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Editorial
Wissen und Lernen

Wolfgang Seitter

Wissen und Lernen bilden seit jeher zentrale Dimensionen der Erwachsenenbildung
— sowohl in disziplindrer Forschungs- als auch in professioneller Gestaltungs- und
individueller Aneignungsperspektive. In allen drei Perspektiven sind die Beztge auf
Wissen ebenso vielfiltig wie die Beziige auf Lernen. Gleiches gilt fiir den (moglichen)
Zusammenhang von Wissen und Lernen, der ausgehend von Wissen den lernbezo-
genen Umgang mit diesem thematisieren oder ausgehend vom Lernen die wissensbe-
zogene Ausrichtung desselben fokussieren kann.

Die Thematisierung von Wissen und Lernen sowie ihrer vielfiltigen Verbindun-
gen hat in den letzten Jahrzehnten eine deutliche Intensivierung erfahren. Vor dem
Hintergrund der Bezeichnung moderner Gesellschaft als ,,Wissensgesellschaften®
und der damit verbundenen Ausdehnung des Lernens als ,lebenslanges” und ,,le-
bensbegleitendes” Lernen erhalten Wissen und Lernen eine deutliche gesellschafts-
und wirtschaftspolitische Relevanz. Wissen und Lernen werden zunehmend selbst zu
zentralen Gestaltungselementen und -notwendigkeiten moderner (Wissens-)Gesell-
schaften mit all den damit verbundenen Erwartungsansprichen, Ambivalenzen und
Steuerungsherausforderungen.

Auch die Erwachsenenbildungswissenschaft hat sich in héchst unterschiedlicher
Weise mit diesem gesellschaftlichen Bedeutungszuwachs von Wissen und Lernen be-
fasst. Jochen Kade u. a. (2016) haben jungst vier differente Modi dieser lernbezoge-
nen Bezugnahme auf Wissen herausgestellt, nimlich als Kritik ihrer normativen Eng-
fihrung gerade vor dem Hintergrund spezifischer gesellschaftlicher Anspriiche, als
Ausweis ihrer normativen Entzauberung mit entsprechenden Konsequenzen an er-
wachsenenpidgogische Wissensarbeit, als kommunikationsbezogene Empirisierung
mit Blick auf die Rekonstruktion aneignungsreflektierender und mit personenbezo-
genen Verinderungsanspriichen verbundener Wissenskommunikation sowie als vi-
deographisch gestiitzte (Mikro-)Analyse ihrer kursférmig (vor-)strukturierten perfor-
mativen Inszenierungspraxis. Daneben lassen sich eine Reihe weiterer Bezugnahmen
identifizieren, die stirker die Kontextabhingigkeit von Wissen und Lernen fokussie-
ren und daher Fragen nach sozialen Milieubeziigen, organisationalen Reproduktions-
kontexten oder gesellschaftlichen Machtstrukturen in den Vordergrund stellen.
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Das vortliegende Heft greift diese Debatten und Bezlige auf, indem es einerseits
systematisierende Verdichtungen vornimmt und andererseits ausgewéhlte empirische
Forschungsbefunde prisentiert. Daher ist das Heft in seiner Anlage zweigeteilt. Der
erste Teil versammelt drei Beitrige, die Wissen und Lernen in systematisch-
konzeptioneller Perspektive fokussieren: Wihrend der Beitrag von Christiane Hof
Wissen in einer dreifachen Weise als Lerngegenstand, als Lernergebnis und als (struk-
tutierendes) Element im Lernprozess systematisiert, fragen Sabine Schmidt-Lauffund
Christine Zeuner vor dem Hintergrund der sozialen, erfahrungs- und leibbezogenen
Kontextualitit und mit Blick auf den eminenten Arbeitsbezug von Wissen und Ler-
nen nach den wissens- und lernbezogenen Herausforderungen einer zunehmend digi-
talisierten Arbeitswelt. Christian Kammler stellt schlieBlich die Bedeutung istheti-
schen Lernens als einer spezifischen und gleichzeitig umfassenden Form der Wis-
sensaneignung heraus.

Der zweite Teil des Heft umfasst vier Betrdge aus laufenden bzw. vor kurzem ab-
geschlossenen empirischen Forschungsprojekten, die unterschiedliche Ebenen von
Wissen und Lernen fokussieren: Jorg Dinkelaker betrachtet auf der Ebene der Kursin-
teraktion, wie sich in der Performanz eines Kurses unterschiedliche Lernformen samt
der in ihnen eingeschlossenen Wissensformen abwechselnd verschrinken. Sabine
Lauber-Poble rekonstruiett eine spezifische Lernform (Online-Letrnen) in ihrer bio-
graphiebezogenen Voraussetzungshaftigkeit und in ihrer Verwobenheit mit Prozes-
sen sozialer Netzwerkbildung bzw. Netzwerkverschiebung. Bernd Kipplinger fokus-
siert abschlussorientiertes Lernen in seiner Abhingigkeit von divergierenden Interes-
senkonfigurationen zwischen betrieblichen und individuellen Akteuren, wihrend
Dirthe Herbrechter das Fihrungswissen in Organisationen der Erwachsenenbildung
in Abhingigkeit von je spezifischen Reproduktionskontexten und den darin eingela-
gerten gesellschaftlichen Erwartungshaltungen rekonstruiert.

Das vorliegende Themenheft ist das letzte Heft, das Peter Faulstich in der Redaktion
angeregt hat, ohne es jedoch konzeptionell weiter ausarbeiten oder gar praktisch um-
setzen zu kénnen. Daher ist auch ein Beitrag seinem Gedenken gewidmet.
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Wissen und Lernen —
Versuch einer Systematisierung

Christiane Hof

Zusammenfassung

Das Verbiiltnis von Wissen und Lernen wird in dem vorliegenden Beitrag nicht mit Blick
auf die Gestaltung von piidagogischen Wissensvermittlungsprozessen beleuchtet, sondern es
wird in systematisierender Absicht nach der Bedeutung von Wissen fiir Lernen gefragt. Im
Einzelnen wird Wissen als Gegenstand wie auch als Ergebnis von Lernen erirtert und in
seiner Bedeutung fiir den Lernprozess beleuchtet.

1. Einleitung

Unbestritten nimmt die Vermittlung und Aneignung von Wissen fir das Selbstver-
stindnis von Erwachsenenbildung/Weiterbildung eine zentrale Rolle ein (vgl. Kade
1997, Hof 2003, Reinmann 2012). Teilnehmende mochten sich neue fachliche, me-
thodische oder personale Kompetenzen aneignen und Lehrende, Trainer oder Do-
zenten intendieren die Unterstiitzung entsprechender Lern- und Bildungsprozesse.
Hierzu wihlen sie Wissen aus und schlagen Medien und Methoden zu seiner Aneig-
nung vor. Wissen wird in diesem Zusammenhang als Bildungsinhalt angesehen. Wie
Jochen Kade und Wolfgang Seitter ausgefithrt haben, wird in Erwachsenenbildungs-
veranstaltungen nicht Welt, sondern Wissen iiber Welt thematisiert und fiir Aneig-
nung bereitgestellt (Kade/Seitter 2009, S. 390). Die Erwachsenenbildung befasst sich
demzufolge in padagogischer — und das heif3t hier in didaktischer und methodischer —
Absicht mit Fragen des Wissens. Das Ziel dieser ,,pddagogischen Kommunikation’
besteht dabei ganz allgemein darin, Lernen und Aneignung zu ermdoglichen. ,,Pida-
gogische Kommunikation findet ihren Anlass insofern dort, wo sich die Aufmerk-
samkeit in der Kommunikation zu Lasten des Aspektes ,Information’ und zu Guns-
ten der Aspekte ,Mitteilung’ und ,Verstehen’ verschiebt, bzw. wo der Aspekt ,Infor-
mation’ aus dem Blickwinkel von ,Mitteilung’” und Verstehen’ reflektiert wird* (Ka-
de/Seitter 2007, S. 63).

So einfach dieses Verhiltnis zwischen Wissen und Weiterbildung auf den ersten
Blick erscheinen mag, so komplex ist es bei genauerem Hinsehen. Denn so wenig es
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,das” Wissen gibt — allein vielfiltige Aussagen tiber die Welt, die in je unterschiedli-
cher Weise beglaubigt wurden (vgl. Hof 2012) —, so wenig gibt es ,das’ Lernen. Vor
dem Hintergrund dieser Ausgangslage soll im Folgenden der Versuch unternommen
werden, Lernen und Wissen in einen systematischen Zusammenhang zu bringen. Im
Unterschied zu der verbreiteten Diskussion in der Erwachsenenbildungsforschung
geht der folgende Beitrag nicht von der Frage der Vermittlung von Wissen aus und
untersucht, welche Wissensinhalte im Rahmen von Weiterbildungsveranstaltungen
angesprochen werden (vgl. Schrader 2013) oder werden sollen (z. B. Vereinigung der
Bayr. Wirtschaft 2003). Stattdessen soll der Zusammenhang von Wissen und Lernen
aus der Perspektive des Lernens beleuchtet werden.

2. Vom Lernen zum Wissen

,»lernen ist ein Prozess, der in einer relativ konsistenten Anderung des Verhaltens
oder des Verhaltenspotentials resultiert, und basiert auf Erfahrung® (Zimbardo/
Gerrig 2004, S. 243). Orientiert an dieser oder dhnlich lautenden Definitionen fokus-
sieren Lerntheorien die Verinderungen einer Person, welche durch Erfahrungen —
und nicht etwa durch biologische Entwicklungsvorginge — ausgeldst werden.

Im Kontext psychologischer Lernforschung werden dabei vor allem die innerpsy-
chischen Mechanismen der Verarbeitung von Erfahrungen beleuchtet und in unter-
schiedlichen theoretischen Modellen niedergelegt. Erzichungswissenschaftlich akzen-
tuierte Ansitze (vgl. etwa die Beitrdge in Gohlich/Wulf/Zirfas 2007, Faulstich 2013)
zeichnen sich demgegentiber dadurch aus, dass sie die Eingebundenheit des Lernens
in den Lebenszusammenhang fokussieren. Damit riicken die Inhalte des Lernens, die
Sozialformen und Praktiken sowie die personalen und institutionellen Kontexte und
Rahmungen des Lernens in den Mittelpunkt. Zugleich wird Lernen nicht nur als in-
nerer Prozess der Aneignung oder Veratbeitung neuer Informationen betrachtet,
sondern auch als Ergebnis eines komplexen Prozesses der Interaktion zwischen dem
Lernenden und seiner sozialen, kulturellen und materiellen Umwelt (vgl. Illeris 2008,
S.3).

Damit wird dem Wissen sowohl als Erfahrungsinhalt bzw. Lerngegenstand (2.1),
als Lernergebnis (2.2) und nicht zuletzt in seiner Wechselwirkung mit dem Lernpro-
zess (2.3) besondere Aufmerksamkeit geschenkt.

2.1 Wissen als Gegenstand des Lernens

»Das der Pidagogik eigene Verstindnis von Lernen blickt nicht nur auf den Lernen-
den, sondern auch auf die Welt, die gelernt wird” (Gohlich/Wulf/Zirfas 2007, S. 7).
Wihrend in kursférmigen oder medialen Lernumgebungen primdr pidagogisch auf-
bereitetes Wissen iiber die Welt den Gegenstand des Lernens bildet, zeichnen sich
alltigliche Lernumgebungen dadurch aus, dass nicht Welt anhand von mundlicher
Rede, Texten oder Medien ,,als Wissen” aufbereitet und ,,gezeigt” wird, sondern dass
hier das Wissen eingelagert ist in die konkrete Erfahrung ,,der Welt”. Die Erfahrun-
gen der Welt — ebenso wie das Wissen tiber Welt — kénnen sich dabei auf Personen,
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Handlungen oder Dinge, Natur oder Kultur und nicht zuletzt auf Regeln oder Not-
men beziehen.! So selbstverstindlich allerdings die Annahme ist, dass Wissen ein —
um nicht zu sagen das — zentrale(s) Element von Lern-, Bildungs- und Kompetenz-
entwicklungsprozessen darstellt, so wenig Ubereinstimmung findet sich in der Frage,
was jeweils unter Wissen zu verstehen und welchen Wissensinhalten eine Bedeutung
fir Lern- und Bildungsprozesse beizumessen ist. So finden sich in der Diskussion
vielfiltige Konzepte des Wissens (vgl. z. B. Hof 2012). Sie lassen sich dadurch unter-
scheiden, ob sie stirker die Aussage tber die Welt fokussieren oder die Titigkeit ei-
nes erkennenden bzw. wissenden Subjekts betonen. Entsprechend gilt den einen
Wissen als Kenntnis eines Sachverhalts und anderen als kognitive Fahigkeit zur Kon-
struktion von Zusammenhingen.? Diese unterschiedlichen Perspektiven auf die ,Na-
tur des Wissens’ lassen sich auf die Traditionen des Empirismus oder des Rationalis-
mus bzw. Konstruktivismus zurtickfithren. Sie finden sich dariiber hinaus auch in der
Gegentiberstellung unterschiedlicher Wissensarten. So unterscheidet beispielsweise
Ryle (1949) das knowing that und das knowing how. Das knowing that wird dabei als
Fakten- und Sachverhaltswissen beschrieben, welches sich von dem Handlungswis-
sen (knowing how) abgrenzt. In der Wissenspsychologie findet sich diese Differenzie-
rung mit Rekurs auf Anderson (1976) unter den Stichworten deklaratives und proze-
durales Wissen. Mit Bezug auf pidagogische Fragen bezieht sich das deklarative Wis-
sen auf das Lernen dominebezogenen Sachverhaltswissens und das prozedurale Wis-
sen auf die Aneignung der Fihigkeit, bestimmte Dinge zu tun. Es geht hier also um
ein Kénnen bzw. um bestimmte Fertigkeiten und Strategien (Skills), die einen bei der
Durchfithrung von Titigkeiten unterstitzen. Wihrend das deklarative Wissen als be-
wusst und explizit zu benennen ist, zeichnet sich das prozedurale Handlungswissen
dadurch aus, dass es nur teilweise in Faktenwissen Ubersetzbar ist und auch implizite
Anteile hat.

Quer zu diesen verschiedenen Wissensarten liegt die Frage der Beglaubigung des
Wissens, also der Frage, wodurch die Wahrheit oder Sicherheit des Wissens gewihr-
leistet wird. In diesem Zusammenhang wird das wissenschaftliche Wissen, welches
sich durch den Einsatz wissenschaftlicher Methoden und intersubjektiver Uberpriif-
barkeit auszeichnet, dem Alltagswissen gegeniiber gestellt. Die Gewissheit des All-
tagswissens grindet auf Gewohnheiten und einer pragmatischen Orientierung (vgl.
Hettlage 2014).

Historische Analysen zu den Bildungsangeboten fir Erwachsene kénnen zeigen,
dass sich das als relevant angesehene Wissen verdndert hat. Insbesondere wurde die
im 19. Jahrhundert moderne Idee der Popularisierung wissenschaftlich fundierten
Wissens abgeldst von der Hinwendung zu den individuellen Sichtweisen und Deu-
tungen der Teilnehmenden an Erwachsenenbildung (Hof 1996). Auch aktuelle Stu-
dien diagnostizieren ein Verschwinden der Wissenschaft aus der Erwachsenenbildung
(vgl. Nolda 2001). Schrader fihrt dies darauf zuriick, dass die Auswahl und Bedeu-
tung des Wissens in Veranstaltungen der Erwachsenenbildung ihre Systematik ,,aus
den imaginierten Verwendungssituationen, nicht aus einer Systematik der Themen
und Inhalte” (Schrader 2013, S. 33) gewinnen.
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Diese Befunde lassen sich zum einen dahingehend interpretieren, dass es in pada-
gogischer Perspektive darum geht, durch Wissen einen Beitrag zur Unterstiitzung bei
der Lebensbewiltigung (Gohlich/Zirfas 2007, S. 7) bzw. der Handlungsfihigkeit
(Kaiser 1985) zu leisten. Zum anderen aber wird auch deutlich, dass die Pidagogik
darauf ausgerichtet ist, Bildungswissen zu ermdglichen. Mit Bezug auf Scheler ldsst
sich Bildungswissen folgendermallen charakterisieren: ,,Zu Bildung gewordenes Wis-
sen ist Wissen, das nicht mehr gleichsam unverdaut im Bauche klappert — ist ein Wis-
sen, von dem man gar nicht mehr weil, wie man es gewann, woher man es hat.
(Scheler 1925, S. 36). Bezogen auf das Thema Lernen und Wissen bedeutet dies, dass
es beim Lernen nicht um die Aufnabme, sondern um die Verarbeitung von neuen Er-
fahrungen, neuen Informationen, neuen Wissens geht. Lernen erfordert somit nicht
nur die Speicherung neuer Informationen im Gedichtnis, sondern auch die Einbin-
dung des neuen Wissens in den vorhandenen Wissensvorrat, in die vorhandenen
Deutungs- und Handlungsmuster. Damit aber fithrt das Lernen auch zu einer Verin-
derung des bisherigen Wissens.

2.2 Wissen als Ergebnis von Lernen

Wenn Letnen — etwa bei Gohlich/Wulf/Zitrfas (2007, S. 17) als ,,Veranderung von
Selbst- und Weltverhiltnissen sowie von Verhiltnissen zu anderen” beschrieben und
dabei konstatiert wird, dass dadurch ,,Verinderungen von Handlungs- und Verhal-
tensmoglichkeiten, von Deutungs- und Interpretationsmustern und von Ge-
schmacks- und Wertstrukturen vom Lernenden” (ebd.) stattfinden, dann ist damit
angesprochen, dass Wissen nicht nur der Inhalt von Lernprozessen ist, sondern auch
sein Ergebnis. Lernen ist demnach ,,die erfahrungsreflexive, auf den Lernenden sich
auswirkende Gewinnung von spezifischem Wissen und Kénnen® (ebd.).

In der erziechungswissenschaftlichen Diskussion manifestiert sich diese Relation
von Wissen und Lernen einmal unter dem Stichwort der Kompetenz. Kompetenzen
gelten dabei als ,,kontextspezifische Leistungsdispositionen (Klieme/Hattig 2007, S.
14) und damit als ,,die bei Individuen verfiigharen oder von ihnen erlernbaren kogni-
tiven Fahigkeiten und Fertigkeiten, bestimmte Probleme zu l6sen, sowie die damit
verbundenen motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften und Fahigkei-
ten, die Problemldsungen in variablen Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll
nutzen zu kénnen®™ (Weinert 2001, S. 27 £.). Wissen gilt dabei als einer derjenigen As-
pekte, die die Ausprigung der Kompetenzen bestimmt.

Zugleich aber zeigt auch der Kompetenzdiskurs, dass es verkiirzt wire, den einfa-
chen Erwerb von Wissen als Ergebnis von Lernen zu begreifen. Vielmehr schligt
sich die Aneignung von Wissen in einem verinderten Umgang mit Wissen und Er-
fahrungen nieder, die sich ganz allgemein als Verinderung der Selbst- und Weltver-
stindnisse oder — etwa mit Bateson (1985) — als unterschiedliche Lernstufen be-
schreiben lassen. Bateson unterscheidet dabei folgende Stufen des Lernens, wobei er
bei der Stufe Null beginnt. Diese zeichnet sich dadurch aus, dass zwar auf eine neue
Erfahrung reagiert wird, sich in der Reaktion aber die Wiederholung der vorherigen
Verhaltensweisen zeigt. Insofern wird davon ausgegangen, dass hier nichts Neues ge-
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lernt, sondern lediglich das eigene Welt-Wissen bestitigt wird. Lernen I wird gekenn-
zeichnet als Erginzung oder Differenzierung vorhandener Wissensstrukturen und
Fiahigkeiten, Lernen II als Aufbau von Struktur- und Kontextwissen, das sich in einer
Verinderung der ,,Weise der Interpunktion der Ereignisse® (Bateson 1985, S. 388)
zeigt, und Lernen III als Transformation bestchender Perspektiven und Weltan-
schauungen.’

Vor diesem Hintergrund bemiiht sich insbesondere die biographische Lernfor-
schung darum, Transformationen des Wissens sowie der Selbst- und Weltverstind-
nisse zu rekonstruieren. Empirisch fundiert kann sie dabei zeigen, dass neue Erfah-
rungen und neues Wissen nicht immer auch zu einer neuen Sichtweise fithren (vgl.
Carstensen 2014). Dartber hinaus hat sie auch herausgearbeitet, dass Lernen nicht
nur Aneignung neuen Wissens und Koénnens impliziert, sondern auch ein Umlernen
oder Vedernen. ,,Dabei kénnen Lernprozesse eine unterschiedliche Reichweite ha-
ben, sie kénnen bestehende Sinnstrukturen erweitern, neue Facetten hinzufiigen und
andere umorganisieren oder ,zutrtickbauen™ (Dausien 2008, S. 166). In diesem Ver-
stindnis zeichnet sich Lernen auch durch Transformationen aus (vgl. hierzu auch
Fuht/Taylor/Laros 2016). Denn — wie Peter Alheit ausfihrt — das ‘neue Wissen’
,»wird nicht nur in das bestehende Gebiude biographisch akkumulierten Wissens ein-
gebaut. Es verdndert dieses Wissensgebaude (Alheit 2003, S. 16). Dies kann auch zu
einer Neuinterpretation der bisherigen Lebensgeschichte und zur ,Entdeckung’ neuer
biographischer Handlungsméglichkeiten fithren.

Diese Ergebnisse weisen wiederum auf die Notwendigkeit hin, Lernen nicht als
Aneignung eines als feststchend angesehenen Wissens zu begreifen, sondern an der
Weiterentwicklung einer Lerntheorie zu arbeiten, die dem Wechselverhaltnis zwi-
schen Lernen und Wissen eine groBere Bedeutung beimisst (vgl. Lave 2009, Hodkin-
son u. a. 2008).

2.3 Die Bedeutung des (Vor-)Wissens fiir den Lernprozess

Aus einer lernbezogenen Perspektive ist Wissen aber nicht nur eine Bedeutung als
Lerngegenstand und Lernergebnis zuzusprechen, sondern auch seine Relevanz fur
den Lernprozess selber zu beachten.

So hat nicht nur Illeris (2008) darauf hingewiesen, dass Lernen als ein interner
psychologischer ,,Prozess der Erarbeitung und Aneignung (zu begreifen ist), bei dem
neue Impulse mit den Ergebnissen von vorher erworbenen Kenntnissen (prior learn-
ing) verkniipft werden® (Illeris 2008, S. 1). Das Lernen ist dabei in vielfacher Weise
von diesem Vor-Wissen bertihrt. So ist die konkrete Ausgestaltung des Lernprozesses
von den individuellen Lernfihigkeiten und -strategien, Vorerfahrungen, Interessen
und Motivationen ebenso abhingig, wie es in die je vorhandenen subjektiven Theo-
rien und Erwartungen eingebettet ist (vgl. etwa Kaiser 2011). Dartiber hinaus beein-
flusst das Vorwissen auch die Rezeption der neuen Erfahrungen. Bezugnehmend auf
biographieanalytische Studien ist dabei davon auszugehen, dass die Menschen im
Laufe ihrer bisherigen Biographie schon verschiedene Erfahrungen gemacht und zu
Deutungs- und Handlungsmustern verarbeitet haben. Diese bilden die Grundlage fur
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die Wahrnehmung neuer Situationen — und damit dafir, ob und in welcher Weise
sich der Einzelne mit neuen Erfahrungen auseinandersetzt. Zum Verstindnis von
Lernaktivititen scheinen mir Konzepte wie die Lernorientierung (Nohl 2014) und der
Lernhabitus (etwa Herzberg 2005) besonders weiterfithrend, da sie es erméglichen,
den Einfluss des Vor-Wissens auch in seiner sozialen Einbettung zu erhellen.

3. Fazit und weiterfithrende Perspektiven

Die bisherigen Ubetlegungen zeigen, dass Wissen in komplexer Weise mit Lernen
verbunden ist. Im Kontext eines Verstindnisses von Lernen als einem Prozess, der
auf Erfahrung basiert und sich in einer Anderung des Verhaltens oder des Verhal-
tenspotentials zeigt (siche oben), bedeutet dies zum einen, dass Lernen sich als Pro-
zess der Auseinandersetzung mit Erfahrung darstellt. Diese Erfahrungen kénnen sich
Jdirekt” auf die Welt bezichen (etwa die Beobachtung von Interaktionen, das Wahr-
nehmen von Gegenstinden oder das Horen von AuBerungen — um nur ein paar ein-
fache Beispiele zu nennen) oder als Wissen ,iber’ die Welt in Erscheinung treten (et-
wa Interpretationen und Erliuterungen, mediale Aufbereitungen etc.). Lernen bein-
haltet die Wahrnehmung dieser Erfahrung, die Interpretation (im Lichte individuellen
Vorwissens wie auch der ,gesellschaftlichen Konstruktion von Wirklichkeit” (Ber-
ger/Luckmann)) sowie die Verarbeitung der Erfahrung(en) zu ,Bildungswissen’
(Scheler).

Jarvis beschreibt den Prozess der Auseinandersetzung der Person mit der Welt als
Spirale, wobei die Person immer wieder neue Erfahrungen macht, diese verarbeitet
(oder nicht weiter beachtet) und sich dann als verdnderte Person in der nichsten Si-
tuation mit weiteren Erfahrungen auseinandersetzt (Jarvis 2009). Er weist damit da-
rauf hin, dass es immer eine Person ist, die lernt. Diese Person ist immer schon ein-
gebettet in ihre Biographie, in eine konkrete soziale Welt, in einen kulturellen und ge-
sellschaftlichen Kontext. Insofern ist Lernen immer auch biographisches Lernen (vgl.
hierzu auch Hof 2009, S. 123 ff.). Dabei ist die Bedeutung von Wissen nicht nur vor
dem Hintergrund der vergangenen Lebensgeschichte zu sehen, sondern auch mit
Blick auf das weitere Leben. Hodkinson u. a. (2008) sprechen daher auch von ,Learn-
ing as Becoming’.

Genau diese Einbettung von Wissen in den Lern- und Lebenszusammenhang er-
fordert es aber theoretisch zu berticksichtigen, dass Wissen als Medium des Lernens
nichts Feststehendes ist, sondern sich im Prozess des Lernens verindett.

Nur angedeutet, aber nicht explizit ausgefiihrt wurde bislang die Tatsache, dass
Lernen immer innerhalb sozialer Praxen stattfindet. Hierzu gehéren nicht nur die ma-
teriellen Voraussetzungen und sozialen wie auch institutionellen Mdglichkeiten und
Begrenzungen, sondern auch die Aktivititen der Beteiligten einschlieSlich der sozial
geteilten Selbstverstindlichkeiten und Deutungen, die das Handeln — und damit auch
das Lernen — der Beteiligten leiten. Eine stirkere Einbezichung dieser Aspekte, wie
sie etwa durch die Orientierung an praxistheoretischen Konzepten méglich wird (vgl.
hierzu Reckwitz 2003, Schatzki 2001, Hof 2015), eréffnet dabei die Moglichkeit, das
Soziale nicht einfach als Kontext des Lernens zu begreifen, sondern als Bestandteil
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des Lernprozesses (Lave 2009).

Die systematische Ausarbeitung der Implikationen dieser Perspektiven nicht nur
fur Lernen, sondern auch fiir unser Verstindnis von Wissen sowie die Relation von
Lernen und Wissen bleibt allerdings wohl weiteren, empirisch fundierten Untersu-
chungen iiberlassen.

Anmerkungen

1 Im Unterschied zur Schule, in der die Lernthemen und Wissensinhalte durch staatliche
Lehrpline vorgegeben werden, findet sich im Feld der Erwachsenenbildung nicht nur eine
grofe Vielfalt an institutionalisierten Bildungsangeboten, sondern auch eine gro3e Plurali-
tit und Heterogenitit an Themen und Wissensinhalten.

2 Im Unterschied zu dieser Gegentiberstellung lisst sich auch die These vertreten, dass beide
Aspekte konstitutiv sind fiir die Bestimmung von Wissen, denn Wissen verweist immer auf
eine Aus-sage iiber die Welt (propositionaler Aspekt) und den Prozess der Wissensgenerie-
rung, denn es basiert auf Fihigkeiten von Personen bzw. wissensgenerierenden Proze-
duren (dispositionaler Aspekt) (vgl. Hof 2012).

3 Last but not least beschreibt Bateson das Lernen IV als Veridnderung auf der Ebene der
Metakognition — wobei Bateson selber da-von ausgeht, dass diese Verdnderung bei leben-
den Wesen nicht vorkommt.
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Uber die Verschlungenheit von Wissen und Lernen -
In Gedenken an Peter Faulstich

Sabine Schmidt-Lauff, Christine Zeuner

Zusammenfassung

Der Beitrag stellr theoretische Perspektiven dar, die fiir Peter Faulstichs Beschiftigung mir
Lernen und Wissen grundlegend waren und die er stindig weiter entwickelt und ergiinzr
hat. Verortet in der Aufklirung und der kritischen Bildungstheorie, erschloss er die The-
men iiber einen kritisch-pragmatistischen Ansatz, die subjektwissenschaftliche Lerntheorie
und in den letzten Jabren zunehmend auch iiber einen phinomenologischen Zugang. Da
er seine theoretischen Uberlegungen immer an gesellschaftlicher Realitit gemessen und da-
bei oft im Kontext der Arbeitswelt reflektiert hat, setzen wir uns im zweiten Teil des Bei-
trags mit der Gegenwartsfrage auseinander, welche Bedeutung die aktuellen Digitalisie-
rungstendenzen der ,Arbeitswelt 4.0 fiir die Aneignung und Verwendung von Wissen im
Rabmen menschlicher Lern- und Arbeitsprozesse haben und zukiinfiig noch entwickeln
kinnten.

Voriiberlegungen

Wihrend das Thema Lernen in Peter Faulstichs Werk seit vielen Jahren eine promi-
nente Stellung einnahm, hatte er sich in seinen Arbeiten seltener explizit mit dem Be-
griff des Wissens beschiftigt. Dennoch finden sich in der Fille seiner Schriften einige
ausfiihrlichere Auseinandersetzungen dazu (Faulstich 2003; 2011; 2011a). Diese fra-
gen wissenschaftsorientiert kritisch nach wissenschaftlich erzeugtem Wissen (2011a),
nach Wissenschaft als gesellschaftlicher Praxis (2011) oder diskutieren die Wieder-
entdeckung des Wissens in einer modernen Wissensgesellschaft (2003). Gerade in
seinen letzten umfangreichen Arbeiten zum Lern- und Bildungsbegriff (Faulstich
2014; 2013; 2011a) und einer analytisch tiefgehenden Theorie- und Diskursanalyse
phinomenologischer, pragmatistischer und subjektorientiert kritischer Denkrichtun-
gen spielt der Wissensbegriff selten eine explizite Rolle, wird aber in der Regel mitge-
dacht.

Auch wenn sich Peter Faulstich mit Begriffen wie Lernen und Wissen theoretisch
ebenso fundiert wie diversifiziert auseinandersetzte, war es ihm zugleich ein Anliegen,
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sie auf Gegenwartsfragen zu beziehen und ihre Relevanz und Bedeutung innerhalb
bestimmter gesellschaftlicher Konstellationen zu hinterfragen. Einen Bezug, den er
seit den 1980er Jahren in wechselnden Zusammenhingen immer wieder hergestellt
und diskutiert hat, ist die Bedeutung von Wissen aber v.a. von Lernprozessen im
Kontext von Arbeit. Erwerbsarbeit zur Sicherung menschlicher Existenz, aber auch
andere Formen von Arbeit wie Familienarbeit oder ehrenamtliche Arbeit und ihre ge-
sellschaftlichen Bedingungen und organisatorischen Ausprigungen nahmen in sei-
nem Denken einen hohen Stellenwert ein (Faulstich 2001; Faulstich/Zeuner 2010).
Uberlegungen iiber die Arbeitsgesellschaft und Formen von Arbeit koppelte er mit
Fragen nach notwendigen qualifikatorischen Voraussetzungen der Menschen und da-
raus abzuleitenden Folgerungen fiir die berufliche Aus- und Weiterbildung. Mit dem
von ihm geprigten Begriff der ,,arbeitsorientierten Erwachsenenbildung® (Faulstich
1981; 2001) ging er allerdings dariiber hinaus, indem es ihm nicht nur um Fragen ei-
ner funktionsbezogenen Aus- und Weiterbildung ging, sondern zum anderen um die
humane Gestaltung von Arbeitsplitzen und den Einfluss, den Arbeitnehmerinnen
und Arbeitnehmer dabei im ihrem eigenen Interesse ausiiben kénnten.

Diese Perspektive wollen wir in unsere Darstellungen mit einbeziehen, indem wir
im Kontext Arbeitswelt aktuelle Entwicklungen bezogen auf ihre verstirkte Techno-
logisierung, Informatisierung und Digitalisierung bertcksichtigen. Ziel ist es, Peter
Faulstichs Uberlegungen zu Wissen und Lernen auf ein in Zukunft vermutlich noch
bedeutsamer werdendes Thema weiter zu denken. Relevanzen zeigten sich fiir ihn in
diesem Zusammenhang im Kontext zunehmender ,, Wissensarbeit aufgrund von Vet-
inderungen der Arbeitswelt gerade durch Virtualisierung und Digitalisierung (vgl.
Faulstich 2001; 2015).

Folgt man den unterschiedlichen Denkbewegungen Peter Faulstichs zum Begriff
des Wissens, dann erschlief3t er sich in vielfiltigen Spannungsverhiltnissen von Ver-
nunft und Herrschaft, Subjekt und Welt, Bildung und Lernen, Erfahrung, Wahrneh-
mung und Handlung. Selbst, wenn Wissen basal zunichst als ,,/nhalt einer solchen
Bildung“, d. h. Bildung im Sinne von Aufklirung angenommen wird, bestimmt sie
sich seiner Ansicht nach ,,nicht aus einem zeitlosen Kanon, sondern historisch konkret
angesichts der gegenwiirtigen sich stellenden Problemée* (Faulstich 2011a, S. 61). Thema-
tisch ergeben sich in der Folge Betrachtungen tber die ,,Akzeptanz’ (wissenschaftli-
chen) Wissens, det ,,Ordnung unseres Wissens der Welt und zur ,, Umgangsweise mit
Wissen™ (ebd., S. 62).

In einer in seinem Sinne 6ffnenden, re-interpretierenden Auseinandersetzung be-
deuten Klirungen zugleich ein erweitertes Verstehen und neue Perspektiven: ,,(...) es
soll deutlich werden, wo wir weiterarbeiten kinnen und miissen (Faulstich 2014, S. 20).
Wir wollen das mit dem vorliegenden Text zum Gedenken an Peter Faulstich in fol-
gender Form tun: Zunichst wird eine zeitdiagnostische Verortung zu Wissen und
Macht bzw. Wissen als Macht vorgenommen (1). Uber ausgewihlte, von ihm als spe-
zifisch zur Erfassung menschlichen Lernens diskutierte Prinzipien wie das Handeln,
die Erfabrung und die Leiblichkeit versuchen wir Anschlisse (2), um durch die von
uns gewihlte Perspektive einer kritischen Reflexion zeitdiagnostischer Gegen-
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wartstendenzen in der Arbeitswelt 4.0 eine wissensbezogene Weiterfithrung seines
Lernansatzes anzustofen (3 und 4).

1. Zeitdiagnostische Verortung von Wissen und Macht - Perspektiven zwischen
Gesellschaft und Subjekt

Fur die Erwachsenenbildung als grundsitzlich wissensbezogene Disziplin (in ihrer

Wissenschaft ebenso wie in ihren professionellen Handlungsfeldern) stellt Wissen ei-

ne ,, Bezugsgriffe“ (Faulstich 2003) bzw. Grundkategortie dar. Sie kann durch ein drei-

faches, konstitutives Spannungsverhiltnis beschrieben werden (Schmidt-Lauff 2011,

S.9), was sich auch in Peter Faulstichs Arbeiten findet:

»  Wissen als soziale Kategorie reflektiert die gesellschaftlichen und institutionellen
Bedingtheiten von Wissen, seine Pluralitit und machtvolle Gebundenheit wie
Kontextualitit (Faulstich 2001 und 2011).

»  Wissen als subjektive Kategorie setzt sich mit psychologischen Dimensionen des
Erwetbs auseinander, mit ,, Vor-Wissen “ und Reprisentationen im Gedichtnis, mit
emotionalen Verbindungen, subjektiven Verdnderungen und handlungsgenerie-
renden (Nicht-)Anwendungen (Faulstich 2013, S. 115).

»  Wissen als strukturelle Kategorie entwirft MaBstibe fur Bildungswirklichkeiten
(Teilhabe an Wissen, kollektives Wissen, Zugang, Didaktisierbarkeit), die ge-
schichtlich wechselnden Anspriichen und medialen Zurichtungen unterliegen
(Faulstich 2011, S. 22).

In der Vielfalt gesellschaftlicher wie pidagogischer Kontextualisierungen treffen diese
drei Grundkategorien in je unterschiedlicher Schwerpunktsetzung aufeinander, ver-
mischen sich und stoflen sich an den Herausforderungen ihrer jeweiligen Einbettung
sowie den daraus abgeleiteten kontextualen Bedeutungs- und Funktionszuweisungen.
Dabei sind Kontexte nicht einfach ,fertige Behiilter, in denen Interaktionen ablaufen,
sondern durch gemeinsame Praxis erzeugte und entstandene Zusammenbiinge. Kontext
darf also nicht missverstanden werden als Summe der von auflen auf das Individuum
wirkenden Faktoren. Kontextualismus (...) akzentuiert die Frage nach der Einbeit von Ich
und Welt, von Person und Formation der Gesellschaft“ (Faulstich 2013, S. 142 £.).
Bezogen auf Wissen fithrt das Weiterdenken tiber solche Formationen der Gesell-
schaft und ihre gemeinsamen Praktiken zu zeitdiagnostischen Fragen nach dem je-
weiligen Verhiltnis von Wissen und Macht. Peter Faulstich hat sich mit Form, Dar-
stellung und Witkung des ,,im Diskurs als Wissen akzeptierten Bestandes (Faulstich
2011a, S. 88) als unaufhebbares Verhiltnis von Wissen und Macht bei Michel
Foucault mehrfach auseinandergesetzt: ,, Fiir Foucault bedeutet die Untersuchung von
Diskursen um Wissen immer auch die Untersuchung von Machs.“ (Faulstich 2011, S.
21). Und weiter: ,Das Wort ,Wissen’ wird also gebraucht, um alle Erkenntnisverfahren
und ~wirkungen zu bezeichnen, die in einer bestimmten historischen Situation und in ei-
ner bestimmten Thematik akzeptabel sind. Nichts kann als Wissenselement aufireten,
wenn es nicht mit einem System eines bestimmten wissenschaftlichen Diskurses in einer be-

stimmten Epoche anschlussfiibig ist“ (ebd.).
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Fir Peter Faulstich spielten zudem Anniherungen an ,Wissen’ im Kontext von
Macht, Gesellschaft und Subjekt im Sinne der Aufklirung eine besondere Rolle. Im
»Spannungsverhiltnis von Vernunft und Herrschaft“ (Faulstich 2011, S. 15.), in dem
sich Prozesse der Wissenserzeugung, Wissensaneignung, Wissensvermittlung und
Wissensverwendung bewegen, ist der Zugang zu Wissen und der Umgang mit Wissen
einerseits ,, Primisse fiir Freiheit, andererseits ein Herrschafisinstrument (ebd.). Trotz-
dem gilt ihm Wissen in der Tradition von Aufklirung und Emanzipation als ,,subver-
sives Potenzial‘, wenn es ,,mit einer Kritik der Urteilskraft verbunden wird® (ebd., S.
22).

2. Anschliisse an eine kritisch-pragmatistische Lerntheorie — Handlung, Erfahrung
und Leiblichkeit

Immer wieder lenkt Peter Faulstich den Blick auf menschliches Lernen verstanden als
bewusste Handlung: Vor dem Hintergrund von Erfahrungen und in der Wahrneh-
mung des Menschen als leibliches und zugleich gesellschaftliches Subjekt. Seine theo-
retische Verortung und vielfiltigen Arbeiten an einer kritisch-pragmatistischen Lern-
theorie fihren zu Begriffen der Lebenswelt und des Lernens, aufgrund derer Men-
schen mithilfe lebensentfaltender Bildung zu Handlungen in Mundigkeit, Kritikfahig-
keit und Urteilskraft befahigt werden sollen. Wissen besitzt hierbei katalytische Funk-
tionen: ,, Wissen ermaglicht es, immer weiter zu fragen. Es kann dem Menschen helfen,
sich unaufgekliirter Vorurteile zu entledigen® (Faulstich 2011a, S. 16). Zugleich bleibt
mit Blick auf das (lernende) Subjekt zu fragen, wann und warum wird Wissen umge-
formt oder ersetzt?

Erfahrung ist ,eingespannt zwischen sinnlicher Wahrnehmung und gedanklicher
Vorstellung (Faulstich 2013, S. 113). Zudem ist es die ,, Phantasié“, die uns dabei hilft,
Moglichkeiten im Inneren, in unseren Vorstellungen auszuprobieren und im Hinblick
auf zukiinftige Empfindungen (z. B. bezogen auf die Erfiillung eines Wunsches hin)
abzuklopfen (ebd., S. 93). Wahrnehmung trifft also auf ,ein Gedichtnis und darin ent-
haltene Vorstellungen* (ebd. S. 113), die zum Teil als ,, Vor-Wissen®, aber auch als ,, Newu-
Erfabrungen* (ebd., S. 115) begriffen werden konnen. In ,welchem Verhiltnis stehen
diese zueinander?’ fragt er selbst.

Pragmatistisch eingeordnet, wird Erfahren als Wahrnehmen und Erinnern im
Wissen und Kénnen auf Handeln bearbeitet: ,,Hier geht es um die Frage, wie — empi-
risch oder hermeneutisch — Wissen generiert wird und welches Wissen Relevanz be-
anspruchen kann® (ebd., 116). Mit Bezug auf John Dewey betont er die ,,aktive Seite
der Erfahrung durch Ausprobieren und Versuch beim Handeln® (Faulstich 2014, S.
46). Phinomenologisch gedacht, verweist alle Erfahrung zurtck auf Welt aber auch
auf das Sein: ,,Das Ich hat seinen Boden fiir alles Seiende in der Welt“ (Faulstich
2013, S. 115).

Damit sind wir angekommen in neueren Uberlegungen Peter Faulstichs zur Leib-
gebundenheit des Lernens (2013, 2014, 2015). Das Leibliche setzt er in seiner absolu-
ten Formulierung , Wir kinnen nur lernen, weil wir leiblich leben, sowohl denken als
auch kirperlich, raum-zeitlich vorhanden sind“ (Faulstich 2013, S. 143), als unhintet-
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gehbare Primisse, die alle weiteren Uberlegungen zu ,Lernenden Organisationen’,
,Lernenden Unternehmen’, ,Lernenden Regionen’ und nun aktuell auch ,Lernenden
Digitalen Systemen’ eigentlich von vornherein ad absurdum fihren misste. Gerade
deshalb lohnt es sich hier weiter einzutauchen — wo sonst kénnen wir so klare Worte
einer kritischen Distanznahme finden, die modernistische, scheinbar reale Machbar-
keits- und Zukunftsillusionen enttarnt. ,,Menschen sind nicht nur sinnsuchende, ver-
niinftige Geisteswesen, sondern auch sinnliche und zugleich herausragende, empfindsame
und somit auch verletzliche Korper in Raum und Zeit. (...) Wir haben nicht nur Korper;
wir sind nicht nur Geister; wir leben und lernen als Leiber” (ebd., S. 143).

Damit kénnen wir in seiner Theorie des Lernens das ,Menschliche’ wiederfinden.
Im Prinzip der Leiblichkeit wird das in Frage stellen scheinbat selbstverstindlicher
(Weiter-) Entwicklungen und vorschneller Hoffnungen auf lernende ,Kinstliche In-
telligenzen” anders moglich. In der nicht ganz unproblematischen ,,Zerteilung der
Ganzheit und Unterscheidung zwischen dinglich ,bloBem’ Korper und ,,intentional
Sfungierendem Leib“ betont die phinomenologische Sicht eine kategoriale Differenz
zwischen physiologischem Sein und intentionalem ,,gelebten In-der-Welt-Seins (ebd.,
S. 144). Das spielte fur Peter Faulstich in den letzten Jahren auch deshalb eine so
grofle Rolle innerhalb seiner kritisch-pragmatistischen Lerntheorie, weil die erlebte
Differenz von gelebtem und etlebtem Sein, von der Ambivalenz einer Unverfiigbar-
keit des Denkens fiir das (leibliche) Sein mit wuchtigen Emotionen einhergeht. Auf
der einen Seite ist das Potenzial erahnbar: ,, Mein Leib ist immer mehr und anderes, als
ich von ihm erfabren kann‘ (ebd., S. 145). Auf der anderen Seite stellt der Korper den
limitierenden Faktor dar (spitesten mit dem Tod): , Denken beseitigt das Leiden nicht.
(..) Der Kirper entzieht sich (...) dem Geist. Unertriiglicher Schmerz ist die brutalste Ne-
gation der Subjektivitit meiner Existenz. “ (ebd., S. 145). Was bedeutet das aber nun fiir
Lernen, fur menschliches Lernen?

Lernen ist nicht zwingend Leichtigkeit: Anfinge des Lernens als Diskrepanz-
oder auch Krisenerfahrungen (phinomenologisch und subjekttheoretisch) kénnen
aus ,,Grenzerfabrungen” (ebd., S. 146) resultieren. So bleiben schmerzliche Kérpet-
wahrnehmungen (Krankheit, Angst) und Leiberfahrungen (Verlust eines Menschen)
die schwierigste menschliche Lernaufgabe — ,,was als Aussage hobl klingt, aber trotzdem
stimmz“(ebd., S. 140).

Trotzdem ist auch das Umgekehrte erfahrbar: Lernen als Freude und Lust (Faul-
stich 2012). Probleme zu l6sen befriedigt und der Wunsch, mehr und anderes zu wis-
sen, kann freudige Neugier erregen. Lernvergniigen entsteht aus dem Erleben, etwas
verstanden zu haben. Ein Aha-Erlebnis oder Flow-Erfahrungen im Lernen (vgl.
Schmidt-Lauff 2012) werden als Einheit von Geist und Korper erlebt. Folge daraus
kann das Bedirfnis sein, so Peter Faulstich, sie auf Dauer zu stellen ,als Lernfreude,
die sich in Kontinuitiit fortsetzt als Teil erfiillten Lebens“ (Faulstich 2012, S. 11). Lernen
bildet eine kognitiv-emotional-motorische Einheit. Und es finden sich noch weitere
Formen des Lernens z. B. in der Gewdhnung, als Training oder im Uben (sein Bei-
spiel: Letnen eines Musikinstruments), die ,,weder nur Wissen“sind, ,,noch blofS leibli-
che Betiitigung, sondern die Erfassung einer Bewegungsbedeutung® (Faulstich 2013, S.
147).
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AbschlieBend bleibt festzuhalten, dass uns Menschen als denkende, erlebende
und fithlende Wesen ,,in jedem Fall (...) eine unverstellte Unmittelbarkeit der Erfah-
rung versagt® bleibt (Faulstich 2013, S. 146). ,,Wenn die Welt das wire, als was wir sie
schen, wire es wohl auch weniger mthsam, uns in ihr zurechtzufinden, uns nicht in
ihr zu tduschen“ (ebd., S. 146). Hierbei verweisen seine phinomenologisch-
subjekttheoretisch angereicherten Uberlegungen auf eine bestimmte Art und Weise
der ,,Sinnbildung* (ebd., S. 150). In welchem Verhiltnis steht eine solche Sinnbildung
bei Peter Faulstich zum Begriff des Wissens?

Weitere Prinzipien menschlichen Lernens kommen hinzu: erlebte Erfahrung,
Verstehen als Begreifen und Sinn als Beziechung zwischen Wahrnehmen und Wissen
aufgrund von Intentionalitdt (Faulstich 2013 und 2014). Der Mensch als denkendes
wie leibliches Wesen inkorporiert angeeignetes Wissen. Routinen und Gewohnheiten
stellen ein ,, Wissen des Leibes dar, der seine Welt nicht als blofles Gegeniiber hat, sondern
sie bewohnt® (ebd. 2013, S. 151). Peter Faulstich verortet diese physische Verankerung
mit Pierre Bourdieu als eine zugleich soziale: ,, Was der Leib gelernt hat, das besitzt man
nicht wie ein wieder betrachtbares Wissen, das ist man® (Bourdieu 1987, S. 135 zitiert
nach Faulstich 2013, S. 151).

3. Lernen und Wissen in einer sich stetig verdndernden (Arbeits-)Welt

Die intensive theoretische Durchdringung der Prozesse, die menschliches Lernen
ausmachen, und die Rolle, die die Aneignung von Wissen dabei spielt, dienten Peter
Faulstich allerdings nicht zum intellektuellen Selbstzweck. Vielmehr interessierte ihn
einerseits, aus welchen subjektiven Griinden Menschen Lernprozesse eingehen, Wis-
sen erwerben wollen oder dieses verweigern. Welche Ziele, aber auch welche Gefiihle
sie damit verbinden und wie sie sich selbst in diesen Prozessen gesellschaftlich veror-
ten. Zu diesen Fragen hat er in den letzten zehn Jahren in den unterschiedlichsten
Kontexten umfangreiche, iberwiegend qualitative, subjektorientierte Forschungspro-
jekte durchgefiihrt (zuletzt Bremer und Faulstich u. a. 2015; Faulstich und Bracker
2015).

Andererseits nahm er, quasi spiegelbildlich, die Gesellschaft — oft aus der Per-
spektive der Arbeitswelt — in den Blick und fragte nach den erweiterten Moglichkei-
ten einer arbeitsorientierten Bildung und Bedingungen, die dann fiir Lernen und Wis-
sen gelten miussten (frith Faulstich 1981). Subjektorientierung im Hinblick auf Lern-
prozesse stand fiir ihn aber immer in engem Zusammenhang mit der Einbindung des
Subjekts in die Arbeitsgesellschaft. Diese war — ungeachtet aller Transformationen —
stets gegenwirtig und argumentativer Bezug. Er fragte, inwiefern berufliches Lernen
und die Aneignung berufsbezogenen Wissens iiber den reinen Anwendungsbezug
hinaus Menschen bei der Entwicklung ihrer Person unterstiitzen und letztlich zu Bil-
dung fithren kénnte. Denn Beruf und Erwerbstitigkeit dienen nicht nur der Exis-
tenzsicherung, sondern bewirken Identitits- und Sinnstiftung, indem Menschen tber
sie Anerkennung erfahren, was sich wiederum positiv auf ihr Selbstwertgefithl aus-
wirkt (Faulstich 2015, S. 2).
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So hielt er — allen gegenldufigen Tendenzen seit den 1980er Jahren zum Trotz —
an der Uberzeugung fest, dass der ,Arbeitsbezug als Kern jeder Bildung® zu verstehen
sei und diese sich damit zugleich ,an den Interessen der arbeitenden Menschen* otien-
tieren solle (Faulstich 2013a, S. 3). Mit der ihm eigenen Konsequenz wandte er sich
gegen die Abschaffung von Berufen, die bestimmtes Fachwissen zugrunde legen und
auf die Entwicklung von Erfahrungswissen angewiesen sind, zugunsten von Schliis-
selqualifikationen und Kompetenzen, deren Aneignung modulatisiert nach der Logik
betrieblicher Verwertbarkeit erfolgt und lebenslanges Lernen instrumentalisiert. Die
so erzeugte Fragmentierung des Wissens schafft Abhingigkeiten in Bezug auf be-
stimmte Arbeitsplitze oder Titigkeiten, die nicht unbedingt im Interesse der Beschif-
tigten liegen.

Mit dieser Position setzte er sich bewusst von der von ihm kritisierten Tendenz
ab, berufliche Lernprozesse in neoliberaler Manier ausschlief3lich als eine Investition
in das Humankapital zu begteifen. Dies fuhre dazu, ,,die eigene Arbeitskraft verkaufbar
zu halten oder zu machen. Diese Tendenz zur ,Selbstorganisation’ als Risikoiiberantwor-
tung an die Arbeirskrifte ist eingebunden in eine Deregulierung des Beschiftigungssystems,
in dem ,flexible’, ,fluide’, ,atmende’ Belegschaften geschaffen werden* (Faulstich 2013a, S.

1).
4. Perspektive Industrie 4.0 und Arbeit 4.0

Zu fragen ist nun aus unserer Sicht, auf welche Weise der Diskurs um Lernen im
Sinne einer lebensentfaltenden Bildung, wie ihn Peter Faulstich geprigt hat, in Bezug
auf aktuelle Entwicklungen von Industrie und Arbeitswelt, die charakterisiert werden
Uber Begriffe wie Arbeit 4.0, Industrie 4.0, Digitalisierung und Informatisierung bis
hin zu ,,Gesellschaft 4.0“ (BDA 2015, S. 1) weiter gedacht werden kann. Peter Faul-
stich begann in den letzten Jahren, sich mit diesem Thema intensiver auseinander zu
setzen (vgl. Projekt zu ,,Kompetenz 4.0°; Haberzeth und Umbach 2016).

Transformationen der Arbeitswelt aufgrund technologischer Entwicklungen sind
nicht neu. Solche Prozesse, die z. T. mit einschneidenden Verinderungen der Ar-
beitsstrukturen, den Arbeits- und Fertigungsabliufen und der Arbeitsorganisation
einhergingen und in deren Folge sich Arbeitskrifte mit neuen Anforderungen an ihre
Qualifikationen konfrontiert sahen, prigen seit der Industrialisierung die 6konomi-
sche Entwicklung (HeBler 2016). Mit der Erfindung der Computer und ihrem Einzug
in die unterschiedlichsten Bereiche der Arbeitswelt in den 1970er Jahren erlebten Ge-
sellschaften und Okonomien allerdings sich beschleunigende Verinderungs- und
Wandlungsprozesse.

Die seit einigen Jahren unter dem Stichwort ,,Industrie 4.0 zu beobachtenden
Prozesse — so benannt, weil hier von einer ,,4. industriellen Revolution® ausgegangen
wird, nach der 1. industriellen Revolution Ende des 18. Jahrhunderts basierend auf
der Einfithrung mechanischer Produktionsanlagen, der 2. industriellen Revolution zu
Beginn des 20. Jahrhundert, in deren Mittelpunkt die arbeitsteilige Massenproduktion
von Giitern stand, und der 3. industriellen Revolution Ende des 20. Jahrhunderts, die
geprigt war von einer verstirkten Automatisierung der Produktion mithilfe der In-



Thema | Systematisch-konzeptionelle Uberlegungen

formationstechnologie — scheinen insofern eine neue Qualitit zu besitzen, als es nicht
mehr nur um die Anwendung und den Einsatz von Computern im Arbeitsleben geht,
deren Steuerung noch weitgehend von Menschen kontrolliert wird (Ittermann u. a.
2015, S. 15). Vielmehr steht jetzt die Vernetzung der verschiedensten Fertigungs- und
Produktionsprozesse im Mittelpunkt, verbunden mit einer Neugestaltung von Pro-
duktentwicklungsprozessen und auch Dienstleistungen. Wesentliche Elemente sind
die Selbststeuerung und Kontrolle der Komponentenfertigung zur individualisierten
bzw. personalisierten Produktgestaltung, auch bezeichnet als ,,Cyber-Psychische Sys-
teme®, mithilfe derer eine Briicke geschlagen wird zwischen der dinglichen und der
virtuellen Welt (ebd., S. 14). Eine Besonderheit ist, dass die Systeme untereinander,
ohne den FEinfluss duBlerer (menschlicher) Steuerung kommunizieren kénnen und
gleichzeitig ihre Abldufe durch algorithmische Verfahren optimieren und somit ,ler-
nen’.

Durchgreifende Verinderungen beziehen sich nicht nur auf die Herstellung von
Gitern. Teilweise verindern sich Arbeitsformen grundlegend, indem die Entwick-
lung von Ideen, Gutern und Dienstleistungen virtuell iber das Internet abgefragt und
kommuniziert werden. Die vor einigen Jahren im Bereich der kreativen Wissenspro-
duktion entstandene Form des sog. ,,Crowdworking” (oder auch ,,Cloudworking*)
weitet sich aus und gehdrt mittlerweile auch in Bereichen wie Dienstleistung und
Handel zu gingigen Formen (BMAS 2015, S. 16; Baumann und Rudzio 2016). Die
Arbeitsplitze insgesamt werden immer stirker digitalisiert (Boes u. a. 2016, S. 30).
Die tatsichlichen, zukiinftigen Entwicklungen von Industrie 4.0 sind dabei schwer zu
prognostizieren. Die Branchen sind von den Verinderungen und auch der Ge-
schwindigkeit, mit der die Digitalisierung umgesetzt wird, unterschiedlich stark be-
troffen. So geht man einerseits davon aus, dass Titigkeiten ein ,,Upgrading® erfahren,
also generell hohere intellektuelle Fihigkeiten erfordern (Hirsch-Kreinsen 2016, S.
10). Andererseits wird eine weitere Polarisierung von Arbeitsplitzen und Titigkeiten
erwartet. Personen mit hohen Qualifikationen kénnen tendenziell mehr und interes-
santere Titigkeiten Ubernehmen, die Arbeitsplitze niedriger und mittlerer Qualifika-
tionsgruppen sind eher bedroht (ebd., S. 11). Als dritte Tendenz wird die Flexibilisie-
rung und Entgrenzung von Arbeitstitigkeiten diskutiert. So wird erwartet, dass die
Arbeitskrifte jederzeit flexibel auf neue Anforderungen reagieren, eine héhere zeitli-
che Flexibilitit aufweisen missen und auch Arbeit und Arbeitsort stirker getrennt
werden (ebd., S. 13). Diese Entwicklungen kénnen sowohl das produzierende Ge-
werbe betreffen als auch Branchen, in denen sog. ,,Wissensarbeiter” beschiftigt sind
(Boes u. a. 2010).

Kiritisch wird in diesem Zusammenhang von der ,,Zurichtung der Menschen auf
die jeweiligen Arbeitssituationen gesprochen. Anspriche an Selbstorganisationsfihig-
keiten steigen, gleichzeitig erméglichen digitalisierte Arbeitsplitze eine unmittelbare
Kontrolle aller Arbeitsabliufe (Boes u. a. 2016, S. 36). Ebenfalls kontrovers diskutiert
wird, welche Bedeutung in Zukunft das Erfahrungswissen von Arbeitskriften haben
wird. Gefragt wird, inwiefern dies durch Maschinen ersetzt werden kann, oder ob
dies ein Faktor menschlichen Wissens und Handelns ist, der im Rahmen von Atbeits-
tatigkeiten unverzichtbar ist und bleibt (Pfeiffer und Supahn 2015).
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5. Ausblick

Diese unabgeschlossenen und in ihren Wirkungen auch nur schwer prognostizierba-
ren Entwicklungen werden bisher eher in Bezug auf ihre 6konomischen Zielsetzun-
gen und Erwartungen diskutiert als in Bezug auf ihre Wirkungen fiir die Menschen.
Sie sind unserer Meinung nach unmittelbar anschlussfihig an Fragen und Positionen
Peter Faulstichs zur Rolle von Wissen, Lernen und Bildung in der Arbeitswelt:

Es stellt sich die Frage, welches Wissen sich Menschen in Zukunft aneignen miis-
sen, um in einer digitalisierten Arbeitswelt zu bestehen und auf welche Weise Wissen
angesichts der Fluiditit der digitalen Welt in Raum und Zeit verortet werden kann.
Miissten die Diskussionen um Schliisselqualifikationen und Kompetenzen der 1970er
und 1990er Jahre unter verinderten Vorzeichen wieder aufgegriffen werden, die von
der Uberlegung ausgingen, dass bestimmtes grundlegendes Wissen in definierten Be-
reichen Voraussetzung ist, um zukiinftige Entwicklungen zu meistern? Notwendig
wire dafiir eine erneute inhaltliche Diskussion tUber Schliisselqualifikationen, ein-
schlieBlich der Frage, welchen Stellenwert die sog. ,,digital literacy* (BMAS 2015, S.
61) in einer Arbeitswelt 4.0 haben und wie sie inhaltlich definiert wird. Ebenfalls un-
geklirt ist zurzeit, welche Rolle Erfahrungswissen im Rahmen einer digitalisierten
Arbeitswelt spielen kann.

In Bezug auf Lernen und Lernprozesse ist zu fragen, inwiefern sich diese durch die
Digitalisierung verindern werden. Grundlagen fiir das Lernen mit digitalen Medien
sind seit Lingerem gelegt, aber nicht alle Menschen kénnen oder wollen mit Medien
lernen. Die Frage ist, ob dies in Zukunft unausweichlich sein wird oder ob die Digita-
lisierung der Arbeitswelt die Beschiftigten noch stirker als bisher spaltet in die sog.
,»digital natives, die erwartete Anpassungsleistungen ohne weiteres erbringen koén-
nen, und solche, die bereits heute Lernschwierigkeiten haben. Stellen sich Fragen von
Lernorganisation und Lernstrategien neu? Welche Autonomie kénnen sich Lernende
bewahren? Welche Bedeutung hat die Leibgebundenheit von Lernen in einer digitali-
sierten Arbeitswelt?

Die Verinderungen der Arbeitswelt gehen einher mit Umstrukturierungen, Ratio-
nalisierungen, neuen Formen der Arbeitsorganisation usw. Die Auswirkungen auf die
Beschiftigten werden erst in Ansitzen erfasst. Wie in jeder Phase technologischen
Wandels stellt sich die Frage nach Gewinnern und Verlierern und deren Verbleib in
der Arbeitswelt. Fir diejenigen, die aufgrund von Wissen und Qualifikation weiter
gebraucht werden, kénnte — im Sinne einer arbeitsorientierten Erwachsenenbildung —
die Frage nach Méglichkeiten einer aktiven (Mit-) Gestaltung der Arbeitswelt eine
wichtige Rolle spielen. Was bedeutet es fir menschliches Lernen und die Gestaltung
durch Menschen, wenn der Maf3stab und Bezugspunkt zunehmend die digitale Wis-
sensproduktion und das algorithmische ,Lernen’ bilden? Fir die anderen stellt sich
das Problem der Existenzsicherung erneut und es ist zu tberlegen, welche Rolle Bil-
dung spielen kénnte, um diesen Menschen zu sinnvollen Handlungsmdglichkeiten
und Titigkeiten und Weltverfiigung zu verhelfen — auch jenseits einer digitalisierten
Arbeitswelt.



Thema | Systematisch-konzeptionelle Uberlegungen

Nur weil sich — wieder einmal — Organisationsformen und Strukturen in der Ar-
beitswelt verindern, werden die Anspriiche, die an Lernen, Wissen und Bildung aus
einer kritischen, der Aufklirung verpflichteten Position formuliert werden kénnen,
nicht obsolet — im Gegenteil: ,,Menschliches Lernen ist gebunden an die Bedeutsam-
keit fur die Lernenden — also auch wenn viel vom Ende der Arbeitsgesellschaft gere-
det worden ist, an einen Arbeitsbezug® (Faulstich 2013a, S. 8).
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Wissen, kulturelle Bildung und asthetisches Lernen

Christian Kammler

Zusammenfassung

Vor dem Hintergrund von bildungspolitischen Programmen wie ,Kultur macht stark“

(BMBEF) fokussiert der Aufsarz dsthetisches Lernen und die mir diesem verkniipften Wis-
sensformen als grundlegenden Eigenwert menschlicher Existenz und kritisiert eine verkiirz-
te verwertungsorientierte Sicht auf Kulturelle Bildung und iisthetisches Lernen.

1. Einleitung

Kultur macht stark. So jedenfalls lautet die Behauptung in der Titelung des 2013 vom
BMBF mit einem Budget von 230 Millionen Euro aufgesetzten Programms ,,Kultur
macht statk — Bundnisse fiir kulturelle Bildung® (BMBF 2016, S. 4-6). Doch warum
und wofiir sollte Kultur stark machen? Fur den gezielten Aufbau eines speziellen, ge-
sellschaftlich bedeutsames Wissens (Nowitny 2000, S. 24f.) oder fir das Etlernen von
,»Lebenskunst®, um ,, Wege der Teilhabe und social inclusion zu erdffnen?® (Bockhorst
2011, S. 50) ,,Nutzt* es tberhaupt, sich mit der Perspektive gesellschaftlicher Ver-
wertbarkeit im Feld der kulturellen Bildung zu bewegen und kann das in der kulturel-
len Bildung enthaltene dsthetische Lernen der Aneignung von gegenwartsrelevantem
Wissen dienen? Oder geht es nicht vielmehr im Sinne Hugo Gaudigs um die werden-
de Personlichkeit (Reble 1979, S. 73) und darum, dass eben jenes dsthetische Lernen
im Kontext dsthetischer Erfahrungen fiir die Bildung des Menschen und seiner Iden-
titat (Kirchner, 2006) sowie zur ,Weltaneignung® (Mollenhauer, Grundfragen
isthetischer Bildung 1996, S. 253) unverzichtbar ist?

Hinter diesen dichothomisierenden Fragestellungen verbirgt sich das Problem,
welche Formen des Wissens und der Weltaneignung durch kulturelle Bildung und is-
thetisches Lernen erzeugt werden und welche gesellschaftliche Legitimitit sie erhal-
ten. Daher wird im Folgenden der Frage nachgegangen, was eigentlich Asthetisches
Lernen heil3t, inwiefern es sich von anderen Formen des Wissenserwerbs unterschei-
det und was den besonderen Beitrag Asthetischen Lernens zum Wissenserwerb dar-
stellt.
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2. Formen des Wissens und dsthetisches Lernen

Formen des Wissens sind vielfiltig und vielfiltig klassifizierbar. Fine gingige und
weit verbreitete Unterscheidung differenziert Faktenwissen, intellektuelles Wissen,
Verfahrenswissen und relationelles Wissen (vgl. Chiessa 2002, S. 130f):

= Das faktische Wissen (,,know what®) nimmt traditionell in der abschlussorientier-
ten Bildung (Schule) den gréBten Raum ein: etwa das Wissen um die Zuordnung
von Musikern und ihren Werken.

* Das intellektuelle Wissen (,,know why®) hilft bei der Lésung von Problemen, weil
der Anwendende GesetzmiBigkeiten kennt und dadurch Losungen generieren
kann: etwa die Bildung eines Vierklangs.

= Das ,gewusst wie“ (,,know how*) ist Wissen darum, wie etwas zu tun und zu be-
werkstelligen ist. So sind Kompetenzen ,,Selbstorganisationsdispositionen physi-
schen oder psychischen Handelns. ... Kompetenzen sind folglich handlungsorien-
tiert und primidr auf divergent-selbstorganisierte Handlungssituationen bezogen®
(Erpenbeck; Rosenstiel 2003, S. XXIX): etwa die Bewiltigung von Lampenfieber
bei einem Konzertauftritt.

* Das relationelle Wissen (,,know who®) bezeichnet das Wissen um die Komplexi-
tit der Wissensbasis und das Kennen und Nutzen von Beziigen zwischen Men-
schen und Feldern: etwa die Verbindung unterschiedlicher Professionen, die zum
Beispiel im Rahmen der Auffithrung einer Oper Anteil am ,,Gesamtkunstwerk®
haben.

Uber die so bezeichneten Kategorien von gesellschaftlich relevantem Wissen hinaus
stellt sich die Frage, ob damit bereits alle, fiir Mensch und Gesellschaft bedeutsame
Wissensformen ausreichend Betrachtung finden. Der Mensch als ein korperlich-
leiblich verfasstes Wesen, dessen Bildungsprozesse ,,immer konkrete und leiblich-
affektive, seelisch irgendwie gestimmte Anwesenheit des sich Bildenden® (Abraham
2013, S. 17) voraussetzen, eignet sich spezifische Formen des Wissens auch und ge-
rade durch das ,,sinnliche Wahrnehmen, Erfahren und Erkennen (Fett 2004, S. 83)
an. Sie sind das Fundament jener Bildung, die im Sinne von ,,Bildung als Lebens-
kompetenz® gemeint ist, die eine ,,spezifische Disposition, sich in der Welt zu veror-
ten® (Fuchs 20006, S. 20) bezeichnet und die in einem ,substanziellen Wechselver-
haltnis von Ich und Welt szehr, in dem der Mensch sich Welt zueignet und in dieser
Zueignung nicht nur auf sich selbst, wiederum auch auf die Welt zuriickwirkt, sie so
auch mitbildet® (Euler 2010, S. 131). Die ehemalige Bundestagsprisidentin Rita Stf3-
muth fihrt dies in ihrem Vortrag Menschenbildungsziele (Suimuth 2007, S. 11-18)
aus, indem sie feststellt, dass ,,Wahrnehmung, Ausdrucksformen, Sprachformen ... zu
den Potentialen und den Grundbedirfnissen des Menschen gehéren® (ebd. S. 13)
und diese sowohl im akademischen Raum wie im Zusammenhang des gesellschaftli-
chen Zusammenlebens eine zentrale Rolle im Sinne von Wissenserwerb spielen.
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3. Asthetisches Lernen als Teil von Kultureller Bildung

Diese wahrnehmungs-, eindrucks- und ausdrucksbezogenen Formen des Wissens
stehen in engem Zusammenhang mit Prozessen #sthetischen Lernens. Asthetisches
Lernen ist ,,nicht auf kinstlerisch-dsthetische Phinomene begrenzt™ (Vorst, Grosser,
Eckhardt, Burrichter 2008, S. 8), sondern Ausdruck einer grundlegenden ganzheitli-
chen Weltaneignung. Asthetisches Lernen setzt auf die Schulung der Sinne und auf
das Lernen mit allen Sinnen. Dabei entwickeln sich Vorstellungskraft und Empfin-
dungen (Wulf 2007, S. 42) und damit auch Phantasie und Kreativitit, welche im Sin-
ne von ésthetischer Schaffenskraft angeregt und reflexiv verarbeitet werden.

Asthetisches Lernen als Aneignung der Welr

., Asthetische Erfahrung bezieht sich nicht auf Kunsterfahrung, sondern ist ein Mo-
dus, Welt und sich selbst im Verhiltnis zur Welt und zur Weltsicht anderer zu erfah-
ren.“ (Otto 1994, S. 56-58)

In der Auseinandersetzung mit der Frage des dsthetischen Lernens ldsst sich fest-
halten, dass zunichst die dsthetische Erfahrung den Ausgangspunkt jeglichen dstheti-
schen Lernens darstellt und dieser sich, wenn auch anders als spiter dann ausgestal-
tet, bereits beim Kleinkind vollzieht. Dabeti ist die Ndhe von Alltagserfahrung und és-
thetischer Erfahrung, wie sie von Dewey (Dewey 1988) beschrieben und als wertfrei
»um ihrer selbst willen gemacht® wird, besonders zu betonen (Mattenklott 2004, S.
15). Das Ereignis, dessen Fokussierung und die daraus entstehende Erfahrung wer-
den sinnlich verarbeitet. ,,Jm Aufmerksamwerden auf eine sinnliche Erscheinung, ei-
ne Farbe eine Form, einen Klang, eine Kérperhaltung wird das Subjekt zugleich sei-
ner eigenen Wahrnehmungsfihigkeit gewahr.” (Dietrich, Krinninger, Schubert 2012,
S.77)

,»Asthetische Erfahrungen sind (daher) nicht Mittel zum Zweck der Kunsterfah-
rung, vielmehr kommt ihnen ein Wert an sich zu®. (Grosser 2008, S. 29) Aus dem
neugierig auf die Welt zugehenden Kind, das diese mit allen Sinnen erobert und ganz
subjektiv den Geschmack, den Geruch, das, wie sich etwas anfiihlt, aussieht oder an-
hort, fir sich selbst interpretiert und eine eigene Aufmerksamkeit entwickelt, wird
dann ein durch diese Erfahrungen geprigter Mensch, dessen Wahrnehmung ge-
schirft ist. ,,Im Sinne einer verstirkten Aufmerksamkeit fiir bestimmte Phinomene*
(Spinner 2008, S. 31) verfiigt er dann tber die Méglichkeit, sich selbst, sein Gegen-
uber oder seine Umwelt anders wahrzunehmen, dies zu reflektieren und sich auf die-
se Weise die Welt zu eigen zu machen. Das bedeutet auch, dass aus ,, der sinnlichen
Empfindung, die in den Fokus der Aufmerksamkeit tritt und aus der heraus sich ein
Spiel mit moéglichen Bedeutungen entwickelt, die Sinnestitigkeit zur Sinnfiguration®
wird (Dietrich, Krinninger, Schubert 2012, S. 77). Anders als im Erwachsenenalter,
hat das Kleinkind fiir die sinnlich gemachten Erfahrungen noch keine Deutungsmus-
ter, sondern alle — mit z. B. dem Gegenstand Tir gemachten Erfahrungen — gehéren
zu diesem Gegenstand: Farbe, Beschaffenheit, Geriusche. Diese erlauben dem Kind
einen spielerischen Umgang, seine Eindricke ,,frei zu gestalten, zu ordnen und so-
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gleich alles wieder in Frage zu stellen” (ebd., S. 78). Erst spiter kénnen dann diese
ersten Sinnesfigurationen aufgrund von Sozialisationsfaktoren ,,iberformt, begrenzt
oder konfrontiert werden® (ebd.).

Schiirfung der Wahrnehmung

Asthetisches Lernen setzt eine grundsitzliche und gleichzeitig geschirfte Wahrneh-
mungsfihigkeit voraus. Das ,,Lernen mit allen Sinnen® nutzt in den angelegten Lern-
prozessen nicht nur das dsthetische Moment zur Auseinandersetzung mit dem Lern-
gegenstand, sondern verbindet ,,zur wechselseitigen Intensivierung der Sinneseindri-
cke” (Spinner, 2008, S. 11) oftmals mehrere unterschiedliche Sinneserfahrungen.
Gleichzeitig geschehen auch gerichtet und ungerichtet vielfach synisthetische Effekte
in der Kunst wie in der alltdglichen Auseinandersetzung mit der eigenen Umgebung.

Als Beispiel kann hier der ,,Dunkle Raum* von Tino Segal (Documenta 13) die-
nen. Die Besucher_innen, die den ,,Dunklen Raum® betraten, waren — bis ihre Augen
sich an die Dunkelheit gewShnt hatten — faktisch ,,blind* fiir das Geschehen, bei dem
sich die Tdnzer_innen schnipsend, trommelnd und singend im Raum bewegten. Aus
dieser Bewegung im Raum entstanden fiir die Besucher_innen immer neue sinnliche
Erfahrungen von Nihe und Ferne zu den durch die Tinzer_innen hervorgerufenen
Sinneseindriicken. Dabei wurde ihre Wahrnehmung geschirft und entsprechend der
Dauer ihres Aufenthalts gelang es den Besucher_innen immer besser, sich auf das sie
umgebende Geschehen einzulassen, Zusammenhinge zu erkennen und zu verstehen,
welche Interaktionen im Raum vor sich gingen. Erst jetzt konnten sie Aussage und
Inhalt der Performance reflektieren und interpretieren.

Auch im Bereich der Alltagserfahrungen lassen sich leicht Beispiele fiir die Not-
wendigkeit einer Schirfung der Sinne finden, wie es z. B. beim Essen stattfindet.
Nicht das Essen selbst steht fiir die sinnlichen Erfahrungen, die im Zusammenwirken
von Faktoren die Sinne auf unterschiedliche Weise schirfen. Erste Eindriicke konnen
sein: das Arrangement des Raumes, das Zusammenwirken von Stuhl, Tisch, Farben
und Licht, welches bestimmte Aspekte verstirkt oder abschwicht. Ahnlich einer
kunstlerischen Installation wirken sie auf den Besucher bewusst oder unbewusst. Die-
sen Eindriicken schliet der optische Eindruck der auf dem Tisch stehenden Speisen
an, um vom dem dazugehérigen Duft erginzt zu werden und mit der passenden ,,Ta-
felmusik* die Sinne zu beriihren.

Diese Wahrnehmungsebenen zuzulassen, erschlieBt dem Einzelnen die Méglich-
keit, eine neue Art der Interaktion mit sich selbst, seinem Gegentiber sowie der Um-
welt zu erfahren und dadurch in diesem Moment wie auch in der Reflexion dartiber
einen bis dahin noch unbekannten Erkenntnisgewinn zu erhalten. Steht bei den ange-
fihrten Beispielen die Schirfung der Sinne im Vordergrund, gibt es dartber hinaus
noch weitere Einflussfaktoren, die die Wahrnehmung im Sinne des 4sthetischen Ler-
nens beeinflussen.

Durch die das synisthetische Wahrnehmen erginzende Vorstellungskraft gelingt
es im ,,Wechselspiel zwischen subjektiver Imagination und genauer Wahrnehmung®
(Spinner 2008, S. 14), die Komplexitit und Intensitit der Auseinandersetzung mit
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dem Betrachtungsgegenstand zu erhéhen. Dies geschieht z. B. beim Hoéren, Nacher-
zihlen und Ausschmiicken einer Geschichte. Anderes und doch auch Ahnliches ge-
schieht im Kontext der dsthetischen Zeit-Erfahrung. ,,Es ist ein Grundzug aller as-
thetischen Verhiltnisse, dass wit uns in ihnen, wenn auch in ganz verschiedenen
Rhythmen, Zeit fur den Augenblick nehmen: In einer Situation, in der dsthetische
Wahrnehmung wachgerufen wird, treten wir aus einer allein funktionalen Orientie-
rung heraus.” (Seel 2000, S. 44 ) Gemeint ist hiermit der Moment der Betrachtung,
in dem Zeit und Raum vergessen werden und sich der Augenblick des Etlebens jen-
seits der Taktung des Tages befindet.

Um zu einer verinderten und intensivierten Wahrnehmung zu gelangen, geht es
immer wieder darum, ,,dsthetische Erfahrungen durch ein Unterbrechen von Alltags-
routinen® auszulésen® (Spinner 2008, S. 14). Neben dem Betrachten, Zulassen, Aus-
halten kann auch die Verfremdung des Gewohnten ein Zugang sein, um von vor-
handenen Mustern und Routinen Abstand zu nehmen. Durch das Brechen der Rou-
tinen (egal ob in der Verfremdung eines Textes oder in der Verfremdung der Land-
schaft durch den Jahreszeitenwechsel) werden vorhandene Muster hinterfragt und
verindert und damit die Neugier auf das Unbekannte, das noch zu Entdeckende oder
zu Erforschende geweckt. Dies gilt gleichermaBlen fiir das Alltdgliche, die direkte, das
Individuum selbst betreffende Umgebung wie auch fir die Neugier auf andere Wel-
ten und deren kulturelle Vielfalt.

Asthetisches Lernen als Verbindung von Rezeption, Produktion und Kommunikation

Die Méglichkeiten, die sich aus dsthetischen Lernprozessen ergeben, sind vielfiltig.
Wenn es um die eingangs benannte ,,Weltaneignung® geht, ist die Rezeption des Ge-
genstandfelds im Fokus des Interesses. Auch sind Wahrnehmung und Achtsamkeit
zentrale Bestandteile. Gleichzeitig sind aber auch die Neugier, das Aufbrechen zum
Unbekannten und das Finden einer eigenen Fragestellung von grofler Bedeutung.
Anders als beim naturwissenschaftlichen Forschungsgedanken wird bei der ., Astheti-
schen Forschung® (Kimpf-Jansen 2012) oder dem ,,Forschenden Lernen in Kunst
und Kultur (Blohm & Heil 2012) auch dem subjektiven Blickwinkel des Fragenden
Raum gegeben, was als subjektive Wahrheit zu einer neuen Erkenntnis beitragen
kann. Dabei werden unterschiedlichste Felder in den Forschungsraum mit einbezo-
gen. ,,Ausgangspunkt dsthetischer Erfahrung ist die spezifische, singulire Gestalt ei-
nes alltagsdsthetischen, literarischen, kiinstlerischen Objekts oder religiGsen Symbols.
Materialitit (Farbe, Form, Téne, Sprache usw.), Vielschichtigkeit der strukturellen
Zusammenhinge, Einbindung in kinstlerische, religidse, metaphysische Bezugssys-
teme sowie subjektive Anteile im Rezeptionsprozess sind konstitutiv fiir dsthetische
Etfahrung.“ (Kirchner 2006, S. 12)

Asthetisches Lernen bleibt aber nicht beim bloB Beschreibenden und Verkniip-
fenden stehen. Es geht immer auch um den Gestaltungsprozess, indem die Etkenntnis-
se aufgenommen, verarbeitet und in eine neue Form mit einer ganz eigenen Aussage
gebracht werden. Da ist etwa das szenische Spiel, in dem es um mehr geht, als um
das Abbilden von Klischees. Da kann z. B. aus der Beobachtung im Stadtteil eine ei-
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gene Interpretation des Stadtteilgeschehens werden und so recherchiertes Faktenwis-
sen — zusammen mit der eigenen Wahrnehmung von Menschen und Stadtraum — zu
einer szenischen Interpretation des eigenen Lebensraums werden. Und da ist schlieB3-
lich die aus der Beobachtung entstehende Erkenntnis, die in eigene Worte gefasst
und als Liedtext verarbeitet wird. In der Passung von Beobachtung, Interpretation,
eigenem Wortausdruck und passender Musik vollzieht sich der Prozess der Welta-
neignung und der Aufbau von Wissen. In all diesen Beispielen ist ,,nicht nur das Kla-
ren und Verarbeiten von Wirklichkeit, sondern auch das konstruktive, sinnstiftende
Neuformulieren von Bedeutung tragenden Symbolen das Ziel der dsthetischen Bil-
dung* (Kirchner 2006, S. 13).

Wihrend dieser Produktionsprozess in Riickkoppelung zur eigenen Person statt-
findet, sich auf sich selbst bezieht und aus der zeitlichen Rasterung als persénlich und
emotional bedeutsames Etleben hervortritt, vollzieht sich fast unmerklich die person-
liche Teilhabe an der Welt. Dies geschieht allerdings nur da, wo die kiinstlerische
Strategie, das Werken und Gestalten nicht als bloBer Produktionsprozess verstanden
werden, sondern als Ausdruck des individuellen Prozesses oder eigenen Uberlegun-
gen. Auswahl von Material und Kunstform haben dann nicht pragmatische Griinde,
sondern folgen der eigenen Vorstellungskraft. Zeit und Raum treten dabei in den
Hintergrund, und der Gestaltungsprozess selbst wird zum asthetischen Erleben (vgl.
Mollenhauer 1986).

Das Asthetische Lernen bleibt schlieBlich nicht beim individuellen Gestaltungs-
prozess stehen, sondern geht Uber in den Austausch mit anderen. Da sind z. B. die
staunenden Teilnehmenden, die sich mit der Fotografin tber die Kosten einer einzi-
gen Bildplatte bei der Lochkamera austauschen und erkennen, wie wichtig der Prozess
der Urteilsfindung im Austausch mit anderen fir das eigene Handeln und den daraus
entstehenden Gestaltungsprozess ist. Mehr noch: In der Auseinandersetzung mit sich
selbst und dem Anderen tiber den Prozess und das Produkt stellen sich die eigene
Person und Erkenntnis zur Diskussion.

Asthetisches Lernen und der damit verbundene Erkenntnisgewinn kann daher
nur mit Hilfe von Rezeption, Produktion und Kommunikation vollstindig sein. Da-
bei ist zu beachten, dass auch ,,dsthetisches Etleben nicht ohne eine evaluative Di-
mension zu denken ist und insofern die Urteilsfindung ,,immer auch auf soziale Hie-
rarchien und gesellschaftliche Machtverhiltnisse® eingeht bzw. von diesen beeinflusst
wird (Dietrich, Krinninger, Schubert 2012, S. 85).

4. Die Gefahr der Instrumentalisierung des Asthetischen Lernens

Im Programm ,,Kultur macht stark® wird der Kulturellen Bildung nachgesagt, dass
sie die Personlichkeit und die sozialen Kompetenzen im hohen MaB3e férdert. Solche
Behauptungen sind vielfach und in unterschiedlichsten Ausformungen zu finden. Als
Beispiel sei hier der Enquete-Beticht Kultur in Deutschland angefihrt, in dem es
heiBt: ,Eine ganzheitliche Bildung, die Musik, Bewegung und Kunst einbezicht, fiithrt,
wenn diese Komponenten im richtigen Verhiltnis stehen, im Vergleich zu anderen
Lernsystemen bei gleicher Informationsdichte des Unterrichts fiir den Lernenden zu
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héherer Allgemeinbildung. ... Durch kulturelle Bildung werden grundlegende Fahig-
keiten und Fertigkeiten erworben, die fir die Personlichkeitsentwicklung des jungen
Menschen, die emotionale Stabilitit, Selbstverwirklichung und Identititsbildung von
zentraler Bedeutung sind.” (Enquete Kommission 2008, S. 379) Gewiss sind Aspekte
dieser Ausfithrungen zutreffend und sicher werden auch soziale Kompetenzen durch
Prozesse dsthetischen Lernens begiinstigt. Doch ist dies das vornehmliche Ziel von
Asthetischem Lernen und Kultureller Bildung? Tobias Fink macht unter Bezugnah-
me auf Baader und ihren Artikel ,,Weitreichende Hoffnung der dsthetischen Erzie-
hung — eine Uberfrachtung der Kiinste?** (Baader 2007) deutlich, dass es hier durch
die Geschichte hindurch von der Romantik zu Schiller Giber die Reformpidagogik bis
hin zur kritischen Theotie immer wieder eine Uberfrachtung der Asthetischen Bil-
dung mit unterschiedlichsten Erziechungszielen gab. Gleichzeitig wird von ihm unter
Bezugnahme auf Bilstein (Bilstein 2007, S. 137) als unmittelbare Gefahr dieser Uber-
frachtung die sich immer wieder ereignende Instrumentalisierung der Asthetischen
Bildung benannt und verurteilt (Fink 2012, S. 206).

Auch gegenwirtig scheint der gesellschaftliche Trend einer wissensverwertenden
Nutzenperspektive die Prozesse eines kreativen und ergebnisoffenen Erlebens zu ge-
fihrden. So stehen Kulturelle Bildung und Asthetisches Lernen in der Gefahr, unter
dem FEinfluss von Lernstanduntersuchungen, Vergleichsevaluationen und Kompe-
tenzvermessungen in das Schema der gesellschaftlichen Verwertbarkeit von Wissen
eingepasst zu werden. Demgegeniber ist immer wieder auf die Unverfiigbarkeit des
Lernens hinzuweisen, auf die produktiven Verzégerungen, Um- und Seitenwege, auf
den Uberschiissigen, verwertungssperrigen Eigensinn einer sinnen- und sinnhaften
Aneignung von Welt.
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Modi des Teilnehmens und Dimensionen des Wissens
Zur performativen Verschrankung unterschiedlicher
Formen des Lernens in Veranstaltungen

der Erwachsenenbildung/Weiterbildung

Jorg Dinkelaker

Zusammenfassung

Im Zentrum des Beitrags stehen Befunde einer videographischen Studie zum situativen
Geschehen des Teilnehmens an Erwachsenenbildung. Im Vollzug unterschiedlicher Modi
des Teilnehmens werden je andere Dimensionen des Wissens und Nicht-Wissens performa-
tiv bedeutsam. Lernen priigt sich entsprechend in jeweils anderen Formen aus. Es kenn-
geichnet das Erwachsenenbildungsgeschehen, dass in ibm je gegenstandsbezogen unter-
schiedliche Modi des Teilnehmens verkniipft und so unterschiedliche Formen des Lernens
miteinander verbunden werden.

Die Vielfalt ausgearbeiteter theoretischer Positionen zum Wesen und zur Bedeutung
des Letnens in der Erwachsenenbildung/Weiterbildung ist grof3 (Dinkelaker 2015a
und b). Angesichts dieser Bandbreite von Beschreibungsweisen sind Zweifel durch-
aus angebracht, ob es sich bei Lernen tiberhaupt um ein einziges, empirisch als sol-
ches eingrenzbares Phinomen handelt, oder ob ,Lernen® nicht vielmehr als ein
Sammelbegriff fiir eine ganze Reihe, zum Teil recht unterschiedlicher Phinomene
verstanden werden miisste. Die Frage, welches der um Geltung und Einfluss konkur-
rierenden Verstindnisse vom Lernen denn nun das richtige oder angemessene sei,
wiirde dann in einem anderen Licht erscheinen.

Bei der im Folgenden dargestellten empirischen Untersuchung wurde kein be-
stimmtes theoretisches Konzept des Lernens vorausgesetzt. Vielmehr wurde die Fra-
ge verfolgt, als was Lernen und Wissen im je konkreten Geschehen der Erwachse-
nenbildung/Weiterbildung verstanden, wie es von den an ihm Beteiligten als eine be-
deutsame soziale Realitit situativ berticksichtigt und damit performativ hervorge-
bracht wird!. Auch diese praktizierten In-Situ-Konzepte des Lernens sind plural. An-
ders als in den theoretischen Modellierungen des Erwachsenenbildungsgeschehens
sind im konkreten Geschehen tblicherweise mehrere solcher Lernverstindnisse mit-
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einander verschrinkt. Unterschiedliche Formen des Lernens werden zu einem veran-
staltungstypischen Lernmuster amalgamiert.

Im Zentrum der empirischen Rekonstruktion von Prozessen der petformativen
Hervorbringung von Wissen und Lernen steht die Kategorie des Teilnehmens. Im
Folgenden werde ich daher zunichst diese Kategorie niher erliutern und ihre Bedeu-
tung fiir die Analyse von Erwachsenenbildung skizzieren. (1)

Im Anschluss daran werde ich dann vier Modi des Teilnehmens vorstellen, die im
Zuge der Analyse des Erwachsenenbildungsgeschehens wiederkehrend und tiber un-
terschiedliche Veranstaltungsformen hinweg rekonstruiert werden kénnen. Mit jedem
dieser Modi tritt jeweils eine andere Dimensionen des Wissens in den Vordergrund.
Auch Lernen bedeutet in ihnen jeweils etwas anderes. (2)

Anhand konkreter Veranstaltungen der Erwachsenenbildung (einem Nihkurs, ei-
ner Fortbildung zum Betriebswirt und einem Gesprichskreis fiir Seniorinnen) werde
ich exemplarisch vorfiihren, wie im Veranstaltungsgeschehen diese unterschiedlichen
Modi des Teilnehmens miteinander verschrinkt und so unterschiedliche Formen des
Lernens ineinander verschlungen werden. (3)

AbschlieBend plidiere ich fiir eine Uberwindung vorherrschender Frontstellun-
gen zwischen unterschiedlichen Lernverstindnissen, um eine analytische Offenheit
fur die empirisch sich zeigenden Verschrinkungen zu gewinnen. Zudem skizziere ich
eine Perspektive fiir weiterfithrende empirische Untersuchungen, die stirker die Ein-
bettung des Teilnehmens (und damit des performativ vollzogenen Lernens) in die
Lebensldufe Teilnehmender berticksichtigt. (4)

1. Empirie des Teilnehmens an Bildungsangeboten

Erwachsenenbildung findet statt, weil Lernen sich ereignen soll. Das angestrebte Let-
nen wird dadurch moglich, dass Personen an Erwachsenenbildung teilnehmen. Was
es allerdings im Einzelnen heil3t, teilzunehmen, durch welche Handlungs- und Wahr-
nehmungsweisen es gekennzeichnet ist und was diese mit Lernen zu tun haben, diese
Frage lisst sich kaum allgemein beantworten, scheint vielmehr etwas, was von Veran-
staltung zu Veranstaltung immer wieder neu geklirt wird. Die empirische Vielfalt von
Varianten des Teilnehmens ldsst es zunichst fraglich erscheinen, inwiefern tiberhaupt
Allgemeines tiber das Teilnehmen ausgesagt werden kann. Dennoch wird wohl kaum
bestritten werden kénnen, dass es gerade dieses Teilnehmen ist, auf das es in der Ex-
wachsenenbildung ankommt. Nur im Fall des Teilnehmens und erst im Vollzug des
Teilnehmens kann die Erwachsenenbildung ihre intendierten Wirkungen entfalten.
Erst im Teilnehmen kann sich das vollziehen, was mit Lernen jeweils gemeint ist.

Zur Klirung der Frage, worum es beim Teilnehmen geht, habe ich in meiner Ha-
bilitationsstudie konkrete Verldufe des Teilnehmens an Bildungsangeboten verglei-
chend untersucht. Grundlage der Analyse waren videographische Aufnahmen des
Geschehens in einer grolen Bandbreite unterschiedlicher Veranstaltungen. Aus ei-
nem Korpus von ungefihr 100 videographischen Aufnahmen habe ich drei Veran-
staltungen zur nidheren Analyse ausgewihlt, die hinsichtlich der Veranstaltungsform
(Vortrag, Ubung, Gesprich) und des angestrebten Teilnahmeergebnisses (Zertifikat,
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hergestelltes Produkt, anregender Austausch) kontrastieren. Im Vergleich der Verliu-
fe des Teilnehmens an den ausgewihlten Veranstaltungen (Fortbildung zum Be-
triebswirt, Nahkurs fiir Anfingerinnen und Fortgeschrittene, Gesprichskreis fiir Se-
niorinnen) wurden sukzessive ibergreifende Gemeinsamkeiten und spezifizierende
Differenzen herausgearbeitet.

Teilnehmen setzt die kérpetliche Anwesenheit am Ort der betreffenden Veran-
staltung zum Zeitpunkt ihres Stattfindens voraus. Die Anwesenheit allein macht das
Teilnehmen aber noch nicht aus. Gefragt wurde daher, wie die fiir das Teilnehmen
notwendige korperliche Anwesenheit im Veranstaltungsverlauf eine Spezifizierung et-
fahrt, wie das Anwesend-Sein so ausgestaltet wird, dass es als eine Form des Teilneh-
mens an Erwachsenenbildung erkennbar wird. Untersucht wurden hierfiir die je reali-
sierten Varianten der Platzierung und der Ausrichtung im Raum sowie der von Mo-
ment zu Moment neu aktualisierten Zuwendung zu bestimmten Aspekten des Gesche-
hens und der damit notwendig verbundenen Abwendung von anderen. Auch wenn es
immer die Teilnehmenden selbst sind, die ihr Teilnehmen realisieren, ergibt sich der in
der Veranstaltung emergierende Sinn des Teilnehmens notwendig erst im koordinierten
Zusammenwirken aller Beteiligten (Dinkelaker 2016). Veranstaltungs- und situationsge-
bunden etabliert sich mit den sozialen Ordnungen des Teilnehmens eine kollektives
Verstindnis davon, was die Zuwendung zu oder die Abwendung von etwas Bestimm-
tem in einem bestimmten Moment bedeutet, was sie mit Lernen, Wissen und Nicht-
Wissen zu tun haben. Uberhaupt erst vor diesem Hintergrund werden die Zu- und
Abwendungsbewegungen der einzelnen Teilnehmenden als individuelle Spezifikationen
dieses kollektiv gerahmten Lernens, Wissens und Nicht-Wissens wahrnehmbar?.

Zunichst wurden veranstaltungsbezogen teilnehmendentbergreifend wiederkeh-
rende Muster des Sich-Zuwendens herausgearbeitet. Vor diesem Hintergrund wurden
dann einzelne Teilnehmende fiir die detaillierte Beobachtung ihres je individuellen
Umgangs mit diesen Teilnahmeordnungen ausgewihlt. Sequenzen ihres Teilnehmens
wurden so als sinnhaft strukturierte Abfolgen von sozial bedeutsamen Zuwendungs-
bewegungen rekonstruierbar (vgl. Dinkelaker 2010). Die von Moment zu Moment
neu aktualisierte Abfolge ihrer Bezugnahmen auf das Geschehen wurde mit Standbil-
dern dokumentiert. Gesucht wurde nach den sinnhaft strukturierten Mustern der se-
quentiellen Verkettung ihrer Zuwendungs- und Abwendungsbewegungen, die immer
auch anders hitten ausfallen konnen, letztlich aber so und nicht anders performativ
vollzogen wurden. Im Horizont der in den betreffenden Veranstaltungen aufgefiihr-
ten Choreographien aufeinander bezogener Zuwendungsbewegungen werden die
Teilnehmenden so als individuelle, situativ wahrnehmende Subjekte wahrnehmbar,
die mit Nicht-Wissen umgehen, dabei auf Wissen zuriickgreifen und so lernen (oder
am intendierten Lernen scheitern)?.

2. Vier Modi der Teilnehmens und die in ihnen hervortretenden Dimensionen
des Wissens und Lernens

Uber alle untersuchten Veranstaltungen hinweg zeigen sich wiederkehrend vier
Grundmodi des Beteiligt-Seins Teilnehmender im Vollzug ihres Teilnehmens. Mit je-
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dem der Modi tritt eine andere Dimension des Wissens und damit auch eine andere
Form des Lernens in den Vordergrund. Diese Modi werden im Folgenden als ,,Han-
deln® (2.1), ,,Verfolgen® (2.2), ,,Zeigen” (2.3) und ,,Selbst-aufmerken® (2.4) vorge-
stellt.

Nicht alle Teilnehmenden nehmen notwendig gleichzeitig im selben Modus teil.
Vielmehr ist es durchaus iiblich, dass unterschiedliche Geschehensbeteiligte zu einem
gegebenen Zeitpunkt in das Geschehen je unterschiedlich eingebunden sind. Unter
Umstinden sind solche Differenzen sogar zwingend. So setzt beispielsweise das Zei-
gen einer Teilnehmerin voraus, dass andere ihre Hervorhebungen verfolgen. Solche
Fragen der Koordination zwischen Teilnehmenden (und zwischen Teilnehmenden
und den Veranstaltungsleitenden) werden im Folgenden aus Darstellungsgrinden
nicht weiter systematisch verfolgt (vgl. hierzu etwa Dinkelaker/Kimmerer 2014,
Dinkelaker/Hertle 2016). Vielmehr werden einzelne Teilnahmesequenzen aus dem
Gesamtgeschehen herausgel6st und die Modi des Teilnehmens sowie die mit ihnen
verbundenen Formen des Lernens je fiir sich betrachtet.

2.1 An der Erreichung von Zielen orientierte Zuwendungsbewegungen: ,, Handeln“

In Sequenzen des ,,Handelns® ergibt sich ein Zusammenhang zwischen den Zuwen-
dungsbewegungen Teilnehmender vor dem Hintergrund der Annahme, dass ein Ziel
verfolgt wird. Das Geschehen lisst sich dadurch erkliren, dass der oder die betref-
fende Teilnehmende sich jeweils dem Aspekt der Welt zuwendet, der ihm oder ihr im
Zuge der Verfolgung dieses Ziels als nidchstes als bedeutsam erscheint. Die Frage, ob
Teilnehmende tiber Wissen verfiigen oder nicht, entscheidet sich in solchen Teil-
nahmesequenzen daran, ob sie diejenigen Aspekte berticksichtigen, die tatsichlich fiir
die Zielerreichung bedeutsam sind.

Die im Folgenden dargestellte Sequenz des Teilnehmens an einem Nihkurs folgt
diesem Muster des Handelns:

Beate schneidet die Teile fiir ibr Kleid zu. Sie fiibrt die Schere sorgfiiltig entlang der
Linien, die sie zuvor auf den Stoff aufgezeichnet hat. Erkennbar wird dies anband des
Zusammenspiels ihrer Kopf- und Handbewegungen.

Abb. 1: Handeln.

Die Teilnehmerin beugt ihren Kopf in Richtung der von ihrer rechten Hand gefiihr-
ten Schere. Den Bewegungen der Schere folgend, lehnt sie sich tber den Stoff. Je
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weiter sich die Schere vom Platz entfernt, an dem sie sitzt, desto niher beugt sie sich
zu Stoff und Schere. Die (nicht nur vom Betrachter des Kursvideos, sondern auch
von allen im Kurs Anwesenden) wahrnehmbare Zuwendungsgestalt wird als sinnhaft
strukturiert interpretierbar, wenn ein bestimmtes Prinzip von Aufmerksamkeitsbewe-
gungen unterstellt wird: Die Teilnehmerin achtet darauf, dass die Schere exakt dort
schneidet, wo sie schneiden soll. Das Achten auf die Genauigkeit des Schneidens et-
fihrt seine Relevanz dadurch, dass dieses Schneiden in einen gréBeren Handlungszu-
sammenhang eingebunden ist. Ein Kleid soll entstehen. Die einzelnen Zuwendungs-
bewegungen werden im Horizont dieses Produktionsprozesses als bedeutsam erfahr-
bar. Dass die Schere sich entlang der Linien bewegt, ergibt sich dabei offenbar nicht
von selbst. Vielmehr bedarf es der von Moment zu Moment aktualisierten zielenden
Aufmerksamkeit der Teilnehmerin, damit sich die Bewegungen der Schere in den Zu-
sammenhang der Herstellung eines Kleidungsstiicks sinnvoll einfiigen.

Wenn Handlungen im Zuge des Teilnechmens an Erwachsenenbildung vollzogen
werden, so wird dieses Handeln im Hinblick auf das in ihm aufscheinende Wissen
und Nicht-Wissen beobachtet. Als Wissen erscheint, was eine erfolgreiche Orientie-
rung der situativ vollzogenen Zuwendungsbewegungen erlaubt. Nicht-Wissen wird
dagegen dort erkennbar, wo Aspekte beriicksichtigt werden, die fir die Erreichung
der verfolgten Ziele ohne Bedeutung sind, oder wo Aspekte nicht berticksichtigt
werden, die eigentlich beachtet werden missten. Wissenserwerb, also Lernen, ereig-
net sich im Teilnahmemodus ,,Handeln dort, wo Teilnehmende auf bedeutsame As-
pekte aufmerksam werden, die sie bislang nicht berticksichtigt hatten bzw. dort, wo
sie erkennen, dass einem zunichst als relevant erachteten Aspekt im gegebenen Zu-
sammenhang gar keine Bedeutung zukommt. Lernen ereignet sich dariiber hinaus
dort, wo die Teilnehmenden neue Gewohnheiten des Aufmerksam-Seins beim Han-
deln ausbilden.

2.2 Sich dem zuwenden, was andere hervorheben: Verfolgen

In Sequenzen des ,,Verfolgens® ergibt sich der Zusammenhang zwischen den Zu-
wendungsbewegungen Teilnehmender daraus, dass auf eine Reihe von Hervorhebun-
gen Anderer geachtet wird. Die Teilnehmenden wenden sich jeweils den Aspekten
zu, die von den zeigenden Anderen als relevant herausgestellt werden. Wissen erweist
sich in solchen Teilnahmesequenzen im Erkennen des sinnstruktutrierten Zusam-
menhangs dieser von anderen als bedeutsam hervorgehobenen Aspekte.

Im folgenden Ausschnitt aus einer Sequenz des Teilnehmens an einer Fortbildung
zum Betriebswirt wird dieses Muster des Verfolgens aufgefithrt:

»Der Dozent erliuters den Teilnehmenden, was es zu beriicksichtigen gilt bei der
,Vorbereidung eines Kundenbesuchs*:

Dozent: Beim Biirobereich, im Biiro (Abb. 2.1) natiirlich drauf achten, dass hier
(Abb. 2.2) (1 Sekunde Pause) ned unbedingt so Dekorations(Abb. 2.3 )stifSe stehn.

Genau in dem Moment, als der Dozent mit dem Wort ,hier erkennbar machs, dass
er zur Erliuterung des aktuellen Punktes etwas visuell hervorheben wird, hebt der Teil-
nehmer seinen Kopfund schaut zum Dozenten (Abb. 2.2).



Thema | Empirische Befunde

Abb. 2: Verfolgen

Der Dozent stellt die von ihm hervorgehobenen Stapel von Dokumenten auf Biiro-
schreibtischen in den Zusammenhang des Empfangs von Kunden und deutet sie da-
bei mockierend-abwertend als ,,DekorationsstéBe®, die es zu vermeiden gilt. Vor dem
Hintergrund dessen, dass die Teilnehmenden schon allein aufgrund ihrer Sitzposition
fortgesetzt zum Dozenten hin ausgerichtet sind und auler dem Dozenten niemand
spricht, kénnen bereits diese Hervorhebungen des Dozenten als Anzeichen dafir
verstanden werden, worauf die Teilnehmenden zum je gegebenen Moment achten.
Erst in den konkret von ihnen vollzogenen Zu- und Abwendungsbewegungen wird
diese Unterstellung allerdings plausibilisiert (oder auch dementiert). Indem der hier
niher betrachtete Teilnehmer zum betreffenden Zeitpunkt aufschaut, aktualisiert und
bekriftigt er die Erwartung, dass er im Rahmen des Teilnehmens bemerkt, worauf
ihn der Dozent hinweist.

Teilnehmende wenden sich Aspekten der Welt im Zuge des Verfolgens nicht
deswegen zu, weil diese sie selbst vor dem Hintergrund ihrer eigenen biografischen
Erfahrungen als relevant erachten, sondern vielmehr zunichst deswegen, weil sie von
anderen als relevant herausgestellt und entsprechend hervorgehoben werden. Werden
in einer Kette von Hervorhebungen nacheinander mehrere Aspekte in einen gemein-
samen Relevanzzusammenhang gebracht, so kénnen Teilnehmenden, im Zuge des
Verfolgens, Zusammenhinge erfahrbar werden, die die zeigenden Anderen als be-
deutsam herausstellen (Dinkelaker 2012).

Auch dem Verfolgen wird im Zuge des Teilnehmens an Bildungsangeboten ein
Lernpotential zugesprochen. Als Wissen erscheint, was von den Zeigenden als be-
deutsam herausgestellt wird. Nicht-Wissen wird dort zugeschrieben, wo dargestellte
Zusammenhinge nicht als solche erfasst wurden. Lernen ereignet sich im Teilnah-
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memodus des ,,Verfolgens* dort, wo Teilnechmende die Relevanz hervorgehobener
Zusammenhinge und Aspekte erkennen, die sie bislang nicht beriicksichtigt hatten,
sowie dort, wo sie neue Gewohnheiten der Deutung von Hinweisen anderer ausbil-
den.

2.3 Zuwendung zu dem, was es gegeniiber anderen hervorzuheben gilt: ,, Zeigen

In Sequenzen des ,,Zeigens sind es die Teilnehmenden selbst, die etwas gegeniiber
anderen hervorheben. Der Zusammenhang zwischen den Zuwendungsbewegungen
der zeigenden Teilnehmenden ergibt sich daraus, dass sie sich jeweils denjenigen As-
pekte zuwenden, die es als nidchstes hervorzuheben gilt, um die Anderen auf einen be-
stimmten Zusammenhang hinzuweisen. Ob dieses Zeigen als ein Ausdruck von Wissen
verstanden wird, hingt davon ab, inwiefern es den betreffenden Teilnehmenden ge-
lingt, erfolgreich an die vorgingigen Orientierungen der anderen anzuschlief3en.

In der folgenden Sequenz des Teilnehmens an einem Gesprichskreis fiir Senio-
rinnen ist Zeigen in eine Situation des wechselseitigen Austauschs eingebettet:

Abb. 3: Aufmerksamkeit erregen

Im Gespriichskreis wird die These Wilhelm Genazinos diskutiert, Langeweile sei ein er-
strebenswerter und vor der Konkurrenz um Sensation und Attraktion zu schiitzendes
Moment der Ich-Entfaltung. Die Teilnehmerinnen und der Kursleiter folgen iiberwiegend
dieser im gemeinsam gelesenen Text vertretenen Auffassung. Eine Teilnehmerin jedoch
versucht, die Anwesenden auf einen Zusammenhang aufmerksam zu machen, der die
Wiinschenswertigkeir der Langeweile in Frage stellt:



Thema | Empirische Befunde

Frau Abel': (Abb. 3a) Aber es gibt. (Abb. 3b) Ich habe eine Erlebnis gehabt. Ich bin
lang beim Altersheim, hab eine Dame besucht. Da saf§ immer, der hat mich schon abge-
passt, ein Mann von 70 Jahren, en B-Stidter der ganz (Abb. 4a: legt die Hiinde flach an-
einander und bewegt sie nach vorne. Senkt ihren Kopf nach vorne) allein war. Wenn der
misch vorbei hat gehen hiren. Komme se doch mal zu mir, re:den (Abb. 4b: faltet die
Hiinde) se mit mir ein paar Wodde. Also diese (Abb. 4c: wirft den Zeigefinger in Rich-
tung Raummitte) Einsamkeit, dieses gibt'’s auch (Abb. 4d: fiihrt die Hiinde zusammen).

Moderator und mebrere Teilnehmerinnen: Ja

Abb. 4: Gestische Begleitung des Zeigens
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Frau Abel beginnt ihre Ausfithrungen nicht unmittelbar mit einem Hinweis auf einen
bestimmten Aspekt. Sie kiindigt vielmehr zundchst einen solchen Hinweis nur an (,es
gibt®). Sie macht zugleich deutlich, dass sich das von ihr im Folgenden noch zu Zei-
gende nicht bruchlos einordnen ldsst in den Zusammenhang, der bis dahin zum Ge-
genstand des gemeinsamen Gesprichs geworden ist (,,Aber®). Indem sie noch im
Unklaren ldsst, worauf sie letztlich hinweisen will, gibt sie den Anwesenden die Gele-
genheit, sich zundchst ihr zuzuwenden, bevor sie dann ihren Hinweis inhaltlich spezi-
fiziert. Tatsichlich gelingt es ihr mit diesem Vorgehen, die Aufmerksamkeit der Be-
teiligten auf sich zu lenken (Abb. 3a+b) und damit auf das, was sie nun im Weiteren
hervorheben wird. Anstatt ihren Satz ,,Aber es gibt® abzuschlieBen, setzt Frau Abel
nun noch einmal neu an. Sie betont nicht noch einmal das Vorhandensein dessen,
worauf sie verweist, sondern sie hebt dieses Mal vielmehr die Art und Weise hervor,
in der dieses Vorhandensein fiir sie erfahrbar wurde und nun, vermittelt iber ihren
Hinweis, auch fiir die Anderen erfahrbar werden soll. Sie hat es etlebt, damit nicht
etwa nur von anderen gehdrt oder irgendwo gelesen. Aus dieser Rahmung des Ge-
zeigten als ein Erlebnis ergibt sich eine spezifische Form der Darstellung des zu zei-
genden Zusammenhangs. Ein Erlebnis muss erzihlt, nicht etwa begriindet oder de-
monstriert werden®. Frau Abel umrei3t zunichst den Kontext, in dem sich dieses Er-
lebnis ereignet hat (Besuch einer Freundin im Altersheim). Sie schildert dann die
(wiedetkehrend) erfahrene Situation, in der das von ihr Hervorgehobene aufgetreten
ist (Vorbeilaufen am Zimmer eines ihr unbekannten Mannes). Erst jetzt, wo sie da-
von ausgehen kann, dass die anderen den Zusammenhang kennen, in welchem dem
Hervorgehobenen eine Bedeutung zukommt, bringt sie zur Sprache, worauf sie ei-
gentlich hinweisen will: Sie hat das Schicksal eines Mannes kennengelernt, der ,,ganz
allein® war. Frau Abel lenkt die in der Veranstaltung etablierte kollektive Aufmerk-
samkeit damit auf eine Form des Alleinseins, die anders als es bislang im Gesprich
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unterstellt wird, nicht mit gréBerer Erfiillung, sondern mit ausgedehntem Leiden ver-
bunden ist. Die Zuh6renden signalisieren ihr Verstehen mit einem kollektiven, besti-
tigenden ,,Ja“.

Die Aspekte, denen sich Teilnehmende im Rahmen ihres Zeigens zuwenden, ge-
raten nicht allein deswegen ins Zentrum ihrer Aufmerksamkeit, weil sie sie selbst als
fur sich relevant erachten. Vielmehr werden sie situativ bedeutsam, weil durch ihre
Hervorhebung die anwesenden Anderen auf Relevantes aufmerksam gemacht werden
sollen. Entscheidend fiir das Gelingen des Zeigens ist, dass so an die Zuwendungs-
gewohnheiten der Anderen angeschlossen werden kann, dass diese den hervorgeho-
benen Zusammenhang und dessen Bedeutsamkeit erkennen kénnen.

Auch das Zeigen Teilnehmender wird im Rahmen der Teilnahme an Bildungsan-
geboten als Ausdruck von Wissen (oder auch von Nicht-Wissen) gedeutet. Das Her-
vorgehobene wird als Wissen erfahrbar, wenn es den Teilnehmenden gelingt, dessen
kollektive Relevanz herauszustellen. Lernen ereignet sich im Teilnahmemodus des
»Zeigens® dort, wo sich Teilnehmenden neue Méglichkeiten der Darstellung von Zu-
sammenhingen eréffnen oder wo sie neue Gewohnheiten der Darstellung ausbilden.

2.4 Momente der Zuwendung zu den eigenen Zuwendungsbewegungen:

»Selbstaufmerken

In Momenten des ,,Selbstaufmerkens® besteht der Zusammenhang zwischen den
Zuwendungsbewegungen Teilnehmender darin, dass diese sich voriibergehend ihren
eigenen Zuwendungsbewegungen zuwenden. Solche Momente kénnen sich sowohl
im Zusammenhang des Handelns, des Verfolgens als auch des Zeigens ereignen.
Wissen erscheint in diesen Situationen des Reflexivwerdens der Aufmerksamkeit als
Einsicht in den eigenen Umgang mit Wissen und Nicht-Wissen.

Ein solcher herausgehobener Moment des Selbstaufmerkens ereignet sich bei-
spielsweise im Zusammenhang der bereits in Kapitel 2.1 dargestellten Sequenz des
Teilnehmens am Nahkurs:

Abb. 5: Selbstaufmerken im Handlungsvollzug

Nachdem Beate den kurzen iiberstehenden Rand an der Vorderseite des Stoffs weggeschnir-
ten hat (Abb. 5 a), beginnt sie, parallel zu ibrem ersten Schnitt wieder in die Babn hin-
einzuschneiden. Als sie bereits dazu ansetzt (Abb. 5 b), unterbricht sie allerdings diesen
Vorgang und legt stattdessen ibhre Hiinde rechts und links von der Schnittlinie auf den
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Stoff und schiebt ihn flach auseinander (Abb. 5 c). Dabei hebt sie ihren Kopf leicht, senkr
ihn erst wieder, als sie weiter schneidet. Beim Weiterschneiden nimmt sie wieder die Posi-
tion ein, die sie zuvor eingenommen hatte, allerdings legt sie nun ibre linke Hand auf den
Stoff (Abb. 5 d), nachdem sie zuvor mit der Hand unter den Stoff gefahren war und ibn
hochgehalten hatte (Abb. 5b).

Die in Abb. 5¢c dokumentierte Zuwendungsbewegung erscheint als eine Stockung im
Arbeitsprozess. Anstatt weiter zu schneiden und dabei auf das Verhiltnis von Schere
und Linie zu achten (vgl. 2.1), nimmt die Teilnehmerin die Schere vom Stoff und fo-
kussiert nun offenbar etwas anderes. Nicht der genaue Ort des Schnitts, sondern das
auszuschneidende Stoffstlick als Ganzes riickt, der Kopf- und Handhaltung der Teil-
nehmerin nach zu schlieBen, in den Vordergrund. Durch das Auseinander-Schieben
der Stoffteile werden die beiden aufeinander gesteckten Stoffbahnen und das
Schnittmuster glatt aufeinander gedrickt. Sie wurden zuvor durch die den Stoff hal-
tende linke Hand nach oben gehoben und dabei moglicherweise zueinander verscho-
ben. Das in Abb. 5¢ beobachtbare Glattschieben stellt sicher, dass das Schneiden ent-
lang der auf der oberen Stoffbahn angezeichneten Linie auch die untere Stoffbahn an
der Stelle auftrennt, an der es vom Schnittmuster her vorgesehen ist. Die verinderte
Haltung der linken Hand in Abb. 5d zeigt, dass die Teilnehmerin nun — im Unter-
schied zum vergangenen Zuwendungsakt — darauf achtet, beim Festhalten des Stoffs
die beiden Stoffbahnen nicht zueinander zu verschieben.

Das in dieser Szene beobachtbare Durchbrechen eines bereits etablierten Zuwen-
dungsmusters verweist auf einen Moment des Selbstaufmerkens. Die Teilnehmerin
bemerkt, dass sie auf etwas Wichtiges (das Glattliegen des Stoffes) nicht geachtet hat,
woraus sich die vollzogenen Korrekturen ergeben.

Momenten des Selbstaufmerkens kommt im Zusammenhang des Teilnehmens an
Bildungsangeboten eine herausgehobene Bedeutung zu. In allen untersuchten Veran-
staltungen wird darauf hingearbeitet, dass sich eben solche Momente ereignen. Wis-
sen wird in ihnen zum gewussten Wissen, Nicht-Wissen zum gewussten Nicht-
Wissen. Lernen ergibt sich in solchen Momenten als Einsicht in die Muster des eige-
nen Zu- und Abwendens, damit als Verinderung weltbezogener Selbstverhiltnisse
oder auch als Ausbildung neuer Gewohnheiten der Selbstwahrnehmung.

3. Bildungsangehote als Orte der teilnahmeinduzierten Verschmelzung
unterschiedlicher Formen des Lernens

Die mit den unterschiedlichen Modi des Teilnehmens jeweils verbundenen Formen
des Lernens werden in der Erziehungs- und Bildungswissenschaft tblicherweise un-
abhingig voneinander betrachtet. Theorien des Lernens greifen jeweils lediglich eine
dieser Formen heraus. So betonen Theorien des Lernens als Informationsverarbeitung
Fragen des Bemerkens und Erinnerns als relevant hervorgehobener Aspekte (fiir ei-
nen Uberblick vgl. Seel 2000). Damit wird diejenige Form des Lernens thematisiert,
die im Teilnahmemodus des Verfolgens geschehensbedeutsam witrd. Theorien des Erfah-
rungslernens betonen dagegen Fragen der Herstellung von Bezichungen zwischen be-
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achteten Aspekten und verfolgten Zielen. In ihnen wird damit diejenige Form des
Lernens theoretisiert, die im Teilnahmemodus des Handelns geschehensbedeutsam
wird (zum Lernen im Kontext individuellen Handelns vgl. Dewey (2011), zum Let-
nen im Kontext gemeinsamen Handelns vgl. Vygotsky (1978)). Besondere Beachtung
erfahren in der Erwachsenenbildung schlieBlich solche Theorien des Lernens, in de-
nen das Selbstaufmerken im Vordergrund steht, etwa die subjektwissenschaftliche
Lerntheotie (Faulstich/Ludwig 2004), die Theorie des transformative learning (Me-
zitow 1990) oder das Konzept des biographischen Lernens (Alheit/Dausien 2005).
Die Entwicklung von Fiahigkeiten des AnschlieBens an Zuwendungsgewohnheiten
Anderer, wie sie im Teilnahmemodus des Zeigens in den Vordergrund tritt, spielt da-
gegen erstaunlicherweise kaum eine Rolle. Im Konzept der geselligen Bildung wird
zwar der Beteiligung am Austausch eine konstitutive Rolle fiir die Entfaltung von In-
dividualitit zugesprochen (Schleiermacher 1798). Daran wird dann im Ideal der Ar-
beitsgemeinschaft angekntipft (Wunsch 1986). Als eine Prozessdimension des Let-
nens erfihrt diese zeigende Beteiligung am Austausch allerdings keine eingehendere
Betrachtung (vgl. dagegen fir die Mathematikdidaktik Krummbheuer/Brandt 2001).

Diese Theoriepositionen beschreiben jeweils eine Form des Lernens und stellen
ihren besonderen Wert in Abgrenzung zu anderen Formen heraus. Betont wird je-
weils die Differenz. Gefordert wird die Orientierung am einen und jeweils nicht am
anderen Verstindnis. Nicht in den Blick geraten dadurch die das Erwachsenenbil-
dungsgeschehen selbst kennzeichnenden situativen Verkniipfungen von Lernformen,
die sich dort ergeben, weil unterschiedliche Modi des Teilnehmens zu einem lernbe-
deutsamen Zusammenhang verschmolzen werden. Gerade diese Verknipfungen
scheinen das Geschehen auszumachen: ,,Es liegt gerade in der Eigenart und in den
Chancen der Erwachsenenbildung, dass sie unerwartete Merkmalsverbindungen her-
stellen kann.“ (Tietgens 1992, S. 100)

Im untersuchten Nahkurs werden beispielsweise Verfolgen, Handeln und Selbst-
aufmerken in spezifischer Weise prozessual aufeinander bezogen: zunichst kliren die
Teilnehmerinnen, was sie nihen wollen (Selbstaufmerken im Handeln). Dann achten
sie auf die Erlduterungen der Kursleiterin, was im je nichsten Arbeitsschritt zu tun
ist, um das gewihlte Kleidungsstiick herstellen zu kénnen (Verfolgen). Sie realisieren
darauthin eigenstindig den jeweils erlduterten Arbeitsschritt (Handeln). Dann achten
sie darauf, wie die Kursleiterin ihr Arbeitsergebnis tberprift und kommentiert
(Selbstaufmerken im Verfolgen). Daran schlieBt das Verfolgen der Erliuterungen
zum ndchsten Arbeitsschritte an usw. Lernen von Anderen, Lernen aus Erfahrung
und reflexive Selbstbeobachtung verschmelzen so in den jeweiligen Teilnahmeverldu-
fen zu einem veranstaltungsspezifischen Amalgam angeleiteter Erfahrung.

In der untersuchten Fortbildung zum Betriebswirt werden Verfolgen, Zeigen und
Selbstaufmerken prozessual miteinander verknipft: die Teilnehmenden arbeiten mit
einem Prifungsskript, in dem dargestellt ist, was sie selbst in der anstehenden Pri-
fung hervorzuheben haben werden. Im Horizont dieser bevorstehenden Zeigeaufga-
be verfolgen die Teilnehmenden, was der Dozent hervorhebt, um die nacheinander
besprochenen Seiten des Prifungsskripts zu erldutern. Durch das Bevorstehen der
Prifung ist bereits das Verfolgen der Ausfithrungen des Dozenten von der Unterstel-
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lung begleitet, dass die Teilnehmenden sich selbst daraufhin beobachten, inwiefern
sie zukulnftig in der Lage sein werden, selbst das hervorzuheben, worauf der Dozent
sie jetzt hinweist. Lernen im Modus der Informationsaufnahme, der Selbstbeobach-
tung und der Selbstdarstellung werden so in spezifischer Weise zum priifungsvorbe-
reitenden Mitvollziechen kombiniert.

Im untersuchten Gesprichskreis fiir Seniorinnen kommt es zu einer anderen Va-
riante des Verkniipfens von Zeigen, Verfolgen und Selbstaufmerken. Im Vorder-
grund steht hier, anders als in der Fortbildung, das Zeigen Teilnehmender wihrend
des Veranstaltungsgeschehens. Zunichst wird gemeinsam ein Text gelesen, auf den
man sich im weiteren Austausch gemeinsam bezieht (Verfolgen). Dann heben die
Teilnehmerinnen nacheinander jeweils die Aspekte und Zusammenhinge hervor, die
sie im Horizont ihrer individuellen biografischen Erfahrungen als bedeutsam erfah-
ren haben (Zeigen der einen, verbunden mit dem Verfolgen der Anderen). Indem im
Veranstaltungsgeschehen aufgegriffen wird, was die anderen jeweils zuvor hervorge-
hoben haben, verschmelzen Zuhoren, Selbstdarstellung und Selbstwahrnehmung im
Spiegel der Anderen zum anregenden Meinungsaustausch.

4. Teilnehmen als Verschrankung von Lernformen und als Formung von Lebenslédufen

Teilnehmende erfahren sich und andere im Vollzug ihres Teilnehmens als je beson-
dere Personen im Horizont der lokal hervorgebrachten veranstaltungsspezifischen
Ordnungen des Umgangs mit Wissen, Nicht-Wissen und Lernen. Die dem Gesche-
hen zu Grunde liegenden sozialen Ordnungen wechselseitiger und gemeinsamer Zu-
wendung beruhen dabei notwendig immer auch auf Normierungen der Anerkennung
und Missachtung (Ricken 2009). Vor diesem Hintergrund ist nachvollziehbar, dass
Debatten um ein angemessenes Verstindnis von Lernen und Wissen in der Erwach-
senenbildung immer auch mit einem normativen Interesse gefithrt werden. Doch
normative Auseinandersetzungen allein verhelfen nicht zu einem klareren Verstind-
nis dessen, was faktisch in den Veranstaltungen der Erwachsenenbildung geschieht,
insbesondere dann nicht, wenn Differenzen zwischen unterschiedlichen Lernformen
Uberzeichnet werden, ohne dass die in der Praxis unumginglichen Verschrinkungen
zwischen ihnen ausreichend Beriicksichtigung finden. Didaktische Dichotomisierun-
gen (wie bspw. die von Selbst- und Fremdsteuerung, Vermittlungs- und Ermégli-
chungsdidaktik, defensivem und expansivem Lernen) mogen als rhetorische Zuspit-
zungen im Zusammenhang normativer Auseinandersetzungen sinnvoll sein. Sie ten-
dieren aber dazu, die empirisch wirksamen Zusammenhinge des situativen Teilnah-
me- und Lerngeschehens allzu stark zu vereinfachen.

Auch das im Rahmen dieses Beitrags vorgestellte Verfahren der empirischen Ana-
lyse der Verschrinkung von Lernformen im Teilnahmeverlauf greift allerdings zu
kurz, so lange nicht die Einbettung dieser Teilnehmevetldufe in den tber das Veran-
staltungsgeschehen hinausverweisenden Lebenslauf der Teilnehmenden beriicksich-
tigt wird. Zwar zeigt sich die veranstaltungsspezifische Bedeutung der realisierten
Modi des Teilnehmens und der damit aufgefihrten Formen des Lernens veranstal-
tungsimmanent, doch der eigentliche Sinn des Teilnehmens erschlieSt sich erst in
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seiner Lebenslaufbedeutsamkeit (Luhmann 1997, Kade 2005, Schiffer/Dorner/
Krimer 2015). Teilnehmen wire insofern immer auch als ein Genre der Inszenierung
von Lebensldufen zu untersuchen, das sich dadurch auszeichnet, dass in ihm Wissen
und Nicht-Wissen thematisch werden und dass das Leben durch Lernen eine Wen-
dung erfihrt. Empirischen Untersuchungen zu einer solchen Chronotopologie
(Bahtin 2008) des Teilnehmens kénnten dann auch neue Perspektiven einer normati-
ven Debatte um die Inszenierung von Lernen und Wissen in Veranstaltungen der
Erwachsenenbildung eréffnen.

Anmerkungen

1 Zur hier eingenommenen Perspektive auf Lernen und Wissen als kommunizierte soziale
Realitdten vgl. Dinkelaker 2007 und 2008.

2 Diese Analyse ist somit ethomethodologisch motiviert (LeBaron 2008). Gefragt wird:
,-how multiple participants are building in concert with each other the actions that define
and shape their lifeworld.” Goodwin&Goodwin 2004, S. 223.

3 Zum Umgang mit Wissen und Nicht-Wissen in der Erwachsenenbildung vgl. Dinkela-
ker/Kade 2011, Kade/Seitter/Dinkelaker im Druck.

4 Die fett gedruckten Worte wurden betont gesprochen. ,,B-Stadt“ ist der maskierte Name
der Stadt, in der die Veranstaltung stattfindet.

5 Zur Bedeutung des Erzihlens im Kontext von Bildungsangeboten vgl. Hof 1995.
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Wissenserwerh im Medium von Online-Lernen
und sozialer Netzwerkhildung

Sabine Lauber-Pohle

Zusammenfassung

Der Beitrag befasst sich mit dem Prozess des Wissenserwerbs durch soziale Netzwerkbil-
dung im Medium von Online-Lernen. Nach einer Erliuterung der zentralen Begriffe
Wissen, Online-Lernen und soziale Netzwerkbildung folgt die Vorstellung ausgewiiblter
empirischer Ergebnisse (Typologie der Lernenden und Bedeutung der Teilnetzwerke) einer
Studie zum Thema ,Soziale Netzwerkbildung und Online-Lernen®. Diese werden an-
schliefSend unter dem Aspekr des Wissenserwerbs und der typischen Wissensformen vertie-
fend diskutiert. Den Abschluss bildet die Ableitung von Elementen einer erwachsenenpii-
dagogischen, netzwerkorientierten Didaktik auf Basis der zuvor dargelegten Erkenntnisse.

1. Voriiberlegungen

Nach Faulstich und Bracker (2015) sind Wissen und Lernen Erwachsener stets durch
Kontextualitit geprigt. Lernen erfolgt nicht autonom und vollstindig selbstgesteuert
durch das Individuum entlang seiner eigenen Motivationen und Ziele, sondern ist
durch Aushandlungsprozesse und Einflussnahmen durch das Umfeld geprigt. Aus
dieser Perspektive stellt sich die Frage nach der Eingebundenheit von Lernenden und
Lernprozessen in soziale Strukturen und den Wechselwirkungen, die sich aus dem
Lernen zwischen Individuum und Umfeld ergeben und den Wissenserwerb der Ler-
nenden beeinflussen. Diese Strukturen lassen sich als soziale Netzwerke (Jansen
2003, Holzer 2006) beschreiben. Soziale Netzwerkbildung meint dann die Dynamik,
die Verinderungen und Funktionalisierungen, denen spezifische soziale (Teil-
)Netzwerke von Lernenden durch die Teilhabe an (Online-)Lernprozessen unterlie-
gen und die die Lernenden gestalten und miteinander verkniipfen, um ihr Lernen und
ihren Wissenserwerb zu unterstiitzen.

Um diese Zusammenhinge empirisch nachzuvollziehen und zu beschreiben,
wurden Lernende in einem Dissertationsprojekt nach ihrer Online-Biographie und
ihren E-Learning-Erfahrungen befragt (Lauber-Pohle 2016). Im Zentrum der Studie
stand die Fragestellung, wie sich die Wechselwirkungen zwischen Online-Lernen und
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sozialer Netzwerkbildung gestalten. Der Wissenserwerb in den Netzwerken und die
damit verbundene Netzwerkbildung sind ein Teilthema dieser Fragestellung. Die
Form des Online-Lernens wurde in diesem Zusammenhang bewusst gewihlt, da sie
als besonders voraussetzungsreich anzusehen ist und somit in besonderer Weise die
soziale Netzwerkbildung als Bewiltigungsstrategie anregt und sichtbar werden ldsst.
Diese Voraussetzungshaftigkeit ergibt sich zum einen aus der Notwendigkeit techni-
scher Ausstattung und praktischer Medienkompetenz. Vor allem aber entsteht sie aus
der umfangreichen Verlagerung der Gestaltung des Lernens von den Anbietenden
und Lehrenden auf die Lernenden durch die Virtualisierung des Lerngeschehens so-
wohl hinsichtlich der rdumlichen und zeitlichen Gestaltung als auch mit Blick auf in-
haltliche Reihenfolge und Tiefe. Dies fordert die Lernenden heraus, ihren Lernpro-
zess stirker mit dem Umfeld abzustimmen und dieses in den Lernprozess mit einzu-
beziehen und aktiv zu gestalten (vgl. Kade/Seitter 1998, Lauber-Pohle 2016).

Der vorliegende Beitrag befasst sich mit dem Prozess des Wissenserwerbs durch
soziale Netzwerkbildung im Medium von Online-Lernen. Um diesen nachzuvollzie-
hen zu kénnen, werden zundchst die drei zentralen Begriffe: Wissen, Online-Lernen
und soziale Netzwerkbildung erldutert. Dem folgt die Darstellung der empirischen
Ertrige des Projektes hinsichtlich der entwickelten Typologie und der lernrelevanten
(Teil-)Netzwerke. Diese beiden Elemente werden anschlieBend unter dem Aspekt des
Wissenserwerbs und der typischen Wissensformen vertiefend diskutiert, um daraus
abschlieBend Elemente einer erwachsenenpidagogischen, netzwerkorientierten Di-
daktik abzuleiten.

2. Begrifflichkeiten

Unter Wissen und damit Wissenserwerb wird nach Nolda ein ,,...vielgliedriger Pro-
zess verstanden, der Strategien zur Speicherung (einprigen), zur Organisation (Bezie-
hungen herstellen) und zur Wiedergabe (erinnern) von Kenntnissen umfasst. (Nolda
2010, o. S.). Schrader (2003) wiederum unterscheidet verschiedene Wissensformen als
Ergebnis dieses Prozesses und unterteilt sie in Handlungs- Interaktions-, Identitits-
und Orientierungswissen. Handlungswissen bezieht sich dabei auf inhaltsbezogenes,
thematisches Wissen, das eine Umsetzung des Gelernten in Handlung ermdglicht. In-
teraktionswissen ist Wissen tiber die Interaktionsmoglichkeiten innerhalb eines be-
stimmten sozialen Settings oder Handlungsumfeldes. Es ist oftmals auf das Verhalten
in einer sozialen Rolle bezogen. Identititswissen hingegen ist auf die Person, das Sub-
jekt bezogen. Es ist Wissen, das darauf bezogen ist, Identitit zu entwickeln und zu
festigen, den Umgang mit sich selbst zu verbessern. Noch weiter greift das Orientie-
rungswissen als Wissen, das der Orientierung in der Welt dient, Einordnungen und
Kategorisierungen ermoglicht (vgl. Schrader 2003).1

Der zweite zentrale Begriff der votliegenden Fragestellung ist E-Learning bzw.
Online-Lernen. Die fachliche Diskussion zum E-Learning konzentriert sich zu wei-
ten Teilen auf die gesellschaftliche Frage der Zuginglichkeit (Digitale Spaltung, Teil-
habe, Medienkompetenz), die Frage nach dem Wandel des Lernens durch das neue
Medium Internet und die Méglichkeiten des mobilen Lernens sowie nach der lern-
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theoretischen Fundierung und didaktischen Gestaltung des netzbasierten Lernens
und nicht zuletzt nach seiner technischen Umsetzung (vgl. Schulmeister 2006, Arnold
u. a. 2015). Insbesondere die lerntheoretische Fundierung ist eng mit dem konstruk-
tivistischen Diskurs und seiner didaktischen Umsetzung verkniipft (Reinmann-
Rothmeier/Mandl 2001). Damit riickt vor allem die Interaktion zwischen Individu-
um, Lerngruppe und Lernbegleitung sowie die individuelle Aneignung der Inhalte in
den Fokus. Wenig Beachtung erfihrt die soziale Einbindung des Lernprozesses. On-
line-Lernen ist jedoch eine hoch komplexe, voraussetzungsteiche Lernform. Sie for-
dert durch die Verlagerung der zeitlichen, rdumlichen, sozialen und teilweise inhaltli-
chen Verantwortung fiir den Lernprozess den Teilnehmenden ein hohes Mal3 an in-
dividueller Organisation und Steuerung ab. Die Bildung, Verstetigung und Integrati-
on neuer und vorhandener sozialer Netzwerke stellt beim Online-Lernen daher eine
mogliche Stabilisierungsstrategie fiir diese Herausforderung dar.

Der dritte zentrale Begriff ist der der sozialen Netzwerke. Netzwerke werden im
klassischen Sinn als eine Struktur aus Knoten und Kanten beschrieben. Die Knoten
reprisentieren die Einheiten (Individuum oder Organisation), die Kanten die Verbin-
dungen zwischen den Einheiten. Diese kénnen in ihrer Gewichtung und Gerichtet-
heit variieren (vgl. Jansen 2006, Holzer 2006). Gemeinhin wird zwischen Ego-
Netzwerken (Netzwerk mit einem Individuum als Ausgangspunkt), Teilnetzwerken
und Gesamtnetzwerken unterschieden. Wesentliche Kriterien zur Beschreibung von
Netzwerken sind die Verortung einzelner Einheiten oder von Teilnetzwerken im Ge-
samtnetzwerk, die Ubetlappung von Teilnetzwerken, die zeitliche Dynamik, die Sta-
bilitit der GroBe des Netzwerkes und die Stabilitit seines Zentrums (vgl. Jansen
20006, S. 51 ff). Als weitere Kategorie kann die Funktionalisierung der Netzwerke
durch seine Mitglieder und die Funktionalisierung der Mitglieder durch die Netzwer-
ke betrachtet werden (vgl. Lauber-Pohle 2016).

Bringt man alle drei Aspekte wieder zusammen, wird deutlich, dass Lernende in
ihrer je spezifischen biographischen Situation gefordert sind, stetig zu einer Balance
zwischen sich selbst und den Anforderungen des Lernens und ihrem sozialen Umfeld
zu finden. Dazu nutzen sie verschiedene Formen der Netzwerkbildung und Gestal-
tung, auch und gerade im Hinblick auf ihren Wissenserwerb im Medium von Online-
Lernen.

3. Soziale Netzwerkhildung und Online-Lernen — Empirische Rekonstruktion
3.1 Die Studie

Der vorliegende Text zu Wissen und Lernen im Medium Online-Lernen und Netz-
werkbildung basiert auf der Dissertation ,,Soziale Netzwerkbildung und Online-
Lernen® (Lauber-Pohle 2016). Die Studie ging der Fragestellung: Wie gestalten sich
die Wechselwirkungen zwischen Online-Lernen und sozialer Netzwerkbildung? nach.
Dafiir wurden 18 leitfadengestiitzte, erzihlgenerierende Interviews mit Personen ge-
fihrt, die mindestens sechs Wochen an einem formalen Online-Lernangebot teilge-
nommen haben und die zusitzlich iber umfangreiche Erfahrungen mit informellen
Online-Lernprozessen verfugten.
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3.1.1 Typologie — Lernbiographie und Lernanlass

Auf Basis der inhaltsanalytischen Auswertung der Interviews und der durch die quali-
tative Netzwerkanalyse erarbeiteten Netzwerkkarten wurden finf Typen herausgear-
beitet. Ausgangspunkt fir die Abgrenzung der Typen zueinander war die Differenzie-
rung ihrer Lernanlisse und ihrer Lernmotivation, die in engem Zusammenhang mit
der biographischen Phase und sozialen Situation der Befragten stehen. Die Typen
und ihre Grundmotive lauten: ,,Erkundung: Lernen als Ausgangspunkt®, ,,Aufbau:
Lernen als Aufstiegsweg®, ,,Orientierung: Lernen als Suchbewegung®, ,,Neuausrich-

tung: Lernen als Neuanfang® und ,,Verstetigung: Lernen als Normalitit™.

Erkundung Aufbau Orientierung Neuausrich- Verstetigung
tung
Grundmotiv Lernen als Lernen als Lernen als Lernen als Lernen als
Ausgangspunkt | Aufstiegsweg Suchbewegung | Neuanfang Normalitdt
Bildungs- Grundstédndige, | Vertiefung der | Erwerb neuer Langfriste Wei- | Stetiges An-
interesse langfristige Kenntnisse, Kenntnisse fiir | terbildung im passungsler-
Ausbildung als | Ausformung ein neues Ar- Zuge eines Be- | nen
Basis fiir ein eines Berufs- beitsfeld rufswechsels
Berufsleben bildes
Online- Online- Langfristige Kurze Online- Langfristige vielfdltige
Lernform Seminar im Weiterbildung | Seminare zu Online-Fort- Formen des
Studium, meist | mit Online- spezifischen bildungen mit | Online-
explorativ Anteilen, Auf- Themen Prasenzphasen | Lernens
baustudium

Tabelle 1: Ubersicht Typologie (vgl. Lauber-Pohle 2016, S. 113)

Die Interviewpartnerinnen und -partner im Typus ,,Erkundung® stehen am Anfang
ihrer beruflichen Laufbahn und befinden sich noch in der Ausbildung, in der Regel
ein Studium. Sie erfahren das Online-Lernen im Modus der Erprobung, nehmen an
Online-Seminaren teil, die wiederum das Thema Online-Lernen als Gegenstand ha-
ben und es sowohl theoretisch reflektieren als auch praktisch einiiben. Im zweiten
Typus ,,Aufbau® ist die erste Berufsausbildung abgeschlossen, die Lernenden befin-
den sich am Anfang ihrer beruflichen Laufbahn und spezialisieren sich durch eine
weitere Qualifizierung im Medium Online-Lernen, die Inhalte variieren und sind an
die beruflichen und/odet privaten Ziele angepasst. Ziel ist eine berufliche Versteti-
gung und Spezialisierung. Damit unterscheiden sich diese beiden Typen grundlegend
von den folgenden zwei Typen. Zentrales Thema im Typus ,,Orientierung® ist der
Wiedereinstieg nach einer beruflichen Auszeit. Zentrum des Lebens ist die Familie,
das Online-Lernen ist eine Form, die Anforderungen des Umfeldes mit den eigenen
Anforderungen an die eigene (berufliche) Entwicklung zu kombinieren und sich neu
zu orientieren. Im Gegensatz dazu hat der Typ ,,Neuausrichtung® eine berufliche
Krise erlebt und richtet sich nun in Form einer meist langftistigen (bis zu einem Jahr)
und hoch formalisierten Weiterbildung auf ein neues berufliches Umfeld und Ziel
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aus. Beiden gemeinsam ist die berufliche Adjustierung nach einer Pause oder Kirise.
Der letzte Typus stellt sozusagen den biographischen Kiristallisationspunkt des Onli-
ne-Lernens in Netzwerken dar. Der Typ ,,Verstetigung® lernt auf viele verschiedene
Weisen und in variablen Formalisierungs- und Zeitformen stetig weiter, um private
und berufliche Ziele, Anpassungen und Neuentwicklungen zu forcieren oder zu be-
gleiten. Das Lernen im Internet und in Netzwerken ist zu einem konstanten Faktor
geworden, aus dem heraus selbst Angebote entwickelt oder soziale und inhaltliche
Verantwortung fir Foren, Netzwerke und Communities ibernommen werden. Kei-
ner der Interviewpartnerinnen und -partner ist nur einem Typus zuzuordnen. Die
meisten durchleben im Verlauf ihrer biographischen Entwicklung mehrere Entwick-
lungsphasen, die ihre Entsprechung in den verschiedenen Typen finden.

3.1.2 Relevante Teilnetzwerke fiir das Online-Lernen

Entsprechend ihrer biographischen Situation und damit verkntpften Bildungsinteres-
sen wihlen die Typen unterschiedliche Online-Lernformen hinsichtlich Dauer, Um-
fang, Formalitdtsgrad und Kosten. Sie gestalten die sie umgebenden sozialen Netz-
werke entsprechend den eigenen und den Anforderungen der gewihlten Lernform.
Dabei lassen sich im Wesentlichen drei Teilnetzwerke, die fur das gelingende Online-
Lernen besonders relevant sind, iber alle fiinf Typen hinweg identifizieren. Diese
sind das sogenannte Ausgangsnetzwerk, das Lernnetzwerk und das erweiterte Netzwerk.

Ausgangsnetzwerk
.- Lernnetzwerk
e+t erweitertes Netzwerk

Abb. 1: Lauber-Pohle 2016, S. 194

Die Grafik zeigt cine klassische Netzwerkkarte (vgl. Jansen 2003; Hollstein/Pfeffer
2010), in deren Mitte sich das Ego, also das Individuum befindet. Dieses ist von drei
weiteren, konzentrischen Kreisen umgeben, die das primire, sekundire und tertidre
Netzwerk der Person reprisentieren. Ordnet man die fiir das Online-Lernen relevan-
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ten Teilnetzwerke auf dieser Karte an, ist das ,,Ausgangsnetzwerk™ als primires
Netzwerk im innersten Kreis um das Ego angesiedelt. In der Weiterfihrung dieser
Logik ist das ,,Lernnetzwerk” auf dem zweiten Kreis, dem sekundiren Netzwerk der
Lernenden aus erweiterter Familie, Bekannten oder Lerngruppe verortet. Das ,,erwei-
terte Netzwerk® findet sich ebenfalls tiberwiegend im sekundiren Netzwerk, erreicht
aber auch das tertidre Netzwerk aus formaleren, tibergeordneten Strukturen wie be-
rufliche Netzwerke, Behorden oder weitere Einrichtungen.

3.2 Wissenserwerb und Netzwerkbildung im Medium Online-Lernen

Nachdem die grundlegenden empirischen Befunde des Projekts vorgestellt wurden,
soll im Folgenden der Wissenserwerb der Lernenden sowohl in den Teilnetzwerken
als auch im Spiegel der Typologie vertiefend betrachtet/abgeleitet werden.

3.2.1 Wissenserwerb in den Teilnetzwerken

Das ,,Ausgangsnetzwerk® besteht aus den engen Familienangehérigen und vergleich-
baren Personen wie Partner, enge Freunde und langjihrige Wegbegleiter und Mento-
ren. Es erweist sich als stabil und unterliegt vergleichsweise wenigen Verdnderungen.
Dieses Netzwerk bildet die Ausgangsbasis, nicht zuletzt auch fiir das Lernen. Es bie-
tet Unterstiitzung und Motivation, kann sich aber auch als Hindernis oder hemmend
erweisen, wenn die Lernbewegung als zu abweichend von der bisherigen Biographie
oder dem Umfeld wahrgenommen wird. Das gréBte Risiko fiir die Lernenden liegt in
der Behinderung des Lernens durch fehlende Anteilnahme und Unterstlitzung. In
Bezug auf Wissen verfiigt das ,,Ausgangsnetzwerk® iiber Wissen zur Person, ihren
Eigenschaften und Fihigkeiten und damit auch tber lernférderliche und lernhinderli-
che Aspekte. Es ist maB3geblich an der Gestaltung und tatsdchlichen Umsetzung der
Rahmenbedingung beteiligt. Um diese dauerhaft aufrechterhalten zu kénnen, wird
das ,,Ausgangsnetzwerk® in die Herstellung mit einbezogen oder weitreichend ausge-
schlossen. Dariiber hinaus kann es auch als Reflektionsraum fiir das Lernvorhaben
dienen. Die Lernformen die sich hier finden, sind Lernen durch Alltagserfahrung,
Lernen durch Reflexion der eigenen Situation, des Lernverhaltens und der Lernstruk-
turen. Das ,,Ausgangsnetzwerk® bietet also in erster Linie Identititswissen fir den
Lernenden und Handlungswissen fiir den Lernprozess.

Das ,,Lernnetzwerk® bezeichnet den Personenkreis, mit dem die zentrale Person
online lernt. Es umfasst die Lehrenden und die Teilnehmenden und kann je nach di-
daktischem Prinzip in weitere Teilnetzwerke bzw. Lerngruppen in wechselnden
Konstellationen unterteilt werden. Es ist auf die Dauer der gemeinsamen Lernerfah-
rung begrenzt und wird nur unter bestimmten Bedingungen fortgefiithrt bzw. in das
»Ausgangsnetzwerk® und hiufiger noch in das ,,erweiterte Netzwerk™ tiberfiihrt. Das
»Lernnetzwerk gestaltet sich je nach Lernsetting sehr unterschiedlich, meist wird je-
doch im Sinne der konstruktivistisch-kollaborativ orientierten Lerntheorie (Rein-
mann-Rothmeier/Mandl 2001) hoher Wert auf Interaktion, Zusammenarbeit und
Austausch gelegt. Damit kommt der Online-Lerngruppe vor allem die Funktion der
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Orientierung im TLerngeschehen zu und zum Teil die Offnung in das ,erweiterte
Netzwerk™ fur die weitere Entwicklung. Ist es als Gruppe zu heterogen angelegt, et-
folgt oftmals ein Riickzug in das ,,Ausgangsnetzwerk® oder eine Fokussierung auf das
Herweiterte Netzwerk®. Es bietet fachliche Inhalte und Struktur, vor allem aber
Handlungs- und Interaktionswissen iiber das Lernen im Internet und in der Gruppe
und schafft so einen relativ isolierten und geschiitzten Raum fur das Lernen. Es kann
sich aber auch als belastend erweisen, wenn die Interessen zu divergent sind. Als Re-
aktion hierauf finden sich Wechsel innerhalb verschiedener Lerngruppen eines Onli-
ne-Lernangebotes oder Fokussierungen auf die beiden anderen relevanten Teilnetz-
werke.

Das dritte lernrelevante Teilnetzwerk ist das erweiterte Netzwerk. Typische Ver-
treter dieses Netzwerkes sind Arbeitgeber, Kollegen, Kunden und Konkurrenten.
Dieses Netzwerk besteht also iberwiegend aus beruflichen und erweiterten privaten
Kontakten und erweist sich sowohl in zeitlicher als auch inhaltlicher Ausrichtung als
relativ flexibel und verinderlich. Die Funktion des ,,erweiterten Netzwerkes® ist die
Verankerung der Lernenden in ihrem Titigkeitsfeld. Die Uberfiihrung von Kontak-
ten und Wissen aus den ,,Lernnetzwerken® ist entscheidend fiir die eigene Entwick-
lung und die Entwicklung des ,erweiterten Netzwerkes®. Gelingt dies nicht oder
nicht mehr, ist der Zugang und die Teilhabe am Netzwerk erschwert. Es wird oft in
Form von informellen Online-Netzwerken in Foren und Communities organisiert.
Das Lernen geschieht also durch Austausch und Interaktion, gemeinsame Erfahrun-
gen und Entwicklung. Das ,erweiterte Netzwerk™ bietet zum einen aktuelles Hand-
lungswissen zu konkreten Fragestellungen, aber auch Interaktions- und Orientie-
rungswissen Uber das aktuelle und zukiinftige berufliche Umfeld. Der Wissenserwerb
ist durch einen hohen Praxisanteil geprigt. Gleichzeitig fithrt die zunehmende Aus-
formung von Kompetenz zu Verantwortungsiibernahme fiir das Netzwerk, indem
Angebote fiir andere entwickelt oder Moderationsaufgaben im Netzwerk tbernom-
men werden.

Allen drei Netzwerken gemeinsam ist, dass sie jeweils die Schnittstelle zwischen
Individuum, Lernprozess und organisierter Struktur (Familie und Bezugssystem,
Lernsystem und berufliches Umfeld) herstellen.

3.2.2 Wissenserwerb und Typologie

Neben diesen typentibergreifenden Befunden zur Netzwerkbildung im Zusammen-
hang mit Lernen und Wissen finden sich typenspezifische Formen der Netzwerkbil-
dung. Diese ergeben sich aus der Konstellation der Teilnetzwerke zueinander, die je
nach Typus variiert. Die folgende Grafik bietet eine Ubersicht iiber die verschiedenen
Netzwerkkonstellationen innerhalb der finf Typen.

Das auffilligste Merkmal im Typ ,,Erkundung® ist die starke Uberlappung ZwWi-
schen dem ,,Ausgangsnetzwerk® und dem ,,Lernnetzwerk®, die Lerngruppe ist sozu-
sagen eine Teilmenge der Mitstudierenden. Die wichtigste Funktion des ,,Ausgangs-
netzwerkes® ist die des Reflektions- und Erfahrungsraums. Das ,,Lern- und das Aus-
gangsnetzwerk™ dient mit Identitits- und Orientierungswissen und wird gleichzeitig
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mit diesem gespeist. Das ,,erweiterte Netzwerk™ spielt nur eine untergeordnete Rolle
und wird erst im weiteren biographischen Verlauf bedeutsam. Zum Zeitpunkt der
»Brkundung verbleibt es weitestgehend im Moglichkeitsraum.

Erkundung Aufbau Orientierung Neuausrichtung Verstetigung

Abb. 1: Lauber-Pohle 2016, S. 205 ff.

Im Typus ,,Aufbau® hat sich die Konstellation der Netzwerke zueinander schon er-
heblich verindert. Das ,,Lernnetzwerk® hat sich professionalisiert, es hat nur noch
geringe Schnittmengen mit dem ,,Ausgangsnetzwerk” und nimmt eine vergleichbare
Position wie das ,,erweiterte Netzwerk® ein, mit dem es sich bereits etwas tiberlappt.
Das ,,Lernnetzwerk® wird in erster Linie zum Ubungsfeld fiir die weitere Titigkeit.
Hier werden neues Wissen und neue Erfahrungen als Ressource fiir die weitere be-
rufliche Entwicklung erworben und neue Handlungsweisen eingetibt. Dies bedeutet
neues Handlungswissen auf Ebene der Fachlichkeit, aber auch Identitits- und Inter-
aktionswissen in Hinblick auf die berufliche Rolle.

Im Typus ,,Orientierung® findet sich ein dhnliches Bild, jedoch mit einer ent-
scheidenden Differenz. Das ,erweiterte Netzwerk® Gberlappt stirker mit dem ,,Aus-
gangsnetzwerk®. Wichtigster Bezugspunkt wihrend des Online-Lernens ist die Fami-
lie und der erweiterte Freundes- und Bekanntenkreis, der weitestgehend das berufli-
che Netzwerk in den anderen Typen ersetzt. Die Impulse, zu lernen und neues Wis-
sen zu erlangen, kommen ebenfalls aus diesen beiden Netzwerken. Das ,,Lernnetz-
werk® hingegen erfihrt deutlich weniger Bedeutung, es finden sich hauptsichlich
kirzere, fachliche Kurse mit wenig Interaktion zwischen den Lernenden. Das ,,Lern-
netzwerk® ist der Raum, in dem inhaltliches Handlungswissen und fachliche Kompe-
tenz erworben werden, die in Praxisprojekten tiberwiegend im privaten Umfeld er-
probt und diskutiert werden. Dort entsteht das Orientierungs- und Interaktionswis-
sen in Bezug auf die Wiederaufnahme des Berufs nach der Familienphase oder einer
beruflichen Krise.

Dies unterscheidet den Typus ,,Orientierung® vom Typus ,,Neuausrichtung®. So
grof3 die Parallelitit in den biographischen Bezugspunkten ist (berufliche Aus-
zeit/Krise, mittleres Lebensalter, Lernen mit dem Ziel der personlichen und berufli-
chen Verinderung), so different ist die Konstellation der Teilnetzwerke zueinander.
Hier zeigen sich nur wenige Bertihrungspunkte mit dem ,,Ausgangsnetzwerk®, dafir
eine deutliche Uberlappung zwischen ,,Lernnetzwerk™ und ,,erweitertem Netzwerk®.
Hiufig entwickeln sich enge Kontakte aus der Lerngruppe in berufliche Kontakte
und Kooperationen bis hin zur Firmengrindung weiter. In der Lerngruppe werden
also alle vier Wissensformen, Handlungs- und Interaktionswissen, Identititswissen
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und Orientierungswissen aufgebaut und gemeinsam erprobt, um dann unter Realbe-
dingungen fortgesetzt und erweitert zu werden. Das Lernen verberuflicht sich in der
Interaktion zwischen diesen beiden Teilnetzwerken, das ,,Ausgangsnetzwerk® bleibt
als private Basis relativ auflen vor.

Diese Verstetigung des Lernens und des Wissenserwerbs setzt sich im letzten Ty-
pus ,,Verstetigung® fort. Er stellt in gewisser Weise den Schlusspunkt der biographi-
schen Entwicklung der Typen dar. Das ,,Ausgangsnetzwerk® nimmt einen breiten
Raum ein, weist aber nur punktuelle Berithrungspunkte zu den anderen Teilnetzwer-
ken auf. AuBlerdem gibt es nicht mehr nur ein ,Lernnetzwerk®, sondern mehrere
»Lernnetzwerke® in verschiedenen Formen des Lernens von informellen Lernpro-
zessen in Foren und Netzwerken bis hin zur formalisierten Weiterbildung. Die Lern-
gruppen stellen gleichzeitig oft Teilmengen des ,,erweiterten Netzwerkes™ dar. Ge-
lernt wird mit und von Kollegen und Konkurrenten, die Lernenden werden oftmals
selbst zu Anbietenden oder Organisierenden. Entsprechend vielfiltig sind die Wis-
sensarten, die sich hier finden. Neben konkretem Handlungswissen wird tiber die In-
teraktion in den Foren auch Interaktionswissen angeeignet. Die Offentlichkeit gerade
der informellen Lernprozesse erméglicht dartiber hinaus, das eigene Rollen- und
Feldverstindnis anzupassen und Identitits- und Orientierungswissen zu erwerben
und anzuwenden. Typisch ist die Figur der Subventionierung von Teilnetzwerken
durch Wissen aus anderen Teilnetzwerken.

4. Netzwerkbildung als Element erwachsenenpadagogischer Didaktik

Zusammenfassend ldsst sich festhalten, dass Online-Lernende vor, wihrend und
nach der Teilnahme an Online-Lernangeboten in verschiedene Teilnetzwerke einge-
bunden sind. Diese nehmen erheblichen Einfluss auf das Lerngeschehen und den
Wissenserwerb. Unter anderem stellen sie zu verschiedenen Zeitpunkten den Ler-
nenden unterschiedliche Formen des Wissens zu Verfligung und nutzen gleichzeitig
das Wissen der Lernenden fiir sich selbst und fiir weitere Mitglieder des Netzwerkes.
So entstehen Wechselwirkungen zwischen den Beteiligten und den Teilnetzwerken,
die sich sowohl stabilisierend als auch destabilisierend auf den Lernprozess und die
Netzwerke auswirken kénnen. Die Stabilisierung ergibt sich z. B. aus der gegenseiti-
gen zur Verfiigungstellung von Ressourcen wie Wissen und soziale Unterstiitzung,
Das Fehlen von fiir das Lernen férderlichen Wissensbestinden oder mangelnde sozi-
ale Unterstlitzung kénnen sich hingegen destabilisierend auswirken.

Basierend auf dieser Form des Wissenserwerbs durch Netzwerkbildung ist es
sinnvoll, die aktive Reflexion und Gestaltung von Netzwerken und Netzwerkbildung
stiarker als bisher als ein Element erwachsenenpidagogischer Didaktik zu begreifen.
Zum einen bietet es sich an, die Reflektion und Gestaltung von Netzwerken in die
didaktische Gestaltung von (Online-)Lernprozessen einzubeziehen. Die Reflexion
Uber die eigenen Netzwerkbezige und die damit verbundenen Ressourcen fir Wissen
und Lernen sowohl der Lernenden als auch des Netzwerkes tragen zur Aufrechter-
haltung der Aneignungs- und Vermittlungsriume, gerade in virtuellen Lernprozessen
bei. Indem z. B. der Ubergang von ,,Lernnetzwerk® zu ,erweitertem Netzwerk® je
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nach biographischer Situation reflektiert und begleitet wird, unterstiitzt dies die
Nachhaltigkeit des Lernens iiber die Lernphase hinaus. Dabei verdient vor allem die
variable Zusammensetzung von Lerngruppen mit Perspektive auf biographisch ge-
prigte Formen der Netzwerkbildung im Lernprozess grof3ere Beriicksichtigung,.

Zum anderen kénnten die Reflexion und Aktivierung der umgebenden sozialen
(Teil-)Netzwerke in die vorgelagerte und begleitende Lernberatung einbezogen wer-
den. Als Vorbild hierfiir kénnen die netzwerkbasierten Methoden der systemischen
und der ressourcen-orientierten Beratung dienen (vgl. Bock u. a. 2014; Arnold 2013;
Bullinger/Nowak 1998; Pearson 1997). Ein Transfer auf die Lernberatung in der Ex-
wachsenenbildung liegt insbesondere fiir online-basierte Formen des Lernens nahe,
in denen die rdumliche und zeitliche Strukturierung in besonderem Mafle vom Ler-
nenden selbst und seinem sozialen Umfeld abhingig sind.

Anmerkungen

1 Eine dhnliche Differenzierung nimmt Gohlich (2007) vor, allerdings in Bezug auf Lernen.
Er unterscheidet zwischen Wissen-Lernen, Konnen-Lernen, Leben-Lernen und Lernen-
Lernen. Einen Uberblick tiber die weiteren philosophischen und erziechungswissenschaftli-
chen Diskurse des Wissens und Lernens geben u. a. Kade/Seitter/Dinkelacker (2011) und
Hof (2001).
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Abschlusshezogenes Lernen:
Orientierungen flr Beraten und Planen zwischen
betrieblichen Interessenkonfigurationen

Bernd Kapplinger

Zusammenfassung

Abschlussbezogenes Lernen wird aktuell verstiirke dffentlich gefordert. Der Artikel themati-
stert theorie- und empiriebasiert Interessenkonvergenzen und -divergenzen aus Sicht von
Arbeirgebern und Arbeitnehmern. Das hessische Forderprogramm ProAbschluss dient als
Referenz. Strategien der Qualifizierungsberatung und Programmplanung werden erirtert
und sondiert.

1. Einfiihrung

Aktuell gibt es Initiativen verschiedener Politikressorts, welche die abschlussbezoge-
ne Weiterbildung forcieren. Vom Nachholen von Schulabschliissen bis zu berufli-
chen Nachqualifizierungen reicht das Spektrum der MaBnahmen auf Bundes- oder
Linderebene. Die wissenschaftliche Weiterbildung soll auf Zertifikatsbasis ausgebaut
werden. Forderungen fiir Arbeitslose und Arbeitssuchende setzen wieder auf den
Erwerb von Qualifikationen. In Bundeslindern ist informell die Maxime leitend: ,,je-
der eine Stufe héher®. Die Erwachsenenbildung hatte historisch oft einen eher dis-
tanzierten Umgang mit Abschliissen und Zertifikaten. Dies hat sich jedoch spitestens
seit der sogenannten Realistischen Wende gewandelt. (vgl. Képplinger 2007, S. 35 ff.)
Wie kann abschlussbezogenes Lernen aktuell mit Hilfe von Theorie und Forschung
systematisch begriffen und gestaltet werden?

2. Das Firderprogramm ProAbschluss in Hessen als Beispiel

Das Hessische Forderprogramm ProAbschluss (www.proabschluss.de) ist ein exemp-
larisches Beispiel fiir die politikgetriebene Konjunktur abschlussbezogener Weiterbil-
dung. Das Programm ist der Nachfolger des Weiterbildungsgutscheinprogramms
Quali-Scheck (vgl. Kipplinger u. a. 2013). Geringqualifizierte kdnnen eine 6ffentliche
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Ko-Finanzierung von 50 Prozent der Kurskosten erhalten, um sich abschlussbezogen
nach zu qualifizieren. Diverse Beratungsstellen bieten landesweit eine Qualifizie-
rungsberatung an, die neben der Information Gber das Foérderprogramm u. a. auch
der BedarfserschlieBung sowie der Passung von Nachfrage und Angebot dient. Fiir
die Initiative ProAbschluss sind bis 2021 rund 33 Mio. Euro aus Mitteln des Landes
und des Europiischen Sozialfonds eingeplant.

Das Programm wird offiziell wie folgt begriindet (Pressemitteilung vom 27. April
2015): ,,Eine Nachqualifizierung ist deshalb die beste Absicherung gegen den Verlust
der Beschiftigung — und fiir die Unternehmen eine naheliegende Méglichkeit, den ei-
genen Fachkriftebedarf zu decken und damit Innovationskraft und Wettbewerbsfi-
higkeit zu sichern.” Es liegt eine doppelte Begriindung vor. Zum einen wird der Er-
werb eines Abschlusses als individuelle Verbesserung der Beschiftigungsfihigkeit
gewertet. Dies wire durch eine Vielzahl an Statistiken unterstiitzbar, da das Arbeits-
losigkeitsrisiko in Deutschland hochgradig qualifikationsabhingig ist. Zum anderen
wird indirekt fiir Unternehmen auf den Fachkriftemangel hingewiesen, der zukiinftig
aus demographischen Griinden zunehmen durfte und der durch Nachqualifizierung
abgemildert werden soll. Insofern werden mit dem Forderprogramm staatlicherseits
explizit sowohl Arbeitgeber- als auch Arbeitnehmerinteressen angesprochen, wobei
in der weiteren Kommunikation zu dem Programm von einer sogenannten ,,Win-
Win-Situation® ausgegangen wird, d. h. Arbeitgeber und Arbeitnehmer gleicherma-
Ben profitieren.

Dieser Hintergrund legt nahe, dass humankapitaltheoretische Ansitze als theore-
tische Brille fir die Analyse angewendet werden kénnen. Nach einer kurzen theoreti-
schen Begrindung soll im Folgenden sondiert werden, welche diversen Interessen
und Konfigurationen von Interessen die Durchfithrung eines solchen abschlussorien-
tierten Programms unterstitzen, aber auch behindern.

3. Humankapitaltheorie: Interessendivergenzen verstehen

Die Humankapitaltheorie wird aus erwachsenenpidagogischer Sicht oft kritisch gese-
hen: ,, There are some problems with this simplistic view of contemporaty econo-
mics.” (Bouchard 2008, S. 1) Dies hat eine Berechtigung, da Wissen und Lernen nicht
nur 6konomischen, sondern auch allgemeineren gesellschaftlichen, kulturellen und
individuellen Zielen dient, woran jedoch angesichts der omniprisent wirkenden
Standortrhetorik erinnert werden muss. Lisst man sich trotz dieser Einwinde auf die
Humankapitaltheorie als eine theoretische Sicht ein, dann kann man Gberrascht wer-
den. Sie verweist nimlich nicht auf eine allgemeine Nitzlichkeit von Weiterbildung,
sondern auf Interessendivergenzen und -konvergenzen zwischen Arbeitgebern und
Arbeitnehmern. Investitionen in Human- und Sachkapital unterscheiden sich
dadurch grundlegend, dass die Beschiftigten in einer Marktwirtschaft Triger ihres
Humankapitals sind. Sie kénnen den Arbeitgeber wechseln. Dadurch besteht fiir Ar-
beitgeber das Risiko, dass durch Abwanderung (,,Poaching®) der weitergebildeten
Arbeitskrifte die Rendite der Weiterbildungsinvestition geringer ausfillt, ganz aus-
bleibt und sogar direkten Marktkonkurrenten zum Vorteil ist. (vgl. Miiller 2013) Der
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humankapitaltheoretische Ansatz von Becker (1962) geht von einer Unterscheidung
in ,,specific™ und ,,general” training aus: Firmenspezifische Weiterbildung kann ten-
denziell nur bei dem Arbeitgeber zur Produktivititssteigerung fithren, da das etlernte
Wissen und die Kompetenzen so firmenspezifisch sind, dass ein anderer Arbeitgeber
dadurch kaum oder keinen Nutzen zicht. Die Beschiftigten bekommen keinen An-
reiz, den Arbeitgeber zu wechseln, weil mit diesem speziellen Wissen bei einem ande-
ren Arbeitgeber keine héheren Lohne oder anderen Verbesserungen der Arbeitssitua-
tion zu erreichen sind. Im Gegensatz dazu kénnten allgemeine Weiterbildungen die
Produktivitit bei anderen Arbeitgebern erhéhen. Arbeitgeber investieren tendenziell
primir in firmenspezifisches und nicht allgemeines Humankapital in der Weiterbil-
dung. Dagegen wiirden sie allgemeine — auch an anderen Arbeitsplitzen verwertbare
Weiterbildungen — dann durchfithren, wenn die Kosten dafiir von den Beschiftigten
(etwa durch Lohnabschlige oder Riickzahlungsklauseln) oder 6ffentlich (z. B. durch
Ko-Finanzierungen) aufgebracht oder re-finanziert werden. Abschlussbezogene Wei-
terbildung wire ein Paradebeispiel fiir ,,general training®, da Abschliisse darauf ange-
legt sind, die Mobilitit auf dem Arbeitsmarkt zu erhéhen oder generell externe Aner-
kennung suchen. Zertifikate und Abschlisse sind im Wesentlichen dadurch be-
stimmt, dass sie die Akzeptanz von Dritter Seite wie insbesondere andere Personal-
verantwortliche, aber auch 6ffentliche Stellen anstreben. Rein betriebsinterne Ab-
schlusssysteme gibt es nur in Grofunternehmen als Karrierewege. Insofern lige es
theoretisch nahe, dass Beschiftigte ein Interesse am Erwerb von Abschlissen haben,
wihrend Arbeitgeber eher kein Interesse zeigen, da die Abwanderungsgefahr vergro-
Bert wiirde.

Empirisch wurde diese Theorie zwar als zu vereinfachend widetlegt bzw. die
Notwendigkeit fir theoretische Erginzungen, sogenannte ,Briickenannahmen®,
deutlich. (Behringer 1999) Trotzdem zeigt die Humankapitaltheorie auf, dass Investi-
tionen in Weiterbildung nicht allen nutzen, sondern sie dies in unterschiedlichem
MaBe tun und es differente Interessen gibt, die im besten Fall angeglichen werden
konnen, aber oft auch kontrovers sich gegeniiberstehen. Offentliche Interventionen
kénnen bei Interessendivergenz vermittelnd wirken bzw. Marktversagen entgegen-
wirken.

4. Abschliisse: Pro und Contra in der Empirie

Folgt man der Humankapitaltheorie, widerspricht das Férderprogramm ProAb-
schluss vermeintlich betrieblichen Rationalititen, da es den Erwerb betriebsiibergrei-
fender Abschliisse fordert. Mit anerkannten Berufsabschliissen sollen generelle Quali-
fikationen erworben werden. Damit wird die Mobilitit und Beschiftigungsfihigkeit
der Beschiftigten erh6ht. Vom Land wird darauf verwiesen, dass von 400.000 Perso-
nen ohne abgeschlossene Ausbildung 340.000 bereits beschiftigt sind. Insofern be-
findet sich der GroBteil der Adressaten des Férderprogramms bereits in Arbeit.
Warum sollen sich Unternehmen trotzdem an dem Programm beteiligen, wo
doch die Gefahr besteht, dass sie dadurch ihre Mitarbeiter auf dem externen Ar-
beitsmarkt attraktiv machen? Ein wesentlicher Faktor ist, dass Arbeitsmirkte nicht
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ungeregelt sind, sondern der Gesetzgeber oder Branchenstandards bestimmte Ab-
schliisse und Zertifikate verpflichtend fur die Ausiibung von vielen Titigkeiten ver-
langen. (vgl. Képplinger 2007) Hier lieBe sich viel anfihren. Beginnend mit Sicher-
heits- und Gesundheitsauflagen in vielen Titigkeitsfeldern (z. B. diverse Fihrerschei-
ne und Gefahrscheine) werden in einigen Berufen mittlerweile regelmaBige Nachqua-
lifizierungen oder zumindest Fortbildungsnachweise verlangt (Arzte, Architekten,
Heilmittelerbringerberufe, etc.). Ein Berufsabschluss bleibt wichtig, aber gentigt oft
nicht mehr, um allein den formalen Beschiftigungsanforderungen zu geniigen oder
Berufszulassungen behalten zu kénnen. (vgl. Jubin 2012) Neben diesen Weiterbil-
dungs- und Zertifizierungsauflagen, die sich dem einzelbetrieblichen Kosten-Nutzen-
Kalktl durch ihren Pflichtcharakter entziehen, rekurtieren Betriebe auf Nachweise,
um innerbetriebliche Hierarchien zu legitimieren. Schmitz (1978) nannte dies ,,regula-
tive Weiterbildung®, wo es nicht um das Lernen, den Wissenserwerb allein oder pri-
mar geht, sondern wo der Nachweis eine Position im gesellschaftlichen bzw. betrieb-
lichen Raum meint. Wittpoth (1997) verwies spiter auf diese Funktion von Weiter-
bildung und kritisiert die Naivitit derjenigen, die meinen, dass es bei jedem Lehren
und Lernen immer primir oder allein um Wissenserwerb gehen wiirde und keine an-
deren Ziele oder Funktionen. (vgl. von Hippel/Rébel 2016) Insgesamt zeigen diese
kurzen Ausfithrungen, dass entgegen der Humankapitaltheorie es noch andere Inte-
ressenkonfigurationen gibt, warum Betriebe doch ihren Mitarbeitern den Erwerb von
Nachweisen anbieten.

Bedeutet dies also, dass sich der Gegensatz der Arbeitgeber- und Arbeitnehmer-
interessen in der abschlussorientierten Weiterbildung zunechmend zu einer Konver-
genz hin auflost? Wohl kaum, allerdings muss das Modell auf der Basis der vielen
fundierten Erkenntnisse der (betrieblichen) Weiterbildungsforschung anders gefasst
werden. Dies soll im Folgenden anhand einer Heuristik erortert werden:

Tabelle 1: Szenarien von Anreizen und Barrieren bei Arbeitgebern und Beschéftigten
Quelle: Eigene Darstellung

Arbeitgeber
d‘% Pro Abschluss Contra Abschluss
Z% Pro Abschluss Szenario ,Bereitschaft* Szenario ,Blockade*
Contra Abschluss Szenario ,Aktivierung“ Szenario ,Resignation”

Im (férderpolitischen) Ideal haben Arbeitgeber und Beschiftigter jeweils — ggf. nach
einer bedarfserschlieBenden ,,Sensibilisierung®™ — Interesse an der Qualifizierung. Es
ist allseitige ,, Bereitschaft“ angesichts der allgemeinen Notwendigkeit des Lebenslan-
gen Lernens vorhanden. ,,Nur die praktische Umsetzung und Lastenteilung ist zu
kliren:
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= Die Initialziindung war eigentlich das Gesprich mit meinem Vorgesetzten, der
gesagt hat, dass er mit meinen Leistungen zufrieden war, dass er langfristig Inte-
resse hat, mich hier ans Haus zu binden und dass man mir vorschligt, mich hier
auch weiterzuentwickeln. Das war die Initialziindung. Dazu kam, dass es bei mir
sehr auf den Ohren gestoBen ist, weil ich ihm selber dies geschildert habe, selbst
noch einen Abschluss zu machen.” (Interview mit Weiterbildungsteilnehmerin)!

= Es gibt eine grundsitzliche Vetreinbarung hier im Unternehmen X, wie man das
macht, (...) zwei Drittel trdgt der Arbeitgeber, ein Drittel der Arbeitnehmer. Bei
mir im ganz konkreten Fall haben wir das etwas pauschaler noch gemacht. Das ist
natiirlich mit einer ganzen Reihe von Aufwendungen verbunden und ich denke,
dass wir eine schr gute, cine sehr pragmatische Losung gefunden haben, indem
wir gesagt haben, die Gebiihr, die anfillt, die trigt das Unternchmen zu 100 Pro-
zent, alle weiteren Aufwendungen, das hei3t Lehrmaterial, Hotelkosten, Fahrkos-
ten usw., das ist meine private Verantwortung, das trage ich selbst.” (Interview
mit Weiterbildungsteilnehmerin)

Das zweite Zitat sensibilisiert, dass Beschiftigte auch in vermeintlich rein betriebli-
chen Weiterbildungen signifikante Anteile zur Mischfinanzierung beisteuern. (vgl.
Kaufmann/Widany 2013)

Dahingegen ist im Szenatio ,,Aktivierung® der Arbeitgeber zwat beteit, aber die
Beschiftigten wollen aus unterschiedlichen Grinden nicht qualifiziert werden. Sie
mégen die immateriellen, individuellen Kosten durch den Verlust an Freizeit, die
psychischen Lasten durch die Lernanstrengungen scheuen. Oder befiirchten, dass
Kollegen oder Familienangehdrigen die individuellen Bildungsaspirationen abwerten.
In diesem Kontext ist insgesamt von ,,Aktivierung® zu sprechen, d. h. der Arbeitge-
ber muss Anreize oder Unterstiitzungsstrukturen schaffen, damit der Beschiftigte
sich auch qualifizieren will:
= Ich weil} es jetzt nicht, ob es jetzt Desinteresse ist, will ich noch nicht mal be-

haupten, aber die einfach auch die Zeit dafiir nicht aufwenden. Wollen nicht von

zu Hause weg, wenn das jetzt mehrere Tage hintereinander dauert. Also das ist
schon nicht immer ganz einfach. (Interview Betriebsverantwortlicher)

= ,Man hat immer einen gewissen Bodensatz an Mitarbeitern, die so strukturiert
sind, dass sie Verdnderungen, welcher Art sie auch immer sind, negativ gegen-
iberstehen. Die eigentlich so immer sich ducken und sagen, ich will nicht gesehen
werden, ich mach hier mein Ding, und kommen die blof3 nicht und wollen was
anderes von mir. (...) Und wenn dann so ein Seminar womdglich auch noch mit
einer Reise verbunden ist, dann wird’s gleich ganz kritisch.” (Interview mit Wei-
terbildungsverantwortlichem)

In beiden Zitaten werden von betrieblich Verantwortlichen auf familidre Situationen
oder private Priferenzen bei manchen Beschiftigten verwiesen, die Reisetitigkeiten
fur umfangreichere Weiterbildungen nicht denkbar erscheinen lassen. Inwiefern ge-
nerell kein Lerninteresse besteht, wird unterschiedlich gewertet. Beide Inter-
viewpartner deuten Probleme bei der Aktivierung an, was vergleichbar der Situation
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der Bildungsberater in ProAbschluss sein diitfte, wenn man etste kursierende, miind-
liche Erfahrungsberichte verfolgt. Bildungspolitisch oder makro6konomisch identifi-
zierter Bildungsbedarf einerseits und betrieblich oder individuell wahrgenommener
Bildungsbedarf andererseits kénnen in solchen Férderkontexten different sein.

Im Szenatio ,Blockade verhilt es sich diametral. Der Beschaftigte mochte sich
weiterentwickeln, aber hier blockiert der Arbeitgeber. Dies fihrt z.T. dazu, dass sich
Beschiiftigte ,,heimlich® privat weiterqualifizieren, d. h. ohne Wissen des Arbeitgebers
und nach einer beruflichen Veridnderung streben. Die quantitative Empirie (Kipplin-
ger 20106) belegt durch verschiedene Surveyauswertungen, dass rund 20 Prozent der
deutschen Unternehmen iber mehrere Jahre keinerlei betrieblichen Weiterbildungs-
aktivititen unternchmen. Was soll ein Beschiftigter tun, wenn sie oder er sich weiter-
entwickeln will? Jenseits bzw. ohne das Wissen des Unternehmens sich zu qualifizie-
ren und einen anderen, besseren Arbeitsplatz zu suchen, sind dann legitime Optio-
nen, die man weder férderpolitisch noch beraterisch aus den Augen verlieren sollte.
Dieses Segment lernfeindlicher Arbeitsplitze wird leicht vergessen in der Rede iber
die Wissensgesellschaft und die allgemein wachsenden Qualifikationsanforderungen.
Die relative Stabilitdt sogenannter ,,McDonalds-Jobs* wird oft ausgeblendet und viel-
leicht fithrt ,,Industrie 4.0 eher dazu, dass ,,Oberflichenbediener® fiir digital defi-
nierte Prozesse gerade in Dienstleistungsberufen zunehmend gefragter werden?

SchlieBlich kénnen sich die Sichtweisen von Arbeitgeber und Beschiftigtem tref-
fen, dass beide Seiten Weiterbildung als keine Option erachten und ,Resignation ™
vorherrscht: ,,Wir haben ein paatr iltere Mitarbeiter kurz vor der Rente, wo man
schon merkt, die machen ihre Arbeit gut, aber wollen mit Zusitzlichem in Ruhe ge-
lassen werden. Die quilen wir dann auch nicht noch mit einer Fortbildung.*

Hier diirfte es von auBlen schwer sein, Impulse zur Verinderung zu geben, wenn-
gleich ohne jegliche Umfeldverinderung lernférderliche Irritationen oder Diskrepan-
zerfahrungen im eingefahrenen Betriebsalltag kaum eintreten kénnen. Erfahrungen
konnen Lernen behindern. Allerdings bleibt kritisch zu prifen, ob die Konstruktion
von Weiterbildungsabstinenz wirklich gleichgewichtig beidseitig erfolgt oder ob — wie
beim Altersthema vielleicht — altere Beschiftigte subtil merken, dass sie auf ein Ab-
stellgleis schon geschoben werden und ggf. die Fremdzuschreibung zur Selbstbe-
schreibung wird?

5. Fazit und Handlungsstrategien aus der Programmforschung

Die Interessenlagen von Arbeitgebern und Beschiftigten sind heterogen wie die Bei-
spiele zeigen. Die Komplexitit ist real jedoch noch deutlich gréBer, da Kollegen, di-
rekte Vorgesetzte, Familienangehorige, etc. weitere Stakeholder sein kénnen, die in
vielen weiteren Konfigurationen férderlich oder hinderlich wirken kénnen. Im Sinne
der Weiterbildungsteilnahme kann es letztlich eine positive oder negative Konver-
genz der Interessen geben. Die positive Konvergenz macht es eher einfach, die Nega-
tive eher schwer, die Teilnahme zu férdern. Im positiven Szenario der ,,Berez'tscbaﬁ“
miissen die Qualifizierungsberater von ProAbschluss ,lediglich® dabei helfen, die
passende abschlussbezogene Weiterbildung zu finden. Allerdings sollte nicht unter-
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schitzt werden, wie viele praktische Probleme trotz grundsitzlicher Bereitschaft auf-
treten koénnen. Befragungen wie CVTS zu betrieblichen Weiterbildungsbarrieren
verweisen auf den Faktor Zeit, d. h. wie konnen in Zeiten von effizienz- und effekti-
vititsgepragten ,,dinnen Personaldecken® Weiterbildungszeiten aufgebracht werden?
2010 war ,,wenig Zeit fur Weiterbildung mit 47,1 Prozent die zweithaufigste Barriere
in deutschen Unternehmen (Destatis 2013, S. 83). Insofern greift eine Erstattung le-
diglich von Kurskosten z.T. zu kurz. AuBlerdem ist zu bedenken, dass bei einer Be-
reitschaft auch ein passendes Weiterbildungsangebot gefunden werden muss. Gerade
der Bereich der abschlussbezogenen Weiterbildungen ist oft formal stark reguliert,
sodass Weiterbildungseinrichtungen hier nicht ganz flexibel ein neues Kursangebot
schnell allein schaffen kénnen. Es braucht hier z.T. die zeitintensive Abstimmung mit
Kammern, Berufsverbinden oder staatlichen Stellen. Auflerdem missen sich auch
Teilnahmeinteressierte in ausreichender Zahl finden. Hier berthrt die Qualifizie-
rungsberatung viele zentrale Fragen der Programmplanung. Der Arbeitsalltag von
Qualifizierungsberatern bewegt sich hier ebenfalls wie die Programmplanung an einer
Schnittstelle zwischen Angebot und Nachfrage. Insofern hilft die Forschung zu Pro-
grammplanungshandeln auch bei der Forschung zu Qualifizierungsberatung und ih-
ren intermedidren Aufgaben.

In dem Negativszenatio ,Resignation” kann man sich fragen, ob ,,Sensibilisie-
rungsmafBinahmen® oder ,,Aufklirung® nicht wenig aussichtsreich sind? Trotz der vie-
ler Sonntagsreden sind sowohl ein rundes Finftel der Arbeitgeber als auch viele Be-
schiftigte anders orientiert. Macht es vielleicht mehr Sinn, Férderressourcen auf Sze-
narien und Aktivititen zu konzentrieren, wo zumindest bei einer Seite Bereitschaft
vorhanden ist? Allerdings bleibt kritisch zu reflektieren, ob wirklich alle Beteiligten
nicht wollen? Oder dominieren Michtige und Weiterbildungsinteressen werden nicht
(mehr) betriebsoffentlich artikuliert? Aus der Benachteiligtenforschung weil3 man,
dass Benachteiligungen z.T. so verarbeitet werden, dass die erfahrene Benachteiligung
als selbstgewiahlte Exklusion verarbeitet wird, um die eigene Wiirde zu wahren. Man
will das nicht mehr, was man nicht bekommen kann. Qualifizierungsberater sind hier
gef. als Informationssammler und aufmerksame Analysten ,,zwischen den Zeilen® ge-
fragt.

In den beiden Szenarien ,Aktivierung“und , Blockade mussen entweder Beschif-
tigte oder Arbeitgeber im wortlichen Sinne ,,bewegt” werden. Hier miissen Qualifi-
zierungsberater Uberzeugungsarbeit leisten, Promotoren unterstiitzen und/oder Blo-
ckierer umstimmen. Argumentative Strategien sind gefragt und das Finden von ge-
eigneten abschlussorientierten Weiterbildungen. Offentliche Ko-Finanzierungen
kénnen zumindest monetire Anreize sein, auf die Berater in ihren Gesprichen hin-
weisen kénnen, um Ablehnungen zu bearbeiten.

Theoriebezogen zeigt sich, dass die in erwachsenenpiddagogischen Kreisen oft e-
her abgelehnte Humankapitaltheorie doch auch eine Form politischer Okonomie ist
und dass abschlussbezogene Weiterbildung in betrieblichen Kontexten mit verschie-
denen Interessen zu tun hat. Erwachsenenpidagogisch mag man Ganzheitlichkeit
und Interessenkonvergenz anstreben. Betriebliche und menschliche Realititen sind
jedoch andere und mussen professionell bertcksichtigt werden. Insofern mussen
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(erwachsenenpidagogische) Qualifizierungsberater tiber ein Arsenal an verschiedenen
Strategien verfigen. Cervero/Wilson (1994, S. 261) verweisen u. a. auf die Strategien
von Programmplanern, die auch auf Qualifizierungsberater Gbertragbar sein dirften,
von ,,Zufriedenstellen®, , Networking®, ,,Aushandeln“ sowie ,,Gegenhandeln®. Orga-
nisationsberater wie Programmplaner miissen Kontexte lesen koénnen, die Bereit-
schaft von vielen Beteiligten anstreben und die Interessen fiir und gegen aufwindige
abschlussbezogene Weiterbildungen kennen und damit geschickt umzugehen wissen.
Dies kann wie beim ,,Gegenhandeln® auch heiflen, dass man nicht immer den Kon-
sens als alleiniges Ziel sucht, sondern zum Beispiel blockierende Fihrungskrifte im
Interesse der Lerninteressen der Arbeitnehmer auch ggf. auszusteuern weill. Dies
mag fiir pidagogisches Handeln, was in der Regel berufsethisch und habituell eher
konsensorientiert ist, ungew6hnlich, aber trotzdem angebracht sein, um Weiterbil-
dungsbediirfnisse der Lernenden zu befriedigen. Weitere Strategien wie ,,Uberzeu-
gen®, , Aufkliren” oder ,,ErschlieBen sind denkbar. Letztlich bewegen sich die Stra-
tegien jedoch in einem Feld von Zustimmungen und Widerstinden. Bedarfsorientier-
te Programmplanung (vgl. Gieseke 2008) und Qualifizierungsberatungen miissen sich
dem im Feld der abschlussbezogenen Weiterbildung bewusst sein. Empirische De-
tailstudien miussten die feldimmanenten Handlungspraktiken erschlieBen. Das hier
vorgestellte Raster ist eine Orientierung. Neben der Nachqualifizierung kénnten die
aktuell forderpolitisch massiv geférderten Felder der wissenschaftlichen Weiterbil-
dung oder Integrationskurse etwas Ahnliches sein, wo es auch darum geht, die vielen
divergenten Interessen zu den abschluss-/zertifikatsbezogenen Weiterbildungen ge-
nauer zu prifen und nicht anzunehmen, dass ein allgemeiner oder politisch definier-
ter Bedarf an Qualifikationen sich auch direkt in eine Nachfrage tibersetzen wirde.
Ansonsten besteht hier die groBe Gefahr, dass forderpolitisch Angebotsstrukturen
geschaffen werden, die bei weitem die tatsdchliche Nachfrage tibersteigen. Férderpo-
litisch ist es sinnvoll, stirker auf abschlussorientierte Weiterbildungen zu setzen statt
z. B. auf unzihlige Bewerbungstrainings und kurze Qualifizierungen. Eine derartige
Priferenz mag kaum aus einer verinderten sozialen Verantwortung der Arbeits-
marktpolitik gespeist, sondern eher 6konomischen Zwingen bzw. Interpretationen
des demographischen Wandels geschuldet sein. Aber auch wenn die Motive fir ein
Foérderprogramm nicht subjektorientiert sein mogen, so kénnen es doch die Wirkun-
gen sein.

Anmerkungen

1 Die Zitate stammen aus verschiedenen eigenen Interviewstudien (vgl. Kipplinger 2016)
und nicht aus dem Férderprogramm. Angesprochene Sachverhalte sind jedoch m. E. kon-
figurativ tibertragbar.
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Zur Bedeutung institutioneller Einfliisse fiir das
Fithrungswissen in Weiterbildungsorganisationen

Ddrthe Herbrechter

Zusammenfassung

Im Anschluss an theoretische Annabmen des organisationssoziologischen Neoinstitutiona-
lismus sowie an das Modell der Reproduktionskontexte untersucht der Beitrag, inwiefern
sich das Fiihrungswissen in Weiterbildungsorganisationen systematisch mit institutionellen
Einfliissen der Umwelt in Verbindung bringen lisst. Zur Beantwortung dieser Frage wur-
den neben dffentlich zuginglichen Organisationsdaten strukturierte Leitfadeninterviews
mit Leitungspersonen in Orientierung an den Prinzipien der Grounded Theory nach
Strauss und Corbin analysiert. Die Ergebnisse weisen u. a. darauf hin, dass die befragten
Fiihrungskriifte mit ihren Normalititsvorstellungen von Fiihrung institutionalisierte Ko-
ordinationsmedien der fiir sie relevanten Umwelt in die Innenwelt der Organisation iiber-

fiibren.

1. Entwicklung der Forschungsfrage: Wissen als zentrale Grundlage
gesellschaftlichen Zusammenlebens

Der Begriff des Wissens verweist auf eine zentrale Grundlage des gesellschaftlichen
Zusammenlebens. Im sozialkonstruktivistischen Sinne beruhen Gesellschaften auf
kollektiv geteilten Wissensbestinden, die sozial-historisch von Menschen hervorge-
bracht und in alltiglichen Interaktionszusammenhingen subjektiv angeeignet, (re-
)produziert und verindert werden (Berger & Luckmann, 2012). Dabei umfasst Wis-
sen aus wissenssoziologischer Sicht sowohl Faktenwissen als auch Uberzeugungen,
Glaubensvorstellungen, Erwartungen, Routinen oder Deutungs- und Handlungsmus-
ter (Keller, 2008). Mit dem soziologischen Neoinstitutionalismus wird dieser Grund-
gedanke auch auf Organisationen iibertragen: Organisationen sind gesellschaftlich
hervorgebrachte und in ihre Umwelt eingebettete ,,open systems® (Scott, 2003), die in
ihrem Bestehen und Funktionieren wesentlich durch institutionalisierte Erwartungs-
strukturen und Rationalitdtsvorstellungen ihrer Umwelt geprigt sind. Gewissermal3en
als Verkorperungen der gesellschaftlichen Wissensordnung integrieren Organisatio-
nen institutionalisierte Wissensbestinde der fiir sie relevanten Umwelt in ihre formale
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Struktur und Handlungspraxis (Meyer & Rowan, 1977; Zucker, 1977). Welche Ma-
nagementansitze, Fihrungsinstrumente oder Vorstellungen von Fihrung und Ma-
nagement in einer Organisation Geltung finden, ist in dieser Lesart also keine autarke
Entscheidung der Organisation, sondern vielmehr das Ergebnis von organisationalen
Aneignungsleistungen der diesbeziiglichen Rationalititsvorstellungen des institutio-
nellen Kontextes.

In der Weiterbildungsforschung finden solche Uberlegungen zur Bedeutung insti-
tutioneller Einflisse fir das Fihrungswissen bislang kaum Beriicksichtigung. Dies
zum einen, weil bislang eher Fragen des Managements, also der Steuerung und Ko-
ordination von organisationsinternen Sachprozessen (z. B. Meisel, 2011), aber kaum
Fragen der Fihrung, d. h. der personalen Koordination durch gezielte Einflussnahme
der/des Vorgesetzten auf andere Organisationsmitglieder (Rosenstiel, Molt & Riittin-
ger, 2005, S. 311 ff.), im Fokus stehen. Zum anderen richtet sich das bisherige For-
schungsinteresse cher auf die (Un-)Vereinbarkeit betriebswirtschaftlicher und er-
wachsenenpidagogischer Managementanforderungen (Robak, 2004), auf grundlegen-
de Herausforderungen des Managements (Uhmann 2011) oder auf biografische
Rahmungen des Leitungsstils (Sauer-Schiffer, 2000).

Vor diesem Hintergrund riickt der vorliegende Beitrag den Zusammenhang von
Fihrungswissen und institutionellem Kontext in den Mittelpunkt des Interesses und
fragt danach, inwiefern sich das Fihrungswissen von Leitungspersonen in Weiterbil-
dungsorganisationen systematisch mit institutionellen Einflissen der Umwelt in Ver-
bindung bringen lisst.

Zur Beantwortung dieser Fragestellung werden Annahmen des organisationssozi-
ologischen Neoinstitutionalismus und das Modell der Reproduktionskontexte heran-
gezogen, das Schrader fiir die institutionellen Reproduktionsbedingungen von Wei-
terbildungsorganisationen theoretisch begriindet und empirisch erprobt hat (Schra-
der, 2011) (Kapitel 2). Die aufgezeigte Forschungsfrage wird anhand eines Fallver-
gleichs in Orientierung an den Grundprinzipien der Grounded Theory nach Strauss
und Corbin (Kapitel 3) untersucht. Diese stirker interaktionistisch-pragmatistisch
fundierte Variante der Grounded Theory eignet sich fiir das beschriebene For-
schungsinteresse in besonderer Weise, da Strauss und Corbin Forschende explizit da-
zu auffordern, ein interessierendes Phidnomen anhand einer so genannten Bedin-
gungsmatrix auch mit Blick auf organisationale und institutionelle Bedingungen zu
untersuchen (Strauss & Corbin, 1996, S. 135 ff.). Innerhalb des Beitrags werden Or-
ganisationsdaten und zwei strukturierte Leitfadeninterviews mit Leitungspersonen,
die unter den Kontextbedingungen des Staates bzw. des Marktes agieren, analysiert
(Kapitel 4) und abschlieBend fallvergleichend diskutiert (Kapitel 5).

Mit dem vorliegenden maximal kontrastiven Fallvergleich soll ein erster Beitrag
zur Theoriebildung geleistet werden, indem Hinweise auf den angenommenen Zu-
sammenhang zwischen Fithrungswissen und institutionellen Kontextbedingungen
empirisch aufgesucht, mit Hilfe des Fallvergleichs Variationen dieses Zusammen-
hangs systematisch identifiziert und mit Blick auf Ansatzpunkte fiir weitere For-
schungsaktivititen hinterfragt werden.
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2. Theoretische Annahmen zur institutionellen Einbettung von
(Weiterbildungs-)Organisationen

Im Sinne des organisationssoziologischen Neoinstitutionalismus sind Organisationen
in eine soziale Umwelt eingebettet, die sich durch vielfiltige institutionalisierte Erwar-
tungsstrukturen, Regeln und Vorstellungen iiber ein angemessenes und wiinschens-
wertes Funktionieren von Organisationen auszeichnet (Meyer & Rowan, 1977). Da-
bei sind nicht buchstiblich alle méglichen Annahmen und Erwartungen der Umwelt
fir Organisationen auch in gleicher Weise relevant. Vielmehr differenziert sich die
Umwelt in institutionelle Kontexte und organisationale Felder (DiMaggio & Powell,
1983), die sich durch indirekte oder direkte, vertikale oder horizontale Beziechungen
zwischen funktional dhnlichen oder unterschiedlichen Organisationen konstituieren
(Scott & Meyer, 1991, S. 111). Organisationen sind also in vielfiltige Interdepen-
denzbeziechungen eingebunden, in denen nicht nur Leistungen und Ressourcen aus-
getauscht, sondern immer auch institutionalisierte Regeln, Normen, Werte und Uber-
zeugungen vermittelt werden, die sich eine Organisation zur Sicherung ihres Fortbe-
stands aneignet und in ihre formale Struktur und Handlungspraxis tberfithren. Sol-
che Anecignungsleistungen sind keineswegs nur strategische ,,Lippenbekenntnisse®.
Denn in der Perspektive des Neoinstitutionalismus sind Organisationen wie Indivi-
duen soziale Akteure, die in ihrer Existenz der Anerkennung durch andere Akteure,
genauer der Legitimierung durch die organisationsrelevante Umwelt, bedirfen (Mey-
er & Rowan, 1977).

An diese Grundiberlegungen des Neoinstitutionalismus anschlieBend differen-
ziert das von Schrader entwickelte Modell der Reproduktionskontexte die Umwelt
von Weiterbildungsorganisationen in vier Felder, die je spezifische Bedingungen der
Sicherung des organisationalen Fortbestands hervorbringen. So kénnen sich Einrich-
tungen der Weiterbildung notwendige Ressourcen entweder horizontal iiber Vertrige
oder vertikal Uber Auftrige beschaffen und ihre gesellschaftliche Legitimitit dariiber
gewihrleisten, dass sie mit ihrem Leistungsangebot privaten oder 6ffentlichen Inte-
ressen dienen. Entlang dieser beiden Dimensionen der Ressourcen- und der Legitimi-
titssicherung unterscheidet Schrader die institutionellen Kontexte Gemeinschaft,
Staat, Markt und Unternehmen (Schrader, 2011, S. 109 ff)). Wihrend einige Weiter-
bildungseinrichtungen wie beispielsweise Volkshochschulen eindeutig in einen Kon-
text (hier Staat) eingebettet sind, indem sie einen staatlich erteilten Bildungsauftrag
zugunsten des gesellschaftlichen Gemeinwohls iibernehmen, sind andere Weiterbil-
dungsorganisationen in mehrere Felder eingebunden. Dies ist etwa dann der Fall,
wenn sie erwerbswirtschaftliche Interessen verfolgen und zugleich fiir bestimmte
Segmente ihres Leistungsangebots finanzielle Mittel der Arbeitsagentur erhalten
(Herbrechter & Schrader, in Druck). Abgesehen von diesen grundlegenden Ubetle-
gungen zu den Reproduktionsbedingungen enthilt das Modell auch Annahmen tber
kontextspezifische institutionelle Arrangements, Rationalititsvorstellungen und Ko-
ordinationsregeln. So gelten im Kontext Staat beispielsweise Organisationsentschei-
dungen als legitim, die eine Ubereinstimmung mit allgemeinen Normen und Geset-
zen widerspiegeln, wohingegen im Kontext Markt eine hohe Wettbewerbsfihigkeit in
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der Konkurrenz um Tauschgeschifte ausschlaggebend ist. Die Abstimmung mit an-
deren Akteuren beruht maBigeblich auf dem Koordinationsmedium Geld, wihrend
sie im Kontext Staat auf Regeln und Gesetzen basiert (Schrader, 2011, S. 116 ff.).

3. Methodisches Vorgehen

Die hier interessierende Forschungsfrage nach der Bedeutung institutioneller Einflus-
se fur das Fihrungswissen ist eine von mehreren Fragestellungen, die im Rahmen ei-
ner Fallstudie zur Fihrungspraxis in Weiterbildungsorganisationen untersucht wer-
den. Fir die Analysen sind 6ffentlich zugingliche Organisationsdaten erhoben und
zehn Leitfadeninterviews mit geschifts- und personalverantwortlichen Leitungsper-
sonen von Einrichtungen gefihrt worden, die regelmiBig Bildungsangebote vorhal-
ten und unter differenten organisationalen und institutionellen Rahmenbedingungen
agieren. Die Unterschiedlichkeit der Kontextbedingungen wurde empirisch anhand
der Trigerschaft, des Erwerbszwecks, der Mitarbeiterzahl und der Anerkennung nach
geltendem Weiterbildungsgesetz erschlossen. Insgesamt setzt sich das Sample aus
funf offentlich geférderten Einrichtungen, drei Weiterbildungsorganisationen, die in
der Trigerschaft gesellschaftlicher Interessengruppen stehen, und zwei privatwirt-
schaftlichen Weiterbildungsanbietern zusammen. Die Datenanalyse stiitzt sich auf die
Grounded Theory nach Strauss und Corbin (1996), da diese Variante der Grounded
Theory hilfreiche methodische Mittel fiir die Analyse der entwickelten Forschungs-
frage bereitstellt. So schlagen Strauss und Corbin mit dem so genannten Codierpara-
digma und der Bedingungsmatrix zwei allgemeine Heuristiken vor, die Forschende
darin unterstiitzen sollen, gebildete Codes gezielt mit den jeweiligen Bedingungen,
gewihlten Handlungsstrategien und Konsequenzen in Bezichung zu setzen. Die hier
untersuchte Forschungsfrage riickt also einen spezifischen Ausschnitt des Codierpa-
radigmas bzw. der Bedingungsmatrix in den Mittelpunkt des Interesses, indem sie das
Hauptaugenmerk auf den Zusammenhang zwischen institutionellen Bedingungen
und Fihrungswissen richtet (Strauss & Corbin, 1996, S. 135 ff.).

Im Folgenden werden die Ergebnisse einer kontrastiven Fallanalyse zum Fih-
rungswissen von zwei Leitungspersonen dargestellt, die unter den Kontextbedingun-
gen des Staates bzw. Marktes agieren. Dabei werden unter Fithrungswissen ,,Norma-
litatsvorstellungen mit Blick auf die Organisations- und Personalfithrung gefasst, die
wiederkehrend in zwei oder mehr Passagen des Interviews zum Ausdruck gebracht
werden. Beide Interviews wurden in den Biirordumen der Leitungspersonen mit einer
Interviewzeit von jeweils etwa 80 Minuten gefiihrt, vollstindig transkribiert und mik-
roanalytisch , line-by-line® ausgewertet.

4. Ergebnisse
Fir den konkreten Analyseprozess wurde die Frage nach der Bedeutung institutionel-

ler Einflasse fur das Fihrungswissen in folgende Aufmerksamkeitsrichtungen diffe-
renziert: Auf welche Anspruchsgruppen der Umwelt nehmen die Leitungspersonen
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Bezug und wie beschreiben sie Interdependenzbeziehungen zu diesen Akteuren?
Welche Normalititsvorstellung von Fiihrung entwickeln die Leitungspersonen inner-
halb des Interviews? Welches Fihrungshandeln und welche Fithrungsinstrumente
oder -mittel erscheinen ihnen mit Blick auf die Organisations- und Personalfithrung
besonders angemessen?

Leiter AO5 der OFFENTLICH I

Organisationale Merkmale und institutionelle Umwelt

Die OFFENTLICH 1 ist cine 6ffentlich geférderte, gemeinnttzige Finrichtung, die
als Amt in eine kommunale Trigerstruktur eingebunden ist. Mit acht hauptberufli-
chen Mitarbeiterinnen und etwa 180 neben- oder freiberuflichen Kursleitenden weist
sie eine fir die Weiterbildung charakteristische, disparate Mitarbeiterstruktur auf, die
sich aus einer vergleichsweise geringen Zahl an (in diesem Fall ausnahmslos weibli-
chen) Festangestellten und einem deutlich héheren Anteil an Honorarkriften zu-
sammensetzt (Martin & Langemeyer, 2014, S. 46, 48).

Als Amt der Kreisverwaltung verfiigt die OFFENTLICH T iiber eine fiir den
staatlichen Kontext typische Rechtsform (Schrader, 2011, S. 117), die zwischen Wei-
terbildungseinrichtung und 6ffentlichem Triger eine vergleichsweise feste und zu-
gleich hierarchisch organisierte Kopplung erzeugt. So bedarf die Aufstellung und
Verinderung des Haushalts z. B. ebenso sehr der Autorisierung durch den Leiter der
Kreisverwaltung wie bildungspolitisch relevante Stellungnahmen im Rahmen der Of-
fentlichkeitsarbeit. In den fir das Fortbestehen der Organisation relevanten Belangen
der finanziellen Ressourcen- und sozialen Legitimititssicherung (Schrader, 2011, S.
109 ff)) ist AO5 als Amitsleiter also von der Zustimmung des ihm qua Rechtsform
vorgesetzten Leiters der Kreisverwaltung abhingig.

Die staatliche Anerkennung gemil3 Weiterbildungsgesetz verschafft einer Weiter-
bildungsorganisation jihrlich 6ffentliche Zuschiisse, an die gleichzeitig aber auch
Pflichten fiir die Einrichtung gekniipft sind. Qua Weiterbildungsgesetz ist die OF-
FENTLICH I etwa zur Umsetzung der Grundversorgung, des Pflichtangebots und
des offentlichen Bildungsmandats verpflichtet, das sich auf die Férderung der indivi-
duellen Personlichkeit, des demokratischen Gemeinwesens und der gelingenden Be-
wiltigung von Anforderungen des Arbeitslebens richtet. Einerseits entlastet der Sta-
tus der 6ffentlichen Anerkennung die OFFENTLICH I davon, sich unter Marktbe-
dingungen mit anderen Weiterbildungsanbietern messen zu miissen; andererseits
dringt er ihr Umwelterwartungen als verbindliche Regeln auf, denen sie zumindest
auf der symbolischen Ebene des ,, Talk” in der Auflendarstellung und in der formalen
Abstimmung mit dem Triger geniigen muss (Brunsson 1989, S. 32). Wenn rational
ist, was Ressourcenzuflisse und Legitimitdtszuschreibungen sichert, dann scheinen
sich Rationalititsvorstellungen im Kontext Staat in erster Linie an der glaubhaft ver-
mittelten Verkdrperung sozialer Normen und Regeln in Gestalt der 6ffentlichen, dem
Gemeinwohl verpflichteten Weiterbildungsorganisation zu orientieren (Schrader
2011, S. 119).
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Ein wichtiger Akteur der organisationalen Umwelt ist der Dachverband, in dem
mit der OFFENTLICH 1 in Trigerschaft und Organisationsziel {ibereinstimmende
Weiterbildungsorganisationen auf Bundes- und Landesebene organisiert sind. Abge-
schen von Aufgaben der Interessenvertretung und fachlich-inhaltlichen Unterstiit-
zungsangeboten initiiert der Verband zudem tberregionale Konferenzen, die auf der
Leitungsebene vor allem die Funktion zu haben scheinen, gemeinsam tber bildungs-
politische Belange zu beraten. Auf diese Weise schafft der Verband fiir die Leitungs-
personen regelmiBig Gelegenheiten der Zusammenkunft, im Zuge derer ,,Voice®
formiert und eine gemeinsame Stimme fir den Umgang mit Entscheidungen der Bil-
dungspolitik entwickelt werden kann (Hirschman 1970).

Fiihrungswissen

Grundlegend orientiert ist Fithrung im Sinne von A05 an dem Nutzen der erbrachten
Leistungen fiir das Gemeinwesen. Aus dem Organisationsstatus ,,6ffentlich aner-
kannt® wird ein spezifischer Nutzen abgeleitet, der sich allgemein in einem Mehrwert
fur die Gesellschaft bemisst und sich als Hilfe fiir Menschen konkretisiert, die entwe-
der der o6ffentlichen Unterstiitzung bediirfen oder dem Bildungsangebot 6ffentlicher
Weiterbildungsorganisationen eine besondere Wertschitzung entgegenbringen. Ne-
ben das Kriterium der Nutzlichkeit tritt zudem das Kriterium einer moglichst opti-
malen Ressourcenverwendung, das fiir AO5 in der Besonderheit der Ressourcen be-
griindet liegt, da sich die OFFENTLICH 1 zu einem erheblichen Teil iiber 6ffentli-
che Zuschusse finanziert.

,Und ich finde es auch wichtig, sich immer wieder grundlegend zu fragen: ,\Woftr
machen wir das eigentlich?® (\) Ich habe in einem Text [.] diesen Satz einmal gelesen:
Sich niitzlich machen® — also als 6ffentliche Einrichtung, als Bildungseinrichtung.
Und das sollte man sich immer wieder fragen: ,Machen wir uns nitzlich in einem ge-
sellschaftlichen Sinn? [...] Und machen wird das optimal oder kénnen wir das noch-
mal irgendwie neu justieren und dndern?” Also es ist ja schon ein Auftrag da. Man
muss sich vor Augen fithren, dass das ja auch zur Hilfte aus Steuermitteln bezahlt
wird — nicht ganz zur Hilfte, die andere Hilfte nehmen wir selbst ein, aber diese
Halfte ist da.* (A05, Z. 1000-1016).!

Auf den ersten Blick handelt es sich um fir Fihrungskrifte erwartbare Effektivi-
tits- und Effizienziiberlegungen zur Koordination der Handlungsbeitrige mit Blick
auf das Ubergeordnete Organisationsziel (Tun wir die richtigen Dinge? Tun wir die
Dinge richtig? Drucker 1963). Sie werden hier aber in einen spezifischen Begriin-
dungszusammenhang gestellt: Effektivitit bemisst sich hier an der Erfillung 6ffentli-
cher Interessen bzw. an der Realisierung des erteilten 6ffentlichen Bildungsmandats
und Effizienz erfidhrt insofern eine normative Durchdringung, als die Ressourcenart
(,»Steuermittel) zu einem besonders verantwortlichen Mitteleinsatz verpflichtet. Mit
dieser Fokussierung seines Fihrungsverstindnisses tiberfithrt der Leiter AO5 eine
Leitidee des fiir die OFFENTLICH 1 bedeutsamen institutionellen Kontextes — nim-
lich die u. a. durch die Weiterbildungsgesetze der Linder vermittelte Leitidee einer
dem Gemeinwesen und einem verantwortlichen Mitteleinsatz verpflichteten 6ffentli-
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chen Weiterbildungseinrichtung — in den Organisationszusammenhang. Dass es sich
bei dieser Vorstellung von Fiahrung nicht allein um legitimierenden ,,Talk® auf der
Vorderbthne handelt, sondern AO5 sie auch ins Innere der Organisation hineintrigt,
wird in einer AuBerung deutlich, in der er auf die arbeitsgruppeninterne Abstimmung
tber Fragen der Angebotsentwicklung verweist.

,»Wir fithren aber Gespriche [tber den Lehrplan, D. H.] auch aus der Evaluation
der Kurse, wo Schwerpunkte gesetzt werden sollen aus bildungspolitischen Griinden,
aus Grinden der Nachfrage oder aus finanziellen Grinden. [...] Wenn Mitarbeiter
das Gefiihl haben ,Passt das jetzt hier rein?” oder dass ich auch einmal sage ,Passt das
eigentlich zu unserem Image?* (A05, Z. 809-818).

Unsicherheiten der Mitarbeiterinnen Gber die Angemessenheit des Angebotszu-
schnitts bearbeitet der Leiter A05, indem er Bildungspolitik, Nachfrage, Finanzen
und das Image als 6ffentliche Weiterbildungsorganisation als Kriterien hervorhebt,
entlang derer Entscheidungen tiber Schwerpunktsetzungen innerhalb des Angebots
zu treffen sind. Gewiss handelt es sich bei dem Angebot der OFFENTLICH I auch
um ein Leistungsversprechen, das die Organisation im Moment seiner Veroffentli-
chung an seine Umwelt gibt und mit Interessen der Legitimititssicherung verkniipft.
Diese legitimierende Funktion lieBe sich aber auch aufrechterhalten, indem beispiels-
weise ein Begleittext auf der Homepage oder ein Vorwort im Programmbheft mit bil-
dungspolitischen Inhalten ver6ffentlicht wird. Eine organisationsinterne Verbreitung
institutioneller Umwelterwartungen zur Bearbeitung von Handlungsunsicherheiten
der Mitarbeiterinnen ist mit Blick auf die Gewihrleistung von Ressourcen und Legi-
timitit aber nicht zwingend erforderlich. Dass A05 Kriterien wie bildungspolitische
Erwartungen oder das Organisationsimage als 6ffentliche Einrichtung in (fir die
Umwelt nicht einsehbaren) Abstimmungsgesprichen tiber die Angebotsentwicklung
zum Thema macht, deutet darauf hin, dass institutionelle Leitideen der Umwelt sein
Fihrungsverstindnis (und -handeln) auch im Inneren der Organisation beeinflussen
und sie nicht nur vordergriindig als bedeutsam ausgegeben werden.

Neben der Leitidee einer dem Gemeinwohl verpflichteten, ressourcenverantwort-
lichen Weiterbildungseinrichtung sind fiir AO5 Regeln ein weiterer zentraler Bezugs-
punkt seines Fihrungsverstindnisses. In mehreren Passagen hebt er schriftlich fixier-
te und mundlich vereinbarte Regeln mit hoher Verbindlichkeit als notwendige Vo-
raussetzung fiir ein gelingendes handelndes Zusammenwirken hervor.

,»Also ich glaube, dass wir ganz gut als Team arbeiten. Das setzt aber auch voraus,
dass wir klare Stellenbeschreibungen und Regeln haben. Wir haben einen Geschifts-
verteilungsplan, wir haben () Stellenbeschreibungen und wir haben [...] auch klare
Regeln fur Fihrung und Kommunikation vereinbart. Vereinbart. (I lacht) Und wir
halten uns auch an diese Regelung [Das Telefon klingelt.] und kénnen dann auch gut
im Team miteinander arbeiten® (A05, Z. 255-266).

Mit dem Geschiftsverteilungsplan und den Stellenbeschreibungen verweist er auf
hierarchische Koordinationsregeln, die durch die Festlegung der internen Arbeitstei-
lung und Weisungsrechte Verantwortlichkeiten definieren und so ein Gefiige der
Uber- und Unterordnung hervorbringen. Dass die enge Bindung an Regeln nicht, wie
von Weber fiir Burokratien angenommen, als Entfremdung und unertrigliche Ein-
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schrinkung des individuellen Handelns im Sinne eines ,,stahlharten Gehduses® wahrt-
genommen wird (Kieser 2014, S. 56 ff.), ldsst sich mit dem von A05 zugleich hervor-
gehobenen Koordinationsmechanismus des Vereinbarens in Verbindung bringen.
Potenzielle Schattenseiten der Regelhaftigkeit scheint er z. B. tiber die von ihm einge-
rdumte Méglichkeit, innerhalb der Arbeitsgruppe auch tber Fihrung verhandeln und
gemeinsam Regeln treffen zu kénnen (,,wir haben ... vereinbart®), auszugleichen, in-
dem er Freiheitsgrade fiir individuelle Beteiligung belisst.

Leiter A10 der PRIVAT I
Organisationale Merkmale und institutionelle Umwelt

Bei der PRIVAT T handelt es sich um eine GmbH mit eigenwirtschaftlichem Er-
werbszweck, die ihre Dienstleistungen und Produkte ohne 6ffentliche Férderung un-
ter Marktbedingungen anbietet. Zu ihrem Leistungsangebot zihlen offen und als In-
house-Seminare durchgefithrte Trainings, Organisationsberatungsmaf3nahmen und
Softwaretools. Die PRIVAT I wird von vier Geschiftsfihrern geleitet, unter denen
der Leiter A10 als Hauptanteilseigner der Gesellschaft tiber die gréfite Entschei-
dungskompetenz verfigt. Insgesamt sind in der PRIVAT I etwa 100 festangestellte
Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter beschiftigt, wobei dem Leiter A10 die direkte Per-
sonalverantwortung fiir 25 Mitarbeitende obliegt.

Als GmbH verfiigt die PRIVAT T tber eine fiir den Kontext Markt typische
Rechtsform (Schrader, 2011, S. 117), die ihr im Vergleich zur Rechtsform Amt eine
gréBBere Unabhingigkeit von anderen Akteuren der Umwelt zusichert. Der kontext-
bezogene Zu- und Austritt wird jedenfalls nicht durch eine ibergeordnete Instanz
kontrolliert, sondern regulierend wirkt in eher indirekter Form die ,,invisible hand*
des Marktes (Wiesenthal, 2005), so dass es die Freiheit und zugleich das Risiko der
Geschiiftsfithrer ist, die Marktsituation ,,richtig® einzuschitzen. Die geringere Regula-
tion durch andere Akteure der organisationsrelevanten Umwelt hat ihren Preis, denn
Fehleinschitzungen der Marktsituation miissen im schlimmsten Fall mit dem Nieder-
gang der Organisation bezahlt werden. Entsprechend ist insbesondere fiir die ge-
schiftsfithrenden Gesellschafter die fortwihrende Beobachtung ihrer Umwelt von
existentieller Bedeutung. Institutionell beférdert wird eine Rationalitdtsvorstellung,
die auf die eigene Wettbewerbsfahigkeit im Ringen um méglichst giinstige Tauschge-
schifte fokussiert (Schrader, 2011, S. 119), indem die Differenz zu leistungsstirkeren
Konkurrenten verringert und die Differenz zu leistungsschwicheren Konkurrenten
vergréBert werden soll.

Fiihrungswissen

Zu den mafBigeblichen Bestandteilen von Fihrung zihlen fiir den Leiter A10 Zielver-
einbarungsgespriche. Dies zum einen, weil er sie selbst in der Rolle des Mitarbeiters
erlebt und nach dem Erwerb der Hauptkapitalanteile als Teil der Fihrungs kultur®
der PRIVAT I beibehalten hat. Zum anderen begrindet er den Einsatz von Zielver-
einbarungsgesprichen als zentrales Fithrungsinstrument mit den ablauforganisatori-
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schen Bedingungen der PRIVAT I. Da ein GroBteil des Leistungsangebots als In-
house-Seminare in den Raumlichkeiten der Kundenorganisationen durchgefiihrt
wird, sind seine Mitarbeitenden fiir A10 nicht ohne weiteres in direkter Interaktion
erreichbar, so dass sich Fihrung oftmals indirekt Gber vereinbarte Ziele als ,,Ma-
nagement by Objectives und ,,Management by Delegation® realisiert (Stachle 1999,
S. 852 ff.).

,»Und wir haben — das habe ich selbst auch extrem gut kennen gelernt bei uns
durch den Griinder und habe das einfach fortgefiihrt, eine Zielvereinbarungskultur,
kann man wirklich sagen. Also da miissen Sie sich vorstellen, die Trainer, die machen
teilweise 120/140 Tage, fakturierbare Tage beim Kunden, die sind also nie da. [...]
Und deshalb ist das natiitlich jetzt von der Fithrung her eine sehr, sehr, sehr lange
Leine. Und die entscheidenden Sachen sind eigentlich Zielvereinbarungsgespriche®
(A10, Z. 435-450).

Mit den Zielvereinbarungsgesprichen raumt A10 seinen Mitarbeitenden einerseits
Beteiligungsmoglichkeiten und zusitzliche Freiheitsgrade ein. Wahrend der Gespri-
che verhandelt er individuell mit jeder/m Mitarbeiter/in tiber Zielaufgaben und defi-
niert Entscheidungsspielrdume, so dass er seinen Mitarbeitenden den operativen Pro-
zess der Zielerreichung weitgehend eigenverantwortlich tberldsst und Gelegenheits-
raume fur ,,hidden action eréffnet (Ebers & Gotsch 2014, S. 212), die fir ihn zu-
nichst einmal diffus bleiben. Andererseits stellen Zielvereinbarungsgespriche hierar-
chisch strukturierte Tauschbezichungen zwischen ihm und seinen Mitarbeitenden
her, indem tiber Leistungen und Gegenleistungen (z. B. Provisionen) verhandelt wird.
Ob den Mitarbeitenden die in Aussicht gestellte Gegenleistung aber auch tatsichlich
gewihrt wird, ist eine Einflussressource, iber die qua Positionsmacht allein der Leiter
A10 verfiigt und die er im Moment der Uberpriifung erreichter Ziele situativ aktuali-
siert.

Neben den Zielvereinbarungsgesprichen ist fir ihn zudem eine offene Fehlerkul-
tur eine notwendige Voraussetzung fiir eine gelingende Arbeitsteilung und Hand-
lungsabstimmung innerhalb der Arbeitsgruppe, die er auch selbst durch entsprechen-
de Ermunterungen zur Offenheit zu etablieren versucht.

,,Und das Problem ist, also in vielen anderen Hausern, dass dann keine Fehlerkul-
tur da ist. Es darf nicht gesagt werden, es wird geschummelt, es wird so getan, es wird
gerechtfertigt und alles das, man spricht nichts an. Und also ich habe fir mich den
Anspruch, und ich sage auch meinen Mitarbeitern, also wenn sie das einmal irgend-
wann nicht hinkriegen: ,Also euch reil3t keiner den Kopf ab, wenn etwas nicht klappt,
aber sagt es".” (A10, Z. 922-931)

Innerhalb des Interviews wird die Bedeutung einer konstruktiven Fehlerkultur
zundchst mit in Kundenorganisationen beobachteten Informationsasymmetrien be-
grindet; denn allzu oft macht A10 als Organisationsberater die Erfahrung, dass Mit-
arbeitende Fehler und Nicht-Geleistetes im Verborgenen halten. An spiterer Stelle
wird deutlich, dass auch er selbst mit ,,hidden action“-Problemen innerhalb seiner
Arbeitsgruppe konfrontiert ist, die wiederum mit der Zielvereinbarungskultur und der
geringen Interaktionsdichte innerhalb der Arbeitsgruppe in Verbindung zu stchen
scheinen. So werden Zusatzaufgaben ohne Versprechen auf monetire Gegenleistung
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oftmals nicht oder nur nachlissig erbracht und die unterlassene Aufgabenerledigung
auch nur auf Nachfrage in direkter Interaktion kommuniziert. Eine offene Fehlerkul-
tur erscheint ihm vor diesem Hintergrund vermutlich sowohl aufgrund seiner Ver-
gleichsmoglichkeiten mit anderen Organisationen als auch aufgrund seiner eigenen,
jungsten Erfahrungen in der PRIVAT I als ein sinnvolles Mittel, um ,,hidden action®
trotz geringer Interaktionsdichte mit seinen Mitarbeitenden entgegenwirken zu kon-
nen.

5. Diskussion und Aushlick auf weitere Forschungsperspektiven

Mit der Frage nach der Bedeutung institutioneller Einflisse fir das Fihrungswissen
in Weiterbildungsorganisationen riickt der vorliegende Beitrag den Zusammenhang
zwischen institutionellen Uberzeugungs-, Regel- und Erwartungsstrukturen und den
jeweiligen Fithrungsvorstellungen von Leitungspersonen in den Mittelpunkt des Inte-
resses. Anhand eines Fallvergleichs wurde dieser angenommene Zusammenhang em-
pirisch aufgesucht und in seinen Variationen anhand der beiden Kontexte Staat und
Markt niher spezifiziert.

Zusammenfassend zeigt der Fallvergleich, dass sich die Organisation-Umwelt-
Beziehungen der OFFENTLICH I und der PRIVAT I unterschiedlich ausgestalten.
Die Interdependenzbeziehungen der OFFENTLICH I sind vor allem an ihrer politi-
schen Verpflichtung auf einen 6ffentlichen Bildungsauftrag orientiert, der durch das
Weiterbildungsgesetz codifiziert, durch den Amitsleiter personell ausgeflaget und auch
innerhalb des Dachverbands mikropolitisch aufgenommen wird, indem regelmaBig
Kommunikation tber Méglichkeiten und Grenzen einer angemessenen Erfiillung des
Bildungsauftrags hergestellt und so ,,Voice* fiir die weitere Legitimititssicherung
formiert wird. In vergleichbare vertikale Verpflichtungszusammenhinge oder hori-
zontale Meinungsbildungsprozesse scheint die PRIVAT I nicht eingebunden zu sein.
Jedenfalls verweist der Leiter A10 eher auf lose gekoppelte Umweltbeziehungen, die
insbesondere auf der Beobachtung von Konkurrenten oder auf horizontalen Tausch-
beziechungen mit Kundenorganisationen basieren.

Beide Leitungspersonen entfalten eine Normalititsvorstellung von Fiahrung, die
auf einer Koordination der Mitarbeitenden qua Hierarchie beruht, obgleich sich die
favorisierten Instrumente und Mittel voneinander unterscheiden. Wihrend AO5 in
diesem Zusammenhang formalisierte Regeln als besonders sinnvoll hervorhebt (Ge-
schiftsverteilungsplan, Stellenbeschreibungen), nimmt A10 auf Zielvereinbarungsge-
spriache Bezug, die seine Kontroll- und Entscheidungsprivilegien aktualisieren. In den
Beschreibungen ihres Fihrungsalltags verweisen beide indirekt auch auf Strategien,
die mégliche Schattenseiten (Entfremdung durch biirokratische Uberregulierung
bzw. ,hidden action® durch ubermiBiges ,,Management by Objektives/Delegation*)
»ihrer Fihrung zu kompensieren scheinen. A05 macht die Regeln der Organisation
zu ,gemeinsamen® Regeln, indem er sie kommunikativ mit seinen Mitarbeiterinnen
vereinbart und A10 regt einen offenen Umgang mit Fehlern und Nicht-Geleistetem
an.
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Insbesondere mit Blick auf die jeweils entwickelte Vorstellung, welche Form der
Otrganisations- und Personalfithrung zweckmiBig ist, lassen sich die Normalititsvor-
stellungen der beiden Leitungspersonen mit dem jeweiligen institutionellen Kontext
in Verbindung bringen. Der Leiter A05 zieht fiir Entscheidungen der Angebotsent-
wicklung den staatlichen Bildungsauftrag der OFFENTLICH 1 heran und trigt damit
die Umwelterwartung einer gesetzestreu handelnden Einrichtung in das Innere der
Otrganisation. Er transportiert aber nicht nur codifizierte Regeln und normative Et-
wartungen, sondern er adoptiert auch das fir den Kontext Staat charakteristische
Koordinationsmedium, indem er formalisierte und kommunikativ vereinbarte Rege/n
und Normen zum zentralen Prinzip der organisationinternen Handlungsabstimmung
macht. Und auch der Leiter A10 scheint das fur den Kontext Markt typische Koordi-
nationsmedium Geld in die Innenwelt der PRIVAT 1 zu iiberfiithren, da er mit den
Zielvereinbarungsgesprichen ein Fihrungsinstrument favorisiert, das auf den Aus-
tausch von Leistungen und auf monetiren Anreizen flr die Mitarbeitenden basiert.

Im Anschluss an neoinstitutionalistische Beitrige weisen die Befunde darauf hin,
dass sich Fuhrungskrifte in ihren Normalititsvorstellungen von Fihrung auf institu-
tionelle Logiken des fiir sie relevanten Kontextes beziechen. Zugleich scheinen typi-
sche Schattenseiten der jeweiligen institutionellen Logik reproduziert zu werden, auch
wenn diese von den Akteuren nur als organisationale bzw. individuelle Fihrungsprob-
leme und -herausforderungen thematisiert werden. Im neoinstitutionalistischen Sinne
leisten Fihrungskrifte eine aktive, jedoch nicht unbedingt reflektierte Form von sta-
bilisierender ,,institutional work® (Lawrence & Suddaby 2006). Mit ihren Vorstellun-
gen von wunschenswerter bzw. zweckmifBiger Fithrung reproduzieren sie institutio-
nelle Logiken nicht einfach nur, sondern wirken zugleich kompensatorisch auf deren
Schattenseiten ein.

Fur ankniipfende Forschungsaktivititen legt der dargestellte Fallvergleich unter-
schiedliche Anschlussméglichkeiten nahe: So wiren fiir eine weitere fallvergleichende
Analyse zum einen Leitungspersonen relevant, die innerhalb der Kontexte Gemein-
schaft und Unternehmen agieren. Zum anderen miissten aber auch Leitungspersonen
von Weiterbildungsorganisationen in das Sample aufgenommen werden, die gewis-
sermafBen als ,,Grenzginger” in mehrere Reproduktionskontexte zugleich eingebun-
den sind. Dartiber hinaus kénnten die Interpretationsleistungen der Leitungsperso-
nen weiter analysiert werden. Hier lieBe sich etwa fragen, inwiefern sich ihre Interpre-
tation von Umwelterwartungen auch auf organisationale, professionelle oder berufs-
biografische Einfliisse zurtickfithren lassen. Eine theoretische Anschlussmdéglichkeit
wire dann das von Hartz entwickelt Konzept der ,,mentalen Mitgliedschaft®, dem-
gemif3 Organisationsmitglieder strukturelle Vorgaben stets vor dem Hintergrund ih-
rer Berufsbiografie, ihres professionellen Selbstverstindnisses, ihrer organisationalen
Funktionsrolle und ihrer Vorstellungen tber eine zweckmaBige Organisationsgestal-
tung wahrnehmen (Hartz, 2004). Studien der skizzierten Art wiren notwendig, um
theoretische Annahmen tber den Zusammenhang von institutionellen bzw. organisa-
tionalen Vorgaben und ihrer individuellen (Re-)Produktion durch ,institutional
work® oder ,,mentale Mitgliedschaft® auf der Basis einer differenzierte(re)n Empirie
formulieren zu kénnen.
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Anmerkungen

1 Das Transkriptionssystem orientiert sich gréftenteils an den entsprechenden Empfehlun-
gen von Kuckartz et al. (2008). In den Interviewausschnitten vorkommende Transkripti-
onszeichen: () kurzes Aussetzen, kurze Pause; Vereinbart Betonung; (I lacht) (Laut-)AuBe-
rungen der jeweils anderen Person, [Das Telefon klingelt.] situative Zusatzinformationen.
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Berichte

14. Deutscher Volkshochschultag unter-
streicht zentrale Rolle der Weiterbildung fiir
die Bewiltigung des digitalen Wandels

Volkshochschulen — eriffnen  differenzierte

Zugiinge zur digitalen Welt

Der digitale Wandel darf keine Sache
weniger Eingeweihter sein. ,,Digitale
Teilhabe fur alle” lautete deshalb das
Motto des 14. Deutschen Volkshoch-
schultages. Die bundesweit rund 900
Volkshochschulen  wollen digitales
Know-how verbreiten und mdglichst
vielen Menschen zuginglich machen.
Der europaweit grofite Weiterbildungs-
kongress mit rund 1500 Gisten aus 40
Nationen war der Bestandsaufnahme
und dem dynamischen voneinander Let-
nen gewidmet.

Eine Reihe von Experten beleuchte-
ten dazu die vielfiltigen Facetten der Di-
gitalisierung in Foren und Fachvortri-
gen. Dabei zeigte sich auch: Fachleute
sitzen nicht allein in Universititen, wis-
senschaftlichen Instituten und fithrenden
Wirtschaftsunternehmen.  Auch  die
Volkshochschulen und ihre Verbinde
auf Landes- und Bundesebene haben be-
reits Expertise vorzuweisen, die es weiter
auszubauen gilt.

Die Volkshochschulen setzen insbe-
sondere auf Blended Learning, auf eine
optimale Kombination aus bewihrtem
Lernen im personlichen Kontakt und
dem Einsatz digitaler Instrumente und
Formate. So erginzt das Lernportal ,,Ich-
will-lernen.de“ des Deutschen Volks-
hochschul-Verbandes (DVV) schon seit
einigen Jahren erfolgreich das Kursange-
bot im Bereich Grundbildung und zum
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Nachholen von Schulabschlissen. Mit
Fordermitteln des Bundesministeriums
fir Bildung und Forschung betreibt der
DVV auch das Lernportal ,Ich will
Deutsch  lernen” (iwdl) sowie die
SprachApp ,,Einstieg Deutsch®. Portal
und App erleben insbesondere in der
Sprachférderung von Gefliichteten gera-
de einen enormen Bedeutungszuwachs.

Blended Learning ermdglicht ein
bestmégliches Berticksichtigen individu-
eller Lernvoraussetzungen. Zum Ver-
stindnis der Volkshochschulen von in-
klusiver Weiterbildung gehéren ein fle-
xibles Eingehen auf heterogene Ziel-
gruppen, individuelle Lerngeschwindig-
keiten und unterschiedliche technische
Gegebenheiten vor Ort.

Der digitale Wandel veridndert auch
die Anforderungen an die Lehrkrifte.
Thnen kommt zunehmend die Rolle einer
,Expeditionsleitung” zu, die Lernenden
hilft, in die digitale Welt vorzudringen
und in ihr heimisch zu werden. Bundes-
bildungsministerin Johanna Wanka for-
mulierte: ,,Das Ziel sind miindige Biirge-
rinnen und Birger, die den digitalen
Wandel mitgestalten und die Chancen
erkennen.*

Die Digitalisierung wird die Rolle der
Volkshochschulen stirken, so ein wichti-
ges Fazit des Kongresses. Mit den Ver-
dnderungen in der Arbeitswelt steigt der
Bedarf an Weiterbildung, auch tberfach-
lich. Dabei gehe es nicht allein um beruf-
lich verwertbares Wissen, sondern auch
um grundlegende Kompetenzen. IT-
Kompetenz sei ebenso gefragt wie per-
sonliche Verdnderungsbereitschaft und
die Fahigkeit zum Selbstmanagement.

Auch Bundesarbeitsministerin ~ An-
drea Nahles sprach sich fiir eine berufli-
che Weiterbildungsférderung aus, die
nicht nur spezielles Fachwissen vermitte-
le, sondern Grundkompetenzen erweite-
re. Weiterbildung durfe nicht erst bei
Erwerbslosigkeit  einsetzen, sondern
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miisse das gesamte Berufsleben beglei-
ten. Nahles unterstrich das Recht auf
Weiterbildung und betonte die Bedeu-
tung der individuellen Weiterbildungsbe-
ratung.

Experten rechnen damit, dass bis
zum Jahr 2020 der Anteil der Weltbevél-
kerung mit Zugang zum Internet von
heute 54 Prozent auf 99 Prozent steigen
wird. Doch der technische Zugang allein
ist lingst nicht alles. Es geht darum, Wis-
sen weltweit zu teilen: ,,Bei uns gibt es
Menschen, die an sehr entlegenen Orten
leben und vollstindig von der Gnade der
Natur abhingen. Hier habe ich viele An-
regungen erhalten, wie wir solchen Men-
schen auch iber weite Distanzen mithilfe
der verfugbaren Medien Kenntnisse
vermitteln konnen, die ihr Leben verbes-
sern®, so der laotischer Vizeminister fiir
Bildung, Lytou Bouapao.

Dr. Jorg Driger, Vorstandsmitglied
der Bertelsmann Stiftung fithrte ein Bei-
spiel aus den USA an, wo mit Hilfe von
Online-Formaten Vorlesungen einer Eli-
te-Universitit fir die breite Bevolkerung
geoffnet wurden. Dr. Gerd Miller, Bun-
desminister fur wirtschaftliche Zusam-
menarbeit, betonte die wichtige Rolle,
die DVV international in der Entwick-
lungszusammenarbeit spiele. Mit Bil-
dungsprojekten in mehr als 30 Lindern
verbessere DVV International die Le-
bensperspektiven und Zukunftschancen
der Menschen vor Ort. ,,Der DVV ist
ein offenes Haus, und, wie man beim
VHS-Tag so schén sehen kann, ist DVV
International sein Fenster in die Welt.
Der DVV muss sich bemuhen, dieses
Fenster so weit offen zu halten wie nur
méglich!®, so Katarina Popovic, Gene-
ralsekretirin  des Internationalen FEt-
wachsenenbildungsrats ICAE.

,Volkshochschulen sind ideal, um
Menschen durch die uniibersichtliche
Welt der digitalen Méglichketen zu navi-
gieren®, befand Dr. Michael Ludwig,

Vorstandsvorsitzender des Verbandes
Osterreichischer Volkshochschulen
(VOV) und Aufsichtsratsvorsitzender
der Wiener Volkshochschulen. Er prigte
auf dem Volkshochschultag 2016 die
Idee einer linderibergreifenden Wissen-
scloud fir den deutschsprachigen Raum.
Dass Chancengerechtigkeit in der digita-
len Welt auch vom weiteren Ausbau der
technischen Infrastruktur abhingt, stellte
Uwe Liibking vom Stidte- und Gemein-
debund heraus.

Die Volkshochschulen jedenfalls sind
bereit und hoch motiviert, sich dem digi-
talen Wandel zu stellen. Davon zeugte
nicht zuletzt das hohe Mal} an Interakti-
on wihrend des Volkhochschultages, das
sich in sozialen Netzwerken und per
KongressApp dullerte.

hitp:/fvolkshochschultag. de/start/detailansic
ht/news/detail/News/14-deutscher-vols-
hochschultag-unterstreicht-zentrale-rolle-
der-weiterbildung-fuer-die-bewaelti-
gung.hrml

Weiterbildung 4.0 - fit fiir die digitale Welt
Politische Plattform zum Deutschen Weiter-
hildungstag 2016

(Beschlossen im DWT-Veranstalterausschuss
am 08.04.2016, ergiinzt am 23.05.2016)

Die Digitalisierung unseres Lebens
nimmt im privaten wie im beruflichen
Kontext unaufhaltsam zu und beeinflusst
das Denken und Handeln in nahezu allen
Gesellschaftsbereichen. Das Internet und
intelligente Endgerite sind fiir die Mehr-
heit der Menschen in Deutschland, Eu-
ropa und in weiten Teilen der Welt zum
unverzichtbaren persénlichen Kommu-
nikations- und Assistenzsystem gewor-
den mit direktem Zugriff ,jederzeit und
tberall“. Die Wirtschaft digitalisiert ihre
Produktions-, Arbeits- und Vertriebs-
prozesse, verknipft diese mit dem Inter-



net und schafft so unter dem Stichwort
»Industrie 4.0¢ durchgehende, intelligen-
te sowie wissensintensive neue Verfah-
ren, Dienstleistungen und Geschiftsmo-
delle. Dieser immer schneller werdende
Wandel von Arbeitswelt und Gesell-
schaft bleibt nicht ohne Auswirkung auf
die Bildungseinrichtungen und deren
Aufgabe, Menschen aller Altersstufen
zur emanzipierten Teilhabe und zu einer
gestaltenden Rolle in einer sich stindig
verindernden Welt zu befihigen.

Viele Weiterbildungsorganisationen
in Deutschland haben sich deshalb
schon frithzeitig mit der digitalen Trans-
formation  ihrer  Bildungsangebote,
Dienstleistungen und Prozesse auseinan-
dergesetzt und digitale Formate wie
CBT/WBT, MOOC, Blended Learning,
Mobile Learning, Webinare, Virtual
Classrooms, Serious Games oder Chats
zum festen Bestandteil ihres Angebots
gemacht.

Die Chancen der Digitalisierung und
die sich daraus ergebenden Vorteile fiir
lebensbegleitendes Lernen in der berufli-
chen, kulturellen und allgemeinen Et-
wachsenen- und Weiterbildung  sind
enorm. Es gilt aber auch, die Augen vor
den Risiken und Gefahren moglicher
Fehlentwicklungen nicht zu verschlieBen.
Weiterbildung 4.0 ist deshalb auch eine
Selbstverpflichtung beziehungsweise
Aufforderung fiir Bildungsanbieter, Leh-
rende und Lernende tber die gesamte
Bildungskette hinweg durch Vermittlung
von Medienkompetenz die nachhaltige
und verantwortungsbewusste Anwen-
dung der neuen Technologien zu erméog-
lichen.

Bei der Vermittlung bezichungsweise
dem Erwerb von digitalen Fertigkeiten
und Kenntnissen stehen daher nicht
primir technik- und herstellergetriebene
Zielsetzungen und Inhalte im Vorder-
grund. Es geht auch darum, Grundlagen
fir die personliche Entwicklung zu
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schaffen und die politische Partizipati-
onsfihigkeit in einer sich stindig verdn-
dernden digitalen Welt im Sinne eines
ganzheitlichen und demokratischen Bil-
dungsverstindnisses zu stirken.

So verstanden, wird die digitale Er-
wachsenen- und Weiterbildung die Men-
schen dazu befihigen, ihre Alltagshand-
lungen, beruflich wie privat, kompetent
und souverin auszufithren.

Weiterbildung 4.0 bedeutet: europdische

Erwachsenenbildung vorantreiben!

Derzeit bestehen in Europa noch deutli-
che Unterschiede in der Anwendung von
Informations- und Kommunikations-
technologien in Bildungseinrichtungen.
Die EU-Kommission hat es sich deshalb
zur Aufgabe gemacht, digitale Lehr- und
Lernmaterialien, insbesondere solche, die
durch EU-Programme kofinanziert wer-
den, offentlich zuginglich zu machen.
Ferner verfolgt die EU mit der Online-
plattform EPALE sowie mit der Initiati-
ve ,,Grand Coalition for Digital Jobs*
das Ziel, die Rolle der Erwachsenenbil-
dung in Europa und die digitalen Fertig-
keiten der EU-Burger zu stirken.

Diese Maflnahmen sind notwendig,
aber nicht hinreichend. Deshalb rufen
wir die Verantwortlichen in der EU und
den Mitgliedsstaaten dazu auf, ein um-
fassendes europiisches Programm zur
Digitalisierung der Erwachsenen- und
Weiterbildung ins Leben zu rufen und
den kontinuierlichen  Erfahrungsaus-
tausch zu guten digitalen Lernprojekten
und Initiativen weiter zu institutionalisie-
ren und zu fordern.

Weiterbildung 4.0 bedeuter: Lehr-/Ausbil-
dungspersonal kontinuierlich weiter quali-
fizieren!

Nicht selten verfiigen Lernende iber
punktuell bessere und/oder aktuellere
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IT-Kenntnisse als ihre Ausbilder und
Lehrer. Das ist einerseits erfreulich, sollte
aber andererseits eher die Ausnahme
bleiben!

Wir halten ein einheitliches IT-Qua-
lifizierungsprogramm fir Lehr- und Aus-
bildungspersonal fiir notwendig, das die
Aspekte der Lehr- und Lernforschung
bertcksichtigt und in dem aktuelle in-
formationstechnische und medienpida-
gogische Kenntnisse und Fertigkeiten
vermittelt werden. Darin miissen auch
Fragen der IT-Sicherheit und des Urhe-
berrechts thematisiert werden. Dieses
Programm muss Bestandteil der Ausbil-
dungscurricula und der Qualititsmana-
gementsysteme sein.

Weiterbildung 4.0 bedeutet: Fertigkeiten
und Kenntnisse dokumentieren und aner-
kennen!

Lernen im Netz entspricht hdufig nicht
der traditionellen und curricular be-
stimmten Vorgehensweise, sondern er-
folgt mittels non-formalen und informel-
len, kleinteiligen und sehr spezifischen
Lerneinheiten (z. B. Module, Learning
Nuggets), die meistens keine Nachweise
tber die erworbenen Fertigkeiten und
Kenntnisse mitliefern.

Wir setzen uns deshalb fiir ein Sys-
tem der Abschlussorientierung und
Nachweisbarkeit bei digitalen Lernarran-
gements ein, die eine Beurteilung der
von den Lernenden erworbenen Fertig-
keiten und Kenntnisse sowie deren An-
erkennung durch Zertifikate oder Bat-
ches ermoglicht. Diese ILeistungsnach-
weise konnen in speziellen — auch virtu-
ellen — Prifzentren erbracht und damit
zur Beurteilung der individuellen Quali-
fikation im Rahmen des EQR/DQR
herangezogen werden.

Weiterbildung 4.0 bedeutet: beruflichen und
gesellschaftlichen Anschluss sicherstellen!

Eine erfolgreiche Teilhabe an gesell-
schaftlichen Entwicklungen und gesi-
cherte berufliche Perspektiven hingen in
hohem Maf3 von digitaler Teilhabe ab.
Finerseits nehmen vorhandene Unter-
schiede in der Mediennutzung zwischen
Generationen und Geschlechtern ab, an-
dererseits verstirkt sich ein Trend zur
digitalen Spaltung in unserer Gesell-
schaft, die in einem engen Zusammen-
hang mit dem Bildungsabschluss, dem
Alter und dem Einkommen der be-
troffenen Menschen steht.

Deshalb fordern wir den Bund und
die Institutionen der Arbeitsmarkt- und
Sozialpolitik auf, eine digitale Weiterbil-
dungsoffensive einzuleiten, die den bar-
rierefreien Zugang zu digitalen Medien
ebenso beinhaltet wie eine Ausweitung
und Intensivierung digitaler Formate in
der klassischen Forderung der berufli-
chen Weiterbildung. Wir regen ferner
flichendeckende und niederschwellige
Angebote zum Erwerb professioneller
IT-Kenntnisse fir Geringqualifizierte,
Personen mit Grundbildungsbedarf und
Menschen aus bildungsbenachteiligten
Schichten an.

Weiterbildung 4.0 bedeuter: Integration von
Fliichtenden und Migranten erleichtern!

Hunderttausende von Menschen sind in
unserem Land in den letzten Monaten
angekommen auf der Flucht vor Krieg
und Elend. Viele von ihnen haben sich
auf dem Weg hierher von ihrem Smart-
phone als Orientierungs- und Kommu-
nikationsinstrument leiten lassen. Der
digitale Anschluss wurde somit in vielen
Fillen zur Ubetlebenshilfe oder gar zum
Lebensretter. Die digitale Vernetzung
kann auch bei der jetzt anstchenden
Aufgabe der Integration eine Schltssel-
rolle spielen.

Die vielen Projekte von (Erst-)Auf-
nahmeeinrichtungen, Schulen, Universi-



titen, Weiterbildungstrigern sowie von
kommunalen Institutionen und Verwal-
tungen, die digitale Dienste und Formate
betreiben und den Menschen damit hel-
fen, durch unser Land und seine Regel-
werke zu navigieren, Sprache zu lernen,
und damit zu einer positiven Willkom-
menskultur beitragen, waren bzw. sind
ebenso erfreulich wie notwendig. Jetzt
wird ein zwischen dem Bund und den
Lindern abgestimmtes Forderkonzept
benétigt, das mit der sprachlichen Erst-
férderung beginnt und in dessen Zent-
rum der Integrationskurs und das weitere
berufsbezogene Sprachenlernen stehen.

Weiterbildung 4.0 bedeutet: Ressortdenken

iiberwinden und Kooperationen ausbauen!

Internet und Globalisierung sowie die
damit verbundene Beschleunigung unse-
rer Arbeits- und Lebenswelten machen
weder vor nationalen Grenzen noch vor
féderalen oder organisationalen Struktu-
ren halt. Deshalb muss fiir eine erfolgrei-
che digitale (Weiter-)Bildungsoffensive
das kleinteilige Denken in Ressorts
tberwunden und die Zusammenatbeit
zwischen staatlichen und nicht staatli-
chen Akteuren sowie innerhalb der Wei-
terbildungsbranche intensiviert werden
(,,Coopetition®). Das erweitert das An-
gebotsspektrum und schont die Ressour-
cen. Ferner erméglicht es, Standards zu
setzen, und fordert die Transparenz.

Wit fordern daher Bund und Linder
auf, bei der digitalen Agenda der Bun-
desregierung eng zusammenzuarbeiten.
Das grundgesetzlich verankerte Koope-
rationsverbot im schulischen Beteich ist
bezogen auf die digitale (Weiter-)Bildung
aufzuheben sowie die inhaltliche und
materielle Ausgestaltung der digitalen
Bildungsoffensive mit der Wirtschaft
und den Trigern der Weiterbildung ge-
meinsam zu gestalten. Wir erwarten, dass
vom Nationalen I'T-Gipfel 2016, der im
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November stattfindet und sich schwer-
punktmafBig mit Fragen der digitalen Bil-
dung befassen wird, ein starkes Signal fir
eine konzertierte Aktion ausgeht.

Der Deutsche Weiterbildungstag 2016
vereint Akteure unter dem Leitgedanken,
dass Birgerinnen und Birger, Regierun-
gen und Parlamente, Unternehmen und
Organisationen nur gemeinsam die Her-
ausforderungen, vor die uns die digitale
Revolution stellt, meistern konnen. Als
erfahrene Bildungsexpertinnen und -ex-
perten wollen wir dazu unseren Beitrag
leisten. Am Weiterbildungstag zeigen
wir, wie wir mit unseren Programmen
und Angeboten die Digitalisierung mit-
gestalten und férdern. Die digitale Trans-
formation unserer Gesellschaft ist vor al-
lem auch ein (Weiter-)Bildungsprozess!

Schirmberr: Gunther H. Oettinger, EU-
Kommissar fiir die digitale Wirtschaft
und Gesellschaft

Veranstalter: Bundesverband der Trager
beruflicher Bildung (Bildungsverband),
Deutscher Volkshochschulverband,
Verband Deutscher Privatschulen, Deut-
sches Institut fir Erwachsenenbildung —
Leibniz Zentrum fir Lebenslanges Ler-
nen, Deutsche Evangelische Arbeitsge-
meinschaft fir Erwachsenenbildung,
Grone, Arbeit und Leben, Deutsche Ge-
sellschaft fur Wissenschaftliche Weiter-
bildung und Fernstudium, bfw-Unter-
nehmen fir Bildung, die chancenge-
ber.de, Europidischer Verband berufli-
cher Bildungstriger, Europdische Agen-
da Erwachsenenbildung, Kolping Bil-
dungsnehmen Deutschland, TUV Rhein-
land, Institut fir Berufliche Bildung AG,
TUV Nord, Bfz-Essen GmbH, WBS
Training AG, 1B, alfatraining, DAA
Sponsor: VIONA

Kooperationspartner: bpb — Bundeszent-
rale fir politische Bildung
www.deutscher-weiterbildungstag.de
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iUber ,,Demokratie leben!*

Angriffe auf Demokratie, Freiheit und
Rechtstaatlichkeit sowie Ideologien der
Ungleichwertigkeit sind dauerhafte Her-
ausforderungen fir die gesamte Gesell-
schaft. Rechtsextremismus, Rassismus
und Antisemitismus, die Herausforde-
rungen durch Islam-bzw. Muslimfeind-
lichkeit, Antiziganismus, Ultranationa-
lismus, Homophobie, gewaltbereiter Sa-
lafismus bzw. Dschihadismus, linke Mili-
tanz und andere Bereiche zeigen die
Vielzahl demokratie- und menschen-
feindlicher Phinomene. Um ihnen kraft-
voll entgegenzutreten, bedarf es gemein-
samer Anstrengungen von Staat und Zi-
vilgesellschaft.

Zahlreiche Initiativen, Vereine und
engagierte Birgerinnen und Birgern in
ganz Deutschland setzen sich tagtiglich
fur ein vielfiltiges, gewaltfreies und de-
mokratisches Miteinander ein. Bei dieser
wichtigen Arbeit unterstiitzt sie das
Bundesprogramm ,,Demokratie leben!*
des Bundesministeriums fur Familie, Se-
nioren, Frauen und Jugend. Es werden
besonders Projekte geférdert, die sich in
der Demokratieférderung und der Ex-
tremismuspriavention engagieren.

Das Programm setzt auf verschiede-
nen Ebenen an: Ziel ist es, Projekte so-
wohl mit kommunalen als auch mit regi-
onalem und iberregionalem Schwer-
punkt zu férdern.

Mit der Umsetzung des Bundespro-
gramms ist das Bundesamt fir Familie
und zivilgesellschaftliche Aufgaben be-
auftragt, das hierzu eine Regiestelle ein-
gerichtet hat. Das Deutsche Jugendinsti-
tut (DJI) evaluiert das Gesamtprogramm
und Ubernimmt zusitzlich die wissen-
schaftliche Begleitung in den Pro-
grammbereichen  Landes-Demokratie-
zentren, Strukturférderung zum bundes-
zentralen Triger, Modellprojekte zu aus-
gewihlten Phinomenen gruppenbezoge-

ner Menschenfeindlichkeit und zur De-
mokratiestitkung im lindlichen Raum
sowie Modellprojekte zur Radikalisie-
rungsprivention. Die wissenschaftliche
Begleitung der lokalen ,,Partnerschaften
fir Demokratie” wird vom Institut fir
Sozialarbeit und Sozialpidagogik e. V.
(ISS, Frankfurt am Main) und von
Camino — Werkstatt fiir Fortbildung,
Praxisbegleitung und Forschung im sozi-
alen Bereich gGmbH (Betlin) Gbernom-
men.

www.demokratie-leben. de/lbundespro
gramm{ueber-demokratie-leben. html

Deutscher Weiterbildungsatlas — Was ist das?

Sind Weiterbildungschancen in Deutsch-
land regional ungleich verteilt? Dieser
Frage gehen wir mit diesem Atlas erst-
mals fiir Deutschlands Kreise und kreis-
freie Stadte nach. Nachdem der erste
Weiterbildungsatlas bereits deutliche Un-
terschiede zwischen Deutschlands
Raumordnungsregionen aufdeckte, stellt
sich nun die Frage: Wie ungleich ist die
Weiterbildung  zwischen Kommunen
verteilt?

Auf Grundlage der gréBten jahrli-
chen Bevolkerungsbefragung Deutsch-
lands sind wir dieser Frage nachgegan-
gen. Es zeigen sich noch gréB3ere Unter-
schiede als auf Ebene der Raumord-
nungsregionen: Wihrend in Prignitz
(Brandenburg) gerade einmal 2,9 Prozent
der Einwohner an Weiterbildungen teil-
nehmen, sind es in Darmstadt mit 23,1
Prozent fast achtmal so viele.

Zu einem Drittel sind die Unter-
schiede zwischen den Kommunen auf
die lokalen Sozial-, Wirtschafts- und Inf-
rastrukturen zurtickzufihren. Nachdem
wir diese Einflussfaktoren herausgerech-
net haben zeigte sich, ob die vorhande-
nen Moglichkeiten genutzt oder Potenzi-



ale verschenkt werden. Wie Kommunen
ihre strukturellen Moglichkeiten beson-
ders gut nutzen, haben wir in sechs Fall-
studien vor Ort genauer untersucht.

Wit bieten Thnen auf dieser Seite die
einzelnen Ergebnisse der Bundeslinder
und Raumordnungsregionen. Mit Hilfe
interaktiver Karten konnen Sie die Et-
gebnisse betrachten und auch die Trends
einsehen.

Deutscher Weiterbildungsatlas — Wo finde ich
was?

Der Deutsche Weiterbildungsatlas hat
verschiedene Aspekte untersucht (...).
Unter Ergebnisse finden Sie Zusammen-
fassungen der Untersuchungsergebnisse
des Deutschen Weiterbildungsatlas mit
Grafiken und Karten. Dort kénnen Sie
auch die Kurzfassungen der auf Basis der
quantitativen Ergebnisse durchgefithrten
Fallstudien einsehen.

Mit Hilfe der interaktiven Karten
konnen Sie die Ergebnisse auf einen
Blick betrachten. Dabei konnen Sie
Kennzahlen und Zeitraume auswihlen
und so alle Ergebnisse fiir die Bundes-
lainder sowie fur die Kreise und kreis-
freien Stidte nachvollziehen.

Unter Downloads konnen Sie die
einzelnen Pressemitteilungen fir die
Bundeslinder herunterladen, sowie wei-
teres Material downloaden. Ebenso kon-
nen Sie dort auch die gesamte Broschiire
zum Weiterbildungsatlas herunterladen.
Auch den Ergebnisbericht des DIE fin-
den Sie dort vetlinkt.

Die Website bietet Thnen ebenfalls
die Moglichkeit mehr tiber die Methodik
des Deutschen Weiterbildungsatlas zu er-
fahren. Hier kénnen Sie nachvollziehen,
welche Datengrundlage genutzt wurde
und wie die Ergebnisse zu Stande kom-
men.

kreise.deutscher-weiterbildungsatlas.de/

Thema | Berichte

Wegmarken fiir die Weiterbildung der Zukunft
Bundesweiter Forderschwerpunkt ,InnovatWB*
startet

In 34 Projekten aus 14 Bundeslindern
werden ab sofort tber drei Jahre ,,Inno-
vative Ansitze zukunftsorientierter be-
ruflicher Weiterbildung® erforscht und
Handlungsansitze fir die kiinftige Wei-
terbildungspolitik erarbeitet. Berufliche
Weiterbildung ist entscheidend fiir die
soziale Teilhabe und die Chancen des
Einzelnen im Erwerbsleben — und ein
zentraler Faktor, damit sich Gesellschaft
und Wirtschaft fortentwickeln konnen.
Umso wichtiger ist es, die Beteiligung an
Weiterbildung zu erh6éhen und ihre Qua-
litit auf der Grundlage wissenschaftli-
cher Kenntnisse auszubauen. Mit einer
Auftaktveranstaltung und rund 130 Teil-
nehmenden aus Wissenschaft, Praxis und
Politik startet im Bundesinstitut fur Be-
rufsbildung (BIBB) in Bonn der Forder-
schwerpunkt, fiir den das Bundesminis-
terium fir Bildung und Forschung
(BMBF) 15 Millionen Euro bereitstellt.

»Lebensbegleitendes Lernen mit zu-
kunftsorientierten, qualitativ hochwerti-
gen Weiterbildungswegen muss selbst-
verstandlicher Bestandteil individueller
Erwerbsbiografien  werden®, erklirte
BIBB-Prisident Friedrich Hubert Esser.
Insbesondere die Digitalisierung fithrt zu
grundlegenden, dynamischen Entwick-
lungen und wird beispielsweise zeit- und
ortsunabhingiges Lernen ermdglichen
und erfordern.*

Das mit der Leitung des Forder-
schwerpunkts betraute BIBB hat — von
Aachen uber Rostock bis Minchen — 34
Einzel- oder Verbundprojekte mit insge-
samt 62 FEinrichtungen bewilligt. Mit
dem Forderschwerpunkt sollen Impulse
fir die Modernisierung der Weiterbil-
dung in der Praxis gegeben und die Wei-
terbildungsforschung gestirkt werden. In
den Vorhaben werden unter anderem

289



Hessische Bldtter 3 | 2016

290

Strukturen fir eine nachhaltige berufli-
che Weiterbildung erforscht und entwi-
ckelt, Handlungsfelder fir eine demogra-
fiesensible Weiterbildungspolitik aufge-
zeigt, das digitale Lernen in den Mittel-
punkt gestellt und die Professionalisie-
rung der Lehrenden in der Weiterbildung
analysiert.

Vertreten sind Hochschulen, aul3er-
universitire ~ Forschungseinrichtungen,
Bildungseinrichtungen, Branchenver-
binde, Industrie- und Handelskammern,
Handwerkskammern und Sozialpartner-
organisationen. Auch viele Betriebe be-
teiligen sich an den Vorhaben. Sie sind
vor allem als assoziierte Partner in die
Projekte eingebunden. Die beteiligten
Branchen reichen von Elektro- und Me-
talltechnik tiber Chemie, Landwirtschaft,
Handwerk, Pflege, Gastronomie und Au-
tomobilindustrie bis zur Kultur.

Die geférderten Projekte bearbeiten
drei Themenschwerpunkte:
= Im Schwerpunkt , Arbeitskrifte und

Qualifikationsentwicklung® geht es

unter anderem um die Anerkennung

und Zertifizierung informell erwor-
bener Kompetenzen. Neben regiona-
len Ansitzen zur Erhéhung der Wei-
terbildungsbeteiligung werden Kom-
petenzfeststellungsverfahren erprobt
und eine Verzahnung von betriebs-
orientierter und personenbezogener

Weiterbildung angestrebt. Hier wer-

den insgesamt zwolf Projekte gefor-

dert und dabei insbesondere hetero-
gene Zielgruppen wie Altere, nicht
formal Qualifizierte und Migrantin-
nen und Migranten in den Blick ge-
nommen.

= Mit der Frage nach der ,,Professions-
entwicklung und Professionalisie-
rung des in der beruflichen Weiter-
bildung titigen Personals befassen
sich 17 Projekte. Diese Zielgruppe ist
durch Modernisierungsprozesse wie

Industrie 4.0 gefordert, zeitgemil3e

Lehrkompetenzen zu  entwickeln.
Daher werden innovative Lehr-
/Lernformate wie selbstgesteuertes
Lernen, zum Beispiel unter Einsatz
digitaler Medien, in unterschiedlichen
Branchen erprobt und Angebote zur
Fortentwicklung der Medienkompe-
tenz erarbeitet. Weiterhin werden
Organisations- und Personalentwick-
lungsmalinahmen erstellt. Auch die
Qualititsentwicklung von — zum Teil
bereits bestehenden — Weiterbil-
dungsformaten wird untersucht.

®= Finf Projektvorhaben werden im
Themenschwerpunkt ,» Weiterbil-
dungsforschung®  geférdert.  Hier
werden unter anderem die verinder-
ten Anforderungen durch die Digita-
lisierung und der Umgang mit den
neuen Kompetenzbedarfen theorie-
basiert untersucht. Weitere Themen
sind Weiterbildungsfinanzierung und
adressatengerechte, nachfrageorien-
tierte Weiterbildung.

Weitere Informationen zum Thema ,,In-
novative Weiterbildung®™, zum Forder-
schwerpunkt ,, InnovatWB* und den be-
teiligten regionalen Projekten sind unter

www.bibb.de/de/39040.php abrufbar.

Weiterbildungsanbieter-Befragungen Zum
whmonitor
Die Umfrage 2015: iffentliche Weiterbil-

dungsforderung von Teilnehmenden

Der Themenschwerpunkt 2015 nahm die
Anbieterperspektive auf ,,Offentliche
Weiterbildungsférderung von Teilneh-
menden® in den Blick. Bezogen auf alle
Einrichtungen wurden 2014 vier von
zehn Teilnehmenden bei ihrer Weiterbil-
dung durch 6ffentliche Mittel unterstiitzt
bzw. die Teilnahme durch o6ffentliche
Forderung ermoglicht. Bei privaten, ge-
meinniitzig  ausgerichteten ~ Anbietern



trifft dies sogar auf die Mehrheit der

Teilnehmenden zu. Im Bereich der wis-

senschaftlichen ~ Weiterbildung  von

(Fach-)Hochschulen und Akademien

wurde dagegen nur ca. jeder zehnte Teil-

nehmende 6ffentlich geférdert.
wbmonitor stellt erstmals fir die ge-
samte Weiterbildungslandschaft eine sta-
tistische Ubersicht bereit, welche mit den
jeweiligen Instrumenten  gefdrderten

Teilnehmenden von den unterschiedli-

chen Anbietertypen weitergebildet wer-

den:

* Von der Bundesagentur fiir Arbeit
(BA) geférderte Personen (v. a. mit
Bildungsgutschein) werden in erster
Linie von privaten (kommerziellen
oder gemeinniitzigen) sowie betrieb-
lichen Einrichtungen qualifiziert.

= Dass berufliche Schulen sowie wirt-
schaftsnahe  Bildungszentren von
Kammerorganisationen die hochsten
Anteile durch das Aufstiegsfortbil-
dungsférderungsgesetz (sog. ,,Meis-
ter-Bafég®)  unterstiitzter Teilneh-
mende aufweisen, verdeutlicht das
Angebot von Aufstiegsfortbildungen
dieser Einrichtungstypen.

= Teilnehmende in durch das Bundes-
amt fur Migration und Flichtlinge
(BAMF) geférderten Integrationskur-
sen finden sich vor allem an Volks-
hochschulen.

® Primiengutscheinen der Bildungs-
primie sowie Scheckinstrumenten
der Bundeslinder kommt bei allen
Einrichtungstypen eine vergleichs-
weise untergeordnete Bedeutung zu.

Thema | Berichte

Des Weiteren wurden Auswirkungen
von Gutscheinférderungen auf die Ein-
richtungen und ihre Reaktionen unter-
sucht, da mit diesem Steuerungsmodell
bestimmte Annahmen der Qualititsstei-
gerung und Strukturverbesserung ver-
bunden sind. Hinsichtlich der Bildungs-
gutscheine der Bundesagentur fir Arbeit
sind seit 2011 Tendenzen der Qualitits-
steigerung, einer Diversifizierung des
Angebots sowie gestiegene Ausgaben fiir
Lehrpersonal und Werbung bei konstan-
ter Kursauslastung zu beobachten. Dem-
gegeniiber sind  hinsichtlich der Bil-
dungsprimie sowie dem Bildungsscheck
NRW — dem Landesscheck mit dem
hochsten Mittelvolumen — kaum Aus-
wirkungen auf die Weiterbildungseinrich-
tungen erkennbar.

Wie jedes Jahr ermittelte wbmonitor
das Wirtschaftsklima in der Weiterbil-
dung: Im Mai 2015 hat sich der wirt-
schaftliche Aufschwung der vergangenen
Jahre nicht fortgesetzt. Das Ergebnis fiir
alle Anbieter liegt mit +38 zwar weiter
auf hohem Niveau, aber leicht unter dem
Klimawert des Vorjahres (+41). Auch in
den nach ihren Hauptfinanzierungsquel-
len unterschiedenen Teilsegmenten von
Weiterbildungsanbietern ist der Klima-
wert fast ausnahmslos gesunken. Nur die
tberwiegend  betrieblich  finanzierten
Anbieter, die mit +56 nach wie vor die
beste wirtschaftliche Stimmung aufwei-
sen, konnten sich von dem insgesamt
leicht ruckliufigen Gesamttrend abhe-
ben.

www.bibb.delde/40332.php
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Rezensionen

Lars Balzer/Wolfgang Beywl: evaluiert. Pla-
nungshuch fiir Evaluationen im Bildungshe-
reich, hep-verlag, Bern 2015, 195 S., 27,00
Euro, ISBN 978-3-0355-0339-5

Bei den Autoren Wolfgang Beywl und
Lars Balzer hat es der Rezensent bei der
Inhaltsbewertung einfach: Beide gehéren
zum ,,Urgestein® der deutschen Evalua-
tionsszene, haben bei der Grindung und
Entwicklung der ,Deutschen Gesell-
schaft fir Evaluation® entscheidend mit-
gewirkt. Sie kennen sich nicht nur bes-
tens mit den deutschen und internationa-
len Ansitzen aus, sondern haben lber
zwei Jahrzehnte dabei gestaltend mitge-
wirkt. Was sie als Definitionen anbieten,
kann deshalb als Standard gelten.

Diese Buch versteht sich als ,,praxis-
naher Leitfaden fiir die Planung und
Durchfithrung einer Bildungsevaluation
und bietet Thnen eine systematische An-
leitung zum Erwerb bzw. Ausbau der
genannten Kompetenzen® (S. 7). Es hat
— wie die Autoren im Vorwort beschrei-
ben — eine lange Entstehungsgeschichte
iber Veranstaltungsskripte, Studienbrie-
fe, Seminarmaterialien erprobt an einer
Vielzahl von Einrichtungen — das merkt
man dem Buch an: Es bietet hochst viel-
seitiges Material, ist reichhaltig in den
Beispiclen und Ubungsaufgaben und
sorgfiltig in Argumentation und Formu-
lierung bis hin zum Stichwortverzeichnis.
Besonderen Wert legen die Autoren auf
eine durchgingige Terminologie; im An-
hang bieten sie ein Glossar an, das auf
dem bewihrte ,,A — B — C der wirkungs-
orientierten  Evaluation”  (Univation/
Beywl) griindet.

Konsequent sind die Ausfithrungen
am Ziel des Buches ausgerichtet: eine

Evaluation ,;machen zu kénnen. Nach
einer Einfithrung und Klirung des Eva-
luationsbegtiffes und -auftrags wird der
Evaluationsprozess in zehn Schritten/
Kapiteln dargestellt: die Bestimmung des
Evaluationsgegenstandes (Kap. 4), die
Bestimmung der interessierten Akteure
und die Rolle der Evaluierenden (Kap.
5), die Bestimmung der Evaluationszwe-
cke und -fragestellungen (Kap. 6), die
Festlegung  der  Bewertungskriterien
(Kap. 7), die Auswahl von Erhebungsde-
signs und -methoden (Kap. 8), die
Durchfithrung der Erhebung (Kap. 9),
die Datenauswertung, Interpretation und
Bewertungssynthese (Kap. 10), die Be-
richterstattung (Kap. 11), die Nutzung
der Ergebnisse (Kap. 12), schlieBlich die
Evaluation der Evaluation (Kap. 13). Je-
des Kapitel wird durch Lehrziele einge-
leitet, enthilt Beispiele und Ubungsauf-
gaben, ,,To do“Listen, an denen man
entlangarbeiten kann, fir jeden Schritt
konkrete Handlungsanweisungen (,,Nach
einer Einigung zwischen den Vertrags-
parteien sind die getroffenen Vereinba-
rungen formal, schriftlich und fir alle
Beteiligten verbindlich zu fixieren® S. 33,
»Aufbau eines Abschlussberichtes, z. B.
Der eigentliche Text beginnt mit einer
Einfihrung sowie der Beschreibung
Ausgangslage...“ S. 125) und Vertie-
fungsliteratur.

Mit diesem Lehr- und Ubungsbuch
liegt ein Werk der Oberklasse vor. Ober-
klasse in doppeltem Sinn: Es ist als
Lehrbuch sorgfiltig geschrieben, reich-
haltig in den Beispielen, im Literaturbe-
zug und den Ubungsaufgaben. Auf jeder
Seite machen die Autoren deutlich: Der
Leser soll zugleich zum Handeln und
Verstehen gefiihrt werden. Oberklasse
aber auch in einem zweiten Sinne: Es
reicht weit in den Bereich professioneller
Evaluation hinein — dort, wo Evaluation
gegen Geld als wissenschaftliche Dienst-
leistung angeboten wird. Fir dieses



Marktsegment hat das Buch Alleinstel-
lung. Dieses Buch dokumentiert auch,
wie weit sich die Evaluation in Theorie,
Methodik, Anspruch und Praxis in kaum
zwanzig Jahren fortentwickelt hat. Allein
schon die vielfiltigen Literaturverweise
zeigen eindrucksvoll, welch intensive
wissenschaftliche Diskussion in diesem
Bereich auch international inzwischen
vorliegt.

Diese ,,Oberklasse* fordert aber auch
seinen Preis. Fir manchen Leser mag
dieses grundliche, kritisch-problembe-
wusste und immer wieder auf weiterfith-
rende Literatur verweisende Vorgehen
zu viel sein. Wer sich schnell und allge-
mein Uber Evaluation informieren will,
fir den ist das nicht das richtige Buch.
Wer aber Evaluation auf dem heutigen
Stand erfolgreich umsetzen will, fir den
ist die von diesem Buch vetlangte zeit-
aufwendige aktive Auseinandersetzung
zielfihrend; dieser Nutzer kommt an
diesem Buch nicht vorbei. So wie die
Autoren vorgeben: ,,Adressaten dieses
Buches sind alle, die sich die fachlichen
Grundlagen der Evaluation erarbeiten
wollen, um Evaluationen im Bildungsbe-
reich  Schritt-fiir-Schritt  planen und
schlieBlich erfolgreich umsetzen zu kon-
nen.”“ (S. 8) Aber dieses Buch bietet ei-
nen weiteren Nutzen: Anders als die
Verfasser empfehlen, ,,das Buch von
vorne nach hinten durchzuarbeiten® (S.
9), lisst sich das Buch durchaus auch,
wenn man schon ein gewisses Grundwis-
sen hat, als Nachschlagewerk und ,,Stein-
bruch® verwenden, insbesondere wenn
man Evaluation ,,fir den Hausgebrauch®
zum eigenen Nutzen und mit etwas
leichterer Hand und begrenztem Auf-
wand betreiben will. Auch fir eine sol-
che Nutzung findet man eine Fulle von
Anregungen. Also: ein insgesamt not-
wendiges und empfehlenswertes Buch.

Etwas unterpreisig sind die ,,Online-
ressourcen fir die Evaluation® auf den
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Seiten 159/160 aufgelistet. Dabei finden
sich dort nochmals eine ganze Welt von
Anregungen und Schitzen fiir den Leser,
der sich noch weiter vertiefen will. Die
DeGEval-Standards hitten hier sicher-
lich auch eine gesonderte Erwihnung
verdient.

Viele der gewihlten Beispiele stam-
men aus verschiedenen Feldern der Wei-
terbildung. Deshalb ist das Buch auch
hilfreich und nutzlich fir LeserInnen, die
im Bereich der Erwachsenenbildung/
Weiterbildung/Personalentwicklung
Evaluationen durchfithren wollen. Aller-
dings sei trotz des empfehlenswerten be-
sprochenen Werks fiir diesen Bereich auf
zwel weitere einschligige Titel hingewie-
sen: auf , Evaluation in der Erwachse-
nenbildung® von Ekkehard Nuissl in der
DIE-Reihe ,,Studientexte fur Erwachse-
nenbildung™ (2013), und — man mdbge
dem Rezensenten die Eigenwerbung
verzeihen — auf das durchaus noch aktu-
elle Lehrbuch ,,Weiterbildungsevaluati-
on“ (Jost Reischmann, Ziel-Verlag
Augsburg, 2000).

Jost Reischmann

Bremer, Helmut; Faulstich, Peter; Teiwes-
Kiigler, Christel; Vehse, Jessica: Gesell-
schaftshild und Weiterbildung. Auswirkungen
von Bildungsmoratorien auf Hahitus, Lernen
und Gesellschaftsvorstellungen, Baden-
Baden: Nomos Verlagsgeselischaft 2015

Inwiefern ist die Teilnahme an Weiter-
bildung mit der Vorstellung verbunden,
die eigene soziale Lage und gesellschaft-
liche Position durch Bildung und Wei-
terbildung verbessern bzw. absichern zu
kénnen? Dies ist die Forschungsfrage,
mit der die Autor/innen dieser Publika-
tion im Rahmen eines Forschungsprojek-
tes ,,Gesellschaftsbild und Weiterbil-
dung” der Hans-Béckler-Stiftung nach-
gegangen sind. Es handelt sich dabei um
ein Kooperationsprojekt zwischen der
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Universitit Duisburg-Essen und der
Universitit Hamburg. Der Forschungs-
frage liegt die These zugrunde, dass die
Weiterbildungssituation als eine Morato-
riumsphase gedeutet werden kann, in der
bisherige gesellschaftlich-politische Ord-
nungsvorstellungen sowie eigene Hand-
lungsoptionen tiberprift und durch Wei-
terbildungs- und Lernprozesse neu orga-
nisiert werden.

Mit einer begrifflichen Auseinander-
setzung unter Hinzunahme vorangegan-
gener Untersuchungen zu Gesellschafts-
bildern sowie zu Adressat/innen- und
Teilnahmeforschung der Weiterbildung
wird eine theoretische Einordnung iber
das Habitus-Konzept Pierre Bourdieus
sowie Uber die subjektwissenschaftliche
Lerntheorie Klaus Holzkamps vorge-
nommen. Mit diesen theoretischen Vor-
Uberlegungen und Begriffsbestimmungen
wird das empirische Vorgehen begriin-
det. Mittels Gruppen- und Lernwerkstit-
ten mit Teilnehmenden an Weiterbildung
wurden sowohl Gesellschaftsbilder, Deu-
tungs- und Ordnungsvorstellungen als
auch kollektive Orientierungsmuster er-
hoben. Da die Erhebung auch auf die
Beobachtung von Verinderungsprozes-
sen wihrend der Teilnahme an Weiter-
bildung zielt, wurde die Untersuchung
als Lingsschnitt angelegt. Fine Auswer-
tung fand nach einem hermeneutisch-
interpretativen Verfahren statt.

Anhand von zwdlf Fallprofilen wird
das umfangreiche empirische Material
der insgesamt 25 Gruppenwerkstitten
sehr transparent vorgestellt und dadurch
ein sehr guter Einblick in das Material
erméglicht. In diesen Profilen werden
die rekonstruierten Themen und Stand-
punkte von Gesellschaftsbildern darge-
legt. Datiiber hinaus arbeiten die Au-
tor/innen in einem weiteren Kapitel
sechs Gesellschaftsbilder heraus (be-
nannt als Meritokratie, Konkurrenzver-
hiltnis, Dichotomie, Statushierarchie,

Maschine, Solidargemeinschaft, S. 219),
die sie durch weitere Verdichtungen und
Zuspitzungen des Datenmaterials abs-
trahieren konnten.

Die Stirke der Publikation liegt zum
einen in der sehr transparenten Darstel-
lung und Ausarbeitung des umfangrei-
chen Datenmaterials und der schrittwei-
sen Nachverfolgung der Auswertungs-
schritte von den einzelnen Fallprofilen
Uber sechs herausgearbeitete Gesell-
schaftsbilder, beobachteten Verinderun-
gen, die durch die Anlegung der Unter-
suchung als Lingsschnittes erkennbar
sind, bis hin zu einer Verdichtung dreier
zentraler Themen — Leistung, Anerken-
nung und Ungleichheit. Eine weitere
Stirke liegt darin, dass es den For-
scher/innen gelungen ist, mittels Grup-
pen- und Lernwerkstitten vernachlissig-
te Forschungsfragen tber Gesellschafts-
bilder sowie auch fiir die Erwachsenen-
bildung aufzugreifen. Sie schlagen vor,
die Trennung zwischen beruflicher und
politischer Weiterbildung aufzugeben, da
keine klaren Grenzen zwischen Herr-
schafts-, Arbeits- und Lebenswelt vor-
handen seien. Die Lektiire lohnt wegen
der dichten Fallprofile besonders auch
fir Studierende.

Anke Grotiischen, Franziska Bonna

Ulrich Raulff: Wiedersehen mit den Siebzi-
gern, Klett-Cotta 2014

Philipp Felsch, Der lange Sommer der Theo-
rie, C.H. Beck, 2015

Hartnickig hilt sich die Legende, nach
der die 68er-Bewegung zur Liberalisie-
rung und Demokratisierung der Gesell-
schaft der alten Bundesrepublik mal3geb-
lich beigetragen habe.

Der Frankfurter Historiker Gerd
Koenen hatte dagegen schon zur Jahr-
tausendwende in seiner umfangreichen
Studie zum ,,Roten Jahrzehnt (1967-77)



uber ,,die vielen Ambivalenzen ein und
derselben Bewegung® festgestellt, dass
sie hochstens als Katalysator jenes gro-
Ben sozialkulturellen Umbruchs fungier-
te, der sich eher auflerhalb als innerhalb
ihrer Milieus vollzog, eher ohne sie, als
mit ihr. Mit der flapsigen Bemerkung,
,»alle Wege von 68 fiihren letztlich in den
Supermarkt hatte der Philosoph Sloter-
dijk dberspitzt zum Ausdruck gebracht,
was Henning Ritter in einem Leitartikel
der FAZ so formulierte: ,Nicht die
Ideen der 68er dnderten die Gesellschaft,
sondern die von ihnen verteufelte Wohl-
standsgesellschaft nahm gierig ihre neuen
Bedurfnisse auf, und es dauerte nicht
lange, bis die Generation, die zur Bun-
desrepublik auf Distanz gegangen war,
sich bereitwillig von dem verschlingen
lieB3, was sie eben noch als Konsumge-
sellschaft verteufelt hatte®. Es war ihm
zufolge weniger ecine Wertedebatte, die
sich ereignet hatte, sondern ,,ein psycho-
dramatischer Wechsel von Verhaltenssti-
len*.

In den letzten beiden Jahren haben
zwei Veroffentlichungen die siebziger
Jahre bzw. die Folgen der 68er Revolte
fokussiert auf eng verwandte Aspekte
thematisiert. Philipp Felsch beschreibt
,»Die Geschichte einer Revolte® (Unterti-
tel) als den ,Jangen Sommer der Theo-
rie“.  Er zeichnet die Publikations-
Geschichte des Merve-Verlags, der die
Theotielandschaft der Mauerstadt Betlin
und der alten Bundesrepublik tber zwei
Jahrzehnte mitbestimmt hat, aus der
Sicht der handelnden Personen nach.
Felsch bedient sich dabei des umfangtrei-
chen Materials, das der ehemalige Ver-
lagsleiter Peter Gente dem Zentrum fir
Kunst und Medientechnologie (ZKM)
Ubergeben hat: Korrespondenzen, Tage-
blicher, Notizen und Dokumente aus der
Verlagsgeschichte. Ulrich Raulff hat un-
ter dem Titel ,,Wiedersehen mit den
Siebzigern. Die wilden Jahre des Le-
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sens.” seinen personlichen intellektuellen
Werdegang dokumentiert, im Zentrum
seine spezifisch-private Passion der Lek-
tire, die im Mainstream der Theorieg-
ldubigkeit der Siebzigern besonders ge-
nihrt wurde. Man kann das in flotter
Schreibe verfasste Bindchen als seinen
personlichen Bildungsroman lesen. Es
scheint so, als habe er die Empfehlung
des Schlusssatzes aus Gerd Koenens ein-
schligiger Darstellung beherzigt, dass
man die Geschichte des roten Jahrzehnts
,weithin nur aus einer Position der An-
teil nehmenden Ironie noch erzihlen*
konne. Denn Raulff macht selbstironisch
keinen Hehl aus den jeweiligen zeitge-
miflen Irrungen und Wirrungen, erdacht
und durchlebt in dem ,,unsichtbaren Ki-
tig intellektueller Zeitgenossenschaft™. In
Felschs Darstellung findet der Autor
Raulff mehrfach Erwihnung, nicht nur
als Redakteur einer kurzlebigen Zeit-
schrift (,Tumult®) Ende der siebziger
Jahre.

Obwohl der eine autobiographisch
entlang der eigenen Erinnerung formu-
liert, der andere als Biograf der ,,Merve-
Macher aus dem Fundus des ihm tibet-
lassenen Archivs schopft, fiigen sich die
Darstellungen beider widerspruchsfrei zu
einem komplexen Bild. Insbesondere
werden die Bruchstellen und Verinde-
rungen kongruent beschrieben, die im
Umgang mit ,, Theorie®, in der verinder-
ten Form und Bedeutung des Lesens und
Veroffentlichens sowie in der Wahrneh-
mung von Texten und Bildern in einem
bestimmten politischen Spektrum des
fraglichen Jahrzehnts stattfinden. Es sind
dies letztlich auch bedeutsame Elemente
von Veridnderungsprozessen, auf deren
Ergebnis die eingangs zitierten Autoren
Bezug nehmen.

Raulffs Spurensuche beginnt an sei-
nem ersten Studienort Marburg, den er
als eine Art Freilichtmuseum beschreibt,
in dem man den Stil von 68 noch lange
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Zeit ziemlich unverindert studieren
konnte. Er erinnert sich ferner an einen
»atmosphdrisch ungewdhnlich dichten
Raum des Austausch Uber akademische,
aber eben nicht nur akademische Fra-
gen®. Erst mit der spiteren Lektire des
Sammelwerks der franzosischen Schule
iber ,,Die Geschichte des privaten Le-
bens®“ wird ihm bewusst, wie sehr es an
diesem privaten Leben in dieser Zeit ei-
gentlich gemangelt hat. Denn der oft zi-
tierte Satz vom Privaten, das zugleich das
Politische ist, provozierte nun mal das
stindige ,,Hinterfragen und ,;auf den
Begriff bringen® von allem und jedem.
Das Wort ,,Ableitung® wurde zu einer
Hauptvokabel, alles musste von irgend-
woher abgeleitet, sprich: beglaubigt wer-
den. ,,Diese Leute glaubten tatsichlich
noch an den Wert von Begriffen und ih-
re Bedeutung fiur das Leben®, vermerkt
der Autor in der Rickschau. Mit heili-
gem Ernst und dem Verlangen nach
Klarheit begab man sich auf die nervése
Suche nach dem richtigen Standpunkt,
aber nicht nur im universitiren Aus-
tausch. So ubetforderten auch die
Wohngemeinschaften ihre Bewohner,
indem das Private 6ffentlich zu machen
war und ,existentielle Proben auf das
Leben® gewagt wurden, wodurch dieses
aber auch eine gewisse Spannung erhielt,
»einen Tonus, den wir als authentisch
empfanden”. Dem Mythos der Universi-
tat als Gemeinschaft von Lehrenden und
Lernenden sei neues Leben eingehaucht
wotden, indem die Studentenschaft auch
die personlichen und intimsten Probleme
mit grofler Selbstverstindlichkeit an die
Alma Mater herantrug in der Erwartung,
dort eine Loésung zu finden.

Auch Michael Rutschky hat in sei-
nem Essay ,,Erfahrungshunger iiber die
siebziger Jahre ,eine unspezifische
Hoffnung auf restlose Theoretisierbat-
keit™ festgestellt: ,,jeder meiner Impulse
sollte ganz unmittelbar eine allgemeine

Wahrheit sagen®. Er beschreibt, wie so-
ziologische und  sozialpsychologische
Kategorien in den allgemeinen Sprach-
gebrach eingedrungen waren und sich
die Utopie, nach allgemeinen Begriffen
zu leben verbreitete, auch unter vielen
Leuten, die an der Protestbewegung gar
nicht mehr teilgenommen hatten. Da
dieser Sprachgebrauch aber zugleich
auch Ohnmacht und Entfremdung mit-
teilt, so Rutschky, habe sich ,,als Revers-
bild jener Utopie der Allgemeinbegriffe®
eine Utopie der Unbestimmtheit heraus-
gebildet, des Vagierens, der Strukturlo-
sigkeit, der Entgrenzung, der alles, was
nach Schema und Bestimmung aussicht,
verddchtig wird. Die vielen unruhigen
Suchbewegungen der siebziger Jahre
bringt er damit in Verbindung,

In einer Zeit, die mit quasi religiosem
Furor an die Verinderbarkeit des Men-
schen und der Verhiltnisse glaubte,
mussten daher auch die padagogischen
Diskurse und Praktiken grof3e Bedeutung
erlangen. So erklirt sich Raulff die Reso-
nanz und den Zulauf, den die lokalen
Marburger Heroen der Erziehungswis-
senschaften, Klafki und Kamper seiner-
zeit erhielten: ,,Es begann als Politik, es
endete als Pidagogik®. Aus der Distanz
von vier Jahrzehnten erscheint ihm aller-
dings schwer begreiflich, wie der Mar-
xismus als ,,vielfach widerlegte Doktrin
des 19. Jahrhunderts (...) noch einmal
und fiir ein langes Jahtzehnt zur vorhert-
schenden Denkschule der westlichen
Welt werden konnte.*

Irgendwann entdeckt Raulff den
Humor von Roland Barthes und erliegt
dem fiir ihn ,eigentimlichen Reiz* der
franzosischen Theoretiker. Er genief3t
die Provokationen, die von der struktura-
listischen  Marx-Lektire und  der
foucaultschen Subversion der Aufkli-
rung ausgehen. Lingere Aufenthalte in
Paris und personliche Begegnungen mit
den neuen franzosischen Sternen am



Theoriechimmel begiinstigen das Abbie-
gen von der Strale des linken Konfor-
mismus. Aber erst nachdem er Ernst
Robert Curtius gelesen und das Werk
von Aby Warburg zur Kenntnis genom-
men hat, beginnt sein dauerhafter Aus-
zug aus der Suhrkamp-Kultur. ,Die
Siebziger begannen als ein Jahrzehnt des
Textes und endeten als eines des Bildes.*
Bis heute werde massiv das Vordringen
der Bilder in den siebziger Jahren untet-
schitzt. In den siebziger Jahten begann
der Aufstieg der Kunstgeschichte innet-
halb der Geisteswissenschaften und in
ihrem Schatten, ,als Sekundant wie als
Konkurrent®, der Medienwissenschaft.

Mit den Instrumenten der Franzosen
wurde es méglich, den Begriff der Macht
anders zu denken, in Verbindung z. B.
mit GroBen wie Wissen und Sex bzw.
mit Techniken der EinschlieBung, Isola-
tion und Zihmung. Die Bildwissenschaf-
ten wiederum lehrten, die Welt als Bild
erfahrbar zu machen und setzen die Kri-
tik der Macht der Bilder auf die Tages-
ordnung. Heute, so Raulff, erzeuge man
Verwunderung wenn man schildere, mit
welcher Lust man sich damals auf alles
gestiirzt habe, was den groBen Durch-
blick versprach. Fast scheine es so, sin-
niert der Autor zum Schluss, als wenn
sich in dem schnellen Wechsel der Lek-
tiren, dem fahrigen Lesen — ohne lang-
sames philologisches Eindringen in den
Text — schon die Ara der Suchmaschinen
ankindigte.

Raulff streut in die Tour d’hotizon
seines intellektuellen Werdens viele ver-
gniigliche Anekdoten ein, die Personal,
Denk- und Lebensstile der siebziger Jah-
re plastisch werden lassen, aber vor-
nehmlich um die Welt der Bicher und
Bilder und deren Aufbewahrungsorte
kreisen: Archive und Bibliotheken, in
denen der Autor einen nicht geringen
Teil seines Lebens verbracht hat. Seit
November 2004 ist Ulrich Raulff Direk-
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tor des Deutschen Literaturarchivs Mar-
bach. Wir ditrfen uns Ulrich Raulff als
einen gliicklichen Leser vorstellen.

Philip Felsch stellt die Frage ,,Was
war Theorie?”, um die Faszination eines
Genres aufspuren, dass eine ganze Gene-
ration in den Bann gezogen hat. Die vor-
ldufige Antwort in der Einleitung: ,,...ein
Wabhrheitsanspruch, ein Glaubensartikel
und ein Lifestyle-Accessoire. Entlang
der gut dokumentierten Vita der ehema-
ligen Merve-Verleger Peter Gente, Merve
Lowien und Heidi Paris will er zeigen,
dass das, was zu Beginn der Bewegung
der , Kritik der Verhiltnisse* dienen soll-
te, in den 1980er Jahren zu einem dsthe-
tischen Erlebnis wird. Es geht ihm aller-
dings nicht um eine weitere Ideenge-
schichte, sondern er will den ,,Siegeszug
der Theortie seit den sechziger Jahren®
tber ,ihre Lesarten und Gebrauchswei-
sen“ verstehen. Nicht die Inhalte der
iber 300 ver6ffentlichten Titel des Ver-
lages, der spiter auch als ,,Reclam der
Postmoderne® bezeichnet wurde, stehen
im Zentrum, sondern die Blichermacher
und ihre Freunde als Lekturegruppe,
Fangemeinde und Rezeptionszusam-
menhang. Wer tiefer bohren mdchte,
wird durch einen 80-seitigen Anhang gut
versorgt.

Wenn Peter Gente als Verleger zu-
nichst Wert darauf legte, ,,ambulatori-
sche® Blicher zu machen, die man in ver-
schiedenen Alltagssituationen dabei hatte
und las, fuhrt der Autor Felsch dies auch
auf dessen initiale Adorno-Lektiire zu-
rick; er trug ,,Minima Moralia®“ finf Jah-
re in der Jackentasche stets mit sich.
Eben jener Adorno hatte im Verein mit
Enzensberger noch tber die ,,Liquidati-
on des Buches® geklagt angesichts der
billigen Taschenbiicher mit ihren rekla-
mehaften bunten Umschligen: der Leser
werde zum Konsumenten, die Lektire
oberflichlich, die Bucher schneller ent-
sorgt. Beide konnten nicht ahnen, wel-

297



Hessische Bldtter 3 | 2016

298

chen publizistischen Erfolg sie selbst
aufgrund der Umwilzungen auf dem
Buchmarkt erzielen sollten: 68 als ,,pa-
perback revolution® (Ben Mercer).

Die Publikationspraxis linker Theo-
rieverlage war jedoch zunichst exakt auf
die Zerstérung jener Aura des Buches
aus, wollte sie doch ,,Gebrauchsbuicher*
statt ,,Besitzbucher® auf den Markt brin-
gen, der konsequenterweise mit Raub-
drucken uberspiilt wurde. Im Sinne der
Kritk der Warenasthetik hullte der
Merve-Verlag seine Broschiiren zunichst
in schmuckloses Grau. Mit dem Ende
des Glaubens an die Macht der Massen
hatte das begriffliche Arsenal des dialek-
tischen Materialismus Mitte der Siebziger
seine Anzichungskraft verloren und an-
deres Vokabular, u. a. das Wortfeld des
Mikroskopischen (Mikrophysik, Mikro-
politik), dringte in den Vordergrund.
Passend dazu schrumpften die bei Merve
verlegten Binde auf Postkartengrofle,
um den Riss in der Verlagsprogrammatik
sichtbar zu machen. Die Bicher wurden
zugleich auch bunter. , Intensititen®, der
Bestseller von Lyotard, erschien 1977
pinkfarben und gab dem ,Denken in
Leidenschaften” auch 4uBetlich Aus-
druck. Die Suche nach einem neuen
Theoriedesign fithrte tiber die Material-
verbindung von Bildern, Begriffen und
Objekten zu einer neuen Theoriesprache,
fur die die franzosische Zeitschrift |, Tra-
verses” eine Vorlage fiir deutsche Expe-
rimente liefert. Die als ,,immer labyrin-
thischer” analysierten Machtverhiltnisse
erfordern neue Strategien der Subversi-
on. Die ,,Sprachspiele der Wunschrevol-
te fithrten zu einer neuen Theoriedsthe-
tik, noch vor dem ,,pictorial turn® der
neunziger Jahre. Das publizistische
Selbstverstindnis der Verleger wanderte
in den achtziger Jahren weg von der
Utopie des Theorie-Taschenbuchs mit
schwierigen Texten in gro3tmdglicher
Auflage hin zu kleinen Stiickzahlen ,,in

der Schwebe zwischen Aura und Repro-
duzierbarkeit®.

Der Leser erfihrt neben zahlreichen
Anekdoten Uber die seinerzeit fithrenden
Denker und Theorie-Produzenten und
deren Querverbindungen auch einiges
tber den groBen Merve-Konkurrenten
Suhrkamp. Denn bevor der Merve-
Verlag 1970 gegriindet wurde, hatte
Suhrkamp bereits finf Jahre zuvor eine
Reihe ,, Theorie“ etabliert und mit einem
so prominenten wie heterogenen Bera-
terkreis — Habermas, Blumenberg, Hen-
rich und Jacob Taubes — unter der Regie
des Lektors Karl Markus Michel verse-
hen. , Theorie® bedeutete 1965 kritische
Gesellschaftstheorie im Sinne der Neuen
Linken, ein Gegendiskurs zur akademi-
schen Philosophie. Peter Gente wire um
ein Haar selbst im Hause Suhrkamp ge-
landet, als durch Taubes geférderter Ini-
tiator einer Zeitschrift, die allerdings ne-
ben dem gleichzeitig dort von Enzens-
berger gestarteten ,,Kursbuch® als tber-
flissig angesehen wurde. Ein von Gente
entworfenes Konzept fir eine Buchreihe
sah vor, dass ,,Interesse an sozialwissen-
schaftlicher Orientierung zu bedienen®
fir Leserkreise, die in der Vergangenheit
cher fur Belletristik zu gewinnen waren.
Das Desinteresse der Verlage fihrte
schlieBllich zur eigenen Griindung,

Gente war immer ein asketischer Le-
ser gewesen und versah zu Beginn das
Metrve-Kollektiv fur die regelmiBig an-
beraumten kollektiven Lektire-Sitzungen
mit einem anspruchsvollen Programm
(Marx, Feuerbach, Marcuse, Krahl). Da
die Titigkeit im Verlag als ,,Antizipation
emanzipatorisch Praxis® galt, wurde das
eigene Tun auf Schritt und Tritt verfolgt,
was schliellich zu ausufernden Diskussi-
onen fiihrte, die theoretische, verlagsspe-
zifische und private Probleme gleichzei-
tig erfassten und den Glauben an die
Macht der Kommunikation allmihlich
erschiitterten. Durch die Ereignisse im



,Deutschen Herbst® dnderte sich alles:
»Nach 1977 war ,Theorie’ nicht mehr
dasselbe wie zuvor® hilt Philipp Felsch
fest und Merve verabschiedete sich be-
reits im Folgejahr vom Marxismus und
vom Diskutieren zugleich. Im neuen
Merve-Sound (,Wir wollen eine kleiner
Verlag, unscheinbar und daneben sein,
und das macht uns irre Spal3’) brach sich
eine eruptive Heiterkeit Bahn. Der Autor
Felsch versiumt nicht, einige Veroffent-
lichungen anzufiithren, die fir die dama-
lige Stimmung in der ,intellektuellen
Wasserscheide® der Endsiebziger repri-
sentativ. waren. Dieter Wellershoff etwa
mit seiner ,,Theorie des Blodelns® oder,
inhaltlich kontrir dazu, Gert Mattenklott
in seinem ,,Versuch tber Albernheit®.
Die Disziplin der ersten Jahre im Ver-
lagskollektiv wich einer betonten Lissig-
keit. Mit der ,,Askese hermeneutischer
Lesarten” war es nunmehr vorbei, die
Lust am Text stand im Vordergrund,
nicht der politische Gebrauchswert. Der
Forderung von Nietzsche, ,laut und
wiederkiuend® zu lesen, kam man in der
gemeinsamen ,,Anti-Odipus*“-Lektiire
durch reihum Satz-fur-Satz-Lesen nach.
Gente fuhlte sich etleichtert: ,,Ich stand
nicht mehr unter diesen Zwingen, nicht
mehr unter dieser Schuld von diesen
ewigen  Selbstlegitimationen.  Das
Selbstverstindnis ~ des ~ Verlegerpaars
Gente/Paris (,wir sind begeisterte Leser
und unfihige Schreiber®) spiegelte sich
in den Werken der in den Achtzigern
verlegten Autoren wider, etwa in Michel
de Certeaus ,,Kunst des Handelns*, wo-
rin der Leser zum ,,schwirmerischen Au-
tor* nobilitiert wird, der allerdings in den
Texten etwas anderes findet als das, was
deren ,,Intention® war. Es war der Alp-
traum der Kritiker der Taschenbuchre-
volution gewesen, dass der Leser zum
Konsumenten degradiert werde, hier
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kehrte er, notiert Felsch, nach zwei Jahr-
zehnten in den Merve-Binden ,,als pub-
lizistisches Programm* zurtck.

In der Folge beschreibt der Autor,
wie der ,,Gestus des schwierigen Den-
kens® seinen Ort, seine Begriffe und Ge-
genstinde, aber besonders seinen Stil
inderte. In den achtziger Jahren sei die
Theorie in den White Cube der Kunst
abgewandert. Er restimiert: ,,Das schwie-
rige Denken ist heute vor allem in der
Kunstwelt heimisch.” Die Theorie, die
an die Stelle des Neomarxismus getreten
sei, sehne sich nach der Materialitit von
Kunstwerken. Wie es dazu kam, schildert
der Autor in einem wenig gegliederten,
assoziativen Text, der zwischen ver-
schiedenen Zeitrdumen und diversen
Fragestellungen miandert, angereichert
durch munteres name-dropping:
Foucault, Lyotard, Deleuze, Guattari,
Baudrillard, Cage, Burroughs, Sloterdijk,
Latour, Luhmann, Kittler, Bolz, Goetz,
Bohrer, Habermas, Szeemann, Beuys,
Middendorf, Kippenberger, um nur die
wichtigsten zu nennen.

Vieles kann verstindlicherweise in
der manchmal kaleidoskopisch wirken-
den Uberblicksarbeit nur angedeutet
werden; der Autor verldsst sich auf das
Hintergrundwissen des Lesers zu den
Stichworten des Textpotpourris. Darin
spielen die offenen und versteckten Ver-
bindungen zwischen fiir die Theorie-
und  Kunstentwicklung  bedeutsamen
Personen und deren Denken (u. a. Jacob
Taubes, Carl Schmidt, Heiner Miiller,
Paul Virilio, Ernst Jinger) ebenso eine
Rolle wie die Metamorphose der Lebens-
stile einer speziellen Szene im fraglichen
Zeitraum. Der Epilog endet mit dem
Satz: ,,Die Zukunft der Theorie ist un-
gewiss.” Das trifft cum grano salis auch
auf die Deutsche Rentenversicherung zu.

Bernd Eckharat
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