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BEITRAG

Lebenswelten von Lernenden und Lehrenden

Passungsverhaltnisse

HELMUT BREMER

Lebensweltorientierung von Erwachsenen- und Weiterbildung bedeu-
tet auch, sich der Unterschiede der Lebenswelten von Lernenden und
Lehrenden gewahr zu werden. Die reflektierte Auseinandersetzung
mit dieser Unterschiedlichkeit ist padagogisch voraussetzungsreich,
dennoch aber, so der Autor, ein notwendiger Schritt einer weiterge-
henden Professionalisierung in der Erwachsenen- und Weiterbildung.

Die Beschiftigung mit den sozialen und kulturellen Voraus-
setzungen, die die Teilnahme an Erwachsenenbildung eher
beférdern oder erschweren, hat in der Erwachsenenbildung
eine lange Tradition. Das Freiwilligkeitsprinzip der Teilnahme
verweist darauf, dass Erwachsene selbst fiir sich Sinn in den
Angeboten finden miissen. Das wird etwa im didaktischen Prin-
zip der Teilnehmerorientierung ausgedriickt, bei dem es um
die »Berticksichtigung von Voraussetzungen, Lernfiahigkeiten
und Erwartungshorizonten der Teilnehmer im Hinblick auf Di-
daktik und Auswahl der Kursinhalte« geht (Barz & Tippelt, 2018,
S.164). Realitit ist gleichwohl, dass Angebote der Erwachsenen-
bildung zwar allen offen stehen, aber nicht alle hingehen.

In diesem Zusammenhang ist auch frither schon das Konzept
der »Lebenswelt« aufgegriffen worden, als in den 198oer Jahren
die Bedeutung von Alltags- und Subjektperspektiven in Zu-
sammenhang mit Teilnahmeproblemen diskutiert wurde (etwa
Alheit, 1983; Miiller, 1993; Schmitz, 1984). Gegenwartig erlebt es
eine gewisse Renaissance, besonders, wenn es um das Verstehen
von Motivlagen schwierig zu erreichender Adressatinnen und
Adressaten geht. Ein Beispiel dafiir ist der Bereich der Alphabe-
tisierung und Grundbildung (Bendel et al., 2022), wo die Gewin-
nung von Teilnehmenden auch bildungspolitisch hohe Relevanz
bekommen hat (sichtbar etwa auch daran, dass eine praxisbezo-
gene Forderlinie der Alphadekade »Lebensweltorientierung«
im Titel hat) und der »Verankerung« von Grundbildung in der
Lebenswelt verstiarkt nachgegangen wird (Johannsen et al., 2022).

Die Relevanz von »Lebenswelt« fir die
Erwachsenenbildung

Die Relevanz fiir die Erwachsenenbildung leuchtet unmittelbar
ein, wenn man an das auf Alfred Schiitz zuriickgehende Ver-
stindnis von »Lebenswelt« zuriickgreift (s.a. die Beitrdge von Pe-
ter Brandt und Rudolf Tippelt in diesem Heft). Lebenswelt riickt
die alltaglichen Handlungskontexte der Individuen in den
Mittelpunkt. Die »Lebenswelt des Alltags« so Schiitz (Schiitz &
Luckmann, 1975, S. 23), ist das, was subjektiv als Wirklichkeit un-
mittelbar wahrgenommen wird. Sie wird als »schlicht gegeben«
vorgefunden, in der Regel nicht hinterfragt und erscheint als
»unproblematisch« (ebd.). Insofern haben Menschen zu dieser
Lebenswelt eine quasi >natiirliche Einstellung«

In den Fokus gertiickt wird demnach, wie sich die Menschen
in der Lebenswelt orientieren, sie mit Sinn besetzen, Routinen
ausbilden und wie sie im Alltag mit Handlungsproblematiken
umgehen. Legt man zugrunde, dass piddagogisches Handeln
immer eingreifen will in Lebensweisen und Lebensfiihrung
von Menschen, die aber offenbar eng mit den lebensweltlichen
Erfahrungen zusammenhéangen, dann kann dies nur >gelin-
gens, wenn an diese Lebenskontexte angekntiipft wird.

Nimmt man das Beispiel der Grundbildung und Alphabe-
tisierung (vgl. Bremer, 2022), dann hiefde das: Inwiefern und
wie genau sind Lerngegenstiande der Grundbildung, also etwa
Schriftsprache, Rechnen, aber auch Gesundheit, Finanzen und
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Politik, in die Alltagszusammenhinge, -routinen und das All-
tagswissen von Menschen integriert? Wie sind sie mit Sinn
besetzt? Wie werden sie relevant fiir die Bewiltigung von le-
bensweltlichen Problemlagen? Und welche Art von erwach-
senenpadagogisch gestalteten Settings und Formaten konnen
das gut aufnehmen? Gleiches lief3e sich auch fiir andere The-
men- und Inhaltsbereiche formulieren.

Enno Schmitz (1984) hat Erwachsenenbildung als »lebens-
weltbezogenen« Erkenntnisprozess konzipiert. Vereinfacht
gesagt stofit Erwachsenenbildung demnach ins Leere, wenn
Lern- und Bildungsangebote nicht auf lebensweltliche Prob-
lemlagen bezogen sind oder von den Lernenden nicht darauf
bezogen werden konnen. Gleichwohl sei es der Anspruch, das
auf Bewiltigung gerichtete lebensweltliche Alltagswissen der
Individuen zu erweitern und insofern iber die subjektive
Wirklichkeit der Lebenswelt hinauszuweisen.

Damit ist auf ein Verhiltnis zwischen Padagogik und den
Lebenswelten von Adressaten und Adressatinnen verwiesen.
Orientierung an der Lebenswelt ist nicht automatisch gegeben,
oder der Bezug dazu ist abhandengekommen. Es bedarf jeden-
falls einer spezifischen padagogischen Arbeit, um Lern- und
Bildungsangebote so zu gestalten, dass sie starker oder iiber-
haupt die »Lebenswelt« der Adressatinnen und Adressaten mit
aufnehmen, pidagogisches Handeln also so auszurichten, dass
diese Relevanzen herstellen kénnen.

Zum padagogischen Umgang mit »Lebenswelten«

Zu fragen ist auch danach, welche Rolle die lebensweltlichen
Einbindungen der pidagogisch Tatigen selbst dabei spielen.
Die Dominanz »fachdidaktischer Methoden der Wissens-
vermittlung« soll erginzt werden »durch ein systematisches
Verstehen der lebensweltlichen Problemlagen, aus denen Mo-
tive und Bildungsinteressen der Teilnehmer entspringen«
(Schmitz, 1984, S. 96). Geradezu radikalisiert findet sich diese
Forderung bei Paolo Freire in der »Padagogik der Unterdriick-
ten« (1971). Er stellt - ohne sich explizit auf »Lebenswelt« zu be-
ziehen - die Vorstellung einer mit curricularen Vorgaben da-
herkommenden Padagogik gewissermaflen vom Kopf auf die
Fiifie: »Wir konnen nicht einfach zum Arbeiter - in der Stadt
oder auf dem Land - gehen, um ihm im Bankiers-Stil Kennt-
nisse zu vermitteln oder ihm das Modell des guten Menschen
aufzunoétigen, das in einem Programm enthalten ist, dessen In-
halt wir selbst organisiert haben« (Freire, 1971, S. 77). In der von
ihm entwickelten »problemformulierende[n] Methode« geht es
darum, das Aufsuchen der Menschen in ihren Quartieren und
Lebenswelten zu verbinden mit dem Finden ihrer »generati-
ven Themeng die an ihre alltiglichen Erfahrungen und Prob-
lemstellungen gekniipft sind. Diese werden in einem Prozess
des »dialogischen Lernens an der Lebenswirklichkeit« (Lange,

1971, S.15) zum Ausgangspunkt der Bildungsarbeit. Hier weist
Freire in die Richtung, dass sich die Erwachsenenbildung ge-
rade in Bezug auf das Erreichen von Menschen, die kaum Be-
rihrungen mit Bildungseinrichtungen und den darin Tatigen
haben, »ethnographischer« Strategien bedienen muss: eine
Art »Eintauchen« in die Lebenswelten von Adressatinnen und
Adressaten, um diese von innen heraus zu verstehen. Teilwei-
se wird dies in Ansatzen »aufsuchender Bildungsarbeit« durch
die Verbindung von »Komm- und Gehstrukturen« umgesetzt
(Bremer et al., 2015; Bendel et al., 2022).

Lebenswelten und Passungsverhaltnisse von
Lehrenden und Lernenden

Das »systematische Verstehen« (Schmitz, 1984) der Innensicht
gewinnt besondere Bedeutung. Folgt man Barbara Frieberts-
hiuser (2001, S. 181), bildet »das Verstehen des anderen und sei-
ner Lebenswelt [...] die Basis jeder pAdagogischen Intervention«

»S0 weit - so gut«, konnte man also sagen, »was hindert uns
daran?«

Hier ist daran zu erinnern, dass auch Lehrende, ebenso wie
Lernende, ihre lebensweltlichen Einbindungen und Erfahrun-
gen haben, Routinen ausbilden, eine Alltagswelt als »fraglos ge-
geben« (Schiitz & Luckmann, 1975) vorfinden, als selbstverstand-
lich hinnehmen und in der Regel nicht hinterfragen. Sie neigen
daher dazu, auch die padagogische Welt aus der Perspektive ih-
rer Lebenswelt zu betrachten. Insofern schlief3t der padagogi-
sche Verstehensprozess »die Selbstreflexion der Professionel-
len iliber ihre Lebenswelt ein« (Friebertshduser, 2001, S.181). Es
geht dann darum, »die Welt einmal vom Standpunkt eines an-
deren Menschen aus mit dessen Augen zu sehen und dabei Neu-
es zu erfahren, den eigenen Horizont eingeschriankter Denk-,
Wahrnehmungs- und Deutungsmuster zu erweitern« (ebd.). Da
lebensweltliche Erfahrungen als Denk-, Wahrnehmungs- und
Deutungsmuster verinnerlicht - in der Begrifflichkeit Pierre
Bourdieus (1987) »habitualisiert« — sind, ist das kein leichtes
Unterfangen. Schon Kurt R. Miiller (1993, S. 40) vermutete in
seiner sozialisationstheoretischen und bildungspraktischen
Auseinandersetzung mit dem Lebensweltbezug, dass dies mog-
licherweise »immer nur ansatzweise gelingen«kann. Und auch
er sah, dass Lehrende dabei ihre eigene »Sichtweise der Welt«
hinterfragen missen, um nicht den Teilnehmenden die »eige-
nen Deutungsmuster tiberzustiilpen« (ebd.).

Sich der Alltags- und Lebenskontexte derjenigen zu verge-
wissern, flir die man Bildungsarbeit macht, ist insbesondere
dann wichtig, wenn sie sich stark von den Lebenswelten der
Piadagoginnen und Pidagogen unterscheiden. Und das ist -
in unterschiedlicher Auspragung - haufig so, da Pidagogen
und Padagoginnen und Lernende unterschiedlichen sozialen
Milieus angehoren.
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Hier lisst sich das Lebensweltkonzept an das auf Pierre
Bourdieu zuriickgehende Paradigma der »kulturellen Pas-
sung« anschlieflen (Kramer & Helsper, 2010). Demnach wird
im Herkunftsmilieu ein bestimmter Habitus erworben, der
Affinitat zu institutioneller Bildung aufweist - oder eben
nicht. Jiirgen Wittpoth (2013, S. 43) hat das mit der Metapher
von »Heimspiel« bzw. »Auswairtsspiel« anschaulich auf den
Punkt gebracht. Milieu- bzw. lebensweltspezifische »Passungs-
verhiltnisse« zwischen Lehrenden und Lernenden sowie da-
mit verbundene Institutionskulturen, padagogische Settings,
Ansprachestrategien usw. erleichtern oder erschweren be-
stimmten Adressatinnen und Adressaten, Zugang zu finden.

»Im Herkunftsmilieu
wird ein bestimmter Habitus
erworben, der Affinitat
zu institutioneller Bildung
aufweist — oder eben nicht.«

Andersherum haben sich privilegierte Milieus die (Weiter-)
Bildungsinstitutionen quasi zu eigen gemacht und driicken ih-
nen ihren Stempel auf. Insbesondere fiir bildungsungewohnte
Milieus erscheint dann die institutionelle Bildung und Weiter-
bildung oft als eine »fremde Welt«, der sie sich nicht zugehorig
fiihlen und in die sie sich mit ihren Alltags- und Problemlagen
auch schlecht einbringen kénnen. Mit Bezug auf die Schwie-
rigkeiten der Volkshochschulen bei der Gewinnung von Indus-
triearbeiterinnen und -arbeitern sprach Tietgens (1978, S. 165)
in den 1960er Jahren von »Gesprachen fiir Eingeweihte«, die
»ein Vertrauensverhiltnis vorauszusetzen« scheinen, in das
sich Arbeiterinnen und Arbeiter »nicht einbezogen« fiihlen.

Fir die in der Erwachsenenbildung Tatigen heif3t das wie-
derum, zu hinterfragen, inwiefern sie an der Konstruktion
dieser differenten Welten beteiligt sind, moglicherweise sogar
gegen die eigene Intention.

Habitus von Lehrenden

In einer empirischen Untersuchung fanden wir Hinweise
darauf. Zugrunde gelegt war, dass das Entwickeln von Beruf-
lichkeit und professionellem erwachsenenpadagogischen
Handeln mit dem biografisch und milieuspezifisch ausgebil-
deten Habitus in Verbindung steht (Bremer et al., 2020). Dabei
zeigte sich, dass viele der von uns befragten Professionellen
in der Erwachsenenbildung Bildungsaufstiege vollzogen ha-
ben. Gerade aufgrund der eigenen Erfahrungen des Aufstiegs,
der oft aus widrigen Verhiltnissen erfolgte und mit Disziplin
und erheblicher Anstrengung verbunden war, bestand einer-
seits eine besondere Sensibilitit fiir Ungerechtigkeiten und
Benachteiligungen, die sich auch in entsprechenden pada-
gogischen Intentionen niederschlugen: Dem Herstellen von
Bildungsgerechtigkeit wurde hohe Bedeutung beigemessen.
Dies fand andererseits gleichwohl eine Grenze darin, dass der
eigene Aufstiegserfolg zur »Messlatte« wurde, indem etwa bei
Adressaten und Adressatinnen sowie Lernenden in benach-
teiligten Lebenslagen ein bestimmter, von Motivation, Selbst-
disziplin und Anstrengungsbereitschaft gepragter »weiterbil-
dungsaffiner Habitus« erwartet wird. Das entspricht der von
Muller (1993, S. 40) benannten Gefahr, den Teilnehmenden die
»eigenen Deutungsmuster tiberzustiilpen«

Ahnlich stieflen wir bei einigen Befragten, die in der Al-
phabetisierungsarbeit titig waren, darauf, dass bei diesen auf-
grund eigener biografischer Erfahrungen Lesen ausgepragt
positiv besetzt und als soziale und emanzipatorische Praxis
geradezu aufgeladen war. Indem dies »gesetzt« wurde, konnte
ein tieferes Verstehen der lebensweltlichen Einbindung von
Schriftsprache bei Lernenden mit Lese- und Schreibschwie-
rigkeiten auch erschwert sein und zu einem hierarchischen,
latent beinahe »paternalistisch« anmutenden Blick auf Teil-
nehmende fiihren. Ein &hnliches Muster deutete sich auch im
Bereich der Integrationsarbeit bei professionell Tatigen mit
Migrationsgeschichte an. Bei ihnen war der Spracherwerb bio-
graphisch hoch aufgeladen. Wir fanden hier einerseits eine
hohe Empathie fiir Zugewanderte und deren Sprachprobleme,
andererseits auch Unverstindnis, wenn deren Motivation zur
Teilnahme am Sprachkurs (scheinbar) gering war.

Solche implizit ausschlieflenden padagogischen Hand-
lungsmuster waren nicht intendiert und den Befragten zu-
meist nicht bewusst. Sie lassen sich als lebensweltlich ausge-
pragte, »habitualisierte« Weltsichten verstehen, die in das
padagogische Handeln hineinragen. Sie verdeutlichen, dass
da, wo durchaus lebensweltliche Niahe und Beriithrungen zu
Teilnehmenden vorhanden ist, zwar einerseits ein systemati-
sches Verstehen der Lebenswelten von Lernenden erleichtert
ist, andererseits aber auch nicht quasi automatisch Passung
hergestellt wird. Deutlich wird insgesamt die Notwendigkeit
einer spezifischen Professionalisierung des Personals. Das
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padagogische Verstehen »fremder« Lebenswelten muss davon
begleitet sein, »die eigene Milieuzugehorigkeit als Planende
und Lehrende zu reflektieren« (Fleige et al., 2019, S. 126) und
mit dem Entwickeln von Habitus- und Milieusensibilitit ver-
bunden werden (Bremer, 2022, S. 47f). Dazu gehort eine rea-
listische Einschitzung der Erwartungen an und Zielen an die
Lernenden. In aller Regel fiihrt das erwachsenenpiadagogisch
gestaltete Erweitern des Alltagswissens der Lernenden nicht
zu sprunghaften Verianderungen, sondern wird in den lebens-
weltlichen Alltag integriert und ermdglicht, so schon Schmitz
(1984, S. 108), »zumeist allmahlich sich verfestigende neue Er-
fahrungeng, die gekennzeichnet sind durch ein »fast unmerk-
liches Hineinleben in neue Lebensabschnitte« Die Lernenden
legen »nicht laufend [...] eine bewufite Rechenschaft« dartiiber
ab, »ob ihre subjektive Wirklichkeit heute noch die von ges-
tern, von vor einem Monat oder von vor zwei Jahren ist« (ebd.).

Insgesamt erweist sich lebensweltorientierte Erwachse-
nenbildung in jedem Fall als ein voraussetzungsreicher An-
satz mit verschiedenen Implikationen. Dazu gehort neben der
erwihnten Reflexions- und Professionalisierungsarbeit auch,
dass das Interesse an der Nutzung der Lebensweltperspektive
unterschiedlich gelagert sein kann. Denn es ist durchaus rele-
vant, ob das Interesse an »Lebenswelt« eher von emanzipatori-
schen Intentionen unterlegt ist und dazu fihren soll, Gestal-
tungsspielrdume der Lernenden in Bezug aufihre Lebenswelt
zu erweitern (so etwa Alheit schon 1983). Oder inwiefern das
Nutzbarmachen der Lebenswelt zur Teilnahme an Angeboten
im Vordergrund steht, die dem Erwerb gesellschaftlich oder
okonomisch relevanter Kompetenzen dienen. In der Praxis
wird es dabei oft weniger um ein kategorisches »Entweder -
Oder« gehen. Aber es bertiihrt das erwachsenenpidagogische
Selbstverstiandnis und kann Spielrdume des Handelns bewusst
machen.
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