit usw. Aber schon
wie diese Prinzipien ausgelegt werden, ist ein Feld wissenschaftlichen Streits.

Diese Lageskizze gilt auch fiir die Erwachsenenbildungswissenschaft. Und sie
wird gegenwirtig wieder einmal deutlich in der Auseinandersetzung um die Zukunft
der Disziplin, der Institutionen und des Personals. Nach dem Aufschwung , kritischer
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Erwachsenenbildung™ in den 1970er Jahren war diese in den 1990er Jahren vor-
schnell totgesagt worden um in den 2000er Jahren wieder aufzuerstehen. Einige Sau-
rier haben die Wenden tiberlebt.

Ausgehend von einer ,kritisch-pragmatistischen® Erwachsenenbildungswissen-
schaft wire es vollig unangemessen, den Stellenwert von Wissenschaft auf die Pro-
duktion von Instrumenten zu verkiirzen. Diese erweisen sich oft als unbrauchbar.
Aber es konnen Alternativen zum scheinbar uniiberwindbaren, erstarrten Faktischen
aufgezeigt und Handlungsmoglichkeiten offengelegt werden. Dazu nochmals Kant
im dialektischen Spiel: ,,Was fiir die Theorie gilt, das gilt auch fir die Praxis“ (Kant
1964, 172).
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Zum Verhaltnis von Wissenschaft
und Erwachsenenbildung

Joachim Ludwig

Zusammenfassung

Der Beitrag beschreibt Umgangsweisen der Erwachsenenbildung mit dem schwierigen
Theorie-Praxis-Verhiiltnis und schligt dafiir ein Modell vor. Wissenschaftliches Wissen ist
mit der Entwicklung der Erwachsenenbildung eng verbunden: als Popularisierung von
Wissenschaft und als Basis fiir die Begriindung als wissenschaftliche Disziplin. Diese Ver-
kniipfung von Gewissheit und Fortschritt mit wissenschaftlichem Wissen wird jedoch zu-
nehmend in Frage gestellt. Zum Verhiiltnis von wissenschaftlicher Theorie und gesell-
schaftlicher Praxis lassen sich heute verschiedene Modelle unterscheiden: mindestens ein
Steuerungsmodell und ein Differenzmodell. Was Anwendung von wissenschaftlichem Wis-
sen heute bedeuten kann wird mir Blick auf Bildungs- und Beratungsprozesse sowie fiir
Professionalisierungsprozesse im Rahmen des Differenzmodells aufgezeigt.

1. Das Theorie-Praxis-Problem in der Erwachsenbildung

Erwachsenenbildung ist von ihrem Beginn an mit Wissenschaft aufs Engste verbun-
den. Die Vereine als frithe schriftlich dokumentierte Institutionalisierungsform der
Erwachsenenbildung im 18. und 19. Jahrhundert widmeten sich der Bildung, Kunst
und Wissenschaft. Ihr Ziel war die Welt- und Selbstverstindigung im Kontext des
Aufklirungsgedankens. Die Vereine und Gesellschaften fihlten sich allgemeinen
o6konomischen, sozialen, gesellschaftlichen und wissenschaftlichen Aufgaben ver-
pflichtet (vgl. Olbrich 2001, S. 48). Der Wissenschaft kam die Funktion zu, sowohl
die Personlichkeit zu bilden als auch das berufliche 6konomische und soziale gesell-
schaftliche Leben zu verbessern. ,,Also bedeutete die Hinwendung zur Wissenschaft,
die Auseinandersetzung mit wissenschaftlichen Themen, einen Beitrag zur Selbstbil-
dung des einzelnen und eine wichtige Voraussetzung zum gesellschaftlichen Fort-
schritt (Olbrich 2001, S. 51).

Mit dem Aufklirungsgedanken und dem Bezug auf Wissenschaft steht die Er-
wachsenenbildung in der Dialektik der Aufklirung. Sie steht im Spannungsverhiltnis
von Emanzipation und gesellschaftlicher Funktion, von humanistischer Idee und
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Humanressource (vgl. Pongratz 2003, S. 10 ff.). ,,Wissenschaftliches Wissen ist eine
Antriebskraft geworden, auf die sich einerseits die technische Entwicklung und ein
auf Effizienzsteigerung bedachtes Verwaltungshandeln stiitzen. Es umfasst aber zu-
gleich auch die im Begriff der Aufklirung gefasste Chance, diese fremdbestimmte ob-
jektive Wirklichkeit verstehbar zu machen® (Schmitz 1984, S. 105). Wissenschaft
kann weder dem einen noch dem anderen Pol Gewissheit anbieten. Insbesondere
6kologische und technologische Probleme verweisen darauf, dass ein Mehr an Wis-
sen immer zugleich mit einem Mehr an Nichtwissen einhergeht und so immer auch
zum Problem wird. Dariiber hinaus ist Wissen stark kontextabhingig und wird so in
seiner Geltung eingeschrinkt (vgl. Nassehi 2000) und in den jeweils anderen Ver-
wendungskontexten kritisch hinterfragt.

Damit wird — nicht nur in der Erwachsenenbildung, sondern in allen gesellschaft-
lichen Bereichen — die Frage nach der gesellschaftlichen Legitimation der Wissen-
schaft aufgeworfen. Die sogenannten Praktiker, d. h. die in auBerwissenschaftlichen
Bereichen handelnden Menschen, verstehen Wissenschaftler oft als lebensfremde so-
genannte Theoretiker, die in ihrem Elfenbeinturm sitzen und Fragen beantworten,
die in der Praxis niemand stellt, d. h. fiir die gesellschaftliche Praxis irrelevant sind.
Wissenschaftliche Theorien halten aus Sicht vieler Praktiker das Handeln nur auf und
haben keinen wirklichen Ertrag fir die ,,eigentliche konkrete® (Bildungs-)Praxis. Ihre
Erkenntnisse wiren zweitens sprachlich nur schwer vermittelbar und besiBen drit-
tens ein Defizit an Handlungswissen und Losungsstrategien (vgl. Bosch u. a. 2001, S.
203). Das MaB dieser Kritik sind Trainings und Schulungen, die verwendbares Hand-
lungswissen vermitteln bzw. mit Blick auf das Wissenschaft-Praxis-Verhiltnis die
Arzt-Patienten-Bezichungen: Die Erwachsenenbildner und wissenschaftlichen Bera-
ter sollen wie Arzte das Problem heilen, stellvertretend fiir den Patienten.

Aufgeworfen wird hier das Transferproblem. Wissenschaftliche Theorien lassen
sich in Beratungs- und Bildungsprozessen nicht unmittelbar auf Praxisprobleme an-
wenden, weil sie Zusammenhinge erkliren und verstehbar machen, aber regelmaBig
kein Handlungswissen erzeugen und ,,Wie-Fragen® kliren. Handlungswissen ist aber
die Erwartung der sogenannten ,,Praktiker: Wissenschaft, gedacht als eine bessere
Praxis, soll Praxis anleiten. Die Praxis des Alltags und die theoretische Praxis der
Wissenschaft passen aber nicht unmittelbar zusammen. Besonders deutlich wird das
Problem in den Klagen Studierender: ,,Also ich habe das gemerkt auch im Praktikum.
Man kommt in die Schule und weif3 eigentlich gar nichts. Man hat eine Menge Theo-
tien irgendwie im Kopf. Und kann keine davon anwenden (Kristina)* (Scharlau/
Wiescholek 2013, S. 213). Nicht nur unter Lehramtsstudierenden ist unklar was The-
orien kénnen und was Praxisbezug bedeutet. Auch die Hochschullehrenden interpre-
tieren Praxisbezug sehr unterschiedlich. Dabei wird im Kontext der gegenwirtigen
hochschuldidaktischen Diskurse unter Bologna-Bedingungen die Gefahr geschen,
dass der Praxisbezug akademischer Lehre kurzschlissig als Beschiftigungsfihigkeit
umgedeutet wird. Andererseits wird aber auch die Gefahr beschworen, dass Lehre in
selbstreferentiellen theoretischen Reflexionen und der Rezeption kleinteiliger Unter-
suchungen stecken bleibt. Geklagt wird aller Orten und die Klagen lassen sich echer
als Versuch lesen, sich zurechtzufinden im Verhiltnis von Theotie und Praxis.
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2. Modelle des Theorie-Praxis-Verhéltnisses

Es lassen sich in wissenschaftstheoretischer Hinsicht vereinfachend (vgl. differenzier-
ter Benner 1987) zwei Modelle unterscheiden, die das Theorie-Praxis-Verhiltnis be-
schreiben: das Einheitsmodell und das Differenzmodell.

Das Theorie-Praxis-Verhiltnis als Einbeitsmodell

Das Einheitsmodell verbindet Theotie und Praxis zu einer Einheit, die von der Wis-
senschaft aus gedacht wird. Tietgens bezeichnet dieses Modell deshalb kritisch als
»EinbahnstraBe von der Wissenschaft zur Praxis® (1990, S. 7). In diesem Modell do-
minieren die wissenschaftlichen Rationalititskriterien. Abweichungen — und alltdgli-
ches Wissen stellt hier eine Abweichung dar — gelten als defizitir. Wissenschaft wird
als Handlungsrezeptur verstanden. Die Praxis soll die wissenschaftliche Theorie reali-
sieren, die damit zu einer Technik abgewertet wird (vgl. Bollnow 1978, S. 155). Die
Technik vereint prognostisches Wissen und dessen Anwendung (vgl. Benner 1978, S.
14). Das Einheitsmodell ist ein Steuerungsmodell. Wissenschaftstheoretisch steht da-
fir der kritische Rationalismus, der das Ziel verfolgt, Wirklichkeit im Interesse einer
optimalen Mittelwahl fir instrumentelles Handeln verfiigbar zu machen (vgl. Benner
1978, S. 17). Um methodisch die Kontrollierbarkeit der Rahmenbedingungen zu er-
héhen werden die Ausgangsbedingungen immer weiter spezifiziert. In der Folge ldsst
die theoretische und gesellschaftlich-praktische Relevanz von Untersuchungsergeb-
nissen nach. Die Kritik der Praxis lautet dann: ,,Wir kénnen damit wenig anfangen.
Es muss spezifischer und zugleich komplexer sein®. Beides gleichzeitig kann das
Einheitsmodell jedoch nicht leisten.

Dabei gehort es durchaus zum Anspruch des Einheitsmodells, Subjektivitit anti-
zipierbar und steuerbar zu machen (Schmitz 1984, S. 96; Faulstich 2008, S. 20). Das
kognitionswissenschaftliche Modell von Kompetenz im Anschluss an Weinert (2002,
S. 27 £, das auch in der Erwachsenenbildung starke Resonanz findet, verfolgt die
Denkfigur ,, Koénnen als Wissensanwendung® (Neuweg 2011, S. 33). In diesem Kom-
petenzverstindnis verschwindet die Kontingenz sozialer Situationen. Das als kompe-
tent geltende Subjekt hat die soziale Situation mit seinem Wissen weniger zu beden-
ken und zu reflektieren — Zaudern gilt als inkompetent — als vielmehr entlang von
Standards zu bewiltigen und zu kontrollieren (vgl. Gunia 2012, S. 8).

Das Theorie-Praxis-Verbiltnis als Differenzmodell

Das Theorie-Praxis-Verhiltnis als Differenzmodell umfasst einen weiten Theoriebe-
griff. Dazu gehéren nicht nur wissenschaftliche Theorien, sondern auch alltdgliche
Vorstellungen und Erklirungen. Das Theorie-Praxis-Verhiltnis ist so gesehen ein
Theorie-Theorie-Verhaltnis, das von unterschiedlichen Rationalititen in wissen-
schaftlichen und praktischen Theorien ausgeht. Die sog. ,,Praktiker gibt es in diesem
Sinne nicht, denn auch sie verwenden Theorien, alltigliche Theorien, die sie ihrem
Handeln begrindend unterlegen. Die erkenntnisleitenden Interessen beider Seiten
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differieren aber grundsitzlich: wihrend Forscher die methodisch abgesicherte Ent-
wicklung von Theorien zum Ziel haben, geht es Praktikern um ein Know-how, ein
Handlungswissen, das es erlaubt, Aufgaben erfolgreich zu 16sen (vgl. Groothoff 1988,
S. 28; Siebert 2004, S. 15). Wissenschaft ist vom Entscheidungsdruck der Alltagspra-
xis relativ entlastet, sie nimmt eine kritische Haltung zur Welt ein und prift die Gel-
tung von Aussagen. Alltagspraxis und die dort relevanten Konzepte stehen unter Ent-
scheidungsdruck und sind daran interessiert, Krisen zu tberwinden. Wihrend Gel-
tungstiberprifungen Offenheit und Vagheit des Wissens erfordern, also Krisen als
Normalfall betrachten, um Erklirungsmodelle auch verindern zu kénnen, erwartet
Alltagspraxis gesichertes Wissen, um Handlungskonsequenzen abschitzen zu kén-
nen. In Deutungsmustern oder im Habitus wird dieses alltidgliche Wissen schr stabil
eingelagert. Wird es im Zuge von Krisen irritiert, dann besteht seitens der ,,Praktiker®
die Erwartung, dass es mit neuem verlisslichen Wissen in Bildungs- und Beratungs-
prozessen schnell ersetzt werden kann. Erfolgt dies nicht und werden stattdessen
umfingliche Geltungsiberprifungen des bestechenden Wissens (z. B. in Beratungs-
prozessen) verlangt, wird das von den Betroffenen oft als Zumutung empfunden.

Beck/Bonf3 verweisen mit ihrer Untersuchung auf die Eigenverantwortlichkeit
der Praxis im Sinne einer Transformation und eigensinnigen Reinterpretation/Ver-
wendung wissenschaftlichen Wissens durch die Praxis. Wissenschaft und Praxis stel-
len eigensinnige Aktionsfelder dar, deren Beziehung durch Interpretation und Rein-
terpretation charakterisiert ist (Beck/Bonf 1989, S. 9). Damit Theorien als wissen-
schaftliches Wissen in der Gesellschaft Geltung erhalten, missen sie sich von der
Praxis mit eigenen Rationalititskriterien abgrenzen. Umgekehrt kann sich Praxis wis-
senschaftliches Wissen nur dann zu Eigen machen, wenn sie das Wissen seiner wis-
senschaftlichen Identitit entkleidet und praktisch wendet (a. a. O., S. 11).

Betrachtet man das Geltungsproblem wissenschaftlichen Wissens, dann sind die
Grenzen der Sozialwissenschaften gegeniiber der Praxis nicht allein als ,,kognitive®,
sondern auch als gesellschaftlich induzierte SchlieBungen zu betrachten. Wissen-
schaft, und speziell auch die Sozialwissenschaften haben sich nicht als Theorie von
»det” Praxis abgegrenzt, sondern als eine Praxis eigener Art von anderen Praxisfel-
dern (Bosch u. a. 2001, 208). Wissenschaftliches Arbeiten ,,ist nicht zu trennen von
der Suche nach Anerkennung und dem Wunsch, sich einen Namen zu machen; tech-
nisches Konnen und wissenschaftliches Erkennen dienen gleichzeitig der Akkumula-
tion symbolischen Kapitals; geistige Konflikte sind immer auch Konflikte um die
Macht, rationaler Streit ist das Ringen wissenschaftlicher Rivalen und so fort.“ (Bour-
dieu 2001, S. 140). Diese soziale Funktion von Wissenschaft ist weitgehend dunkel
geblieben (vgl. Faulstich 2008, S. 11). Das Theorie-Praxis-Verhiltnis ist so gesechen
auch Ausdruck der Vergesellschaftung wissenschaftlichen Arbeitens. Folgt man die-
ser Position, ,,dann geht es schon lingst nicht mehr um ein einfaches Verhiltnis von
Wirklichkeit und Wahrnehmung, von Praxis und Theorie, auch nicht mehr nur um
die gesellschaftliche Konstruktion der Wirklichkeit, sondern um die gesellschaftliche
Konstruktion der Wahrnehmung und Emotionalitit” (Mader 1996, S. 215).

Vor diesem Hintergrund kann wissenschaftliches Wissen nur ein Hilfsmittel fir
das eigensinnige Verstehen von Welt sein, nicht die Deutung selbst (vgl. Thomssen
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1993, S. 109). Wissenschaftliche Theorien sind so geschen ein Interpretationsange-
bot. Sie sind kontextabhingig, gehorchen spezifischen Rationalitdtskriterien und sind
deshalb nie die Praxis selbst. Wissenschaftlich-theoretisches Wissen bezieht sich
vielmehr in einer spezifischen historisch-gesellschaftlichen Weise auf Praxis. Pidago-
gisches Professionswissen nutzt das Wissen der erzichungswissenschaftlichen Diszip-
lin, um andere und weiterreichende Interpretationen von Welt zu erzeugen als dies
dem Alltagswissen méglich ist.

3. Umgangsweisen der Erwachsenenbildung mit Wissenschaft
und wissenschaftlichem Wissen

Das Differenzmodell des Wissens hat Konsequenzen fiir Bildungs- und Beratungs-
prozesse. Allein der Verweis auf die logische Differenz zwischen Alltags- und Wissen-
schaftswissen macht deutlich, dass von der Vorstellung eines ,,Transfers® wissen-
schaftlichen Wissens in den Alltag hinein Abschied zu nehmen ist (vgl. Wittpoth
1993, S. 116). Wissenschaft bietet kein hoherwertigeres Wissen, sondern ein anderes
Wissen an. Daraus resultieren wechselseitige Verstindigungsprozesse zwischen alltig-
lichem und wissenschaftlichem Wissen (vgl. Nuissl 2010, S. 286) in Bildungs- und
Beratungsprozessen und keine EinbahnstraBe von der Wissenschaft in den Alltag.
Aus den daraus resultierenden spezifischen Anforderungen an Bildungs- und Bera-
tungsprozesse ergeben sich weiterhin Anforderungen an die Professionalisierung pa-
dagogisch Handelnder.

Wissenschaftliche Theorien in Bildungs- und Beratungsprozessen

Konsequenzen fiir Bildungs- und Beratungsprozesse lassen sich auf der gesellschaft-
lichen, der organisationalen und der individuellen Ebene unterscheiden:

1. Gesellschaftliche Ebene

Weil wissenschaftliches Wissen kein praxisenthobenes objektives Wissen darstellt,
sondern selbst eingebunden ist in eine wissenschaftlich-gesellschaftliche Praxis, in der
die verschiedenen Positionen und Theoriestrémungen um Anerkennung und Res-
sourcen konkurrieren, gehért es in modernen Gesellschaften zur Aufgabe, den sozia-
len Charakter der Produktion wissenschaftlichen Wissens 6ffentlich zu machen. Hier
liegen fiir die Erwachsenenbildung, insbesondere fiir die wissenschaftliche Weiterbil-
dung, wichtige Aufgaben: die Herstellung von Offentlichkeit gegeniiber den sich in
der Wissenschaft herausbildenden Oligarchien und Theokratien (vgl. Miinch 2007;
Faulstich 2008, S. 21;), die Herstellung von Transparenz beziiglich der Forschungs-
auftraggeber und ihrer Interessen (z. B. beim OECD-Auftrag fiir PISA) sowie die
Veréffentlichung von Problemlagen und Fragestellungen der Praxis, die in der Wis-
senschaft bislang nicht aufgegriffen wurden. Erst das gesellschaftliche Bewusstsein
iber die spezifischen gesellschaftlichen Formierungen und SchlieBungen wissen-
schaftlichen Wissens ermdglicht einen kritisch-reflexiven, 6ffentlichen und emanzipa-
torischen Umgang mit wissenschaftlichem Wissen.
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2. Organisationale Ebene

Auf der Ebene des Lernens in Organisationen und Betrieben geht es fiir pidagogisch
Handelnde (Kursleiter und Berater) einerseits um die Riicknahme der Rolle des tbet-
legenen Lieferanten eines gesicherten wissenschaftlichen Wissens (vgl. Howaldt 2004,
S. 233), andererseits aber auch darum, die 6konomisch motivierte Suche der Betriebe
nach dem neuesten Erfolgsrezept auf der Basis unhinterfragter Rahmenbedingungen
in Frage zu stellen, um Lernprozesse zu erméglichen. Gefordert ist eine Logik des
doppelten Formwechsels des Wissens: der Ubergang von der Ebene des praktischen
Wissens in den wissenschaftlichen Diskurs und wieder zuriick in die direkte Praxis.
Vor diesem Hintergrund wird in der Transdisziplinaritits- und Interdisziplinaritits-
forschung nach dialogischen und partizipativen Formen der Kooperation von Wis-
senschaft und Praxis gesucht (vgl. Wagner/Kropp 2007, S. 34). Gefragt wird also
nach geeigneten Lehr-, Lernkulturen bzw. Beratungsansitzen. Praxiserfahrungen und
Moglichkeiten des Perspektivwechsels sollen dabei eine gesteigerte Bedeutung erhal-
ten (Wittpoth 1987, S. 132).

Die bloBle Forderung nach mehr Dialog zwischen Wissenschaft und Alltag greift
allerdings zu kurz. Die Schlichterfihigkeit und empirische Relevanz einer dialogisier-
ten Wissenschaftsberatung wird Uberschitzt, die Problemldsekapazitit bleibt unter-
komplex und der politische Konflikt der Praxisakteure wird in die Wissenschaft hin-
eingetragen (vgl. Wagner/Kropp 2007, S. 36). Ahnlich verhilt es sich mit Aktionsfor-
schungsansitzen: Eine Verschmelzung der beiden Wissensdominen wird erstens den
Eigenlogiken der beiden Subsysteme nicht gerecht und lisst die ungleich verteilten
Lernanforderungen der an der Aktionsforschung Beteiligten unberticksichtigt.

Settings fir eine Kooperation von Wissenschaft und Praxis missen die differen-
ten Logiken und Erfolgskriterien beriicksichtigen zwischen einer pragmatischen
Problemlésungsperspektive der Praxis und einer relativ handlungsentlasteten Reflexi-
onsperspektive der Wissenschalft, die auf Verstehen und Erkliren zielt. Der ,lernende
Forschungszusammenhang® (vgl. Ludwig 2008) versucht so eine Kooperation zwi-
schen Wissenschaft und Praxis mit drei verbundenen Werkstitten herzustellen. In der
Problemdefinitionswerkstatt und in der abschlieBenden Beratungswerkstatt definie-
ren Praktiker der Organisation ihre Anliegen und Interessen, die Fragestellungen und
die zu bearbeitenden Handlungsproblematiken. In der interdisziplinir zusammenge-
setzten Interpretationswerkstatt werden die von der Praxis aufgeworfenen Fragen
nach wissenschaftlichen Giitekriterien untersucht.

3. Individuelle Ebene
Auf der individuellen Ebene ist es Aufgabe der Erwachsenenbildung die Transforma-
tionsprozesse zwischen alltiglichem und wissenschaftlichem Wissen zu begleiten und
zu unterstiitzen. Im Sinne des Differenzmodells stellen sich Bildungsprozesse als
Transformationsprozesse dar, d. h. als Wechselverhiltnis der beiden Wissensformen
und nicht als einseitiger Transfer wissenschaftlichen Wissens in ein relativ ,,defizitd-
res“ Alltagswissen hinein.

In der Erzichungswissenschaft besteht weitgehend Konsens, dass Ausgangspunkt
fir Bildungsprozesse regelmiBig individuelle Handlungsproblematiken bzw. Irritatio-



Thema | Positionierungen, Verortungen und Problematisierungen

nen sind. Versteht man Situationen im Sinne des Symbolischen Interaktionismus als
kontingente, dann sind die irritierenden Situationen dadurch charakterisiert, dass die
vorhandenen alltdglichen Bedeutungen und Deutungsmuster nicht mehr ausreichen,
um eine Handlungssituation addquat zu interpretieren und handlungsfihig zu sein.
Wissenschaftliches Wissen kann in diesen Situationen zu neuen und tieferen Einsich-
ten in die normativen und fachlichen Sinnstrukturen der Handlungssituation fithren.
Allerdings wollen Erwachsene dabei ihre Identitit und gesellschaftliche Teilhabe si-
chern, sie wollen eine lebensgeschichtliche Kontinuitit herstellen. Um die fortdau-
ernde Begrundetheit des eigenen Alltagswissens zu sichern, muss das Neue und Un-
bekannte auf Bekanntes zurtickgefithrt und in die bestehenden Sinnstrukturen inte-
griert werden. Dieses Lernen stellt sich als eine Art Ubersetzung des fremden (wis-
senschaftlichen Wissens) dar, als eine Ubersetzung des Neuen in die subjektive Wirk-
lichkeit (vgl. Schmitz 1984, S. 102 und 107; Enoch 2013, S. 193). Lernen ist so gese-
hen ein Aneignungsprozess neuen Wissens im Kontext vorhandenen Wissens und
nicht einfach die Ubernahme neuen Wissens in den individuellen Bestand. Es ist eine
Ubersetzungsleistung, ein Prozess des Sich-zu-eigen-machens, der Bedeutungsdiffe-
renzierung und -umstrukturierung (Holzkamp 1993, S. 231 ff.). Vor diesem Hinter-
grund ist zu verstehen, warum Menschen mit wissenschaftlichem Wissen ganz eigen-
sinnig umgehen (vgl. Beck/Bonf3 1989, S. 27 £.).

Wissenschaftliche Theorien lassen sich so gesehen nicht einfach anwenden, sie
konnen aber mit ihrer Tiefenschirfe und ihren Erklirungszusammenhingen fir irri-
tierende Situationen, in denen das vorhandene Alltagswissen briichig wird, neue Per-
spektiven liefern und die Umstrukturierung vorhandener Bedeutungen férdern. Dies
gelingt als Ubersetzungs- und Aneignungsleistung durch die Lernenden selbst und
nicht als Erklirungsangebot der Pidagogen. Die Aufgabe pidagogisch Handelnder
wire es deshalb vielmehr, die subjektiven Aneignungsprozesse in Form einer Lernbe-
gleitung oder Lernberatung zu unterstitzen. In den erwachsenenpidagogischen Di-
daktik- und Beratungsdiskursen wird dazu die Figur der ,,stellvertretenden Deutung®
diskutiert (Schmitz 1984; Thomssen 1993; Dewe 1996; Ludwig/Rihm 2013). Stellvet-
tretende Deutungen sind individuelle Interpretationsangebote. Diese Angebote kon-
nen von den Lernenden auch verworfen werden. In Beratungsprozessen und in bera-
tungsorientierten Bildungssettings geht diesen Interpretationsangeboten ein verste-
hender Zugang zu den Lernenden bzw. Ratsuchenden voraus (vgl. Thomssen 1993,
S. 106; Ludwig 2002 u. 2014a) mit dem Ziel, ein méglichst passendes Interpretations-
angebot zu entwickeln. Passend ist das Angebot an wissenschaftlichem Wissen dann,
wenn es von den Lernenden bzw. Ratsuchenden so in ihre bestehenden alltiglichen
Wissenshorizonte eingebaut werden kann, dass sich in einer eigensinnigen und ver-
antwortlichen Weise neue Handlungsbegriindungen ergeben und in der Folge Hand-
lungsfihigkeit hergestellt werden kann.

Wissenschaftliche Theorien in Professionalisierungsprozessen

Pidagogisches Handeln als stellvertretende Deutung verlangt professionelle Kompe-
tenz. Tietgens beschreibt sie als ,, Transformationskompetenz® (1988). Die daran an-
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schlieBenden Diskurse zur Professionalitit beziechen sich auf die objektive Herme-
neutik oder die sozialwissenschaftlichen Hermeneutik (vgl. Schiffter 1987; Kade
1990; Combe/Helsper 1996; Dewe 1996; Nittel 2000). Professionelle Kompetenz
umfasst die Fihigkeit umfassende theoretische Kenntnisse in sozialen Situationen an-
gemessen verwenden zu kénnen. Anders als im kognitionswissenschaftlichen Kom-
petenzmodell meint ,,angemessen® hier nicht die Wissensanwendung als Kénnen,
sondern das Vermégen, allgemeine Strukturen im besonderen Fall zu rekonstruieren
um ein tieferes Verstindnis der Fallsituation zu erlangen und die eigenen Handlungs-
begrundungen und Entscheidungen zu verbessern. Der Professionalisierungsprozess
erfordert schwierige Wissenstransformationsprozesse, deren Ausgangspunkt alltigli-
ches Wissen ist. Das erziechungswissenschaftliche Wissen wird im Zuge der Professi-
onalisierung (z. B. im Studium) vom alltiglichen Wissen der zukinftigen Professio-
nellen eigensinnig adaptiert und zu einem professionellen Wissen transformiert (vgl.
Horn 1999 und Vogel 1999).

Professionelles piadagogische Kompetenz als verstehender Zugang zu den Hand-
lungsproblematiken und Irritationen der Lernenden und Ratsuchenden stellt sich als
ein hermeneutischer Prozess dar (Dewe 1996, Ludwig 2014a), der unter paradoxen
Bedingungen (Nittel 2000, S. 81 ff.) wissenschaftliches Wissen nutzt, um den subjek-
tiven Handlungssinn und die soziale Positionierung der Ratsuchenden (Ludwig
2014b, S. 299 ff.) als gesellschaftlichen Zusammenhang zu rekonstruieren und daran
ansetzend, stellvertretende Deutungsangebote zu entwickeln. Stellvertretende Deu-
tungen im professionellen padagogischen Handeln sind das Ergebnis rekonstruktiver
Analysen und sollen die Welt- und Selbstverstindigungsprozesse der Lernenden und
Ratsuchenden unterstitzen. Im Anschluss an irritierende Erfahrungen der Menschen
setzen stellvertretende Deutungen relativ stabile bestehende alltigliche Deutungen
und neue (wissenschaftliche) Deutungen ins Verhiltnis, um Transformationsprozesse
anzustof3en.

Das sind hohe Anforderungen an pidagogisches Handeln. Anforderungen, die
eine umfassende theoretische Ausbildung erfordern — insbesondere im Studium. Die
Professionalisierung im erziechungswissenschaftlichen Studium muss dafir ein Theo-
rie-Praxis-Verhiltnis herstellen, in dem nicht nur Gber Theotien reflektiert wird, son-
dern in dem Theorien auch rekonstruktiv verwendet werden — sowohl mit empiri-
schem Forschungsmaterial als auch in pidagogischen Praxen. Das Theotie-Praxis-
Verhiltnis ist letztlich ein theoretisches Problem der Reflexion gesellschaftlicher Pra-
xen. Dies gilt sowohl fiir die erzichungswissenschaftliche Praxis als auch fir das pro-
fessionelle pidagogische Handeln.

Literatur

Beck, Ulrich; BonB3, Wolfgang (1989): Verwissenschaftlichung ohne Aufklirung? Zum Struk-
turwandel von Wissenschaft und Praxis. In: Ulrich Beck und Wolfgang Bonf3 (Hg.): We-
der Sozialtechnologie noch Aufklirung? Analysen zur Verwendung sozialwissenschaftli-
chen Wissens. Frankfurt am Main: Suhrkamp, S. 7-45.

Benner, Dietrich (1978): Theotie, Technik, Praxis. In: Die Theotie-Praxis-Diskussion in der
Erziehungswissenschaft. Zeitschrift fiir Padagogik (15. Beiheft), S. 13-21.



Thema | Positionierungen, Verortungen und Problematisierungen

Bollnow, Otto Friedrich (1978): Theorie und Praxis in der Lehrerbildung. In: Die Theorie-
Praxis-Diskussion in der Erziechungswissenschaft. Zeitschrift fiir Padagogik (15. Beiheft),
S. 155-164.

Bosch, Aida; Kraetsch, Clemens; Renn, Joachim (2001): Paradoxien des Wissenstransfers. Die
»Neue Liason“ zwischen sozialwissenschaftlichem Wissen und sozialer Praxis durch
pragmatische Offnung und Grenzerhaltung. In: Soziale Welt 52, S. 199-218.

Combe, Arno; Helsper, Werner (Hg.) (1996): Pidagogische Professionalitit. Untersuchungen
zum Typus piadagogischen Handelns. 1. Aufl. Frankfurt am Main: Suhrkamp.

Dewe, Bernd (1996): Beratende Rekonstruktion. In: Heine von Alemann und A. Vogel (Hg.):
Soziologische Beratung. Praxisfelder und Perspektiven. Opladen: Leske und Budrich, S.
38-55.

Enoch, Clinton (2013): Beratung als Aufkldrungsinstanz des Individuums — demokratietheore-
tische Aspekte einer kritischen Beratungstheorie. In: Bernd Kiépplinger, Steffi Robak und
Sabine Schmidt-Lauff (Hg.): Engagement fiir die Erwachsenenbildung. Ethische Bezug-
nahmen und demokratische Verantwortung. Wiesbaden: Springer, S. 187-195.

Faulstich, Peter (2008): Vermittler wissenschaftlichen Wissens. Biographien von Pionieren 6f-
fentlicher Wissenschaft. Bielefeld: transcript.

Groothoff, Hans-Hermann (1988): Wege und Umwege der neueren Theorie-Praxis Diskussion
in der Wissenschaftlichen Paedagogik. Zum Problem der Paedagogik als einer Theorie
erzicherischer und unterrichtlicher Praxis. In: Pidagogische Rundschau (42), S. 23-34.

Gunia, Jirgen (2012): Kompetenz. Versuch einer genealogischen Ideologiekritik. In: Textpra-
xis (4), URN: urn:inbn:de:hbz:6-83429580473. Online verfiigbar unter www.uni-
muenster.de/textpraxis/juergen-gunia-kompetenz.

Holzkamp, Klaus (1993): Lernen. Subjektwissenschaftliche Grundlegung. Fankfurt/New York:
Campus.

Horn, Klaus-Peter (1999): Wissensformen, Theorie-Praxis-Verhiltnis und das erzichungswis-
senschaftliche Studium. In: Pad. Blick (4), S. 215-221.

Howaldyt, Jurgen (2004): Neue Formen sozialwissenschaftlicher Wissensproduktion in der Wis-
sensgesellschaft. Forschung und Beratung in betrieblichen und regionalen Innovations-
prozessen. Miinster: LIT.

Kade, Sylvia (1990): Handlungshermeneutik, Qualifizierung durch Fallarbeit. Bad Heilbrunn.

Ludwig, Joachim (2002): Anforderungen an Lernberatung in Online-Foren. In: Bernd Dewe,
Gisela Wiesner, Jurgen Wittpoth (Hg.): Professionswissen und erwachsenenpidagogi-
sches Handeln. Dokumentation der Jahrestagung 2001 der Sektion Erwachsenenbildung
der Deutschen Gesellschaft fur Erzichungswissenschaft. Bielefeld: wbv, S. 255-266.

Ludwig, Joachim (2008): Konzeptbegrindungen und Ergebnisse des Lefo-Projekts. In:
Joachim Ludwig (Hg.): Interdisziplinaritit als Chance. Wissenschaftstransfer und Bera-
tung im Lernenden Forschungszusammenhang. Bielefeld: wbv, S. 29—64.

Ludwig, Joachim (2014a): Zur rekonstruktiven Handlungslogik professioneller pidagogischer
Beratung. In: Martin P. Schwarz, Wilfried Ferchhoff, Ralf Vollbrecht und Peter J. Weber
(Hg.): Professionalitit: Wissen — Kontext. Sozialwissenschaftliche Analysen und padago-
gische Reflexionen zur Struktur bildenden und beratenden Handelns. Bad Heilbrunn:
Klinkhardt, S. 550-589.

Ludwig, Joachim (2014b): Beratung vom Subjektstandpunkt. In: Martin Allespach und Josef
Held (Hg.): Handbuch Subjektwissenschaft. Ein emanzipatorischer Ansatz in Forschung
und Praxis. Frankfurt am Main: Bund Verlag, S. 286-305.

Ludwig, Joachim; Rihm, Thomas (2013): Der Subjektstandpunkt in der Didaktik. In: Klaus
Zierer (Hg.): Jahrbuch fiir Allgemeine Didaktik 2013. Neuere Ansitze in der Allgemei-
nen Didaktik. Baltmannsweiler: Schneider (Jahrbuch fiir Allgemeine Didaktik), S. 83-96.

Mader, Wilhelm (1996): Pidagogik und Psychotherapie im Konfliktfeld der Moderne. In:
Klaus Ahlheim und Walter Bender (Hg.): Lernziel Konkurrenz. Erwachsenenbildung im
»otandort Deutschland®. Opladen: Leske und Budrich, S. 211-222.

25



Hessische Bldtter 1] 2015

26

Miinch, Richard (2007): Die akademische Elite. Zur sozialen Konstruktion wissenschaftlicher
Exzellenz. 2. Aufl. Frankfurt am Main: Suhrkamp.

Nasschi, Armin (2000): Demokratie auf der Datenautobahn. In: Heinz Mandl und Gabi Rein-
mann-Rothmeier (Hg.): Wissensmanagement. Informationszuwachs — Wissensschwund?
Die strategische Bedeutung des Wissensmanagements. Miinchen: Oldenbourg, S. 99-113.

Neuweg, Georg Hans (2011): Distanz und Einlassung. Skeptische Anmerkungen zum Ideal ei-
ner ,,Theorie-Praxis-Integration” in der Lehrerbildung. In: Erzichungswissenschaft 22
(43), S. 33-45.

Nittel, Dieter (2000): Von der Mission zur Profession? Stand und Perspektiven der Verberufli-
chung in der Erwachsenenbildung. Bielefeld: wbv

Nuissl, Ekkehard (2010): Theorie und Praxis. In: Rolf Arnold, Sigrid Nolda und Ekkehard Nu-
issl (Hg.): Worterbuch Erwachsenenbildung. 2. Aufl. Bad Heilbrunn/Stuttgart: Klink-
hardt; UTB, S. 286—287.

Olbrich, Josef (2001): Geschichte der Erwachsenenbildung in Deutschland. Bonn: Bundes-
zentrale fiir politische Bildung.

Pongratz, Ludwig A. (2003): Zeitgeistsurfer. Beitrige zur Kritik der Erwachsenenbildung.
Weinheim: Beltz.

Schiffter, Ortfried (1987): Lernen als Ausdruck von Widerstand. In: Ebert, G. u. a. (Hrsg.):
Subjektorientiertes Lernen und Arbeiten. Band 2: Von der Interpretation zur Rekon-
struktion. Frankfurt (Main), S. 67-97.

Schatlau, Ingrid; Wiescholek, Sabrina (2013): Ringen um Sinn. Subjektive Theorien von Leht-
amtsstudierenden zum Praxisbezug des Studiums. In: Gudrun Hessler, Mechthild
Occhsle und Ingrid Scharlau (Hg.): Studium und Beruf: Studienstrategien — Praxiskon-
zepte — Professionsverstindnis. Perspektiven von Studierenden und Lehrenden nach der
Bologna-Reform. Bielefeld: transcript, S. 213-231.

Schmitz, Enno (1984): Erwachsenenbildung als lebensweltbezogener Erkenntnisprozef3. In:
Enno Schmitz und Hans Tietgens (Hg.): Erwachsenenbildung. (Enzyklopidie Erzie-
hungswissenschaft, 11), S. 95-123.

Siebert, Horst (2004): Theorien fiir die Praxis. Studientexte fiir Erwachsenenbildung. Bielefeld:
W. Bertelsmann.

Thomssen, Wilke (1993): Hermeneutik versus Wissenschaft. Bildung als diskursives Verstehen.
In: Forschungsinstitut fiir Arbeiterbildung (Hg.): Jahrbuch Arbeit Bildung Kultur 1993.
Recklinghausen, S. 97-112.

Tietgens, Hans (1988): Professionalitit fiir die Erwachsenenbildung. In: Wiltrud Gieseke u. a.
(Hg.): Professionalitit und Professionalisierung. Bad Heilbrunn: Klinkhardt, S. 28-75.

Tietgens, Hans (1990): Die Relevanz der Sozialwissenschaften fiir die Erwachsenenbildung.
Kommentare zu einer empirischen Studie. Frankfurt (Main): Pddagog. Arbeitsstelle, Dt.
Volkshochschul-Verb. (Forschung, Begleitung, Entwicklung).

Vogel, Peter (1999): Der Theorie-Praxis-Konflikt in der Piddagogik als Deutungsmuster im
Studienalltag — oder: Was lernt man eigentlich im erzichungswissenschaftlichen Studium?
In: Pad. Blick (1), S. 34-40.

Wagner, Jost; Kropp, Cordula (2007): Dimensionen einer dialogisch-reflexiven Wissenserzeu-
gung und -kommunikation. In: Cordula Kropp, Frank Schiller und Jost Wagner (Hg.):
Die Zukunft der Wissenskommunikation. Perspektiven fiir einen reflexiven Dialog von
Wissenschaft und Politik — am Beispiel des Agrarbereichs. Berlin: Ed. Sigma, S. 19-50.

Weinert, Franz E. (2002): Vergleichende Leistungsmessung in Schulen — eine umstrittene
Selbstverstindlichkeit. In: Franz E. Weinert (Hg.): Leistungsmessungen in Schulen. 2.
Aufl. Weinheim: Beltz.

Wittpoth, J. (1987): Wissenschaftliche Rationalitit und berufspraktische Erfahrung. Bad Heil-
brunn.

Wittpoth, Jirgen (1993): Wissenschaftstransfer in der Arbeiterbildung? In: Forschungsinstitut fiir
Arbeiterbildung (Hg.): Jahrbuch Arbeit Bildung Kultur 1993. Recklinghausen, S. 113-117.



Thema | Positionierungen, Verortungen und Problematisierungen

Tat und Rat in der Weiterbildung:
Formen und Funktionen wissenschaftlicher Politikberatung
im Wandel

Josef Schrader

Zusammenfassung

Auch im Bildungsbereich hat wissenschafiliche Politikberatung in den vergangenen Jahren
zunehmend an Bedeutung gewonnen. Seitens der Wissenschaft werden nicht zuletzt durch
die Versprechungen der empirischen Bildungsforschung, mit ibren Ergebnissen die Quali-
tit von Steuwerungsentscheidungen verbessern zu kinnen, Kommunikationsofferten ge-
macht, die in Gestalt von Beratung immer héiufiger zu einem Austausch zwischen Wissen-
schaft und Politik fiihren. Wiihrend sich friihe Modelle der wissenschaftlichen Politikbera-
tung vor allem auf das Kommunikationsverhilimis zwischen Wissenschaft und Politik
konzentrieren, wenden sich neuere Modelle insbesondere den Formen und Funktionen der
wissenschaftlichen Politikberatung zu. Der Beitrag schliefit an diese jiingeren Modelle an
und skizziert entlang unterschiedlicher Phasen des politischen Handelns an ausgewiihlten
Beispielen Formen und Funktionen wissenschaftlicher Politikberatung in der Weiterbil-
dung. Zudem werden Grundelemente einer ,professionellen” wissenschaftlichen Politikbe-
ratung aufgezeigt, die in der Weiterbildung bislang aber noch keine breite Verwendung
finden. Dies aber nicht, weil es grundsiitzlich an professioneller Orientierung mangelte,
sondern vielmebr, weil in der Politik die Zustindigkeit fiir Weiterbildung auf eine Viel-

zahl von Ministerien und Verwaltungen verstreut ist.
1. Wissenschaftliche Politikberatung zwischen Hoffnungen und Befiirchtungen

Wenn im Bildungsbereich die Frage gestellt wird, was Wissenschaft tber die Gewin-
nung neuer Erkenntnisse hinaus fiir die Gesellschaft leistet oder leisten kann, dann
gerit zumeist die Praxis in den Blick, seltener die Politik. Seit es Piadagogik als Wis-
senschaft gibt, seit der Wende vom 18. zum 19. Jahrhundert also, hat sie sich als eine
Theorie fiir eine verbesserte Praxis verstanden, eines ,,zuklnftig moglich besseren
Zustands des menschlichen Geschlechts™ (Kant 1964). Wihrend die geisteswissen-
schaftliche Padagogik ihre zentrale Aufgabe in der engagierten Reflexion alltiglicher
pidagogischer Erfahrungen sah und die Praxeologie die Pidagogik als Handlungswis-
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senschaft konzipierte, etablierte sich mit den Bildungsreformen der 1960er und
1970er Jahre eine (sozial-) wissenschaftlich fundierte, aufklirende und (gesellschafts-)
kritische Erzichungswissenschaft als Anwalt individueller und gesellschaftlicher
Emanzipation. Aktuell verspricht die empirische Bildungsforschung Verbesserungen
der Qualitit von Entscheidungen tiber Strukturen, Prozesse und Ergebnisse von Bil-
dungssystemen, wenn diese Entscheidungen mehr als bislang auf wissenschaftlicher
Evidenz beruhen. Stirker noch als in der Phase der Bildungsreform erscheint nun die
Politik neben der Praxis als ein mindestens gleichwertiger, wenn nicht favorisierter
Adressat bildungswissenschaftlicher Forschung. Diese Orientierung wird gestiitzt,
wenn nicht verursacht durch eine grole Aufmerksamkeit, die Empirische Bildungs-
forschung in Strategie- und Programmpapieren der BLK, der KMK oder des BMBF
(vgl. z. B. Schlegel 2005; Hiifner 2005; Pahl 2005) erfahren hat.

Gleichzeitig wurde und wird um die Machbarkeit und Winschbarkeit dieses Pro-
gramms heftig gestritten, gelegentlich so heftig, dass die Schirfe der Kontroversen
eher an politischen denn an wissenschaftlichen Streit erinnert. Einige Beispiele mo-
gen dies illustrieren. Protagonisten einer evidenzbasierten Bildungsreform (vgl. Slavin
2002, S. 16) argumentieren, dass allein die Orientierung an einer evidenzbasierten
Medizin mit randomisierten Feldstudien als Gold-Standard das notwendige Vertrau-
en in die Leistungsfihigkeit erziechungswissenschaftlicher Forschung bei Politik und
(professioneller) Praxis sichern kénne. Kritiker dagegen unterstellen der ,,Funktions-
symbiose® von Bildungsforschung und Bildungspolitik Ambitionen einer ,,wissensba-
sierten hypertechnokratischen Steuerung® (Bellmann/Muller 2011, S. 28) und bekla-
gen Demokratiedefizite (vgl. Biesta 2011) sowie eine ,,WissenschaftsanmaBung als
MachtanmaBung® (Gruschka 2013, S. 3). Andere geben zu bedenken, dass sich mit
der Evidenzorientierung ,,Erwartungen an die Aussagekraft von Wissenschaft [ver-
binden|, die Wirksamkeit zum zentralen Kriterium der Bewertung von Reformpro-
grammen macht, aber im Wesentlichen Illusionen fir das Verhiltnis von Politik und
Wissenschaft erzeugt™ (Tenorth 2011, S. 8). Neo-institutionalistisch inspirierte For-
scherinnen und Forscher wiederum betrachten evidenzbasierte Verbesserungen des
Bildungssystems als bloBen Mythos, der die 6ffentlichen Legitimationsdebatten pri-
ge, wihrend gleichzeitig die Akteure in Politik und Praxis ihr Handlungsfeld vor un-
erfiillbaren Rationalititserwartungen schiitzten (vgl. z. B. Wiseman 2010). Blickt man
auf die Weiterbildung, trifft man auf dhnlich kontroverse Positionen und Einschit-
zungen. So hei3t es u. a., dass in den Debatten zum Qualititsmanagement und zum
selbstgesteuerten Lernen ,,Machtpraktiken von Wissenschaft, Erwachsenenbil-
dungspolitik und Erwachsenenbildungspraxis gleichsam ununterscheidbar konver-
glerten (vgl. z. B. Wrana 2008; Spilker 2013). Andere wiederum kritisieren eine neoli-
berale Weiterbildungspolitik und -praxis unter den Maf3gaben von Wirtschaftlichkeit
und Marktorientierung und mahnen ein stirkeres 6ffentliches Engagement an, z. B.
bei der Sicherung angemessener Arbeitsbedingungen fiir das Lehrpersonal (z. B. Do-
bischat/Hufer 2014). SchlieBlich fehlt es auch nicht an Stimmen, die die nicht auf-
hebbare Differenz von Wissenschaft und Praxis betonen (vgl. u. a. Wittpoth 1997)
und der Wissenschaft folglich Distanz zu Politik und Praxis empfehlen.
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Als Kronzeuge fur die Autonomie ausdifferenzierter Funktionssysteme in mo-
dernen Gesellschaften, die kein Funktionsprimat mehr kennen, wird gewdhnlich Ni-
klas Luhmann zitiert. Wihrend Luhmann die Funktion der Wissenschaft in der Her-
vorbringung neuer Erkenntnisse sicht, die sich auf anerkannte Theorien und Metho-
den stiitzen, bestehe die Funktion der Politik im Bereithalten der Kapazitit fiir kol-
lektiv bindende Entscheidungen (vgl. Luhmann 2000, S. 84).1

Im folgenden Beitrag soll der Blick nicht auf die Makroebene des Verhiltnisses
von Wissenschaft und Politik gerichtet werden, sondern auf die konkreten Praxen der
Interaktion zwischen Wissenschaft und Politik im Feld der Weiterbildung gelenkt
werden. Dabei geht es vor allem um die sich etablierenden und ausdifferenzierenden
Formen und Funktionen der Politikberatung. Daher stiitzen sich die folgenden Uber-
legungen zum einen auf Anleihen aus anderen Politikbereichen, zum anderen auf Be-
obachtungen und persénliche wie auch institutionelle Erfahrungen, die sich nicht zu-
letzt aus dem Wechsel von einem universitiren in ein aulleruniversitires Institut er-
geben haben. In einem ersten Schritt soll es darum gehen, die Befunde zur wissen-
schaftlichen Politikberatung aus anderen Handlungsfeldern zu sichten. Daran an-
schlieBend werden an ausgewihlten Beispielen Formen und Funktionen wissen-
schaftlicher Politikberatung in der Weiterbildung aufgezeigt. AbschlieBend werden
Lerngewinne, bleibende Irritationen und Herausforderungen benannt.

2. Institutionalisierung wissenschaftlicher Politikberatung
und die Ausdifferenzierung ihrer Formen und Funktionen

Spitestens seit dem Ende des Zweiten Weltkrieges beobachten wir weltweit eine Ex-
pansion wissenschaftlicher Politikberatung, ablesbar u. a. an betrichtlichen 6ffentli-
chen und teilweise auch privaten Geldern, die in nachgeordnete Amter, unabhingige
Forschungsinstitute oder spezifische Expertisen investiert werden (vgl. Weingart/
Lentsch 2008, S. 9). In Deutschland ist das expertisebasierte Regieren durch Kom-
missionen vor allem in der Zeit der rot-griinen Bundesregierung unter Gerhard
Schréder als ,,Bertliner Riterepublik® (Heinze 2002) in das 6ffentliche Bewusstsein
getreten. Handbiicher (vgl. Falk/Rehfeld/Rommele/Thunert 2006) weisen Politikbe-
ratung als eigenstindiges Forschungsfeld aus, das alle relevanten Policy-Bereiche ab-
deckt und auch Fragen der Politics behandelt, etwa danach, ob gemischte (Hattz)
oder vornehmlich wissenschaftlich besetzte Kommissionen (Rirup) ,,erfolgreicher®,
d. h. konsensorientierter und damit entscheidungsniher arbeiten (vgl. dazu Lamping
2006; Schmid 2011).

Die Ursachen fiir diese Expansion werden zumeist auf a) Verdnderungen in den
staatlichen Aufgaben, b) auf Verdnderungen in der Organisation von Wissenschaft
sowie ¢) auf verdnderte Legitimationserwartungen in modernen Demokratien zu-
rickgefiihrt (vgl. Weingart/Lentsch 2008, S. 7-18). Seit dem 19. Jahrhundert be-
obachten wir eine Zunahme von Staatsfunktionen, die im Wohlfahrtsstaat nicht mehr
nur auf Sicherheits- und Ordnungspolitik gerichtet sind, sondern auch die Zukunfts-
sicherung umfassen und damit auch Fragen der Bildung und des lebenslangen Let-
nens einschlieBen. Gleichzeitig ist das Wissenschaftssystem quantitativ gewachsen
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und hat sich inhaltlich erweitert und institutionell ausdifferenziert. SchlieBllich stehen
Massendemokratien vor einer doppelten Legitimationsanforderung: Getroffene Ent-
scheidungen miissen sachangemessen und zustimmungsfahig zugleich sein.

Fir den votliegenden Beitrag sind insbesondere die Verdnderungen von Interes-
se, die das Wissenschaftssystem betreffen. Sie kénnen hier nur stichwortartig aufge-
listet werden. Wissenschaft und Forschung finden nicht mehr nur an Universititen
statt, sondern vermehrt auch in der Wirtschaft, in Stiftungen, Verbidnden, Nicht-
Regierungsorganisationen und kommerziellen Instituten. Damit einher geht eine Plu-
ralisierung wissenschaftlichen Wissens (Stichweh 2004) und ein Wandel des Ver-
stindnisses von Wissenschaft. Wihrend gegen Ende des 20. Jahrhunderts noch die
Grundlagenwissenschaften als Leitwissenschaften dominierten (z. B. die Physik bei
der Frage der Energieversorgung), werden heute cher die Sozial- und Lebenswissen-
schaften sowie interdisziplindre Forschungsgebiete (wie z. B. in der Umwelt- oder der
Bildungsforschung) nachgefragt. Damit erhalten nicht mehr nur positivistische, son-
dern auch relativistische bzw. konstruktivistische Interpretationen von Wissenschaft
Anerkennung (Weingart/Lentsch 2008, S. 13). Wissenschaft wird nicht mehr mit Si-
cherheit oder Wahrheit gleichgesetzt, sondern mit besserem oder weniger gut geprif-
tem Wissen. Expertise und Gegenexpertise sind die Regel, nicht die Ausnahme.
Ebenso, dass die damit einhergehenden Kontroversen 6ffentlich und nicht nur in
Expertengremien ausgetragen werden — aufgrund der Dauerbeobachtung nicht nur
der Politik, sondern auch der Politikberatung durch Medien.?*

Technokratische oder szientistische Illusionen, die vielleicht noch in den 1960er
und 1970er Jahren verbreitet waren, werden seltener vertreten. Dies wurde auch wis-
senschaftstheoretisch reflektiert, z. B. in teils normativ, teils deskriptiv gemeinten
Konzepten einer neuen Form transdiszipliniren wissenschaftlichen Arbeitens im
»Modus-2%, der durch Problem- und Wahrheitsorientierung zugleich geprigt sei (vgl.
Nowotny/Scott/

Gibbons 2001, 2003).

Vor diesem Hintergrund hat Jurgen Habermas (1979) bereits frith Modelle wis-
senschaftlicher Politikberatung entwickelt. Habermas unterscheidet dezisionistische
Formen (bei denen Politiker sich ausschlieSlich interessegeleitet auf wissenschaftliche
Befunde berufen) von technokratischen (bei denen Wissenschaftler Politikern gleich-
sam die Hand fithren) und pragmatistischen Formen (bei denen wissenschaftliche Ra-
tionalitit und wertbestimmte Entscheidung in gleichberechtigter Kommunikation
aufeinander bezogen sind). Inzwischen liegen differenziertere Modelle vor, die nicht
von der Symmetrie oder Asymmetrie in der funktionsfeldiibergreifenden Kommuni-
kation ausgehen, sondern die Formen und Funktionen wissenschaftlicher Politikbera-
tung fokussieren. Hiufig geht man dabei von den Phasen eines idealtypischen Zyklu-
ses politischen Handelns aus (vgl. Jann/Wegrich 2003; May/Wildavsky 1978): Prob-
lemdefinition, Agenda Setting, Politikformulierung und -durchfithrung, Implementa-
tion, Evaluation und Re-Definition oder Terminierung des Problems.

Aus Sicht der Politik kann wissenschaftliche Beratung vier unterschiedliche Funk-
tionen ibernehmen (vgl. dazu Weingart/Lentsch 2008, S. 28-34): die Konsensbildung
angesichts divergierender Interessen, konfligierender ethischer Werte und Losungs-
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vorschlige; die Informierung der Offentlichkeit oder eines speziellen Teils davon, um
Meinungsbildung voranzutreiben und Zustimmung zu mobilisieren; die Legitimie-
rung vergangener oder zukinftiger Entscheidungen; die Evaluierung politischer
MaBnahmen oder Programme. Die Formen wissenschaftlicher Politikberatung wet-
den zumeist danach unterschieden, ob die beratenden Organisationen eher abhingig
oder eher unabhingig von der Politik sind, eher epistemisch oder cher politisch ro-
bust sowie eher auf Dauer arbeiten oder ad hoc nachgefragt werden. Unterschieden
werden dann u. a. ressortbezogene Beirite, Expertenkommissionen (als Ad-Hoc- o-
der Enquete-Kommissionen) sowie Variante der Forschungsférderung (z. B. als Res-
sort-, Projekt- oder Programmforschung).

3. Formen und Funktionen wissenschaftlicher Politikberatung in der Weiterbildung
im Wandel

Um den Gegenstandsbereich einzugrenzen, sind im Anschluss an die bisherigen Aus-
fihrungen zunichst einige begriffliche Klirungen etfordetlich. Der Begriff Politik
wird hier als Kollektivsingular fir eine groB3e Zahl von Akteuren und Akteurskonstel-
lationen verwendet, die im Feld der Weiterbildung von den Kommunen tber die
Bundeslinder und den Nationalstaat bis hin zu inter- und supranationalen Akteuren
wie der OECD oder der EU reichen und auch zivilgesellschaftliche Akteure wie Ge-
werkschaften sowie Berufs- und Trigerverbinde einschlieBen (vgl. Schrader 2011).
Die Heterogenitit handelnder Akteure wird gesteigert durch die féderale Struktur mit
ihren geteilten, teilweise tberlappenden Verantwortlichkeiten fiir berufliche und all-
gemeine Weiterbildung,

Wissenschaftliche Politikberatung gerit hier nur soweit in den Blick, wie sie in i7-
stitutionalisierter Form praktiziert wird. Es geht um jene Beratungspraxen, bei denen
Beratende und Beratene sich einvernehmlich auf eine Beratung verstindigt haben, die
von gewisser Dauer ist und nicht nur beildufig oder einmalig stattfindet. Abgeschattet
bleibt daher eine Beratung, die ungefragt und damit auch ohne Anspruch auf Gehor
erfolgt (in der Literatur als Gesellschafts- oder auch als Partisanenberatung bezeich-
net, vgl. Lentsch/Weingart 2011, S. 7). Ebenfalls nur am Rande betrachtet werden
jene Formen der Beratung, die auf Selbststudium der Beratenen beruhen, also von
»lesenden Verwaltungsbeamten® geleistet werden, wie es ein Ministerialbeamter ein-
mal in Anlehnung an Bertold Brechts Gedicht zu den ,,Fragen eines lesenden Arbei-
ters” (Brecht 1979) selbstironisch formulierte. Als wissenschaftlich betrachten wir Be-
ratung dann, wenn sie auf Erkenntnissen der Forschung beruht, die ausdriicklich fir
die angefragte Beratung erarbeitet oder aufbereitet wurden. Nicht niher betrachtet
witd die Politikerberatung, bei der politisch engagierte WissenschaftlerInnen wissen-
schaftlich interessierte PolitikerInnen gestiitzt auf ihr Fach- und Allgemeinwissen be-
raten. Diese Form der Beratung wird in der Regel nicht 6ffentlich.

Die folgende Darstellung orientiert sich an den Phasen des zuvor aufgezeigten
idealtypischen Ablaufmodells eines Policy Cycle und nimmt fiir das Handlungsfeld
der Weiterbildung als internes Gliederungsprinzip die zuvor eingefihrten Unter-
scheidungen von Formen und Funktionen wissenschaftlicher Politikberatung auf.
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Problemdefinition

Ein idealtypischer Politikzyklus beginnt in dem Moment, in dem der Beschluss ge-
fasst wird, ein Problem der Weiterbildungspraxis iiberhaupt als politisch relevant zu
betrachten, es also zu definieren. Um zu verhindern, dass gesellschaftlich relevante
Probleme tbersehen werden, hat die Politik seit der Neuzeit die Statistik als ein In-
strument rationaler Staatsfithrung etabliert, das zunidchst auf den Raum, die Bevélke-
rung und die Wirtschaft bezogen war, inzwischen aber auch jene Bereiche erreicht
hat, die als zukunftsrelevant gelten (vgl. Desrosi¢res 2005, S. 165-233). Auch im Bil-
dungsbereich beobachten wir seit vielen Jahren eine Ausweitung der Fremd-, aber
auch der (angeordneten) Selbstbeobachtung. Das reicht von der indikatorengestiitz-
ten Bildungsberichterstattung, fur die der Nationale Bildungsbericht (vgl. Autoren-
gruppe Bildungsberichterstattung 2014) als Prototyp gilt, trotz seiner lickenhaften
Darstellung der (allgemeinen) Weiterbildung, bis hin zu Verfahren der Qualititssiche-
rung.

Die Funktion wissenschaftlicher Politikberatung besteht in der seismographi-
schen Feldbeobachtung von Strukturen, Prozessen und Ergebnissen von Weiterbil-
dung und lebenslangem Lernen, um im Sinne eines Frithwarnsystems auf unter-
schitzte oder Gbersehene Probleme aufmerksam machen. Die Formen politisch initi-
ierter Beobachtungspraxen reichen von der Ressort- bis hin zur projektbezogenen
Forschung. Beispiele sind der Adult Education Sutvey (vgl. Bilger/Gnahs/Hart-
mann/Kuper 2013), die Volkshochschul- und Verbundstatistik (vgl. u. a. Hunte-
mann/Reichart 2014), der Continuing Vocational Training Survey (CVTS; vgl. Mig-
not 2013) oder der wbmonitor (vgl. Koscheck/Weiland 2013). Wahtend diese bereits
seit lingerem etablierten Instrumente vor allem die Infrastrukturen in Form von An-
bietern und Angeboten sowie die Weiterbildungsteilnahme in den Blick nehmen,
neuerdings auch das Personal in einem laufenden Kooperationsprojekt von BIBB,
DIE und der Universitit Duisburg-Essen (vgl. wbpersonalmonitor), sind jingere und
komplementire Aktivititen vor allem auf die Outcomes von Bildungs- und Sozialisa-
tionsprozessen gerichtet. So werden mit dem Nationalen Bildungspanel (NEPS) in
der Erwachsenenkohorte (Startkohorte VI) erstmals Lingsschnittdaten erzeugt, die
zusitzlich zu den lebenslaufbezogenen Daten und den Bildungsaktivititen und Lern-
prozessen Erwachsener auch Lese-, Mathematik-, naturwissenschaftliche und ICT-
Kompetenzen sowie nicht-kognitive Fihigkeiten (wie Persénlichkeit, Motivation und
soziale Kompetenzen) erfassen (vgl. Allmendinger et al. 2011).

Die grofite Aufmerksamkeit finden derzeit Large Scale Assessments. Die leo.—
Level-One (Grotlischen/Riekmann 2012), die PIAAC- (Rammstedt, 2013) und die
CiLL-Studie (Ftriebe/Schmidt-Hertha/Tippelt 2014) sind dafiir beispielhaft. Vorgin-
gerstudien wie der Internatinonal Adult Literacy Survey (IALS; vgl. OECD 2000)
und der Adult Literacy and Life Skills Sutvey (ALL) (vgl. OECD/Statistics Canada
2005) fanden trotz vergleichbarer Befunde weniger Beachtung. International-
vergleichende Large Scale Assessments werden zumeist von supranationalen Akteu-
ren initilert und oftmals von internationalen Forschungskonsortien realisiert, wobei
auBeruniversitire Forschungseinrichtungen an Bedeutung gewinnen. Ein zentraler
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Befund der PIAAC-Studie, der Politik und Praxis gleichermallen beunruhigen sollte,
besagt, dass es keinem der beteiligten Linder gelingt, das Bildungsminimum fiir alle
zu garantieren und Gber den Lebenslauf zu stabilisieren.

Als Instrumente der Bildungsberichterstattung erfiillen Large Scale Assessments
mehrere Funktionen (vgl. Stanat/Ludtke 2007, S. 279-281): Sie dienen dem Bench-
marking und System-Monitoring, erméglichen inter-, aber auch intranationale Ver-
gleiche, etwa zur Bedeutung der Schichtzugehérigkeit fiir den Kompetenzerwerb, sie
stiften Transparenz, etablieren eine ,,culture of data-driven public policy and reform*
(Simon/Ercikan/Rousseau, 2013 S. 2) und werden durch eine Verkntipfung von
,»hard measures with soft power* (Rutkowski/Engel 2010) zu einem wichtigen Chan-
ge agent (vgl. Ritzen 2013, S. 14).

An Large Scale Assessments lassen sich die Leistungen, aber auch die Grenzen
wissenschaftlicher Beobachtung von Strukturen, Prozessen und Ergebnissen von
Bildungssystemen gut illustrieren. LSA, meist als Querschnittsstudien angelegt, sind
stark in der Beschreibung, beschrinkt in der Ursachenanalyse und daher auch hiufig
unspezifisch bei Handlungsempfehlungen. Diese Grenzen konnten tberwunden wer-
den, wenn Daten der Bildungsberichterstattung intensiver als bislang fiir genuin bil-
dungswissenschaftliche Forschungen genutzt wiirden, die vor allem auf die Wirkun-
gen pidagogischer Hilfen fiir Prozesse der Bildung und der Kompetenzentwicklung
gerichtet sein sollten (s. dazu einige Vorschlige in Schrader 2015).

Agenda Setting

An den national und international stark variierenden Reaktionen auf die Befunde aus
LSA kann man am Beispiel der Schule wie der Weiterbildung sehen, dass die Identifi-
kation eines bildungspolitischen Problems allenfalls eine notwendige, keinesfalls aber
hinreichende Voraussetzung daftr ist, dass dieses Problem auch auf die politische
Agenda gesetzt wird. Ob dies gelingt oder nicht, hingt von der Bedeutung ab, die ei-
nem Bildungsbereich zugeschrieben wird (und hier findet Schule immer noch mehr
Aufmerksamkeit als Erwachsenenbildung), von der Adressierbarkeit von Ansprech-
partnern in Politik und Praxis (die im Schulbereich ,,leichter” ist als in der Weiterbil-
dung) und auch von der Reaktion in der medialen Offentlichkeit (fiir PIAAC vgl.
Schmidt-Hertha 2014). Ublicherweise iibernehmen Parteien oder Interessenverbinde
das Agenda-Setting. Fiir die Weiterbildung gilt allerdings, dass parteipolitischer Streit
selten ist. Vielmehr scheint eine Art grof3e Koalition zu existieren, die ,,Mitbewerber*
sitzen eher in anderen Ministerien als in anderen Parteien.?

Die Funktion der Wissenschaft in dieser Phase besteht im Wesentlichen in der
Legitimation der gesellschaftlichen und praktischen Relevanz des definierten Prob-
lems, gegebenenfalls in der Entscheidungsvorbereitung sowie in der fortlaufenden
Information und Beratung. Die Formen der Politikberatung reichen von Experten-
kommissionen bis hin zu Auftragsforschungen.

Die Einrichtung von Expertenkommissionen gehért zu den verbreiteten Mitteln,
um ein bildungspolitisches Problem auf die Agenda zu setzen. Dabei variiert die Zu-
sammensetzung zwischen rein wissenschaftlichen und gemischten Expertenkommis-
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sionen. So wurde die wohlfahrtsstaatlich ausgerichtete Reform der Weiterbildung in
den 1960er und 1970er Jahren durch den Deutschen Ausschuss fir das Erziechungs-
und Bildungswesen sowie den Deutschen Bildungsrat wenn nicht angestoflen, so
doch erheblich befoérdert. Hier geriet der Reformbedarf der Erwachsenen- und Wei-
terbildung ,,als Ganzes® in den Blick. In beiden Fillen spielte Wissenschaft als Funk-
tionssystem und damit gleichsam losgel6st von persénlichen Netzwerken eine zentra-
le Rolle bei der Begrindung, Ausrichtung und Umsetzung der weithin strukturell oti-
entierten Reformen. Dies zeigt sich zum einen an den zahlreichen wissenschaftlichen
Expertisen, die vom Deutschen Bildungsrat in Auftrag gegeben wurden, zum ande-
ren an der auf Dauer angelegten Institutionalisierung von Beratungsstrukturen. Dafiir
hatte bereits der Deutsche Ausschuss fir das Erziehungs- und Bildungswesen ein
Beispiel gegeben. Wihrend die Politik mit dem Deutschen Ausschuss jedoch noch
den Expertenrat gebildeter Personlichkeiten suchte, gilt die Arbeit des Deutschen
Bildungsrates vielen Beobachtern als Prototyp einer ,,technokratischen® Reform, ge-
prigt von einem Supremat der Wissenschaft tiber die Politik (Tenorth 2014).

Nachfolgende Expertenkommissionen haben keine vergleichbare Aufmerksam-
keit und Durchschlagskraft erzielt. Das gilt fiir die Expertenkommission zur Finan-
zierung lebenslangen Lernens (vgl. Timmermann 2005) ebenso wie fir das Forum
Bildung, die Konzertierte Aktion Weiterbildung oder den Rat der Weiterbildung so-
wie den Innovationskreis Weiterbildung. Es wurden und werden immer wieder Vor-
schlige unterbreitet, an diese Tradition anzuknipfen. So hat jingst Ernst Dieter
Rossmann (2013) 25 Jahre nach der letzten Bildungsenquete eine Enquete-
Kommission ,,Lebenslanges Lernen® vorgeschlagen, die beim Deutschen Bundestag
angesiedelt werden sollte, als eine Parlaments-Denkwerkstatt von Politik, Wissen-
schaft und Praxis, um die Weiterbildung in der 6ffentlichen Debatte zu verankern. In
eine dhnliche Richtung zielen die Bertelsmann-, die Telekom- und die Bosch-Stiftung,
die, beraten von Bildungsforscherlnnen, einen Nationalen Bildungsrat, angesiedelt im
Kanzleramt, gefordert haben (vgl. Kihne 2015).

Erfolgreicher im Agenda-Setting scheinen derzeit inter- und supranationale Ak-
teure, die allerdings nicht Strukturfragen in den Vordergrund ricken, sondern vor
dem Hintergrund europiischer Integrationsprozesse vor allem an Vergleichbarkeit
von Outcomes interessiert sind (s. dazu z. B. das EU-Memorandum tber Lebenslan-
ges Lernen 2000). In diesem Sinne lassen sich die aktuellen und teils bereits alteren
Initiativen zur Anerkennung, Validierung und Zertifizierung informellen Lernens in-
terpretieren. So wurde etwa vor der Einfiihrung des ProfilPASS in Deutschland ein
Konsortium aus dem Deutschen Institut fiir Internationale Piadagogische Forschung
(DIPF), dem Deutschen Institut fiir Erwachsenenbildung (DIE) und dem Institut fir
Entwicklungs- und Strukturforschung Hannover (IES) beauftragt, politische Hand-
lungsalternativen bei der Einfithrung geeigneter Instrumente vor dem Hintergrund
der europiischen Erfahrungen zu identifizieren und zu bewerten (DIPF/DIE/IES
2007).

Wihrend die LSA-Studien von supra- oder nationalen politischen Akteuren in
Auftrag gegeben wurden, sind es ansonsten cher Interessenverbinde, in der Weiter-
bildung auffilliger Weise cher Gewerkschaften (vor allem GEW und IGM) als Par-
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teien, die Fragen der Weiterbildung auf die Agenda zu setzen versuchen (vgl. u. a.
Faulstich/Bayer/Krohn 1998; Faulstich et al. 1992; aktuell Dobischat/Hufer 2014).
SchlieBlich sei auf Stiftungen als zivilgesellschaftliche Akteure verwiesen. So hat die
Bertelsmann-Stiftung in den letzten Jahren mehrere Forschungsarbeiten vorgelegt,
die explizit darauf zielen, auf Probleme aufmerksam zu machen, die aus Sicht der
Stiftung auf die politische Agenda gehéren. So bearbeitet die Stiftung derzeit gerade
ein Projekt zur Bedeutung regionaler Akteurskonstellationen fir Angebote und Betei-
ligung in der Weiterbildung.

Allenfalls bei der Personalthematik scheint die Wissenschaft aktuell die Agenda
mitzubestimmen. So fithrt das DIE derzeit im Auftrag des BMBF und in enger Ab-
stimmung mit einer breiten Koalition von Berufs- und Trigetrverbinden der Erwach-
senen- und Weiterbildung* ein Projekt durch, das die wissenschaftlichen Grundlagen
fir die trageriibergreifende Anerkennung formell und informell erworbener Kompe-
tenzen des Lehrpersonals erarbeiten soll, mit der klaren Zielperspektive, solche Struk-
turen in enger Abstimmung mit den Triger- und Berufsverbidnden auch zu etablieren.
Diese Initiative schlieBt an zahlreiche vorangehende Vorhaben an, die aber nicht die
notige Resonanz fanden (vgl. z. B. Kraft/Seitter 2009). In diesem Konsortium kann
die Wissenschaft koordinierende, moderierende, gelegentlich auch strategische Auf-
gaben Ubernchmen, aber immer nur im Konsens mit Akteuren der Politik und der
Praxis.

Politikformulierung und Politikdurchfiihrung

Der Schritt der Politikformulierung und -durchfihrung umfasst Entscheidungen dar-
iber, in welcher Form politische Probleme, die es auf die Agenda geschafft haben,
durch- und umgesetzt werden. Die bevorzugten Formen, die fir die wissenschaftli-
che Politikberatung in diesem Schritt gewihlt werden, sind gemischt besetzte Exper-
tengremien und Arbeitskreise. Ein Expertenstatus wird den einen aufgrund ihrer Be-
deutung bei der Umsetzung und der Akzeptanzsicherung im Feld zugeschrieben, den
anderen aufgrund ihrer fachlichen Kompetenz. Die Funktion wissenschaftlicher Poli-
tik beratung schlieBt dabei die Aushandlung eines primir politisch tragfihigen und wis-
senschaftlich zudem vertretbaren Konsenses ein. Dies erfordert von Wissenschaftle-
rInnen u. a. die Bereitschaft und die Fahigkeit, sich auf die Eigendynamik von Gre-
mienarbeit einzulassen (Schmid 2011), die von ihrem Ende aus gedacht werden muss.
Wechselseitiges ,,Vertrauen und Vertraulichkeit® sind dann wichtige Ressourcen, hie-
rauf verweisen nicht zuletzt die kritischen Selbstbeobachtungen Seitters zum Verlauf
des Evaluationsprozesses in Hessen (Seitter 2014, S. 166, vgl. auch Schrader 2001).
Wie die Transformation politischer Steuerung im kooperativen Staat vollzogen
wird, ldsst sich am derzeit vielleicht prominentesten Beispiel fur die Umsetzung
transnationaler Initiativen in nationalstaatliche Regelungen beobachten, der Umset-
zung des Buropiischen Qualifikationsrahmens, der in einer gemeinsamen Empfeh-
lung des Europiischen Parlaments und des Europiischen Rates auf die Agenda ge-
setzt wurde. In einer international-vergleichenden Studie konnte Klenk (2013) zeigen,
dass supranationale bildungspolitische Initiativen eher als Handlungsanlass denn als
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(durchgreifendes) Steuerungsinstrument dienen, deren konkrete Umsetzung vor dem
Hintergrund nationaler Traditionen und je spezifischer Akteurskonstellationen aus-
gehandelt wird. In Deutschland zeigte sich angesichts ausgeprigter Traditionen trip-
artistischer Steuerung eine Dominanz der Berufs- und Hochschulbildung, wihrend
Aspekte der (allgemeinen) Weiterbildung abgeschattet blieben. Dazu wurden inzwi-
schen weitere Arbeitskreise eingerichtet, wiederum unter Einschluss von Wissen-
schaftlerInnen, so z. B. in verschiedenen Arbeitsgruppen zur Einbeziehung nicht-
formalen und informellen Lernens in den DQR. Weitere Beispiele fiir solche Bera-
tungs- und Aushandlungspraxen bilden Initiativen zur Harmonisierung der Bildungs-
berichterstattung in Europa (vgl. Ioannidou 2010) sowie zur Etablierung eines Ge-
meinsamen Europdischen Referenzrahmens fiir das Lehren und Lernen von Spra-
chen (vgl. v. d. Handt 2008).

Auf nationaler Ebene sind es derzeit vor allem die verschiedenen Initiativen zur
Entwicklung von Strategien im Feld der Alphabetisierung und Grundbildung (vgl.
z. B. Egloff/Grosche/Hubertus/Russeler 2011; Troster 2000; Batt-Behrendt 1997),
an denen sich der Beitrag der Wissenschaft zur Politikformulierung und Politikdurch-
fithrung untersuchen lieBe, in NRW z. B. an der Arbeit des Beirates fiir Gemein-
wohlorientierte Erwachsenenbildung, der als Folge eines Evaluationsgutachtens (vgl.
DIE 2011) eingerichtet wurde und in dem neben der Bildungsadministration vor al-
lem InteressenvertreterInnen der Praxis, aber auch WissenschaftlerInnen nach kon-
sensfihigen Strategien angesichts begrenzter Ressourcen suchen.

Implementation

Auf die Politikformulierung und -durchfithrung folgt die Phase der Implementation.
In dieser Phase scheinen weder die Erzichungswissenschaft noch die empirische Bil-
dungsforschung Substantielles anbieten zu kénnen. Insofern ist es nachvollziehbar,
dass die Bertelsmann-Stiftung jiingst einen anregenden Ratgeber veréffentlicht hat,
der auf die strategische Beratung zur Umsetzung politischer Reformen zielt (vgl.
Driger/Tillmann/Frick 2014). Ublicherweise beschrinkt sich die Funktion der Wis-
senschaft in dieser Phase auf die formative Evaluation der implementierten Vorha-
ben, die in der Regel tber projektférmige Auftragsforschungen realisiert werden. Als
Beispiel aus der jungeren Vergangenheit kann man auf die Implementation von regu-
lativen Standards zum Qualitditsmanagement in der Weiterbildung verweisen, die in
einem Verbundprojekt der Bund-Linder-Kommission umgesetzt und vom DIE bzw.
der Universitit Tibingen evaluiert wurde (vgl. Hartz 2011). Was diese Evaluation zur
Legitimation und was zur Steuerung dieses Implementationsvorhabens beigetragen
hat, verdiente eine eigene Untersuchung.

Evaluation

Von der formativen Evaluation von Implementationsprozessen lassen sich summative
Evaluationen gesetzlicher Regelungen oder Verwaltungsvorschriften unterscheiden.
Die Funktion wissenschaftlicher Politikberatung besteht in der informierten Bewer-
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tung politischer Entscheidungen mit den Mitteln der Forschung und zuweilen auch
in der Formulierung begriindeter Empfehlungen. Die bevorzugte institutionelle Form
der Politikberatung besteht hier in der Auftragsforschung.

Beispiclhaft daftr lisst sich auf die Evaluation der Lindergesetzgebungen zur
Weiterbildung verweisen, die vor allem in den 1990er Jahren durchgefithrt wurden.
Dazu gehéren etwa die Evaluationen in Hessen (vgl. Faulstich/Teichler 1991), Bre-
men (vgl. Korber et al. 1995) oder Schleswig-Holstein (Faulstich/Teichler/Doring
1995; Uberblick bei Nuissl/Schlutz 2001). Jiingere Beispiele stammen wiederum aus
Hessen (vgl. Schemmann/Seitter 2014) bzw. aus Nordrhein-Westfalen (vgl. DIE
2011). Fur diese Evaluationen werden in der Regel gezielte, wenn auch nicht immer
prizise Auftrige formuliert, die auf die Wirksamkeit politischer Entscheidungen ge-
richtet sind. Einschrinkend muss allerdings gesagt werden, dass die Untersuchungs-
designs in der Regel nicht fiir Bedingungs-Wirkungs-Analysen taugen. Geboten wer-
den vielmehr zumeist deskriptive Bestandsaufnahmen, die quantitative (z. B. Statisti-
ken) und qualitative (z. B. Expertenbefragungen) miteinander verkntipfen. Wihrend
Evaluationen zweifellos zur Legitimation politischen Handelns beitragen, wirft u. a.
Pawson (2013) die Frage auf, inwieweit diese ,,monumentale Anstrengung zum ku-
mulativen und verlidsslichen Wissensaufbau in der Forschung beigetragen habe. Al-
lerdings gibt es Anzeichen dafiir, dass einige politische Akteure die Anspriiche evi-
denzbasierter Bildungsreform ernst nehmen und héhere Erwartungen an die Qualitit
empirischer (Begleit-)Forschung stellen. So wurden etwa jingst in einer Ausschrei-
bung der Europiischen Union explizit experimentelle Designs (als ,,Prinzipien guter
Governance®) gefordert, um die Wirksamkeit von MaBnahmen zur Reduktion des
Schulabsentismus zu etrforschen (vgl. Call for Proposals for Social Policy Innovations
Supporting Reforms in Social Services 2014).

Re-Definition oder Terminierung

Am Abschluss eines idealtypischen Policy Cycle steht die Re-Definition einer Prob-
lemstellung oder aber die Beendigung des politischen Handelns in dem adressierten
Feld. Fir die Weiterbildung ist es allerdings tiblich, dass einmal etablierte Problemde-
finitionen meist unverandert beibehalten werden und auch die Befunde aus Evaluati-
onen nur selten dazu fithren, dass einmal eingeschlagene Pfade der Entwicklung kor-
rigiert werden — ob aus Griinden der Eigendynamik solcher Prozesse oder der Ego-
ismen der handelnden Akteure sei dahingestellt. Fiir diese Phase hat wissenschaftli-
che Politikberatung bislang, wie es scheint, weder spezifische Formen noch Funktio-
nen ausgebildet.> Das wire aber zu wiinschen. Denn blickt man etwa auf das Hand-
lungsfeld von Alphabetisierung und Grundbildung, so kénnte man u. a. fragen, ob
die durch die LSA-Studien aufgezeigten Probleme mit den beiden oft synonym ver-
wandten, aber doch sehr Unterschiedliches bezeichnenden Begriffen hinreichend
prizise formuliert sind oder ob es nicht notwendig wire, genauer zwischen Personen
mit geringen Kompetenzen im Gebrauch der Schriftsprache, funktionalen Analpha-
beten und Dyslektikern zu unterscheiden, insbesondere angesichts begrenzter Res-
sourcen fiir gezielte Strategien.
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4. Stand und Perspektiven wissenschaftlicher Politikberatung in der Weiterbildung

Wenn die Beratung von Politik durch Wissenschaft thematisiert wird, droht eine
Wiederkehr der immer gleichen Hoffnungen, Befiirchtungen und Enttiuschungen,
sofern ihte Wiinschbarkeit z. B. im Anschluss an Platon eingefordert oder aber im
Anschluss an Popper energisch zuriickgewiesen bzw. ihre Mdglichkeir im Anschluss
an Luhmann bestritten wird. Daher wurde in diesem Beitrag der Blick auf die empi-
risch beobachtbaren Formen und Funktionen von Politikberatung in der Weiterbil-
dung gerichtet, in der Annahme, dass die Differenz von Handlungslogiken als eine
Variable und nicht als eine Konstante betrachtet werden sollte. Einschrinkend muss
gesagt werden, dass die hier vorgestellten Einschitzungen lediglich auf Feldbeobach-
tungen und Erfahrungen beruhen. An einschligiger empirischer Forschung fehlt es in
der Weiterbildung im Unterschied zu anderen Politikfeldern noch.

Ein erster Befund verweist auf eine stabile Expansion wissenschaftlicher Politik-
beratung in den vergangenen Jahrzehnten, nicht zuletzt stimuliert durch das Hinzu-
treten inter- und supranationaler politischer Akteure in das Feld der Weiterbildung,
das traditionell nationalstaatlich gesteuert und beforscht wurde. Die wachsende
Nachfrage nach wissenschaftlicher Politikberatung scheint wie die Exzellenzinitiative
einen sich bereits seit lingerem vollziehenden Prozess der funktionalen Differenzie-
rung des Wissenschaftssystems zu beschleunigen: Wachsende Teile der Politikbera-
tung bzw. der angewandten und somit politik- und praxisnahen Forschung werden
von intermedidren und auBeruniversitiren Instituten geleistet, die sowohl der Wissen-
schaft als auch der Gesellschaft gegeniiber rechenschaftspflichtig sind. Im Bildungs-
bereich hat sich insbesondere die Leibniz-Gemeinschaft profiliett, u. a. mit dem For-
schungsverbund Bildungspotenziale (vgl. Leibniz-Forschungsverbund Bildungspo-
tenziale), in dem sich mehr als 16 Institute zusammengeschlossen haben, die den ge-
samten Lebensverlauf von der frihen Bildung tiber Schule und Hochschule bis zur
Weiterbildung abdecken und in dem sich auch das DIE engagiert. Diese Expansion
wird gestlitzt durch bemerkenswerte Leistungen wissenschaftlicher Politikberatung z.
B. in der Definition von Problemen, die durch ihre offenkundigen Grenzen in der
Ursachenanalyse und der Entwicklung und Implementation darauf gestiitzter Re-
formstrategien nicht grundsitzlich in Frage gestellt werden.

Mit der Institutionalisierung wissenschaftlicher Politikberatung in der Weiterbil-
dung geht eine Ausdifferenzierung ihrer Formen und Funktionen einher. Die For-
men der Beratung reichen von einer dauerhaft etablierten und seismographischen
Bildungsberichterstattung, die zumeist von auBeruniversitiren Forschungsinstituten
geleistet wird, Uber anlassbezogene Expertenkommissionen bis hin zur projektbezo-
genen Auftragsforschung. Die Funktion der Wissenschaft besteht dabei zumeist in
der Erzeugung oder Bereitstellung von Forschungswissen, umfasst aber auch kurz-
und mittelfristige Beratungen und reicht bis hin zur Beteiligung an Verhandlungen in
konsensorientiert arbeitenden Kommissionen, die vor allem auf politisch robuste
Entscheidungen zielen.

Diese Institutionalisierungs- und Differenzierungsprozesse wiren vermutlich
nicht méglich gewesen ohne wechselseitige Lerngewinne. Dass die Aufgabe der Wis-
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senschaft in der Erweiterung von Erkenntnissen und die Aufgabe der Politik im Ge-
brauch von Macht fiir die Herbeifiihrung verbindlicher Entscheidungen besteht, ist
nicht nur bekannt, sondern auch anerkannt. Trotz oder besser gerade wegen differen-
ter Ausgangsbedingungen wird wissenschaftliche Politikberatung als eine Form der
Kommunikation genutzt, die Entscheidungen rationaler und Erkenntnisse praxistele-
vanter machen kann. Die Bereitschaft, sich auf eine solche Kommunikation einzulas-
sen, beruht auf dem Einvernehmen, dass Politik auch dann handeln muss, wenn Wis-
senschaft noch keine oder keine eindeutigen Befunde hat oder aber ein Problem gar
nicht als relevant erachtet, und dass umgekehrt Wissenschaft auch Forschung zu Fra-
gen ohne (unmittelbare) politische Relevanz betreibt. Die Politik hat mehr Fragen, als
Wissenschaft beantworten kann, und zugleich verfiigt Wissenschaft tiber mehr und
differenzierteres Wissen, als Politik verwenden kann. Dies mag manchen als ein Di-
lemma erscheinen, tatsichlich betrachtet, ist es aber eine unverzichtbare Vorausset-
zung dafiir, dass wissenschaftliche Politikberatung tiberhaupt nachgefragt und ange-
boten wird. Unter diesen Bedingungen kann keine Seite vollstindige Kontrolle iiber
den Beratungsprozess und seine Folgen erlangen.

Dabei sind die Risiken wissenschaftlicher Politikberatung ungleich verteilt: Politik
erwartet zumeist handlungsleitendes Orientierungs- und Bewertungswissen, ggfls.
auch Visionen und Zukunftswissen, die Wissenschaft sicht ihre Rolle dagegen eher in
Informierung, Belehrung oder Kritik. Wihrend Politik angesichts der Offenheit von
Forschung grundsitzlich immer mit einem Legitimationsverlust rechnen muss, be-
steht das Risiko der Wissenschaft in einer Instrumentalisierung und damit einherge-
hendem Reputationsverlust. Wihrend Politik wissenschaftliches Wissen nicht (mehr)
auf Dauer ignorieren kann, ist die Wissenschaft von der Politik ,,nur* im Blick auf die
Bereitstellung von Ressourcen abhingig (vgl. Weingart/Lentsch 2008, S. 17, S. 38).

Das Ziel wissenschaftlicher Politikberatung besteht in dem, was in der angloame-
rikanischen Forschung als ,,serviceable truths® bezeichnet wird. Es geht um ,,Aussa-
gen, die sowohl wissenschaftlicher Uberpriifung standhalten, iiberlegte Politikgestal-
tung unterstiitzen, als auch die Interessen derjenigen berticksichtigen, die den Risiken
der Folgen expertisebasierter Entscheidungen ausgesetzt sind“ (Weingart/Lentsch
2008, S. 22). Das erfordert auf Seiten der Wissenschaft wie auch in Politik und Ad-
ministration eigene Kompetenzen und Motivationen. Wenn diese ,,serviceable
truths® auch umgesetzt werden sollen, ist Akzeptanz der Akteure der Praxis eine un-
verzichtbare Voraussetzung. Inzwischen ist Wissenschaft auch in solche auf Akzep-
tanz und Konsens zielende Verfahren aktiv eingebunden.® Fiir utopische Leistungs-
versprechen und dystopische Bedrohungsszenarien bleibt dann wenig Raum (vgl.
Weingart/Lentsch 2008, S. 15). Vielmehr verlangt es auf beiden Seiten ein erhohtes
Verantwortungsbewusstsein, denn in der Beweispflicht sind bei Reformen immer die-
jenigen, die sie fordern und umsetzen (Tenorth 2014). Das schlieBt die Kenntnis und
Anerkenntnis der Restriktionen handelnder Akteure ein.

Beratungswissen wird als eine eigene Wissensform verstanden, die zugleich epis-
temisch und politisch robust ist. Professionalisierungsprozesse werden in der wissen-
schaftlichen Politikberatung — wie auch sonst — durch Standards beruflichen Han-
delns gestiitzt (vgl. Deutsche Gesellschaft fiir Evaluation 2008). Zahlreiche Beispiele
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liegen fiir die Vereinigten Staaten (in denen Politikberatung eine viel groBere Rolle
spielt), Kanada oder GroB3britannien, aber auch von der Europiischen Union vor, z.
B. in Form eines Weillbuches zum Regieren in Europa (vgl. Europdische Kommissi-
on 2001). Zu den Grundelementen einer ,,professionellen” wissenschaftlichen Poli-
tikberatung geh6ren demnach: die Beschreibung des Beratungsgegenstandes und des
Beratungsmandats; die Festlegung der Rolle und der institutionellen Stellung des Be-
ratungsgremiums; die Regelung der Auswahl der Mitglieder von Beratungsgremien;
die Arbeitsweise, z. B. mit Blick auf Entscheidungsregeln; die Regelung der Kommu-
nikation mit der Offentlichkeit; die Evaluation der Effektivitit der Beratung sowie
der Umsetzung von Leitlinien (vgl. dazu Weingart/Lentsch 2008, S. 263). Als allge-
meine Prinzipien ,,guter” wissenschaftlicher Politikberatung gelten Distanz, Pluralitit,
Transparenz, Offentlichkeit (vgl. Weingart/Lentsch 2008, S. 284-287).

Die noch sehr vorldufige Skizze zu den Praxen institutionalisierter wissenschaftli-
cher Politikberatung in der Weiterbildung macht allerdings auch auf einige Desiderate
aufmerksam. Nimmt man den Policy Cycle zum Ausgangspunkt, so besteht das gréB-
te Desiderat wohl in einem auffilligen ,Mangel an Zusammenhang* (Feyerabend
1998, S. 14), und zwar sowohl auf Seiten der Politik als auch auf Seiten der Wissen-
schaft. In der Politik erschwert die Zerstreuung der Zustindigkeiten fir die Weiter-
bildung auf eine Vielzahl von Ministerien und Verwaltungen in einem sich etablie-
renden europiischen Mehrebenensystem die Moglichkeiten koordinierter Strategien.
Das lisst sich derzeit u. a. am Handlungsfeld von Alphabetisierung und Grundbil-
dung beobachten. Aber auch auf der Seite der Wissenschaft gibt es nur wenige Kon-
zepte, die es erlauben, Beschreibungs-, Erklirungs- und Verinderungswissen syste-
matisch aufeinander zu bezichen. Zwar wurden inzwischen ubergreifende For-
schungsstrategien einer anwendungsrelevanten Grundlagenforschung im Zuge der
Diskussion um Mdglichkeiten und Grenzen evidenzbasierter Forschung entwickelt
(vgl. Schrader/Goeze 2011), sie werden aber noch selten praktiziert, auch, weil ihre
Anwendung ein erhebliches Maf3 an institutionellen Ressourcen verlangt. Ein gréBe-
res Mal} an Zusammenhang wire aber notwendig, um ein ,,System* der Weiterbil-
dung zu entwickeln, in dem alle lernen kénnen, was sie lernen wollen und/oder sol-
len (vgl. Schrader 2011, S. 413). Moglicher Weise ist dies eine Zielvorstellung, auf die
sich Weiterbildungswissenschaft (verstanden als eine auf Praxis gerichtete Wissen-
schaft) und Weiterbildungspolitik in Anerkennung ihrer unterschiedlichen Rollen
verstindigen kénnen.

Anmerkungen

1 Bei Luhmann deckten sich ganz offensichtlich theoretische Argumentation und Berufs-
motivation: Als universitirer Soziologe kénne er ja nicht jeden Tag nach Bonn fahren, er-
klirte er einmal in einem Interview, er miisse ja auch mal Forschen.

2 So wird aktuell etwa die Frage &ffentlich kontrovers diskutiert, ob sich Migration volks-
wirtschaftlich lohnt — mit einer positiven Einschitzung auf der Grundlage eines Gutach-
tens der Bertelsmann-Stiftung und einer Gegenrede von Hans-Werner Sinn aus dem
Minchner IfO-Institut.
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3 Dieser Eindruck stellt sich u. a. in den regelmiBig stattfindenden Beratungsgesprichen der
Leibniz-Institute im Bundestag bzw. im Landtag ein.

4 Dazu gehoren der Arbeitskreis deutscher Bildungsstitten e. V. (AdB); Bundesarbeitskreis
Arbeit und Leben (AuL); Bundesverband der Triger beruflicher Bildung e. V. (BBB);
Deutsche Evangelische Arbeitsgemeinschaft fiir Erwachsenenbildung (DEAE); Deutsche
Gesellschaft fir wissenschaftliche Weiterbildung und Fernstudium e. V. (DGWEF); Deut-
scher Volkshochschul-Verband e. V. (DVV); Dachverband der Weiterbildungsorganisatio-
nen e. V. (DVWO); Verband Deutscher Privatschulverbinde e. V. (VDP).

5 Dass der DGB den Bildungsforscher Klaus Klemm beauftragt hat zu evaluieren, ob die
Ziele, die die Bundeskanzlerin im Anschluss an den Bildungsgipfel 2008 formuliert hat,
tatsdchlich erreicht wurden, ist eher eine Ausnahme.

6 Insofern finden wir in Ansitzen, was Habermas (1979, S. 144) einst fiir einen pragmatisti-
schen Umgang zwischen Wissenschaft und Politik gefordert hat: ,,Als miindig kénnte sich
eine verwissenschaftlichte Gesellschaft nur in dem Malle konstituieren, in dem Wissen-
schaft und Technik durch die Képfe der Menschen hindurch mit der Lebenspraxis vermit-
telt wirden. Die Voten fiir den Aufbau von Support-Strukturen und dauerhaft institutio-
nalisierter Kommunikation von Peter Faulstich lassen sich in diesem Sinne verstehen (vgl.
Faulstich 1997).
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Zum Trialog von Wissenschaft, Praxis und Politik:
Eine essayistische Annaherung 60 Jahre nach
der Hildesheim-Studie

Steffi Robak, Bernd Kapplinger

Zusammenfassung

1954 wurde die Hildesheim-Studie durchgefiibrs, die den Weg bereitete fiir einige der so-
genannten Leitstudien der Weiterbildungsforschung und StrukturmafSnahmen in Nieder-
sachsen. Die Hildesheim-Studie entstand damals aus einem engen Austausch — einem Tri-
alog — von Politik, Wissenschaft und Praxis heraus und wurde intensiv in ibrer jeweiligen
Relevanz diskutiert. Abnliche Kooperationen bei Leitstudien gibt es in den letzten Jahr-
gehnten unseres Erachtens nicht mehr. Heute beaufiragt zumeist Politik die Wissenschaft
mit Untersuchungen. Und die Praxis? Wird — zugespitzt — nur zur Ergebnistagung einge-
laden. Wissenschaft und Praxis brauchen aber eine engere Verzahnung. Eine wachsende
Distanz zwischen Wissenschaft und Praxis ist beobachtbar. Der folgende Beitrag diskutiert
ausgewiihlte Felder des Dialogs, des Trialogs und des Wissenstransfers.

1. Einleitung

1954 begannen die Arbeiten an der sogenannten Hildesheim-Studie, an der in 63
Gruppendiskussionen 1.006 Personen teilnahmen. Die Studienergebnisse hatten
wegweisende Wirkungen fir Wissenschaft, Politik und Praxis. (vgl. Raapke 2007)
Liest man die Studie aus heutiger Sicht erneut, haben viele Befunde wie zum Beispiel
zum bildungsstindischen Bewusstsein kaum an Aktualitit verloren. Aus wissen-
schaftlicher Sicht initialisierte sie weitere Analysen, die seit Jahren mehrfach als Leit-
studien der Weiterbildungsforschung bezeichnet wurden. Aus Sicht von Politik und
Praxis unterstiitzten sie mit Entwicklungen, die 1970 zum — bundesweit ersten — nie-
dersichsischen Erwachsenenbildungsgesetz fithrte, was bis heute ein wichtiges Fun-
dament darstellt. Schulenberg (1973, S. 44) weist auf folgendes hin: ,,...zu dieser Stu-
die [Hildesheim-Studie] haben damals verschiedene Winsche und Vorschlidge aus
Kreisen der niedersidchsischen Erwachsenenbildung gefihrt™ (Schulenberg 1973, S.
44). So setzte sich der Leiter der VHS Hildesheim Karlheinz Klugert fiir die Studie
aktiv ein. Von politischer Seite wurde das Vorhaben im Kultusministerium von Hans
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Alfken und dem ehemaligen Leiter der VHS Hannover Heiner Lotze unterstiitzt.
Gierke/Loebet-Pautsch (2000, S. 702) kommen zu dem Schluss, dass ,,die etwa Mitte
der 50er Jahre beginnenden Schritte zur wissenschaftlichen Erforschung der Erwach-
senenbildung (...) zur Ausbildung eines gemeinsamen Selbst- und Aufgabenver-
stindnisses in der niedersichsischen Erwachsenenbildung beigetragen haben®. Insge-
samt war dieses Zusammenspiel von Politik, Wissenschaft und Praxis weit davon ent-
fernt, konfliktfrei zu sein und sollte nicht in der historischen Riickschau idealisiert
werden (vgl. Siebert 2004). Der Umstand aber, dass die Folgestudie in Géttingen
vom Volkshochschul-Verband und der Deutschen Forschungsgemeinschaft gemein-
sam finanziert wurde, ist ein Indiz fiir das damalige Zusammenspiel von Wissen-
schaft und Praxis. Zeitgeschichtlich kénnte man die Einordnung vornehmen, dass
damals Teile der Wissenschaft, Politik und Praxis — trotz erheblicher strukturkonser-
vativer Widerstinde — ein Bemithen um den institutionellen Ausbau der Erwachse-
nenbildung einte.

Vergleicht man dies mit aktuellen Studien, die international angelegt sind, wie Pro-
gramme for the International Assessment of Adult Competencies (PLAAC), Adult Educa-
tion Survey (AES) oder die europdische Unternehmensbefragung Continuing Vocati-
onal Training Survey (CVTS), dann ist die Praxis — jenseits von politisch-administrativer
Praxis und sozialpartnerschaftlichen Funktiondren — als Akteur kaum noch prisent.
In der Regel beauftragen intergouvernementale Agenturen wie OECD oder EU im
Hintergrund wirkenden Expertengremien mit wissenschaftlichen Analysen.

2. Einige Griinde fiir die (wachsende) Distanz zwischen Praxis und Wissenschaft

Nimmt man zunichst die Perspektive der Erwachsenenbildungswissenschaft ein,
dann lassen sich einige Anreize bei der aktuellen Wissensproduktion identifizieren.
Eine zentrale These ist, dass viele Tendenzen im heutigen Wissenschaftsbetrieb dazu
fihren, dass eine Distanz zwischen Wissenschaft und Praxis entsteht. Junge Wissen-
schaftlerinnen und Wissenschaftler sind heute oft angehalten, in referierten Zeit-
schriften — moglichst sogar in fernen anglophonen Journals — zu publizieren. Dritt-
mittelprojekte, geférdert von der Deutschen Forschungsgemeinschaft (DFG) gelten
als Olymp der Forschungsférderung und erfahren die héchste Anerkennung. Bezug-
nahme auf die Praxis oder gar Praxistransfer haben demgegeniiber oft eher eine rand-
stindige Relevanz. Zugespitzt gesagt, schreiben oft Wissenschaftler fir andere Wis-
senschaftler, um in der Scientific Community akademische Anerkennung fir ihre
Karriere zu erhalten. Dies begiinstigt einen akademischen Schreibstil, der fiir die Pra-
xis voraussetzungsvoll ist, womit nicht primir die Verwendung von Fachbegriffen
gemeint ist. Roland Reichenbach erinnerte in diesem Kontext in seiner Keynote beim
letzten Kongress der Deutschen Gesellschaft fiir Erzichungswissenschaft (DGfE) in
Berlin an die sarkastische Bemerkung Odo Marquards, dass eine Wissenschaft, die
den Menschen auf der StraBe nichts zu sagen habe, wie eine Zunft von Sockenher-
stellern sei, die Socken nur fiir Sockenhersteller herstellten. Werden praxisrelevante
Forschungsfragen gestellt oder werden die Forschungsfragen gestellt, die entweder
forderpolitisch und/oder unter den Fachkollegen en vogue sind? Geht es darum,
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moglichst elaborierte Methoden anzuwenden? Natiirlich gibt es auch gegenldufige
Tendenzen, da zum Beispiel kaum ein Projektantrag bei nationalen oder europii-
schen Ministerien ohne einen Disseminationsplan auskommt, um die geforderte
Nachhaltigkeit zu bemiihen. Ob dies angesichts kurzer und kiirzer werdenden Pro-
jektlaufzeiten realistisch ist und sich nicht in der Ausrichtung einer Abschlusskonfe-
renz, einem Beirat und einer Projektpublikation erschopft, kann bezweifelt werden.

Nimmt man die Perspektive der Praxis ein, dann sind die Arbeitsbedingungen in
vielerlei Hinsicht nicht férderlich, um den Stand und die Entwicklung der Wissen-
schaft zu verfolgen. Die Arbeitsdichte und die Abhingigkeit von Drittmitteln neh-
men zu. Wissen soll direkt umsetzbar sein und mdoglichst in appetitlichen Kompe-
tenzpickchen situationsgenau serviert werden. Man ist angehalten Kompetenzen
umzusetzen, Reflexionen treten in den Hintergrund. So wie bei der Weiterbildungs-
beteiligung allgemein, so gilt auch fiir Weiterbildungen von Praktikerinnen und Prak-
tikern der Erwachsenenbildung, dass die Zeitbudgets kleiner werden. Was frither in
Wochen oder mehreren Tagen vermittelt werden konnte, soll nun in wenigen Stun-
den angeboten werden oder am besten iiber das Internet schnell am Arbeitsplatz ab-
rufbar sein. Dem Erfahrungsaustausch mit anderen Personen aus der Praxis wird eine
hohe und hohere Wertigkeit als Wissensangeboten zugesprochen. Eine vertiefte Aus-
einandersetzung mit komplexen wissenschaftlichen Ergebnissen oder gar mit Metho-
diken erscheint kaum moglich, auch wenn es durchaus ein Interesse daran gibt (vgl.
von Hippel/Tippelt 2009). Wenn der schnelle Transfer und die unmittelbare Arbeits-
erleichterung nicht erkennbar sind, werden wissenschaftliche Erkenntnisse abgewie-
sen oder so integriert und adaptiert wie sie praxistauglich scheinen. Ob die Rezeption
von wissenschaftlicher Literatur frither wirklich besser war, sei dahingestellt, aber Ar-
tikel in referierten Zeitschriften dirften 6fter vom Alltag der Praxis weit entfernt
sein.

In den Dialog zwischen Wissenschaft und Praxis stimmt die Politik mit ein. Aber
bringt sie Wissenschaft und Praxis zusammen oder spielt sie diese zum Teil gegenei-
nander aus?

Von der Wissenschaft werden klare Evidenzen im Sinne von unbestreitbaren
Fakten erwartet. In Zeiten der Bildungsexpansion vereinte Politik, Praxis und Wis-
senschaft der Ausbau von Strukturen. Dies ist bei der Entstehung der sog. Leitstu-
dien (s. Schulenberg u. a. 1973) augenfillig, was nicht heil3t, dass dieser Ausbau nicht
auch erstritten werden musste. In Zeiten des Effizienz- und Effektivititsdrucks stei-
gen dahingegen vor allem evaluative Anspriiche. Politik finanziert Wissenschaft, um
praxisbezogene Entscheidungen zu treffen. So mancher Praktiker mag da Wissen-
schaft als Bundnispartner der Politik und als Gefahr wahrnehmen oder gar erfahren.
Praxis soll bildungspolitische Leitlinien friktionsfrei umsetzen und intendierte Indika-
toren und Benchmarks genau erzielen. Forschung soll dann evaluativ prifen, ob die
bildungspolitischen Vorgaben von der Praxis erreicht wurden. Nicht-intendierte Ef-
fekte sind eigentlich unerwunscht. Ein kritischer und zieloffener Trialog zwischen
Wissenschaft, Praxis und Politik wird zwar rhetorisch bemiiht, aber realiter fehlen da-
fir Raum und Zeit. Dartiber kénnen Abschlusstagungen und Podiumsdiskussionen
nicht hinwegtiuschen, die von Mittelgebern inflationir eingefordert werden.
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Diese und weitere hier nicht genannte Tendenzen mogen vielleicht Giberzeichnet
wirken. Wie kénnten angesichts dieser Diagnose der Dialog oder gar Trialog nichts-
destotrotz geférdert werden?

3. Felder des Trialogs und Wissenstransfers

Erwachsenenbildungsforschung hat, im Hinblick auf das Verhiltnis von Praxis und
Wissenschaft eine intermediire Reflexions- und auch Gestaltungsaufgabe, die in den
politischen Raum hineinstrahlt. Die Rolle kann sich nicht in der eines Evaluators o-
der ,,Jdgers und Sammlers® von Best-Practice-Beispielen erschépfen. Es braucht, ins-
besondere fiir den Diskurs mit der Praxis, sowohl den Dialog als auch den Wissens-
transfer. Dialog- und Auskunftsfihigkeit sind auf beiden Seiten Grundlage fiir die
Weiterentwicklung der Disziplin und die Gestaltung und Stirkung des Feldes Ex-
wachsenenbildung und Weiterbildung. Da die Gestaltung des Feldes ohne Politik
nicht méglich ist, ist der Dialog stirker auszubauen zu einem Trialog. Wissenschaft,
Praxis und Politik sind immer wieder neu in ein relationales Bezichungsgefiige zu
bringen. Dabei hat die Wissenschaft die Aufgabe, die Begriffe Steuerung und Wis-
sensbasierung mit gestaltender Aufgabe auszulegen. Verantwortung beginnt bei der
Produktion von Wissensstrukturen, sie endet bei der Interpretation, Auslegung und
auch Transferierung des Wissens. Erwachsenenbildungswissenschaft sollte Méglich-
keiten der Umsetzung des Wissens, soweit es geht, antizipieren und mdglichst mit
begleiten. Fiir die Politik sind Wissensgrundlagen mehrperspektivisch aufzubereiten.
Unklar ist, wie grof3 insgesamt die Bereitschaft der Politik ist, zuzuhéren, zu lernen
und die eigene Rolle auch selbstkritisch zu sehen.

Ebene Aufgabenbeschreibung — Kritische Analysen iiber die Verfasstheit der
Gesellschaft und resultierende Aufgabenbeschreibungen von Erwachsenen-
bildung

Der Diskurs um Lebenslanges Lernen hat in der Erwachsenenbildung und Weiterbil-
dung zu Verschiebungen gefiihrt, die das Feld in Gefahr bringen sich aufzulésen, sys-
tematisch notwendige Grenzen nicht mehr zu sehen und bildungspolitische Kurz-
schliisse oder Kurzatmigkeiten mit zu transportieren.

Wie etwa Hof (2009) analysiert, ist es nicht nur die Perspektive tber die Lebens-
spanne, es interessieren die Uberginge zwischen Arbeiten und Lernen sowie zwi-
schen Lernen und Leben. Im Zuge einer Euphorie um frihkindliche Férderung und
politisch-6konomische Heilserwartungen zu deren Ertrigen scheint Erwachsenenbil-
dung relativ an Relevanz zu verlieren (Kipplinger/Haberzeth/Kulmus 2013) oder
droht wieder auf den Status eines Reparaturbetriebs fiir ,,Problemgruppen® wie Alte-
re, Migranten und funktionale Analphabeten zuriickzufallen.

Der Diskurs des informellen Lernens wurde und wird breit gefiihrt. Damit einher
gehen Unsicherheiten, was die Aufgabe von Erwachsenenbildung ist. Hat dies zu ei-
nem Schwanken zwischen Uberforderung und Ohnmacht gefiihrt?

Hatte der Bereich der Erwachsenenbildung und Weiterbildung (EB/WB) seit den
1970er Jahren die Aufgabe, Entwicklungen zu flankieren und Individuen in den an-
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stehenden Aufgaben zu begleiten, ist die Aufgabenzuweisung seit den 1990er Jahren
ambivalenter geworden. Sie soll die Selbstverantwortung des einzelnen unterstiitzen
und auf Entwicklungen vorbereiten, die bildungspolitisch prognostiziert werden. Als
»Reparaturbetrieb” soll sie schnellen Lésungen fiir immer neu definierte Zielgruppen
bieten. Darauf wird mit vielen Planungsaktivititen entlang der Finanzierungen von
EU-Ebene und vonseiten des BMBF reagiert. Ist hier noch die Zeit, selbst Zeitdiag-
nosen anzustellen, die Aufgabenbestimmung von Erwachsenenbildung und Weiter-
bildung, die auch den Trigern und Verbinden immer schwerer fillt, selbst vorzu-
nehmen? Die Identifizierung gesellschaftlicher Entwicklungen ist eng an Bildungsin-
teressen und -bedarfe geknipft. Bildungswissenschaftliches, soziologisches, kultur-
wissenschaftliches und weiteres interdisziplinires Wissen sind zu rezipieren und in-
terpretative Einordnungen vorzunehmen. Was bedeuten die Ergebnisse enger wer-
dender Temporalstrukturen (Schmidt-Lauff 2008), die an Beschleunigung (Rosa
2013) gekniipft sind? Welche Konsequenzen sind daraus zu zichen, dass Interessen
(Grotliischen 2011) und Nutzen (Fleige 2013) im Zusammenhang (Robak i. E.) zu
sehen sind? Wie kann ein offenes und leicht zugingliches Weiterbildungssystem etab-
liert werden? Oder verliert sich die EB/WB in eine noch segmentiertere Férderung
von verschiedensten Ziel- und Problemgruppen? Wie kénnen wirkungsvolle und
nachhaltige Strukturen gestaltet sein, die flichendeckende Bildungsangebote fir die
Bevolkerung absichern (vgl. Scholl 2014)? Gesellschaftliche Entwicklungen zu disku-
tieren und vor dem Hintergrund empirischer Ergebnisse und Theoriebildungen im
Hinblick auf die Aufgaben der EB/WB zu diskutieren, erfordert Trialog und Wissen-
stransfer. Damit wird an eine Tradition angeschlossen, die besonders von Schulen-
berg und Tietgens in der engen — wenngleich nicht konfliktarmen — Zusammenarbeit
mit der Praxis als Synergie vorangebracht wurde. Dialog oder Trialog heift nicht
Harmonie, sondern auch wechselseitige Zumutungen und Auseinandersetzung. Der-
artige Diskurse sind nicht nur fiir unmittelbare Planungsaufgaben notwendig, son-
dern sollten auch fiir Gesetzesnovellierungen und andere Regulierungen gefiihrt wer-
den. Wissen aus Evaluationen allein reicht nicht aus, es ist mit breiteren Wissensres-
sourcen abzugleichen. In welchen Gremien ist dies heute méglich?

Reflexive Auseinandersetzung mit den Ergebnissen der Bildungsmonitoring-
systeme
So viele Weiterbildungserhebungen oder Surveys mit Weiterbildungsanteilen wie heu-
te gab es noch nie: AES, CVTS, Institut fiir Arbeitsmarkt- und Berufsforschung (I-
AB)-Betriebspanel, Erhebungen des Instituts der Deutschen Wirtschaft (IW), NEPS,
PIAAC, Sozio-6konomisches Panel (SOEP), etc. Vor mehr als zwei Jahrzehnten kri-
tisierten Forscher: ,,(...) de facto erreicht die statistische Erfassung des Weiterbil-
dungsbereiches derzeit nicht die Qualitit der amtlichen Viehbestandsstatistik®
(Klemm et al. 1990, S. 189). Heute hat man den Eindruck, dass ein weiter wachsen-
der ,,Statistikdschungel® (Seidel 2006) entstanden ist.

In wissenschaftlichen Weiterbildungen miisste sich eigentlich vertieft mit der Art
der Datenerhebung und der Interpretation befasst werden. Tabellen und Grafiken
muss man auch lernen, interpretieren zu kénnen. Auch aus Sicht der Praxis wird die
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Frage gestellt, wo ein Ort ist, um Ergebnisse auszuwerten und zu interpretieren
(Scholl 2010). Die Forschungsergebnisse miissen eingebettet werden in ihre Praxisre-
levanz. Es fehlt stellenweise an einer Vermittlungsdidaktik beim Bildungsmonitoring.
Stattdessen gibt es Stimmen, die zentralistische Clearingstellen (,,What works?*) ein-
richten wollen, wo ,,Gralshtiter des Wissens* entscheiden und selektieren sollen, was
fir Politik und Praxis relevant ist. Es geht aber nicht allein darum, Fakten durch im-
mer claboriertere Methoden zu gewinnen und zu vermitteln, sondern Daten missen
im Kontext begriffen und sinnstiftend interpretiert werden. Im Idealfall ist die Praxis
an der Interpretation von Daten mit zu beteiligen, soweit dies méglich ist. Dies konn-
te auch Wissenschaftlern dabei helfen, sinnstiftende Interpretationen zu liefern, da
hohe Methodenkompetenz und hohe Feldkenntnis selten einhergehen. Die Analyse
von Lithy (1985, S. 234), ,,(...) manche Zahlen sind bloBe Allegorien und Phantas-
men®, dirfte aktueller denn je sein, wenn man sich zum Beispiel die interpretative
Uberbetonung der betrieblichen Weiterbildung im AES mess- und methodenkritisch
anschaut.

Ebene Inhalt — Wissenstransfer und Reflexion empirischer Ergebnisse zu
Teilbereichen und inhaltlichen Themenfeldern

Eine wichtige Rolle kommt der Erwachsenenbildungswissenschaft fiir den Transfer
und die Reflexion zur Stirkung der Professionalitit zu. Anders als in anderen Berei-
chen muss fur die EB/WB von einer unabgeschlossenen Professionalisierung ausge-
gangen werden. Dies hat Auswirkungen auf das eigene Professionalititsempfinden
einerseits. Andererseits fithrt der oben beschriebene Handlungsdruck unter knappen
Zeitressourcen dazu, dass man sich notwendiges Wissen nicht mehr ausreichend er-
arbeiten kann bzw. sich selbst nicht ausreichend weiterbildet. Standards — wenn
iberhaupt vorhanden — sind nicht als gesichert zu betrachten. Zu beobachten sind
Wissens- und Begriindungsliicken, die Folgewirkungen fir das Handeln haben kon-
nen. Erwachsenenbildungswissenschaft hat auch hier eine Verantwortung, nach We-
gen zu suchen, das Feld und die professionellen Weiterbildner/innen durch Wissens-
grundlagen zu stirken. Praxis muss aber auch — trotz aller finanziellen Restriktionen —
Weiterbildungs- und Fortbildungsméglichkeiten fir die eigenen Beschiftigten ermdg-
lichen. Und dies kontinuierlich und systematisch. Wie viel wird durch kurze, reaktive
Trainings verschwendet, was durch systematische Fortbildungskonzepte hitte besser
genutzt werden kénnen? Jeder guter Pidagoge weil3, dass Lernen auch Zeit braucht.
Wir brauchen mehr Mul3e denn Performanz.

Inhaltlich kénnen hier nur einige wenige Beispiele angefiihrt werden: Der Ge-
sundheitsbildungsbereich etwa hatte es lange schwer als Bildung anerkannt zu wer-
den. Zu beobachten waren und sind noch Ressentiments etwa gegen Formen von
Entspannung in Kombination mit Tanz. Den Professionellen selbst fiel und fillt es
noch schwer zu begriinden, was daran Bildung ist. Begriindungen und Auslegungen
fur die hohe Nachfrage gab es bereits (z. B. Gieseke/Heuer 1995), jedoch braucht es
sehr lange, bis diese verfangen. Die Wirkungsstudie von Dietel (2012) zeigt, dass die
Wirkungen kontinuietlich belegter Gesundheitsbildungskurse sehr weitreichend sind.
Sie kénnen sich als Wirkungsketten entfalten. Kérper- und Emotionsarbeit sind eine
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wichtige Ressource fiir Gesundheit und Wohlbefinden, was wiederum eine Ressource
fir aktive Teilhabe an gesellschaftlichen Prozessen darstellt (siche ebenda, S. 343). Es
lassen sich Wirkungen nach innen und auflen identifizieren: nach innen, um ein stabi-
lisierendes, reflektierendes, entscheidungs- und kreativititsbezogenes ressourcener-
kennendes Selbst zu stirken. Nach auBen, um Employability, Sozialitit, Offenheit
und Aktivitdt einzulésen (ebenda, S. 347). Korperarbeit erméglicht es, Kernressout-
cen fiir Kompetenzentwicklung aufzubauen. Dieses Wissen ist wichtig fiir Praxis und
Politikgestaltung, zum einen, um Bildung begriindbar zu machen fiir Planungshan-
deln, und zum anderen, um die Finanzierbarkeit zu vertreten. Gesundheitsbildung ist
in der Weiterbildung angekommen. Dies zeigen auch die Ergebnisse im Rahmen ei-
ner Begleitforschung zur Novellierung des Bildungsurlaubsgesetzes in Bremen. Die
Programmanalyse zur Entwicklung des Bildungsurlaubs weist die Gesundheitsbil-
dung als ein starkes Angebotssegment aus. Quantitative und qualitative Befragungen
der Bildungsutlaubsteilnehmer zeigen z. B., dass die Teilnahme an Gesundheitsbil-
dung von vielen Gruppen aus unterschiedlichen Griinden erfolgt und weitreichende
Interessen des Stressabbaus, der Vorsorge und des Wohlbefindens verfolgt werden
(Robak/Rippien i. E.). Wissen tber die Funktionen des Bildungsutrlaubs bzw. der
Bildungsfreistellung kann als ein weiteres Beispiel angefithrt werden, das dringend im
Trialog in den Austausch gebracht werden muss. Hier finden sich viele Vorurteile, die
nicht zuletzt damit zu tun haben, dass der Bereich stark umkiampft ist und die Ar-
beitgeber schlicht Geld kostet. Die Ergebnisse zeigen, dass der Bildungsurlaub parti-
ell selektionsdimpfende Wirkungen hat, d. h. es nehmen auch Gruppen teil, die sonst
nicht oder nur wenig in der Weiterbildung anzutreffen sind. Er wird in Anspruch ge-
nommen, um biographisch neue Wege zu erschliefen, und, zumindest fiir diejenigen,
die ihn in Anspruch nehmen, erfillt er Funktionen fiir die Starkung der Beruflichkeit,
der Selbstsorge, fir politisches Handeln sowie Partizipation. Das Instrument Bil-
dungsurlaub kénnte viel breiter gedacht werden, auch fiir Formen der wissenschaftli-
chen Weiterbildung. Bildungsurlaub ist es wert, mit Arbeitgebern, politischen Vertre-
tern und natlirlich den Professionellen in der Weiterbildung diskutiert zu werden, um
ihn fir Neuauslegungen zu 6ffnen. Dafiir braucht es Foren des Trialogs.

Ebene Struktur — Stirkung der Systembildungsprozesse bzw. des Institutiona-
lisierungsgrades auf allen Ebenen

Die unabgeschlossene Professionalisierung det EB/WB steht in engem Zusammen-
hang mit der ,,nur” erreichten, von Peter Faulstich (1993) so benannten mittleren
Systematisierung. Erwachsenenbildungswissenschaft kann hier die Aufgabe tber-
nehmen, die erreichte Strukturbildung tiberhaupt abzubilden und die Leistungen des
Feldes mit seinen Institutionen und Organisationen sichtbar zu machen. Ein exemp-
larischer Bereich ist hier die Programmforschung, die zeigen kann, wieviel und wel-
che Angebote entwickelt werden, welchen Begriffen von Bildung, Qualifizierung und
Kompetenzentwicklung gefolgt wird. Die Notwendigkeit von Strukturbildung und
die Leistung professioneller Planungstitigkeit werden daran sichtbar. Sichtbar werden
bildungspolitische Finanzierungsstréme, Themen von gesellschaftlicher Bedeutsam-
keit, wie die Trager Programme und Angebote mit eigenen Werten und Normen un-
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terlegen. Sichtbar werden Liicken und Versdumnisse. Mittlerweile kénnen durch Pro-
grammforschungen Erkenntnisse fiir Regionen, Bildungsbereiche und Themen, Tri-
ger, einzelne Organisationen bzw. Institutionalformen ausgewiesen werden. Eine Ex-
pertengruppe, angesiedelt am Deutschen Institut fir Erwachsenenbildung, bringt
sowohl die Systematisierung des Forschungsbereiches voran als auch den Dialog mit
einzelnen Trigern. Diese Forschungen und anschlieBende Trialoge, wenn sie Sys-
tembildungsprozesse betreffen, sind besonders notwendig, da hier deutlich wird, wie
vorhandene Strukturen, professionelles Handeln und Wissen ineinandergreifen, um
Bildungsinteressen und -bedatfe aufzugreifen. Dies ist ohne Strukturen und Instituti-
onen nicht méglich. Uberraschenderweise ist festzustellen, dass auch die Triger und
die Vertreter der verschiedenen Institutionen nicht immer eine entsprechende Wert-
schitzung fir die eigenen Leistungen haben. Programme werden nicht aufgehoben,
sondern weggeworfen. Werden Programme nicht als substanzieller Bestandteil von
Bildungsmonitoring aufgenommen, entsteht ein Bild einer lockeren Struktutrierung
der EB/WB, die sich fur Streichungen anbietet. Im Trialog kénnen Wechselwit-
kungsdynamiken zwischen diesen Prozessen aufgezeigt und diskutiert werden.

Ebene akademische Professionalisierung: Stirkung der akademischen Profes-
sionalisierung durch institutionalisierten Dialog, Forschung und Wissensaus-
tausch

Es gab einige Konzepte, um die akademische Professionalisierung voranzubringen
wie etwa die Berufseinfithrung fiir hauptberuflich pddagogisches Personal der kirchli-
chen Erwachsenenbildung (2000), die nach einem erfolgreichen Pilotprojekt und ei-
nem weiteren Durchgang nicht weiter ausgebaut und institutionalisiert wurde. Im
Zweifelsfall sechen Verbandsverantwortliche gern ,,keinen Bedarf™. Wie sicht es in der
universitiren Ausbildung aus? Die Beitrige in Egetenmeyer/SchuBller (2012) zeigen,
dass sich Studienginge fur Erwachsenenbildung und Weiterbildung nur in Teilen po-
sitiv weiterentwickelt haben. Die Grundlagen im Bachelorstudium sind nicht mehr in
derselben Breite gesichert, wie dies in Diplomstudiengingen oder Magisterstudien-
gangen der Fall war (vgl. Faulstich/GraeBner/Walber 2012), Weiterbildungsmaster
werden nur teilweise gut angenommen. Die Absolventen, besonders der Masterstudi-
enginge scheinen ausreichend gut vorbereitet zu sein. Aber wird dies ausreichen, um
den anstehenden Generationenwechsel in den Institutionen der EB/WB aufzufan-
gen? Dass dieser Generationenwechsel bevorsteht, ist seit langem bekannt. Triger,
Verbinde, Einrichtungen und die Erwachsenenbildungswissenschaft haben sich je-
doch nicht gemeinsam darauf vorbereitet. Sylvia Kade hat bereits 2004 darauf auf-
merksam gemacht, dass Wissen in den Einrichtungen verloren geht, und die provo-
kante These aufgestellt, dass die Einrichtungen mit dem zunehmenden Alter der Be-
schiftigten auch Gefahr laufen, in ihren Inhalten zu veralten. Welche Allianzen sind
Praxis und Wissenschaft eingegangen, um die Professionalisierung des Feldes in Zei-
ten des Generationenwechsels zu bewerkstelligen und im wahrsten Sinne des Wortes
ein Wissensmanagement und Nachwuchsférderung zu betreiben? Im Kurzbeitrag
von Martin Dust, Sabine Bertram und Steffi Robak (in diesem Heft) werden Aktivita-
ten der gemeinsamen Gestaltung des Theorie-Praxis-Verhiltnisses durch den Nieder-
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sichsischen Bund fiir freie Erwachsenenbildung e. V., die Agentur fiir Erwachsenen-
bildung und Weiterbildung Niedersachsen sowie die Abteilung Erwachsenenbildung
an der Leibniz Universitit Hannover vorgestellt.

4. Fazit

Vieles wurde in dem Artikel iiberzeichnet. Feinzeichnungen wiren notwendig. Viel
Weiteres — vor allem auch Positives — wire zu nennen gewesen. Uns ging es zum ei-
nen darum, strukturelle Barrieren im Dialog und Trialog aufzuzeigen. Hier muss ne-
ben dem personlichen Engagement, welches dabei hilft, strukturelle Barrieren zu
kompensieren, auch tber strukturelle Lésungen nachgedacht werden. Wie kann man
ein Pendel umlenken, welches partiell einseitig ausgeschlagen ist, was eine bestimmte
Art und Weise von Wissenschaft und Wissensproduktion beférdert, die eher Distanz
denn Nihe zur Praxis aufweist? Stimmen, die dies als grolere Autonomie der Wis-
senschaft positiv einordnen, blenden vielleicht dabei allzu gerne die gro3e Drittmit-
telabhingigkeit der erwachsenenpidagogischen Forschung aus. Die Politik ist dabei
der groBte Drittmittelgeber fiir Evaluationsstudien und Ahnliches. Ist diese For-
schung immer von wissenschaftlicher Autonomie bestimmt oder von Legitimations-
produktion? Wie kann man den ,,Teufelskreislauf™ aus Arbeitsdichte und Zeitknapp-
heit in der Praxis durchbrechen, um die vertiefte Auseinandersetzung mit Wissen und
Wissenschaft anzuregen oder zu ermdglichen? Einfache Antworten haben wir auch
nicht, aber es bedarf unseres Erachtens neuer Anreizsysteme und Praktiken sowohl
in der Wissenschaft als auch in der Praxis, um den Dialog méglich zu machen. Viel-
leicht missten hierzu Wissenschaft und Praxis auch mehr vereint gemeinsame Forde-
rungen an die Politik stellen? In Baden-Wirttemberg soll endlich ein Bildungszeitge-
setz kommen. Ein ,,Bindnis Bildungszeit™ der Praxis gibt es bereits. Ist es undenk-
bar, dass die Wissenschaft sich hier — kritisch-konstruktiv — mitbeteiligt? Die Hildes-
heim-Studie ist ein Beispiel dafiir, wie Forschung langfristig zur Strukturbildung bei-
getragen hat. Ist das heute in Zeiten von Projekt- und Programmférderungen un-
denkbar geworden? Erwachsenenbildungswissenschaft und -praxis machen es Politik
vielleicht zu einfach als willige Transmissionsriemen. Dialog und Trialog beinhalten
Anstrengungen und Zumutungen, aber vielleicht haben wir es uns wechselseitig in
den letzten Jahren mit lediglich zynischen und resignativen Haltungen zu einfach ge-
macht?
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Praxis versus Theorie?
Das Feld der Anrechnung beruflicher Kompetenzen
und Erfahrungen auf Hochschulstudiengange

Walburga Katharina Freitag

Zusammenfassung

Seit einer Dekade werden in Deutschland Verfabren der Anrechnung auferhochschulisch
erworbener Kompetenzen entwickelt oder angewendet, die an in GrofSbritannien entwi-
ckelte Konzepte des ,Assessment/accreditation of prior experiential learning® anschliefSen.
Das Assessment von Erfabrungslernen spielt bei den in deutschen Universitiiten und Fach-
hochschulen implementierten Verfahren jedoch bislang eine geringe Rolle. Auch stebt eine
grundlegende Auseinandersetzung um das Verstindnis und Verhiilmis von Theorie und
Praxis und der Modi der Produktion von Wissen noch aus: Theorie wird nach wie vor
mit hochschulischer Titigkeit verbunden und auflerhochschulische Titigkeit als Praxis
eingeordnet, zudem werden die Begriffe Praxis und Erfahrung oftmals synonym verwand.
Der Beitrag michte auf die damit verbundenen Fragen aufmerksam machen, deren Kli-
rung von grofSer Bedeutung ist.

Theorie der Praxis, Praxis der Theorie, Praxistheorie, Theorie sozialer Praktiken,
hochschulische Praxis, wissenschaftliche Praxis, Praxis des Studierens/Studiums, For-
schungspraxis, Praxisforschung, aufSerhochschulische Praxis, berufliche Praxis, betriebliche
Praxis ... Erfabrung ... Studienerfahrung, Lernerfabrung, Foryc/mngye;ﬁz/)mng Berufs-
erfabrung, Praxiserfabrung, Lebenserfabrung ... Wissen! .. Anrec/mung

1. Erfahrung

Einer der ersten im deutschsprachigen Raum erschienenen Beitrdge zum weiten Feld
der Anrechnung auBlerhochschulisch erworbener Erfahrungen, Kenntnisse, Fihigkei-
ten, Fertigkeiten und Kompetenzen wurde von Peter Alheit 1998 geschrieben und
trigt den pointierten Titel ,,Erfahrung versus akkreditiertes Wissen? Der Stellenwert
nicht-formalen Lernens im Bildungssystem der BRD*“. Der Aufsatz entstand im
Kontext eines Sokrates-Projektes ,,Assessment of Prior Experiential Learning™ (A-
PEL) (Alheit/Kammler et al. 1998). Es ging um Fragen der Bewertung und Aner-
kennung von Lernen und insbesondere von Erfahrungslernen?, das vor dem Studium
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erfolgte. Alheit verweist auf den Erfahrungsbegriff des amerikanischen Pragmatismus
sowie auf das ,,emphatisch-politische Erfahrungskonzept™ von Oskar Negt und Ale-
xander Kluge (Alheit 1998, S. 15), der als ,,Erfahrungsansatz® (Kluge 1968) beson-
ders in der gewerkschaftlichen Bildungsarbeit aufgegriffen wurde. Ein theoretisches
Modell von Erfahrungslernen war von Kolb (1984) mit starker Bezugnahme auf die
Arbeiten von Dewey, Lewin und Piaget entwickelt worden?, und wurde in den 1980er
und 90er Jahren insbesondere von der Erwachsenenbildung aufgegriffen und weiter-
entwickelt (vgl. auch Olesen 20006). Mit dem Beitrag war Alheit seiner Zeit voraus, die
Fragen sind heute so aktuell wie damals.

Erst einige Jahre nach Durchfithrung des an der Universitit Bremen angesiedel-
ten Projektes (vgl. Alheit/Piening 1999) gelangte das Thema mit einem Fokus auf ei-
ne Anrechnung beruflich erworbener Kompetenzen in Deutschland auf die bil-
dungspolitische Agenda. Damit waren gleichzeitig die Durchlissigkeit zwischen der
beruflichen Aus- und Weiterbildung und der hochschulischen Bildung sowie die Fra-
ge der Berticksichtigung von Berufserfahrung stark adressiert. In ein neues sprachli-
ches Gewand gekleidet vollzieht sich gleichzeitig ein nahezu unbemerkt verlaufener
Wandel der Begriffe, statt von Erfahrung ist von Kompetenz die Rede. Dabei war
der weite, alle Bereiche des Lebens einfangende Erfahrungsbegriff theoretisch und
konzeptuell immer noch anschlussfahig (vgl. z. B. Laur-Ernst 2000, Overwien 2000),
erhilt danach aber eher einen Platzhalterstatus. Die Begriffe Berufserfahrung oder
praktische Erfahrung finden sich im Rahmen des gegenwirtigen Anrechnungsdiskur-
ses nur noch selten, unabdingbar ist eine Ubersetzung in Lernergebnisse und Kom-
petenzen. Im Deutschen Qualifikationsrahmen fiir Lebenslanges Lernen und im
Qualifikationsrahmen fiir deutsche Hochschulabschlisse wird der Erfahrungsbegriff
nicht verwandt.

Der Erfahrungsbegriff ist stark mit dem Praxisbegriff verkntpft, und die Theotie-
Praxis-Frage stellt sich im Kontext des Anrechnungsthemas gleich mehtfach und in
unterschiedlichen Facetten. Im Rahmen dieses Beitrags gehe ich einigen Facetten ex-
plorativ nach, anderen gar nicht*. Mit dem Beitrag méchte ich Themen und Fragen
auf die Agenda bringen, die den Diskurs innerhalb der Erwachsenenbildung als auch
der Hochschule stimulieren kénnen. Hierfiir werde ich im zweiten Abschnitt erldu-
tern, welchen Stellenwert die Anrechnung im europiischen Diskurs hat, um im drit-
ten Abschnitt auf die gegenwirtige Praxis der Anrechnung einzugehen und den Bei-
trag mit einer Inbezichungsetzung von Theorie, Praxis, Wissen und Anrechnung ab-
zuschlieBen.

2. Anrechnung - der europdische und nationale bildungspolitische Diskurs

Zunichst zur Frage des Stellenwerts von Anrechnung, welche Bedeutung hat das
Thema? Obschon im nationalen Hochschuldiskurs die Themen dominieren, die mit
der Umsetzung der gestuften Studienginge Bachelor- und Masterabschliissen und ih-
rer Qualititssicherung verbunden sind, stellen auf europdischer Ebene die gegenseiti-
ge Anerkennung von in anderen Hochschulen anderer Linder erworbenen Credits
sowie die Anrechnung von studiengangsiquivalenten Lernergebnissen, die auBerhalb
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des Hochschulraumes erworben wurden, zentrale Themen des Bologna-Prozesses
dat. Dies liegt darin begriindet, dass fiir das zentrale Ziel der ,,Errichtung des europi-
ischen Hochschulraumes® (Europiische Kommission 1999) die Bildungsmobilitdt®
und damit einhergehend die transnationale und transinstitutionelle Anerkennung von
Lernergebnissen und Qualifikationen in hohem MaBle relevant und aufeinander ver-
wiesen sind.

Bereits in der 1999 verdffentlichten Bologna-Erklirung wird das Ziel der ,,Ein-
fihrung eines Leistungspunktesystems — dhnlich dem ECTS — als geeignetes Mittel
der Férderung groBtmoglicher Mobilitdt der Studierenden flankiert um die Formulie-
rung: ,,Punkte sollten auch aulerhalb der Hochschulen, beispielsweise durch lebens-
langes Lernen, erworben werden kénnen, vorausgesetzt, sie werden durch die jeweili-
gen aufnehmenden Hochschulen anerkannt™ (ebd.). Punkte, also Credits bzw. ECTS
werden zu einer giiltigen Wihrung.

Die Anrechnung von Credits und Anerkennung von im Ausland erworbenen Ab-
schlissen wurde in den Publikationen der Europdischen Union zum Dreh- und An-
gelpunkt europiischer Bildungspolitik (vgl. Freitag 2009). Im Anrechnungsbeschluss
der Kultusministerkonferenz von 2002 findet sich dann die erste richtungweisende
Ausformulierung fiir den deutschen Hochschulraum: ,,Auflerhalb des Hochschulwe-
sens erworbene Kenntnisse und Fihigkeiten kénnen max. 50% eines Hochschulstu-
diums ersetzen, wenn (....) sic nach Inhalt und Niveau dem Teil des Studiums
gleichwertig sind, der ersetzt werden soll“ (KMK 2002). Auch hier steht akkreditier-
tes Wissen im Mittelpunkt, 90 von 180 ECTS kénnen durch auBerhochschulisch er-
worbene Kompetenzen ersetzt werden®. Der zweite Anrechnungsbeschluss von 2008
erginzt die Vorgaben des Beschlusses von 2002 um die Forderungen, dass a) mit der
Hochschulrektorenkonferenz abzustimmen sei, die Art und den Umfang der An-
rechnung auBlethochschulisch erworbener Kompetenzen auf ein Studium im das
Zeugnis erginzende sogenannte ,,.Diploma Supplement® kenntlich zu machen sowie
b) die Uberpriifung und Qualititssicherung durch die Beriicksichtigung des Anrech-
nungsgeschehens in den rechtlich verbindlichen ,,.ahdergemeinsamen Strukturvor-
gaben (...) fiir die Akkreditierung von Bachelor- und Masterstudiengéingen® sicherzu-
stellen (KMK 2008, S. 5). Die Lindergemeinsamen Strukturvorgaben von 2010 grei-
fen diese Forderung auf (KMK 2010). Aus der Kann-Bestimmung wird eine Soll-
Bestimmung. Antechnung wird méglich gemacht, aber unter der Bedingung, dass sie
,,sichtbar® bleibt.

Ging es zu Beginn des Bologna-Prozesses allgemein um Credits, die anzurechnen
sind oder allgemeiner formuliert um Kenntnisse und Fahigkeiten, so ldsst eine Analy-
se aktueller Dokumente der Europiischen Union eine Akzentverschiebung der Emp-
fehlung fiir den Hochschulbereich hin zur Validierung informell und non-formal et-
worbener Kompetenzen erkennen. So heifit es im Dokument ,,Schlussfolgerungen
des Rates zur Modernisierung der Hochschulbildung® des Rates der Europiischen
Union (2011), er bitte die Mitgliedsstaaten darum, mit den Einrichtungen der Hoch-
schulischen Bildung unter Wahrung ihrer Autonomie zusammenzuarbeiten, um ,,kla-
re Pfade fur den Eintritt in die Hochschulbildung nach der beruflichen und sonstigen
Bildung sowie Mechanismen zur Anerkennung fritherer Lernergebnisse und Erfah-
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rungen, die auflerhalb der formalen allgemeinen und beruflichen Bildung erwotben
wurden, zu entwickeln (..)“ (a.a.O., S. 39; meine Hervorhebung). Diese Schwet-
punktsetzung findet sich ebenfalls in allen EU-Bildungsstrategien, von der Lissa-
bonstrategie bis zum Kopenhagenprozess’ sowie dem Memorandum fir Lebenslan-
ges Lernen.

Die Anrechnung auBlerhochschulisch erworbener Kompetenzen als Dimension
struktureller Durchldssigkeit in die Hochschule findet bei allen bildungspolitischen
Akteuren Akzeptanz und Unterstiitzung, die notwendige Anerkennung von Berufser-
fahrung wird hierbei oft als Argument genannt®. Der demographische Wandel sowie
der damit einhergehende prognostizierte Fachkriftemangel sind vorherrschende
tbergeordnete Begriindungen, daneben finden sich partikulare Interessen, z. B. eine
mit der Option auf ein zeitlich verkiirztes Hochschulstudium verkniipfte Steigerung
der Attraktivitit der beruflichen Bildung® sowie eine verbesserte Chance auf eine
Akademisierung und damit verkniipfte Professionalisierung der Titigkeiten im Ge-
sundheits- und Sozialwesen.

3. Praxis Anrechnung - Projektformigkeit der Entwicklung der Anrechnungsverfah-
ren und Intervention in eigene Strukturen

Seit 2005 werden in Deutschland Modellprojekte explizit mit der Zielsetzung gefor-
dert, qualititsgesicherte Anrechnungsverfahren zu entwickeln sowie ihre Implemen-
tierung und Anwendung in Hochschulen zu erproben. Im Rahmen der ANKOM-
Initiative ,,Anrechnung beruflicher Kompetenzen auf Hochschulstudienginge® wur-
den elf Entwicklungsprojekte geférdert; die Dokumentation einer Vernetzungstagung
zum Thema Anrechnung 2007 listet insgesamt 27 Projekte!?, spiter kommen Projek-
te der Initiative ,,Mehr Durchlissigkeit in der Berufsbildung — Brandenburg in Euro-
pa“ (Laufzeit 2009 bis 2012), Projekte der Weiterbildungsinitiative Frithpidagogische
Fachkrifte (WiFF) sowie des Modellvorhabens ,,Offene Hochschule Niedersachsen®
(seit 2009) und des Bund-Linder-Wettbewerbs ,,Aufstieg durch Bildung: offene
Hochschulen® (seit 2011) hinzu. Im Rahmen der BMBF-Initiative ,,Uberginge von
der beruflichen in die hochschulische Bildung® ist Anrechnung ein Schwerpunkt ne-
ben anderen. Das Ficherspektrum der insgesamt geférderten Projekte ist mittlerweile
sehr breit, Schwerpunkte sind in der Betriebswirtschaft, dem Bereich der Informa-
tions- und Kommunikationstechnologie, dem Ingenieur- sowie Gesundheits- und
Sozialwesen auszumachen.

Die beiden zentralen Begriffe des Anrechnungsgeschehens sind Lernergebnis und
Kompetenz-Aquivalenz, die prozessualen Herausforderungen sind die der Entwick-
lung der Anrechnungsverfahren, des Aufbaus von Kooperationsbezichungen zwi-
schen der beruflichen und hochschulischen Bildung, des Vergleichs von Lernergeb-
nissen aus zwei unterschiedlichen Bildungsbereichen mit sehr verschiedenen Zielset-
zungen und schlieBlich die prozessuale, strukturelle und damit auch rechtliche Im-
plementation der Verfahren in verschiedene ,,Ordnungen® (z. B. Prufungsordnung,
allgemeine Rahmenordnung etc.) unter Beriicksichtigung der komplexen Zustindig-
keitsstrukturen von Hochschulen.
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Die von den Projekten entwickelten Verfahren kénnen eingeteilt werden in sol-
che zur pauschalen Anrechnung auerhochschulisch erworbener Kompetenzen (kutz
pauschale Anrechnungsverfahren) und zur individuellen Anrechnung auBerhoch-
schulisch erworbener Kompetenzen (kurz individuelle Anrechnungsverfahren). Die
Wahl des Anrechnungsverfahrens hingt in erster Linie davon ab, ob es sich um die
Anrechnung formaler, non-formaler oder informeller Kompetenzen handelt. Fir die
Anrechnung formaler Kompetenzen, z. B. einer Fortbildung zur Betriebswirtin oder
zum Fachwirt bei einer groBen Gruppe von Studieninteressierten, die diese Fortbil-
dungen abgeschlossen haben, bietet sich ein pauschales Anrechnungsverfahren an.
Grundlage fiir die Identifizierung der Kompetenz-Aquivalenzen sind Priifungs- und
Lehrmaterialien. Dem hohen Vorbereitungsaufwand der Bestimmung der dquivalen-
ten Lernergebnisse steht ein geringer Aufwand fiir die Studierenden gegeniiber. Es
bedarf keiner individuellen Prifung, sondern nur der Antragstellung auf Anrechnung
beim Prifungsamt. Berufserfahrung kann damit aber i.d.R. nicht erfasst werden.

Grundlage individueller Anrechnungsverfahren sind in der Regel sogenannte
,»Portfolios* (Klenowski 2002). Es bezeichnet eine Mappe, in der unterschiedlichste
Dokumente zusammengestellt werden. In kiinstlerischen Fichern gehéren Portfolios
schon lange zum Standard im Rahmen der Auswahlverfahren der Studierenden. Das
Prinzip der Portfolio-Methode im Rahmen von Anrechnungsverfahren ist es, einer-
seits die Dokumente zum Gegenstand fiir die Identifizierung von dquivalenten
Kompetenzen zu machen sowie andererseits die Auseinandersetzung mit dem Port-
folio fiir die Reflexion der Lernbiographie, z. B. ,,woher komme ich beruflich® und
,»wohin méchte ich beruflich®, zu nutzen. Wenn Hochschulen Anrechnungsverfah-
ren und die Portfolio-Entwicklung in eine Lehrveranstaltung oder ein Modul integrie-
ren, entsteht gleichzeitig die Moglichkeit der Entwicklung einer selbstkritischen Ein-
schitzung eigener Stirken, Ressourcen und Entwicklungspotentiale ebenso wie der
Reflexion der Modi des Wissens (vgl. Abschnitt 4) und der Entwicklung kritischer
Reflexivitit, auch in Bezug auf den Theoriegehalt von Berufserfahrung. Auch eine
Reflexion normativer und ethisch-moralischer Settings in der professionellen Praxis
wire moglich. Es gibt jedoch nur wenige Hochschulen, die diese Form von individu-
ellen Verfahren anwenden, noch seltener sind Veroffentlichungen zur Praxis oder gar
der Evaluation von individuellen Anrechnungsverfahren. Der Fachbereich Gesund-
heit der Alice-Salomon-Hochschule Betlin praktiziert bereits seit einigen Jahren die
Verkniipfung von Anrechnung mit einem Modul ,Berufsbezogene Reflexion®
(Piechotta/Pehlke-Milde 2007).

Es ist deutlich erkennbar, dass die Entwicklung und Erprobung von Verfahren
der Anrechnung informell erworbener Kompetenzen bzw. von Lernen aus (Berufs-)
Erfahrung bisher weit hinter den Erwartungen zuriick bleibt. Bei der Frage nach den
Griinden werden unterschiedliche Hypothesen formuliert. So vermuten Seidel/Bret-
schneider et al., ,,eine wesentliche Ursache fiir die vergleichsweise geringe Bedeutung
formaler Anerkennung informell erworbener Kompetenzen scheint in dem deut-
schen Berufsbildungs- und Weiterbildungssystem selbst begrindet zu liegen, das in
groflen Teilen eng mit dem Beschéftigungssystem verzahnt ist und eine schrittweise
berufliche Weiterentwicklung vorsieht* (ebd. 2008, S. 19).
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Meine — aus der Begleitforschungsperspektive gewonnene — Hypothese verweist
auf die Bedeutung der Qualifikation des Personals und die Erfahrung und Kompe-
tenz, die bendtigt wird, um individuelle Kompetenzen und Erfahrungslernen im
Rahmen hochschulischer Bildung zu validieren. Diejenigen, die seit der Férderung in
Deutschland mit der Entwicklung der Anrechnungsverfahren betraut sind, wurden
mehrheitlich hierfur nicht ausgebildet, sondern sind in den Disziplinen und Studien-
gingen beheimatet, fur die ein Anrechnungsverfahren entwickelt wird. Dies ist auf-
grund der nétigen Fachkenntnis und oftmals bestehender Kooperationen mit der be-
ruflichen Bildung fiir die Entwicklung von pauschalen Verfahren sehr hilfreich, fir
die Entwicklung von individuellen Verfahren sind weitere Kompetenzen erforderlich.
Bildungsforscher(inn)en oder Erwachsenenbildner(innen) finden sich unter denjeni-
gen, die fur die Anrechnung zustindig sind, bisher nur sehr selten. Hilfreich fiir die
Weiterentwicklung von Verfahren zur Anrechnung von Erfahrungslernen bzw. in-
formell erworbenen Kompetenzen konnte daher eine Qualifizierung von Anrech-
nungsexpert(inn)en und -Berater(innen) sein. In Frankreich wurde dies schon vor ei-
nigen Jahren erkannt (vgl. Squére/Scouiller 20006).

Die Intervention in die eigenen Organisationsstrukturen ist ein zweites — wissen-
schaftlich bislang unzureichend beforschtes — aber zentrales Merkmal des Auftrags
oben genannter Projekte. Dies ist durch die Zielsetzung der Forderlinien bedingt,
Anrechnungsverfahren nicht nur zu entwickeln, sondern auch zu erproben und zu
evaluieren. Fine Alternative zu den Strukturen, innerhalb derer die Projekte angesie-
delt sind, gibt es in der Regel nicht. Die Strukturen sind weitgehend identisch mit den
Fachbereichen der im Mittelpunkt der Anrechnungsverfahren stehenden Studiengin-
ge. Fur die erste Generation Projekte, deren Kernaufgabe die Entwicklung und Um-
setzung von Anrechnungsverfahren war, gab es nur wenige Modelle guter Praxis und
wenige wissenschaftliche Erkenntnisse, auf die aufgebaut hitte werden kénnen. Die
Wissenschaftlichen Begleitungen sowie Projekte der Hochschulrektorenkonferenz
(z. B. Nexus) mit ihrem Auftrag zur Vernetzung und Beratung der Projekte kénnen
in Form von Konferenzen den Wissenstransfer anregen und in Form von Publikati-
onen erste Systematisierungen vornehmen und Grundsteine legen. Im Rahmen der
Projekttitigkeit bleibt jedoch auf dem Hintergrund der heterogenen hochschulspezi-
fischen Rahmenbedingungen ,,learning by doing® ein wichtiges Prinzip.

Zwei kiurzlich erschienene Publikationen aus dem Kontext des Wettbewerbs
»Aufstieg durch Bildung: offene Hochschulen® kénnen durch die Zielsetzung, die
Anrechnungslage in Deutschland zu ordnen, charakterisiert werden (vgl. Hanak/
Sturm 2014 sowie Hanft/Brinkmann et al. 2014). Es sind wichtige Beitridge fur eine
Theoretisierung dessen, was im Rahmen der Entwicklung von Anrechnungsverfahren
im Hochschulbereich in den vergangenen Jahren ,,praktiziert™ wurde.

4. Praxis und Theorie im Kontext des Anrechnungsgeschehens
Versuche, die ,,hochschulische Praxis® der Anrechnung aulerhochschulisch erwor-

bener Kompetenzen zu Praxis und Theorie in Beziehung zu setzen, erfordern eine
Anndherung an die jeweiligen Verstindnisse. Nur auf diese Weise kann langfristig

61



Hessische Bldtter 1] 2015

62

Vertrauen in die Praxis entwickelt und die Zukunft von Anrechnungsverfahren gesi-
chert werden. Zeigte doch eine Analyse von Prifungs- und allgemeinen Ordnungen
der Studienginge im Jahr 2008, dass die Anrechnung von Berufserfahrung auf Praxis-
zeiten des Studiums in den Hochschulen weit verbreitet war und oftmals den einzigen
Modus der Anrechnung beruflicher Kompetenzen darstellte (Freitag 2011, S. 211).
Obschon in den vergangenen Jahren Moglichkeiten der pauschalen Anrechnung von
in Aus- und Weiterbildung erworbenen Kompetenzen implementiert wurden, stimmt
die Entwicklung nachdenklich, dass ein gegenwirtig rasch wachsendes Feld der An-
rechnung von Berufserfahrung im Bereich weiterbildender Masterstudienginge liegt,
und Anrechnung dabei eher als Kriicke verwandt wird, die nichts mit dem eigentli-
chen Verfahren einer Kompetenz-Aquivalenz-Bestimmung zu tun hat. Fiir Studie-
rende, die ein Bachelorstudium mit 180 ECTS absolviert haben, ergeben sich Prob-
leme, wenn sie einen Masterstudiengang mit 60 ECTS oder 90 ECTS belegen wollen;
es ergibt sich ein ,,Creditgap® von 30 bzw. 60 ECTS. Die Hochschulen ,,gleichen die-
se Bachelor-Master-Licke pauschal mit Berufserfahrung bzw. beruflichen Kompe-
tenzen in einem einschligigen Beruf* aus (vgl. Hanft/Brinkmann et al. 2014: 90).

Immer deutlicher wird, dass die Anrechnung auBerhochschulisch erworbener
Kompetenzen und die berufliche Offnung der Hochschule eine grundlegende Ausei-
nandersetzung um das Verstindnis von Theorie und Praxis und der Modi der Pro-
duktion von Wissen erfordern. Diese Themen stellen, so meine bereits vor einigen
Jahren formulierte These, eine Tiefendimension des Anrechnungsdiskurses dar (vgl.
Freitag 2010), wurden aber in den vergangenen Jahren nicht weiter entwickelt.

Es ist Althussers (1975) Verdienst, die Dichotomie von ,,Theorie® und ,,Praxis“
zu hinterfragen, indem er zeigt, dass Theorie selbst eine bestimmte Art von Praxis ist,
die mit Begriffen operiert. Im Sinne des linguistic turn (Althusser 1975; Rorty 1967)
wird ein Phdnomen erst durch sprachlichen Ausdruck konstitutiv und durch wissen-
schaftliche Diskurse wahrheitsfihig (Foucault 1974). Somit ist Praxis nie untheore-
tisch, sondern enthalt stets implizit, und im Alltag hdufig unbewusst, eine Art von
Theorie, eine Konzeptualisierung der Wirklichkeit. Die Ebenen sozialer Existenz, so
das Paradigma Althussers (1975), sind verschiedene Praxen.

Bei der wissenschaftlichen Bearbeitung des Themas Anrechnung au3erhochschu-
lisch erworbener Kompetenzen wird jedoch deutlich, dass das Theorie- und Praxis-
verstandnis weder im Feld der hochschulischen Lehre noch in dem der beruflichen
Bildung ausreichend reflektiert wurde. Nach wie vor wird allzu hiufig auf der Grund-
lage einer bindren Logik Wissenschaft und Hochschule mit den Begriffen Rationali-
tit, Geist, Kopf und Theorie sowie der berufliche Bereich mit den Begriffen Funkti-
onalitit, Koérper, Hand, Erfahrung und Praxis attribuiert.

Als dhnlich bedeutsam wie die Analyse des Verhiltnisses von Theorie und Praxis
ist die Analyse der unterschiedlichen Modi der Wissensproduktion einzuordnen.
Stellt die Bearbeitung des Verhiltnisses von Theorie und Praxis eine Grundlage fur
das Verstindnis der Konzeptualisierung von Wirklichkeit dar, die auch als ,,Wissens-
produktion an unterschiedlichen Orten bezeichnet werden kann, beschiftigt sich die
Reflexion der Wissensproduktion mit der Relevanz der unterschiedlichen Modi des
Wissens. Auch diese Reflexion ist zentral fiir die Begriindung von Anrechnungsver-
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fahren, da deutlich wird, dass es unterschiedliche, jedoch in gleicher Weise bedeutsa-
me Wissensformen gibt, die an den Orten beruflicher Ausbildung und Praxis sowie
hochschulischer Lehre und Forschung entwickelt und verwendet werden. Bereits
Mitte der 1990er Jahre identifizierte ein Forscherteam in den USA um Michael Gib-
bons und Helga Nowotny (vgl. Gibbons/Limoges/Nowotny u. a. 1994) eine neue
Art der Wissensproduktion und nannte sie ,,Mode 2° (im Deutschen mit Modus 2
Ubersetzt). Mit ,,Mode 1% bezeichnete das Team das klassische Modell wissenschaftli-
cher Wissensproduktion. Mode 1 wird als akademisch, disziplindr, homogen, hierar-
chisch und konservativ charakterisiert und entspricht dem, was im Allgemeinen unter
Wissenschaft (,,Science®) verstanden wird. Mode 2 hingegen wird als anwendungsori-
entiert, transdisziplindr, heterogen und antihierarchisch charakterisiert. In der Publi-
kation ,,Wissenschaft neu denken” entwickeln Nowotny/Scott/Gibbons (2004) ihre
These der ,,Mode 2”-Wissensproduktion weiter und analysieren die Koevolution von
Gesellschaft und Wissenschaft. Interdisziplinire Forschungsteams arbeiten mit Prak-
tiker(inne)n gemeinsam an speziellen Problemen.

Wichtig wird es hierbei aber auch sein, sich des Wissensbegriffs zu vergewissern,
mahnt doch Achim Hahn (1994): ,Das praktische Wissen, mit dem es die Um-
gangserfahrung zu tun hat, ist also recht besehen weniger ein Wissen-von als ein
Koénnen-mit* (Hahn 1994, S. 16). Wird hier eine Unterscheidung zwischen prakti-
schem und theoretischem Wissen aufgemacht? Dieser Frage nachzugehen und sie mit
den Modi der Wissensproduktionen ,,ins Gesprich zu bringen®, wiirde sich sehr loh-
nen; denn bei der Verstindigung iiber Anrechnung und Kompetenz-Aquivalenzen
gibt es zwischen beruflicher und hochschulischer Bildung keinen unterschiedlicher
verstandenen Begriff als den des Wissens.

Wissen, so Rammert (2002), der auf den Ansatz der Modi des Wissens Bezug
nimmt, werde in zunehmendem Mal3e (auch) in Netzwerken quer iiber die institutio-
nellen Grenzen der gesellschaftlichen Teilsysteme Wissenschaft, Wirtschaft und Poli-
tik produziert. Ziele einer visiondren Wissenspolitik miissten sowohl Wissensentwick-
lung als auch Wissensdiversitit sein. In diesem Sinne ist wohl auch Richard Sennetts
Reflexion tber das ,,Handwerk® und die ,,Werkstatt“ (Sennett 2008) zu verstehen.
Obwohl sich die Zeichen fir eine immer engere, interaktive Beziechung der Wissens-
entwicklung zwischen gesellschaftlichen Feldern, der Berufsbildung und der Hoch-
schule hiufen, geht es in aktuellen Debatten noch immer darum, in der einen oder
anderen Weise Demarkationslinien zu zichen.

Anmerkungen

1 Praxis und Erfahrung ist der Kern des den Beitrag einleitenden Begriffsarchivs, das ab-
schlieBende wird durch die Begriffe des Europiischen und Deutschen Qualifikationsrah-
mens gepragt.

2 ,Experiential learning” wird auch mit ,,erfahrungsbezogenes Lernen® oder ,,Lernen aus
Erfahrung® iibersetzt.

3 Kolb grenzt den von ihm entwickelten erfahrungsbasierten Ansatz von kognitiven Ansit-
zen ab. ,,Konkrete Erfahrung® stellt hierbei den ersten von vier Schritten eines Lernzyklus
(Experiential Learning Cycle) dar, worauf ,,Beobachtung und Reflexion®, eine ,,abstrakte
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Begriffsbildung® sowie ,,aktives Experimentieren folgen (Kolb 1984). ,,Knowledge results
from the combination of grasping and transforming experience® (ebd.: 41).

4 So ist bei der Literaturanalyse fiir diesen Beitrag die Frage nach dem wissenschaftlichen
Diskurs des Erfahrungslernens im Kontext hochschulischer Bildung entstanden, der ich
hier nicht nachgehen kann.

5 Zur Verwendung des Mobilititsbegriffs und das Verhiltnis von struktureller und sozialer
Mobilitit siche Freitag 2008.

6 Anrechnung setzt die Hochschulzugangsberechtigung voraus. Der Hochschulzugang auf-
grund von Berufserfahrung oder beruflicher Qualifikation wird daher in Deutschland nicht
als Anrechnung thematisiert.

7 Hingewiesen sei an dieser Stelle auf die grundsitzlich andere Bedeutung des in der Berufli-
chen Bildung verwandten Anerkennungsbegriffs im Vergleich zum An-rechnungsbegriff
im Rahmen der Hochschulischen Bildung. Im Mittelpunkt steht im Bereich der Berufli-
chen Bildung die Validierung, also die Feststellung (siche hierzu Gutschow et al. 2010). Die
Frage, wo die festgestellten Kompetenzen oder Lernergebnisse eingelost werden kénnen,
ist eine davon getrennte und politisch brisante Fragestellung.

8 Dass der Durchlissigkeitsdiskurs von der Infragestellung und Legitimitdt vorhandener Sys-
temgrenzen ablenkt, gehdrt zum Gesamtbild, kann an dieser Stelle aber nicht vertieft wer-
den.

9 Mit dem Begriff ,,Berufliche Bildung* werden in Deutschland i. d. R. bundesrechtlich an-
erkannte Ausbildungsberufe des sog. ,,dualen Ausbildungssystems®, weitere berufsfach-
schulische Ausbildungsabschlisse sowie kammer-, landes- und bundesrechtlich anerkannte
Fort- und Weiterbildungen verstanden.

10 http://ankom.his.de/material/dokumente/Dokumentation_der_Vernetzungstagung.pdf
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Wie finden Wissenschaft und Praxis der Weiterbildung
zusammen?

Kooperative Professionalisierungsprozesse aus relationaler
Perspektive

Wolfgang Jiitte, Markus Walber

Zusammenfassung

Dieser Beitrag beleuchtet das Kooperationsfeld Hochschule und Weiterbildungspraxis hin-
sichtlich von Professionalisierungsprozessen in der Weiterbildung. Den Ausgangspunkt bil-
det dabei die These, dass fiir Professionalisierungsprozesse die Schaffung eigenstindiger In-
teraktionssysteme unter Beriic ksichtigung von wissenschaftlich-reflexivem und praktischem
Handlungswissen bedeutsam ist. Anband von Projekten werden aus der Perspektive einer
Universitiit exemplarisch unterschiedliche Interaktionsformate vorgestellt und im Hinblick
auf ihre Professionalisierungspotenziale analysiert. Dabei wird die Bedeutung kooperativer
Arbeirsprozesse in der Zusammenarbeir zwischen Akteuren aus dem Wissenschafissystem
und dem Praxissystem hervorgehoben, zugleich werden strukturelle Barrieren deutlich.

1. Problem und Zugang

Das Beziehungsverhiltnis zwischen Berufspraxis und Hochschulen hat unterschiedli-
che Konjunkturen erfahren; grundsitzlich kann es cher als ,,prekidr” bezeichnet wet-
den. Wenngleich die Kooperationserfordernisse und wechselseitigen Bezugnahmen
zwischen Berufspraxis und Wissenschaft unstrittig sind, gilt dies nicht fir das ,,Wie®
(vgl. Heid 2011, S. 491).

Die in der Uberschrift aufgeworfene Frage ist in den letzten Jahrzehnten schon
hiufig gestellt und je nach eingenommener Perspektive unterschiedlich beantwortet
worden. Dieser Beitrag nihert sich diesem Thema aus der Perspektive der Professi-
onsforschung.

Die Notwendigkeit, auf diese Frage neue Antworten zu finden, liegt aus Sicht der
Hochschulen in den neuen Grenzziehungen), die sich insbesondere aus dem Bolog-
na-Prozess ergeben. Dazu zihlen die neu gestuften Studienginge (Bachelor/Master),
die durch geringere spezifische Studienanteile Gefahr laufen, das Professionsfeld Er-
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wachsenen- und Weiterbildung im Gegensatz zu Diplomstudiengingen zu marginali-
sierten (s. ausfihrlicher dazu Faulstich u. a. 2012). Kritisch im Hinblick auf Professi-
onalisierungsprozesse ist ebenso der Wegfall von Praxisphasen in den mit vier Se-
mestern relativ kurzen Masterstudiengingen. Praktika und berufspraktische Studien
stellten einen bedeutenden Baustein zum Aufbau von professionsrelevantem Wissen
(vel. Egloff/Minnle 2012) dar. Insofern ist es folgerichtig, dass die Notwendigkeit
akademischer Professionalisierung an Bedeutung gewinnt. Unter akademische Pro-
fessionalisierung verstehen wir mit Egetenmeyer/Schifller (2012, S. 12), ,,dass Quali-
fizierungsangebote eine akademische Basis fiir Entwicklung erwachsenenpidagogi-
scher Kompetenzen wissenschaftlichen und reflexiven Charakters — also erwachse-
nenpidagogischer Professionalisierung — legen® und ,,die Entwicklung wissenschaft-
lich begriindeter Interpretations- und Deutungskompetenz, die Kernbestandteil et-
wachsenenpidagogischer Professionalitit darstellt ermdglichen. Es gilt also im
Rahmen verinderter Studienangebotsstrukturen, Lernarrangements mit Professiona-
lisierungspotenzial zu schaffen.

Nicht selten gehen ,,Theorie-Praxis-Konzepte® von einem ,Entweder-Odet-
Problem* aus: Entweder akademisches Wissen oder praktisches Handlungswissen.
Dies fiihrt nicht selten zu weithin geteilten Positionen, so wie sie beispielsweise Vogel
(1999, S. 39 f.) formuliert: ,,Es ist fahrlissig oder unehtlich, wenn einzelne Lehrende
an der Universitit vorspiegeln, man koénne berufliches Handeln an der Universitit
lernen, genauso wie es mindestens ein Selbstmi3verstindnis ist, wenn manche Prakti-
ker behaupten, anspruchsvolles professionelles Handeln wire auf wissenschaftliches
Wissen nicht angewiesen.*

Dieses Entweder-oder-Prinzip — so die These — steht Professionalisierungspro-
zessen im Wege. Die wechselseitige Unterstellung der ,,Minderwertigkeit® des Wis-
sens der Anderen verschirft die Kluft zwischen wissenschaftlich-reflexivem Wissen
und praktischem Handlungswissen. Aus der Beobachtungsperspektive der Professio-
nalisierung kann beiden Seiten ihr Eigenrecht zwar nicht abgesprochen werden, aber
fiir Professionalitit ist die wechselseitige Bezugnahme konstitutiv. Erst durch die Re-
lationierung von wissenschaftlichem und praktischem Wissen entsteht Professionali-
tit. Diese Perspektive des von uns vertretenden Modells der Interaktiven Professio-
nalisierung (vgl. Jutte/Walber/Behrens 2012) soll zunichst kurz skizziert werden.

2. Miglichkeitsrdaume zur interaktiven Entwicklung professionellen Wissens

Dass die Wissenschaft eher an der Produktion von wissenschaftlichem Wissen und
nicht primdr an praktischem Handlungswissen orientiert ist und praktisches Handeln
nur selten von wissenschaftlichem Wissen geleitet ist, diirfte eine weit verbreitete Be-
obachtung sein. Dies ist nicht tberraschend, wenn man aus einer systemtheoreti-
schen Perspektive (vgl. Luhmann 1987) Wissenschaft und Praxis als zwei voneinan-
der getrennte selbstorganisierte Systeme versteht, die sich gegenseitig nur im Sinne
von Resonanzen beeinflussen kénnen. Die beiden Systeme sind als gesellschaftliche
Funktionssysteme ihrer je eigenen, der Selbstorganisation verpflichteten Leitdifferenz
verhaftet. Das Wissenschaftssystem hat also zum Ziel, wissenschaftliches Wissen zu
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produzieren, das Praxissystem strebt nach viablem Praxiswissen. Aus Perspektive der
Professionalisierung entsteht folglich die Notwendigkeit, eine theoretische Figur fir
inter-systemischen Austausch zu entwickeln.

Die Entstehung professionellen Wissens unter Beriicksichtigung der beiden Wis-
sensarten erfolgt in einem eigenstidndigen Professionalisierungssystem (s. Abb. 1). In
diesem System entstchen Kommunikationen zwischen Vertreterlnnen des Wissen-
schafts- und des Praxissystems. Hier sind also interaktive Dynamiken konstitutiv,
weshalb die Generierung von professionellem Wissen unter Einbeziehung der blin-
den Flecken der jeweils anderen Perspektive als ,,Interaktive Professionalisierung®
bezeichnet wird. Dabei geht es nicht darum, ein neues gesellschaftliches Funktions-
system, sondern Interaktionssysteme zu schaffen. Interaktionssysteme sind im Ge-
gensatz zu Funktionssystemen durch die Kommunikation von ,kérperlich® Anwe-
senden, sich gegenseitig wahrnehmenden Beobachterlnnen, klassifiziert (vgl. Simon
2008, S. 99 ff.). Professionalisierung hat also die Schaffung von Méglichkeitsriumen
zur interaktiven Entwicklung professionellen Wissens unter Einbeziehung von Wis-
senschafts- und Praxisperspektiven zum Ziel.

Professionalisierung

Wissenschaftssysteme Praxissysteme

- Wissenschaftliche
‘Ressourcen

achtungs- und
rkzeuge

'~ RELATIONIERUNGSHANDELN (=

Abb. 1: Modell der Interaktiven Professionalisierung (eigene Abbildung)

Die Interaktionssysteme sind dadurch gekennzeichnet, dass die Wissensressourcen
aus dem Wissenschafts- und dem Praxissystem durch Personen reprisentiert werden.
Auf diese Weise kénnen wissenschaftliche Erkenntnisse mit aktuellen Praxisanforde-
rungen relational reflektiert werden und umgekehrt. Konstitutiv ist also nicht mehr
die Denkfigur der ,,Vermittlung von Theorie und Praxis®, sondern das cigenwertige
Moment der ,,Begegnung®. Wissenschaftliche und praktische Beobachtungen bleiben
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zunichst prinzipiell erhalten, kénnen aber durch Kontrastierung und Relationierung
pertutbierend, also irritierend, wirken (vgl. Dewe/Ferchhoff/Radtke 1992, S. 78). Die
Auflésung der Perturbationen erfolgt im jeweiligen Funktionssystem, Wissenschaft
bzw. Praxis, auf Basis der Regeln der Selbstorganisation. So entsteht ein potenziell
doppelter Nutzen: Das Wissenschaftssystem kann aktuelle praxisrelevante For-
schungsfragen identifizieren, das Praxissystem erhilt wissenschaftlich fundierte Anre-
gungen fir das praktische Handlungsrepertoire.

3. Exemplarische Interaktionsformate

Die bisherigen Ausfithrungen machen deutlich, dass die Entstehung professionellen
Wissens Interaktionen voraussetzt, weshalb ein Ziel darin liegt, Interaktionsanldsse
auf den unterschiedlichen Systemebenen zu initiieren. Dies soll im Folgenden an vier
Projekten aufgezeigt werden, die an der Universitit Bielefeld im Rahmen der Studi-
enangebote bereits realisiert werden oder sich in Planung befinden; dabei sollen auch
strukturelle Schwierigkeiten aus Sicht der Hochschule hervorgehoben werden.

Laboruniversitiit: ein erwachsenenpiidagogisches Projektstudium

Die Idee der Laboruniversitit knipft an das Projekt ,,L.aborvolkshochschule® an, das
zwischen der Universitit Flensburg und der VHS Flensburg durchgefithrt wurde (Jiit-
te/Gaul 2000). Es kann rtckblickend als erwachsenenpidagogisches Projektstudium
bezeichnet werden, dessen Besonderheit darin lag, nicht auf den Lernort der Univer-
sitit beschrinkt zu sein. Kernstiick bildete eine Projektarbeit mit den Charakteristika
der praxisrelevanten Aufgabenstellung und dem selbststindigen, problembezogenen
Studieren. Ein Schwerpunkt lag dabei in der Entwicklung und Durchfithrung eigener
Seminare durch Studierende. Sie konnten so verschiedene Funktionen iibernehmen:
als Lernende und Ubende in der praxisnahen Simulation, als Kursleitende in einem
selbst erschlossenen Betitigungsfeld. BerufspraktikerInnen bewerteten die Seminar-
konzeptionen der Studierenden im Hinblick auf Ihre Umsetzbarkeit.

Elemente dieser Konzeption fanden sich in dem aktuellen Masterstudiengang Er-
ziehungswissenschaft der Universitit Bielefeld zundchst in Form von Projektstudien.
Sie ermoglichten es Studierenden, wihrend ihrer Studienphase ein Praxisprojekt in
einer Einrichtung eigenstindig umzusetzen. Sie sind mittlerweile abgel6st worden
durch Forschungswerkstitten, in denen Studierende Projekte mit einem verstirkten
Forschungsfokus realisieren. Die Durchfithrung erfolgt tber drei Studiensemester
und hat zum Ziel, Studierenden eine Vorstellung von praktischem Forschungshan-
deln zu erméglichen. So wird fiir sie nachvollzichbar, dass sich wissenschaftliches
Vorgehen vom Alltagshandeln dutch ein systematisches und methodisches Vorgehen
unterscheidet. Die mit der Konzeption der Erziechungswissenschaft als Wirklich-
keitswissenschaft verbundene empirische Fundierung und kontrollierte Regelhaf-
tigkeit der Wissensgenerierung wird den Studierenden anhand einer eigenen empiri-
schen Studie deutlich. Auf diese Weise kénnen sich Studierende wesentliche Aspekte
des Professionsfeldes Forschung erschlieBen. Auch andere professionelle Bezugsfel-
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der der Weiterbildung lieBen sich in dhnlicher Form fokussieren. Hier ldsst sich ein
deutlicher ,,shift* hin zur Forschungsorientierung beobachten. Die Herausforderung
fir die Studierenden besteht darin, empirisches Forschungswissen reflexiv auf beruf-
liche Handlungsfelder zu beziehen. Derzeit loten wir eine Projektidee mit dem Oster-
reichischen Volkshochschulverband aus, die ,,L.aborvolkshochschule® als Format zu
konzipieren, in dem Wissenschaft und Berufspraxis neue kooperative Arbeitsverhalt-
nisse eingehen kénnen und ,,Beobachtung® einen zentralen Stellenwert einnimmt.

Mentoring: iiber dyadische Beziehungen hinaus

Um Professionalisierungsprozesse von Studierenden zu unterstitzen, liegt uns mit
dem von Regina Egetenmeyer in Mainz und Wirzburg entwickelten Mentoring-
Ansatz (vgl. Egetenmeyer/Kaleja 2013) ein tragfihiges Modell vor, das zurzeit an die
besonderen Rahmenbedingungen in Bielefeld angepasst wird. Das Programm richtet
sich an Masterstudierende im Kernfach Erziehungswissenschaften mit dem gewihl-
ten Schwerpunkt Weiterbildung. Ziel ist es, die Studierenden (Mentees) mit Praxis-
vertreterInnen (MentorInnen) in Kontakt zu bringen und den direkten Austausch zu
erméglichen. Dabei kann zwischen einem eher didaktischen Handlungsfeld (Lehre,
Coaching, Moderation) und einem organisationsbezogenen Handlungsfeld (Bil-
dungsmanagement, Organisations- und Personalentwicklung) gewihlt werden. Diese
Mentoring-Austausch-Beziechung wird erginzt durch eine ,,Professionalisierungs-
werkstatt” in begleitenden Seminaren, in der die Studierenden ihre Praxiserfahrungen
theoretisch reflektieren und auf die Befunde der Weiterbildungswissenschaft bezie-
hen. Zugleich ist ein ,regionaler Bildungstag mit Vertreterlnnen der Weiterbil-
dungspraxis vorgesehen; ein Ort, an dem Studierende ihre zumeist empirischen Qua-
lifikationsarbeiten vorstellen und Weiterbildungseinrichtungen sowie potenzielle
Mentorlnnen kennenlernen kénnen. Die VertreterIlnnen der Berufspraxis erleben
Weiterbildungsforschung als ,,Work-in-Progress“. Damit soll iber die im Mentoring
im Kern angelegten dyadischen Bezichungen hinausgegangen werden. Das Pro-
gramm fordert nicht nur die Professionalisierungsprozesse der Studierenden, sondern
— so das Anliegen — es kann auch einen Beitrag dazu leisten, Praxis zu ,,innovieren®.

Wenngleich Studierende sehr an Mentoring-Programmen interessiert sind, stellt
sich die studienorganisatorische Herausforderung, dass sie dies als zeitintensive Zu-
satzbelastung erleben; insofern miissen (zeitbkonomische) Synergien mit anderen
Studienleistungen wie dem ,,Forschungsprojekt® gesucht werden. Wenn Studierenden
die Méglichkeit er6ffnet wird, sich selbst im Schnittfeld von Wissenschaft und Praxis
durch Herstellung von Beziigen und Beziehungen auszuprobieren, dann ist es erfor-
derlich, auch mehr iber die gegenwirtigen Studienmotive zu erfahren (vgl. die Erhe-
bungen von Hippel/Schmidt-Lauff 2012, Schifller 2012).

Wissenschaftliche Weiterbildung: System-Interaktion als Leitprinzip

Wissenschaftliche Weiterbildung ist genuin ein Ort der Professionalisierung, da diese
sich zwischen Wissenschafts- und Praxissystem platzieren muss (vgl. Behrmann 2007;
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Walber/Jutte 2014). Zum einen werden wissenschaftliche Inhalte, Methoden und
Formate im Rahmen von Weiterbildungsangeboten erwartet, zum Anderen bringen
die beteiligten Akteure Praxisanforderungen aus ihren (beruflichen) Handlungsfel-
dern mit, die es damit zu verbinden gilt. Praxisinduzierte Projekte werden wissen-
schaftlich bearbeitet und in die Praxis transferiert. Interaktion zwischen Wissen-
schafts- und Praxissystemen ist folglich organisationales Merkmal wissenschaftlicher
Weiterbildung (vgl. Walber/Jitte 2012).

Eine aktuell bedeutsamer werdende Zielgruppe sind BerufspraktikerInnen, die ei-
ne berufsbegleitende Promotion anstreben und eine besondere Form der Unterstiit-
zung fordern. Vor diesem Hintergrund ist eine Weiterbildung zum ,,Researching Pro-
fessional in Lifelong Learning™ entwickelt worden, die sich an Berufstitige in pada-
gogischen Titigkeitsfeldern richtet. In drei Modulen bietet sie ,,Forschungs-
Novizlnnen® Einblicke in die Forschungspraxis und unterstitzt Promovierende und
Forschungsinteressierte bei der prozessbegleitenden Bearbeitung eigener For-
schungsprojekte. Hier wird die ,,Perspektive fiir eine hShergradige akademische Pro-
fessionalisierung im Kontext des dritten Bologna Zyklus®, so der Titel eines Aufsat-
zes von Dewe (2012), eroffnet. Sie bietet ,,Berufspraktiker/innen den Raum eines
Konklaves und einer wissenschaftsbasierten , Selbstkonstitution®, bzw. Neukonstitu-
tion des beruflichen Handelns* (ebd., S. 220).

Wissenschaftliche Begleitforschung: Beobachten von Relationen

Durch die zunehmende Projektférmigkeit im Feld der Erwachsenenbildung kommt
es (wieder) zu neuen Formen der Evaluation und Begleitforschung. Vor diesem Hin-
tergrund entwickeln wir einen Bielefelder Ansatz der (Inter-)Aktionsforschung, der
zum Ziel hat, ein zeitgemiBes entwicklungsorientiertes Verbindungsglied zwischen
Forschung und Berufspraxis zu sein. Realisiert wird dieser im Kontext eines mehrjih-
rigen wissenschaftlichen Begleitforschungsprojekts zu den ,,Fellowships fir Innova-
tionen in der Hochschullehre”.! In diesem Sinne wird wissenschaftliche Begleitfor-
schung als ein systematisches Interaktionsformat verstanden, das ohne die beiden Po-
le Wissenschaft und Praxis nicht realisierbar ist. Beobachtbare Praxisphinomene sind
genauso erforderlich, wie adiquate Denk- und Beobachtungswerkzeuge. Als Denk-
werkzeuge dienen beispielsweise Referenzmodelle und Theorien, wihrend Beobach-
tungswerkzeuge das vielfiltige Repertoire an empirischen Erhebungsinstrumenten
beschreiben. Die Entstehung von professionellem Wissen im Sinne wissenschaftlich
reflektierter Handlungskompetenz setzt eine wechselseitige Uberpriifung der gewon-
nenen wissenschaftlichen Erkenntnisse und praktischen Erfahrungen voraus.

Eine Besonderheit des Ansatzes liegt darin, dass hier neben den klassischen For-
schungsgegenstinden explizit die relationalen Beziehungsgeflechte der beteiligten Promo-
torlnnen mittels netzwerkanalytischer Verfahren empirisch beobachtet werden.

Flankierend werden die erhobenen Ergebnisse in spezifischen Interaktionssyste-
men kommuniziert. Realisiert werden kann dieser Austausch z. B. in Konferenzen
unter Beteiligung von Akteuren aus dem Forscherteam und den AnwenderInnen. Es
gilt dialogisch-partizipative Verfahren stirker im Feld der wissenschaftlichen Begleit-
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forschung zu entwickeln. Der verinderte Stellenwert partizipativer Verfahren zeigt
sich bspw. im Feld der Gesundheitswissenschaften, wo die relevanten Akteure bereits
im Forschungsprozess zusammenarbeiten: ,,Sie stellen Anschlisse her, machen be-
stehende Systemgrenzen durchlissig, und ermdglichen neue Formen von Wissen im
Prozess einer kooperativen Wissensgenerierung® (Unger 2014, S. 7).

Ein systematisierender Blick auf Professionalisierungsarrangements

Die aufgezeigten Beispiele verfolgen das gemeinsame Ziel, ein kooperatives Arbeits-
verhiltnis zwischen Wissenschaftssystem und Praxissystem zu férdern und so Pro-
fessionalisierungspotenziale fir die teilnehmenden Akteure durch die Herstellung
von Beztgen und Bezichungen und mittels Reflexion zu schaffen. Eine Diversifizie-
rung der Angebote hinsichtlich ihrer Strukturen ist vor dem Hintergrund unter-
schiedlicher Anforderungen von Professionalisierungsprozessen in unterschiedlichen
Lern- und Lebensphasen notwendig. Bei allen unterschiedlichen didaktischen Struk-
turierungen bleibt das organisationale Leitprinzip — die Schaffung von (System-)Inter-
aktionen — bestehen. Die nachfolgende Ubersicht systematisiert strukturelle Dimen-
sionen, die zur Analyse und zur Planung von Interaktionsriumen zur Professionali-
sierung herangezogen werden kénnen, anhand der vorher beschriebenen Beispiele.
Dieser cher heuristische Rahmen der Professionalisierungsarrangements ist im
Feld der ,,akademischen Professionalisierung® verhaftet. Er bedarf einer weiteren
empirischen Uberprijfung; ein komparativer Blick wiirde vermutlich zeigen, dass aus
Sicht der Berufspraxis anderen Interaktionsmerkmalen Relevanz zugeschrieben wird.

Tabelle 1: Professionalisierungsarrangements und ihre Modi (eigene Abbildung)

Laboruniversitat Mentoring Wissenschaftliche | Wissenschaftliche
Weiterbildung Begleitforschung
Interaktionsorte/ | Intermedidr Berufspraxis und Hochschule/ Hochschule/
-rdume Hochschule/indi- vereinzelt Unter- bei Projektpartnern,
viduelle Treffen nehmungen Konferenzen
Primére Studierende/Pro- Studierende Professionals Wissenschaftlerinne
Zielgruppen fessionals/Wissen- n/Professionals
schaftlerinnen
Zeitpunkt Studienbegleitend | Studienbegleitend | Berufsbegleitend Projektbezogen
Fokus Kooperationsbezoge | Akteursbezogen Nachfragebezogen | Projektbezogen
n
Produkte Reflexion und Feed- | Sozialkapital Abschliisse und Erkenntnisse/
back Zertifikate Publikationen/
Handreichungen
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Laboruniversitat Mentoring Wissenschaftliche | Wissenschaftliche
Weiterbildung Begleitfarschung
Didaktische Experimente, Simu- | Hospitationen und | Berufsbegleitende | Wechselseitige
Werkzeuge |ation Reflexionsgesprd- | Studienformate Beobachtung
che
Reflexionsinstru | ,Produkt-Portfolios* | Werkstétten/Be- Seminare, schriftli- | Forschungsberichte
mente richte/Forschungs- | che Arbeiten
tagebiicher

4. ,Shared Communities“ gestalten

Wenn Wissenschaft und Praxis zusammenkommen sollen, dann setzt dies kooperati-
ve Arbeitszusammenhinge voraus. Der angelsichsische Begriff der ,,Shared Com-
munities ist kein klar definierter Begriff. Er verbindet die Idee der ,,professionellen
Lerngemeinschaft (Communities of Practice) und geteilten Interessen (shared inte-
rests). Damit mochten wir den Gedanken ausdriicken, dass Wissenschaft und Berufs-
praxis eine Entwicklungsgemeinschaft bilden. Dies setzt voraus, dass zwischen den
verschiedenen Akteuren — die als Wissenschaftlerlnnen, Lehrende, Studierende, Wei-
terbildnerInnen etc. auftreten — die Bereitschaft und das Verstindnis besteht, sich in
einem gemeinsamen Entwicklungsfeld zu bewegen. Dies verlangt den Aufbau von
Kommunikationsstrukturen, von System-, Institutionen- und Personenvertrauen, ei-
ne eigene Okonomie der Anerkennung und nicht zuletzt eine stirkere diskursive
Auseinandersetzung.

Vor dem Hintergrund sich verschiebender Grenzziechungen, und des generationa-
len Wandels der beteiligten Akteure sind neue Aushandlungsprozesse erforderlich;
die knappen Ressourcen — gerade in personeller und zeitlicher Sicht — aller Beteiligten
erleichtern diese Aufgabe jedoch nicht.

Anmerkungen

1 Fir mehr Informationen siche www.stifterverband.info/wissenschaft_und_hochschule/
lehre/ fellowships/
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Theorie und Praxis der kulturellen Erwachsenenbildung
und ihre Thematisierung im Forschungs- und
Entwicklungszentrum am DIE

Marion Fleige

Zusammenfassung

Der Beitrag behandels Thematisierungen von Theorie und Praxis der kulturellen Bildung
am DIE am konkreten Beispiel der kulturellen Erwachsenenbildung, und zwar insbeson-
dere aus der Perspektive der Forschungs- und Entwicklungsarbeiten im Arbeitsbereich
»Programme und Beteiligung®. Dabei werden der Stand der Entwicklung, der Forschung
und der Dokumentation des Bereichs aufgezeigt, ebenso wie aktuelle Entwicklungsheraus-
forderungen und Forschungsbedarfe. Uber die Arbeiten am DIE hinaus werden dabei
wichtige Forschungsbeitriige auch an Lebrstiiblen der Disziplin an Universitiiten und
Diskurse der Verbiinde fiir Erwachsenenbildung beriicksichtigr.

1. Anliegen und Rahmen der Forschungs- und Entwicklungsarheiten zur kulturellen
Erwachsenenbildung am DIE

Die Arbeit des Deutschen Instituts fiir Erwachsenenbildung, Leibniz-Zentrum fir
Lebenslanges Lernen (DIE) zielt auf Briickenschlige zwischen Theorie und Praxis
der Erwachsenenbildung (vgl. Beitrag von Schrader und das Dossier zu den DIE Fo-
ren Weiterbildung in diesem Heft). Im Forschungs- und Entwicklungszentrum des
DIE ist seit dem Jahr 2014 ein Arbeitsbereich ,,Programme und Beteiligung®™ ange-
siedelt, der sich der Analyse und Planung von Programmen, der Konzeptentwicklung
und insgesamt dem makrodidaktischen Handeln widmet und die Wechselspiele zwi-
schen gesellschaftlichen Bedarfen, individuellen Bedurfnissen, Nachfrage, Nutzung
und Angebot der Erwachsenenbildung erschlieBt. Zu den Inhaltsbereichen, die unter
dieser Fragestellung besonders analysiert werden, gehdrt — ebenfalls seit dem Jahr
2014 — die kulturelle Erwachsenenbildung. Dabei kann an frihere Arbeiten des Insti-
tuts, insbesondere aus den 1990er und 2000er Jahren angekniipft werden (vgl. DIE
1994; 1995; Stang/Peez u. a. 2003; DIE Zeitschrift fir Erwachsenenbildung 3/2010;
v. a. Richard Stang, jetzt Hochschule der Medien Stuttgart).
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Programmforschung, die im Arbeitsbereich — in Zusammenarbeit mit der Exper-
tengruppe Programmforschung vom DIE und verschiedenen Lehrstithlen — geleistet
wird, soll aus der Beobachtung der Praxis und aus dem Abgleich mit Grundlagenthe-
orien heraus Gegenstandstheorien generieren. Dariiber hinaus soll sie Handlungsmo-
delle formulieren und diese im Dialog mit den Verbinden in die Praxis re-transferie-
ren. Programmanalysen ermdglichen dabei Aussagen, welches Themenspektrum und
welche Schwerpunkte in Weiterbildungsorganisationen tber Programme entfaltet
werden, welche Sozial- und Zeitformen dafiir gewidhlt werden, mit welchem Bil-
dungsbegriff oder mit welchem Kulturbegriff Programme und Angebote hinterlegt
sind, welchem Auftrag sich Weiterbildungsorganisationen insgesamt verpflichtet se-
hen und so weiter. Sie bieten aulerdem die Méglichkeit, Angebote der kulturellen
Bildung zu identifizieren, die in benachbarten Fachgebieten wie ,,Gesundheit oder
,»Gesellschaft™ gemacht werden und daher statistisch nicht dem Bereich der kulturel-
len Bildung zugerechnet werden (vgl. Fleige/Reichart 2014; fiir Beispiele vgl. Fleige
2013a; Dietel 2012). Zu den wichtigsten Ergebnissen bisheriger Programmanalysen
gehort die Dokumentation von Aktualitdt, Flexiblitit und Stabilitdt der Programme
offentlicher Weiterbildung in der Gegenwart und im historischen Wandel (vgl. Gies-
eke/Opelt 2003; 2005; Schrader 2011), die auch fiir Analysen zur kulturellen Bildung
einen Ausgangspunkt bildet. Spezifischer fiir diesen Bereich lassen sich Annahmen
Uber die Verbindung von kulturellen Lerninhalten mit gesellschaftlichen, sozialen und
lebensweltlichen Gegenwartsfragen verfolgen. Komplementire Forschungsstringe
sind die ErschlieBung von einerseits Planungshandeln in Weiterbildungsorganisatio-
nen, und von andererseits Bedarfen, Bediirfnissen und Nutzungsstrukturen (kulturel-
ler) Erwachsenenbildung. Wiederum spezifischer fiir die kulturelle Bildung ist dar-
iber hinaus auch die Frage nach den geeigneten Aneignungsformen fiir Kunst, Kul-
tur und Interkulturalitit zwischen Handwerk, Kreativitit, Hermeneutik und Dialog
zu stellen. Dabei sind auch die entsprechenden fachdidaktischen Diskurse fiir die kul-
turelle Erwachsenenbildung auszulegen und auszudifferenzieren (vgl. DIE 1994).

Im Sinne dieser Forschungs- und Entwicklungsanliegen widmete das DIE auch
das 17. DIE-Forum im Dezember 2014 und den Preis fiir Innovation in der Erwach-
senenbildung der kulturellen Bildung. Es bot den Teilnehmer/innen aus der erwach-
senenbildungswissenschaftlichen Forschung, aus den Verbinden fiir Erwach-
senenbildung, aus kulturpolitischen Vereinigungen, aus den Fachdidaktiken fiir Kul-
tur und Kunstformen an Hochschulen und Universititen sowie aus den Bundesaka-
demien fir kulturelle Bildung Gelegenheit fiir bildungskonzeptionelle, bildungspoliti-
sche und fachliche Fragen. Verlauf und Inhalte des Forums sind unter www.die-
bonn.de/institut/die-forum/2014/Dokumentation.aspx dokumentiert. Zudem ist
das Forum im Rahmen des Dossiers zu den DIE-Foren in diesem Heft kommentiert.!

2. Bedeutung der kulturellen Erwachsenenbildung — Stand der Entwicklung,
der Forschung und der Dokumentation

Kulturelle Bildung bei Volkshochschulen, bei konfessionellen Trigern und bei (Fami-
lien-)Bildungsstitten trigt nach den Weiterbildungsgesetzen der Bundeslinder zur
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Grundversorgung an Weiterbildung bei. Uber einen Zeitraum von vier Jahrzehnten
hat sich der Bereich zu einem Angebots- und Markenkern der 6ffentlichen Weiterbil-
dung entwickelt. Die Angebote, die unter Einzelstichworten wie Kultur, Kunst und
Gestalten in Programmheften verdffentlicht und beim DIE statistisch erfasst sind,
Uberschreiten allein bei den tber 900 Volkshochschulen in Deutschland jahtlich eine
Marke von 90.000. Im Leistungsspektrum der Weiterbildung — das Angebote zu Kul-
tur, Gesundheit, Beruf, Grundbildung, Sprachen, und gesellschaftlichen Fragen um-
fasst — stellt die kulturelle Bildung aktuell einen Anteil von 16,2 Prozent des Gesamt-
angebots (vgl. Horn/Ambos 2013). Die Angebote zu Kultur und Gestalten werden
im Fachdiskurs seit jeher als kulturelle Bildung bezeichnet. Mit dieser Biindelung hat
sich der Inhaltsbereich eine professionelle und konzeptionelle Identitit erarbeitet.
Die Fachgremien der Verbinde wie der Bundesatbeitskreis Kultur des DVV und die
Fachgruppe Kulturelle Bildung der DEAE sowie die Fachreferate fir kulturelle Bil-
dung bei den Landesorganisationen zeugen hiervon. Sie sind wichtige Ansprechpart-
ner/innen des DIE und vice versa. Uber ihre Beitrige zum 17. DIE-Forum hinaus
unterstiitzen die Verbinde das DIE bei der Generierung von Forschungsfragen und
werden eine wichtige Funktion fir die Bewertung der Forschungsergebnisse und den
Transfer der darauf aufbauenden Handlungsmodelle in die Praxis spielen.

Die kulturellen Lernbedarfe und -bediirfnisse im Erwachsenenalter sind vielfiltig.
Sie beziehen sich auf kulturelle, kiinstlerische und auch interkulturelle Fragen des All-
tags- und Arbeitslebens: dsthetische Erfahrungen machen, die Welt wahrnehmen und
deuten, sich kreativ und handwerklich ausdriicken, den Alltag verschénern, Kulturge-
schichte etleben und aneignen, an Kunst und Kultur partizipieren, Vielfalt gestalten
und dergleichen mehr. Diese Annahmen lassen sich aus den bisherigen Arbeiten zur
kulturellen Erwachsenenbildung am DIE, bei den Verbinden? und an universitiren
Lehrstihlen fur Erwachsenenbildung ableiten (vgl. Stang/Peez 2003; Gieseke 2010;
Gieseke/Robak 2014). Weiterbildungsorganisationen reagieren auf diese Lernbedarfe
und -bedurfnisse mit einem vielgestaltigen, ausdifferenzierten Programm. Sie reagie-
ren jedoch nicht nur, sondern nehmen auf der Basis der Rezeption von und der Be-
teiligung an Fachdiskursen auch Entwicklungen in der Nachfrage vorweg bzw. er-
zeugen Nachfrage durch ein entsprechendes Angebot (vgl. Gieseke 2008). For-
schungsergebnisse zur (kulturellen) Erwachsenenbildung und darauf basierende
Handlungsmodelle lassen sich als Wissensbestinde in das Planungshandeln einspei-
sen, mit deren Hilfe sich die Handlungsformen und die Angebote bzw. das Pro-
gramm noch verbessern lassen.

Die bislang umfassendste — sowie methodisch in einem transnationalen Verbund
abgestimmte — Programmanalyse zur kulturellen Erwachsenenbildung ist die Voller-
hebung und Regionalanalyse fiir Berlin und Brandenburg sowie benachbarte Regio-
nen in Polen, die vor 10 Jahren an der Humboldt-Universitit zu Betlin und der Uni-
versitit Warschau durchgefihrt wurde (vgl. Gieseke/Kargul 2005; Gieseke u. a.
2005). Die Teilstudie zur 6ffentlichen Erwachsenenbildung (Gieseke/Opelt 2005) be-
legte die zwischen 1996 und 2001 erreichte Ausdifferenzierung des Bereichs bei
Volkshochschulen, katholischer und evangelischer Erwachsenenbildung, Urania und
Frauenbildungszentren. Sie offenbarte fir die Region und die Zeit Schwerpunktset-



Thema | Konkretisierungen

zungen in den Themenbereichen Kulturgeschichte, Malen/Zeichnen, Tanz, Kunst-
handwerk und Textiles Gestalten.> Dariiber hinaus beschrieben die Autorinnen Por-
tale, das heilit thematisch-didaktische Zuginge zu Kultur und Bildung, unter denen
sich alle Einzelthemen zusammenfassen lassen: 1) das systematisch-rezeptive, 2) das
selbsttiitig-kreative und 3) das verstehend-kommunikative (interkulturelle) Portal. Das
dritte Portal, das sich auf interkulturelle Fragen bezieht, war im Jahr 2001, selbst in
Berlin, noch so schwach entwickelt, dass sich kaum Binnendifferenzierungen be-
obachten lieBen. Eine aktuelle, in einer DIE-Reihe erschienene Analyse von Ro-
bak/Petter (2014) am Beispiel Niedersachsens zeigt allerdings, dass es sich seither
thematisch ausdifferenziert hat und auch quantitativ angewachsen ist.* Die Pro-
grammanalyse in Berlin und Brandenburg (Gieseke u. a. 2005) widmete sich dartber
hinaus auch den vielfiltigen Lerngelegenheiten und -orten dritter Anbieter, die ent-
weder kommerziell oder beigeordnet, das hei3t punktuell und mit Nebenfunktion in
diesem Bereich titig sind. Dazu gehéren Vereine und Kulturzentren, Museen und
Theater. Diese Struktur wurde mithilfe von beispielhaften Regionalanalysen fiir Ber-
lin-Kreuzberg und die Uckermark beschrieben (vgl. Botjesson/Zimmermann 2005).
Eine dritte Struktur kulturellen Lernens im Erwachsenenalter, welche die Studie of-
fenlegte, ist die lernhaltige kulturelle Praxis in Choren, Theatergruppen usw.

Lehr-/Lern-Konzeptionen, Aneignungsformen und -prozesse in der kulturellen
Bildung sind fiir die 6ffentliche und an die Breite der Adressat/innengruppen gerich-
tete Erwachsenenbildung bislang noch wenig empirisch beschrieben, aber bereits aus-
fuhrlich konzeptioniert durch die Arbeiten von Stang/Peez u. a. (2003) in der Reihe
,Perspektive Praxis® des DIE. Nach der Schaffung von Grundlagen itiber kulturelle,
kinstlerische und 4sthetische Bildung und das Verhiltnis von Handwerk und Kunst
— in der Form kurzer Handreichungen fiir Kursleitende — sowie der Prisentation all-
gemeinerer didaktischer Grundlagen wird anhand von Fallbeispielen aus der 6ffentli-
chen Erwachsenenbildung die Praxis der kulturellen Bildung fiir die verschiedenen
Themenbereiche bzw. Kunstformen beleuchtet. Ein vertiefender Blick auf Didaktik
und Aneignung kulturell-kiinstlerischer Lernbereiche wurde im Zuge eines Symposi-
ums zu Fotographie und Erwachsenenbildung geworfen, das ebenfalls in der ersten
Hilfte der 1990er Jahre am DIE durchgefithrt und dokumentiert wurde (vgl. DIE
1995). Der Bereich der — analogen und digitalen — Medien in der kulturellen Bildung
war dabei insgesamt einer derjenigen Themenbereiche, die in den 2000er Jahren am
DIE besonders vertieft und auf didaktische wie auch kulturtheoretische Gegenwarts-
diskurse, etwa zum Thema Korper, bezogen wurde (vgl. Stang 2010).

3. Aktuelle Entwicklungsherausforderungen

In der zweiten Hilfte der 1990er und der ersten Hilfte der 2000er Jahre wurde die
kulturelle Erwachsenenbildung in der offentlichen und bildungspolitischen Waht-
nehmung vernachlissigt und Finanzierungen wurden reduziert. Alles wurde dem Pa-
radigma des beruflichen lebenslangen Lernens untergeordnet. Der Rickgang der An-
gebote bei Volkshochschulen ist als eine Folge dieser Einstellung statistisch nachzu-
weisen (vgl. Fleige/Reichart 2014). Erst in der jungsten Zeit steigt der Angebotsum-

79



Hessische Bldtter 1] 2015

80

fang wieder. Parallel ist ein neues bildungspolitisches, gesellschaftliches und 6kono-
misches Interesse am kulturellen, kunstlerischen und Zsthetischen Lernen zu be-
obachten. Dieses Interesse stellt eine 6ffentliche Neuakzentuierung des Bereichs und
eine Chance fiir eine echte Trendwende dar. Der Neustart wurde ab der zweiten
Hilfte der 2000er Jahre vorbereitet. Die Vielzahl der erarbeiteten nationalen und in-
ternationalen politischen Papiere, Berichte und politischen Férderprogramme ist zu-
sammengefasst in einem aktuellen Beitrag aus dem DIE-Arbeitsbereich, der bei In-
fonet Adult Education im Open Access hintetlegt ist (vgl. Fleige/Specht 2014). Da-
bei deutet vieles im aktuellen 6ffentlichen Diskurs auf ein Interesse an der Nutzung
von Kreativitit, von kiinstlerischen bzw. handwerklichen Kompetenzen und von
Wahrnehmungsschulung fiir die Arbeitswelt, fiir das zivilgesellschaftlich verantwor-
tungsvolle Handeln und fiir den Ausgleich von Bildungsbenachteiligungen hin (vgl. u.
a. Fuchs 2010). Damit sind verschiedene Probleme verbunden, zu deren Losung das
Praxisfeld der kulturellen Bildung von der Wissenschaft unterstiitzt werden sollte.
Das betrifft vor allem die Arbeit an den Begriindungen der Angebote gegeniiber Tri-
gern, Geldgebern und Politik.

Vor diesem Hintergrund und dartiber hinausgehend sind fiir das Praxisfeld ge-
genwirtig mindestens vier gro3e Begriindungsanforderungen zu adressieren:

1. Das Dilemma der aktuellen Inanspruchnahme kultureller Bildung fiir sekundire
Nutzungsinteressen verlangt nach einer Positionierung. Zwar sollte die Nutzung
von kultureller Bildung tiber die Befriedigung von wirtschaftlichen Interessen und
die Losung gesellschaftlicher Probleme hinausgehen. Gleichwohl darf erwartet
werden, dass kulturelle Bildung auch zur Ausbildung von Kompetenzen beitrigt,
die in allen Lebenszusammenhingen, und so auch im Beruf, eingesetzt werden
konnen. Die Begrindungen fiir einen solchen Balanceakt sollten aus dem fachli-
chen Charakter der kulturellen Bildung und aus ihrer Aufgabe als Bereich lebens-
langen Lernens abgeleitet werden. Es wire tiber Kampagnen nachzudenken, die
diese Spannung halten kénnen.

2. Die neue Wertschitzung fiir die kulturelle Bildung ist nur zu einem kleinen Teil
auf die Erwachsenenbildung und zu einem gréBeren Teil auf die formale und
non-formale Bildung fiir Kinder und Jugendliche bezogen. Die Erwachsenenbil-
dung ist also gefordert, auf ihre Funktion als Institution lebenslangen Lernens ge-
zielt hinzuweisen. Dabei ist die — im Unterschied zu den gegenwirtigen Eini-
gungsbemithungen kunstlerischer Ficher im formalen Bildungsbereich seit Jaht-
zehnten erarbeitete — konzeptionelle und professionelle Einheit der kulturellen
Erwachsenenbildung zu unterstreichen. Die neuralgische Frage lautet, ob die kul-
turelle Erwachsenenbildung hinreichend darauf vorbereitet ist, die gegenwirtige
Trendwende im 6ffentlichen Diskurs fiir sich zu nutzen. Kann sie sie hinreichend
mit dem dokumentierten Wissensstand belegen? Fordert sie von der Wissenschaft
ein, diesen Wissensstand zu erweitern? Bestehen in den Weiterbildungsorganisati-
onen ausreichend zeitliche und finanzielle Ressourcen, um sich aktiv am Fachdis-
kurs beteiligen zu kénnen?
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3. Wie in Abschnitt 2 bereits beschrieben, entgrenzt sich die kulturelle Erwachse-
nenbildung, und zwar nicht nur in benachbarte Bereiche 6ffentlicher Erwachse-
nenbildung wie die Gesundheitsbildung, die politische Bildung und die religitse
Bildung, sondern auch in die Angebote von Kulturinstitutionen, Kulturvereinen,
Kulturzenten usw., die darin eine Moglichkeit zu Ausdehnung ihres Aufgaben-
spektrums, ihrer Handlungsfelder oder ihres Kund/innenkreises sehen (vgl. Bot-
jesson/Zimmermann 2005; Fleige/Sprick 2014; Schlutz 1010; Gesprich mit Oli-
ver Scheytt in der DIE Zeitschrift 3/2010; HBV 4/2014). Hieraus ergeben sich
Ausdifferenzierungsprozesse, Konkurrenzverhiltnisse aber auch Kooperations-
moglichkeiten, insbesondere zwischen Erwachsenenbildungsorganisationen und
Kulturinstitutionen. Museumsfiihrungen, Besuche von Opern- und Theaterauf-
fihrungen usw. gehdren beispielsweise in groien Weiterbildungsorganisationen
wie der Minchener und der Bonner VHS u. a. bereits seit einiger Zeit zur pada-
gogischen Praxis, wie sich auch in der Dokumentation zum DIE-Forum Weiter-
bildung vom Dezember 2014 nachlesen lasst.

4. Das Angebot der kulturellen Erwachsenenbildung erfihrt eine zunehmende
Kompetenzausrichtung bzw. benétigt unter den Perspektiven des Nutzens und
der Transnationalisierung von Weiterbildung die umfassende Realisierung einer
solchen Ausrichtung fir ihren weiteren Fortbestand und Ausbau (vgl. Brugger
2010; Fleige 2013a, b; Robak/Fleige 2013; Manninen/Sgier/Fleige/Thone-
Geyer/Kil u. a. 2014).

4. Forschungs- und Entwicklungshedarfe der kulturellen Erwachsenenbildung

Vor diesem Hintergrund lassen sich fur die Forschung und Entwicklung der kulturel-
len Erwachsenenbildung verschiedene Fragestellungen verfolgen: Welche (innovati-
ven) Angebote machen die Einrichtungen der kulturellen Bildung gegenwirtig? Wa-
rum und fir welche Adressat/innen bzw. welche gesellschaftlichen Bedatfe und indi-
viduellen Bedirfnisse machen sie Angebote? Wie ldsst sich die kulturelle Bildung
fachlich und bildungstheoretisch mit Blick auf das Lernen Erwachsener in der Viel-
falt der Lebensbeziige und der gesellschaftlich-kulturellen Spannungsfelder begrin-
den? Welche Anbieterstruktur, Institutionalisierungsformen und -grade fiir kulturelle
Bildung existieren und welche weiteren Entwicklungen sind zu erwarten? Welchen
organisatorischen, gesetzlichen und finanziellen Rahmen benétigen die Angebote, um
sinnvoll realisiert werden zu kénnen, und die gewiinschten Wirkungen zu entfalten?
Welche Auslegungen von Kunst, Kultur und Inter- bzw. Transkultur sowie von Ge-
sellschaft und Lebenswelten finden sich in den Angeboten? Wie werden die Angebo-
te genutzt und die Themen angeeignet? Wie kann die Aus- und Fortbildung von Er-
wachsenenpidagog/innen darauf vorbereiten?

Neben einer Aktualisierung der Befunde aus den 2000er Jahren stinden De-
tailanalysen fiir die Triger und fir Regionen an, ebenso wie Untersuchungen an der
Schnittstelle von Angeboten, Arrangements und Aneignungsformen. Insbesondere
ist auch die Nutzung von kultureller Bildung noch nicht ausreichend erschlossen.
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Anmerkungen

1 FEinige Teile des vorliegenden Textes und der Texte von Fleige und Specht sowie von
Schrader in der Dokumentation des DIE-Forums (www.die-bonn.de/institut/die-forum/
2014/dokumentation.aspx) entsprechen zum Teil einander.

2 Die Handreichungen und veréffentlichten Konzeptionen zur kulturellen Erwachsenenbil-
dung, insbesondere der Landesverbidnde der Volkshochschulen, unterstiitzen die Arbeit im
Praxisfeld. Die einzelnen Handreichungen kénnen hier aus Platzgriinden nicht aufgefithrt
werden. Sie sind aber teilweise tber die Bibliothek des DIE zuginglich.

3 Vgl. dazu auch Fleige (2014).

4 Den beiden Autorinnen zufolge sind die Griinde daftr in gegenwirtigen Diskursen um In-
tegration, Inklusion, Diversity Management und Sozialraumorientierung zu suchen. Dies
ldsst sich auch anhand anderer aktueller Untersuchungen zu diesem Bereich belegen (vgl.
Vorstudie Robak/Fleige 2013; siche auch Fleige 2013b und Fleige/Zimmer/Liicker/Thom
2014).

Literatur

Botjesson, 1./Zimmermann, U. (2005): ,,Und dann gibt es noch Bildungsangebote. ..« Regio-
nalanalysen zu beigeordneten kulturellen Bildungsangeboten im Berliner Stadtbezirk
Friedrichshain-Kreuzberg und in der brandenburgischen Uckermark®. In: Gieseke,
W./Kargul, J. (Hrsg.): Kulturelle Erwachsenenbildung in Deutschland. Exemplatische
Analyse Betlin/Brandenburg, Munster u. a., S. 131-202

Brugger, E. (2010): Kulturbewusstsein und kinstlerische Kompetenz. Europdische Schlissel-
kompetenzen im Weilbuch der Wiener Volkshochschulen. In: DIE Zeitschrift, Heft 3,
S. 43-47

DIE PAS-DVV (1994): Fotografie und Erwachsenenbildung. Dokumentation. Literatur (DIE
Materialien fur Erwachsenenbildung 4) (Redaktion: Richard Stang, Peter Held, Peter Fi-
scher-Piel). Frankfurt a. M.

DIE PAS-DVV (1995): Perspektiven kultureller Bildung. Dokumentation der Fachbereichs-
konferenz 1993. Statistik. Literatur (DIE Materialien fiir Erwachsenenbildung 2) (Redak-
tion: Richard Stang). Frankfurt a.M.

DIE Zeitschrift fir Erwachsenenbildung (2010), Heft 3/2010, Thema: ,,Herausforderung Kul-
tur

DIE Zeitschrift fir Erwachsenenbildung (2014), Heft 4/2014, Thema: ,,Do it yourself*

Dietel, S. (2012): Gefiithltes Wissen als emotional-kérperbezogene Ressource: Eine qualitative
Wirkungsanalyse in der Gesundheitsbildung. Wiesbaden

Fleige, M. (2011): Kulturelle Bildung in der Evangelischen Erwachsenenbildung — Stand und
Perspektiven. In: Forum Erwachsenenbildung 04/11, S. 35-39

Fleige, M. (2013a): ,,Nutzen® religiéser Erwachsenenbildung aus erwachsenenpidagogischer
Perspektive. Erwachsenenpidagogische Reflexionen und Hypothesen. In: Résener, A.
(Hrsg.): Was bringt uns das? Vom Nutzen religiéser Bildung fiir Kirche, Individuum und
Gesellschaft. Munster 2013, S. 25-52

Fleige, M. (2013b): Weiterbildung im Sozialraum. Kategorien fir die Modellierung sozialrdum-
licher Bildungspartizipation in erwachsendidaktischer Perspektive. In: DIE Zeitschrift
fur Erwachsenenbildung, Heft 3/2013, S. 45-48

Fleige, M. (2014): Orte und Ridume kultureller Erwachsenenbildung im Kontext von Pro-
grammstrukturen. In: Westphal, K./Stadler-Altmann, U./Schittler, S./Lohfeld, W.
(Hrsg.): Riaume kultureller Bildung. Nationale und transnationale Perspektiven, S. 265-
272



Thema | Konkretisierungen

Fleige, M./Reichatt, E. (2014): Statistik und Programmanalyse als Zuginge zur Angebotsfor-
schung. Erkundungen am Beispiel der kulturellen Bildung in der Volkshochschule. In:
Dokumentation der Jahrestagung der Sektion Erwachsenenbildung der Deutschen Ge-
sellschaft fir Erzichungswissenschaft, Baltmannsweiler, S. 68-87

Fleige, M./Specht, 1. (2014): A new interest in cultural education? Obsetvations from Germa-
ny. In: European Infonet Adult Education. www.infonet-ae.cu/atticles-science-55/2201-
the-revival-of-arts-and-cultural-education-in-germany-and-beyond ~ (erschienen ~ am
17.09.2014)

Fleige, M./ Zimmer, V./Lucker, L./Thom, S. (2014): Diversitit und Weiterbildung in Bremen
und Bremerhaven. Expertise im Auftrag von Lernen vor Ort Bremen/Bremerhaven.
Deutsches Institut fiir Erwachsenenbildung. Bonn

Fleige, M./Sprick, J.P. (2014): Zuginge und Angebote musikalischer Bildung in der Evangeli-
schen Erwachsenenbildung. In: Forum EB, Heft 4, S. 25-28

Fuchs, M. (2010): Herausforderung Kultur. Chancen fir die Erwachsenenbildung in kommu-
nalen Bildungslandschaften. In: DIE Zeitschrift, Heft 3, S. 35-38

Giescke, W. (2008): Bedarfsorientierte Angebotsplanung in der Erwachsenenbildung (Studien-
texte fiir Erwachsenenbildung). Bielefeld

Giescke, W./Opelt, K. (2003): Erwachsenenbildung in politischen Umbriichen. Das Pro-
gramm der Volkshochschule Dresden 1945-1997. Unter Mitarbeit von Ulrike Heuer.
Opladen

Gieseke, W./Katgul, J. (2005): Eutopiisierung durch kulturelle Bildung: Bildung — Praxis —
Event, 3 Binde. Munster; Warschau

Gieseke, W./Opelt, K./Stock, H./Botjesson, 1. (2005): Kulturelle Erwachsenenbildung in
Deutschland. Exemplarische Analyse Berlin/Brandenburg (Europiisierung durch kultu-
relle Bildung: Bildung — Praxis — Event 1). Miinster u. a.

Gieseke, W./Opelt, K. (2005): Progtammanalyse zur kulturellen Bildung in Betlin-
Brandenburg. In: Dies. u. a.: Kulturelle Erwachsenenbildung in Deutschland. Exemplari-
sche Analyse Betlin/Brandenbutrg (Europiisierung durch kulturelle Bildung: Bildung —
Praxis — Event 1). Minster u. a., S. 43-130

Gieseke, W. (2010): Portale zur Kultur. Zur Theorie und Empirie der kulturellen Erwachse-
nenbildung. In: DIE Zeitschrift, Heft 3, S. 31-34

Gieseke, W./Robak, S. (2014): ,,Schmuddelkind* Kulturelle Bildung? Selbsttitig-kreative Be-
reiche in der organisierten Erwachsenenbildung. In: DIE Zeitschrift, Heft 4, S. 29-31

Hessische Blitter fiir Volksbildung, HBV (2014), Heft 4/2014, Thema: ,,Bild und Bildung*

Hotn, H./Ambos, 1. (2014): Weiterbildungsstatistik im Verbund 2012 — Kompakt. www.die-
bonn.de/doks/2014-weiterbildungsstatistik-01.pdf (Zugriff: 30.09.2014)

Manninen. I./Sgier, 1./Fleige, M./ Thone-Geyer, B./Kil, M. u. a. (2014): Benefits of Lifelong
Learning in Europe: Main Results of the BelLLL — Project Research Report. Bonn.
www.bell-project.eu/cms/wp-content/uploads/2014/06/BeLL-Research-Report.pdf
(Zugriff: 30.09.2014)

Robak, S./Fleige, M. (2013): Tendenzen in Angebotsstrukturen kultureller und interkultureller
Bildung. In: Der pidagogische Blick, Heft 1, S. 233-248

Robak, S./Petter, 1. (2014): Programmanalyse der interkulturellen Bildung in Niedersachsen.
Hannover. Bielefeld

Schlutz, E. (2010): Stichwort ,,Kulturelle Herausforderungen®. In: DIE Zeitschrift, Heft 3, S.
22 f.

Schrader, J. (2011): Struktur und Wandel der Weiterbildung. Bielefeld

Stang, R./Peez, G./Groppe, H.-H./Kocot, S./Leder, V./Negenborn, H. (2003): Kulturelle
Bildung. Ein Leitfaden fiir Kursleiter und Dozenten (Perspektive Praxis). Bielefeld

Stang, R. (2010): Kulturelle Inszenierungen von Kommunikation und Kérper. Die Welt als
Touchscreen und Fitnessstudio. In: DIE Zeitschrift, Heft 3, S. 39-42

83



Hessische Bldtter 1| 2015

84

Dokumentation

DIE-FORUM: Das Konzept

Die Evaluation des Deutschen Instituts
fir Erwachsenenbildung (DIE) im Jahr
1997 brachte fiir das Institut einschnei-
dende Verinderungen. Die wichtigste
davon war, das DIE aus der Rechtstra-
gerschaft des Deutschen Volkshoch-
schul-Verbandes (DVV) herauszul6sen
und zu einem rechtlich eigenstindigen
Forschungsinstitut zu machen.

Im neuen Status des Instituts wurde
ein Format gesucht, in dem die interakti-
ve Vermittlung zwischen Wissenschaft
und Praxis Gestalt gewinnen konnte —
ihnlich wirksam wie die Kommunikati-
onsformen, die das Institut seit seinem
Bestehen mit den Volkshochschulen
aufgebaut hatte. Dabei sollte ,,Vermitt-
lung® nicht als EinbahnstraBle (Erkennt-
nisse der Wissenschaft in die Praxis, wie
vielfach in den Publikationen), sondern
als Dialog und kritischer Diskurs entwi-
ckelt werden. Mit diesem Wissenschaft-
Praxis-Dialog sollten Themen gesetzt
und gesucht, Probleme der Praxis reflek-
tiert und Ergebnisse der Wissenschaft
diskutiert, aktuelle Diskurse vertieft, ge-
genldufige Tendenzen thematisiert und
neue Themen gesetzt werden. Es war
daher wichtig, Wissenschaft einerseits
und pidagogische Praxis und Politik an-
dererseits ins Gesprich zu bringen.

Es schien eine Veranstaltungsform
angebracht, die — themen-, inhalts- und
problembezogen —Vertreter aus Wissen-
schaft, Politik und Praxis der Erwachse-
nenbildung zusammen und ins Gesprich
brachte. Die Veranstaltungsform musste
wissenschaftliche Inputs sowie reflektier-
te Beitrige aus der Praxis beinhalten und

auf Perspektiven und Aktivititen (so wie
Lernen immer mit Handeln verbunden
ist) zielen. Im Grunde war damit der
Rahmen fir das DIE-Forum gesteckt,
implizit auch der Name,. ,,Forum* be-
tont Offenheit, Offentlichkeit, Transpa-
renz, aber auch Qualitit und Zuging-
lichkeit. In einem Forum treffen sich
Menschen mit unterschiedlichen Interes-
sen und Erfahrungen, um sich auszutau-
schen und nach Méglichkeit zu gemein-
samen Perspektiven zu kommen. Der
Forums-Gedanke war die Leitidee der
Veranstaltung. Die Eckdaten waren die
Inhalte und die Themen, die Mischung
von Input und Diskussion, der Impuls-
charakter, die Kontinuitit und die Parti-
zipation sowie die Handlungsorientie-
rung: in Richtung Wissenschaft, in Rich-
tung Praxis, in Richtung Politik.

Diesen konzeptionellen ~Grundge-
danken hat das DIE ,heruntergebro-
chen® auf ein angemessenes Veranstal-
tungsformat: zu einem festen Zeitpunkt
fir die Termin- und Planungssicherheit.
Natiirlich war und ist von entscheiden-
der Bedeutung, welche Personen am Fo-
rum teilnahmen. Jeweils themenspezi-
fisch sind dabei drei Gruppen im Fo-
rumsprogramm zu komponieren: Wis-
senschaftler und Wissenschaftlerinnen
sowie reflektierte und kommunikative
Praktiker und Praktikerinnen (einschlie(3-
lich Vertreter/innen der Politdk) und
Angehorige des DIE, die fachkompetent
die Struktur tragen (Moderation, Proto-
kolle, Berichte, Restimees).

Der Vorlauf fir Planung und Vorbe-
reitung eines Forums wurde mit einem
knappen Jahr kalkuliert, mit anderen
Worten: kurz nach dem Forum des Vot-
jahres beginnt — im Januar — bereits die
Vorbereitung des nichsten. Wesentlicher
Teil der Konzeption des DIE-Forums
waren die Eckdaten zu Thema, Ziel und
Botschaft. Diese sollten sich auf konkre-
te Entwicklungen (hauptsichlich in der



Praxis) und Diskurse (hauptsichlich in
der Wissenschaft) beziehen. Entwicklun-
gen sollten reflektiert, wissenschaftliche
Ergebnisse iberprift, Einsichten vertieft
und Gegenldufiges (vor allem bei ,,Mo-
dethemen®) erortert werden. Vor allem
aber sollten in der Kommunikation von
Wissenschaft und Praxis Perspektiven
fir weitere Forschungen und kinftige
praktische  Entwicklungen aufgezeigt
werden. Das Forum sollte nach vorne
gerichtete Ergebnisse bringen, an denen
in Wissenschaft und Praxis angekniipft
werden konnte.

Das DIE-Forum war als vernetzte
Veranstaltung konzipiert. Vernetzt mit
Wissenschaft und Praxis, anschlussfihig
an Praxis und Diskurse. Vernetzt aber
auch in anderer Hinsicht, méglich durch
die Aktivititen des Veranstalters DIE.
Der Innovationspreis bzw. dessen Ver-
leihung (alle zwei Jahre) wurde mit dem
DIE-Forum aus organisatorischen, vor
allem aber auch inhaltlichen Grinden
zusammengelegt und erhéhte dessen At-
traktivitdit und Reichweite. Die jeweilige
Dezember-Ausgabe  der ,,DIE—Zeit-
schrift fir Erwachsenenbildung® widme-
te sich lange Jahre dem Thema des Fo-
rums und konnte dort als Tagungsunter-
lage eingebracht werden. Politische Akti-
onen und Programme waren in der
Themenwahl aufzugreifen. Und vor al-
lem war das DIE-Forum an die laufen-
den (Forschungs-)Arbeiten im DIE an-
zudocken und sollte diese befruchten.

Insgesamt konnte die Kommunikati-
on von Wissenschaft und Praxis ver-
starkt werden, ganz konkret auch in per-
sonlichen Kontakten und Arbeitsbezie-
hungen. Immer wieder aber zeigte sich,
dass es schwierig ist, insbesondere das
diskursive Element des Konzeptes gegen
die bestehenden Strukturen wissenschafts-
orientierter Vortragsveranstaltungen
durchzusetzen. Dies mag daran liegen,
dass Wissenschaft — anders als Praxis —
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nur wirkt, wenn sie sich mitteilt. Auch
wenn die Konzeption des Forums hier
»gegenliufig ist, den Sachverhalt dndern
kann sie wohl allein nicht.

Ekkehard Nuiss/

Literatur

E. Nuissl (Hrsg.), 50 Jahre fir die Weiterbil-
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E. Nuissl, Praxis und Theorie in der Erwach-
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DIE-Foren 1998 bis 2014

Jaht: 1998/1. Forum

Konzeption: Prof. Dr. Ekkehard Nuissl
von Rein

Thema: Weiterbildungspolitik
Veranstaltungsankiindigung: Das ers-
te Forum widmet sich dem Thema ,,Wei-
terbildungspolitik. An zwei Tagen dis-
kutieren Vertreter und Vertreterinnen
aus Politik, Wirtschaft, Gewerkschaft,
Wissenschaft, Verbinden und Weiterbil-
dungseinrichtungen iber Notwendigkei-
ten und kinftige Linien einer zukunfts-
orientierten Weiterbildungspolitik. Fiir
das DIE ist dies die erste gréBere Veran-
staltung, in der das Institut neutral (nicht
trigergebunden an den Volkshochschul-
verband) und unabhingig agiert. Inhalt-
lich betont das DIE mit diesem ersten
Forum seine kiinftige Rolle fir die deut-
sche Weiterbildung, tagungsdidaktisch
implementiert es das kiinftige Format fur
einen wissenschaftsbasierten und praxis-
relevanten Diskurs.

Kommentar: Das Thema ,Weiterbil-
dungspolitik® lag aus zwei Griinden auf
der Hand: zum einen hatte die Regierung
im Land gewechselt, man konnte mit
neuen Akzenten rechnen und sie erér-
tern, zum anderen war das DIE vor al-
lem bildungspolitisch in seiner neuen
Rolle zu positionieren (s. dazu den
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Kommentar zum Forums-Konzept). Die
neue ,neutrale“ Position des Instituts
wurde bewusst in der Komposition der
Aktiven umgesetzt — Vertreter untet-
schiedlicher Tridger und Verbinde, von
Wissenschaft und von Politik. Die the-
matischen Vorgaben und gesetzten In-
halte sollten es ermdglichen, eine ver-
schrinkte Blickweise auf die deutsche
Weiterbildung und Weiterbildungspolitik
ohne die traditionellen Schranken zu er-
moglichen. Von fast allen Seiten wurde
das Institut als Rahmen fur solche Dis-
kurse akzeptiert, und gewann damit
rasch ein trigerneutrales Profil. In der
Weiterbildungspolitik ~ blieb wohl der
starkste Impact, dass man nun tber ei-
nen regelmifligen, wissensbasierten und
transparenten Diskussionsrahmen vet-
fugte.

Ekkehard Nuiss/

Jahr: 1999/2. Forum

Konzeption: Dr. Christoph Ehmann
Thema: Finanzierung lebenslangen Let-
nens

Veranstaltungsankiindigung: Es geht
um den Nutzen von Investitionen in
Humanressourcen, um gerechte Bil-
dungsbeteiligungen und Probleme der
Kostentberwilzung. Wie immer beim
DIE-Forum Weiterbildung werden in-
tensiv Standpunkte aus Politik, Wissen-
schaft und Praxis formuliert und ausge-
tauscht, Vertreter/innen aus Praxis, Ver-
binden, Politik und Wissenschaft pri-
sentieren  unterschiedliche Positionen
und skizzieren kiinftige Forschungsfra-
gen.

Kommentar: Das Thema ,,Bildungsfi-
nanzierung® stand auf der Tagesord-
nung, denn Bundestag und Bundesregie-
rung machten sich grundlegende Gedan-
ken tber die kiinftige Finanzierung der
Weiterbildung und, des lebenslangen
Lernens. Das DIE hatte ein erstes Pro-
jekt bearbeitet zu Finanzierungsfragen,

eine Kommission von Expert/inn/en
mit dem Auftrag einer umfassenden
Analyse und entsprechender Empfeh-
lungen war geplant (die Kommission ar-
beitete anschlieBend unter dem Vorsitz
von Dieter Timmermann und legte 2004
ihren Bericht vor). Zu den spezifischen
Finanzierungsbedarfen und -problemen
gehorten vor allem das Thema der Bil-
dungsgerechtigkeit und die Rolle von Fi-
nanzierungsfragen bei Bildungsbarrieren.

Ekkehard Nuiss/

Jahr: 2000/3. Forum

Konzeption: Prof. Dr. Ekkehard Nuissl
von Rein/Dr. Christoph Ehmann
Thema: Zukunftsfelder der Weiterbil-
dung

Veranstaltungsankiindigung: Gesell-
schaftliche Problemlagen und gesell-
schaftliche Verinderungsprozesse sind
immer auch Herausforderungen fir die
Weiterbildung. Auch aktuell macht die
Zukunft vielen Menschen eine diffuse
Angst: Neue Technologien ibersteigen
die eigene Vorstellungswelt, der Lebens-
beruf scheint der Vergangenheit anzuge-
hoéren und durch ,,Patchwork-
Erwerbsbiografien® ersetzt zu werden.
Die Verunsicherungen durch ein Zu-
sammenleben mit Menschen, deren Kul-
turen ,,anders sind, verstirken die Rat-
losigkeit. Eine ,,Weiterbildung der Zu-
kunft” muss sich diesen Fragen stellen
und Problemlésungen anbieten. Dabei
geht es jedoch keinesfalls nur darum, zur
Bewiltigung neuer Anforderungen bei-
zutragen, sondern Verdnderungen be-
greiflich zu machen und die Menschen
zu befdhigen und stark zu machen, die-
sen Wandel und die Zukunft selbst aktiv
mitzugestalten. Das DIE Forum hat fur
das Thema ,,Zukunftsfelder der Weitet-
bildung® ein Diskussionsforum geschaf-
fen, bei dem sich Vertreterinnen und
Vertreter aus Praxis, Verbidnden, Politik,



Politikverwaltung und Wissenschaft sich
kritisch und konstruktiv mit der Thema-
tik auseinandersetzen kénnen.
Kommentar: Im Jahr 2000 fand euro-
paweit die Diskussion zum ,,Memoran-
dum Lebenslanges Lernen® statt, in dem
lebenslanges Lernen iberwiegend mit
Weiterbildung gleichgesetzt wurde. Wei-
terbildung wurde international und nati-
onal immer stirker als ein wesentlicher
Bildungsbereich auch politisch wahtge-
nommen. Zugleich stellte sich die Frage
immer stirker, welche Aufgaben die
Weiterbildung  im  gesellschaftlichen
Wandel hat oder haben soll. Im Forum
wurde anhand zweier aufeinander auf-
bauender Fragen diskutiert: Was verin-
dert sich? und: Welche Aufgaben erge-
ben sich daraus fir die Weiterbildung?
Zu ausgewihlten gesellschaftlichen Fel-
dern (Arbeit, Familie u. a.) wurden zur
Beantwortung der ersten Frage Daten
prisentiert und erértert, die zweite Frage
wurde aus unterschiedlichen Blickwin-
keln (Praxis, Politik, Wissenschaft) re-
flektiert. Der ,Impact® dieses Forums
war vor allem die Vergewisserung unter-
schiedlichster Akteure, dass und warum
Weiterbildung wichtig ist und wie sie da-
her ihre kiinftige Rolle festlegen sollte.

Ekkehard Nuiss/

Jahr: 2001/4. Forum

Konzeption: Dr. Klaus Meisel/Prof. Dr.
Ekkehard Nuissl von Rein

Thema: Lernende Regionen
Veranstaltungsankiindigung: Um die
Entwicklung einer lebenslangen Lernkul-
tur zu foérdern, besteht auf regionaler
Ebene das Ziel, unterschiedliche Bil-
dungseinrichtungen mit Vereinen der
kommunalen Verwaltung und der Wirt-
schaft so optimal zu vernetzen, dass eine
auf die Region zugeschnittene Bildungs-
infrastruktur sowie gemeinsame Bil-
dungsaktivititen in Richtung einer ler-
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nenden Region entwickelt werden koén-
nen. In der Region Siidwestsachsen gibt
es seit einigen Jahren mehrere erfolgreich
arbeitende KMU-Netzwerke in verschie-
denen Branchen. Auf dem Gebiet der
Aus- und Weiterbildung hingegen gab
und gibt es erst wenige Ansitze, die je-
doch noch keine vergleichbare erfolgrei-
che stabile Zusammenarbeit tber lingere
Zeit erreichen konnten. Die bildungs-
ebenen-iibergreifende  Zusammenarbeit
steht erst am Anfang.

Kommentar: Das Thema dieses DIE-
Forums war eng verbunden mit dem
Start des Programms ,,Lernende Regio-
nen®, das von der Bundesregierung zu-
sammen mit den Lindern als groBange-
legtes Vorhaben fiir zunichst finf Jahre
aufgelegt worden war; das DIE war mit
der wissenschaftlichen Begleitung beauf-
tragt. Etwa achtzig Regionen sollten in
diesem Programm iber den Aufbau von
Netzwerken — einer zunehmend wichti-
geren Organisationsform auch im Bil-
dungsbereich — Lernwege eroffnet, An-
gebote verbessert und innovative Kon-
zepte entwickelt werden. Einige der dann
im Programm realisierten und teilweise
auch nachhaltigen Innovationen wurden
auf dem Forum angedacht und erértert —
etwa Beratungs- und Informationssyste-
me, Qualititsverbiinde und Ubergangs-
konzepte fir den Weg aus der Ausbil-
dung in den Beruf. Das Forum ermdg-
lichte damit eine offene Debatte tiber das
Konzept der Lernenden Regionen.

Ekkehard Nuiss/

Jahr: 2002/5. Forum

Konzeption: Dr. Klaus Meisel

Thema: Zukunft der Weiterbildungsor-
ganisation(en)
Veranstaltungsankiindigung: Das
jahrlich stattfindende DIE-Forum Wei-
terbildung wird sich 2002 dem Thema
Organisationsentwicklung widmen. Ziel
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der Fachveranstaltung ist es, Erkenntnis-
se der Organisationsforschung auszutau-
schen und zukunftsorientierte Organisa-
tionskonzepte fir die Praxis der Weiter-
bildung zu diskutieren. Diskussions-
schwerpunkte werden Themen wie ,,O1-
ganisationsentwicklung im Kontext neu-
er Medien® und ,,Alternde Organisatio-
nen und Weiterbildung® sein. Es werden
nicht nur innovative Beispiele vorwegge-
nommener Zukunft prisentiert, sondern
auch Begriffe wie Wissensmanagement,
lernende Organisation und organisatio-
nales Gedichtnis durchleuchtet werden.
Kommentar: Bereits seit zehn Jahren
hatte sich das DIE schwerpunktmiBig
auch mit Fragen der Organisationen in
der Weiterbildung auseinandergesetzt, in
vielen Projekten Organisationsprobleme
analysiert und beatrbeitet. Die ersten
»otudientexte® beschiftigten sich explizit
mit Organisationsfragen wie Manage-
ment, Offentlichkeitsarbeit, Personalfiih-
rung, Qualititsmanagement u. a. m. Das
Institut selbst war organisationsberatend
titig. Diese systematisch aufgebaute Ex-
pertise wurde zu einem Zeitpunkt im Fo-
rum eingebracht, als die Organisationen
der Erwachsenenbildung vor der Frage
einer perspektivischen Weiterentwick-
lung unter sich verschirfenden Konkur-
renzbedingungen standen. Im Mittel-
punkt des Forums stand die Arbeit an
Problemen der Organisationsentwick-
lung und ihrer Lésungsmoglichkeiten.

Ekkehard Nuiss/

Jaht: 2003/6. Forum

Konzeption: Gerhard Reutter

Thema: PISA — Schlussfolgerungen fiir
die Weiterbildung
Veranstaltungsankiindigung: Die PI-
SA-Diskussion vertieft das DIE mit
Blick auf die Weiterbildung. 80 Exper-
tinnen und Experten aus Weiterbil-

dungswissenschaft, -praxis und -politik
diskutieren auf dem DIE-Forum die Be-
deutung der PISA-Studie fur die Weiter-
bildung. In den Mittelpunkt ricken Fra-
gen der Eltern- und Familienbildung und
der Intensivierung der Grundbildung in
der Erwachsenenbildung,

Kommentar: Die Ergebnisse der ersten
PISA-Studie 2000, bei denen Deutsch-
land in allen drei Kategorien (Lese-, ma-
thematische-, naturwissenschaftliche
Kompetenzen) unerwartet schlecht ab-
schnitt, fihrten in der Bildungspolitik, -pra-
xis und -wissenschaft zu heftigen Dis-
kussionen tber die Ursachen. Fir die
Erwachsenenbildung stellte sich die Fra-
ge, ob sie der von ihr beanspruchten,
aber nur wenig eingelésten kompensato-
rischen Funktion besser gerecht werden
konne angesichts der Tatsache, dass ca.
20 Prozent aller Schulabginger leis-
tungsmiBig auf Grundschulniveau ver-
harrten. Deutlich wurde seitens der Wis-
senschaft, dass sie es nicht als ihre Auf-
gabe ansah, aus der Studie Handlungs-
empfehlungen abzuleiten; dies sei Sache
der Bildungspolitik. Die Anregung, ein
,PISA fir Erwachsene® durchzufiihren,
wurde auch auf diesem Forum diskutiert;
die Einlosung mit PIAAC lie3 allerdings
Jahre warten.

Nachhaltige Impulse lieferte das Fo-
rum im Hinblick auf die Bedeutung von
Grundbildung. Nicht erfallt haben sich
die Hoffnungen, dass PISA einen Schub
fir die Eltern- und Familienbildung in-
nerhalb der Erwachsenenbildung bringen
wiirde; ein Feld, das hauptsidchlich von
der konfessionellen Erwachsenenbildung
und weniger von den Volkshochschulen
besetzt war. Auch die Antwort auf die
Frage, ob die kompensatorische Funkti-
on der Erwachsenenbildung eher An-
spruch als Wirklichkeit ist, bleibt bis heu-
te offen.

Gerhard Reutter



Jaht: 2004/7. Forum

Konzeption: Dr. Heino Apel

Thema: Weiterbildung im Wandel —
Problemlagen und Optionen zwischen
Kontinuitit und Umbruch
Veranstaltungsankiindigung: Der bil-
dungspolitische Diskurs zum lebenslan-
gen Lernen und die gravierenden Verin-
derungen in der Wirtschafts- und Sozial-
politik haben einschneidende Auswir-
kungen auf das Bildungssystem insge-
samt und speziell auf die Weiterbildung,
Diesen Auswitrkungen widmet sich das 7.
DIE-Forum Weiterbildung mit einem
Uberblick zu den aktuellen Entwicklun-
gen in der Weiterbildung und der Frage
nach Perspektiven.

Kommentar: Das DIE-Forum themati-
sierte ,,Optionen zwischen Kontinuitit
und Umbruch® vor allem auch mit Blick
auf die Anderungen im Sozialgesetzbuch,
deren negative Auswirkungen auf die
Teilnahme an (berufsbezogener) Weiter-
bildung zum Tragen kamen. Auch die
immer deutlicher werdende Schere zwi-
schen der (moralischen) Verpflichtung
aller Menschen zur fortwihrenden Wei-
terbildung einerseits und der abnehmen-
den staatlichen Unterstiitzung kam zur
Sprache. Das Forum erfillte in der Wei-
terbildung eine hilfreiche Funktion der
gemeinsamen Reflexion, der Vergewisse-
rung des eigenen Standorts, der Analyse
und der Suche nach Perspektiven. Finige
wissenschaftliche Arbeiten der Folgezeit
bezogen sich auf die Thematik des Fo-
rums und seine Diskussionen.

Ekkehard Nuiss/

Jahr: 2005/8. Forum

Konzeption: Dr. Heino Apel/Dr. Klaus
Meisel

Thema: Nachhaltigkeit in der Weiterbil-
dung

Veranstaltungsankiindigung: Seit die
UNESCO die Dekade der ,,Bildung fir
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nachhaltige Entwicklung™ ausgerufen
hat, ist der Begriff ,,Nachhaltigkeit™ in al-
ler Munde. Das 8. DIE-Forum Weiter-
bildung will die verschiedenen Bedeu-
tungshofe des Begriffes ,,Nachhaltigkeit*
im Kontext der Weiterbildung ausleuch-
ten, um mehr Begriffsklarheit herzustel-
len, um Entwicklungen und Beziige auf-
zuzeigen und nicht zuletzt um einen Bei-
trag zur UNESCO-Deckade zu leisten.
Im Mittelpunkt werden die Themenfel-
der ,Nachhaltiges Lernen®, ,,Nachhalti-
ges Verbreiten” und ,,Nachhaltiges For-
dern‘ stehen.

Kommentar: Der Bezug des Forums ist
bereits in der Einladung gegeben: die
Dekade einer Bildung fiir nachhaltige
Entwicklung, international gesetzt. Das
Forum akzentuierte diesen Fokus der
Nachhaltigkeit anders, gewissermallen
bildungspolitisch ,,nachhaltiger: es wur-
den nicht nur Lernprozesse und Lernin-
halte thematisiert, sondern auch die sys-
temischen Voraussetzungen fiir ein dau-
erhaft erfolgendes und erfolgreiches
Lernen, wie vor allem Dissemination,
Foérderung, Absicherung. In der deut-
schen Diskussion hatte diese Akzentuie-
rung vor allem auch einen bildungspoliti-
schen Hintergrund: wenig transparente
Fordersysteme, unklare Rechtsstrukturen
und noch keine zwingende Umsetzung
des Konzepts des lebenslangen Lernens.
Verdienst des Forums ist es, den Begriff
der Nachhaltigkeit auf die deutsche Dis-
kussion bezogen und ihn fir sie hand-
habbar gemacht zu haben.

Ekkehard Nuiss/

Jahr: 2006/9. Forum

Konzeption: Dr. Susanne Kraft
Thema: Die (unvollendete) Professiona-
lisierung der Lehrenden in der Weiterbil-
dung

Veranstaltungsankiindigung: Die Leh-
renden in der Weiterbildung sind Schlis-
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selpersonen in der Weiterbildungspraxis
und bei der Verwirklichung lebenslangen
Lernens. Das 9. DIE-Forum Weiterbil-
dung widmet sich dieser spezifischen
Gruppe in der Weiterbildung unter den
Aspekten von Professionalisierung und
Qualifizierung. Ziel ist es, gemeinsam
mit Vertreter/inne/n aus Wissenschaft,
Weiterbildungspraxis und Politik die Si-
tuation und die verinderten Anforde-
rungen der Lehrenden in der Weiterbil-
dung zu analysieren und Problemfelder
zu diagnostizieren. Erginzend hierzu sol-
len perspektivische Losungsansitze und
Modelle diskutiert werden.
Kommentar: Nach der Euphorie tber
das selbstgesteuerte Lernen, Mitte der
neunziger Jahre (auch unter finanziellen
Erwigungen) bildungspolitisch begeistert
aufgegriffen und von Theoremen des
Konstruktivismus sowie neuen medialen
Moglichkeiten beglinstigt, keimte die
Einsicht auf, dass es doch des Personals
bedarf, wenn Lernen als gesellschaftliche
Aufgabe realisiert werden soll. Dies war
verbunden mit der Einsicht, dass dieses
Personal Uber angemessene Arbeitsbe-
dingungen und vor allem auch eine hin-
reichende Ausbildung verfiigen muss.
Mit Blick auch auf andere Linder wie
Osterreich und Schweiz liefen Bemii-
hungen, ein umfassendes und wirksames
System der Professionalisierung in der
Weiterbildung zu entwickeln und zu im-
plementieren. Auf dem Forum wurden
die Ziele der Professionalisierung disku-
tiert, Modelle erortert und Probleme tre-
flektiert — insbesondere die in Deutsch-
land starke Fragmentierung der Weiter-
bildung in einer Matrix von Sektoren
(Verbinden) und Regionen (Linder). Die
Wissenschaft beschiftigte sich im An-
schluss — anders als Praxis und Politik —
immer mehr mit dem Personal und
konnte dabei auf die Diskussionen des
Forums zurtickgreifen.

Ekkehard Nuiss/

Jahr: 2007/10. Forum

Konzeption: Dr. Angela Venth

Thema: Exklusion — Inklusion. Potenzi-
ale der Weiterbildung fir gesellschaftli-
che Teilhabe
Veranstaltungsankiindigung: Prozesse
der Exklusion und Inklusion riicken ak-

tuell ins Zentrum des gesellschaftlichen
Diskurses. Die Risiken sozialer Exklusi-
on beschrinken sich nicht mehr auf be-
stimmte benachteiligte Gruppen der Ge-
sellschaft, da die zunehmende Pluralisie-
rung von Lebenswelten Gefahren un-
gleicher Chancenverteilung in sich birgt.
Deshalb stellt sich die Frage nach Chan-
cengleichheit und der Bedeutung von
Weiterbildung neu. Sie fordert die Wei-
terbildung heraus, sich mit ihrem Selbst-
anspruch auseinanderzusetzen und Wege
zu finden, aktiv auf gesellschaftliche Ver-
inderungen einzugehen. Das DIE-Fo-
rum will Praxis, Wissenschaft und Politik
der Weiterbildung einen Ort bieten, an
dem gepriift, diskutiert und exemplarisch
nachvollzogen werden kann, welche M6g-
lichkeiten und Barrieren fur den Einbe-
zug bildungsfernerer Adressatlnnen zu
entdecken sind. Integratives Denken
prigt auch die Form der Veranstaltung.
Thr Ziel ist es, Perspektiven der Inklusi-
on mit der Reflexion von Konsequenzen
fir die Weiterbildung zu verbinden.

Kommentar: Immer wieder zeigt sich in
Untersuchungen und Statistiken, dass es
der Weiterbildung — insbesondere in
Deutschland — nicht gelingt, die Schere
zwischen Bildungsferne und Bildungsak-
tivitit zu schlieBen. In der europiischen
Diskussion wurde und wird dies mit dem
Begriff der ,,Exklusion erfasst, die nicht
nur den Ausschluss aus der Bildung,
sondern auch aus weiten Bereichen des
gesellschaftlichen und des Arbeitslebens
betrifft. Das Forum thematisierte dieses
Grundproblem, um das Bewusstsein da-
fur in Politik, Praxis und Wissenschaft zu



erhéhen und nach Perspektiven und
Auswegen zu suchen. Finige der Gedan-
ken des Forums finden sich in der Fol-
gezeit wieder, in didaktischen Modellen,
kommunalen Verbiinden und bildungs-
politischen Statements.

Ekkehard Nuiss/

Jaht: 2008/11. Forum

Konzeption: Prof. Dr. Ekkehard Nuissl
von Rein/Monika Troster

Thema: Zukunftsthema Grundbildung
Veranstaltungsankiindigung: Die
Thematik Alphabetisierung und Grund-
bildung findet global eine immer gréBere
Beachtung. Die UN Literacy-Dekade
und internationale Studien wie IALS und
ALL und die Vorbereitungen zu PIAAC
verdeutlichen die Aktualitit der Bil-
dungsdebatte im nationalen und interna-
tionalen Raum. Es ist mittlerweile un-
strittig, dass Illiteralitit auch in entwi-
ckelten Lindern in nicht zu unterschit-
zendem Ausmaf} vorhanden ist und dass
Grundbildung als Ganzes eine Aufgabe
aller Bildungssysteme ist. Das DIE-
FORUM zielt darauf ab, den internatio-
nalen Stand der Diskussion zu reflektie-
ren, Schnittstellen auszuloten und Trans-
ferméglichkeiten zu ermitteln. Es pri-
sentiert Erfahrungen mit Strategien der
Alphabetisierung und Wege zur Lésung,
Kommentar: Alphabetisierung war be-
reits seit mehr als 25 Jahren ein Arbeits-
schwerpunkt im DIE, bildungspolitisch
jedoch spielte das Thema in Deutschland
kaum eine Rolle. Ergebnisse von Studien
wie TALS und ALL hatten lange vor PI-
SA Daten dazu geliefert, dass auch
Deutschland hier Probleme hat. Dies
wurde jedoch kaum beachtet. Erst in der
Folge der PISA-Diskussion wurden Pro-
gramme zum Thema Alphabetisierung
aufgelegt. Fiir das DIE bot sich die M6g-
lichkeit, seine in langen Jahren aufgebau-
te Expertise in Sachen Illiteralitit und
Grundbildung in einer tbergreifenden
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Veranstaltung umzusetzen. Das DIE—
Forum richtete sich auf eine breite Re-
flexion von Wissenschaft, Praxis und Po-
litikk in Deutschland. Durch die Beteili-
gung auslindischer Expert/inn/en konn-
te es gelingen, den nationalen mit dem
internationalen Diskurs zu verzahnen.
Auch der Einbezug der deutschen bil-
dungspolitischen ~Administration  trug
dazu bei. Teilweise wurde der Diskurs
beim Forum in englischer Sprache ge-
fihrt — der Sache und dem Ziel ange-
messen, fur das Forum selbst eine Inno-
vation. Fir die bildungspolitischen Pro-
gramme der Folgejahre ebenso wie fiir
wissenschaftliche Arbeiten und neue
Konzepte der pidagogischen Arbeit
ergab das Forum zahlreiche Impulse.

Ekkehard Nuiss/

Jahr: 2009/12. Forum

Konzeption: Prof. Dr. Karin Dollhau-
sen

Thema:  Weiterbildungseinrichtungen
zwischen Kooperation und Konkurrenz
— Perspektiven fir das Lebenslange Let-
nen

Veranstaltungsankiindigung: Der Auf-
bau von einrichtungs- und bildungsbe-
reichstibergreifenden kooperativ vernetz-
ten Bildungsstrukturen ist ein zentraler
strategischer Ansatzpunkt zur Férderung
des Lebenslangen Lernens. So sind in
Deutschland in den vergangenen Jahren
zahlreiche MaBnahmen zur Entwicklung
von lokalen Bildungsnetzen, Lern- und
Bildungszentren, Weiterbildungsverbiin-
den bis hin zu Lernenden Regionen initi-
iert und umgesetzt worden. Insbesonde-
re offentliche Weiterbildungseinrichtun-
gen sind dauerhaft vor die Aufgabe ge-
stellt, sich aktiv am Aufbau und der
Entwicklung von Kooperationen zu be-
teiligen bzw. an der Entwicklung von
kooperativ vernetzten Bildungsstruktu-
ren zur Forderung des Lebenslangen
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Lernens auf lokaler und regionaler Ebe-
ne mitzuwirken. Wie Weiterbildungsein-
richtungen in dieser Lage ihre Koopera-
tionsbereitschaften und -méglichkeiten
entwickeln kénnen, ist bislang eine offe-
ne Frage. Sicher ist, dass Kooperationen
in der Weiterbildung keineswegs kon-
fliktfrei zustande kommen und funktio-
nieren. Ausgehend von der Frage, was es
fir Weiterbildungseinrichtungen bedeu-
tet, die eigene Einbettung in neue Ak-
teurskonstellationen und institutionelle
Interdependenzen voranzutreiben — und
sich dabei sowohl in wirtschaftlicher als
auch professioneller Hinsicht konkur-
renzfihig zu halten —, geht es darum, Er-
fahrungen, Standpunkte und Perspekti-
ven aus Praxis, Politik und Wissenschaft
offenzulegen und zu diskutieren.

Kommentar: Das Thema fur das 12.
Forum wurde bewusst in Orientierung
an damals aktuelle Entwicklungen in der
Weiterbildungspraxis und -politik ge-
wihlt, d. h. es fand etwa ein Jahr nach
dem Auslaufen des BMBF-Foérderpro-
gramms ,Lernende Regionen — Forde-
rung von Netzwerken® (2001-2008) und
kurz nach der Initiierung des Nachfolge-
programms ,,Lernen vor Ort™ statt. So
waren aufgrund der Beteiligung von Wei-
terbildungseinrichtungen am Foérderpro-
gramm ,,Lernende Regionen® in den Jah-
ren zuvor die Kooperationsaktivititen in
den teilnehmenden FEinrichtungen wie
aber auch in der Weiterbildungsland-
schaft insgesamt sprunghaft angestiegen.
Mit dem Auslaufen des Programms
»Lernende Regionen im Jahr 2008
standen viele FEinrichtungen vor der
Herausforderung, die aufgebauten Ko-
operationsbezichungen und -projekte
nachhaltig zu sichern — dies nun ohne
Fordermittel und unter Wettbewerbsbe-
dingungen. Zugleich wurde in der Praxis
das Nachfolgeprogramm ,Lernen vor
Ort™ als moglicher neuer Rahmen fir
bestehende Kooperationen und die Initi-

ierung weiterer Kooperationsaktivititen
diskutiert. Auch vor diesem Hintergrund
gewann die Frage nach dem Verhiltnis
von Kooperation und Konkurrenz von
Weiterbildungseinrichtungen  unterei-
nander sowie zwischen Weiterbildungs-
einrichtungen und anderen Bildungsin-
stitutionen auf lokaler Ebene an Ge-
wicht. Der thematisch gesetzte Impuls
und die Diskussionen im Forum haben
zum einen zu einer Versachlichung im
Umgang mit dem Thema ,,Kooperati-
on“ beigetragen, indem Kooperation als
eine Koordinierungsform herausgear-
beitet werden konnte, die Konkurrenz
nicht ausschlief3t, sondern als alternative
Option mitfithrt. Zum anderen hat das
Forum durch die Prisentation und Dis-
kussion einer Reihe von ,good prac-
tice® Beispielen dazu beigetragen, den
Aufbau und die nachhaltige Entwick-
lung von Kooperationen in der Weiter-
bildung als eine, in den erwachsenenpi-
dagogischen Organisationalltag einge-
lassene Praxis auch jenseits einer ent-
sprechenden Forderung begreifbar und
behandelbar zu machen.

Karin Dollhausen

Jahr: 2010/13. Forum

Veranstaltet: Dr. Monika Kil/Mona
Pielorz

Konzeption: Lernen in Bewegung
Veranstaltungsankiindigung: In Vor-
trdgen, Arbeitsgruppen und anhand von
Praxistests machen Wissenschaftler und
Praktiker deutlich, welchen Einfluss der
bewegte Korper auf individuelles und
soziales Lernen besitzt. Daran ankniip-
fend wird diskutiert, wie Weiterbildung
diese Ergebnisse fir ihre Angebote nut-
zen kann. Denn neben den kognitiven
Effekten eroffnet Lernen in Bewegung
auch neue Zuginge zum Wissenserwerb
und bietet somit Chancen fir Erfah-
rungsaufbau und Teilhabe.



Kommentar: Der Veranstaltung ist die
Verschrinkung disziplindrer Perspekti-
ven (Neurowissenschaft, Sportwissen-
schaften, Pddagogik) ebenso gelungen
wie der produktive Diskurs zwischen
Wissenschaften und Bildungspraxis. An-
ders als bei anderen DIE-Foren gehorte
die Weiterbildungspolitik diesmal nicht
zur Kernzielgruppe. Die Teilnehmenden
rekrutierten sich vor allem aus der Praxis
von Erwachsenenbildung und Sport. In
der Nachberichterstattung der DIE Zeit-
schrift (2/2011) heiBt es:

»Das ,riskante Mandver, zwei entfernte
Szenen in einer Tagung zusammenzufiih-
ren’ (Dieter Gnabs), darf als gelungen be-
trachtet werden. Monika Kil und Mona
Pielorz (DIE) ist es mit ibrem Tagungskon-
zept gelungen, die Teilnehmenden in Bewe-
gung zu bringen — und zwar nicht nur du-
ferlich mit Gymnastik, Feldenkrais und
Gruppenspielen, sondern durchaus auch in-
nerlich. Ein Indikator fiir den Lernerfolg
konnte sein, dass die Szene der Erwachse-
nenbildner das eine oder andere noch mebr
als bisher umsetzt. Insbesondere in Kursen,
die Tiiren zur gesellschaftlichen Partizipa-
tion dffnen wollen (Integrationskurse, Kur-
se zum Nachholen von Schulabschliissen
etc.) kimnten noch mehr Bewegungselemen-
te etabliert werden — mit all ihren positiven

Folgen fiir Person und Gesellschaft.“

Peter Brandt

Jaht: 2011/14. Forum

Veranstaltet: Dr. Anne Strauch/PD Dr.
Monika Kil

Konzeption: Grenzenlos lernen
Veranstaltungsankiindigung: Ob es
um das gemeinsame Lernen von Men-
schen verschiedener Kulturen, Natio-
nen, Sprachen oder Alters geht oder
auch um das Lernen an verschiedenen
Orten und zu unterschiedlichen Zeiten
— in allen Fillen gilt es, Grenzen zu
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uberschreiten. Die Teilnehmenden et-
halten Einblicke in Programmideen,
Angebote und Methoden zum Lernen
mit unterschiedlichen Kulturen, Natio-
nen und Generationen. Dazu gibt es
weiterbildungsnahe und interdisziplina-
re Impulse aus den Bereichen Psycho-
logie, Soziologie und Geographie. Die
Experten aus Wissenschaft und Praxis
diskutieren tber Auswirkungen des
Entgrenzungsphinomens auf das Let-
nen. Es werden neue Wege riumlich
und zeitlich entgrenzten Lernens eben-
so diskutiert wie das gemeinsame Ler-
nen von unterschiedlichen Kulturen,
Nationen oder Generationen. Auch
werden Risiken von Grenziberschrei-
tungen thematisiert, wie z. B. durch eine
moglicherweise zu starke Verschrin-
kung von Arbeits- und Lebenswelt.

Kommentar: Die Frage nach den
Grenzen des Lernens und der Weitet-
bildung war schon immer ein Thema.
Mit Entgrenzung wird im Hinblick auf
Weiterbildung ein Zustand und zugleich
ein Prozess bezeichnet. Wo fingt Wei-
terbildung/Lernen an, wo hort sie/es
auf? Das Forum 2011 hat damit kein
neues Thema aufgegriffen, wenn es sich
mit der Auflésung von Grenzen be-
schiftigt hat. Neu und aktuell war aber,
dass es verdnderte Lernbedingungen
zum Anlass genommen, um auch gera-
de das Innovative und Positive des ent-
grenzten Lernens herauszustellen. Da
das Thema des Forums gleichzeitig
auch Thema des Preises fur Innovation
in der Erwachsenenbildung 2011 war,
konnte zum einen die Aktualitit des
Themas Uber die zahlreichen Einsen-
dungen von Projekten entgrenzten Ler-
nens zum einen herausgestellt werden
Zum anderen konnte deutlich gemacht
werden, wie positiv ein zunichst als un-
angenehm interpretiertes Phinomen der
Grenziiberschreitung in der Erwachse-
nenbildung und im Lernen ist, nimlich
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das zielgerichtete Ubertreten inakzeptab-
ler Grenzen. Es wurde anhand zahlrei-
cher Projekte deutlich, dass sich die Be-
deutung des Lernens fiir den Lebenslauf
deutlich verindert hat, vor allem auch
durch den Umgang mit neuen Medien
oder der Integration des Lernens in den
Prozess der Arbeit. Lernen uberschreitet
eine Grenze, indem es von der Instituti-
on in den Alltag wandert und zum wich-
tigen Bestandteil von Biografie wird. Das
Forum war mit diesem Thema am Puls
der Zeit, diese Verinderung des Lernens
und die damit verbunden Herausforde-
rungen zu betrachten und 16ste zudem
Grenzen hinsichtlich Kultur und Sprache
bzw. nationale Grenzen auf, indem es
auslindische Expert/inn/en beteiligte
und mehrsprachig durchgefithrt wurde.
Das Forum gab zahlreiche Impulse fiir
wissenschaftliche Arbeiten und Vernet-
zungen im Feld — gerade auch, die Gren-
zen der Forschungsdisziplinen auch
einmal zu uberschreiten.

Anne Strauch

Jahr: 2012/15. Forum

Konzeption: Brigitte Bosche

Thema: Erwachsenenbildung als Beruf.
Anforderungen, Entwicklungen, Modelle
Veranstaltungsankiindigung: Mit dem
Bedeutungsgewinn von Erwachsenenbil-
dung und lebenslangem Lernen sind die
Erwartungen an die ,,Qualitdt™ auch in
diesem Bildungsbereich gestiegen. Da
Qualitit vor allem eine Frage der Profes-
sionalitit der beruflich Handelnden ist,
richtet das 15. DIE-Forum Weiterbil-
dung seinen Blick auf verschiedene As-
pekte des beruflichen Handelns in der
Weiterbildung und fragt: Welche Anfor-
derungen miissen Weiterbildungsanbieter
und Lehrende heute erfiillen, wenn sie
professionell arbeiten und lehren wollen?
Welche Ideen zur Entwicklung der Pro-
fession sind noch nicht umgesetzt wor-
den? Welche Modelle zur Professionali-

titsentwicklung kénnten moglicherweise
weiterfihrend sein?

Kommentar: Urspriinglich sollte das
Thema unter der Uberschrift ,,Professi-
onell arbeiten und lehren in der Weitet-
bildung® subsummiert werden. Da aber
das Ziel war, Themen aufzugreifen, die
die Praxis zu dieser Zeit (und auch heute
noch) beschiftigten, war der Titel ,,Er-
wachsenenbildung als Beruf™ besser ge-
eignet. Das Forum beschiftigte sich mit
den aktuellen Herausforderungen, die
durch den sich vollziehenden Generatio-
nenwechsel oder durch die Ordnungspo-
litik in Form von Mehrfachzertifizierun-
gen an die Organisationen der Weiterbil-
dung herangetragen wurden und werden.
Weitere Themen waren die Beschifti-
gungsbedingungen Lehrender und die
Auswahlpraxis von Lehrenden.

In einem weiteren Schwerpunkt wur-
de die Kompetenzen von Lehrenden
(und deren Anerkennung) thematisiert
und das Beispiel der Weiterbildungsaka-
demie Osterreich (wba) prisentiert. Das
Fazit einer abschlieBenden Diskussions-
runde, die die Anerkennung und Weiter-
entwicklung von Kompetenzen Lehren-
der thematisierte, fand bei allen Anwe-
senden breite Zustimmung : Ahnlich wie
in Osterreich soll ein System entwickelt
werden, das Lehrenden die Méglichkeit
bietet, ihte tberwiegend informell er-
worbenen Kompetenzen anerkennen zu
lassen und dafiir ein weiterbildungsiiber-
greifend anerkanntes Zertifikat zu erhal-
ten.

Brigitte Bosche

Jaht: 2013/16. Forum

Konzeption: Brigitte Bosche/Stefanie
Jitten

Thema: Kompetenzorientierung in der
Weiterbildung. Erfahrungen, Positionen
und Herausforderungen
Veranstaltungsankiindigung: Das
Thema Kompetenzorientierung steht seit



langem ganz oben auf der Agenda der
europiischen Bildungspolitik. Daran sind
zwei Forderungen gekniipft: 1. nationale
Kompetenzrahmen zur Vergleichbarkeit
von Qualifikationen zu schaffen und 2.
dafiir zu sorgen, dass auch nicht-formal
und informell erworbene Kompetenzen
anerkannt werden. Auf der zweitigigen
Fachtagung des Deutschen Instituts fiir
Erwachsenenbildung — Leibniz-Zentrum
fir Lebenslanges Lernen e. V. (DIE)
werden Praktiker, Bildungspolitiker und
Wissenschaftler den Stand der Entwick-
lung vorstellen und die Positionen von
Weiterbildungspraxis und Politik auslo-
ten. Im Rahmen des 16. DIE-Forums
Weiterbildung sollen die Chancen und
Risiken analysiert werden, die mit einer
Ausrichtung der Weiterbildung an einer
Kompetenzotientierung verbunden sind.
AuBlerdem soll der Frage nachgegangen
werden, welchen Beitrag die Weiter-
billdung bei der Schaffung eines Validie-
rungssystems leisten kann, das auch
nicht-formal und informell erworbene
Kompetenzen anerkennt. Dabei werden
bereits erfolgreich bewiltigte Schritte
prisentiert sowie internationale Ansitze
und Modelle vorgestellt, die als Vorbilder
und zur Orientierung dienen kénnen.
Kommentar: Zahlreiche Veranstaltun-
gen des Jahres zum Themenbereich
Kompetenzorientie-
rung/Lernergebnisotientierung/DQR
hatten, so die Analyse des Feldes, den
Diskussionsbedarf noch nicht gedeckt.
Mit dem DIE-Forum 2013 sollten drei
verschiedene Debatten, die sich um den
Trend der Kompetenzorientierung ran-
ken, durch Beitrige weiter aufgefichert
werden: die Diskussion entlang des Eu-
ropiischen und Deutschen Qualifikati-
onsrahmens (EQR/DQR), die Debatte
um PIAAC, die jungste Kompetenzer-
fassungsstudie der OECD und die sich
daraus ergebende Frage nach der Bedeu-
tung der Kompetenzorientierung fir die
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Praxis der FErwachsenenbildung. Die
Diskussion um den DQR machte einet-
seits den Bedarf der Praxis nach mehr
Information und konkreten Handlungs-
ansitzen deutlich und offenbarte ande-
rerseits sehr unterschiedliche Auffassun-
gen dazu, welche Antworten die Weiter-
bildung darauf geben kann und will. Die
nationalen und internationalen Beitrige
zeigten den Teilnehmenden, wie vielfdl-
tig sich Kompetenzen definieren lassen.
Dabei wurde positiv  hervorgehoben,
dass alle eingenommenen Perspektiven
die Handlungsfihigkeit von Individuen
in den Mittelpunkt stellen. Vorgestellt
wurden u. a. das Schweizer Verfahrens
zum Erwerb von Qualifikationen fir
Lehrende sowie das Verfahren zur Vali-
dierung bereits erworbener (informeller)
Kompetenzen von Lehrenden (AdA
Baukastensystem).

Brigitte Bosche, Stefanie Jiitten

Jaht: 2014/17. Forum

Konzeption: Dr. Marion Fleige/Dr.
Inga Specht

Thema: Kulturelle Bildung
Kurzbeschreibung: Die kulturelle Bil-
dung gehoért zum Programm und Mar-
kenkern o6ffentlicher Weiterbildung. Das
breite Angebot an Seminaren, Kursen
und Projekten von Weiterbildungsein-
richtungen wird lokal erginzt durch viel-
filtige Lerngelegenheiten und -orte drit-
ter Anbieter. Das derzeitige bildungspoli-
tische und gesellschaftliche Interesse am
kulturellen, kunstlerischen und 4stheti-
schen Lernen und den damit verbunde-
nen Kompetenzen stellt zugleich eine in-
teressante Offentliche Neuakzentuierung
des Bereichs dar.

Kommentar:

Unter kultureller Bildung wird ein breites
Spektrum von Angeboten in den Berei-
chen Kunst, Kunsthandwerk, Design,
Kulturgeschichte, Tanz, Musik, Literatur
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und interkulturelle Kommunikation u. a.
gefasst. Sie sollen die Teilhabe der Biir-
gerinnen und Birger aus allen Gesell-
schaftsschichten an Kultur im weiteren
und engeren Sinne sicherstellen und da-
bei Offenheit fir Fremdes erméglichen,
die Wahrnehmungsfihigkeit erweitern,
die Sinne schirfen, die eigenen Hand-
lungsméglichkeiten erlebbar werden las-
sen und Kreativitit unterstitzen. Kultu-
relle Bildung geht tber die Befriedigung
von wirtschaftlichen Interessen und die
Loésung gesellschaftlicher Probleme hin-
aus, auch wenn sie dafiir gegenwirtig
gern in  Anspruch genommen wird.
Gleichwohl kann sie zur Ausbildung von
Kompetenzen beitragen, die in allen Le-
benszusammenhingen eingesetzt werden
kénnen.

Das gegenwiirtige bildungspolitische,
gesellschaftliche und 6konomische Inte-
resse am kulturellen, kunstlerischen und
dsthetischen Lernen hilt nach den Legi-
timationsdebatten der jingeren Vergan-
genheit neue Entwicklungschancen be-
reit, die es flir das Praxisfeld zu nutzen
gilt einen besonderen Schwerpunkt des
Forums bildeten die fachliche Diskussi-
on in Arbeitsgruppen zu den Teilberei-
chen kultureller Bildung: Malen, Mode
und Fotografie, Tanz, Theater und Mu-
sik sowie Medien, Ton und Text. Dieser
Bezug ist fiir eine weitergehende Theo-
rie- und Konzeptentwicklung zur kultu-
rellen Bildung unverzichtbar.

Marion Fleige, Inga Specht
Im Dialog mit der Wissenschaft
Hannelore Bastian und Heike Kaln-Prisner

(Hamburger Volkshochschule) im Gesprach

1. Wie lange verfolgen Sie den Theorie-
Praxis Dialog in der Erwachsenenbildung?

Seit Beginn bzw. Mitte der 1980er Jahre.

2. Welche zentralen Themen aus dem The-
orie-Praxis-Dialog haben Sie in Ihrer Ar-
beit begleiret (Beispiele)?

Das ist eine ganze Reihe von Themen,
von denen viele tber den Zeitraum der
letzten 30 Jahre in jeweils verinderter
Form wieder aktuell geworden sind.

Zentral war zunichst die Teilnehmer-
orientierung als ,,Gegengewicht* zur
Fachorientierung, die sich in der Diskus-
sion um Zielgruppen- und Adressaten-
bezug fortsetzte. In enger Verbindung
damit standen Konzepte und Modelle
der Programmplanung, die sich an den
Lerninteressen und -bedirfnissen der
Teilnehmenden orientieren. Die Diskus-
sion um ,,Innovationen® erschien in die-
sem Zusammenhang anregend, wenn es
um aktuelle Herausforderungen fir die
Erwachsenenbildung ging. Im Zuge der
verstirkten Okonomisierung riickte dann
die Frage nach der Wirtschaftlichkeit von
Programmangeboten als gewichtiger —
aus piadagogischer Sicht durchaus st6-
render — Planungsfaktor ins Blickfeld.

Ein weiterer Themenkomplex war
die Auseinandersetzung mit ,,Qualitdt™ in
der EB/WB. Sie wat zunichst im enge-
ren Sinne bezogen auf die Frage nach
gutem erwachsenengerechten Unterricht
und seinen Bedingungen und wurde
dann auf Qualititsentwicklung und -
management hin erweitert, wodurch die
Arbeit der gesamten Organisation in den
Blick gertickt ist. Beides war immer auch
begleitet von kritischen Fragen nach der
Angemessenheit von Konzepten, die mit
dem Anspruch an Messbarkeit und Ver-
gleichbarkeit einhergehen.

Das Thema Professionalisierung
tauchte zunichst vor allem als Frage
nach der Qualifizierung der Lehrkrifte
auf und war fokussiert auf Modelle der
Aus- und Fortbildung freiberuflicher
Kursleiter/innen. Die Frage nach der
Qualifizierung des hauptberuflichen Per-



sonals gewann sowohl im Kontext der
Qualititsdebatte als auch im Ringen um
ein eigenstindiges Profil der Profession
an Bedeutung. Konzepte fiir die Fortbil-
dung cinzelner Personen wurden im Zu-
ge von Organisationsentwicklungprozes-
sen durch die Idee der ,,LLernenden Ot-
ganisation® erweitert und fithrten zur Su-
che nach neuen Wegen organisationalen
Lernens.

Das Spannungsfeld von Pidagogik
und Okonomie, verbunden mit der Legi-
timation Offentlich verantworteter Er-
wachsenenbildung hat die genanntem
Themen im Laufe der Jahre in zuneh-
mender Weise begleitet, beeinflusst und
streckenweise dominiert.

In Bezug auf die Angebotsbereiche
der VHS ist die vollstindige Neuent-
wicklung zweier Sparten zu nennen, in
denen der Theorie-Praxis-Dialog eine —
zunichst durchaus praxisdominierte —
Rolle gespielt hat: es sind die Grundbil-
dung und die Gesundheitsbildung,.

3. In welcher Form bzw. in welchen For-
maten hat dieser Dialog stattgefunden
(Projekte, Tagungen, Publikationsformen)?

Das ,,GroBBe DIE-Abo“, die Hessischen
Blitter, die ,,Grundlagen der Weiterbil-
dung” im Abo sorgten fiir kontinuierli-
chen Uberblick tiber den Stand der Dis-
kussion in der Profession, bedeuteten
aber keineswegs, dass auch nur anni-
hernd alles grindlich gelesen werden
konnte. Die Auswahl war immer selektiv
und in der Regel von den aktuellen Kli-
rungsfragen der eigenen Praxis bestimmt.
Interessant war immer der DIE-
Trendbericht, nicht zuletzt, um den
Entwicklungsstand der eigenen Einrich-
tung vor dem Hintergrund allgemeiner
Trends z. B. zum Nachfrageverhalten, zu
Lernformen, verinderten Zeitfenstern
u. 4. einordnen zu kdénnen.
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Tagungen waren ein willkommener
Anlass zum intensivierten Austausch,
insbesondere wenn dabei die Blickwinkel
verschiedener Berufsgruppen aufeinan-
der trafen und die Vertreter von Wissen-
schaft, Bildungsverwaltung und Praxis
mit divergierenden Ansitzen und Mei-
nungen an die anstehenden Fragen heran
gingen. Solche Veranstaltungen waren
dann besonders anregend, wenn sie von
Heterogenitit und Perspektivvielfalt ge-
prigt waren und bezogen auf die Bewer-
tung von Themen und Methoden auch
die Hintergrinde fir unterschiedliche
Positionen transparent gemacht wurden.

Ein weiterer Ort der Auseinanderset-
zung mit Theorie waren Fortbildungen,
sowohl fir haupt- als auch fur freiberuf-
liche Mitarbeiter/innen, in denen Refe-
renten neue Entwicklungen und ihre
méglichen Auswirkungen auf die Praxis
vorstellen.

Bei Theorie-Praxis-Projekten lassen
sich verschiedene Modelle unterschei-
den: In den diversen Projekten zur Al-
phabetisierung/Grundbildung z. B. wur-
den die Projektinhalte nicht theoriegelei-
tet, sondern aus den Bedatrfen der Praxis
heraus entwickelt und Wissenschaft
ibernahm die Praxisbegleitung zum
Zwecke der Evaluierung und Legitimati-
on. Andere Projekte, in denen Wissen-
schaft die Begleitung tibernahm, waren
bildungspolitisch initiiert, wie z. B. das
GroBprojekt ,,LLernende Regionen®. Eine
leitende Rolle spielte die Wissenschaft in
Projekten, die aus einer Theorie heraus
deren Implementierung in einem Praxis-
feld anstreben. Ein Beispiel dafiir ist das
grof} angelegte Projekt zum Milieumarke-
ting, das auf den Studien ,,Weiterbildung
und soziale Milieus in Deutschland*
(Heiner Barz/Rudolf Tippelt) aufbaute.

4. Welche besonders guten Beispiele im The-

orie-Praxis Dialog kinnen Sie benennen?
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Da wissenschaftliche Theotien, berufli-
che Alltagspraxis und die sie stiitzenden
Alltagstheorien prinzipiell unterschiedli-
chen Logiken folgen, ist die direkte
Ubertragung von Erkenntnissen aus dem
einen in das andere Feld schlicht unmog-
lich und die Anerkennung dieser Tatsa-
che eine wichtige Voraussetzung fur rea-
listische Erwartungen an den Theorie-
Praxis-Dialog. Von erfolgreichem Aus-
tausch kann daher immer in den Fillen
gesprochen werden, in denen wechselsei-
tige ,,Irritationen” oder ,,Resonanzen®
entstehen, z. B.

wenn die Vertreter der Theorie nicht
versuchen, die ,,reine Lehre® auf die Pra-
xis zu Ubertragen, sondern gemeinsam
mit den Praktikern die konkreten Rah-
menbedingungen fir Alternativen und
neue Handlungsspielriume ausloten,

wenn die Erfahrungen der Praktiker
in einem neuen Kontext bzw. auf neue
Weise interpretiert, systematisiert oder
strukturiert werden und damit neue
Handlungsmoglichkeiten gedacht werden
konnen,

wenn Wissenschaft und Praxis Theo-
rieentwicklung gemeinsam vorantreiben,
z. B. durch Forschungswerkstitten, an
denen Teilnehmende beteiligt sind. Als
aktuelles Beispiel ldsst sich hier das Pro-
jekt CurVe des DIE nennen (Schuldner-
beratung als Ausgangspunkt fiir Grund-
bildung — Curriculare Vernetzung und

Uberginge).

5. Gab es Theorie-Praxis-Projekte, in de-
nen Barrieren sichtbar wurden und wenn
Jja, welche (Zieldivergenzen etc.)?

Ohne hier auf ein konkretes Projekt zu-
ruckgreifen zu koénnen, ldsst sich wohl
sagen, dass die jahrzehntelangen Bemu-
hungen um die systematische und fla-
chendeckende Professionalisierung der
Kursleitenden, fur die immer wieder
neue Konzepte entwickelt und teilweise

auch empirisch erprobt wurden, ge-
scheitert sind. Die gut begriindeten De-
siderate waren nicht einlésbar, weil sie
mit den strukturellen Bedingungen der
Freiberuflichkeit von Kursleitenden
nicht in Ubereinstimmung gebracht
werden konnen.

Die theoretisch durchaus uberzeu-
genden Ansitze des Milieumarketings
reiben sich in der Praxis einer VHS un-
weigerlich am Anspruch, ,,Bildung fiir al-
le* anzubieten. Als gesellschaftlicher Ort
fir die Integration unterschiedlicher Mi-
lieus zu fungieren bedeutet, dass der ver-
breitete Trend der Abgrenzung gerade
nicht unterstitzt, sondern ihm entgegen-
gewirkt werden sollte. Obwohl die
Denkansitze der Milieustudie durchaus
in den Alltag der Volkshochschulen Ein-
gang gefunden hat, hat sich ihre Anwen-
dung meist nur in Nischen und nicht fir
den Mainstream durchgesetzt.

In gewisser Weise muss auch die wis-
senschaftliche Debatte um Qualititsent-
wicklung hier genannt werden, weil der
Dialog zwischen Theorie und Praxis zu-
gunsten stark reglementierter Vorge-
hensweisen, z. B. bei der AZAV oder im
Bereich der Zuwanderungskurse in den
Hintergrund getreten ist. Spitestens seit
2008 hatte hier die Frage nach gelingen-
dem Lernen keine Relevanz mehrt; statt-
dessen wurden Messwerte wie der Ab-
stand zwischen Stuhl und Tisch zum re-
levanten ,,Qualititskriterium®. Da Bil-
dungseinrichtungen, auch Volkshoch-
schulen, immer mehr auf Offentliche
Ausschreibungen reagieren miissen, hat
in diesen Betreichen die Dominanz der
Sachzwinge den Dialog zwischen Theo-
rie und Praxis zum Nebenschauplatz
werden lassen.

6. Wo (in welchen Feldern und ggf- in wel-
cher Form) konnten Resultate des Theorie-
Praxis-Dialogs besonders nachhaltig veran-
kert werden?



Einen nachhaltigen Einfluss hat sicher-
lich die Rezeption des Konstruktivismus
gehabt, wenn sie auch kaum systema-
tisch, sondern sehr selektiv erfolgte. Ein-
flussreich war sie in ihrer Irritation der
Annahme, Lehren und Lernen seien kau-
sal miteinander verknipft. Der Fokus
wurde verstirkt auf die Rolle des Lerners
und seine Aktivititen gerichtet, was zu-
gleich die Rolle des Lehrenden deutlich
verindert hat (und neue Inhalte und Zie-
le fur die Kursleiterfortbildung nach sich
zieht.). Fortbildungsinhalte, die sich mit
»Facilitation® oder ,,Lernbegleitung® be-
schiftigten, sind Ausdruck dieser Neu-
orientierung.

Die Rezeption von Erkenntnissen
der Biographieforschung hat fir die Vo-
raussetzungen und Bedingungen guten
Lernens sensibilisiert. An Stelle der jah-
relangen Defizitorientierung im Umgang
mit Bildungsbenachteiligten ist die Res-
sourcen- und Kompetenzorientierung
getreten — ein fundamentaler Wechsel in
der erwachsenenpidagogischen Sicht auf
Adressaten und Zielgruppen.

Ein hoher Bedarf an wissenschaftli-
chem Input entstand im Zusammenhang
der erzwungenen wie selbst gewihlten
Organisationsentwicklungsprozesse, die
Bildungseinrichtungen seit den 1990er
Jahren viel Kraft abgefordert haben. Hier
waren Beitrige hilfreich, die die besonde-
re Aufgabe und Funktionslogik einer
Bildungseinrichtung, zumal einer 6ffent-
lich verantworteten, thematisiert haben
und Unterstiitzung gegen das Uberstiil-
pen rein betriebswirtschaftlich ausgerich-
teter Modelle lieferten.

Eng verbunden mit Konzepten zum
Verstindnis der eigenen Organisation
und ihrer Entwicklung sind die Themen
Qualitit und Qualititsmanagement. Die
Beschiftigung mit Theorie hat zu einer
verinderten Sichtweise beigetragen, bei
der nicht nur einzelne Akteure und be-
triebliche Teilprozesse isoliert voneinan-
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der betrachtet werden, sondern das inter-
dependente Zusammenwirken aller Be-
teiligten in den Blick genommen wird.
Qualitdt ist damit nicht mehr reduziert
auf pidagogische Qualitit im engeren
Sinne, sondern wird als eine Gesamtleis-
tung des Betriebs verstanden, die auf der
gelingenden Kooperation aller Teilberei-
che im Sinne der gemeinsamen Ziele ba-
siert.

7. Hat sich in den letzten zehn bis fiinf-
gehn Jabren etwas in der Art des Dialogs
gedndert und wenn ja, was?

Verstirkter 6konomischer Druck, wei-
tethin zunehmende Arbeitsverdichtung
und Legitimationsprobleme der o6ffent-
lich geforderten Weiterbildung  sind
Rahmenbedingungen, die den fiir Rezep-
tion und Verarbeitung wissenschaftlicher
Angebote notigen Freiraum entschieden
einschrinken und unter Handlungsdruck
verzichtbar erscheinen lassen — eine pa-
radoxe Situation, insofern gerade auch in
Problemkonstellationen die aus der Dis-
tanz erfolgende theoretische Auseinan-
dersetzung nétig und hilfreich sein kann.
Materiell findet dieser Trend seinen Nie-
derschlag im Verzicht auf Fachlektire
und einer grofleren Zuriickhaltung bei
der Teilnahme an Tagungen und Fort-
bildungen. Gleichzeitig ist, zum Teil aus
den gleichen Grinden, die Rezeption
von wissenschaftlichen Beitrigen aus
dem Netz zugenommen. Das hat sicher
viele Vorteile arbeitsokonomischer Art,
wird aber erkauft mit Verzicht auf den
kritischen Diskurs, der sich auf Tagun-
gen und Konferenzen entwickeln kann.

8. Wo sehen Sie Zukunfisfelder des Theo-
rie-Praxis Dialogs (ausgewiihlte Beispiele)?

Neue Ansitze in der politischen Bildung
sind dringend gefragt, die angesichts der
groflen gesellschaftlichen Herausforde-
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rungen nicht auf einer abgehobenen
Ebene unanfechtbarer Desiderate ope-
rieren, sondern Pilotprojekte anregen
und begleiten kénnen, die die Realititen
einer VHS vor Ort ernst nehmen und
einzubezichen in der Lage sind. Hier
muss methodisch besonders auf Bil-
dungsangebote im Bezugsrahmen von
Teilnehmenden gesetzt werden, damit
auch bildungsferne Gruppen Interesse
entwickeln.

Ein zukunftstrichtiger und fir
Volkshochschulen entscheidender Be-
reich ist der ,,Digitale Wandel“ und seine
Konsequenzen fur das Lehren und Ler-
nen an und mit der VHS. Schon dieser
Satz impliziert eine Annahme, die kei-
neswegs richtig sein muss, glaubt man
den Protagonist/innen der Szene. Hat
die VHS ecine Zukunft in einer Welt, in
der der digitale Wandel im Lernen ganz
und gar angekommen ist? Wenn ja, in
welcher Form? Expertinnen und Exper-
ten, zum Thema Dialog von Wissen-
schaft und Praxis befragt, schitteln den
Kopf oder sagen: ,,Wir kénnen auf gesi-
cherte Erkenntnisse nicht warten® (Jéran
Muuf3-Meerholz). Einig aber ist sich die
Avantgarde detjenigen, die sich zurzeit
intensiv auf Plattformen wie VHS-
MOOC oder VHS 2020 zu diesen Ent-
wicklungen duflern, dass die (technolo-
gisch induzierte) Entwicklung in vielen
Bereichen der Erwachsenenbildungswis-
senschaft Reflexion oder Re-Konstrukti-
on von Denkansitzen auslésen muss: in
der Leht-/Lernforschung, der Didaktik
im Makro wie Mikrobereich, aber auch
in der Organisationsentwicklung und der
Professionalisierung. Was bedeuten an-
gesichts neuer Formate wie barcamps,
MOOCs (Massive Open Online Cours-
es) u. a. oder angesichts von OER(Open
Educational Resources) und Lernapps
noch Professionalitit oder Fachlichkeit?
Die Wissenschaft beschiftigt sich durch-
aus mit diesen Themen, kann aber zur-

zeit nicht mit der rasanten Entwicklung
auf der Praxisebene mithalten.

Ingrid Schoil

Nachwuchsfirderung der Weiterbildung in
Niedersachsen

Die Professur fiir Erwachsenenbildung
an der Leibniz Universitit Hannover
(LUH) hatte mit Horst Siebert seit jeher
enge Kontakte zur Praxis. Diese Traditi-
on wurde durch Steffi Robak aufge-
nommen und vertieft. So besteht eine
enge Zusammenarbeit mit dem parallel
zur Hildesheimstudie 1954 entstandenen
Niedersichsischen Bund fiur freie Er-
wachsenenbildung e. V. (nbeb) und der
2006 gegrindeten Agentur fir Erwach-
senenbildung und Weiterbildung
(AEWB). Im nbeb sind als Dachverband
alle niedersichsischen Landesorganisati-
onen und Landeseinrichtungen der Wei-
terbildung in 6ffentlicher Verantwortung
als Mitglieder vertreten. Der nbeb for-
dert die Aufgaben seiner plural organi-
sierten Mitglieder durch Beratungen und
Empfehlungen und vertritt ihre bil-
dungspolitischen Interessen gegentiber
dem Land. Er steht fir den Grundsatz
der Selbstverwaltung der Erwachsenen-
bildung und die vom Land garantierte
Wahrung einer weitgehenden inhaltli-
chen Autonomie. Der AEWB als organi-
satorisch selbststindiger Fachstelle wur-
den wesentliche Aufgaben des Landes in
der Umsetzung des Niedersichsischen
Erwachsenenbildungsgesetzes (NEBG)
in den Bereichen der Priifung und Aner-
kennung tbertragen. Zudem tbernimmt
die AEWB Aufgaben in den Bereichen
der pidagogischen Entwicklung, der Be-
ratung und Innovation sowie der Fort-
bildung.

Vor dem Hintergrund des altersbe-
dingten Ausscheidens einer Reihe von
Mitarbeitenden der AEWB wurden 2012



Ideen zur Systematisierung des Wis-
sensmanagements der Organisation ent-
wickelt und im Sommer 2013 ein Kon-
zept fir ein Trainee-Modell erarbeitet.
Im Frihjahr 2013 setzte sich der Vor-
stand des nbeb auf einer Klausurtagung
in Hildesheim intensiv mit dem demo-
graphischen Wandel und dem zukiinftig
erforderlichen Nachwuchs des haupt-
amtlichen pidagogischen Personals in
seinen Mitgliedseinrichtungen auseinan-
der. Hierfiir holte er unter anderem die
wissenschaftliche Expertise durch Prof.
Dr. Robak ein. Der Vorstand musste
konstatieren, dass eine systematische
Nachwuchsférderung  wissenschaftlich
ausgebildeten  Nachwuchses fir die
Volkshochschulen, Heimvolkshochschu-
len und Landeseinrichtungen nicht oder
nur hochst fragmentarisch besteht. Der
Vorstand des nbeb setzte daraufhin eine
Arbeitsgruppe Nachwuchsférderung, be-
stechend aus mehreren Vorstandsmitglie-
dern, Vertretern der AEWB und des
Lehrstuhls fir Erwachsenenbildung der
LUH ein, die in mehrmaligen Treffen ein
gestuftes Konzept der Nachwuchsférde-
rung und Professionalisierung fiir die
Weiterbildung entwickelten.

Die Arbeitsgruppe entwickelte das
Modell einer piadagogischen Assistenz als
Einfihrung in professionelles Handeln
fir die Kerntitigkeitsfelder der hauptbe-
ruflichen pidagogischen Mitarbeitenden
der Weiterbildung in o6ffentlicher Ver-
antwortung. Als padagogische Assisten-
zen durchlaufen Absolventen/-innen des
Master Bildungswissenschaften mit dem
Schwerpunkt Erwachsenenbil-
dung/Weiterbildung fiir ein Jahr ein be-
zahltes Traineeprogramm in den FEin-
richtungen der Weiterbildung in 6ffentli-
cher Verantwortung und den entspre-
chenden Arbeitsfeldern. Am Anfang der
Beratungen des Konzepts stand die Be-
obachtung, dass zwischen Hochschul-
ausbildung und Berufseinstieg in die Er-
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wachsenenbildung hiufig eine Liicke be-
steht, in der Absolventen/innen keine
Mboglichkeiten haben, sich konkret und
feldspezifisch fir Planungs-, Projekt-
und Leitungsaufgaben vorzubereiten. Im
unternehmerischen Bereich gibt es dafiir
spezielle Traineemodelle. Friher entwi-
ckelte Konzepte dieser Art haben sich in
der Weiterbildung jedoch nicht nachhal-
tig durchsetzen kénnen. Mit der Einrich-
tung von Assistenzstellen in den Einrich-
tungen der Weiterbildung wird die Ver-
zahnung zwischen berufsqualifizieren-
dem Studium und berufseinfithrender
Kompetenzentwicklung ermdéglicht. Pro-
fessionalitit in der Weiterbildung setzt
ein breites Wissen voraus, das sich auf
das gesamt Feld bezicht, auf Strukturen,
auf Institutionen und Einrichtungen so-
wie auf Kontextbedingungen, die die
Organisation von Bildung, Qualifizie-
rung und Kompetenzentwicklung er-
méglichen. Damit ermdglicht die Tatig-
keit als padagogische Assistenz, sich auf
der Grundlage bildungswissenschaftli-
chen und interdisziplindren Wissens im
Feld der Weiterbildung die Kompeten-
zen zum Umgang mit vielen Wissensfel-
dern reflexiv zu erarbeiten. Hinzu kom-
men weitere Wissensfelder, die durch
neue Anforderungen wie etwa Projekt-
management, Umgang mit Medien, Ar-
beiten in Netzwerken oder Beraten ent-
stechen. Die Bedeutung betriebswirt-
schaftlichen Wissens ist einzuschitzen
und in die bildungswissenschaftliche Lo-
gik einzubinden. Des Weiteren wurde ein
Ausbildungsprofil erarbeitet, das sich auf
die Bereiche Pidagogik, Verwaltung und
Buroorganisation, Lernbegleitung und
Coaching, Arbeit und arbeiten im Team,
Recht und Finanzen, Erwachsenenbil-
dungsmanagement in internen und ex-
ternen Netzwerken sowie auf Marketing
und Offentlichkeitsarbeit erstreckt. Der
Lehrstuhl Erwachsenenbildung der LUH
sowie die AEWB unterstitzen dabei die
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Aneignung einer reflexiven Kompetenz
durch ein regelmifBiges Coaching. Ein
erster Durchlauf des Modells fand 2014
in der AEWB statt, derzeit sind 2015
zwei Stellen beim ILandesverband der
Volkshochschulen Niedersachsens e. V.
sowie bei der Katholischen Etrwachse-
nenbildung in LLande Niedersachsen e. V.
eingerichtet.

Der Entwicklung dieses Modells ging
die gemeinsame Konzipierung einer Ver-
anstaltungsreihe ,.Salon fiir Erwachse-
nenbildung* voraus, zu dem beginnend
im Wintersemester 2013/14 zweiwo-
chentlich eingeladen wurde, um For-
schungsergebnisse verschiedener Wis-
senschaftler/innen zu prisentieren und
in den Austausch zwischen den Studie-
renden, Praktikern, Politikvertretern und
Wissenschaftlern zu treten. Ziel des Sa-
lons ist es, Forschungsbefunde zu aktuel-
len Themen der Weiterbildung zu pri-
sentieren, welche von PraktikerInnen

Personalia

Dieter Nittel 60

Zu meiner Erinnerung: Ich sitze (es
muss Ende der 1970er Jahre gewesen
sein) in meinem Arbeitszimmer in Kassel
neben dem Prisidialbiiro Ernst Ulrich
von Weizickers. Die Tir geht auf: Auf-
tritt Hildegard Feidel-Mertz, als Profes-
sorin fiir Erwachsenenbildung im Fach-
bereich Sozialwesen der Gesamthoch-

aufgegriffen, diskutiert und reflektiert
werden. Die Studierenden erhalten Ein-
blick in Erfahrungen, Méglichkeiten und
interpretierte  Grenzen des Transfers.
Diese Reihe wird mit jeweils zwei Veran-
staltungen pro Semester fortgesetzt.

Fin weiterer Bestandteil der Nach-
wuchsférderung  sind  Varianten des
Praktikums in den Einrichtungen der
Weiterbildung in 6ffentlicher Verantwor-
tung, die an Masterarbeiten gekoppelt
sind und strukturiert begleitet werden.
Mogliche Aufgaben kénnen in den Ti-
tigkeitsfeldern Bildungsmanagement,
Programmplanung, Personalentwicklung,
Qualititsmanagement, Lechre, Bildungs-
beratung und Projektarbeit liegen. Dabei
sollen die Aufgaben fir die Studierenden
kompetenzentwickelnden Charakter ha-
ben und zugleich einen Mehrwert fiir die
Anforderungen in den Einrichtungen
bieten.

Martin Dust, Sabine Bertram, Steffi Robak

schule Kassel, und in ihrem Schlepptau
Dieter Nittel. Wir begriilen uns freudig
und versichern uns gegenseitig, jetzt
dauernd zusammen zu arbeiten. Unsere
Schwerpunkte waren aber damals durch-
aus unterschiedlich. Hildegard Feidel-
Mertz steckte in ihrer Exilforschung,
Dieter im Forschungskontext Fritz
Schiitzes und der qualitativen Biografie-
forschung, mit der ich wenig anfangen
konnte. Ich selbst war absorbiert im
Aufbau der ,Kontaktstelle fiir wissen-
schaftliche Weiterbildung®. Die Koope-
ration blieb deshalb proklamatorisch.
Wir sind aber immer wieder zusammen-
getroffen.



Dieter Nittel ist Nordhesse. Er wur-
de 1954 in Kirchbauna geboren, machte
Abitur in Kassel, studierte in Marburg
Erziehungswissenschalft, Psychologie
und Soziologie und schloss sein Studium
1980 als Diplompidagoge ab.

1971 griindete er ein Jugendzentrum
und eine Juso-Gruppe und war aktiv in
der evangelischen Jugendarbeit. Ab 1981
arbeitete er — wie gesagt — im For-
schungskontext Fritz Schiitzes. 1985
wurde er — 31 Jahre alt — wissenschaftli-
cher Mitarbeiter in der ASG (Arbeits-
gruppe fiir Soziale Gerontologie) an der
Universitit Kassel unter Leitung von
Hartmut Radebold. Die ASG ist mir im
Gedichtnis, weil ich feststellte, dass die
Altersgrenze nach oben verschoben
wurde, je dlter die Mitarbeiter_innen
wurden.

Dieter Nittel promovierte mit der
Arbeit ,,Lebensgeschichte und Schuler-
fahrung. Der Umschlag organisatorischer
und professioneller Handlungspline, -
routinen und -strategien des gymnasialen
Schulalltags in die biographische Erfah-
rungsaufschichtung® bei Fritz Schiitze
und Jirgen Zinnecker. Ab 1988 war er
wissenschaftlicher Mitarbeiter in der Pi-
dagogischen Arbeitsstelle des Deutschen
Volkshochschul-Verbandes in Frankfurt
am Main. Dort hat er die Alters- und
Biographieforschung fiir die Erwachse-
nenbildung ausgebaut (vgl. Report: Al-
ternsforschung, Pidagogische Arbeits-
stelle des DVV, Frankfurt/M. 1989; Re-
port: Biographieforschung, Pidagogische
Arbeitsstelle des DVV, Frankfurt/M.
1991) Wir haben uns wieder getroffen,
wenn ich Hans Tietgens besuchte. Ertri-
ge hat er z. B. veroffentlich in den oft zi-
tierten Schriften: ,,Von der Mission zur
Profession? Stand und Perspektiven der
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Verberuflichung in der Erwachsenenbil-
dung, Bielefeld 2000; ,Jongleure der
Wissensgesellschaft. Das Berufsfeld der
Erwachsenenpiddagogik: Portraits und
Fakten®, hrsg. mit Reinhard Volzke,
Neuwied und Kriftel 2002.

1996 habilitierte Dieter Nittel sich an
der Universitit Bremen. 1999 folgte er
einem Ruf an die Universitit Frankfurt
am Main. Seit 2000 ist er dort Professor
fur Erziehungswissenschaft mit dem
Schwerpunkt Weiterbildung/Erwachse-
nenbildung. Seine Schwerpunkte sind
weiterhin Biographieforschung, Profes-
sions- und Organisationsforschung so-
wie Beratungsforschung.

Zwei Projekte gilt es hervorzuheben:
,,Die Resonanz des lebenslangen Lernens
in Organisationen des Erziehungs- und
Bildungswesens. Eine empirische Unter-
suchung tiber die institutionelle Veranke-
rung einer bildungspolitischen Formel
und das ihr innewohnende berufspoliti-
sche Vergemeinschaftungspotential® (fi-
nanziert von der Hans-Béckler-Stiftung)
sowie ,,Lebenslanges Lernen im Kontext
lebensbedrohlicher Erkrankungen. Die
Anwendung der biographieanalytischen
Perspektive auf Herzinfarkt- und Brust-
krebspatienten®  (finanziert von der
Deutschen Forschungsgemeinschaft).

Seit Dieter Nittel Mitglied der Redak-
tion der ,,Hessischen Blitter fiir Volks-
bildung® ist, wurde unsere Kooperation
dann doch auch eine kontinuietliche und
faktische. Unsere manchmal augenzwin-
kernden  Auseinandersetzungen  iber
bisweilen unertrigliche Beitragsangebote
konnten den Stellenwert des Humots bei
der Verbreitung von Wissenschaft bele-
gen. Dies aber bleibt dem forschenden
Zugriff externer Beobachter verschlos-
sen.

Peter Faulstich
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Mitarbeiter/innen

Peter Faulstich, Prof. Dr., Jg. 1946, Prof. fiir
Erwachsenenbildung an der Universitit Ham-
burg, Forschung zuletzt zum ,Lernen Er-
wachsener” (DFG) und zu ,,Gesellschaftsbil-
dung und Weiterbildung” (HBS) — Ver6ffent-
lichungen u. a.: Lerndebatten Bielefeld 2014;
Wilhelm Flitner, Weinheim 2015.

Marion Fleige, Dx. Jg. 1977, Programmleitung
Deutsches Institut fiir Erwachsenenbildung,
Leibniz-Zentrum fiir Lebenslanges Lernen e.
V. — Veroffentlichungen u. a.: zus. mit Robak:
Tendenzen in Angebotsstrukturen kultureller
und interkultureller Bildung, in: Der pidago-
gische Blick, Heft 1/2013, S. 233-248; Letn-
kulturen in der 6ffentlichen Erwachsenenbil-
dung. Theoricentwickelnde und empirische
Betrachtungen am Beispiel evangelischer Tri-
ger, Miinster u. a. 2011.

Wolfgang Jiitte, Prof. Dr. phil,, Jg. 1962, Prof.
fir Weiterbildung, Fakultdt fir Erziehungs-
wissenschaft Universitiat Bielefeld — Verof-
fentlichungen u. a.: zus. mit Lattke (eds.):
Professionalisation of Adult Educators Inter-
national and Comparative Perspectives,
Frankfurt am Main 2014; Gelungener Unter-
richt und zeitgemifBle Lernkulturen an Volks-
hochschulen, in: Die Osterreichische Volks-
hochschule, H. 2014, S. 14-17.

Bernd Kipplinger, Prof. Dr. (JP), Jg. 1972,
Humboldt-Universitit zu Berlin, Kultur-,
Sozial- und Bildungswissenschaftliche Fakul-
tit — Veroffentlichungen u. a.: zus. mit Robak
(Hg.): Changing Configurations of Adult Ed-
ucation in Transitional Times; Frankfurt/
Main 2014; zus. mit Klein/Haberzeth (Hg.):
Weiterbildungsgutscheine — Wirkungen eines
Finanzierungsmodells in vier europidischen
Lindern, Bielefeld 2013.

Joachim Ludwig, Prof. Dr., Jg. 1954, Prof. fur
Erwachsenenbildung/Weiterbildung und Me-
dienpidagogik an der Universitit Potsdam —

Ver6ffentlichungen u. a.: Kooperation von
Forschung und Praxis als Lernherausforde-
rung, in: Jostmeier/Georg/Jacobsen (Hg.):
Sozialen Wandel gestalten. Zum gesellschaft-
lichen Innovationspotenzial von Arbeits- und
Organisationsforschung, Wiesbaden 2014, S.
201-212; Lehre im Format der Forschung.
Potsdam 2014 (Brandenburgische Beitrige zur
Hochschuldidaktik, 7). Online verfiigbar unter
//opus.kobv.de/ubp/volltexte/2014/7110/.

Steffi Robak, Prof. Dr. phil. habil., Jg. 1970,
Professur ,,Bildung im FErwachsenenalter®,
Geschiiftsfithrerin der interdisziplindren Ar-
beitsstelle Diversitit, Migration und Bildung
Universitit Hannover — Verdffentlichungen
u. a.: Kulturelle Formationen des Lernens.
Zum Lernen deutschsprachiger Expatriats in
kulturdifferenten Arbeitskontexten in China
— die versdumte Weiterbildung, Frankfurt am
Main 2012; Kulturelle Aspekte von Lernkul-
turen in transnationalen Unternehmen unter
Globalisierungsbedingungen, in: Gieseke/Ro-
bak/Wu: Transkulturelle Perspektiven auf
Kulturen des Lernens, Bielefeld 2009.

Josef Schrader, Prof. Dr., Jg. 1958, Wissen-
schaftlicher Direktor des DIE und Prof. fur
Erwachsenenbildung/Weiterbildung Univet-
sitit Tubingen — Ver6ffentlichungen u. a.:
zus. mit Jahnke: Die Qualitit und der Preis
von Weiterbildung: Einflussfaktoren und Zu-
sammenhinge. ZfP, 60 (1) 2014, 150-171;
zus. mit Schmid/Amos/Thiel (Hg.): Govet-
nance von Bildung im Wandel. Interdiszipli-
nire Zuginge. Wiesbaden 2015.

Markus Walber, Dr. phil,, Jg. 1971, Leiter Kon-
taktstelle  Wissenschaftliche =~ Weiterbildung
Akademischer und Akademischer Oberrat in
der Arbeitsgruppe Weiterbildung und Gover-
nance of Lifelong Learning der Fakultit fur
Erziehungswissenschaft Universitit Bielefeld —
Veroffentlichungen u. a.: zus. mit Bade-Becker:
Wissenschaftliche Weiterbildung. Grundlagen
der Weiterbildung, Praxishilfen (GdW-Ph) Nr.
121 2015, S. 1-68; zus. mit Jiitte: Entwicklung
professioneller Kompetenzen durch didakti-
sche Relationierung in der wissenschaftlichen
Weiterbildung, in: Hartung/Rumpf (Hg.):
Lehrkompetenzen in der wissenschaftlichen
Weiterbildung, Heidelberg 2015, S. 49-66.
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