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VORSATZE

Liebe
L.eserinnen &
Leser,

die Herbstausgabe von WEITER
BILDEN begriifdt sie mit einem fetten
A. Wir haben ein bisschen gerungen
in der Redaktion, ob das gut ist. Eine
ziemlich brachiale typografische
Coverlosung fiir ein eher hintergriin-
diges Thema: »Asthetik (in) der Er-
wachsenenbildung« Freunde puristi-
scher Losungen, die Leerraume lieben
und flachige Steinfassaden an Muse-
umsbauten als Bliiten der Architektur
schitzen, werden wir mit unserer
Losung moglicherweise enttduschen.
Aber wir wollten kein Heft machen al-
lein fiir eine intellektuelle, kunstbeflis-
sene Elite im Feld der Weiterbildung.

Nein, unser A will aufstehen, aufriit-
teln und zeigen: Asthetik geht alle

an. Sinnliche Wahrnehmung steht am
Anfang von Erkenntnis. Gestaltung
lenkt Wahrnehmung. Und Erwachse-
nenbildner gestalten ohne Unterlass.
Offenkundig in Medien wie Programm-
heft, Internetauftritt, Flyern. Aber
auch viel subtiler, indem sie Bildung
gestalten: Sie arrangieren Inhalte und
Methoden zu einem hoffentlich stimmi-
gen Ganzen, sie entwerfen Sitzordnun-
gen, malen Schaubilder, lenken Blicke,
orchestrieren Stimmen. Ganz selten
haben sie sogar Gelegenheit, M6bel zu
kaufen oder Bildungsbauten in Auftrag
zu geben. Gut, wenn sie nicht nur in
diesen Ausnahmesituationen wissen,
dass gute Gestaltung eine Rolle spielt.

Denn sie konnen nicht nicht gestalten.

Doch Vorsicht. Gestaltung ist nicht
gleich Asthetik. Mit dem Begriff der
Asthetik riickt die Aufmerksamkeit auf
die Wahrnehmungsseite von Gestal-
tung. Gestaltung und Wahrnehmung
sind zwei Seiten einer Medaille, wie
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beim Lehren und Lernen. Deshalb

ist nicht so interessant, was wir als
Redaktion mit dem Cover intendieren.
Wichtig wiire: Wie nehmen Sie das A
auf dem Cover wahr? Welche verborge-
nen Potenziale des ansonsten unschein-
baren Umlauts bringt die typografische
Gestaltung bei Thnen ans Licht?

Ich teile mal meine Eindriicke mit:

Der Buchstabe hort sich an. Er klingt
nach Zégern (»... 4h«), nach verhaltener
Skepsis (»ha?«), nach Abscheu (»Bih!«),
nach Ausschluss (*Achtung«). Das A
sieht auch aus: Glotzend steht es vor
mir, breitbeinig, die Arme verschrankt,
selbstbewusst. Wenn »Asthetik« mit
diesem A anfiingt, ist sie wohl nicht
immer schon.

Mit dem vor Thnen liegenden Heft
mochten wir den Blick weiten fiir er-
wachsenenpadagogisch relevante
Dimensionen des Asthetischen. Der Bo-
gen reicht von der kulturellen Bildung
als dem Ort, an dem das adsthetische
Lernen zu Hause ist, bis hin zur Frage,
ob es eine Asthetik der Erwachsenen-
bildung insgesamt gibt und was sie aus-
machen konnte. Sie konnte zum
Beispiel blau sein und im Kreis. Oder?



Asthetik (in) der
Erwachsenenbildung

Asthetische Erfahrungen, so betont
Christian Rittelmeyer im »Stich-
wort«, kdnnen Freiheitserfahrungen
sein, die anders nicht moglich sind.
Peter Schlégl hebt die Erkenntnis-
mdglichkeiten hervor, die das Asthe-
tische birgt, und Wolfgang Miiller-
Commichau argumentiert, dass
eine anerkennende Kunstpadagogik
nicht nur den kritischen Blick auf
die Wirklichkeit scharft, sondern
immer auch politische Bildung ist.
Uwe Hochmuth und Susanne Um-
bach legen in ihren Beitrdagen dar, wie
asthetische Erfahrungen in Lehr-/
Lernsituationen genutzt werden und
Lernprozesse unterstitzen kdnnen.
Dass nicht nur wie, sondern auch
wo wir lernen einen Einfluss auf den
Lernerfolg haben kann, zeigt Dorit
Gunther anhand von unterschiedli-
chen Lernorten und -rdumen. Nicht
zuletzt blickt Thomas Jung auf die
Profession der Erwachsenenbildung
und fragt, welche Bilder von Er-
wachsenenbildung in ein kollektives
Bildgedachtnis eingehen kdnnten.
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Zwei innovative Zerti-
fikatsstudiengange in der
Erwachsenenbildung

An der Universitdt Augsburg wur-
den am Lehrstuhl Padagogik unter
der wissenschaftlichen Leitung von
Frau Prof. Dr. Elisabeth Meilhammer
zwei Zertifikatsstudiengange entwi-
ckelt: »Wirtschaft und Recht in der
Erwachsenen- und Weiterbildung«
sowie »Management in der Erwach-
senen- und Weiterbildung«. Beide
Studiengénge sind so angelegt, dass
sie praxisrelevantes Wissen wissen-
schaftlich vermitteln und gleichzei-
tig die beruflichen Erfahrungen der
Studierenden mit einbeziehen. Die
Studiengénge richten sich vor allem
an Menschen, die in der Praxis der
Erwachsenenbildung tatig sind. In je-
weils zwei Semestern werden entwe-
der betriebswirtschaftliche/rechtli-
che Grundlagen oder Fragestellungen
des Managements in Einrichtungen
der Erwachsenenbildung behandelt.

=~ HTTPS:/BIT.LY/2Y4NXFX

Neues Forschungszentrum
gegrindet

An der FernUniversitat Hagen wur-
de im Mai dieses Jahres ein neues
bildungs- und erziehungswissen-
schaftliches Forschungszentrum
gegrindet: das Zentrum fur padago-
gische Berufsgruppen- und Organi-
sationsforschung (zeBo Hagen). In
enger Kooperation mit der padagogi-

TICKER

schen Praxis soll die komparative
Berufsgruppen- und Organisations-
forschung im Mittelpunkt der Ar-
beit stehen. Die Webseite des ZEBO
bietet ein Lehrvideoportal, auf dem
Wissenschaftlerinnen und Wissen-
schaftler grundlegende Fragen der
Erziehungs- und Bildungswissenschaf-
ten erldutern. Zu jedem Video wird
ein einschlagiger wissenschaftlicher
Text zum weiterfihrenden Studi-
um benannt. Das Lehrvideoportal
sowie Eindriicke der Grindungs-
veranstaltung finden sich unter

- WWW.FERNUNI-HAGEN.DE/ZEBO

|

oo
oo
oo

Innovative Weiter-
bildungseinrichtungen

In dem auf drei Jahre angelegten
Projekt KOPROF der Universitat
Wiirzburg und der Pddagogischen
Hochschule Ludwigsburg haben
Wissenschaftlerinnen und Wissen-
schaftler untersucht, wie es unter
den derzeitigen, von gesellschaft-
lichen Verdnderungen gepragten
Bedingungen um die Professionali-
sierung in Einrichtungen der be-
ruflichen Weiterbildung bestellt ist.
Deutlich wird aus den Ergebnissen
der Studie, dass die Einrichtungen
innovativ an neue Herausforderungen
herangehen. Obwohl sehr unter-
schiedliche Anforderungen an das
Personal in der Weiterbildung gestellt
werden, gelingt es den Einrichtungen,
Teilnehmende zu gewinnen und auch
zu halten sowie sich selbst dauerhaft
gut in der Region zu positionieren.

> HTTPS:/BIT.LY/2ZLZNSW

WEITER BILDEN

50 Jahre Forum
DistancE-Learning

Das Forum DistancE-Learning —

Der Fachverband fir Fernlernen und
Lernmedien e.V. feierte im Mai in Ber-
lin sein 50-jahriges Bestehen. Neben
einem Ruckblick auf finf Jahrzehnte
Verbandsgeschichte wurde auch ein
Blick in die Zukunft des Forums ge-
worfen. Der Prasident des Verbands,
Mirco Fretter, stellte in seiner Begri-
flungsrede fest, dass die wesentlichen
Fragestellungen unserer Zeit, wie
Fachkraftegewinnung, Inklusion und
Integration oder digitale Ausbildungs-
formate, schon seit 50 Jahren vom
Verband fundiert beantwortet werden.
Der Verband besitze »das Potenzial,
praktische Losungsanséatze fir ar-
beitsmarktrelevante und bildungspoli-
tische Aufgabenstellungen zu liefern.«

- WWW.FORUM-DISTANCE-LEARNING.DE/
PRESSEMELDUNGEN/8012

Bundesverdienstkreuz
fir Aktive der politischen
Bildung

Am 22. Mai lud Bundesprasident
Frank-Walter Steinmeier Aktive

der politischen Bildung aus allen 16
Bundeslandern ins Schloss Bellevue
ein, um sie fur ihr herausragendes
Engagement in der politischen Bil-
dung mit dem Bundesverdienstkreuz
zu ehren. Anlass war der Wettbewerb
»Demokratie ganz nah — 16 Ideen fir
ein gelebtes Grundgesetz«, an dem
sich die Landeszentralen fir politische
Bildung aller Bundeslander betei-
ligt haben. Ausgezeichnet wurden
Initiativen und Einzelpersonen, die

es sich zum Ziel gesetzt haben, vor



allem Menschen mit nur geringem
Kontakt zur Politik zu erreichen.
Eine Liste der Ausgezeichneten, zu
denen u.a. auch der ADB-Vorsitzende
Ulrich Ballhausen und der Mit-
begrinder des IBH e.V. Amadeus
Hempel gehoéren, findet sich auf

der Seite des Bundesprasidenten.

> HTTPS:/BIT.LY/2GEZHGB

Verleihung bap-Preis

In Berlin wurde am 3. Juni der BAP-
Preis Politische Bildung verliehen.
Unter dem Motto »Wir missen
redenl« wurden beim diesjahrigen
Wettbewerb vier Projekte ausge-
zeichnet, die sich der Starkung der
demokratischen Gesprachskultur
verschrieben haben. Die Preistrager
waren die Initiative »Comparti — po-
litische Bildung und Teilhabe von
Migrant*innenc, die sich seit zwei
Jahren dafir einsetzt, dass sich
Migrierte in Deutschland heimisch
flihlen kdnnen, und das Projekt
»nur ein Viertel Heimat — politische
Viertelgestaltung in Stolberg«, das
ein gelungenes Beispiel aufsuchen-
der Bildungsarbeit zeigt. Ebenfalls
ausgezeichnet wurde die Dialogplatt-
form »Diskutier Mit Mir — Deine App
fur politischen Dialog«, auf der im
geschitzten Raum per Chat unter-
schiedliche politische Positionen
diskutiert werden kdnnen. Einen Son-
derpreis erhielt die Initiative »Rent

a Jewg, die ehrenamtlich judische
Dialogpartner vermittelt, um den ak-
tuellen judischen Alltag vorzustellen.

~ HTTPS:/BIT.LY/2JBWXMB
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Neue Lernwege in der
Hochschullandschaft

Der digitale Wandel beeinflusst
nicht nur den Arbeitsmarkt, sondern
wird auch Auswirkungen auf die
universitére Ausbildung haben. Eine
im Mai erschienene Trendanalyse
von FIBS, HIS-HE und weiteren Fach-
leuten zeigt auf, dass das klassische
Hochschulstudium in den nachsten
10 Jahren zunehmend an Bedeu-
tung verlieren wird. An dessen Stelle
treten andere Lernmodelle, die dem
sich verandernden Lernverhalten der
Studierenden Rechnung tragen. Drei
neue Modelle werden in der Studie
vorgestellt: »Jenga« — ein verkirz-
tes Erststudium, das im Laufe des
(Berufs-)Lebens durch weitere Lern-
blocke ergénzt wird; »Transformer« —
das einen spateren Ubergang an die
Hochschule vorsieht (z.B. nach Aus-
bildung und erster Erwerbstatigkeit);
und »Lego« — bei dem sich individuell
kombinierbare Bildungsbausteine von
unterschiedlichen Bildungsanbietern
zu einem Studienabschluss verbinden
lassen. Die Studie verdeutlicht, dass
das sich verdndernde Lernverhalten
auch auf die Steuerung und Finanzie-
rung der Hochschulen sowie auf die
Anerkennung von Kompetenzen ei-
nen erheblichen Einfluss haben wird.
- HTTPS:/HOCHSCHULFORUMDIGITALISIERUNG.DE/

DE/NEWS/AHEAD-STUDIE-
HOCHSCHULLANDSCHAFT-2030
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Personalia

Die Mitglieder des Didacta Ver-
bandes wahlten am 17. Mai einen
neuen Prasidenten: DR. THEODOR
NIEHAUS wird die Nachfolge des
bisherigen Prasidenten PROF. DR.
WASSILIOS E. FTHENAKIS antreten.
Fthenakis, der sich nach 13 Jahren
im Amt nicht mehr zur Wahl stellte,
wird Ehrenprasident des Verbandes.
Ebenfalls neu gewahlt ist Vizeprasi-
dent DR. HANS-JOACHIM PRINZ
(fur den Bereich Messe), er l6st
damit FRITZ EISELE ab, der sich
nach 15 Jahren Vorstandstatigkeit
ebenfalls nicht mehr aufstellen liefs.

HEINRICH DIECKMANN ist auf der
Jubilaumsfeier zum 50-jahrigen Be-
stehen des Forums DistancE-Learning
fUr seine Verdienste fir den Verband
zum Ehrenmitglied ernannt worden.

Das Grindungsmitglied des Bun-
desverbands Alphabetisierung und
Grundbildung e.V., PETER HUBER-
TUS, ist auf der Jubilaumsfeier zum
35-jahrigen Bestehen des Verbands
im April fur sein Lebenswerk aus-
gezeichnet worden. Als Wirdigung
flUr sein langjahriges Engagement
wurde er zum »Botschafter fir
Alphabetisierung« ernannt.

Am 10. Mai hat der Weiterbildungs-
verband GABAL e.V. auf der Mitglie-
derversammlung BETTINA WAL-

KER als neue Vorstandssprecherin
gewahlt. Sie Ubernimmt damit den
Posten von HANSPETER REITER, der
sich nach 16 Jahren Vorstandstatig-
keit nicht erneut zur Wahl stellte. KAI
BUHLER ist zu ihrem Stellvertreter
gewahlt worden. Neu in den Vorstand
gewahlt worden ist DR. KATJA BETT.



©Mark Miihlhaus/attenzione

Zugange

Die Rubrik »Anblick« eroffnet den Themen-
schwerpunkt in WEITER BILDEN. Wir prasen-
tieren Ihnen Bilder, die zum Nachdenken an-
regen, die mal tiefergehend, mal offensichtlich
sind, aber immer, so unsere Hoffnung, asthetisch.

8 WEITER BILDEN



ANBLICK

Doch warum leiten wir gerade ein Heft zum
Thema Asthetik mit einem Bild ein, das bei
aller Individualitat asthetischer Erfahrungen
von den meisten mit Enge, Ausweglosigkeit,
Einsamkeit assoziiert werden durfte? Bei dem
sich mit Kenntnis des Motivs - es handelt sich
um den Zugang zur Gedenkstatte Bergen-Bel-
sen — diese Assoziationen nur verstarken?
Asthetik - hier im dreifachen Sinne der
Asthetik des Bauwerks, des Bilds und auch
der Rubrik - schafft Zugange: neue und andere
Zugange zur bekannten Welt, um diese mit an-
deren Augen zu betrachten. Vielleicht auch den
Zugang zu unbekannten Welten, die einem
uber rationale Wege womoglich verschlossen
blieben. Oder wie es das am Entwurf zur Ge-
denkstatte beteiligte Landschaftsarchitektur-
buiro sinai geradezu padagogisch ausdrickt: »Im
Zugang liegt der Schlussel zum Verstandnis.«’ .«

1 www.baunetz-architekten.de/sinai/3267309/projekt/3271011
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Stichwort
Asthetik und Bildung

CHRISTIAN RITTELMEYER

DR. CHRISTIAN RITTELMEYER

ist Professor i.R. fur Erziehungswissenschaft
am Institut fir Erziehungswissenschaft
der Georg-August-Universitat Gottingen.

rittelmeyer@keerl.net
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STICHWORT

Auch wenn die Frage nach der bildenden Wirkung des
»Schdnen« oder »Asthetischen« eine lange Tradition bis zu-
rick in die Antike hat (z.B. Zirfas, Klepacki, Bilstein & Liebau,
2009), wird sie doch in einer systematischen Weise erst seit
Mitte des 18. Jahrhunderts diskutiert. Sieht man sich die
verschiedenen Theorien zur Asthetik von — beispielswei-
se — Immanuel Kant, Friedrich Schiller bis hin zu Theodor
W. Adorno oder Nelson Goodman genauer an, dann wird
deutlich, dass asthetische Erfahrungen eher selten mit Er-
kenntnisprozessen gleichgesetzt werden. Es ist vielmehr
eine eigentimliche Weckung der Erkenntniskrafte, die bei
aller Unterschiedlichkeit der Theorien doch ziemlich ein-
hellig als Merkmal und Wirkung des Kiinstlerischen hervor-
gehoben wird. »Was asthetisch durchgebildet ist, wirkt wie
eine Antwort, zu der die Frage erst gesucht werden muss«
(Hart Nibbrig, 1978, S. 11).

Man kann sich diesen Zustand eines ergebnisoffenen
Angeregt-Werdens durch kiinstlerische Objekte und Tatig-
keiten am Beispiel kontrarer Musikerfahrungen verdeutli-
chen: Auf der einen Seite steht das Ergriffen-Werden im
wahren Sinn des Wortes, auf der anderen das Erlebnis des
Musik-Experten, der mit der Partitur auf dem Knie wédhrend
des Konzertes kritisch prift, ob »richtig« intoniert wird.
Liegt im ersten Fall eine Inbesitznahme des hérenden Sub-
jekts durch das asthetische Objekt vor, so im zweiten eine
des betrachteten Objekts durch das die Auffihrung be-
grifflich festsetzende Subjekt. Kommt man indessen in ein
reflektiertes Empfinden zwischen diesen Extremen, dann
kann man eine so nur in der asthetischen Sphare mogliche
Freiheitserfahrung machen, fir die allerdings unbestimmt
bleibt, was im jeweiligen Individuum daraus hervorgeht. Die
beschriebenen Extreme gehdren allerdings ebenso sub-
stanziell zur &sthetischen Erfahrung wie dieser an den Ex-
tremen erst anschaubar werdende Mittelzustand, der ein
Kernelement des asthetischen Erlebens zu sein scheint.

Uberlegungen dieser Art betreffen einen Wirkungs-
aspekt des Asthetischen, der als innerfachlich bezeichnet
und von so genannten Uberfachlichen Bildungswirkungen
abgegrenzt wird. Die Frage nach solchen auf3erkinstle-
rischen Wirkungen asthetischer Praktiken, beispielswei-
se auf kreative Fahigkeiten, hat den Diskurs um Sinn und

WEITER BILDEN



STICHWORT

STHETIK

Aufgabe &dsthetischer Bildung in den letzten Jahrzehnten
nachhaltig bestimmt — in Gestalt der so genannten Trans-
ferforschung (s. den ForschungsUberblick von Winner, Gold-
stein & Vincent-Lancrin, 2013). An die in philosophischen
Asthetik-Theorien proklamierten Wirkungen dsthetischer
Erfahrungen und an die in der Padagogik traditionsreichen
»Versprechungen des Asthetischen« (Ehrenspeck, 1998)
wurde die naheliegende Frage gerichtet, ob denn das alles
empirisch stimmt, was da behauptet wird. Zugleich dirfte
die Transferforschung aber auch durch die Absicht moti-
viert sein, der bildungspolitischen Vorrangstellung natur-
wissenschaftlich-mathematisch-informatischer Fahigkei-
ten vor den kinstlerischen mit Argumenten zu begegnen.

Wenn solche Uberfachlichen Wirkungen kiinstlerischer
Tatigkeiten und Erfahrungen auch vielfach nachgewiesen
wurden, so scheint sich gegenwartig eine komplexere Be-
trachtung moglicher Wechselwirkungen kiinstlerischer und
nichtklinstlerischer Tatigkeiten wie Féhigkeiten anzukindi-
gen (ausfuhrlicher dazu Rittelmeyer, 2018, Kapitel 3). Es gibt
beispielsweise empirische Studien, die einen Einfluss der
Lektlre belletristischer Literatur auf die Fahigkeit zeigen,
sich in andere Personen hineinversetzen zu kénnen, ebenso
aber auch Hinweise darauf, dass ein Verstehen anspruchs-
voller belletristischer Literatur empathische Fahigkeiten
voraussetzt. Wir finden Studien, die eine Férderung em-
pathischer Fahigkeiten durch das Musizieren zeigen, aber
auch solche, die empathische Dispositionen als Bedingung
flr das Verstandnis musikalischer Gebilde herausstellen.
Kinstlerische Tatigkeiten einschliefilich der darstellenden
Klnste fordern die intellektuelle Offenheit fir Phdnomene
unserer Lebenswelt, aber diese Offenheit fordert auch die
Bereitschaft, z.B. ins Theater zu gehen.

Solche an Jugendlichen wie an Erwachsenen gewon-
nenen Erkenntnisse scheinen anzudeuten, dass die spezi-
fisch asthetischen Tatigkeiten und Erfahrungen in Wech-
selwirkung mit aufierkiinstlerischen Lernerfahrungen eine
Orientierung hervorbringen kdnnen, die in der Padagogik
als Bildungsaspiration bezeichnet wird. Diese ist unter an-
derem gekennzeichnet durch ein breites Interessenspekt-
rum, durch eine ausgepragte Motivation zum Lernen und
zur Gewinnung neuer Erkenntnisse sowie durch Neugier

darauf, den eigenen Horizont in neuen Erfahrungszusam-
menhangen zu erweitern. Eine derartige mehr oder minder
bewusste Orientierung dirfte mafigebend daflir gewesen
sein, dass in einer deutschlandweiten repréasentativen Be-
fragung von Eltern im Jahr 2017 nicht nur Uber 90 Prozent
der Vater und Mitter betonten, dass kiinstlerische Akti-
vitéten fur die Entwicklung von Kindern wichtig oder sehr
wichtig sind; Uber zwei Drittel schrieben ihnen sogar eine
wichtige oder sehr wichtige Funktion flir das spétere Be-
rufsleben ihrer Kinder zu (Rittelmeyer 2018, Kapitel 3). Es
scheint daher eine vielversprechende Perspektive auch fir
die Erwachsenenbildung zu sein, die Bildungswirkungen
des Asthetischen in ihren Wechselwirkungen mit auBeras-
thetischen, z.B. naturwissenschaftlichen oder ethischen,
Erfahrungen in den Blick zu nehmen — und das eigene je
individuelle Kunsterleben beispielsweise im Museum, im
Konzert oder bei der Tanzperformance von diesem Ge-
sichtspunkt her zu bedenken.
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»W1r brauchen das

Bewusstseln fur eine asthetische
Selbstdarstellung«

Das Thema Asthetik spielt nicht nur in der kulturellen Bildung eine Rolle — téglich
prasentieren sich Erwachsenenbildungseinrichtungen der Offentlichkeit mit ihren
Hausern und Produkten, mit Flyern, Plakaten, Logos. Welche asthetischen Fragen
spielen dabei eine Rolle? Gibt es gar eine »Asthetik der Erwachsenenbildung«? Da-
riber sprachen fir WEITER BILDEN Herausgeber Peter Brandt und Redakteur Jan
Rohwerder mit Marion Roos, Marketingleiterin des Deutschen Volkshochschul-Ver-
bands (DVV), Tanja Wiese, verantwortlich fur Marketing und PR im Bildungswerk der
Erzdidozese Kbéln e. V., und Peter Bosbach, Inhaber der Agentur Bosbach Kommuni-
kation & Design und verantwortlich fir den Neuentwurf des Corporate Design des
Bildungswerks.
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WEITER BILDEN: Frau Roos,

Sie haben einen Werbefilm fiir die
Volkshochschulen produziert. An
wen richtet sich dieser Film? Welches
Bild von Volkshochschulen wollen
Sie transportieren?

ROOS: Wir haben 2017 eine Umfrage ge-
macht, die zeigt, dass sich zwar 48 Pro-
zent der Befragten vorstellen kénnen,
einen vhs-Kurs zu besuchen, aber nur
acht Prozent davon dies auch tatsach-
lich tun. Und vor allem jingere Leute
kennen die vhs entweder gar nicht oder
glauben, die sei »verstaubt« Deshalb
wollen wir mit dem Werbefilm vor al-
lem diese Zielgruppe ansprechen.

Frau Wiese, Herr Bosbach, Sie haben
gerade einen Rohschnitt dieses Films
gesehen. Wie wirkt er auf Sie?

BOSBACH: Der Film wirkt dynamisch,
ist auf eine jlingere Zielgruppe ausge-
richtet, benutzt Humor - es ist nicht
das tibliche Chi-Chi mit weichen Bild-
chen, was man von der Volkshochschu-
le erwartet. Der Film hinterldsst einen
Eindruck, der ganz stark von der Mu-
sik gepriagt ist - leicht und dynamisch.
Der Audiokanal ist an dieser Stelle ganz
wichtig, und die schnellen Schnitte un-
terstreichen das. Die einzelne Bildasthe-
tik steht gar nicht so im Vordergrund,
es ist der Ablauf, es sind die schnellen
Schnitte, das situative Licht. Die astheti-
sche Dimension liegt eher im Ablauf des
Ganzen.

WIESE: Auch mir hat er gefallen.
Man merkt, dass Sie gezielt die digital-
affine, jlingere Zielgruppe ansprechen
wollen. Aber ich denke schon, dass auch
die Bildasthetik dazugehort: Sie ent-
wickelt eine Gefiihlswelt, die trotz der
verschiedenen Schaupliatze durchgin-
gig ist. Es gab keinen Bruch, trotz der
unterschiedlichen Berufsgruppen, der
unterschiedlichen Lernziele, die darge-
stellt werden.
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Von welchen isthetischen Uberle-
gungen haben Sie sich leiten lassen bei
der Erstellung des Films?

ROOS: Vor allem die Geschwindigkeit,
die schnellen Schnitte, die schnellen Ab-
ldufe - das ist eine Asthetik, die junge
Leute anspricht. In den verschiedenen
Unterrichtssituationen haben wir zu-
dem durch unterschiedlich farbliches
Licht unsere Programmbereiche vorge-
stellt. In der Farbenwelt der vhs steht
blau fiir die berufliche Bildung oder rot
fir die kulturelle Bildung, und deshalb

»Die Bildspra-
che muss unter-
stutzen, was
wir padagogisch
anbieten.«

ist die Szene, in der geschweifdt wird,
eher blaulich gehalten und die Tanzsze-
ne eher rétlich. Das ist Teil der Asthetik,
wenn auch nicht jeder diese Symbolik
verstehen wird oder sie vielleicht eher
unterbewusst aufnimmt.

Wollen Sie mit dem Film auch
eine dsthetische Dissonanz zur bis-
herigen Wahrnehmung der Volks-

hochschulen herstellen?

ROOS: Ja, genau - wir wollen zeigen,
dass Volkshochschulen alles andere als
»verstaubt« sind. Natiirlich ist das eine
idealtypische Darstellung, und selbst-
verstiandlich haben wir auch Raume, die
aussehen wie Schulen, wie Klassenriau-
me. Aber wir wollten zeigen, dass die
vhs mehr ist als das, dass ihr Angebot
breit gefachert und leicht zuginglich
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ist. Und es ist ja tatsachlich so, dass wir -
wie im Film - beispielsweise Kurse in
Bibliotheken anbieten. Wir bieten Kur-
se in Werkstitten an. Wir haben auch
Tanzkurse in dsthetisch schonen Rau-
men, die eine gewisse Stimmung trans-
portieren. Wir sind also glaubwiirdig in
dem, was wir im Film zeigen.

Frau Wiese, Sie waren mit dem
Redesign der Corporate Identity des
Katholischen Bildungswerks der
Erzdiozese K6ln betraut. Wie sind Sie
dabei vorgegangen?

WIESE: Das war ein langer Prozess,
der mit einer Verstindigung dariiber
begonnen hat, wie wir uns selber se-
hen und wie wir uns darstellen wollen.
Wir vereinen unter der Tragerschaft
eines Vereins, dem Bildungswerk der
Erzdiozese Koln e.V., zwei heterogene
Einrichtungstypen: Bildungswerke, die
vor allem dezentral und subsidiir ar-
beiten, und Familienbildungsstitten,
die das Kursprogramm tiiberwiegend
im eigenen Haus durchfiihren. Da die
meisten Familienbildungsstatten erst in
den 2000er Jahren in die Triagerschaft
des Vereins integriert wurden, musste
Uber ldngere Zeit um eine iibergreifen-
de Identitat gerungen werden. Bis heute
arbeiten die Einrichtungen sehr selbst-
stiandig, aber es war klar, dass wir ein
gemeinsames, zentrales Konzept fiir die
Selbstdarstellung benotigen. Wir hat-
ten eine Tradition und eine Vorstellung
von unseren Aufgaben, mussten diese
aber mit Blick auf die Asthetik und das
Marketing erst einmal sehr klar formu-
lieren und tiberlegen, wie wir an die
unterschiedlichen, sehr heterogenen
Zielgruppen herantreten wollen. Bei 20
Einrichtungen, die aufgrund ihrer Ge-
schichte und ihrer regionalen Spezifika
ebenfalls sehr unterschiedlich sind, ist
das ein komplexes Vorgehen.

BOSBACH: Ich modchte das noch-
mal betonen: Bevor man iiber Asthe-
tik spricht, muss man iiber Absichten
sprechen. Welches Thema vertrete ich,
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welche Marke vertrete ich, welche Ziel-
gruppe mochte ich erreichen? Das ist
ein Corporate-Identity-Prozess, der sich
mit den vier grofden Fragen befasst: Wer
bin ich? Wer will ich sein? Wie werde
ich wahrgenommen? Wie will ich wahr-
genommen werden? Das muss klar sein.
Asthetik im Marketing kein Selbstzweck.

Und doch geht esum
ein dsthetisches Ergebnis.

BOSBACH: Man muss einen &astheti-
schen Rahmen schaffen. Daflir muss
man ein Gespiir haben, d. h., man erstellt
ein Basiskonzept, ein Geschmacksmus-
ter. Im konkreten Fall der Erzdidzese
haben wir vier oder finf Logos vorge-
stellt. Zentraler Bestandteil der alten
Bildmarke war ein »B« — B fiir Bildung.
Bei den ersten Entwiirfen haben wir
das B iibernommen, modernisiert und
stilisiert. Aber ein B ist zu allgemein,
es kann nicht fiir die Erzdiozese Koln
stehen. Demzufolge haben wir zusatzli-
che, eigenstiandigere Bildmarken-Ideen
entwickelt. Das ist ein gestalterischer
Prozess, bei dem der Auftraggeber nicht
mitwirkt, sondern abwartet. Erst nach
der Prasentation fangen die Diskussi-
onen an. Dieser Entwurf wurde ausge-
wahlt (zeigt Entwurf): Netzwerk ist das
Thema, Nihe ist das Thema. Also haben
wir aus den Standorten der Bildungs-
einrichtungen einen »Baum« gebildet,
der fiir Vernetzung, Bildung und fir
Wachstum steht.

Logo des Bildungswerks der Erzdizese Kéln e. V.
©Bildungswerk der Erzdidzese Koln e. V.
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WIESE: Wir wollten auch gegen die-
ses verstaubte Image ankampfen, gegen
die Vorstellung, Bildung, katholische
Bildung noch dazu, habe etwas Behi-
biges, Konservatives. Aber nur noch
das Moderne, Hippe zu bedienen, das
wollten wir nicht. Uns war wichtig, die
bisherigen Zielgruppen nicht zu verlie-
ren, eine Briicke zu schlagen zwischen
alt und jung, bildungsungewohnt und
etabliert, Single und Familie. Wir sind
eben auch konservativ, wir sind auch
christlich, traditionell und konventi-
onell - und das ist auch gut so! Da sind
wir bei dem Symbol des Kreises gelan-
det. Jeder Kreis im Logo steht fiir eine
Einrichtung, sie arbeitet selbststindig
und eigenverantwortlich — deshalb auch
geschlossene Kreise —, alle sind aber ver-
bunden als Baum. Und fiir die Bildungs-
werke, die Familienbildungsstitten und
das tibergeordnete Bildungswerk wird
das Logo in einer je unterschiedlichen
Farbgebung verwendet. Modernes, aber
durchaus auch konservatives Design.

BOSBACH: Ein Kreis driickt weniger
Spannung aus als eckige Gestaltungs-
elemente, da keine Richtung angestrebt
wird. Kreise sind harmonisch, vollkom-
men und unendlich.

ROOS: In unserem Corporate Design
spielen Kreise auch eine grofie Rolle.
Unser Logo in den Priméarfarben Blau,
Gelb und Rot zeigt einen offenen Ring
sich beriihrender und tiiberschneiden-
der Punkte - oder »Bubbles« wie wir
sie nennen. Sie stehen fiir die vhs als
Ort der Begegnung, an dem Menschen
zusammenkommen, um miteinander zu
lernen und in positiver Weise aufeinan-
der abzufarben.

Aber das Logo ist nur Teil eines
Ganzen.

BOSBACH: Mit dem Logo haben wir
eine asthetische Dimension fundamen-
tal manifestiert. Es ist Grundlage einer
weiterhin auszugestaltenden visuellen
Identitdt. Wir reden von einem Marken-
design, mit dem sich die Leute - intern
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wie extern - identifizieren sollen und
das in der Kommunikation wiederer-
kannt werden soll. Also muss das Gan-
ze systematisiert und geregelt werden,
damit das Corporate Design vom Flyer
uUber das Plakat bis zu elektronischen
Medien funktioniert. Am Ende soll die
Asthetik, fiir die man sich entschieden
hat, funktionieren, aber nicht dominie-
ren. Es ist wie eine Moblierung, in der
man sich wohlfiihlen soll, aber auch
aufgeschlossen ist fiir die Inhalte, die
dann kommen. Das ist die Aufgabe einer
zuriickhaltenden Asthetik: Man schafft
Raume, man schafft ein Klima, in dem
man sich 6ffnen kann fiir die Informati-
on, die dahinter steht.

ROOS: Und die Einrichtungen miis-
sen jetzt alle dieses Logo und das Corpo-
rate Design nutzen?

WIESE: Ja. Das sind eine Wort-Bild-
Marke und eine dahinterstehende Bild-
sprache, die verwendet werden sollen.
Die Umsetzung war ein systematisch-
didaktischer Prozess: Wir sind von Ein-
richtung zu Einrichtung gegangen, ha-
ben das abgestimmt und die einzelnen
Einrichtungen geschult.

ROOS: Bei uns ist die Teilnahme an
der Marke freiwillig, wobei wir aller-
dings durch die Herausstellung der Vor-
teile, Teil einer grofien Marke zu sein,
fast zwei Drittel der Volkshochschulen
gewinnen konnten. Wir bieten den
Volkshochschulen, die teilnehmen, in
unserem internen Bereich eine Vielzahl
an Materialien, Vorlagen und Templa-
tes an, die sie bei der Umsetzung ihrer
Mafinahmen und ihres Auflenauftritts
unterstiitzen. Aufierdem entwickeln
wir Kampagnen, die von den einzelnen
Volkshochschulen dann im Rahmen des
Corporate Design z. B. mit eigenen Ange-
boten individualisiert werden kénnen.

WIESE: Es geht ja nicht nur um for-
malisthetische Elemente, sondern um
eine Gesamtmarke, auch um Corporate
Behavior. Und auch das ist eine Frage von
Asthetik. Ich war heute Morgen noch in
der Familienbildungsstéatte in Bonn, da
ist das Ganze par excellence umgesetzt:



Wenn man reinkommt, sieht man als
Erstes drei grof3e Banner an der Wand
zum Thema »Eltern & Kind« die Far-
benwelt ist ansprechend warm, und die
Person, die am Empfang sitzt, ist offen
und freundlich. Man bekommt sofort das
Gefiihl, angekommen zu sein. Und wenn
wir es schaffen, das iberall zu machen,
dann wird sich das auch verfestigen.

Dazu gehort auch eine bestimmte
Bildsprache.

WIESE: Ja, hell, freundlich, modern,
emotional. Die Bildsprache muss unter-
stlitzen, was wir padagogisch anbieten.
Wenn wir z.B. in den Pikler-Kursen
padagogisch-inhaltlich vermitteln, dass
Kinder Freiraum und Autonomie fir
ihre Entwicklung brauchen, dann wer-
den Sie kein Bild finden, in dem eine
Mutter ihrem Kind Bauklotze reicht
oder es auf ein Klettergerist hebt, auf
das es von selber noch nicht kommt -
weil es dem padagogischen Ansatz wi-
derspricht.

Wenn man die Bilder betrachtet, sieht
man Menschen mit einem Glianzen
in den Augen, einem transzendenten
Blick, der Sehnsucht, Hoffnung, das
Suchen nach etwas Neuem ausdriickt.
Zeigen Sie Erwachsenenbildung als
Suchbewegung?

BOSBACH: Da schauen Sie viel differen-
zierter auf die Bilder als wir (lacht). Na-
tiirlich geben wir eine Richtung vor, die
etwas Positives, Helles vermitteln soll.
Nattirlich wollen wir auch Authentizitat
vermitteln, aber mit einem asthetischen
Anspruch.

WIESE: Asthetisch, aber auch au-
thentisch und glaubwiirdig. Die Bilder
miissen einen Identifikationswert ha-
ben fiir diejenigen, die zu uns kommen.
Wir haben zu Beginn mit Fotos gearbei-
tet, bei denen uns der Vorwurf gemacht
wurde, dass sie wie Werbung fiir Versi-
cherungen oder Zahnpasta wirken. Die
dargestellten Personen schienen alle

GESPRACH

vhs-Werbespot »Jetzt entdecken!«
©DVV/MSB-FILMS/Leon Greiner

unnatiirlich frohlich und dadurch dis-
tanziert. Deshalb achten wir noch stir-
ker darauf, mit »echten« Menschen zu
werben, und haben auch selbst ein Foto-
shooting in unseren Kursen gemacht.

ROOS: Fotos sind auch bei uns im-
mer eine Herausforderung. Wir haben
einen Leitfaden entwickelt, in dem dar-
gelegt ist, was ein gutes Foto ist, welche
Kriterien man bei der Auswahl anlegen
kann. Bei Stockfotos haben Sie beispiels-
weise das Problem, dass die meist zu,
wie soll ich das sagen, »clean« sind, zu
perfekt. Das passt nicht zu uns, da fehlt
das Authentische.

BOSBACH: Genau. Das sind zum Teil
hochésthetische Bilder, die Sie bei den
verschiedenen Bildanbietern finden -
oft aalglatt, am Ziel vorbei, nicht authen-
tisch. Aber: Nur authentisch funktio-
niert auch nicht! Auferdem sollte man
bei der Bildauswahl dariiber nachden-
ken, ob ich wirklich die Teilnehmenden
zeigen muss oder den Klassenraum.
Wenn ich eine gute Uberschrift habe,
funktioniert das Bild im Dialog dazu, da
konnen Bildwitze entstehen oder ande-
re Deutungsdimensionen. Das Bild al-
lein wird zu flach betrachtet, da fehlt die
Kontextdimension.

WIESE: Ja, es geht nicht nur darum,
ob die Bilder gut bzw. dsthetisch anspre-
chend sind. Die Passung muss stimmen.
Wenn Sie den falschen Kontext wéhlen,
kann auch das tollste Bild deplatziert sein
und ist dann auch nicht mehr asthetisch.
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Gibt es bestimmte Werte,
die Sie mit Ihrem Corporate Design
transportieren wollen?

WIESE: Christlich, menschlich, person-
lich, nah - sowohl regional als auch nah
am Menschen - und professionell-piada-
gogisch.

ROOS: Das ist interessant, dhnliche
Werte haben wir auch, bis auf den reli-
giosen Aspekt natiirlich.

Herr Bosbach, wenn Sie als
Designer jetzt diese Werte umsetzen
sollen, wie gehen Sie da vor?

BOSBACH: Nun ja, die Logogestaltung
steht fiir sich. Hier geht es jetzt eher um
das Corporate Design. Und da moch-
te man - bezogen auf diese Werte - ein
eher ruhiges Design erzeugen. Ruhig,
offen, bei der Schrift eher zuriickhal-
tend, nicht plakativ. Die Bedeutung der
Typografie wird hiufig unterschitzt; alle
reden immer von Bildern, aber wenn Sie
ein rundes Erscheinungsbild erzeugen
wollen, dann spielt es eine ganz grofie
Rolle, wie man den typografischen Duk-
tus aufbaut - im Zusammenspiel mit
Weifiriumen und mit Farben, in einer
Balance zwischen flachigen und lichten
Elementen. Das soll am Ende, im Mix die-
ser formalasthetischen Einflussparame-
ter, Ruhe, Aufgeschlossenheit, Ausgewo-
genheit, eine freundliche Grundhaltung
ausstrahlen. Wenn man nicht auf diese
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Dinge achtet, verfillt man schnell in eine
Asthetik der Nachlissigkeit.

Gilt das vielleicht fiir den
Bildungsbereich insgesamt? Fehlt
asthetische Literalitat?

BOSBACH: Sie haben Recht, es fehlt ein
Bildungsprozess. Aber ich glaube nicht,
dass das nur fiir den Bildungsbereich
gilt. Wenn ich Programme oder Produk-
te vermitteln mochte, und ich gebe mir
keine Miihe, diese passend zu inszenie-
ren, dann empfinde ich das als nachlas-
sig. Zwar sagt kein Mensch, dass ihm

»Die Bedeutung
der Typografie
wird haufig unter-
schatzt«

eine Organisation nicht gefillt, weil sie
unpassende Schriften und Farben ver-
wendet. Aber die Nachlissigkeit, die da-
mit verbunden ist, wird dennoch wahr-
genommen. Es gibt sich keiner Miihe,
die Inhalte professionell so zu verpa-
cken, dass auch ich sie verstehe. Wenn
dafiir kein Bewusstsein vorhanden ist,
keine Bildung im Bereich Formalésthe-
tik generell, wird man auf Markenebene
nicht das transportieren kénnen, was
man transportieren will.

Das Verstandnis, von dem Sie spre-
chen, ist ja kein rationales Verstandnis,
sondern bezieht sich auf die dsthe-
tische Dimension, die Wahrnehmung.

BOSBACH: Aber auch das hat etwas mit

Professionalisierung zu tun. Das ist ver-
gleichbar mit Komposition in der Mu-
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sik: Wenn ein Komponist ein bestimm-
tes Gefiihl erzeugen will, dann reicht es
nicht, mit schulmusikalischem Wissen
drei Akkordabfolgen aufs Papier zu
bringen - es muss gekonnt sein. Und der
erste Schritt ist, dass der Auftraggeber
selbst erkennt, dass es nicht gut ist, wie
es ist, dass man es verbessern muss.

Wenn die Literalitit fiir diese dsthe-
tischen Kategorien oder Dimensionen
fehlt - was muss sich Andern in den
Einrichtungen? Was miissen die Ver-
antwortlichen lernen?

WIESE: Ich glaube, wir brauchen vor al-
lem das Bewusstsein und die Bereitschaft
fiir eine asthetische Selbstdarstellung.
Eine meiner Hauptaufgaben liegt darin,
die Mitarbeitenden dafiir zu sensibili-
sieren, dass unsere Professionalitit und
Qualitat von aufden nicht automatisch
wahrgenommen werden, nur weil unse-
re Angebote auf professionell-padagogi-
schen Konzepten beruhen. Wir miissen
die Professionalitiat und die Qualitat
sichtbarer machen - und das neue De-
sign ist ein Teil davon. Gleichzeitig gibt
es wenig, was so strittig ist wie die Frage,
was dsthetisch ist. Wir konnen ein Design
entwerfen und Templates entwickeln,
aber die Praxis muss es umsetzen. Jeder
hat ein unterschiedliches dsthetisches
Empfinden, das macht es im Arbeitsalltag
heterogen. Das auf eine einheitliche, pro-
fessionelle Ebene zu Kriegen, bedarf ei-
nes Sensibilisierungsprozesses.

Geht es dabei auch
um personlichen Geschmack?

WIESE: Ja, natiirlich. Aber wir disku-
tieren dariiber, wo der personliche Ge-
schmack anfiangt und was fiir allgemei-
ne Parameter es gibt, auf die man sich
verstindigen kann - bei denen von zehn
Personen vielleicht optimaler Weise
neun zustimmen kénnen.

BOSBACH: Das ist die Globalfrage:
Wann ist etwas asthetisch? Und zwar
nicht im Sinne von geschméicklerischen
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Diskussionen, sondern: Warum ist ein
Bild gut? Welche Farben passen wann
und wie zusammen? Erzeuge ich mit
meinem Design Homogenitat und Har-
monie oder Dissonanz? Will ich jung
sein oder alt, will ich ruhig oder aufge-
regt sein? Und da geht es dann eher um
Asthetik als um Geschmack. Und dafiir
fehlt manchmal das Bewusstsein.

Und auch das Wissen?

ROOS: Und manchmal auch der Wille!
Aber zurilick zum Wissen: Die Landes-
verbande der Volkshochschulen bieten
auch interne Schulungen an, in denen
das Corporate Design erlautert wird. Da
geht es auch durchaus um asthetische
Fragen. Auch im Bundesarbeitskreis
Marke, in dem alle 16 Landesverbiande
vertreten sind, diskutieren wir solche
Sachen, fragen, was im Sinne der Dar-
stellung getan werden muss und was
dann weitergetragen wird. Design und
Asthetik sind der Rahmen fiir die Infor-
mation, die ich vermitteln mochte.
BOSBACH: Asthetik ist aber auch ein
grofies Wort. Was ist Asthetik und was
bedeutet das fiir uns? Welche Grundpara-
meter sollte man kennen, welche Gestal-
tungsgesetzmafigkeiten? Da brauchen
Sie tatsichlich Sensibilisierungsprozes-
se. Und dann kann man sich fragen, was
das fir die Erwachsenenbildung bedeu-
tet - bezogen auf die Kommunikation,
auf Printmedien usw. Zum Beispiel ist
klar, dass es kein polarisierendes Design
sein sollte, weil es um sehr heterogene
Gruppen und Angebote geht. Dann geht
es bei Erwachsenenbildung um Infor-
mationen, um vielfiltige Kurse - und ich
meine hunderte, nicht drei. Ich brauche
also Orientierungssysteme, Farbkodie-
rungssysteme. Wir brauchen ein klares
Design, ein verstdndliches Design, ein
nachhaltiges Design. Ein Design, das sich
etwas zuriicknimmt, das nicht mit dem
Design selbst punktet. Das Design hat
den Auftrag, die Inhalte zu vermitteln.

Wir danken Ihnen fiir das Gespriach!
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Auf der Spurensuche fur ein Bildgedachtnis der Erwachsenenbildung

Was bleibt?

THOMAS JUNG

Far jedes gesellschaftliche

Handlungsfeld gibt es ein Bildgedachtnis,

das einen emotional-affektiven, also nicht-rationalen Zugang zu eben
diesem Feld bietet. Wie steht es um das Bildgedachtnis der Erwach-
senenbildung? Gibt es vielleicht, wenn nicht Bilder, dann bestimmte
Motive, die reprasentativ fir die Erwachsenenbildung sind?

Bilder entstehen allenthalben. Vor unseren Augen materielle,
inunseren K6pfen mentale Bilder. Sie werden gemacht: gemallt,
fotografiert, von Algorithmen erzeugt oder imaginiert. Sie
werden geteilt. Und gespeichert: auf Datentriagern, in Clouds,
im Gedéachtnis. Wir finden sie in Biichern, in Fotoalben, in
Galerien und auf mobilen Endgeriaten. Bilder werden beglei-
tet von Wortern. Sie sind mit dem sprachlichen Kontext aufs
engste verbunden und reagieren auf diesen. Nicht zuletzt: Bil-
der manifestieren Erinnerung.

Viel ist gesagt worden iiber das Verhiltnis von Bild und
Sprache. Lange galt in der abendlandischen Kultur das Pri-
mat des Wortes. Am Anfang stand das Wort. Bilder aber zeigen
mehr, als die Sprache sagen kann. Die dem Bild eingeschrie-
bene Vernunft reicht weiter als das Wort. Zu ihrer Evidenz
gesellen sich Suggestivitat und Aura. Die Kulturgeschichte
weif}, dass Bilder die menschliche Kommunikation seit Anbe-
ginn begleiten. Bereits mit den Hohlenmalereien entstehen
Mitteilungen lange vor der Entstehung der Schrift. Alphabete,
auf denen unsere Schriftsprache beruht, werden als Derivate
urspringlich bildlicher Darstellungen aufgefasst. Im Laufe
der Geschichte hat sich das Bild von einer seltenen, an einen
Ort und ein Ritual gebundenen Kommunikationsform hin
zu einem technisch reproduzier-, modifizier- und jederzeit
verfligbaren Alltagsgut entwickelt. Seit es moglich ist, Bilder
digital zu erstellen und zu bearbeiten, steht zudem die Frage
nach dem Verhéltnis von Original und Kopie, Tauschung oder
Verfilschung im Raum. So ist die Funktion des Bildes immer

AUSGABE

gepriagt von den zeitlichen, riumlichen, sozialen, kulturellen
und medientechnischen Bedingungen, unter denen es entsteht
und rezipiert wird.

Trotz Bilderflut und zugleich medialer Fliichtigkeit des di-
gitalen Bildes vermag es das Bild, sich ins visuelle Geddchtnis
einzubrennen und sich als Reprisentation eines Ereignisses
oder als symbolhafte Darstellung komplexer Prozesse und
Zusammenhinge zu verankern. Bilder suggerieren eine Di-
rektheit von Wahrnehmung wie kein anderes Zeichensystem -
und zwar ohne Umweg liber den rationalen Code, auf dem
Schriftsprache basiert. Sie implizieren Augenzeugenschaft
und Evidenz, auch wenn sie in digitalen Zeiten hierfiir kein
Garant mehr sind. Sie regen beim Rezipienten Assoziationen,
Attributionen und Stereotypisierungen an. Sie werden nach-
haltiger erinnert, wiedererkannt und gelten zuweilen als der
Schrift tiberlegen. So wird dem Bild in der sozialen Kommuni-
kation eine Reihe von Funktionen zugeschrieben: Abbild von
Wirklichkeit zu sein, Zeugnis von Vergangenem und Gegen-
wartigem, Speicher von Wissen, Instrument und Medium von
Erkenntnis.

Das Bild als Medium

‘Wenn vom »Bild« die Rede ist, so ist damit heute hdufig das Foto
gemeint. Es gilt seit dem 19. Jahrhundert als das »Urmedium
des wissenschaftlichen Zeitalters« Wenn es etwas zu beweisen
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galt, dann mit dem Foto, in dem sich dank eines fotochemischen
Vorgangs auf den Silbernitratplatten und Rollfilmen das Abge-
bildete quasi selbst realisierte. Da war das Foto noch der »unbe-
stechliche, unparteiische Zeuge« einer objektiven Realitit.

Zu den Funktionen des Bildes gehort es auch, am Entstehen
eines kollektiven Gedichtnisses mitzuwirken. Auch wenn man
sich fiir die Wissensvermittlung iiber Jahrhunderte schriftba-
sierter Diskurse bediente, so haben das fotografische Bild und
neue Reproduktionstechniken ab Ende des 19. Jahrhunderts
den Prozess der Erkenntnisvermittlung erweitert. Zu den ein-
pragsamen Zeugnissen fotografisch fixierter Geschichte geho-
ren die Reportagen aus den Randzonen unserer Zivilisation,
die Dokumentationen der beiden groflen Kriege des vorigen
Jahrhunderts, aber auch die Bilder aus den aufbliihenden Na-
turwissenschaften, wie Medizin, Physik, Astronomie, Ethnolo-
gie, Geografie. Was wiissten wir liber jene Wirklichkeitsberei-
che, die vom menschlichen Auge nicht erfasst werden konnen,
ohne Magnetresonanztomografie, Rastertunnelmikroskop,
Hubble-Teleskop und Satellitenfotos!

Ich gehe davon aus, dass fiir jedes gesellschaftliche Hand-
lungsfeld ein Bildgedichtnis anzunehmen ist. Kollektive Iden-
tititen benotigen neben einem logisch-rationalen Diskurs
ein gemeinsames Repertoire an Bildern, die einen anderen,
emotional-affektiven Zugang zum Feld ermoglichen. Viele Be-
rufsstinde und so manche Wissenschaftsdisziplin verfiigen
liber eine Ordnung ikonischer Bilder, die zum Teil iber Jahr-
hunderte gepriagt wurde: uniforme Berufskleidung, zum Sym-
bol geronnene Instrumente oder Werkzeuge, repriasentative
Orte des Handelns, Bilder von Ubervitern. Manche dieser Bil-
der sind in die Bildsprache der Popularkultur (Popart, Comic,
Film) oder des Alltags (Piktogramme) eingegangen. Aleida

Personlichkeiten, wie Willy Strzelewicz,
hier in seinem Frankfurter Biro der PAS,
sind lkonen im Bildgedéachtnis © DIE

Assmann (2009) hat den Vorgang, wie es aus der unbegrenzten
Zahl zirkulierender Bilder nur wenige schaffen, im kollekti-
ven Bildgedichtnis abgespeichert zu werden, als Ikonisierung
bezeichnet, als Resultat eines Aushandlungsprozesses, bei
dem einzelne Bilder zunichst als tiberindividuell akzeptabel
anerkannt und dann hiufig wiederholt werden.

Bilder von Bildung

‘Wenn von Erwachsenenbildung die Rede ist, so lassen sich bis-
lang nur einige wenige ikonische Bilder zu Tage fordern. An-
ders formuliert: Fiir die Erwachsenenbildung steht die Suche
nach einem Bildgedédchtnis noch aus. Da Bilder in der Regel tiber
ihren affektiven Charakter wirken, um Geltung zu erlangen -
und dies ist zugegebenermafien eine hochst subjektive Angele-
genheit —, will ich in einem ersten, anekdotischen Schritt mein
eigenes Bildgedachtnis erkunden, bevor ich mich auf die Suche
nach den Bildern in den Archiven der Disziplin mache.

Nun ist aber das Wort »Erwachsenenbildung« ein abs-
traktes Konzept, das jenseits dinglicher Realitat liegt und
sich kaum anders als mit Assoziationen in Bilder iibersetzen
lasst.” So bleiben nur mehr assoziative Anschliisse an die ge-
genstiandliche Welt, um das Wort ins Bild zu setzen: etwa die
Person des Lehrers oder der Ort bzw. Raum, an dem Lernen
stattfindet. Im Umkehrschluss werden die so gefundenen Bil-
der zu ikonischen Referenzen fiir etwas, was spiter erst ikoni-
siert werden kann.

1 Hier verweise ich auf den »Assoziationsimpuls«, der der |konisierung vorausgeht
(Keller, 1995).
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Denke ich an die Person des Lehrers, so lassen sich Bilder
abrufen, von denen manche tiberindividuell verfiigbar sind,
auch weil sie medial vermittelt sind. Zu diesen Bildern ge-
hort fiir mich der schlafmiitzige Lehrer Lampel aus Wilhelm
Buschs »Max und Moritz« von 1865. Daneben stehen Bilder
des »Niirnberger Trichters« urspriinglich 1647 in den poeto-
logisch-padagogischen Reflexionen von G.P. Harsdorffer ab-
gedruckt und tUber die Jahrhunderte immer wieder adaptiert.
Dazu gesellen sich andere bildungshistorisch frithe Abbildun-
gen, vor allem mittelalterliche Holzschnitte, in denen ein tal-
artragender Lehrer von einem Pult aus den auf Holzbanken
sitzenden oder knieenden Schiilern Wissen predigt. Popular
ist das Bild des Lehrers letztlich durch den Film geworden. So
sehe ich Heinz Riihmann in der Rolle des Oberprimaners Hans
Pfeiffer in der Ufa-Komodie »Feuerzangenbowle« (1944) oder
die Figur des Lehrers Zeki Miiller in »Fack ju G6hte« (2013), ge-
spielt von Elyas M'Barek. Die Bilder der eigenen Lehrer sind
dagegen verblasste Erinnerungen, auch weil es an fotografi-
schen Manifestationen mangelt.

Denke ich an den Ort Schule, so sind da die Bilder jener
Schulen und Hochschulen, die meine Bildungskarriere prig-
ten. Dies waren eher einschiichternde Gebdude mit schweren
Mauern und hohen Fenstern, mit griinen Kreidetafeln und ge-
bohnerten Fluren. Dazu gesellen sich Bilder von Schulen auf
dem Lande, die zu Museen oder Gemeindezentren umgebaut
wurden, Uber deren Eingang aber noch immer der steinerne
Schriftzug Schule prangt.

Dartiber hinaus ist das eigene Gedachtnis arm an Bildern,
die auf Bildungskontexte verweisen. Allenfalls medial insze-
nierte Bilder von Unterrichtssituationen oder Graduierungs-

feiern an fiktionalen amerikanischen Internatsschulen (»Der
Club der toten Dichter« 1989) oder in fantastischen Filmwelten
(»Harry Potter« 2001) wiaren zu beschworen.

Die Erwachsenenbildung hat es da noch schwerer. Wer
kennt Portrits der pidagogischen Klassiker, etwa Hans Tiet-
gens oder Willy Strzelewicz? Gibt es Lernorte der Erwachse-
nenbildung, wie die Tagungsstatte Falkenstein, die erkannt
wirden? Gibt es Lehr-Lern-Situationen an der VHS, die es nicht
auch an der Hochschule oder im Unternehmenskontext gibe?

Auch Recherchen mit einschldgigen Suchmaschinen im
Internet férdern tiber Werbefotos hinaus kaum Brauchbares
zu Tage. Erst die Detailsuche in digitalen Archiven, etwa der
Deutschen Fotothek oder Pictura Paedagogica Online, fiihrt zu
Bildern, die mit Suchwortern wie »Erwachsenenbildung« oder
»Volkshochschule« verkniipft sind. Doch auch diese Bildarchi-
ve miissen vorab identifiziert werden. Was sagt uns das? Nicht
viel mehr, als dass es noch keine automatische Bilderkennung
flir Fotos in den digitalen Archiven gibt, so wie wir es von der
Volltextsuche kennen (hierzu auch Jung, 2019).

Ein Bildgedachtnis der Erwachsenenbildung?

Aus diesen Befunden lassen sich drei Fragen ableiten. In wel-
chen Zusammenhingen entstehen Bilder, die das Potenzial
haben, in ein Bildgedachtnis tiberfiihrt zu werden? In welchen
Rahmungen werden Bilder reproduziert, arrangiert und ar-
chiviert? Auf welchen Kanélen gelangt die Bildauswahl in die
Offentlichkeit, um rezipiert, diskutiert und erinnert zu wer-
den? Diese Fragen mogen als Desiderat gelten. An dieser Stelle

Orte, wie die beriihmte Tagungsstatte
der HVHS Falkenstein, gehoren gleichfalls
zu den ikonischen Bildern © DIE
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bleibt nur der Versuch, die Quellenlage zu beschreiben und
eine »Probebohrung«vorzunehmen.

Die Sichtung von Publikationen, in denen Bilder des Hand-
lungsfeldes versammelt sind, muss eine Vielzahl von Ver-
bands- und Institutszeitschriften, Bildbanden, Bildanalysen
und Festschriften in den Blick nehmen. Allein an Bildbidnden
und illustrierten Festschriften gibe es mehr als 20 Biicher
aus dem deutschsprachigen Raum auszuwerten. Beschrian-
ken mochte ich mich an dieser Stelle auf eine in diesem Jahr
erschienene Festschrift »100 Jahre vhs« die im repriasentativen
Gestus, wie sie Bild und Text prasentiert, an der Rekonstruk-
tion eines Bildgedichtnisses mitzuwirken vermag (Schrader
& Rossmann, 2019). Dieser grofdformatige Text-Bild-Band er-
schien, ebenso wie zwei weitere Biicher und eine Broschiire
von VHS-Landesverbianden, anlisslich des hundertjahrigen
Bestehens zahlreicher Volkshochschulen in Deutschland, die
in der Folge der Aufnahme des »Volksbildungswesens« in die
Weimarer Verfassung gegriindet wurden (Koster, Poenicke &
Volkmar, 2019; Klemm, Lemke & Mede-Schelenz, 2019).

Was ist zu sehen? In welchem Verhiltnis stehen die Bilder
zueinander? Welche Entwicklungen von Motiv und Darstel-
lung lassen sich im Zeitverlauf ausmachen?

Die 102 Bilder der Festschrift illustrieren 100 Jahre Volks-
hochschule, die in Einzelgeschichten erzihlt wird. Die meist
verwendete Bildart ist die Fotografie. 79 Fotos (Postkarten,
Portrits, Film-Stills) werden von 23 Abbildungen (Grafiken,
Cartoons, Titelseiten, Textabdrucke, Werbetriager) erginzt.
Das Foto kommt hier seiner urspriinglichen Funktion nach:
Zeugnis fur Zeitgeschichte zu sein, so wie der Fotograf als Au-
genzeuge gedacht wird.

Teilnehmende, wie hier bei Anmeldung

an der VHSs Dresden kurz nach Kriegsende,
sind im Bildgedachtnis unverzichtbar

© Deutsche Fotothek, sLuB Dresden

Die Bilder lassen sich zunachst tiber das Motiv systemati-
sieren: Was machen sie sichtbar?

Ublicherweise werden Motive mit Blick auf das Abgebilde-
te zu Gattungen zusammengefasst: Portrits, Landschafts- oder
Gruppenbilder etc. Fiir Bildungsprozesse sind andere Katego-
rien gesetzt. Diese will ich fiir das Clustern von Bildmotiven
verwenden:

Personen (Lernende und Lehrende in Lehrveranstaltung;
Einzelpersonen und Gruppen in ritualisierten Handlungen,
wie Anmeldung, Zeugnistibergabe, Abschlussveranstaltung)
Personen (Griindungs- oder Leitungsperson;
Personlichkeit des 6ffentlichen Lebens)

Lernorte (Gebaude; Architektur)

Lernraume (Innenarchitektur; medientechnische
Ausstattung)

Programme (Programmbhefte, Arbeitspline)
Textdokumente (Zeitschriften, Biicher, Briefe,

Plakate, Ankiindigungen, Handzettel)

Bei der Zuordnung der Fotos sind zunéachst all jene zu ver-
nachlissigen, die keinen Bezug zum Handlungsfeld haben
und nur der zeitgeschichtlichen Illustration dienen. Dies sind
25 Bilder. Weitere 23 Abbildungen sind Reproduktionen von
Textdokumenten (Plakat, Programmbheft), die ikonischen Cha-
rakter haben kénnen, aber nicht berticksichtigt werden. So
bleiben 53 Fotos, die Potenzial fiir die Aufnahme in ein Bildge-
déchtnis haben. Auf 23 Fotos werden Gruppen von Lernenden
in unterschiedlichen Kontexten dargestellt. Weitere 13 Fotos
sind Portrits einflussreicher Personen der Erwachsenenbil-
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dung. 13 Mal werden Lernorte abgebildet, in der Regel Volks-
hochschulen; nur zweimal geht es um Lernrdume und dreimal
um Medien des Lehrens und Lernens.

Die Verteilung der Motive mag nicht iiberraschen. Beim
Vergleich mit anderen fritheren wie zeitgleich erschienenen
Publikationen gleichen Charakters findet sich eine dhnliche
Verteilung der Motive. Detailanalysen, fiir die hier leider kein
Platz ist, mOogen das Bild verfeinern helfen.

Da die meisten Festschriften einer Chronologie der Ereig-
nisse folgen, lasst sich die Motivwahl auch tiber den Zeitverlauf
betrachten. So figurieren zunichst Gebaude in der Frithphase
(1920/30er Jahre) am haufigsten. Sie verweisen auf die Instituti-
onalisierung. Dazu gesellen sich in den 1930/40er Jahren Grup-
penbilder, die auf den Griindungsakt und den ausgepragten
sozialen Zusammenhalt - gerade in den Kdimpfen der Zeit - ver-
weisen, sowie Portrits, die die geistige Elite sichtbar machen.’
In den 1950er Jahren treten der Lernende, der Lernraum und
das Programmbheft ins Bild; gerade Letzteres spiegelt die ge-
wachsene Vielfalt der Angebote wider. Die Ausdifferenzierung
der Angebote, der Lernformen, -orte und -medien ldsst ab den
1980er Jahren das Bild immer »bunter« werden. Gleichzeitig
wird in allen Festschriften sichtbar, dass die dsthetische wie die
handwerkliche Qualitét der Fotos ab dieser Zeit nachlésst.

Zukunft des Bildes?

Sollte man aber nicht mit der Durchsetzung der Digitalkamera
ausreichend Bildmaterial erwarten diirfen, aus dem auszuwéah-
len ist? Versagen nun die Produzenten der Bilder? Oder versagt
das Archiv als bewahrende und strukturierende Institution?

Das digitale Zeitalter schenkt uns Millionen von Bildern,
doch der Umgang damit ist noch nicht eingeiibt. Zudem mag
man mit Han (2013) meinen, dass das Bild seinen reprdsentativen
Charakter verliert - und stattdessen nur noch Oberflaiche und
Alltag prdasentiert. Und den Bildproduzenten wie den Archiven
mangelt es noch an Strategien und Ressourcen fiir den Umgang
mit dem haufig nur laienhaft aufgenommenen, privat gespei-
cherten und damit allzu fliichtigen digitalen Bildmaterial.

Die Erwachsenenbildung ist ein heterogenes, dynamisches
Handlungsfeld zwischen Praxis, Wissenschaft und Politikbera-
tung mit einer vielgestaltigen Akteurs- und Tragerlandschaft.
Dies in Bilder zu libersetzen scheint kaum moglich. Zudem
ist die Erwachsenenbildungswissenschaft eine historisch jun-
ge Disziplin mit einem gering ausgeprigten Bildbewusstsein.
So ist das Bild aus der und fiir die Wissenschaft der Erwach-
senenbildung entweder historisches Dokument oder Illustra-

2 Zubedenken ist auch, dass die Fotografie bis in die spaten 1940er Jahre einer eher
reprasentativen Funktion diente, nicht zuletzt, weil Technik, Material und der Akt
des »Ablichtens« an die Expertise des Fotografen gebunden waren.
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tion, selten aber Medium fiir Erkenntnisgewinnung. Das mag
sich mit Blick auf den vielbeschworenen iconic turn dndern.
In Anlehnung an Foucault wiirde dann so ein Beitrag zu einer
»Archiologie des Wissens« geleistet, in deren Fokus auch ein
Bildgedichtnis der Erwachsenenbildung stehen kann.
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Zur Asthetisierung des Lebens(ver)laufs

Was war, was ist und

was sein soll

PETER SCHLOGL

Die Auflosung starrer sozialer Strukturen fihrt dazu, dass die Men-
schen ihr Verhaltnis zur Welt selbst herstellen und erhalten mussen.
Asthetik als Erkenntnismethode kann die Reflexion des eigenen Le-
bensverlaufs und die Verortung des Selbst in der Welt unterstutzen —
sofern Asthetik, so der Autor, nicht auf die »Verhandlung des Sché-

nen« reduziert wird.

Dem Diktum Wittgensteins, »Die Welt ist alles, was der Fall
ist.« kann entgegnet werden, dass damit noch nichts wirklich
Aufkliarendes tiber die Welt und den Menschen als Teil davon
gesagt wire. Denn nur in einem ausschlie3lich vernunft-poin-
tierten Weltverstdndnis, das einen préistabilisierten Gleich-
klang von menschlicher Erkenntnis (in Wittgensteins Fall auf
Grundlage formal korrekter Sprache) und Welt voraussetzt,
ware damit geklart, was der Mensch sei und wie sich sein Ver-
héltnis zu der ihn umgebenden Welt darstelle.

Da dieser Gleichklang von Erkenntnis und Welt letztlich
aber nur in einem gesellschaftsfreien Raum geldnge, brauchtes
Moglichkeiten des Erkenntnisgewinns und der Erkenntniskri-
tik tiber das Selbst und seine Verortung in der Welt. Eine Mog-
lichkeit hierzu bietet die Asthetik, die - und das mag zunichst
lUiberraschen - von je her mit Erkenntnis und Erkenntniskri-
tik verbunden war. Dies zeigt sich in der Antike und auch bei
den wirkméichtigen Definitionen durch Baumgarten und Kant.
Vor dem Hintergrund der heutigen, alltiglichen Verwendung
des Begriffs mag dies insofern erstaunen, als der Spezialfall
der Verhandlung des Schénen zuletzt die Wahrheitssuche auf
Grundlage von Sinnen, Anschauung und Vorstellung zu tiber-
lagern schien. Dieser Eindruck tauscht aber - und fiir den hier

interessierenden Aspekt des Lebenslaufs sogar in erheblicher
Weise. Denn die Asthetisierung von Existenz, Subjektivierung,
Individuation und Emanzipation auch im Zusammenhang mit
Bildungsprozessen stellt das dsthetische Programm der letzten
zwei Jahrhunderte par excellence dar.

Gerade in einer Zeit, in der der Platz des Menschen in der
Gesellschaft nicht mehr durch eine Feudal- oder Stindegesell-
schaft vorgegeben ist, sondern es im Gegenteil zu einer steti-
gen Aufgabe geworden ist, sich seinen Platz innerhalb der Ge-
sellschaft selbst zu suchen (und selbst suchen zu miissen), oder
in der durch diffizilere soziale Prozesse eine Platzzuweisung
erfolgt (man denke etwa an die von Bourdieu illustrierten »fei-
nen Unterschiede« (1982)), gewinnen Selbstaufklarungen auf
den Wegen der Sinne, der Anschauung und der Vorstellung an
Bedeutung.

Der Lebenslauf als Institution
Die Erosion von tiberkommenen sozialen Ordnungsmustern,

konkret die Auflosung der feudal begriindeten Zugehorigkeit
zu bestimmten Stdnden verlangte, ja erzwang in der begin-
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nenden Neuzeit neue Formen der Individuation, des Findens
des Selbst und des Sich-Einfindens in gesellschaftliche Rollen.
Die diesen sozialen Wandel begleitende Unsicherheit wur-
de mit dem Ziel der Stabilisierung des Innenlebens wie auch
des Aufienlebens der Person durch die Konstituierung einer
neuen sozialen Institutionalisierung (Gehlen, 1956) begleitet,
namlich der Entstehung des bildungs- oder gewerbeblirgerli-
chen Lebenslaufs (Schlogl, 2014, S. 65). Dieser beschreibt nur
mehr rudimentir die Zugehorigkeit zu einer Familie, son-
dern benennt individuelle Merkmale und Erfahrungs- und
Leistungszusammenhéange: Name, Geburtstag, Geburtsort, Fa-
milienstand, schulischer Bildungsweg, berufliche oder hoch-
schulische Bildung, berufliche Stellung(en), Interessen und
Freizeitaktivititen. Ein am einzelnen Individuum ansetzendes
Identitatskonzept tritt an die Stelle bisher kollektiv gedachter
Einbindungen in Gesellschaft. Zugleich strukturiert der Le-
benslauf die »lebensweltlichen Horizonte und Wissensbestin-
de, innerhalb derer die Individuen sich orientieren und ihre
Handlungen planen« (Kohli, 1985, S. 3) und begriinden.

Dies fiihrt einerseits zu standardisierten Beschreibungen
von individuellen Lebensverlaufen (also jenen Dokumenten,
die wir als Lebensldufe bezeichnen und Bewerbungsschreiben
beifligen), andererseits zur Moéglichkeit autobiografischer
Projekte der Explikation, also der Ausdeutung von individu-
eller Geschichte und Gegebenheiten mitsamt einhergehenden
Selbstdeutungen. Insbesondere Letzteres ist klassisch als ein
Bildungsprozess anzusehen. Dadurch entsteht die Frage nach
einer »Erwachsenheit« als besonderer Form des Menschseins,
mit eigenverantwortlicher, nicht angeleiteter Entwicklung
und einer souveridnen Deutung derselben. Diese Deutungs-
macht ermoglicht einen Blick in die Zukunft aus dem eigenen
Gewordensein, hinsichtlich moglicher, erstrebenswerter oder
realistisch erreichbarer sozialer Positionierungen in der vor-
gefundenen Gesellschaft.

Die Dichotomie von sozialer Individuation - also Ich-Wer-
dung innerhalb der jeweils gegebenen Gesellschaft — und indi-
viduellem Lebensentwurf, die dem Konzept des Lebenslaufs
von Beginn an innewohnte (Wohlrab-Sahr, 1992, S. 5), fiihrte
dazu, dass die Institution Lebenslauf in sich zunehmend plura-
lisierenden und flexibilisierenden Lebens- und Arbeitswelten
ihrem Zweck, zielorientierte Entwicklungspfade aufzuzeigen
(Bildungszertifikate, berufliche Stellungen, ...), immer weniger
nachkommen kann. Angestrebte Ziele verharren nicht mehr
zeitlos, statisch, ohne Gestaltwandel; Berufe oder deren Profile
wandeln sich zunehmend schneller, das Prestige und damit die
O6konomische Verwertbarkeit verschiedener beruflicher Positi-
onen sind mit wenigen Ausnahmen uber die Zeit hinweg nicht
mehr so robust, wie dies fiir frithere Generationen der Fall war.

Eine schleichende De-Institutionalisierung des Lebens-
laufs als Konzept, als soziales Ordnungsprinzip war die Folge.
Und die in den 1960er Jahren sich entwickelnden Programma-

tiken von education permanente, lifelong und recurrent edu-
cation sowie lifelong learning sollten und wollten - bei aller
Unterschiedlichkeit - hierfiir Angebote der anhaltenden An-
passung anbieten, um sich auf gewandelte, auch aktuell noch
unbekannte Situationen einstellen zu konnen. Ein zweiter
Friihling fiir die Erwachsenen- und Weiterbildung schien in
greifbarer Niahe. Doch letztlich kam es anders.

Perfektikabilitat, Selbstkultur und Lebenskunst

Ausgehend von diesem erneuten Orientierungsverlust in der
Welt wird die notwendige individuelle und stetige (Re-)Kon-
stituierung des Selbst getragen und beférdert. Die Selbstbeob-
achtung beim Herstellen und anhaltenden Aufrechterhalten
von Beziehung zur Welt schafft aber eine unhintergehbare
Selbstbeziiglichkeit. In der funktionalen Soziologie wurde da-
flir der Ausdruck reflexive Subjektivierung gepragt (Schimank,
1985), im politischen Diskurs der Erwerbsgesellschaft wird die-
ser Typus sozial relevanter Individuation mit Employability
beschrieben, Bernstein wiederum wéhlte den Ausdruck Trai-
nability (2001).

Dadurch abgeldste stabile Institutionen (Stand, Bildungs-
abschluss, Berufetc.) waren dem mittelalterlichen Menschen-
bild mit seiner wesentlich durch Gottesglauben und Vorbe-
stimmtheit gepriagten Lebensfiihrung niher als den aktuellen
Gegebenheiten demokratischer oder zumindest menschen-
verantworteter Gesellschaftsbilder. Die neuen Ansitze weisen
erfolgreiche Individuation nicht mehr an Erreichtem oder gar
Normativem aus, sondern weisen auf eine Erméachtigung der
Individuen hin, sich anhaltend auf unabwendbar herandran-
gende neue Gegebenheiten und damit in Verbindung stehende
Anforderungen einzustellen und diese auch mitzugestalten.
Nicht gottliche, genetische oder teleologische Bindungen des
Individuums verhindern die sinnentleerte Kontingenz des Le-
bensverlaufs, sondern lebensgeschichtlich Erworbenes wird
durch Reflexion und Explikation zur Methode eines gewan-
delten Identitatskonzepts. Der kompetenzdiagnostische Hype
und die Bilanzierungs- und Validierungsdebatten reagieren
darauf und lassen planméfige Bildungsarbeit nur noch als
Spezialfall der Kompetenzentwicklung erscheinen.

Das Kapital der Padagogik, nachkommende Generationen
auf vermeintlich gegebene Anforderungen vorzubereiten,
lduft zunehmend ins Leere. Diese mangelnde soziale Regulati-
on durch zunehmende Individualisierung muss jedoch nicht
nur als Defizit betrachtet werden, sondern kann wie schon fri-
here Formen der kulturtheoretischen Reflexion als Grundzug
einer als modern verstandenen Existenz aufgefasst werden.
Schon im 19. Jahrhundert elaboriert Emerson sein Modell der
Selbstkultivierung anhand ausgewaihlter Biografien von Le-
bensentwiirfen, die regulatorisch, aber nicht standardisierend
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auf die Selbstkonstitution in Bildungsprozessen einwirken
sollen (Emerson, 1987). Und Anfang des 20. Jahrhunderts wird
auch in Europa (Simmel, 1908 und in der Folge hinsichtlich ei-
nes aufeine moderne Arbeitswelt hin befragten Bildungsbegriff
etwa bei Eduard Spranger, Georg Kerschensteiner und Theodor
Litt) ein Bildungsbegriff des zupackenden und die Welt gestal-
tenden Menschen entworfen, der Welt nicht nur auf einen
Stoff reduzierte, der dem Menschen innewohnende Krifte in
Bewegung setzt (wie bei Humboldt), sondern die Selbstbildung
des Menschen hervorhebt.

Eine solche angestrebte Selbstkultur, mehr noch die Spra-
che von Lebenskunst, wurde aber auch als »pragmatische Uto-
pie [die, Ps] zum Ausdruck bringt: Sich selbst zu gestalten, das
Leben zu gestalten« (Schmid, 1998, S. 83) wiederum selbst zu-
nehmend problematisiert. Einem Programm des Er-Findens
des Subjekts, »einem atomistischen Selbstverwirklichungs-
dogmatismus« (Baschek, 2010, S. 84), steht seit den 1980er Jah-
ren der Gouvernementalititsdiskurs mit Analysen zu »Techni-
ken des Selbst« (Lemke et al., 2000, S. 8) als spezielle Form von
Herrschaftstechniken gegentiber.

Wider den Kulturpessismismus

Die Perspektive auf Disziplinar- und Kontrollgesellschaften
(wie Foucault und Deleuze sie zeichnen) lasst das Verstindnis
von Souverdnitit des Einzelnen verblassen und in der radi-
kalsten Form individuell erlebte Subjektivitit als Herrschafts-
instrument zur Regierung jeglicher Existenz denken. In ka-
pitalistischen Wettbewerbsgesellschaften fiihrt dies sodann
auch zur Herstellung vermarktungsfihiger, -bereiter und
-williger Existenz. Zudem zeitigt der oben beschriebene Wan-
del der Kategorie des »Asthetischen« zur Verhandlung des
»Schonen« hier Folgen, die nicht zuletzt in einer Uberistheti-
sierung der Selbstdarstellung oder der Uberhéhung von kon-
ventionellen Schonheitsidealen (denken wir an die sozialen
Medien) in der zunehmend digitalen, individualisierten Kom-
munikation Ausdruck finden. Damit verliert das Asthetische
seine Moglichkeiten der Erkenntniskritik, seinen emanzipato-
rischen Charakter mehr und mehr.

Sofern dies nicht in kulturpessimistischer Sichtweise den
Schlusspunkt des modernen Individuums darstellen sollte,
sondern dsthetische Lebensgestaltung — im Sinne von Wahr-
heitssuche auf Grundlage von Sinnen, Anschauung und Vor-
stellung - in aufklarerischem Anspruch die Aktivierung des
eigenen Verstandes anregt, gewinnt politische Bildung als
Grundlage fiir die Modellierung einer neuen, erstrebenswer-
teren Form menschlicher Existenz an Bedeutung. Dann wire
Wittgenstein zu entgegnen, dass die Welt nicht allein das ist,
was der Fall ist, sondern auch enthalten soll, was wir fir er-
strebenswert halten.
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Eine Wanderschaft zu vier Lernorten

Asthetik und Lernrdume

DORIT GUNTHER

Die Asthetik eines Raums beeinflusst die Art und Weise, wie wir ihn

nutzen. Das gilt auch flr Lernraume, deren Asthetik Ausdruck einer

Idee von Bildung und Lernen sein kann. Die Autorin nimmt uns mit auf

eine Reise zu verschiedenen Lernorten.

In der Asthetik von Gebauden und Riumen, die fiir das Lernen
entworfen wurden, driickt sich auch immer der Zeitgeist der
Epoche aus, in der sie geschaffen wurden, und es zeigt sich
die dahinterstehende Vorstellung von Lernen und Bildung.
Aus ihrer subjektiven Wahrnehmung heraus konnen sich
Nutzende fragen: »Lerne ich motivierter in einem Raum, den
ich dsthetisch ansprechend finde? Lerne ich dort gar besser?«.
Um sich diesen Fragen zu nidhern, werden in der nachfolgen-
den »Rundreise« Beispiele fiir unterschiedliche Arten von
Lernraumen betrachtet. Dabei wird unter einem »Lernraum«
sowohl die physische Architektur als auch, geméaf} Léws relati-
onalem Raumbegriff (»Raum ist eine relationale (An)Ordnung
von Lebewesen und sozialen Giitern an Ortenx), der soziale
Raum verstanden (Low 2001, S. 271). Ein Lernraum kann sich
innerhalb eines Geb#udes, in einem Ubergangs- oder Auflen-
raum bzw. in jedem Sozialraum befinden.

Was wird unter einem »asthetischen Raum« verstanden?
Alltagssprachlich wird »asthetisch« hiufig gleichgesetzt mit
»schong, »ansprechend« oder »geschmackvoll« Das greift je-
doch zu kurz. Grundsitzlich ist »Asthetik« eine Kategorie, die
sich mit Empfindungen oder Wahrnehmungen beschiftigt. Im
aktuellen Diskurs der Architekten ist »Asthetik« eng mit den
medialen, sozialen und wissenstechnischen Prozessen der

Wahrnehmung verkniipft, dabei geht es z.B. um die Wechsel-
wirkungen von gebauter Umwelt und sozialem Raum. Archi-
tekten verwenden hierbei bevorzugt den Begriff »Atmospha-
re«, da dieser die Wahrnehmung der Wirkung des Umfeldes
(sozialer und architektonischer Raum, Stadtebau, Landschaft)
fachspezifischer beschreibt als der Begriff »Asthetik« Der Ar-
chitekturphilosoph Gernot Bohme definiert »Atmosphare« als
die gespiirte Anwesenheit im Raum. Mit Blick auf die Nutzung
schaffen Architekten Raumatmosphéiren, die kommunikati-
onsfihig und kommunikationsaktiv sind (B6hme 2006, S. 32ff).

In Bezug auf den Zusammenhang von Lernen und Raum
wird in diesem Beitrag die Annahme zugrunde gelegt, dass der
Faktor Asthetik bzw. Atmosphire eines Raums dann lernfor-
derlich ist, wenn die lernende Person im dort stattfindenden
Prozess einen Wissens- und Kompetenzgewinn und/oder einen
Zuwachs an Selbsterkenntnis erlebt. Um den Lernprozess in ei-
nen raumlichen Kontext zu setzen, soll uns das Bild des Lernens
als Wanderschaft leiten. Seit dem frithen 14. Jahrhundert gin-
gen Handwerksgesellen und Kiinstler auf Reisen, um Fertigkei-
ten, Stile und Brauche aus anderen Regionen und Liandern ken-
nenzulernen. Gehen wir nun gemeinsam auf eine imaginire
Wanderschaft, bei der wir exemplarische Lernraumtypen besu-
chen und beziiglich der Asthetik bzw. Atmosphire diskutieren.
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Architektur als Ausdruck eines
Bildungsverstandnisses

Leoben-Donawitz (Osterreich). Als erste Station besuchen wir
das Bildungszentrum Pestalozzi, das nach einer umfassenden
Sanierung 2016 neu erdffnet wurde. Die urspriingliche Archi-
tektur von 1927 vermittelt den Eindruck eines Prestigebaus
mit ehrfurchtseinfléfender Asthetik, in den ein bestimmtes
padagogisches Verstindnis eingeschrieben ist: Bildung als
Disziplinierung. Merkmale sind reprasentative Fassaden,
breite Ginge, gleichférmige und unflexible Klassenzimmer
flir Frontalunterricht sowie wenige (Pausen-)Raume fiir infor-
melles Lernen und kreatives Arbeiten.

Bis ins friihe 21. Jahrhundert hinein wurde der monumen-
tale, starre Charakter des Gebaudes nicht an das sich veran-
dernde Bildungsverstiandnis angepasst. Die jlingste Sanierung
zeigt hingegen eine gewachsene Wertschiatzung der Lernen-
den: Der Umbau wurde flir Schul(raum)entwicklung genutzt,
namlich um ein neues Verstiandnis von Lernen und sozialem
Miteinander durch die Architektur und Bespielung auszudri-
cken. »Wesentlich waren flieRend gehaltene Grenzen von Rau-
men, damit sie auch fiir neu auftretende Bediirfnisse adaptiert
werden konnen. Insgesamt erfordert die Schule der Zukunft
nicht nur neue Radume, sondern auch neue Gewohnheiten«
(Stadtgemeinde Leoben et al., 2018, S. 28). Dies zeigt sich in einer
gastfreundlichen, lichten Atmosphéare und in flexiblen Raum-
strukturen, die dazu einladen, die Raume an individuelle Be-
diirfnisse anzupassen und mitzugestalten. Fiir das Miteinan-
der gibt es vielfiltige Begegnungsriaume.

Bildungszentrum Pestalozzi (Foto: Kurt Hérbst)

Lausanne (Schweiz). Das im Jahr 2010 erdffnete Rolex
Learning Center nimmt mit seinem wellenartigen Baukor-
per und Innendesign auf den benachbarten Genfer See Be-
zug. Innen gibt es keine Wande; Lernzonen werden durch die
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Asthetik in virtuellen Lernumgebungen und Realitéiten

»Virtuell« sind Dinge, die immateriell und daher fir Men-
schen manuell nicht greifbar sind, und nicht zwangslau-
fig physikalischen Gesetzméafiigkeiten folgen. Unter einer
»virtuellen Lernumgebung« wird ein computerbasierter
(Online-)Bereich verstanden, den Menschen Uber digitalba-
sierte Schnittstellen — gestaltet durch ein User Interface
Design — erleben und darin (inter)agieren. Hierbei ist zu be-
achten, dass im Kontext der Informatik unter einem virtuel-
len »Raum« eine digital erzeugte, dreidimensionale Visuali-
sierung verstanden wird, die einem physischen Raum &hnelt
und oftmals eine immersive »virtuelle Realitat« schafft. Der
Begriff »Umgebung« meint hingegen eine zweidimensionale
Darstellung im Virtuellen — ohne Anspruch darauf, die Rezi-
pierenden »eintauchen« zu lassen.

Wird eine Online-Umgebung explizit fir einen Lernkon-
text eingerichtet (z.B. einen Kurs innerhalb eines Learning-
Management-Systems), spielt neben den Inhalten, die ge-
mafd eines padagogisch-didaktischen Konzepts prasentiert
und vernetzt werden, auch die dsthetische Gestaltung eine
wichtige Rolle. Grundlegend ist — im Zusammenspiel mit
nutzerfreundlicher Handhabung auf Basis fehlerfreier und
verstandlicher Funktionalitdten — eine medienadédquate Dar-
stellungsform. So mussen die Inhalte gut wahrnehmbar visu-
alisiert und durch ein Orientierungssystem auffindbar sein.
Durch die Wegefiihrung, die Farb- und Formgebung oder
auch (audio)visuelle Einspielungen kann eine bestimmte As-
thetik und Atmosphéare geschaffen werden, die eine Kontex-
tualisierung bzw. Inszenierung der Inhalte erméglicht. Zudem
kann ein »Design« (d.h. die visuelle Oberflachengestaltung
und Handhabung), das vertraute Gegenstéande aus der All-
tagswelt digital nachbildet (Skeuomorphismus), Nutzende
dabei unterstitzen, intuitiv mit virtuellen Dingen umzugehen.

Agieren Lernende in einer »virtuellen Realitat« (VR), wird
das Erleben auch durch die Asthetik gepragt. Handelt es sich
um eine realitdtsnahe Darstellungsform, die ein Mensch mit
allen seinen Sinnen erlebt, empfindet er die VR in der Regel
als glaubwirdig, taucht in sie ein und handelt wie in einer
realen Umgebung (technisch verzégerungsfrei, dynamisch,
interaktiv). Demgegentber kdnnen Dinge und Akteure (Ava-
tare) in der VR auch bewusst als unrealistisch (fiktional) sti-
lisiert werden, um eine bestimmte Wirkung zu erzielen. In
natur- und ingenieurwissenschaftlichen Lernkontexten liegt
ein Mehrwert darin, dass physisch unsichtbare oder abstrak-
te Prozesse in der VR sichtbar gemacht und getestet wer-
den kdnnen. Der Aneignungsprozess kann dadurch verstarkt
werden, dass Lernende den Raum und dessen Inhalte indivi-
duell oder kooperativ (mit)gestalten und verandern kénnen,
den Raum also (zeitweise) in Besitz nehmen und dort »Spu-

ren« hinterlassen kénnen.
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»hiigelige« Landschaft und die transparenten »Cubes« ge-
schaffen. Der Raum legt nur an wenigen Stellen fest, wie er
genutzt werden soll (Blicherregale, Computerterminals, Ca-
fé-Bereich). Darin driickt sich das Verstandnis aus, dass Ler-
nen ein fliefRender, offener (Kommunikations-)Prozess ist, in
dem die Lernenden selbststindig navigieren, Lernziele und
-modi finden, ohne dass der Raum eine bestimmte Nutzungs-
weise vorschreibt. Dabei wird ein hohes Maf} an Eigeninitia-
tive und Gestaltungskompetenz von den Lernenden erwartet.
Dies bietet zwar Freirdume fir individuelle Entfaltung, stellt
Nutzende aber auch vor die Herausforderung, innerhalb
dieser Offenheit eine neue Struktur und Atmosphéare - flir
die temporéar genutzte Zone - zu schaffen, die den personli-
chen Lern- und Interaktionsprozess unterstitzt.

Rolex Learning Center (Foto: Dorit Glinther)

Umnutzung durch Bedarfsdruck:
Qualitat des Funktionalen, Gestaltbaren
und Sozialen

Kaiserslautern (Deutschland). Im Sommer 2018 hat das am
Distance and Independent Studies Center angesiedelte Pro-
jekt »Selbstlernféorderung als Grundlage« (BMBF, 2011-2020)
die Online-Befragung »Lern(t)RAUME« durchgefiihrt: Hier-
bei wurde erhoben, welche Gewohnheiten die Studierenden
der TU Kaiserslautern beim Lernen haben, wie sie dafiir die
Lernraume am Campus nutzen und welche Verbesserungen
sie sich wiinschen. Ein Ergebnis der Auswertung war, dass die
Studierenden einen Lernraum dann als lernférderlich emp-
finden, wenn sie sich dort »durch schéne Atmosphére wohl
fiihlen«. Als Merkmale daflir wurden genannt: angenehmes
Raumklima, Tageslicht, freundliche Farbgebung, angenehmer
Gerauschpegel, Sitzkomfort und Bewegungsfreiheit (Glinther
& Horn, 2019, S. 1).

Auffillig ist, dass die im Alltag tatsdachlich genutzten Lern-
raume oftmals nicht den gewiinschten Bedingungen entspre-
chen. Die Raumnutzenden miissen daher das Beste aus dem
Vorhandenen machen, was zu eigenmichtiger Umnutzung
und Umgestaltung fithren kann. Ein Beispiel dafiir ist das
»46er Foyer« das die Studierenden in der Befragung haufig
als Lernort nannten, den sie mangels besserer Alternativen
nutzen, obwohl sie sich dort nach eigener Aussage nicht wohl-
fiihlen. Das grofie, fensterlose Durchgangsfoyer liegt im Erd-
geschoss und wird von Vorlesungssilen, Fluren und Treppen-
hausern umschlossen. Als die Architekten das Foyer in den
spaten 1970er Jahren planten, hatten sie dessen Nutzung als Er-
schlieffungsbereich sowie als kurzzeitige Warte- und Aufent-
haltszone im Sinn, was sich an der Innenausstattung ablesen
1asst: Im Mittelstreifen des Foyers liegen betonierte Sitzinseln,
in denen Holzbinke und Tische fest installiert sind (Gothe et
al., 2016, S. 19).

Wegen der zentralen Lage und der »Regelfreiheit« nutzen
die Studierenden das Foyer lebhaft fir informelles Lernen in
Tandems und Kleingruppen. Die Zonierung des Raums durch
die Sitzinseln wird von den Nutzenden aufgegriffen und er-
weitert durch das (geduldete) Heranschaffen eines Sammel-
suriums von Tischen und Stiihlen, um mehr Arbeitsplatze
zu schaffen und sich den Raum bedarfsgerecht einzurichten.
Viele der Tische sind zu klein, der Raum ist zugig und laut, es
gibt kein Tageslicht, und Kabel hingen von der Decke. Dieses
Beispiel macht deutlich, dass Lernende einen Raum trotz ein-
geschrankter Aufenthaltsqualitit rege nutzen, solange ein
produktives Miteinanderlernen moglich ist. Der Raum wird
dadurch aufgewertet, dass dort Lernpartnerinnen und Lern-
partner anzutreffen sind und eine teilweise Umgestaltung des
Raums moglich ist.

Das 46er Foyer an der TU Kaiserslautern (Foto: Nadja Dietze)
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Inbesitznahme des persénlichen M
Lern- und Arbeitsplatzes durch (Un-)Ordnung

Weltweit. Lernende richten sich einen personlichen Arbeits- BMBF (2011-2020). Projekt »Selbstlernférderung
. . . . . . . als Grundlage« am Distance and Independent
platz ein - sei es ein Biiro, eine Werkstatt oder ein Atelier -, Studies Center der Tu Kaiserslautern. Projektleitung:
indem sie sich eine fir sie arbeitsféorderliche Atmosphéire Prof. Dr. Dr. h.c. Rolf Arnold und Monika Haberer, M. A.
: R . : .uni-kl.de/sl: jekt
schaffen. Je nach individuellen Vorlieben kann dies sehr unter- wwwni—ie.de/rsizprofe
schiedlich aussehen: Wahrend der Schreibtisch des einen or- Bohme, G. (2006). Architektur und Atmosphére.

dentlich sortiert und »hiibsch« dekoriert ist, wirkt der Schreib- Munehen: Withetm Finke.

tisch des anderen chaotisch (aus Sicht eines Aulenstehenden). Gothe, K., Glnther, D., Mackasare, M. & Neuser, W.

. .. . . . . (2016). Interdisziplindres Gesprach tber Lernraume
Inbeiden Fallen nimmt die dort arbeitende Person den Raum in beim Rundgang tiber den Campus der TU Kaiserslau-

Besitz, indem sie personliche Spuren hinterlédsst und eine nur tern. In R. Arnold, M. Lermen, & D. Ginther (Hrsg.),
. . . . . . Lernarchitekturen und (Online-)Lernrédume (S. 17—53).
fiir sie lesbare Ordnung schafft. Gleiches gilt fiir eine Werkstatt o )
Baltmannsweiler: Schneider Verlag Hohengehren.
oder ein Atelier: Wo die einen sich von Reizen tiberflutet fiihlen,

. . . . . Ginther, D., Horn, A. (2019). Posterpréasentation
schopfen andere Inspiration. Dies macht deutlich, dass Wohl- Lern(t)RAUME an der TU Kaiserslautern« fir die Ta-
flihlen und wahrgenommene Lernqualitdt nicht an bestimmte gung »Schéne neue (digitale) Welt? — Zwischen
. . . . Potential und Herausford . Juli
dsthetische Merkmale gebunden sind, sondern dass diese von otential und Herausforderung« am 30. Juli 2019 an

. . . der Pddagogischen Hochschule Weingarten. Kaisers-
jeder Person unterschiedlich wahrgenommen werden. lautern: Eigendruck.

Download: www.uni-kl.de/slzprojekt/index.php/
dokumentation/veranstaltungsbeitraege

M itgenommenes Léw, M. (2001). Raumsoziologie. Frankfurt a.M.:
Suhrkamp.

Stadtgemeinde Leoben, Kunstuniversitat Linz,
schulRAUMKultur & nonconform (Hrsg.) (2018). Drei
rucksack«? Ein Raum scheint dann lernférderlich zu sein, Schulen unter einem Dach. Bildungszentrum

wenn er zu sozialer Interaktion (Kommunikation und Kolla- Pestalozzi Leoben/Steiermark. Leoben: Eigenverlag.
boration) anregt. Ebenso relevant ist, dass ein Lernraum die

Aktivitat und Kreativitiat des Lernenden férdert, indem er z.B.

zum Selbstgestalten auffordert oder inspirierende Impulse

anbietet, und sie nicht durch Nutzungsvorschreibungen ein-

engt. Ein weiterer Faktor ist die Motivation zum Lernen, die

sich steigern kann, wenn Bildungseinrichtungen hochwertige

Raume anbieten und damit den Lernenden gegeniliber Wert-

schitzung ausdriicken.

Es bleibt zu uberpriifen, ob produktives Lernen nur in
»schonen« und angenehmen Raumen stattfinden kann. Kann
auch das Hassliche oder Irritierende lernforderlich sein? Ei-
nerseits ist zu vermuten, dass eine Asthetik und Atmosphire,
die im Lernenden Ablenkung, Missverstandnis, Verwirrung
oder Unbehagen auslost, eher lernhinderlich ist. Andererseits
kann ein Lerngewinn dadurch entstehen, dass im erlebten Per-
spektivenwechsel neue Erfahrungen und Ideen erzeugt und
Reflexionsprozesse angestofien werden. Festzuhalten ist, dass
Asthetik und Atmosphire des Ortes, an dem wir lernen, Ein-
fluss auf das »Wie« des Lernens nehmen.

Welche Erkenntnisse haben wir nun in unserem »Wander-

DR. DORIT GUNTHER

ist wissenschaftliche Mitarbeiterin im
Distance and Independent Studies Center (DISC)
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»Die Drucksachen, ‘d‘i‘e,u\ns stlindlich begegnen, sind nur
selten in angenehmen Left‘ern und ubersichtlich gedruckt.
Haufig sind sie lérmende\Org‘ien wildgewordener
Buchstaben und selbstbewusst auff‘retender Wourstigkeit«

Jan Tschichold, Erfreuliche Drucksachen durch gute Typ‘o“grakfie

TAFELBILD

choner lesen

Flattersatz (linksbiindig)

Mit natirlicher Flatterzone und wenigen Trennungen;
die Zeilenldngen ergeben sich durch einen natirlichen
Zeilenumbruch, Wortabstande sind einheitlich.

@ flr kurze, mittellange & langere Lesetexte
sowie schmale und breite Spalten geeignet

» alles, von Marginalspalte bis Buchsatz

Rausatz (linksbiindig)

Flattersatz mit einheitlicher Flatterzone (kurz,
lang, kurz, ...), die durch manuellen Satzausgleich
und definierte Worttrennungen erzielt wird.

@ fur kurze, mittellange & langere Lesetexte
sowie schmale und breite Spalten geeignet

» alles, von Marginalspalte bis Buchsatz

Blocksatz
Satzart mit einheitlicher Zeilenlange, die durch die

automatisierte Erhohung der Wortabstande erzielt wird.

Je langer die Zeilen, desto ausgeglichener das Satzbild.
@ fir mittellange & léngere Lesetexte geeignet
© nicht fir schmale Spalten geeignet

» Artikel, Blcher

Axialsatz (Mittelsatz)

Symmetrisch gesetzte Zeilen auf einer zentrierten
Mittelachse. Anspruchsvolle Satzart mit dem Ziel, in
seiner Gesamtform ausgewogen zu sein.

@ flr kirzere Texte geeignet

> Zitate, Einleitungen, besondere Drucksachen

Flattersatz (rechtsbiindig)

Als Ausnahmesatzart zu betrachten, da sie nicht
unserer (européaischen) Lesegewohnheit entspricht und
der Zeilenanfang optisch jeweils gesucht werden muss.
® fir kurze Texte und schmale Spalten geeignet

» Marginalspalte, Bildunterschrift

Bekannte Serifenschriften sind Times New
Roman oder Garamond, als serifenlose Schrif-
ten werden haufig Arial oder Calibri verwen-
det: Es sind Schriften, die in den meisten Text-
verarbeitungsprogrammen enthalten sind.
WEITER BILDEN verwendet die Serifen-
schrift More Pro fir die mehrseitigen Hauptbei-
trage und Interviews, die serifenlose Rational

_Text fir Uberschriften und kiirzere Texte. Die
" zwei verschiedenen Schrifttypen helfen dabei,

Textformen zu unterscheiden, und ermdéglichen
es dem Leser, sich im Heft zu orientieren.

Rational Text

Die Rational ist ein moderner Vert’?eter der Grotesk-Schriften (serifenlose

Schrift) und wurde nach qem'”\/orbild der Einfachheit und Klarheit Schweizer

Schriftkultur im Jahr,20’i6 von René Bieder entworfen.

ore Pro

More Pro ist eine umfangreich ausgebaute Antiqua (Serifenschrift) mit 30

verschiedenen Schnitten, die vor allem auf die Verwendung in Printpublikationen

wie Magazinen und Zeitungen ausgerichtet ist. Sie wurde 2010 von Lukasz
Dziedzic entworfen.

Quellen: Forssman, F. & Willberg, H.P. (2010). Lesetypografie. Mainz: Verlag Herr-
mann Schmidt; Forssman, F. & Willberg, H. P. (1999). Erste Hilfe Typografie. Mainz:
Verlag Herrmann Schmidt; Renner, P. (2003 [1940]). Die Kunst der Typographie.
Augsburg: Maro Verlag; Tschichold, J. (1988). Erfreuliche Drucksachen durch gute
Typographie. Augsburg: Maro Verlag; www.typolexikon.de; www.typefacts.com
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"

Wann ist ein Text gut zu lesen?

Ob ein Text gut zu lesen ist, hingt nicht nur von Inhalt, Auf-
bau und Sprache ab, sondern auch von seiner Gestaltung:
von Buchstaben, Zeilen und den Flachen, aufdenen er steht,
also der Typografie”.

Ein Text ist dann gut zu lesen, wenn die Leserin nicht
merkt, dass sie liest. Schlecht zu lesen ist er, wenn der Leser
(bewusst oder unbewusst) im Lesefluss gestort und von der
Erfassung des Textes abgelenkt wird. Symptomatisch®ist
beispielsweise das wiederholte Lesen ein und derselben Zei-
le. Zumeist sind dann die Zeilen zu lang oder der Zeilenab-
stand ist nicht richtig gewihlt, so dass die optische Fiihrung
des Auges unterbrochen wird. Die LESERLICHKEIT ° von
Texten hingt wesentlich von der Linge und dem Abstand
der Zeilen ab: Sowohl zu lange als auch zu kurze Zeilen be-
hindern den Lesefluss. Je 1Anger die Zeilen, desto grofier
sollte der Zeilenabstand sein, je kiirzer die Zeilen, desto ge-
ringer kann der Zeilenabstand sein. Als Richtwert gelten
50-70 Zeichen bei einspaltigem Text in 811 pt Schriftgrofle
und 40-50 Zeichen pro Zeile bei mehrspaltigem Text.

Die Leserlichkeit hiangt aber nicht nur von der Typo-
grafie ab, sondern auch von der gewiahlten Schrift. Schriften
konnen elegant, verspielt, brachial oder altmodisch wirken,
rufen also emotionale Reaktionen hervor. Unterscheiden
lassen sich serifenlose (Grotesk) und Serifenschriften (An-
tiqua). Grundsitzlich fillt es dem Auge leichter, Serifen-
schriften zu lesen, da die »Fiifichen« an den Buchstaben die
Blickfiihrung unterstiitzen. Daher werden ldngere Texte
oft mit Serifenschrift gesetzt und serifenlose Schriften fiir
Uberschriften verwendet. Eine Regel kann man daraus
nicht ableiten, denn auch serifenlose Schriften konnen bei
langeren Texten leserlich sein, wenn sie gut gesetzt und Zei-
lenabstand wie Zeilenldnge entsprechend gut gewahlt sind.

A Integrierte Auszeichung:
Die Kursive passt sich un-
aufallig dem Grauwert des
Textes an und wird daher
erst vom Leser erfasst, wenn
dieser an der entsprechen-

den Textstelle ist.

B Aktive Auszeichung: Die
Fettung signalisiert dem Leser
eine Aussage, bevor er die
entsprechende Textstelle liest,

da sie sich im Text absetzt.

Cc Integrierte Auszeichung:
Kapitélchen dienen in erster
Linie der Kennzeichnung von
Eigennamen. Sie kdnnen mit
und ohne Groflbuchstaben
verwendet werden. Kapital-
chen unterscheiden sich inso-
fern von Groftbuchstaben,
als sie die H6he von Kleinbuch-
staben haben und damit

nicht im Text hervorstechen.

»Eine zeile hat dann die richtige lange, V\;é‘hn\der

lesefluf’ nicht zu oft abgebrochen wird und wen\ﬁ“da\s
auge beim umwechseln die nichste zeile ohne

irritation wiederfindet.«

Otl Aicher, Typographie
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des Villardschen Teilungs-
kanons fiir einen klassi-
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Uberlegungen zu einer anerkennenden Kunstpédagogik im Anschluss an Adorno

Unkonventionell
und menschenbejahend

WOLFGANG MULLER-COMMICHAU

Kunstistin Adornos Verstandnis funktionslos — und gerade deshalb
in der Lage, besondere asthetische Erfahrungen zu ermdoglichen. Eine
Kunstpadagogik im Anschluss an Adorno kann, so der Autor, nicht nur
zu einem kritischen Blick auf die Wirklichkeit befahigen, sondern auch
als Teil politischer Bildung verstanden werden.

Fiir Theodor W. Adorno hat die Thematisierung von Kunst
eine nicht gering zu schitzende Bedeutung, wenn es darum
geht, >Erziehung nach Auschwitz< zu denken. Zumal zeitge-
nossische Kunst gelangt dabei in den Fokus seiner Aufmerk-
samkeit. Gegenwartskunst leitet demnach ihren Sinn aus
einem Bruch mit Konventionen her. Von daher ist sie auch
anschlussfihig an das Adorno’sche Diktum, alles zu tun, damit
sich Auschwitz nicht wiederhole, denn Auschwitz wurde nicht
zuletzt deshalb moéglich, weil die Menschen der Zeit an Kon-
ventionen festhielten, zu denen auch die unbedingte Loyalitat
in Gestalt eines »Kadavergehorsams« gegentiiber staatlichen
Autoritaten gehorte.

Vor diesem Argumentationshintergrund ist es plausibel,
fiir eine Kunstpidagogik (Peez, 2018) zu votieren, die Lernende
ermutigt, in den diversen Segmenten von privatem und 6ffent-
lichem Leben unkonventionell zu agieren und zu denken - al-
lerdings ohne dabei eine menschenbejahende Ethik zu miss-
achten, eine Bejahung, die alle Menschen umfasst, gleichgiiltig,
welcher Religion, Sprache, Kultur sie sich zuordnen. Mit dem
Blick auf Rosa Luxemburg lisst sich formulieren: Freiheit, die
sich in unkonventionellem Auftreten artikuliert, hat dort ihre
Grenze, wo sie die Freiheit der anderen in Frage stellt (Mtller-
Commichau, 2003).

In diesem Aufsatz soll eine Kunstpadagogik fiir Erwachse-
ne zur Entfaltung kommen, der drei zentrale Funktionen zu-
gewiesen werden: 1. die einer Kritik an der nichtisthetischen
Wirklichkeit, 2. die einer Ermoéglichung hedonistischen Erle-
bens beim Umgang mit Gegenwartskunst und 3. die einer poli-
tischen Bildung. Dabei hingen nach meinem Verstindnis alle
drei Funktionen eng zusammen. Bindeglied stellt das libergrei-
fende Votum fiir ein individuell gutes Leben dar: Lernende Er-
wachsene sollen in die Lage versetzt werden, ihren weitgehend
zweckrational bestimmten Alltag um hedonistische Momente
zu bereichern, die sich in der Begegnung mit zeitgenossischer
Kunst ergeben. Dann, so die Erwartung, realisiert sich ein Akt
politischer Bildung, der sich von klassischen Formen der In-
formation tiber politisch-institutionelle Strukturen abhebt."'

1 Ich lehne mich im Zuge meiner Uberlegungen an Adornos Argumentation an, ohne
sie in Ganze zu Ubernehmen, suche seine dialektische Argumentation zu wirdigen,
ohne sie mir mit den entsprechenden Konsequenzen zu eigen zu machen. Was den
Hedonismus bei der Rezeption von Kunst betrifft, gehe ich im Gegensatz zu Adorno
davon aus, dass sehr wohl ein gesellschaftlich unvermitteltes hedonistisches Erle-
ben moglich ist, wenn es in einem mehr oder minder geschiitzten Rahmen stattfin-
det. Spatestens an dieser Stelle wird deutlich: Ich argumentiere vorrangig als Er-
wachsenenpéadagoge und weniger als systemkritisch operierender Sozialphilosoph,
denke Adorno weiter in Richtung einer Erwachsenenpédagogik der Anerkennung
(Miller-Commichau, 2014, 2015, 2018).
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UNKONVENTIONELL UND MENSCHENBEJAHEND

Adorno und die Kunst

Adornos Diktum »Kunst ist Magie, befreit von der Liige, Wahr-
heit zu sein« (Adorno, 1982, S. 298) kann als Musterbeispiel
fiir seine dialektisch herleitenden Definitions-Bemiihungen
erschlossen werden, wenn es auf den Referenzbegriff >Zaube-
rei< bezogen wird: Im Varieté auftretende Zauberer begreifen
sich als Kiinstler, hantieren mit vermeintlich Magischem, das
vorgibt, Wahrheit als Ausdruck fiir Wirklichkeit zu sein. Da-
rin steckt Liige, wie sie Adorno hier konnotiert, will sagen,
das Tun des Zauberers lisst sich als Handwerk kennzeichnen,
nicht als Kunst.

Wahrheit ist bei Adorno ein zutiefst relationaler Begriff,
zumindest aber eine Bezeichnung fiir die Ubereinstimmung
eines Gegenstands mit sich selbst. Kunst, so wie Adorno sie
versteht, erhebt allerdings gar nicht den Anspruch, Wahrheit
zu sein. Sie verfligt tiber eine eigenstandige Dignitat, die es zu
respektieren gilt; eine Dignitét, die ihr Spezifisches aus der
Besonderheit einer dsthetischen Wirklichkeit abzuleiten ver-
mag. Von daher lisst sich zeitgendssische Kunst immer auch
als Kritik an der nicht-asthetischen Wirklichkeit verstehen.

Gleichzeitig begreift Adorno Kunst als einen Ort gestei-
gerter Intensitat des Erlebens, dsthetische Erfahrung mithin
als ein Moment des mehr oder minder intensiven Vergniigens
am Asthetischen. Diese in der Regel wohltuende Erfahrung
vermag sich spontan, weil unbeabsichtigt, zu ergeben, kann
jedoch auch bewusst herbeigefiihrt werden - von dem Erle-
benden selbst wie, in begrenztem Mafle, durch Dritte. Das
bedeutet in der Konsequenz, so meine Beobachtung, dass die
Intensitdt des Kunsterlebens von der Offenheit des Einzelnen
abhingt, aber auch davon, wie dsthetische Akzente von den
Kiinstlerinnen und Kiinstlern bzw. den bei der Rezeption be-
gleitenden Anderen (zum Beispiel Pidagoginnen und Padago-
gen) gesetzt werden.

Erlebnisintensive Rezeption von Kunst steht somit in ei-
nem unmittelbaren Zusammenhang mit der Art und Weise,
wie sich die Rezipierenden dem Kunstwerk nidhern. Dafiir ha-
ben sie sowohl intellektuelle als auch sinnliche >Antennen«<zur
Verfligung: »Die Erfahrung der Kunst wird mit deren unbeirr-
ter Erkenntnis unvergleichlich viel reicher. Das intellektiv am
Werk Erkannte strahlt auf dessen sinnliche Wahrnehmung zu-
rick (Hervorhebung: wMc). Solch subjektive Reflexion ist da-
durch legitimiert, dass sie den immanenten Reflexionsprozess
gleichsam nochmals vollzieht, der objektiv im dsthetischen
Gegenstand stattfindet und keinesfalls dem Kiinstler bewusst
sein musste« (Adorno, 2003, S. 463).

Adorno geht also davon aus, dass das Kunstwerk in der Lage
ist, sich selbst zu reflektieren. Rezipienten haben demnach
die Chance, eine innere immanente Reflexion bzw. Rezeption
nachzuvollziehen, um hernach wieder zur Auflensicht auf das
Exponat, seine Auflenrezeption, zurlickzukehren. Infolgedes-

sen ist dem Rezipienten eine doppelte Empathie zu empfehlen:
das Sich-Hineinfiihlen in den inneren Reflexionsprozess des
Kunstwerkes (ein Musikstiick etwa) zum einen, in das Innere
des Rezipierenden, das emotionale Geschehen im Selbst, zum
anderen. Letzteres verbindet sich mit der Moglichkeit, verbor-
genes oder wenig genutztes Wissen, dariiber hinaus einset-
zende Assoziationen, eben das Kognitive im eigenen Anschlie-
f3en, zu identifizieren, indem dem Wissen in sensibler Weise,
in der Regel denksprechend, ein Name gegeben wird.

Zum anderen pladiert Adorno fiir ein Pendeln zwischen in-
tellektueller und sinnlicher Anndherung. Das erweitert, so sei
vorgegriffen, die Spielrdume einer Lerner-orientierten Kunst-
padagogik, lasst sie Impulse vermitteln, die idealtypisch in der
Lage sind, Lernende dreifach zu 6ffnen, wenn sie sich an das
zeitgenodssische Kunstwerk heranwagen, namlich intellektu-
ell, sinnlich und werkimmanent. Dabei ist sinnliche Annéhe-
rung keinesfalls auf das Visuelle (Malerei) oder das Akustische
(Musik) beschrankt, sie ist stattdessen gerade dann in der Lage,
Neues zutage zu féordern, wenn zum Beispiel bildende Kunst
haptisch erfasst wird (Miiller-Commichau, 2018, S. 89): Ein re-
zipierendes Erleben findet statt, das tendenziell alle Sinne des
Individuums in der Konfrontation mit dem Exponat einbezieht.

Deutlicher und nachvollziehbarer wird solch eine Sicht-
weise, wenn Musik, Adornos ureigenstes »Terrain« als Kom-
ponist und Rezipient, oder der Film, dem er sich gleichfalls in
besonderer Weise verbunden sah, in den Fokus der Aufmerk-
samkeit gelangen. Eine Symphonie Beethovens, so ldsst sich
mit eigener Wahrnehmung bestétigen, scheint weiterzuleben,
auch wenn sie bereits vor mehr als zweihundert Jahren ver-
fasst wurde, zumal dann, wenn sich exzellente Musiker daran
machen, das Werk vor dem Hintergrund ihres zeittypischen
Verstindnisses von Asthetik zur Auffiihrung zu bringen.

In Vorbereitung auf das (neben anderen) angekiindigte Ziel
dieses Aufsatzes, Kunstpiddagogik auch eine Funktion in der
politischen Bildung zuzuweisen, sei auf Adornos Auffassung
verwiesen, wonach Fremdheit zur Welt ein konstitutives Mo-
ment der Kunst sei: »Wer anders denn als Fremdes sie wahr-
nimmt, nimmt sie tiberhaupt nicht wahr« (Adorno, 2003, S. 274).
Fremdheit ist vor dem Hintergrund einer solchen Auffassung
kein Ubergangsstadium, sondern etwas Erhaltenswertes, das
es zu respektieren gilt. Das Fremde in der Kunst und als Kunst
wird idealerweise zustimmend rezipiert, ohne dass damit ein
Mediokrititsdruck einhergeht: »Sei wie die anderen!«

Vorrangig zeitgenossische Kunst wird idealerweise nicht
anerkannt, nicht obwohl, sondern weil sie fremd ist. Das be-
deutet fiir Adorno in der Konsequenz auch, dass sich Kunst
nicht mit dem jeweiligen Zeitgeschmack zu arrangieren habe,
mehr noch spreche es fiir ihre Qualitit, wenn sie von den
Menschen ihrer Zeit abgelehnt wird. Insofern ist Kunst keine
Ware, die sich auf dem Markt bewahren muss, sondern stellt
eine »Antithesis« (Adorno, 2003, S. 19) zur kapitalistischen
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Gesellschaft dar, verweigert sich einer Funktionalisierung,
die auf Erhohung des Profits setzt, aber auch einer solchen, die
sie als Dekor eines mehr oder weniger tristen Alltags zu miss-
brauchen sucht. Die Funktion der Kunst besteht bei Adorno
in ihrer Funktionslosigkeit. Kunst ist nicht ntitzlich, und das
macht ihre Freiheit aus.

Das heifdt, auch bei einer Nutzung von zeitgendssischer
Kunst fir Zwecke des positiv konnotierten, gar hedonisti-
schen Erlebens von Rezeption bleibt im Erkenntnisprozess
etwas bestehen, das dem jeweiligen Kunstwerk immanent ist.
Dieses Element beinhaltet nach Adorno die besondere Kraft
der Funktionalisierungsverweigerung. Autonomie als Er-
gebnis von Funktionalisierungsverweigerung, so ldsst sich
festhalten, ist fiir Adorno die Conditio sine qua non moder-
ner Kunst. Letztere hat auch dann eine Existenzberechtigung,
wenn sie niemand erwerben mag. Kunst ist, und das ist genug.
In dieser Sichtweise steckt tiberdeutlich ein Element, das in
politisch-gesellschaftskritisch akzentuierten Lehr-/Lernpro-
zessen Berlicksichtigung finden kann: die Verweigerung eines
alltaglichen Zweckmaéfigkeits-Fetischismus.

Von Adorno wird, an Kant und Hegel anschlieflend, Kunst
gleichermafden autonom wie sozial verortet. Diesen Doppel-
charakter kann er nicht zuletzt deshalb konstatieren, weil er
sich auch im Zuge dieser kategorisierenden Reflexionen ein
dialektisches Denken zu eigen macht. Die Annahme eines Dop-
pelcharakters von Kunst er6ffnet die theoretisch begriindbare
Chance, eine Begleitung der Rezeption kiinstlerischer Expona-
te mit der Vermittlung sozialer Kompetenzen zu verkniipfen.
Letzteres setzt allerdings bei den Begleitenden die Akzeptanz,
mehr noch, die Anerkennung eines bei anderen erkennbaren
Rezeptionsmodus voraus. In der Weise unterstiitzende Pada-
goginnen und Padagogen benoétigen ein hohes Maf} an Empa-
thie bzw. Empathie-Bereitschaft.

Anerkennende Kunstpadagogik

Mein Konzept von Kunstpidagogik, das sich an das Kunstver-
stdndnis von Adorno anlehnt, ist darum bemiiht, die Thema-
tisierung von Kunst mit einer Kritik an der nichtdsthetischen
Wirklichkeit zu verknipfen. Diese Kritik 1asst sich als ein
Modus von Gesellschaftskritik lesen, der fokussiert, was der
Schonheit humanen Lebens zuwiderlauft. Damit argumentie-
re ich vor einem sozialethischen Hintergrund. Schonheit ar-
tikuliert sich, so verstanden, in einem libergeordneten Sinne
als Bejahung diversen Lebens. Hésslichkeit ist im Gegensatz
dazu als all das anzusehen, was Menschlichkeit und vielfalti-
ges Menschsein in Frage stellt. Dazu zahlt auch die Funktiona-
lisierung des Einzelnen. Der kiinstlerische Prozess, so wie ihn
Adorno versteht, ist insofern bereits als Kritik anzusehen, weil
er, zumindest idealtypisch, in nicht-utilitaristischer Manier

erfolgt. Dieser Funktionalisierung verweigernde kiinstleri-
sche Produktionsprozess lasst sich wihrend der Begleitung
einer Rezeption von Lernenden durch die begleitende Pddago-
gin rekonstruieren und als Verstehens-Angebot verbalisieren.
Dadurch erfahren Lernende auch, dass Kunst fiir ein Mehr an
dsthetischer Wirklichkeit steht.

Die eine Rezeption begleitenden Padagoginnen und Péada-
gogen sind sich der Verstehens-Wagnisse bewusst, denen sich
Lernende zumal zeitgendssischen Kunstwerken gegentiiber
konfrontiert sehen. Was sie in diesem Prozess zur Verfiigung
stellen konnen, lasst sich mit Anerkennung und Intersubjekti-
vismus kennzeichnen: die Bestdtigung des Lernenden in einer
intersubjektiven Grundhaltung, die Bejahung seiner intersub-
jektiven Bediirfnisse. Ein Subjekt, die PAdagogin, bejaht ein an-
deres Subjekt, die Lernende. Das heifdt, zwei Kunstrezipienten
kommunizieren auf symmetrischer Ebene miteinander.

Bedingung dafiir ist, dass der eine von den beiden sich
nicht als Wissens-Eigentiimer begreift, dem ein sozusagen Be-
sitzloser in Sachen Kunstwissen gegentibersteht. Ist der eine
von den beiden Rezipierenden mit grofleren Erfahrungen bei
Verstehens-Versuchen von Kunst ausgestattet, macht er statt-
dessen dem anderen ein Angebot, das oft zégerlich artikulier-
te Wahrgenommene auf Seiten des Gegeniibers in sensibler
und differenzierterer Weise zu versprachlichen. Das zentrale
padagogisch akzentuierte Ziel dabei lautet, dass sich eine Ler-
nende auch an dieser Stelle als autonome Personlichkeit er-
lebt, die sich selbstbewusst ihrer kognitiven wie emotionalen
Moglichkeiten bedient, mehr noch, sie weif}, dass sie in diesem
Interaktions-Kontext auf die Fremdbejahung eines geschitz-
ten Gegeniibers, eben zum Beispiel die der anwesenden Kunst-
padagogin, zuriickgreifen kann. Die Haltung des intersubjek-
tivistisch agierenden Pidagogen hingegen ist nicht autoritar,
sie respektiert, mehr noch, sie ermutigt zu unterschiedlichen
Interpretationen eines Kunstwerks, das zur Rezeption ansteht.

Meine Kunstpadagogik in Anlehnung an Adorno zielt zum
zweiten darauf ab, hedonistisches Erleben beim Umgang mit
Gegenwartskunst zu ermoéglichen. Das kann sich in der Weise
artikulieren, dass sie dazu anregt, zweckfreie bzw. intentions-
kontingente Kunst zu produzieren, die sich als Kritik an der
nicht-asthetischen Wirklichkeit versteht: Das ermoglicht ide-
altypisch die Erfahrung der Rebellion gegen ein utilitaristi-
sches System als hedonistisches Erleben. Aber auch schon das
Wagnis freier Rezeption, die sich nicht in einer Verurteilung
des fremdartig-irritierenden Exponats erschopft, kann Quelle
flir eine gute nachhaltig wirkende Erfahrung sein, der kogni-
tive wie emotionale Anteile innewohnen (Miiller-Commichau,
2015). Bei der Rezeption sollte es vorrangig um solcherlei
Kunst gehen, die nicht, weil >harmlos¢, ohne innere Ambiva-
lenzen konsumiert werden kann, sondern um Exponate, die
dem herkémmlichen, Adorno wurde sagen: dem biirgerlichen,
Schonheitsideal nicht entsprechen.
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Die Intensitit des Erlebens bei Produktion wie Rezeption
von Kunst meint auch die Ambivalenzen der Ich-Wahrneh-
mung: Starkes situatives Sich-Einlassen auf das Kiinstlerische,
verbunden mit der Nachhaltigkeit des Wirkens, wird oft gera-
de dann als intensiv registriert, wenn die Phasen des Erlebens
in sich widerspriichlich sind: Zustimmung versus Ablehnung,
Irritation versus Begeisterung, Wohlbefinden versus Verirge-
rung, angenehme versus unangenehme Assoziationen. Eine
Intensitét des Erlebens ist demnach keinesfalls stets identisch
mit einer harmonischen Erfahrung.

Die dritte der von mir beflirworteten Funktionen von
Kunstpiddagogik intendiert, Kunstpadagogik so zu gestalten,
dass sie als ein Element von politischer Bildung verstanden
werden kann. Sie hat in diesem Kontext die Aufgabe, als ein
Medium fiir zeitgendssische Kunst zu wirken, eine Art Trans-
porteur von Gedanken und Material zu sein, denen mehr oder
weniger irritierendes Potenzial innewohnt, Potenzial, das zum
Querdenken ermutigt. Eine so verstandene Kunstpadagogik
kann mit Fremdem vertraut machen, kann zu einem Abbau von
Exklusions-Phantasien bei ihren Adressaten, den Lernenden,
beitragen, indem sie ein Ja zur zeitgendssischen Kunst ermog-
licht. Die optimistische These in diesem Zusammenhang lautet:
Wer fremde Kunst gutzuheifien vermag, der will auch fremde
Menschen und deren Herkunfts-Kulturen nicht zerstoren.

Eine Kunstpidagogik, die dem zu Beginn dieses Aufsatzes
in Erinnerung gerufenen>Kadavergehorsam<entgegenwirken
will, wagt es, mit dem Instrument authentischer Anerkennung
gegeniliber den Lernenden zu operieren, denen ihre kunsthis-
torische Unwissenheit bzw. weitgehend fehlende Erfahrungin
der Rezeption von Kunst nicht zum Vorwurf gemacht wird. In
begleiteten Produktions- und Rezeptionsprozessen von Kunst
werden Personen als lernende Individuen anerkannt, deren
moglicherweise vorhandene fremdenfeindliche Positionen,
gar verbunden mit Destruktions-Phantasien anderen Lebens,
aber nicht ignoriert. Beides ldsst sich nach meiner Beobach-
tung sehr wohl miteinander verkniipfen.

Methodisch kann es dabei sinnvoll sein, dass zunichst Brii-
cken zwischen Kunsthandwerk und Kunst gebaut werden, die
Lernende eher bereit sind zu betreten als exotisch anmutendes
Kunst-Terrain. Das gilt in verstiarktem Mafde, wenn Zeitgenos-
sisches thematisiert werden soll — wofiir ich hier votiere. Im
Sinne einer >Handreichung« fiir die kunstpidagogische Praxis
konnte die Empfehlung lauten:

Soviel Hinflihrung zum Fremden wie moglich,
soviel Annidherung liber Vertrautes wie notig.
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Asthetische Wahrnehmung und die Entwicklung moralischer Urteilsfahigkeit

Wahrnehmen und urteilen

UWE HOCHMUTH

Der asthetische Zugang zur Welt und zu Sachverhalten kann als Teil
der Erkenntnisgewinnung angesehen werden. So verstanden, kann
ein asthetischer Zugang in Lehr-/Lernsituationen genutzt werden, um
sich ein Urteil Uber Probleme und Sachverhalte zu bilden bzw. morali-
sche Urteilsfahigkeit zu entwickeln.

Asthetische Wahrnehmung ist eine auf Empfindungen beru-
hende, vorbegriffliche und aktivierende Art der Beziehung
von Akteuren zu ihrer Umwelt. Diese sinnliche und multiper-
spektivische ErschlieRung der Wirklichkeit tragt dazu bei,
dass Sachverhalte verstanden werden und sich die Fahigkeit
entwickelt, moralische Urteile fallen zu konnen.

Aus einem solchen, weiten Verstindnis von Asthetik eroff-
net sich die Moglichkeit, diesen Teil der Erkenntnisgewinnung
methodisch in unterschiedlichen Lehr-/Lernsituationen einzu-
setzen. Dabei flihrt die zunichst dominant sinnliche Aneignung
von normativ relevanter Wirklichkeit tiber die reflexiv werden-
de Beschiftigung damit dazu, dass die betrachteten Sachverhalte
in ausreichender Tiefe verstanden werden und so eine Grundla-
ge entsteht fiir die verniinftige Auseinandersetzung liber even-
tuell notwendige moralische Beurteilungen der vorgeschlage-
nen Problemlésungsmoglichkeiten (z.B. Rawls’ Vorstellung von
Fairness und Gerechtigkeit oder die Grenzen von Kunstfreiheit).
Um dies zu erldutern, wird im Folgenden kurz skizziert, was mit
dsthetischer Wahrnehmung gemeint ist und wie sie zur Ent-
wicklung moralischer Urteilskraft beitragen kann.'

Asthetik als Verstehensmedium fiir Wirklichkeit

Im alltiglichen Sprachgebrauch verbindet man mit Asthetik
i.d.R. die Beschiftigung mit dem Schonen, dem Erhabenen und
dem Harmonischen oder mit der Kunst. In der Philosophie wur-
de spatestens mit Alexander Gottlieb Baumgarten (1714-1762)

ein sehr viel weiteres Verstidndnis etabliert: Er setzt neben die
Logik, die vom Denken und den Verstandesregeln handelt, als
zweites Element der Erkenntnisgewinnung die Asthetik, die
sich mit der Anschauung und den Regeln der Sinnlichkeit be-
fasst. »Anschauung und Begriffe machen also die Elemente aller
unserer Erkenntnis aus« (Kant, 1976, S. 97). Nach aktueller Auf-
fassung ist die Asthetik die selbstzweckhafte »Thematisierung
von Wahrnehmungen aller Art, sinnenhaften ebenso wie geis-
tigen, alltdglichen wie sublimen, lebensweltlichen wie kiinstle-
rischen« (Welsch, 2017, S. 12). Zugleich ist sie ein generelles »Ver-
stehensmedium fiir Wirklichkeit« (ebd., S. 9). Ausgehend von
einem solch weiten Begriff von Asthetik als der Wissenschaft
der sinnlichen Erkenntnis kann man die Fragen anschliefien, in
welcher Form diese Wahrnehmungen geschehen, wie sich die
sinnliche Erschlieffung der Wirklichkeit intensivieren lasst
und wie dies fruchtbar in Lehrveranstaltungen nicht nur zur
praktischen Philosophie eingebracht werden kann.

1 Praktisch angewendet wurde diese Methode im Rahmen der Neugestaltung eines Se-
minarangebots »Wirtschaftsethik« fir Studierende der Wirtschaftswissenschaften
und in der Konzeption einer Lehrveranstaltung »Kultur und Zivilisation« fir Studie-
rende der Kunstwissenschaften. In beiden Fallen wurde von den jeweils vorherigen
Curricula, die sich primér noch an der Vorstellung einer Wissensiibertragung orien-
tierten, deutlich abgewichen. Holzschnittartig ldsst sich die Neuorientierung als ein
konstruktivistischer Ansatz im Rahmen einer einsemestrigen Projektarbeit beschrei-
ben. Dabei hatten die Studierenden nach einer fachlichen Einfiihrung nur die Vorgabe
eines gemeinsam zu untersuchenden Problems (z.B. Armut in entwickelten Gesell-
schaften oder gerechtfertigte Regelverletzungen) und die Zusage, dass sie die Leh-
renden jederzeit beratend hinzuziehen kénnen. Anhand der vorgestellten Methode
wurde den Studierenden ermdéglicht, die Themen aus verschiedenen Perspektiven zu
betrachten und zu eigensténdigen moralischen Urteilen zu gelangen.
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Multiperspektivitat und Ordnung

Asthetischer Wahrnehmung liegt eine eigene Form der Auf-
merksamkeit zugrunde, die sich zwar auf einen Sachverhalt
bezieht, aber nicht primar durch dessen Eigenschaften be-
stimmt wird, sondern eher durch die subjektiven Einstel-
lungen des Wahrnehmenden ihm gegentiber. Es geht um die
Ausdifferenzierung der sinnlich erfassbaren, jedoch noch
nicht begrifflichen Erschlieffung der Wirklichkeit durch den
Wahrnehmenden. Diese Phase ist durch eine naive, nicht ziel-
gerichtete und keinem externen Zweck verpflichtete Selek-
tion der zu betrachtenden Teilphdnomene des Sachverhalts
geprigt. So wahrzunehmen bedeutet, dass etwas in mehreren
miteinander verbundenen, wenngleich nicht zwangslaufig in
allen vorhandenen Aspekten und Besonderheiten betrachtet
wird - zunichst mehr oder weniger simultan, danach in wech-
selnden Perspektiven. Dabei werden nach einer ersten, unver-
mittelten Perspektive weitere mégliche Facetten erschlossen.
Die sequenziell werdende Beschéftigung mit den unterschied-
lichen Aspekten hebt jeweils thematische Besonderheiten he-
raus und trigt so auch den unterschiedlichen Zugriffmoéglich-
keiten Rechnung (z.B. bei einem Kunstwerk tiber das Material,
das Sujet, die Epoche, die Kiinstlerperson etc. oder bei einem
wissenschaftlichen Vortrag tiber die Interessenlage des Vor-
tragenden, die theoretischen Voraussetzungen, die Abgren-
zungen zu Nachbargebieten etc.). Dies darf jedoch nicht mit
einem beliebigen Allerlei von Zugangsaspekten verwechselt
werden, vielmehr bedarf es einer kompetenten Vorgehenswei-
se. Letztlich handelt es sich um eine Optimierung der Balance
von angemessener Systematik in der unmittelbaren Betrach-
tung des Sachverhalts und kreativer Offenheit fiir unorthodo-
xe Zugangswege zu diesem.

Ein solches Befassen mit einem Sachverhalt geschieht immer
vor dem Hintergrund bereits vorhandener, zu Wissen geworde-
ner Erfahrungen, die die Kompetenz zur Erfassung jeweils neu
oder verandert auftretender Sachverhalte schaffen. Die sedi-
mentierten Kenntnisse dhnlicher, frither erfasster Sachverhal-
te bilden eine Art Makrostruktur, die es erlaubt, dass eine zwar
mehrdeutige, diffuse und noch offene, jedoch nicht zufillige
oder willkiirliche Wahrnehmung in einen Prozess des Reflek-
tierens libergehen kann. Die nicht unmittelbar zuginglichen
Informationen werden durch die weitere Auseinandersetzung
mit dem Sachverhalt, mit den méglichen Ausdifferenzierungen
und seiner Abgrenzung zu anderen Sachverhalten erschlossen.
Nach dem Aufmerksam-Werden auf den Sachverhalt werden
die Facetten der Wahrnehmung selektiv feinstrukturiert, die
Aufmerksamkeit wird ausgerichtet, der Sachverhalt wird unter
verschiedenen Aspekten analysiert sowie durch Vergleich mit
bekannten Sachverhalten eingeordnet.

Erst die Multiperspektivitit und die erfahrungsbasierte
Kompetenz zusammen ergeben eine liber die rezeptive Informa-

tionsaufnahme hinausgehende Verarbeitung des Weltzugangs,
indem strukturiert, abgegrenzt, bewertet und gedeutet wird.
Dies fiihrt zur Anpassung der subjektiven Vorstellung von Welt,
die den folgenden Wahrnehmungen und daraus entstehenden
Erfahrungen und Erkenntnissen wieder zugrunde liegt.

Empfinden, Erkennen und Empathie

Dieser Prozess erschopft sich nicht in logischen Kalkiilen,
vielmehr treten Verstand und Gefiihl parallel auf. Bereits
der Herkunftsbegriff der Asthetik, das griechische aisthesis,
umfasst neben dem Erkennen und Verstehen auch das Emp-
finden und Fiihlen. Beide Bereiche gemeinsam konstruieren
die Vorstellung vom Sachverhalt, der ins Geddchtnis eingeht.
Aus subjektbezogenen Stellungnahmen zum Empfinden von
z.B. Lust, Begehren, Abneigung oder Desinteresse im Hinblick

»Die aisthesis umfasst
neben dem Erkennen und
Verstehen auch das Empfin-
den und Fuhlen«

auf einen Sachverhalt kann sich bei intensivem Befassen suk-
zessive ein allgemeiner Begriff entwickeln. Dabei gehen die
sinnlichen Wahrnehmungen der Merkmale der betrachteten
Sachverhalte im Rahmen der Bestimmung allgemeiner Begrif-
febzw. in der Darlegung der logischen Struktur nicht verloren.
Vielmehr bleiben sie sowohl in den begriffsbildenden Entdif-
ferenzierungen (z.B. Abstraktionen) als auch in den mit dem
Geltungsanspruch auf propositionale Wahrheit oder normati-
ve Richtigkeit auftretenden Verwendungen enthalten. Kants
Feststellung »Gedanken ohne Inhalt sind leer, Anschauungen
ohne Begriffe sind blind.« (Kant 1976: 98) ist mithin um die Vor-
stellung einer stetigen Prasenz des Empfindens und Einfih-
lens erweiterbar.

Das in der Asthetik untersuchte Verhiltnis zur Wirklich-
keit ist zunichst durch die Absenz von Absichten zur Welter-
kenntnis oder Absichten zur Bestimmung richtigen Handelns
geprigt (Perzeption). Danach erfolgen als erste reflexive Stufe
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die subjekteigene, erfahrungsbasierte sinnhafte Strukturie-
rung unterschiedlicher Betrachtungsaspekte und das assozi-
ative Hervorbringen neuer Perspektiven; dies geht einher mit
dem Wunsch nach weiterer einfiihlender vorbegrifflicher Be-
schiftigung mit dem Sachverhalt (Empathie). Diese Phase dient
der Selbstvergewisserung und damit der Schaffung von Sicher-
heit fiir die weitergehende Beschiftigung mit dem Thema.

Spitestens hier ist - insbesondere im Zusammenhang mit
der Motivation zur weiteren Beschiftigung mit dem Sachver-
halt - eine kommunikative Komponente impliziert. Die Erfah-
rung, die in diese erste reflexive Stufe einflieft, ist Resultat
vorhergegangener sozialer Prozesse, nicht einer rein selbst-
bezogenen Kontemplation. Die Selbstreflexion setzt Wissen
voraus, das in der Sozialisation und Enkulturation kommuni-
kativ erworben wurde. Insbesondere unter dem Aspekt, dass
asthetische Wahrnehmung und Erfahrung Einfiihlung in
die Vorstellungen der anderen Akteure erfordert, mit denen
man interagiert und eine soziale Situation teilt, 6ffnet sich die
Schnittstelle zwischen Asthetik und Ethik - bzw. zwischen
den sich stetig verfeinernden Fiahigkeiten dsthetischer Wahr-
nehmung und deren Nutzung in der Entwicklung moralischer
Urteilsfahigkeit. Auf einer zweiten reflexiven Stufe kann
namlich iiber die vorhandenen Erfahrungen hinausgegangen
werden, indem Vergangenes in nicht realisierten Szenarien
gedacht, Gegenwirtiges als Ausgangspunkt kontingenter Ent-
wicklungen der Zukunft gesehen wird oder Bilder von Unmog-
lichem und Gedankenexperimente entworfen werden. Man
macht sich Vorstellungen von etwas gerade nicht Prasentem
(Imagination). Im besten Falle entsteht daraus - wie auf der
Stufe zuvor - Lust auf weiteren Erfahrungsgewinn und krea-
tives Tun.

Denk- und Entwicklungsrdume

Asthetische Wahrnehmung und daraus entstehende Erfahrun-
gen konnen in geeigneten Lernumgebungen also Raume fiir
Denkmodelle, Szenarien und Experimente entstehen lassen,
die hilfreich sind fiir die Bereitschaft und Fiahigkeit zur wei-
teren Erkenntnisgewinnung und damit zur Mdéglichkeit, die
moralische Urteilsfahigkeit zu entwickeln. Dies ist zugleich
eine wichtige Voraussetzung fiir die Teilhabe an der Meinungs-
bildung in der zivilgesellschaftlichen Offentlichkeit. Die dort
notwendigen Deutungen und Bewertungen sind Teil »eine(r)
anspruchsvolle(n) Form der argumentativen Willensbildung«
(Habermas 1985: 1042), die auf die von asthetischer Wahrneh-
mung ausgehenden Kompetenzen zur verniinftigen Erfassung
von normativ relevanten Sachverhalten zuriickgreift.
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Collagen als Reflexionsunterstitzung in der Erwachsenenbildung

Irritationen, Staunen, Fragen

SUSANNE UMBACH

Collagen sind ein vielseitiges Medium. Unter Ruckgriff auf Erfahrungen
und Ergebnisse eines Forschungsprojekts zeigt die Autorin, dass Colla-
gen in Bildungs- und Forschungskontexten die Moglichkeit bieten, das
Lernen Erwachsener unter Einbeziehung asthetischer Ausdrucks-und

Reflexionsmdglichkeiten anders zu denken und zu gestalten.

Das »Prinzip Collage«

Collagen kommen in der Marktforschung seit langem als so
genannte »projektive Verfahren« zum Einsatz, um Un- oder
schwer Sagbarem, Unbewusstem oder auch sozial Uner-
wilinschtem zum Ausdruck zu verhelfen. Vor diesem Hin-
tergrund konnen Collagen bspw. in der politischen Bildung
genutzt werden, um die Arbeit an gesellschaftlichen Fragen
um die dsthetische und damit emotional-affektive, leibliche
Dimension zu erweitern. Nicht allein deshalb hat ihr Einsatz
in der Erwachsenenbildungspraxis seit langem einen festen
Platz (Grell, 2006).

Zugleich ist die Arbeit mit Collagen mehr als ein Sichtbar-
machen vorliegender Einstellungen oder Haltungen oder eines
fertigen Wissens iliber sich und die Welt. Das »Prinzip Collage«
ermoglicht es, die Collage-Artigkeit des Denkens und Begriffe-
Bildens (Pazzini, 1986) sichtbar werden zu lassen und fur die Bil-
dungsarbeit zu nutzen. Den Produzentinnen und Produzenten
von Collagen wird kein fertiges Gedankengebaude unterstellt;
stattdessen wird davon ausgegangen, dass Haltungen, Meinun-
gen, Wissen, (innere) Bilder sich in der Auseinandersetzung
mit und in der Kommunikation iiber einen Gegenstand tiber-
haupt erst formieren. Sie aktualisieren sich in der jeweiligen
Situation und entsprechend dem gegebenen Kontext je neu.

In der Erwachsenenbildungsforschung sind Collagen im
Rahmen von Gruppenwerkstitten (z.B. Bremer, 2004; Bremer,

Faulstich, Teiwes-Kiligler & Vehse, 2015), in Forschenden Lern-
werkstitten (Grell, 2006) und in Utopiewerkstatten (Trumann,
2016) eingesetzt worden. Diese Arbeiten zeigen, dass in Colla-
gen Aspekte des Alltagswissens ebenso wie Grundhaltungen
und Einstellungen sichtbar werden, die in Gruppengespra-
chen oder Interviews hiufig verborgen bleiben. Am Beispiel
von Erfahrungen und Ergebnissen aus einem Forschungspro-
jekt zu Lernvorstellungen Erwachsener werden im Folgenden
die Moglichkeiten einer Arbeit mit Collagen aufgezeigt.

Lernen findet nicht nur im Kopf statt

»Was bedeutet Lernen fiir dich?« Diese Frage stand im Mit-
telpunkt von Lernwerkstatten (Grell, 2006) mit erwachsenen
Lernenden im Alter von 19 bis 45 Jahren. In Kleingruppen er-
stellten sie Collagen, die den Ausgangspunkt bildeten fiir eine
Untersuchung zu subjektiven Lernvorstellungen und den
Moglichkeiten, Collagen in der Forschung einzusetzen (Um-
bach, 2016).

Die Frage nach der Bedeutung des Lernens fiir Lernende
wird in einem gesellschaftlichen Kontext, in dem Lebenslan-
ges Lernen im Alltagsdiskurs angekommen ist, zu einer Frage
nach den Grundlagen und Pramissen eines wirkmaéchtigen
Diskurses. Auf der individuellen Ebene zielt die Frage nach
der »Bedeutung von Lernen« auf Vergangenes ebenso ab wie
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auf Zukiinftiges, sie umfasst Hoffnungen ebenso wie Befiirch-
tungen, abstrakte Vorstellungen ebenso wie Erfahrungen und
konkrete Erlebnisse. Vor allem ist es aber eine Frage, die nicht
nur auf die kognitive Ebene von Wissen und Denken abzielt,
sondern die Befragten als ganze Menschen anspricht und da-
mit als Wesen, fiir die auch das sinnliche Wahrnehmen und
Erleben der Welt fiir die eigene Verortung in ihr eine zentrale
Rolle spielt (Faulstich, 2013).

Die Wahl eines visuell-dsthetischen Zugangs zu Lernvorstel-
lungen basiert auf der Grundannahme, dass ein solcher Zugang
dsthetische Formen der Reflexion und des Ausdrucks unter-
stiitzt und Hinweise auf »Lernverhaltnisse« freilegen kann, die
in der ausschliefdlich verbal-sprachlichen Auseinandersetzung
mit dem Thema verborgen bleiben. In Verbindung mit einer Ar-
beit in Gruppen kann so ein Bild von der Bedeutung des Lernens
entstehen, in dem sowohl die verbal-sprachlich zu fassende, kog-
nitive Perspektive Raum bekommt als auch die sinnlich-sinnhaf-
te, also die, die aus dem sinnlichen Wahrnehmen und Erleben
der Welt Sinn erzeugt (— ABB. 1; Seel, 2007; Faulstich, 2013).

ABB.1 Collage aus einer Lernwerkstatt mit Umschdler_innen
(Quelle: eigene Aufnahme)

Collagen als Orte des Erfahrungswiderstands

Die Arbeit mit Collagen - dies zeigen Erfahrungen aus den
Lernwerkstitten - lebt davon, dass die Beteiligten durch die Auf-
gabenstellung aus ihrem gewohnten Feld der Sprache als Aus-
drucksform »ausgesperrt«sind. Die Welt wird ihnen in gewisser
Hinsicht fremd, wenn sie pl6tzlich aus einem Fundus an Bildern
und nicht einem Fundus an Worten diejenigen auswéhlen sollen,
die fiir etwas stehen, das siezum Ausdruck bringen wollen; wenn
das zentrale (wenn auch nicht ausschlie3liche) Medium also das
Bild ist und nicht das Wort. In dem Moment, in dem der »norma-
lisierende« Alltagsblick durch den Einsatz dsthetischer Materi-
alien irritiert wird, wird »Erfahrungswiderstand« (Rumpf, 1991,

STAUNEN, FRAGEN

S. 129) erlebbar, der den wichtigen Prozess des Fremd-Werdens,
des Sich-etwas-unvertraut-Machens im »Interesse einer Star-
kung der Subjektivitit von Menschen« (ebd.) ermoglicht. Diese
Art von Erfahrungs- und Lernprozessen dient nicht der Lésung
von Problemen und der finalen Erklarung, sondern, so Rumpf;,
erméglicht die Offnung hin zu einer Nichterklirbarkeit, einer
Fremdheit der Welt, die Fragen tiberhaupt erst zulésst. In den
Collagen besteht die Moglichkeit, dass in der »Verfremdung« der
Ausdrucksmittel ein Moment der Irritation entsteht, der frucht-
bar ist im Hinblick auf eine Reflexion des eigenen Lernens.

In Lernwerkstatten geht es also darum, Erfahrungsriaume
zu ermoglichen, in denen das, was Menschen denken, meinen
und fiihlen, aus der Normalitdt und damit aus der Unsichtbar-
keit herausgehoben wird, um es einer Betrachtung und Refle-
xion zuginglich zu machen. Die Collagen sind damit zugleich
Ergebnis und Ort eines Reflexionsprozesses erwachsener Ler-
nender auf der Suche danach, was Lernen fiir sie bedeutet.

Spurensuche in Lernlandschaften

In der Zusammenschau der Collagen wird sichtbar, dass Ler-
nen fir erwachsene Lernende eng verwoben ist mit dem Le-
ben, das sie fiihren, und mit den Themen dieses Lebens. In den
Collagen setzen sie sich damit auseinander, welchen Raum Ler-
nen in ihrem Leben einnimmt, welche Ziele, Hoffnungen und
Wiinsche, aber auch welche Angste und Uberforderungen da-
mit verbunden sind, als Erwachsene zu lernen. Landmarken
gleich ragen diese Themen aus der Landschaft der Lernvorstel-
lungen heraus. Sie lassen sich zu Orientierungen verdichten, in
denen sich widerspiegelt, wie sehr das Lernen Erwachsener
die Grundlagen ihres Daseins betrifft. Zugleich verweisen sie
darauf, dass Lernen als ein Vorgang verstanden und erlebt
wird, der eingebettet in das Erleben und Bewiltigen des All-
tagslebens vonstatten geht — und vonstatten gehen muss.

Die in den Lernwerkstatten herausgearbeiteten Lernvor-
stellungen erwachsener Lernender sind nicht lernspezifisch
im Sinne von: was Erwachsene wie am besten lernen und war-
um. Vielmehr verweisen sie auf die Verwobenheit von Lernen
und Leben(sbewiltigung) und damit darauf, dass Lernen kein
ausschlieflich individuell zu verortendes Geschehen ist, son-
dern als Teil von Alltagspraxis aufs engste verkniipft ist mit
der gesellschaftlichen Existenz jedes Einzelnen. Lernen wird
so als kontextuales Geschehen sichtbar, das sich nicht von der
Situiertheit und Biographizitit der Lernenden trennen lasst
(Faulstich & Bracker, 2015). Die Chance der Collage besteht da-
rin, dass sie einen Ausweg bietet aus dem Nacheinander der
Sprache und den Erwartungen an die/den Sprechenden: Eine
Collage unterliegt nicht den Zwiangen der Vollstandigkeit oder
der Begriindung. Sie ist eine Feier des Vorlaufigen und des Ver-
suchs, die in Lernkontexten hiufig genug vergessen werden.
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Collagen als Erfahrungs- und Lernraum M

Die Arbeit mit Collagen zeigt auch, wie der Zugang tiber vi-
suell-dsthetische Materialien und die Méglichkeit, sich einer Bremer, H. (2004). Von der Gruppendiskussion zur

. . Gruppenwerkstatt. Ein Beitrag zur Methodenentwick-
Bildersprache und nicht der gewohnten Lautsprache zu be- lung in der typenbildenden Mentalitéts-, Habitus- und
dienen, Denkmuster in Bewegung bringt und ungewohnte Milieuanalyse. Minster, Hamburg, London: LIT.
Fragestellungen und Reflexionen ermdglicht. Es entsteht ein Bremer, H., Faulstich, P., Teiwes-Kigler, C. & Vehse, J.
Prozess der gemeinsamen Suche nach Bedeutung, der sich von (2015). Gesellschaftsbild und Weiterbildung. Auswir-

kungen von Bildungsmoratorien auf Habitus, Lernen
und Gesellschaftsvorstellungen. Baden-Baden: nomos.

anderen Lernsituationen deutlich unterscheidet.
Bei der Arbeit an der Collage 14sst sich beobachten, wie ) ) o
. . . . Faulstich, P. (2013). Menschliches Lernen. Eine kritisch-
wéhrend ihrer Erstellung die Bedeutungen der gewahlten pragmatistische Lerntheorie. Bielefeld: transcript.

Bild- bzw. Textausschnitte kommunikativ immer wieder er- )
Faulstich, P. & Bracker, R. (2015). Lernen — Kon-

neuert und erneut betont werden, (imaginére) Verbindungen text und Biographie. Empirische Zugénge. Bielefeld:
hergestellt, verworfen, veriandert und erneut betont werden. transcript.
Es erweckt den Eindruck, als schritten die Teilnehmenden das Grell, P. (2006). Forschende Lernwerkstatt. Eine

qualitative Untersuchung zu Lernwiderstédnden in der

Feld der Bedeutungen des Lernens zugleich allein und gemein- T >
Weiterbildung. Miinster: Waxmann.

sam ab und markierten zentrale Punkte ihrer Wanderung mit

. . . . . Pazzini, K.-J. (1986). Collage. Eine Art — wenn nicht die
Bildern bzw. Textausschnitten. Tradierte Annahmen tiber die &

Art — zu fuhlen, zu denken, wahrzunehmen, zu handeln.

Welt (hier unter dem Aspekt »Lernen«) konnen befragt und Kunst und Unterricht (100), 20-24.
neue Annahmen iiber die Welt formuliert werden - beides Rumpf, H. (1991). Erfahrungswiderstand. In W. Zacha-
kommt in den Collagen zum Ausdruck. Die Collage wird so zu rias (Hrsg.), Schéne Aussichten? Asthetische Bildung

. . . . in einer technisch-medialen Welt (S. 129—144). Essen:
einem Ort visueller Kommunikation, der Lern-Anlass und :l:::;t echnisch-medialen Welt 9-144). Essen

Lern-Ausdruck in sich vereint und im Vergleich zur Diskus-
Seel, M. (2007). Die Macht des Erscheinens. Texte

sion in Gruppen den Vorteil hat, dass am Ende ein materiales 2ur Asthetik. Frankfurt a.M.: Suhrkamp.
Ergebnis vorliegt, das Anlass fiir weiteres Nachdenken und ) .
i R Trumann, J. (2016). Utopiewerkstéatten — welches
gemelnsames Verstehen sein kann. Leben favorisieren wir? Journal fiir politische Bildung
Jana Trumanns Arbeit mit Collagen als Teil von Utopie- (), 3u4-s0.
werkstatten (2016) stellt dieses Weiterarbeiten an den Colla- Umbach, S. (2016). Lernbilder. Collagen als Ausdrucks-
gen u.a. in den Mittelpunkt von universitiren Seminaren. Sie form in Untersuchungen zu Lernvorstellungen Erwach-

. s . sener. Bielefeld: transcript.
stellt fest, dass »der offene, partizipative Charakter der Veran-

staltung ... [eine] Chance der selbsttiatigen Eruierung und Bear-
beitung von Themenfeldern, Problematiken und Fragestellun-
gen« (ebd., S. 38) darstellt, die in Lehrveranstaltungen sonst so
nicht moglich sind. »Die Moglichkeit des »Denkendiirfens«< hat
hier den Mut unterstiitzt, die eigene Perspektive auf die Welt
zu artikulieren und eigene Handlungsmoglichkeiten zu disku-
tieren« (ebd.).
Wenn Lernen also mehr sein soll als das Aufnehmen und
Anwenden vorgefertigten Wissens, wenn es um das Infrage-
stellen der Welt und der eigenen Verortung in ihr gehen soll,
wenn Lernen sich also in Richtung Bildung auf den Weg macht,
bietet die Arbeit mit Collagen einen Rahmen, in dem Irritatio-
nen, Staunen, Fragen wahrscheinlich werden und Lernen als
kognitives und sinnliches Geschehen Raum hat, das immer in
einem gemeinschaftlich-gesellschaftlichen Kontext verorte-
tet ist. Hier schliefdt sich der Kreis zu den Kernanliegen einer
emanzipatorisch gedachten (politischen) Erwachsenenbildung, DR. SUSANNE UMBACH
die in der Arbeit mit Collagen ein hilfreiches Werkzeug hat. st Mitarbeiterin der Professur fiir Erwachsenen-

bildung an der Helmut-Schmidt-Universitat/Univer-
sitdt der Bundeswehr Hamburg.

susanne.umbach@hsu-hh.de
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bae bildet anders!
Angebote asthetischer und

kultureller Bildung
der Bundesakademie fur

Kulturelle Bildung

SARAH KUSCHEL (ba)

Die Bundesakademie fiur Kulturelle Bildung Wolfenbuttel
(ba®@) wurde 1986 als gemeinnutziger Verein gegriindet
und ist eine bundesweit tatige Fort- und Weiterbildungs-
einrichtung der &sthetischen Erwachsenenbildung fir
Kulturschaffende und Kunstvermittlerinnen und -vermitt-
ler — einschliefllich Kiinstlerinnen und Kinstlern in den
verschiedenen Kunstsparten, Kulturmanagerinnen und
-manager oder publizistisch Tatige. In den sechs Programm-
bereichen Bildende Kunst, Darstellende Kiinste, Musik, Li-
teratur, Museum sowie Kulturmanagement, -politik und
-wissenschaft treffen hier Kunst, Theorie und Praxis aufein-
ander. In jédhrlich rund 180 Veranstaltungen, wie Seminare,
Qualifizierungsreihen oder Tagungen, widmet sich die ba@®
der beruflichen Fort- und Weiterbildung fir Multiplikato-
rinnen und Multiplikatoren aus dem gesamten Bundesge-
biet und angrenzenden Nachbarlandern. Die Bundesaka-
demie richtet sich somit an Kunst- und Kulturschaffende,
die professionell im Feld der Kulturellen Bildung und Kul-
turvermittlung tétig sind oder es — wie Studierende ver-
schiedener Hochschulen, mit denen die Bundesakademie
kooperiert — werden.

Im Sinne eines lebenslangen Lernens unterstitzt die
Bundesakademie professionelle Kunst- und Kulturschaf-
fende von Beginn an und wéhrend ihrer gesamten berufli-
chen Laufbahn. Die hohe Qualitat der Angebote wird durch
die Zusammenarbeit mit Gber 300 externen Dozentinnen
und Dozenten gesichert, die ausgehend von ihren kinst-
lerischen, wissenschaftlichen und kulturellen Tatigkeiten
Lern- und Bildungsprozesse auf hohem Niveau anregen
und begleiten. Die Angebote zeichnen sich durch die Ver-
knipfung von Theorie, wissenschaftlichen Grundlagen,
(kultur-)politischen Reflexionen und Praxis aus — ob als
kinstlerische oder als Vermittlungspraxis. Eine zentrale
Rolle spielt dabei, dsthetische Erfahrungen zu ermdéglichen
und zu reflektieren sowie sich im Rahmen von Lern- und
Bildungsprozessen rezeptiv und produktiv mit den Kiinsten

auseinanderzusetzen. Damit leisten die Veranstaltungen
einen Beitrag zur Professionalisierung des Feldes. Aus-
gehend von den Kiinsten und kiinstlerischen Ausdrucks-
formen greift das Programm der Bundesakademie gesell-
schaftliche und (kultur-)politische Fragen auf und zeichnet
sich damit durch ein deutschlandweites Alleinstellungs-
merkmal aus. Vor diesem Hintergrund rekurriert der Slo-
gan »ba® bildet anders« auf einem Verstdndnis von Ler-
nen und Bildung, in dem Theorie und Wissenschaft eng mit
kiinstlerisch-vermittelnder Praxis und der Reflexion dieser
verbunden sind.

Abgrenzend zu kiinstlerischer Bildung, die sich etwa auf
die Vermittlung und das Aneignen von Techniken bezieht,
geht Kulturelle Bildung durch ihre gesellschaftliche und
politische Dimension Uber kiinstlerische und asthetische
Bildung hinaus. Die Auseinandersetzung und Gestaltung
umfassender gesellschaftlicher und technologischer Ver-
anderungsprozesse, etwa im Kontext der Digitalisierung
oder einer diverser werdenden Gesellschaft, greifen die
Weiterbildungsangebote der Bundesakademie mit kinst-
lerischen Methoden auf. Die Auseinandersetzung mit sich,
anderen und Welt im Medium der Kinste und in kiinstle-
rischem Formen wie kreativem Schreiben, zeichnerischen
Anndherungen oder performativen Interventionen bietet
dabei grofie Potenziale fir die Erweiterung und Professio-
nalisierung des eigenen Handelns und fir transformatori-
sche Veranderungen im Sinne von Bildungsprozessen. Die
Teilnehmenden reflektieren in diesem Rahmen ihre (kiinst-
lerischen) Perspektiven und setzen sich mit den Merkmalen
und Potenzialen kinstlerischer Haltungen fir Bildungspro-
zesse auseinander.

Weitere Informationen zur Bundesakademie fir Kultu-
relle Bildung und zum aktuellen Programm finden sich unter
— www.bundesakademie.de.

WB-KULTUR
Zwischen 2016 und 2018 war die ba Mittelpunkt einer wis-
senschaftlichen Untersuchung: Das Projekt »WB-KULTUR:
Berufliche Weiterbildung fir professionelles Handeln in
Kunst, Kultur und kultureller Bildung — empirische Analyse
zu Passungsprofilen von Angebotsstrukturen, Verwertungs-
interessen und Nutzen am Beispiel der Bundesakademie
fir Kulturelle Bildung WolfenbUttel« untersuchte die Ver-
schrankung der Institutionen- und der Teilnehmendenpers-
pektive in der Kulturellen Bildung im Interesse professionel-
ler Entwicklung und Kompetenzerweiterung.

Weitere Informationen zum Forschungsprojekt »wB-
KULTUR« gibt es unter = www.die-bonn.de/id/32311/.
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Asthetische
Verschmelzung des Physi-
schen und Virtuellen
Das Raumtheater »Im
Reich der Schatten« — ein
Erfahrungsbericht

DORIT GUNTHER

Als gelungenes Beispiel fir ein pddagogisch-didaktisch
inszeniertes Zusammenspiel des Physischen und Virtuel-
len — in Interaktion mit den Rezipienten — kann das media-
le Raumtheater »Im Reich der Schatten« des Rheinischen
Landesmuseums Trier gelten, das die Autorin im Mai 2019
besucht hat. Fur die Dauer einer 45-minttigen Vorfihrung
wird dort ein Museumsraum mit seinen Exponaten einmal
taglich mithilfe von audiovisuellen Einspielungen zu einer
Kulisse fur ein 360°-Rundumerlebnis, das die Besuchenden
durchschreiten.

Das Rheinische Landesmuseum Trier verfligt Gber eine
Sammlung antiker Grabdenkmaler, die Zeugnis Uber das
Leben vor 2000 Jahren im romischen Trier ablegen. In ei-
nem 600 Quadratmeter grofien, halbrunden Museumssaal
sind rund 50 monumentale rémische Grabdenkmaler als
»Graberstrafie« ausgestellt. Ausgehend von diesen Origi-
nalexponaten haben die Archaologen und Historikerinnen
des Museums gemeinsam mit Drehbuchautoren unter der
Regie der Agentur »TAMSCHICK MEDIA+SPACE« eine me-
diale Inszenierung entwickelt, die getragen wird von einer
fiktiven Geschichte Uber die Reise eines Trierer Kaufmanns
durch die Unterwelt. Dabei bilden die auf den Grabsteinen
dargestellten Motive und Szenen die Impulse fir die Hand-
lung. Durch animierte Filmsequenzen, Dialoge und Musik
entsteht ein poetisches Spiel, das die antiken Reliefs zum
Leben erweckt.

Technisch wird dies so umgesetzt, dass im Museums-
raum 15 Beamer und 19 Lautsprecher an verschiedenen
Stellen angebracht sind und raumhohe Rundumprojektio-
nen und Klangerlebnisse erzeugen. Auf diese Weise werden
die Grabdenkmaéler mit filmischen Bildern Uberlagert, und
es wird z.B. durch dreidimensionale Animationseffekte die

Illusion erzeugt, dass sich die in Stein gemeifRelten Figuren
bewegen. Hierdurch entsteht ein virtueller Raum, der den
physischen erweitert. Unter »virtuell« werden in diesem
Kontext Dinge verstanden, die manuell nicht greifbar sind,
was z.B. durch digitale Technik erzeugt werden kann. Auch
gedankliche Vorstellungen von Menschen kédnnen dem Vir-
tuellen zugeordnet werden, was insbesondere in diesem
Setting zum Tragen kommt: Die Rezipienten imaginieren
die »Zwischenrdumex, das nicht Gezeigte.

Wichtig ist hierbei auch die Asthetik, verstanden im Sin-
ne von Atmosphare, da die Handlung gréf3tenteils Uber das
Visuelle transportiert wird. Die stimmungsvolle Bildwelt
verstéarkt das emotional-sinnliche Eintauchen der Rezipi-
enten in die erzahlte Geschichte.

Ein wesentlicher Bestandteil des Konzepts ist, dass der
Mensch als Rezipient dieses Raumtheaters im Mittelpunkt
steht: Erst seine virtuelle Vorstellungswelt und seine physi-
sche Bewegung durch den Raum machen das Erlebnis in die-
ser Form mdéglich. Um der Handlung zu folgen, missen die
Rezipienten zum jeweiligen »Ort des Geschehens« gehen,
indem sie Augen und Gehdr folgen, denn die Ortswechsel
der projizierten Bilder innerhalb des Ausstellungsraums er-
folgt »kreuz und quer«. Teils orientiert man sich daran, wo-
hin die Gruppe geht, was ein Gemeinschaftserlebnis schafft;
es steht jedoch jedem offen, eigene Wege zu suchen.

Mediales Raumtheater »Im Reich der Schatten« (Foto: Dorit Glnther)

So wird aus der Vorflihrung eine Auffiihrung. Es ist zu
beobachten, dass die Teilnehmenden am Ende des Stlicks
applaudieren wie im Theater. Das Gefuihl, etwas »live« er-
lebt zu haben, kommt trotz der technisch immer gleichen
Vorflihrung vermutlich dadurch zustande, dass man sein
Erlebnis aktiv und »einmalig« mitgestaltet hat — was sich
nicht auf die gleiche Art wiederholen lasst.
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Wann ist
Erwachsenenbildung
»schon«?

Bei der Suche nach einer Antwort
helfen uns die Gehirnforschung
und die Emotionspsychologie weiter,
die uns sagen, dass vor der Ratio die
Emotionen kommen — d.h. bevor wir
denken, »fihlen« wir. Wahrnehmun-
gen der Auflenwelt erhalten durch
uns immer und Uberall eine emotio-
nale und individuelle Zuschreibung.
In diesem Sinne erhalten auch alle
Formen und Situationen des Ler-
nens — lebenslang — individuelle
emotionale Zuschreibungen.

Die triviale Antwort auf die ge-
stellte Frage lautet: Erwachsenenbil-
dung ist »schdn«, wenn wir sie als
»schon« empfinden. Warum ist ein
Vortrag »schén«? Wann ist eine Yoga-
Stunde »schdn«? Die Psychoanalyti-
kerin Ruth Kohn wiirde im Sinne der
TZ1 zur Erklarung die Harmonie und
Balance von »lch«, »Es« und »Wir«
betonen und die Gestaltpsychologen
um Max Wertheimer und Kurt Lewin
sehen bei einer »schdonen« Bildung
ihre Gestaltgesetze wie N&he, Ahn-
lichkeit, Einfachheit, Fortsetzung
und Geschlossenheit realisiert.

In welcher
»Form« vollzieht sie sich?

»Schdénheit« in der Erwachsenen-
bildung vollzieht sich analog dem
Goldenen Schnitt in der Mathematik,
der Kunst, der Architektur oder der
Natur. Der Goldene Schnitt ist eine
gelungene asthetische Proportio-
nierung von Strecken, Kérpern oder

NACHFRAGE

4 Fragen an ...
Ulrich Klemm

Massen. »Schonheit« in der Erwach-
senenbildung ist die gelungene didak-
tische und padagogische Proportio-
nierung. Wieder trivial ausgedrtckt:
Schdéne Erwachsenenbildung voll-
zieht sich im paddagogischen Ausba-
lancieren der verschiedenen Elemen-
te eines Lern- oder Bildungssettings:
»Das Ganze ist mehr als die Summe
seiner Teilel« (Aristoteles)

Woher bezieht
Erwachsenenbildung ihre
asthetischen Traditionen?

Asthetische Traditionen in der Er-
wachsenenbildung korrespondieren
vielfach mit der jeweils herrschenden
Mainstream-Asthetik. Wir finden
dabei sowohl eine konservative und
vélkisch-nationalistische Asthetik
wie beispielsweise in der landlichen
Erwachsenenbildung zur vorletzten
Jahrhundertwende oder wahrend der
Nazi-Diktatur als auch ein avantgar-
distisches und gesellschaftskritisches
Erscheinungsbild von Erwachsenen-
bildung in der Tradition des Bauhau-
ses bei Volkshochschulen nach 1945.
Die dsthetischen Traditionen
der Erwachsenenbildung unterlie-
gen in den meisten Fallen einem
pragmatischen Zeitgeistverstandnis
und sind fern einer reflektierten
asthetischen Theorie. Ein dsthetisch-
politisches Grundgertst, das wie die
Bauhaus-Philosophie Form und Inhalt
verbindet, ist in der Erwachsenenbil-
dung die Ausnahme. Die Asthetik der
Erwachsenenbildung ist derzeit nicht
nur ein weitgehend unerforschter
Bereich, sondern markiert auch ein
signifikantes Theoriedefizit von ihr.

AUSGABE 3 — 2019

Was ist die »Farbe«
der Erwachsenenbildung?

Ein friher Klassiker der Farblehren-
Theorie, Goethe, hat sich nicht

nur naturwissenschaftlich mit dem
Phanomen Farbe beschaftigt, son-
dern hat auch nach ihrer »sinnlich-
sittlichen Wirkung« gefragt. Im
schulischen Kontext fallt mir dabei
sofort die griine oder schwarze Krei-
detafel ein: Sie markierte Jahrhun-
derte lang — auch farblich — in den
Klassenzimmern das Epizentrum
von Angst, Stress, Versagen und Au-
toritat. Mit den heute vielfach anzu-
treffenden interaktiven Tafeln findet
dagegen farblich wie auch technisch
eine (demokratische) Zeitenwende
statt. Dass mir nun bei der Erwachse-
nenbildung nur die Farbe »blau« —
im Zusammenhang mit der VHS —
einfallt, irritiert. Ich hoffe, dass die
Erwachsenenbildung/Weiterbildung
ansonsten nicht »farblos« ist. Das
flhrt mich zu der Frage: Wie kann
man der Erwachsenenbildung »mehr
Farbe« geben?

DR. ULRICH KLEMM

ist Diplom-Pé&dagoge und Honorarprofessor
flir Erwachsenenbildung/Weiterbildung an
der Universitat Augsburg, Geschéaftsfihrer des Sach-
sischen Volkshochschulverbandes und Vorstands-
vorsitzender des Leipziger Instituts flir angewandte
Weiterbildungsforschung e. V. (LIWF).
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Das EinsteinHaus der Ulmer Volkshochschule (vhulm)
Kornhausplatz 5, 80073 Ulm

Anfang der 1950er Jahre wurde in Ulm der Ruf nach einem
eigenen Haus fir die Volkshochschule laut. 1959 wurde
der Kornhausplatz im Zentrum Ulms als Ort des kiinftigen
vhs-Neubaus bestimmt, der den Namen »EinsteinHaus« zu
Ehren des in Ulm geborenen Wissenschaftlers tragen sollte.
Von Bedeutung war zudem die Tradition des Bauhauses, die
in Ulm mit der »Hochschule fir Gestaltung« — HFG (1953—
1968), die von den Grindern der vhulm, Inge Scholl und
Otl Aicher, initiiert wurde, eine Weiterentwicklung erlebte.
In diesen Kontext wurde das EinsteinHaus von dem Archi-
tekten Hans Frieder Eychmuller erbaut und 1968 erdffnet.

Das Gebaude ist ein dreigeschossiger Stahlbeton-Flach-
dachbau. Die Fassade ist gepragt durch flachige und kubi-
sche, offene und geschlossene Formen, die dem Gebaude
durch Vor- und Rickspringe sowie dominante Fensterele-
mente eine transparente, nichterne und einladende Anmu-
tung verleihen. Die drei Stockwerke werden im Innern durch
grofiziigige Foyers mit flexiblen Sitzmdglichkeiten bestimmt.
Im ersten Stock, dem Epizentrum des EinsteinHauses, be-

fanden sich eine Cafeteria (jetzt im EG) und ein &ffentlicher
Lesesaal (heute ein Seminarraum). Der »Club Orange« im
ersten Stock ist der zentrale Vortrags- und Diskussionsort
mit einer Kapazitat von etwa 80 Platzen. Bis heute besteht
die Ausstattung aus orangefarbenen Eames-Sesseln aus den
1960er Jahren. Uber zwei Geschosse erstreckt sich ein Ate-
lierbereich, der bis in die 1990er Jahre die stadtische Kin-
der- und Jugendbibliothek beherbergte und seitdem wieder
als Kurs-, Tanz- und Performance-Raum genutzt wird. Das
Erdgeschoss enthalt Blirordume, die Anmeldung, einen Film-
und Vortragssaal und die Dauerausstellung »Wir wollten das
andere« Uber Jugendliche im Ns-Widerstand.

Das EinsteinHaus ist ein Lernort, der Elemente der Bau-
haus-Philosophie mit widerstéandiger Erwachsenenbildung
im Geiste der Weilen Rose und der Asthetik der »Ulmer
Moderne« der HFG verbindet. Bis heute ist das Einstein-
Haus fur die Stadtgesellschaft der zentrale Ort des bur-
gerschaftlichen demokratischen Diskurses geblieben.

(ULRICH KLEMM)
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Erwachsenenbildung

im Veranderungsprozess
10. Werkstatt Kritische
Bildungstheorie

13.—15. Mai 2019,
Bad Alexandersbad

HANS-GERHARD KLATT

Zum zehnten Mal hat sich Mitte Mai
die »Werkstatt Kritische Bildungsthe-
orie« getroffen. Seit 2008 ist es das
Ziel der Werkstatt, an das erwachse-
nenpédagogische Erbe des Frankfur-
ter Hochschullehrers Heinz-Joachim
Heydorn (1916—1974) zu erinnern
und es in ein Spannungsverhaltnis zu
den gegenwartigen Entwicklungen
in der Bildungslandschaft zu bringen.
Dabei ergédnzen sich kritisch-philo-
sophische Reflexionen und ein analy-
tischer Blick auf individuelle und
gesellschaftliche Folgen aktueller
bildungspolitischer Entwicklungen —
beispielsweise der allgegenwartigen
Diskussion um »Digitalisierung«.
Denn in keiner Frage besteht
zwischen den politischen Parteien
der Republik so viel Konsens wie in
der Betonung der Bedeutsamkeit von
Bildung und der Notwendigkeit,
die Digitalisierung des Landes wie
der Schulen voranzutreiben. Das
reine Stichwort reicht aus, tber
Probleme und Folgewirkungen wird
kaum diskutiert. Umso bedeutsamer
ist es, dass das BMBF an der Uni-
versitat Passau ein interdisziplina-
res Forschungsprojekt »Strategien
des Kompetenzerwerbs: Innovative
Lehr- und Beratungskonzepte in der
Lehrerbildung« (skiLL) geférdert
hat, das sich nicht nur unterrichts-
didaktisch profiliert, sondern sich
auch die kritische Reflexion tber den
digitalen Mediengebrauch erlaubt.
Der am Projekt beteiligte und gerade
emeritierte Professor Guido Pollak

TAGUNGSMAPPE

naherte sich Uber das Aufzeigen von
Widersprlchen digitaler Bildung bil-
dungstheoretisch und medienanthro-
pologisch an Digitalisierung an. Diese
sei nicht nur ein technischer, sondern
ein komplexer kultureller, 5konomi-
scher, politischer und sozialer Pro-
zess, in dem die medien-vermittelten
menschlichen Welt-Selbst-Verhalt-
nisse grundlegend verandert werden.
Dieser die gesamte Gesellschaft
transformierende Prozesscharakter
der Digitalisierung offenbare nicht
nur eine gewisse Verantwortungslo-
sigkeit im verkurzten politischen
Diskurs, sondern habe auch Konse-
quenzen fir den bildungstheore-
tischen Diskurs: Er kénne nicht mehr
anders gefuhrt werden als im Ho-
rizont einer interdisziplindren (his-
torischen) Medienanthropologie.
Dem kritischen Blick auf aktuelle
Erfordernisse in der Lehrerbildung
schloss sich eine Analyse der Bil-
dungsnéte im gegenwartigen Univer-
sitétsalltag an. Gottfried Orth stellte
seine Gedanken zum Ende seiner
Tatigkeit als Hochschullehrer unter
dem Titel »Zur Zerstérung von Wis-
sens- und Reflexionsméglichkeiten
durch 6konomische Organisations-
formen der Universitdt« zur Diskus-
sion. Der Titel ist hart, kennzeichnet
aber treffend den Verwandlungspro-
zess von einer Bildungshochschule
zur Kompetenzschule, den Orth an
der Bologna-Vorgabe der Hochschul-
reform unter den erschwerten Be-
dingungen seines Faches Religions-
padagogik mit dem Kulturabbruch zu
Religion und Sprache auf Seiten sei-
ner Studierenden in den letzten zwei
Jahrzehnten erlebt hat. Der dufleren
Verschlechterung der Lehr- und Stu-
dienbedingungen folge eine innere im
Umbau der Studiengénge. Forschen-
des Lernen in Lerngemeinschaften
und ein reflexives Theorie-Praxis-
Verhaltnis blieben auf der Strecke.
Dass trotz dieser Entwicklung uni-
versitdre Forschung weiterhin auf
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eine wissenschaftstheoretische
Reflexion von Fachvoraussetzungen
und -entwicklungen ausgerichtet
sein kann, zeigte Malte Ebner von
Eschenbach. Freilich kommt auch er
nicht umhin, eine Vernachlassigung
der Selbstreflexionsdiskussion in der
Fachdisziplin zu konstatieren, die
im Zuge der »realistischen Wende«
der auf Empirie aufbauenden Er-
kenntnisentwicklung gewichen sei.
Doch je starker sich die Erkennt-
nisentwicklung von Anstofien,
Kategorien und Paradigmata ande-
rer Disziplinen als der Erwachse-
nenbildung abhangig mache, desto
grofier seien die Begriindungsnote
der Erwachsenenbildungswissen-
schaft als eigensténdige Disziplin.
Am Ende der Werkstatt stand
ein grof3er Vortrag unter dem Titel
»Bildung als Frage nach dem Ver-
bleib des Menschen«. Das besondere
Anliegen des friheren Leiters der
EEB Baden, Helmut Strack, war die
Profilierung einer Orientierung an
den Werken Theodor W. Adornos und
insbesondere Georg Pichts unter
der Herausforderung, einen ange-
messeneren Umgang mit der dro-
henden Klimakatastrophe zu finden:
»Unser unangemessener Umgang
mit der unter dem freundlich-ver-
logenen Euphemismus >Klimawandel«
bezeichneten Herausforderung lasst ...
mit neuer Scharfe nach Bildung
fragen angesichts der offenkundi-
gen Tatsache, dass noch immer
nicht begriffen ist, was wir Natur zu
nennen pflegen und was es bedeutet,
nach der vermeintlichen Befreiung
aus Naturabhéngigkeiten unseren
Umgang mit ihr fortgesetzt als
Vernichtungsherrschaft mit selbst-
zerstorerischen Folgen zu gestal-
ten.« Den Abschluss der Werkstatt
bildete damit eine deutliche Auf-
forderung zum Weiterdenken in
den drangenden Fragen der Zeit.
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Komplexe Strukturen —
umfangliche Befunde

Die grofie institutionelle Heteroge-
nitédt der Erwachsenenbildung in
Deutschland erweist sich metho-
disch und inhaltlich als besondere
Herausforderung fir die Bildungs-
berichterstattung. Fir die evange-
lische Erwachsenenbildung hat sich
das Comenius-Institut dieser He-
rausforderung gestellt und nun erst-
mals einen umfanglichen Bildungs-
bericht vorgelegt, der in bisher ein-
zigartiger Weise empirische Befun-
de aus verschiedenen Quellen pra-
sentiert und bindelt. Hiermit wird
sowohl den innerkirchlich bildungs-
politisch Verantwortlichen als auch
der Fachoffentlichkeit eine Fille an
datengestutzten Informationen zu
den auf3erordentlich komplexen
Strukturen der Erwachsenenbildung
unter dem Dach der evangelischen
Kirche zur Verfligung gestellt. Er-
ganzt werden diese Erkenntnisse
durch Empfehlungen zur Weiterent-
wicklung des professionellen Han-
delns in der evangelischen Erwach-
senenbildung einerseits und durch
Anregungen fur weitere Forschung
andererseits.

Eine Grundlage des Berichts,
flr den Nicola Bicker und Andreas
Seiverth verantwortlich zeichnen,
ist eine Sonderauswertung der Sta-
tistik der Deutschen Evangelischen
Arbeitsgemeinschaft fir Erwachse-
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nenbildung (DEAE) zu institutionellen
Strukturen und Veranstaltungsprofi-
len. Deren Mehrwert gegenlber den
jahrlich vorliegenden Datenreports
besteht darin, sowohl Entwicklungen
Uber die Zeit als auch Vergleiche
zwischen West- und Ostdeutschland
sowie zwischen der DEAE und allen
am Verbund Weiterbildungsstatistik
beteiligten Verbdnden — neben der
DEAE der Bundesarbeitskreis Arbeit
und Leben, die Katholische Erwach-
senenbildung Deutschland und als
assoziierter Kooperationspartner
der Deutsche Volkshochschul-Ver-
band — in den Blick zu nehmen. Zum
zweiten stitzt sich der Bericht auf
Befunde aus einer eigens durchge-
fUhrten Erfassung von evangelischen
Erwachsenenbildungsanbietern in
verschiedenen Regionen. Im Unter-
schied zur DEAE-Statistik, die primar
Einrichtungen bertcksichtigt, die
zum Offentlich, Gber die Landergeset-
ze zur Erwachsenen-/Weiterbildung
geforderten System gehdren, werden
hier auch andere kirchliche Anbieter
systematisch einbezogen. Dadurch
gelingt es in exemplarischer und
eindricklicher Weise, die Vielfalt an
Akteuren der evangelischen Erwach-
senenbildung darzustellen.

Noch tiefergehende Einblicke
in das Programmplanungshandeln
einzelner Einrichtungen der evan-
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gelischen Erwachsenen- und Fami-
lienbildung mit unterschiedlichen
institutionellen Rahmenbedingungen
liefern die Ergebnisse einer qualitativ
angelegten Vertiefungsstudie, die im
zweiten Teil der Publikation vorge-
stellt werden.

Der Publikation sind eine
breite Rezeption und anschlieflende
Diskussionen nicht nur innerhalb
der evangelischen Kirche und der
evangelischen Erwachsenenbildung
zu wunschen. Fur die innere Aus-
einandersetzung mit den Ergebnissen
kénnten die offenkundig gewordenen
Klarungsbedarfe bezlglich eines
Ubergreifenden, von den Akteuren
geteilten Bildungsverstandnisses
evangelischer Erwachsenenbildung
und die spezifischen Herausforder-
ungen ihrer »doppelten Verortung« in
Kirche und Gesellschaft diskussions-
leitend sein.

Comenius-Institut (Hrsg.). (2019): Evangelische
Erwachsenenbildung. Empirische Befunde und Pers-
pektiven (Evangelische Bildungsberichterstattung,
Bd. 3). Miinster; New York: Waxmann

- WWW.PEDOCS.DE/VOLLTEXTE/2019/17189/PDF/
BUECKER_SEIVERTH_2019_EVANGELISCHE_
ERWACHSENENBILDUNG.PDF
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Bildung und Erziehung
im Kontext globaler Trans-
formationen

Wie sehen die Transformationspro-
zesse im Bildungsbereich auf globaler
Ebene aus? Und welche Rolle spielt
Europa in diesem Kontext? Der Band
versammelt Beitrage zu verschiede-
nen Aspekten von Bildung und Erzie-
hung im Kontext globaler Transfor-
mationen. Es wird deutlich, dass die
weltweiten Herausforderungen nicht
nur Normen und Werte im Bereich
Bildung und Erziehung, sondern die
Erziehungswissenschaft selbst ver-
andern werden.

Clemens, |, Hornberg, S. & Rieckmann, M. (Hrsg.)
(2019). Bildung und Erziehung im Kontext globaler
Transformationen. Opladen: Barbara Budrich.

Bildung und Konvention

Die hier zusammengestellten Beitra-
-ge aus Deutschland, Frankreich und
der Schweiz liefern Einblicke zum
Einsatz der »Economie des conven-
tions« in der Bildungsforschung.
Die Autorinnen und Autoren zeigen
eine Vielfalt an Anwendungsfel-
dern und Potenzialen der auch als
»Soziologie der Rechtfertigung«
bekannten Theorie. Anhand dieser
Theorie lassen sich unterschiedliche
Entwicklungen im Bildungsbereich
nachvollziehen, u.a. auch Themen
wie Elitenrekrutierung, Governance,
Transformationen, Qualitatsevalua-
tion, Uberg'énge, Curriculum, Schul-
beurteilung, Selektion, Profession.

Imdorf, C., Leemann, R.J. & Gonon, P. (Hrsg.) (2019).
Bildung und Konventionen. Die »Economie des
conventions« in der Bildungsforschung. Wiesbaden:
Springer vs.
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Propaganda in der
politischen Bildung

Wer in der politischen Bildung tatig
ist, kommt nicht umhin, sich mit
Fragestellungen zu Indoktrination,
Manipulation und Propaganda aus-
einanderzusetzen. Gerade auch weil
Vermittelnde in ihrer Position Macht
Uber andere ausiiben kdnnen, ist eine
bewusste Beschéaftigung mit diesen
Themen wichtig und notwendig. Die
Autorin des Buches schildert den
Umgang mit Propaganda am Beispiel
der Civic Education in den USA.

Kloubert, T. (2019). Civic Education und das Problem
der Indoktrination. Eine Fallstudie in den USA. Schwal-
bach/Ts.: Wochenschau.

Das Politische in
der Erwachsenenbildung

In diesem Band sind die Ergebnisse
der Tagung »Das Politische in der Er-
wachsenenbildung« versammelt, die
2017 an der Universitat Hamburg zur
Erinnerung an Peter Faulstich statt-
gefunden hat. Durch alle Beitrage
zieht sich die Frage, was politisch

an wissenschaftlichem Handeln ist
und ob es politisch sein soll oder

gar nicht sein darf.

Grotluschen, A., Schmidt-Lauff, S., Schreiber-Barsch, S.
& Zeuner, C. (Hrsg.) (2019). Das Politische in der Erwach-
senenbildung. Schwalbach/Ts.: Wochenschau.

Kulturelle Bildung

Kulturelle Bildung rickt immer
mehr in den Fokus — sei es, dass sie
Bestandteil der Kulturférderung
von Bund, Landern und Kommunen
ist oder in Projekten von Stiftungen
vermittelt werden soll. Dennoch ist
die Wirkung des Konzepts noch we-
nig empirisch erforscht. Warum kul-
turelle Bildung dennoch so attraktiv
ist, analysiert die Autorin des Buchs.
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Sie nimmt sowohl die argumentative
Starke des Konzeptes und Mecha-
nismen des Lobbying in den Blick als
auch die historische Perspektive auf
kulturelle Bildung im aufierschuli-
schen Bildungsbereich, in Hochschu-
len, Ministerien und Kulturamtern
seit den 1970er Jahren.

Steigerwald, C. (2019). Kulturelle Bildung als politi-
sches Programm. Zur Entstehung eines Trends in der
Kulturférderung. Bielefeld: transcript.

Qualitadtsmanagement

Die Autoren hinterfragen den Nut-
zen von Qualitdtsmanagement und
zeigen auf, dass die Ublichen Ver-
fahren dieses Konzepts nicht immer
mit dem professionellen Selbstver-
stdndnis der in der Weiterbildung
Tatigen vereinbar sind. Exemplarisch
werden den Uberlegungen hier die
Handlungsfelder der Gesundheitsbil-
dung und der nachhaltigen Bildung
zugrunde gelegt.

Gnahs, D. & Quilling, E. (2019). Qualitdtsmanagement.
Konzepte und Praxiswissen fiir die Weiterbildung. Wies-
baden, Springer.

Souveranitat
durch Anerkennung

Nach »Anerkennung in der Padagogik.
Ein Lehrstick« (2014) und »Was soll
das denn!? Zeitgendssische Kunst
als Lernfeld« (2015) legt Wolfgang
Miller-Commichau nun den dritten
Band zur Erléduterung seines Kon-
zepts einer Anerkennungspadagogik
vor. Sowohl fir allgemeine wie be-
rufliche Bildung mit Erwachsenen als
auch die berufliche und betriebliche
Weiterbildung sowie die Hochschul-
lehre legt der Autor nahe, die asthe-
tische Dimension der Bildung stéarker
zu berlcksichtigen.

Muller-Commichau, W. (2018). Souverénitdt durch
Anerkennung. Uberlegungen zu einer dekonstruktiven

Erwachsenenbildung. Baltmannsweiler: Schneider
Verlag Hohengehren.
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Bilder des Alterns
und der Lebensalter

Der Begriff »Lebenslanges Lernenc«
erhebt das >Lernen< zu einem zentra-
len Referenzpunkt der menschlichen
Lebensphasen im Allgemeinen sowie
der Phasen des Erwachsenenalters

im Besonderen. Franziska Endref}
untersucht die bildliche Darstellung
des Alterns und der Lebensalter in
Bilddokumenten, die im Zusammen-
hang mit den Begriffen Erwachsenen-
bildung, Weiterbildung und Lebens-
langes Lernen im Internet kursieren.

EndrefB, F. (2019). Bilder des Alterns und der Lebensalter
im Bildraum Erwachsenenbildung. Eine vergleichende

Analyse unter Berlicksichtigung angrenzender Bildrdume.

Wiesbaden: Springer vs.

@

Luhmann-Nachlass online

Die Bielefelder Fakultat fir Sozio-
logie erschlief3st den Nachlass des
Soziologen Niklas Luhmann. In
Zusammenarbeit mit dem Archiv und
der Bibliothek der Universitat sowie
dem Cologne Center for eHumanities
(ccEH) entstand ein Online-Portal,
in dem die Sammlung Luhmanns
erschlossen und prasentiert wird:
Interessierte kdnnen nun die Notizen
seines Zettelkastens einsehen, die
sowohl gescannt als auch in transkri-
bierter Form vorliegen. Zudem sind
auf der Plattform eine umfangreiche
Bibliografie nebst weiterfihrenden
Informationen zu Luhmann und sei-
nem Werk zu finden.

< HTTPS:!//NIKLAS-LUHMANN-ARCHIV.DE
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KALENDER

11—-13 OKTOBER 2019

4 NOVEMBER 2019

Halberstadt/Harz

Digitalisierung in
der Beratung

Der Deutsche Verband fir Bildungs-
und Berufsberatung e.V. (DvB) ladt
zur diesjahrigen Jahrestagung nach
Halberstadt ein. Unter dem Thema
»Digitalisierung in der Beratung«
wird hinterfragt, inwieweit auch
beratend Tatige am digitalen Wandel
mitwirken (kdnnen). Dabei wird das
Thema Digitalisierung aus verschie-
denen Perspektiven betrachtet und
u.a. nach Einsatzméglichkeiten von
Online-Beratung, Lernplattformen
und KI gefragt.

- WWW.DVB-FACHVERBAND.DE/VERANSTALTUNGEN/
DVB-JAHRESTAGUNG

Berlin

KI und Bildung

Die Fachtagung des Forum DistancE-
Learning zum Thema »Kl1 und Bil-
dung« nimmt die aktuellen Trends im
Bereich Fernstudium und Fernunter-
richt in den Blick. Die Teilnehmenden
diskutieren, welche Herausforder-
ungen und Potenziale die derzeitigen
Entwicklungen in der Digitalisierung
fUr das Fernlernen bereithalten.

—~ HTTPS:/FACHFORUM-DISTANCE-LEARNING.DE

23 NOVEMBER 2019

26—29 NOVEMBER 2019

Bamberg
Zusammenarbeiten?!

Im Zentrum des 3. Bamberger Fo-
rums flr Erwachsenen- und Weiter-
bildung steht die Frage nach Koope-
rationen in Netzwerken, Verblnden
und heterogenen Teams, die einen
wesentlichen Bestandteil der Arbeit
in der Erwachsenenbildung ausma-
chen. Das Forum bietet Gelegenheit,
Uber unterschiedliche Formen des
interdisziplindren und multiprofessi-
onellen Zusammenarbeitens nach-
zudenken und in Austausch Uber die
eigenen Erfahrungen zu kommen.

- WWW.UNI-BAMBERG.DE/ERWACHSENENBILDUNG/
TRANSFER

WEITER BILDEN

Mailand
Open Education

Die oE Global Conference in Mailand
versammelt unterschiedliche Frage-
stellungen zum Thema »Open Educa-
tion for an Open Future«. Im Vorder-
grund stehen Empowerment und die
Verbesserung von frei zuganglichen
Bildungsmodglichkeiten. Hilfreiche
Strategien und Szenarien hierfir
sollen auf der Konferenz entwickelt
und diskutiert werden.

> HTTPS://CONFERENCE.OECONSORTIUM.ORG/
2019/WELCOME
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»dialog digitalisierung«
Ein neues Veranstaltungs-
format fir die (Weiter-)
Bildungspraxis

SANIYE AL-BAGHDADI (DIE)

Wie kdnnen Wissenschaftlerinnen
und Wissenschaftler Fragen aus der
Praxis flr eine bedarfsorientierte
Bildungsforschung gewinnen? Und
wie kommen auf der anderen Seite
die dadurch gewonnenen Erkenntnis-
se in den Lehr- und Lernalltag mit
Erwachsenen? Wie kénnen Bildungs-
einrichtungen innovatives Wissen
bestmdglich nutzen? Mit diesen
Fragen rund um den Forschung-
Praxis-Transfer beschéftigt sich das
DIE und organisiert im Rahmen des
Metavorhabens »Digitalisierung im
Bildungsbereich« und in wechselnden
Kooperationen mit Praxisorganisati-
onen ab 2019 eine neue Dialogreihe,
die den wechselseitigen Transfer
zwischen Akteuren aus der Weiter-
bildungsforschung und der Praxis
der Erwachsenenbildung unterstitzt.
Beim »dialog digitalisierung« treffen
sich Forschende mit Bildungsprakti-
kerinnen und -praktiker aus Weiter-
bildungseinrichtungen, Verbanden
und der Weiterbildungspolitik zu
einem Austausch auf Augenhdhe.
Begleitet wird der »dialog digitalisie-
rung« vom Informations- und Vernet-
zungsportal wB-WEB, das die Dialoge
als medialer Partner dokumentiert

und — zur Weiterfihrung der Ge-
sprache auch nach den Veranstaltun-
gen — ein Online-Forum fir »Digita-
lisierung in der Erwachsenen- und
Weiterbildung« zur Verfligung stellt.
Der »dialog digitalisierung#02« findet
am 28. November 2019 in Zusam-
menarbeit mit der Landesarbeitsge-
meinschaft fir Katholische Erwach-
senen- und Familienbildung NRW
(LAG KEFB NRW e.V.) in den Rdumen
des DIE in Bonn statt. Teilnehmende
aus Praxisinstitutionen sind herzlich
eingeladen, die Inhalte und Schwer-
punkte dieser und auch kinftiger
Veranstaltungen mitzugestalten:

> HTTPS:/OPENSPACER.ORG/238-DIALOG-
DIGITALISIERUNG-02

Kontakt: digital@die-bonn.de

ProfilPAss fiur den
Entwicklungsdienst/Zivilen
Friedensdienst

BRIGITTE BOSCHE (DIE)
BRIGITTE BINDER (AGDD)

Fachkrafte im Entwicklungsdienst
gewinnen wahrend ihrer Arbeit wert-
volle Kompetenzen und erweitern ihre
berufliche Qualifikation. Die Heraus-
forderung besteht fir sie darin, sich
bewusst zu machen, wie sie durch das
Leben und Arbeiten im Ausland ihre
Kompetenzen vertieft und auch er-
weitert haben, um diese dann fir den
deutschen Arbeitsmarkt darzustellen.
Die Arbeitsgemeinschaft der Ent-
wicklungsdienste (AGDD) hat deshalb
2017 eine Studie Uber Qualifizierung
und Kompetenzerwerb bei Fach-
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kraften im Entwicklungsdienst in
Auftrag gegeben (s. den Beitrag von
Lutz Schrader in WEITER BILDEN
2/2018). Eine Empfehlung daraus
war, den ProfilPASS als ein Instru-
ment zu nutzen, mit dem Fachkraf-
ten und Ruckkehrer/inne/n eine
bessere Inwertsetzung ihres spezi-
fischen Kompetenzprofils gelingt.
Die AGDD hat daraufhin 2018 mit
Beratung durch das DIE eine Ver-
sion des ProfilPAss speziell fur
diese Zielgruppe entwickelt, die im
Juli dieses Jahres erschienen ist.
Der ProfilpAss flr den Entwick-
lungsdienst/Zivilen Friedensdienst
kann hier heruntergeladen werden:

- WWW.PROFILPASS.DE/DOWNLOAD

Kompetenzen
Lehrender anerkennen

GRETA — der Projektname steht seit
2014 fir die Entwicklung eines trager-
Ubergreifenden Anerkennungsverfah-
rens fur die Kompetenzen Lehrender
in der Erwachsenen- und Weiterbil-
dung. Mit dem Validierungsinstru-
ment PortfolioPlus, das im Projekt
entwickelt wurde, haben Lehrende
die Moglichkeit, Uber ihre Kompeten-
zen zu reflektieren, sie im Abgleich
mit dem GRETA-Kompetenzmodell
zu dokumentieren und anschlief}end
bewerten zu lassen. Ergebnis ist
eine Kompetenzbilanz, die wertvolle
Hinweise flr die eigene berufliche
Weiterentwicklung geben kann.

Das PortfolioPlus kann von allen
Lehrenden in der Erwachsenen- und
Weiterbildung genutzt werden — un-
abhangig davon, in welchem Feld und

51



HAUSPOST

in welchem Umfang sie tatig sind
oder wie sie sich selbst bezeichnen.
Das PortfolioPlus ist kostenfrei.

- WWW.DIE-BONN.DE/GRETA

Annual Report 2018

Den Jahresbericht des DIE kdnnen
Sie jetzt auch als englische Kurzver-
sion lesen. Was waren unsere High-
lights 2018? Woran arbeiten und for-
schen unsere Wissenschaftlerinnen
und Wissenschaftler? Jahresbericht,
Anlagenbericht und den Annual Re-
port kdnnen Sie als Online-Dokumen-
te abrufen: www.die-bonn.de/Jahres-
berichte. Printexemplare bestellen
Sie bitte via info@die-bonn.de.
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Auf Wiedersehen —

und herzlich willkommen!
Redaktionsgruppe von
WEITER BILDEN hat zwei
neue Mitglieder

Sabine Schwarz, Foto © LRNK/Isabel von Bentheim

Helmut Bremer

Mit Prof. Dr. Elisabeth Krekel vom
Bundesinstitut fir Berufsbildung
(BI1BB) und Prof. Dr. Henning Patzold
von der Universitat Koblenz-Landau
scheiden zwei langjahrige Beglei-
ter von WEITER BILDEN und ihrer
Vorgéangerin, der DIE Zeitschrift fur
Erwachsenenbildung, aus der Redak-
tionsgruppe aus. Beide haben durch
ihren kenntnisreichen Blick auf die
Erwachsenen- und Weiterbildung,
ihre prazisen Hinweise, wichtigen Im-
pulse und konstruktiven Diskussions-
beitrédge dabei geholfen, die Qualitat
von WEITER BILDEN zu sichern.

Als Nachfolger konnten zwei
Personlichkeiten aus der Praxis

WEITER BILDEN

und aus der Wissenschaft der Er-
wachsenenbildung gewonnen wer-
den: Dr. Sabine Schwarz und Prof.
Dr. Helmut Bremer. Schwarz ist
Diplompéadagogin und promovierte
Erziehungswissenschaftlerin und
leitet den Bereich Grundbildung und
Alphabetisierung fir Erwachsene im
Lernende Region-Netzwerk Koéln e. V.
Bremer ist Leiter des Fachgebiets Er-
wachsenenbildung/Politische Bildung
an der Universitat Duisburg-Essen.
Wir bedanken uns herzlich
bei Elisabeth Krekel und Henning
Patzold fur ihren langjahrigen Einsatz
flr WEITER BILDEN und freuen uns
auf die Arbeit in der neu zusam-
mengesetzten Redaktionsgruppe!

Personalia intern

Am 1.6. hat VANESSA ALBERTI
als Doktorandin im Projekt
»GRETA ll« angefangen.

Ebenfalls seit dem 1.6. ist DR. INGA
ENDERLE wissenschaftliche Mitarbei-
terin im Bereich Lektorat/Redaktion
in der Abteilung »Wissenstransfer«.

Seit dem 15. 8. arbeitet ANDREAS
BACHEM als Verwaltungsmitar-
beiter im Bereich Statistik.

Am 1.9. hat DANIELA DECKER ihre
Stelle als Doktorandin in der Nach-
wuchsgruppe »Entwicklung und
Analyse audiovisueller Wissens- und
Informationsmedien« angetreten.

DENNIS BERSE ist zum 30. Juni,
SANDRA FRAHN zum 30. August
aus dem Institut ausgeschieden.
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»Grundbildung in die Breite tragen«

WEITER BILDEN spricht mit

ANKE GROTLUSCHEN, LISA GOBEL UND MONIKA TROSTER

Im Mai dieses Jahres wurden die Ergebnisse der Studie »LEO 2018 — Leben mit ge-
ringer Literalitat« vorgestellt, der Nachfolgestudie zur »leo. — Level-One Studie« von
2010. Die Studien widmen sich dem Phanomen der geringen Lese- und Schreibkom-
petenz unter Erwachsenen. FUr WEITER BILDEN sprach Redakteur Jan Rohwerder
mit Prof. Dr. Anke Grotlischen, der Studienleiterin von LEO 2010 und LEO 20138, Lisa
Gobel, Projektmanagerin GrubiNetz im Verband der Volkshochschulen von Rhein-
land-Pfalz e. V., und Monika Troster, Expertin fir Grundbildung und Literalitdt am
Deutschen Institut flir Erwachsenenbildung — Leibniz-Zentrum fir Lebenslanges
Lernen (DIE) e.V., Uber die Ergebnisse.

WEITER BILDEN: Frau Grotliischen,
Sie sind die Studienleiterin von
LEO 2010 und LEO 2018. Was hat Sie
an den Ergebnissen der 2018er-
Studie tiberrascht?

ANKE GROTLUSCHEN: Sagen wir mal so,
unsere Vorbilder, die englischen »Skills
for Life«-Studien und die franzésischen

»Information et Vie Quotidienne«-Stu-

dien, hatten in ihren Wiederholungen
nur geringe Verianderungen in der Zahl

der gering literalisierten Personen ge-

zeigt. Insofern war ich tatsidchlich po-

sitiv tiberrascht tiber die signifikante

Verbesserung in der deutschen Wohn-

bevolkerung.

MONIKA TROSTER: Wenn ich ehr-

lich bin, haben mich die Ergebnisse

nicht sehr tiberrascht, denn so gravie-

rend sind die Veranderungen nicht. Auf
den ersten Blick lassen die Daten eine

Abnahme an gering Literalisierten er-

kennen - von 7,5 Millionen im Jahr 2010
auf 6,3 Millionen im Jahr 2018. Aber:
Welche Faktoren haben hier welchen
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Einfluss? Spielen beispielsweise Kohor-
teneffekte eine Rolle? Die Ergebnisse
bediirfen einer genauen Interpretation.

GROTLUSCHEN: Bei der Interpre-
tation der Ergebnisse gibt es ja zwei
grundlegende Ansitze: Einerseits kon-
nen die Menschen sich verbessert ha-
ben, andererseits verschiebt die Studie
die befragten Altersgruppen. Die acht
dltesten Jahrgange der Stichprobe von
LEO 2010, die durchschnittlich mehr
niedrige Schulabschliisse haben, sind
nicht mehr in der Stichprobe von LEO
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2018 enthalten. Jiingere Jahrginge mit
anteilig mehr hohen Schulabschliissen
sind nachgeriickt. Die Franzosen haben
ihre leichte Bevilkerungsverbesserung
als Generationeneffekt interpretiert.
Dieser Effekt ist statistisch gut zu be-
griinden, weshalb ich dem Beirat im
Januar 2019 diesen Vorschlag zur Inter-
pretation der Ergebnisse auch gemacht
habe. Wir finden es auch schén zu sehen,
dass der Bildungsstand insgesamt steigt.

LISA GOBEL: Aus Sicht der Praxis
haben mich weniger die Ergebnisse
liberrascht als vielmehr die Tatsache,
dass die »literalen Praktiken« unter-
sucht wurden. Damit riicken endlich
die Bereiche der Grundbildung in die
o6ffentliche Wahrnehmung, die lber
das Lesen und Schreiben hinausgehen.
Denn letztlich hat sich die Férderlogik
der vergangenen Jahre an der LEO-
2010-Studie orientiert und dementspre-
chend vor allem Angebote fiir das Lesen-
und Schreiben-Lernen geférdert, auch
wenn Ideen und Konzepte fiir die ver-
schiedensten Grundbildungsangebote
liber das Lesen und Schreiben hinaus
langst von den Akteuren der Weiter-
bildung entwickelt wurden. Wir hof-
fen daher, dass die Lernangebote in der
Grundbildung kiinftig entsprechend
gefordert werden!

TROSTER: Es ist sehr wichtig, dass
der Blick geweitet und transdisziplinir
aufdie Frage der Grundbildung geschaut
wurde. Das spiegelt sich ja auch in der
Praxis, dort gibt es Formate in Koope-
ration zwischen Erwachsenenbildung
und sozialer Arbeit - und auch an neuen
Lernorten wie Mehrgenerationenhiu-
sern. Das ist eine gute Entwicklung.

Mit der neuen Studie wurden die Be-
grifflichkeiten geindert - von »funkti-
onalem Analphabetismus« zu »gerin-
ger Literalisierung«. Warum haben Sie
diese Anderung vorgenommen?

GROTLUSCHEN: Begriffe und Diskurse

konnen verletzen und ausschliefien,
darum haben wir das gedndert. Metho-
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disch ist das irrelevant: Wir erheben
nach wie vor Literalitit in demselben
Konstrukt mit derselben Skala und ei-
nem nur minimal aktualisierten Testin-
strument. Wir haben ausschlief3lich die
Bezeichnung der vulnerablen Subgrup-
pe gedndert.

»Bel gering
Literalisierten
ist ein hoheres
Risiko gegeben,
von Gesellschaft
ausgeschlossen
ZU sein.«

GOBEL: Aber auch »gering literali-
sierte Erwachsene«trigtimmer noch das
Defizit im Namen und fasst die Menschen
nach wie vor aufgrund dieses Merkmals
zu einer Gruppe zusammen. Das ver-
leitet zu der Annahme, dass es sich um
eine homogene Gruppe handle, deren
Probleme mit 4hnlichen Maflnahmen zu
16sen seien: Wenn nur alle »gering lite-
ralisierten« Menschen erfolgreich einen
Alphabetisierungskurs absolvierten,
wire das Problem gelGst. Die Ursachen
flir geringe Schriftsprachlichkeit sind in
dieser vermeintlich homogenen Gruppe

WEITER BILDEN

»gering Literalisierter« aber ganz unter-
schiedlich und bediirfen entsprechend
differenzierter Ansétze.

Das heifdt, die Wahl der Begrifflichkei-
ten hat praktische Auswirkungen?

GOBEL: Ja. In der Grundbildung haben
sich Begriffe etabliert, die die Defizite
von Beteiligten beschreiben und damit
unmittelbar im Feld der Grundbildung,
aber auch in der Gesellschaft wirken.
Wir moéchten dazu einladen, die Hal-
tung zur eigenen Arbeit kritisch zu
hinterfragen und die Méglichkeiten des
individuellen Gestaltungsspielraums
der eigenen Begrifflichkeiten zu tber-
denken.

Wie meinen Sie das?

GOBEL: Die Begrifflichkeiten sollten so
gewahlt werden, dass sie die Kompe-
tenzen der Lernenden betonen. Denn
Begriffe haben eine grof’e Symbolkraft
und festigen sich im 6ffentlichen Be-
wusstsein. Mit diesen Begriffen wer-
den Forderantriage formuliert und die
Lernangebote entsprechend gestaltet.
Politische Forderungen werden mit ih-
nen gepriagt und damit auch die kinfti-
ge Grundbildungsarbeit. In der Praxis
sind wir in einem andauernden Prozess,
positive Begriffe zu suchen. Aktuell
sprechen wir vor allem von Lernenden,
Menschen auf dem Weg zur Schrift oder
Menschen mit Grundbildungsbedarf.
TROSTER: Der Begriff des funktio-
nalen Analphabetismus hat eine andere
Aufmerksamkeit in Politik und Offent-
lichkeit bewirkt. Nach innen gerichtet
und mit Blick auf die Betroffenen ist er
negativ und stigmatisierend. Das ver-
meidet auch der Begriff der »geringen
Literalitat« nicht vollstindig, aber mit
ihm ist der Anschluss an den internati-
onalen Diskurs gelungen. Und grund-
satzlich den Blick auf Literalitit - bezie-
hungsweise Literalititen! - zu richten,
auszugehen von einem Konzept von
Literalitat als soziale Praxis, ist wichtig.



Auch das wird in der Studie abgebildet.

GROTLUSCHEN: Ja, besonders innovativ
ist LEO genau bei den neuen Inhaltsbe-
reichen, der finanziellen, gesundheit-
lichen, politischen und digitalen Lite-
ralitat. Das ist viel spannender als der
Trend von 2010 nach 2018. Beispielswei-
se konnen wir zeigen, dass auch geringe
Literalitat relativ haufig noch praktisch
zur Anwendung kommt.

Haben Sie deshalb die Studie auch um
literale Praktiken erweitert?

GROTLUSCHEN: Der Blick auf die Prakti-
ken ist wichtig. Langsschnitt-Ergebnisse
von Stephen Reder aus den USA haben
gezeigt, dass Kompetenzen sich im Unter-
richt nicht gut verbessern lassen, Prakti-
ken aber sehr wohl. Das ist auch plausi-
bel: Man kann jemanden dazu anleiten,
seine Bankformulare selbst auszufiillen.
Auflange Sicht erhilt und verbessert das
sogar die Kompetenzen. Darum sind wir
an den Praktiken interessiert.

GOBEL: Diese Erweiterung finde
ich auch sehr wichtig. Oft verfiigen
Menschen auf dem Weg zur Schrift
lUiber praxisnahe Handlungsstrategien
zur Bewaltigung des Alltags. Kognitive
Kompetenzen wie besondere Merkfa-
higkeit oder rdumliches Vorstellungs-
vermogen sind oft besser ausgepragt,
weil die Schriftsprache nicht zur Verfi-
gung steht. Statt sie als Teil des Defizits
zu betrachten, kénnten diese eigen-
stindigen Kompetenzen idealerweise
gestiarkt und auf ihnen aufgebaut wer-
den. Gesellschaftliche und 6konomische
Teilhabe und damit eine gewisse Chan-
cengleichheit konnen nicht allein mit
Schriftsprachlichkeit erreicht werden.

Sie sprechen vom Zusammenhang
von Grundbildung und Teilhabe. Ein
Ergebnis der LEO-Studie ist, dass Teil-
habe auch ohne Literalitit moglich ist.

GOBEL: Zwar ist Teilhabe, insbesondere
am beruflichen Leben, auch mit gerin-

IMPULS

ger Literalitat moglich, Menschen mit
Grundbildungsbedarf sind aber in viel
hoherem Mafle beispielsweise von Er-
werbslosigkeit bedroht als Menschen
mit einer fundierten Grundbildung.

TROSTER: Ein gewisses Maf} an Teil-
habe ist auch dann gewéihrleistet, wenn
man nicht schreiben und lesen kann. Al-
lerdings ist es so, dass bei den gering Li-
teralisierten ein hoheres Risiko gegeben
ist, von Gesellschaft ausgeschlossen zu
sein. Beispiele, die auch LEO gibt, sind
die unterdurchschnittliche Nutzung des
Internets oder digitaler Angebote wie
Online-Banking oder Gesundheits-Apps.
Und was auch nicht auf3er Acht gelassen
werden darf: Gering literalisierte Perso-
nen brauchen oft Menschen aus ihrem
Umkreis, um teilhaben zu kénnen - sei-
en es Familie, Freunde oder Kollegen -,
die sie unterstiitzen, beispielsweise
beim Ausfiillen von Formularen, bei
Banken, Behorden, Vertriagen. Im Sinne
von Eigenstiandigkeit und Selbststindig-
keit und auch, um Abhingigkeiten zu
vermeiden, ist es wiinschenswert, ein
hoheres Maf} an Grundbildung, an Lite-
ralitdt zu haben.

GROTLUSCHEN: Teilhabeausschliis-
se zeigen sich eher dann, wenn es um
das Beurteilen und kritische Hinterfra-
gen geht: Kann ich Gesundheitsinfor-
mationen aus dem Internet glauben?
Weif} ich, was die Chat-Anwendung
mit meinen Daten macht? Das mdéchte
ich mehr im Vordergrund sehen. Der
Teilhabebegriff wird immer wieder so
verwendet, als gibe es nur ja oder nein.
Wir sprechen daher lieber von Vulne-
rabilitit. Alle Menschen sind verletzbar,
das konstituiert unsere Beziehungen
zueinander. Geringe Literalitit erzeugt
also Vulnerabilitit. Das kann dann Fol-
gen haben, beispielsweise wird man bei
Vertragsabschliissen mehr Unsicherheit
erleben als andere, weil die Informati-
onssuche sehr leseintensiv ist. Auch
sagen die Befragten, dass sie an politi-
schen Gesprachen nicht gut teilnehmen
konnen. Das korreliert damit, dass sie
hiufig nicht wissen, welchen Informa-
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tionen sie glauben kénnen. Hier sehen
wir sehr konkrete Grundbildungsbe-
darfe.

Aber Sie haben selbst gesagt,
dass kein »Alphabetisierungsimpe-
rativ« besteht.

GROTLUSCHEN: Es wurde teilweise be-
hauptet, wir wiirden fordern, dass sich
alle gering literalisierten Erwachsenen
in Alphabetisierungskurse begeben
miussten. Das ist nicht der Fall, das sehen
wir nicht so. Die Daten zeigen, dass ein
Leben mit geringer Literalitat nicht not-
wendig mit Teilhabeausschluss einher-
geht. Allerdings gibt es einen Imperativ
flir eine vorhandene Angebotsstruktur.
Deren Fehlen gipfelte ja 1975 in dem
schonen Satz: »Muss ich erst straffillig
werden, bevor ich lesen lernen kann?«,
damals gab es Alphabetisierung nur im
Justizvollzug. Inzwischen hat sich aber
viel getan: Wir haben alle Anbietersta-
tistiken durchgesehen und miissen sa-
gen, dass doch relativ viel Alphabetisie-
rung und Grundbildung zu verzeichnen
ist, vor allem, wenn man die acht Jahre
zwischen den beiden LEO-Studien ku-
muliert. Die betriebliche Grundbildung,
die Arbeitsagenturen, die Familienbil-
dung, die Integrationskurse bewegen
im Laufe von acht Jahren durchaus meh-
rere Millionen Menschen. Dahinter ste-
hen aufierdem schul-, integrations- und
arbeitsmarktpolitische Entscheidun-
gen. Die Weiterbildungspolitik kann
demgegeniiber in den Volumina noch
erheblich ausgebaut werden, wie die in
derletzten WEITER BILDEN referierten
Finanzierungsstatistiken ja auch deut-
lich zeigen.

Bewerten Sie die AlphaDekade und
ihre Projekte als Erfolg? Nach welchen
Kriterien sollte man dies bemessen?

TROSTER: Das ist eine schwierige Fra-
ge. Im Rahmen der Nationalen Alpha-
Dekade sind viele Mafinahmen erfolgt
beziehungsweise auf dem Weg, und es
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ist wichtig, das in den Blick zu nehmen.
Ein grofder Erfolg ist, finde ich, dass es
die Nationale AlphaDekade in dieser
Form iiberhaupt gibt, das ist nach der
UN-WeltalphaDekade, die zwischen
2003 und 2012 stattfand, in keinem an-
deren Land so umgesetzt worden. Dass
in Deutschland Bund und Lander zu-
sammenarbeiten und Sozialpartner
und Trigereinrichtungen eingebunden
haben, ist ein Erfolg. Dass die Offent-
lichkeit und Akteure sensibilisiert wer-
den fiir das Thema Alphabetisierung
und Grundbildung, ist ein Erfolg. Und
auf struktureller Ebene sind die Ein-
richtung von Koordinierungsstellen
und die vielfiltigen transdisziplinidren
Kooperationen als erfolgreich zu be-
werten. Ich wiirde mir wiinschen, dass
die Strukturen, die geschaffen worden
sind, die horizontale und vertikale Ver-
flechtung in diesem Bereich, die Koope-
rationen, die es gibt, verstetigt werden.
Es miissen nachhaltige Anstrengungen
sein, die nach dem Ende der Dekade
nicht einfach wieder verschwinden.

GOBEL: Ich schliefde mich Frau Tros-
ter an: Die Grundbildungsaktivititen
der vergangenen Jahre, wie beispiels-
weise der Aufbau von Netzwerkstruk-
turen, Sensibilisierung fiir das Thema,
Kursleitenden-Qualifizierung, Bera-
tung und Offentlichkeitsarbeit, haben
zu einer funktionierenden Infrastruk-
tur gefiihrt, um Menschen mit Grund-
bildungsbedarf zu erreichen. Das ist
sicherlich ein Erfolg, aber diese Infra-
struktur brauchen wir dauerhaft und
verlésslich, damit Grundbildungsange-
bote auch entsprechend genutzt werden
konnen.

GROTLUSCHEN: Auf die Gefahr
hin, dass ich mich unbeliebt mache: Die
gesamte Literalititsforschung, die De-
kade, alle Projekte und Férderansatze
nutzen Steuergelder und legitimieren
sich durch den Vorteil, den gering li-
teralisierte Bevolkerungsteile davon
haben. Wenn genau diese Gruppe da-
von aber keinen Vorteil hat, verlieren
Literalitatsforschung und auch Literali-
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tatsprojekte ihre Legitimitat. Mit ande-
ren Worten: Projekte, die wirklich bei
vielen Teilnehmenden ankommen und
Grundbildung in die Breite tragen, be-
grifde ich sehr.

Was wiinschen Sie sich im Hinblick auf
Grundbildung fiir die Zukunft?

GOBEL: Ich wiinsche mir, dass wir noch
starker vom Defizitdenken wegkom-
men. In Anlehnung an den 6sterreichi-
schen Soziologen Manfred Krenn kénn-
ten »ermoglichende gesellschaftliche
Gelegenheitsstrukturen« geschaffen
werden, um vorhandene Kompetenzen
zu stirken. Denn in der Grundbildung
wird die Verantwortung fir gesell-
schaftliche Ungleichheit vor allem bei
den betroffenen Personen verortet.
Strukturell gel6st werden konnte dies
beispielsweise durch die Méglichkeit,
eine Theoriepriifung in der Fahrschule
mindlich abzulegen. Ein weiteres Bei-
spiel ist die politische Beteiligung: Diese
ist auch jenseits der Schriftsprachlich-
keit moglich, wenn die Diskussionskul-
tur gefordert und ilber Politik geredet
wird. Dabei kann ganz niedrigschwellig
angesetzt werden, da Politik schon am
eigenen Wohnort beginnt und nicht nur
das ist, was »die da oben« machen. Und:
Die Lernangebote sollten sich noch star-
ker an den Ressourcen der Lernenden
orientieren, um jene Fihigkeiten und
Fertigkeiten auszubauen, die Menschen
brauchen, um Prozesse in spezifischen
Gesellschaften mitgestalten und ent-
scheiden zu kénnen.

TROSTER: Wir brauchen Grundbil-
dungsangebote, die potenzielle Teilneh-
mende erreichen - eine grundlegende
Bedingung, damit Lernen moglich ist.
So muss der Fokus auch auf der Pla-
nung und Entwicklung sowie der Be-
forschung von neuen Lernformaten
liegen, die im Sinne einer aufsuchen-
den Bildung auch an neuen Orten statt-
finden konnen. Mein Wunsch ist aber
auch, die Professionalisierung in der
Grundbildung weiter voranzutreiben,
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d.h. den Lehrenden sichere und attrak-
tive Arbeitsbedingungen zu bieten und
sie in der Planung und Durchfiihrung
von entsprechenden Angeboten zu un-
terstiitzen — mit Hilfe von praktikablen
Materialien, aber auch durch spezifi-
sche Fort- und Weiterbildungen.
GROTLUSCHEN: Ich denke, dass der
Rickenwind einer Erhebung wie LEO
dafiir genutzt werden sollte, um auch
andere marginalisierte, vulnerable
Gruppen in die Erwachsenen- und Wei-
terbildung besser einzubeziehen. Die
Erwachsenenbildung als Ganzes ist gut
beraten, ihre Relevanz am Beispiel der
LEO-Studie zu belegen. Die Erhebung
zeigt differenzierte Bildungsbedarfe
im Erwachsenenalter in vier Doménen,
nicht nur bei gering Literalisierten.

Ich danke Ihnen fiir das Gespriach!

Auf den Seiten der Universitdt Hamburg fin-
den sich weitere Informationen zu LEO 2018:
Unter = HTTP://BLOGS.EPB.UNI-HAMBURG.
DE/LEO finden sich neben einer Pressebro-
schiire mit den Hauptergebnissen zwei Vi-
deovortrage von Prof. Dr. Anke Grotlischen,
in denen sie die Hauptergebnisse prasentiert
und sich detailliert damit auseinandersetzt,
wie der Rlickgang der Zahl gering literalisier-

ter Erwachsener zu erkléaren ist.



FINGERUBUNG

Wahrend Studien die Bedeutung des Handschreibens fir Intelligenz, Sprachentwicklung oder Bildungs-
verldufe ermessen, stirbt Handschrift im Alltag der Erwachsenen mehr und mehr aus. Kein Wunder, man
kann sie meistens ohnehin nicht lesen. In WEITER BILDEN dUrfen Protagonisten der Erwachsenen- und
Weiterbildung oder Personen des 6ffentlichen Lebens eine Schriftprobe abliefern. Sie geben damit Un-
erwartetes von sich preis. Nicht nur weil sie schreiben, was sie schreiben, sondern auch wie. Zum Vervoll-
stédndigen liefern wir finf Satzanfange — fir jeden Finger einen.

Gute Bildung ist ...

-\

In der Erwachsenenbildung und Weiterbildung habe ich gelernt, ...

Mein berufliches Steckenpferd ...

MAG. ERNST SANDRIESSER ist Theologe und Bundesgeschéftsfiihrer des Forums Katholischer Erwachsenenbildung Osterreich
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Asthetik der Titelseite

weiter bilden
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Unsere ndchsten Themenschwerpunkte

AUSGABE 4 — 2019 (erscheint im Dezember)

Titelseiten sind Markenzeichen der Zeitschrift.
Von der ersten Ausgabe der DIE Zeitschrift fir Er-
wachsenenbildung im Jahr 1993 bis zum Relaunch
unter dem Titel WEITER BILDEN im Jahr 2018 ge-
staltete Gerhard Lienemeyer die Titel in einem mi-
nimalistischen, rein typografischen Design. War die
grafische Zurtickhaltung zunéchst einem knappen
Budget geschuldet, so hat sie sich bald als Konzept
bewahrt: Mit bis auf wenige Ausnahmen zwei Far-
ben, einer Schrift und dem DIE-Logo wurden die
Themen mal bildhaft, mal ironisch, mal provokativ
und oftmals mehrdeutig in Szene gesetzt.

Mit dem Relaunch der Zeitschrift vor zwei Jah-
ren hat sich einiges verdndert, aber der Grundidee
einer typografischen Titelseite sind wir treu geblie-
ben: Christine Lange fihrt diese Tradition in einer
zeitgemaflen Variante weiter.

Wir freuen uns, lhnen unter www.die-bonn.de/
zeitschrift/cover/ nun die Titelseiten aller Ausga-
ben an einem Ort prasentieren zu kénnen — zum
Anschauen, Durchblattern, Nachdenken. Denn
ihre Asthetik regt, wie die Erwachsenenbildung
selbst, zur Auseinandersetzung an und lasst zu-
gleich Raum fUr persdnliche Deutung.

AUSGABE 1 — 2020 (erscheint im Méarz)

Kl, LA & Co. Kiinstliche Intelligenz und Learning
Analytics in der Erwachsenen- und Weiterbildung
Kunstliche Intelligenz (k1) ist in den meisten Bereichen des
Lebensangekommen und auch aus Lehr-/Lernprozessen
nicht mehr wegzudenken. Doch was genau ist eigentlich KI —
und welchen Nutzen hat sie fiur die Erwachsenenbildung?
Welche Potenziale haben Learning-Analytics-Ansatze und
Bots? Und wird »Erfahrung« als Komponente menschlicher
Urteilskraft irgendwann von KiI Uberholt? WEITER BILDEN
mochte kladren, was K1 in der Erwachsenenbildung potenzi-
ell erméglicht.

Klima und Nachhaltigkeit

Spatestens seit »Fridays for Future« wird wieder deutlich,
dass Klima, Umwelt und Nachhaltigkeit gesellschaftliche
Querschnittsthemen sind — und ein genauerer Blick auf
deren Verhandlung in der Erwachsenen- und Weiterbildung
lohnt. Dabei gehen wir Uber die Thematisierung in Veran-
staltungen der EB/WB hinaus und blicken beispielsweise
auch darauf, welche Kooperationsmdéglichkeiten es in die-
sem Bereich gibt oder ob und wie Nachhaltigkeit in den Ein-
richtungen selbst umgesetzt wird.

Einsendungen zu den Themenschwerpunkten sind erwiinscht. Bitte nehmen Sie hierzu frihzeitig Kontakt mit der Redaktion auf.

Anderungen der Planung vorbehalten. weiter-bilden@die-bonn.de
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Lebenslanges Lernen als

Leitidee in der Bildungspraxis
Abschlussbericht zu der LOEB-Studie

2 wbv.de/eblbl

Die Ergebnisse der LOEB-Studie zeigen, dass das lebenslange Lernen
zu einer formenden Kraft geworden ist. Es wird ein Transformations-
prozess sichtbar, an dessen Ende ein pidagogisch organisiertes System
des lebenslangen Lernens stehen konnte.

Dieter Nittel, Rudolf Tippelt

Padagogische Organisationen im
System des lebenslangen Lernens

Die LOEB-Studie: Uber die Institutionalisie-
rung einer bildungspolitischen Leitidee

Erwachsenenbildung und lebensbegleitendes Lernen —
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2019, 278 S., 49,90 € (D)
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Deutsches Institut fur

[ )
Erwachsenenbildung
Leibniz-Zentrum fiir
Lebenslanges Lernen

Asthetische Erfahrungen kénnen unseren Blick
auf die Welt verandern. Und auch Lernen kann selbst
eine asthetische, eine Sinneserfahrung sein.
Wie greifen Erwachsenen- und Weiterbildung diese
Mdoglichkeiten asthetischer Erkenntnis auf?
Kann Erwachsenenbildung selbst asthetisch an-
sprechend sein? Hat sie gar eine bestimmte
Farbe oder Formgebung? WEITER BILDEN lotet unter-
schiedliche Zusammenhinge von Asthetik und
Erwachsenenbildung aus.
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