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Haltung meint, so zeigt Klaus Zierer im
»Stichwort«, »im Kern etwas Positives,
Wichtiges, Erhabenes«. Dabei sind Haltun-
gen nicht nur etwas Individuelles, sondern
durch die Gesellschaft und ihre Verhaltnis-
se gepragt [Thomas Alkemeyer]. Und: Man
kann Haltungen entwickeln (Xenia Kuhn, Eva
Hahnrath & Dorthe Herbrechter) und lernen,
Haltung zu zeigen (Klaus-Peter Hufer). Wie
eine professionelle padagogische Haltung
aussehen kann, wie sie entsteht, welche
Konsequenzen sie fir das Lehren und Lernen
haben kann, erortern Christina Schwer, Rolf
Arnold und Henning Patzold in ihren Beitra-
gen. Wolfgang Miller-Commichau beschaf-
tigt sich mit dem Verhaltnis von Haltung und
Ethik am Beispiel einer Ethik der Anerken-
nung. In der Rubrik »Impuls« untersuchen
Matthias Alke und Marika Rauber die Rolle
von Programmplanenden, Fachbereichs- und
Einrichtungsleitungen im Prozess der Digita-
lisierung der Weiterbildung.
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VORSATZE

Liebe
Leserinnen &
Leser,

wihrend der Fertigstellung dieser
Ausgabe von WEITER BILDEN beginnt
in Frankreich der Prozess gegen die
Helfer der Attentéter, die im Januar
2015 ein Blutbad in der Redaktion des
Satiremagazins Charlie Hebdo ange-
richtet haben. Die Attentiter hatten
in der Zeitschrift abgedruckte Karika-
turen des Propheten Mohammed zum
Anlass genommen, die Redaktionsriu-
me zu stiirmen und zwolf Menschen
zu erschieflen. Die Entscheidung der
Redaktion von Charlie Hebdo, die
Karikaturen nun, zum Prozessbeginn,
erneut abzudrucken, untertitelte
SPIEGEL Online damit, die Zeitschrift
wolle »Haltung zeigen«

Hier offenbart sich ein weit verbreite-
tes Verstindnis von Haltung: dass man
fiir seine Uberzeugungen einsteht, sie
sichtbar macht, standhdlt. Nun konnte
man argumentieren, dass auch die
Attentater mit ihren Handlungen fiir
ihre Uberzeugungen eingetreten seien
und Haltung gezeigt hitten. Dieser
Argumentation, die letztlich auf eine
Beliebigkeit von »Haltungen« hinaus-
liefe, kann man nur entgegentreten,
wenn man sich in die Aushandlung
liber ihren normativen Kern begibt.

Dieser Kern scheint mir von zweierlei
gepragt: zum einen davon, dass Hal-
tung, wie Klaus Zierer im »Stichwort«
schreibt, »im Kern etwas Positives,
Wichtiges, Erhabenes meint« - und
damit eher Widerstindigkeit gegen
Gewalt, Unterdriickung oder Men-
schenfeindlichkeit darstellt. Und zum
anderen von einer stetigen Reflexion
der eigenen Haltung - was auch als his-
torische Bedeutungsverschiebung zum
preuflischen Befehl »Haltung anneh-
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men!« gesehen werden kann, der allein
Gehorsam und Fiigsamkeit beorderte.

Mit Blick auf eine professionelle pada-
gogische Haltung, die in diesem Heft im
Fokus steht, betonen die Autorinnen
und Autoren vor allem dieses reflexi-
ve Moment, das nicht nur die eigenen
Uberzeugungen und Werte in den Blick
riickt, sondern auch die des Gegen-
libers, und das bei aller Bestandigkeit
von Haltungen immer auch Veriande-
rungen und situationsangepasstes Ver-
halten erméglicht. Hervorgehoben
wird die Fahigkeit zur Selbstregulati-
on: Eine professionelle padagogische
Haltung ermoglicht, nicht affektiv
auf Situationen zu reagieren, sondern
reflektiert (Christina Schwer).

Eine Haltung, zumal eine professio-
nelle pidagogische, darf nie starr und
unflexibel sein. Um Lehr-/Lernprozesse
forderlich zu gestalten, ist eine unvor-
eingenommene, offene, anerkennende
Haltung notwendig. Dies geht nicht
mit Werterelativismus einher, sondern,
wie Kia Vahland in der Siiddeutschen
Zeitung liber den Prozessbeginn in
Frankreich schreibt, mit der »Notwen-
digkeit, ... andere Anschauungen aus-
zuhalten, miteinander zu streiten, ohne
zu vernichten.« Es ist eine im besten
Sinne demokratische Haltung mit einem
normativen Bekenntnis zu Menschen-
und Biirgerrechten.

Fiir paddagogische Fragestellungen und
Prozesse kann dies als Basis und Aus-
gangspunkt zugleich verstanden werden.
Das Bekenntnis allein befreit nicht von
der Notwendigkeit, eine weitere inhalt-
liche Bestimmung dessen vorzunehmen,
was »Haltung« und »Haltung zeigen«
in der und fir die Erwachsenen- und
Weiterbildung bedeuten, und in Aus-
handlungen und argumentativen Streit
dartiber einzutreten. Hierzu bedarfes
einer spezifischen padagogischen Ethik,
die die Prinzipien padagogischer Hand-
lungen und Haltungen reflektiert.



Haltungen

Haltung meint, so zeigt Klaus Zie-
rer im »Stichwort«, »im Kern etwas
Positives, Wichtiges, Erhabenes«.
Dabei sind Haltungen nicht nur
etwas Individuelles, sondern durch
die Gesellschaft und ihre Verhalt-
nisse gepragt (Thomas Alkemeyer).
Und: Man kann Haltungen entwi-
ckeln (Xenia Kuhn, Eva Hahnrath
& Dorthe Herbrechter) und lernen,
Haltung zu zeigen (Klaus-Peter
Hufer). Wie eine professionelle
padagogische Haltung aussehen
kann, wie sie entsteht, welche
Konsequenzen sie fir das Lehren
und Lernen haben kann, erortern
Christina Schwer, Rolf Arnold und
Henning Patzold in ihren Beitragen.
Wolfgang Miller-Commichau be-
schaftigt sich mit dem Verhaltnis
von Haltung und Ethik am Beispiel
einer Ethik der Anerkennung.

In der Rubrik »Impuls« unter-
suchen Matthias Alke und Marika
Rauber die Rolle von Programm-
planenden, Fachbereichs- und Ein-
richtungsleitungen im Prozess der
Digitalisierung der Weiterbildung.
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Corona-Update: Mehr Digi-
talisierung in der Erwach-
senen- und Weiterbildung

Eine Studie des Kompetenzzentrums
Fachkraftesicherung (KOFA) hat
auf Basis des Covid-19-Panels des
Instituts der deutschen Wirtschaft
untersucht, welche Rolle die Weiter-
bildung wahrend der Corona-Pande-
mie fur Unternehmen spielt. Ergebnis
der Studie ist, dass die Mehrheit der
Unternehmen die Weiterbildungsak-
tivitaten beibehalten oder ausgewei-
tet hat. Von den urspringlich geplan-
ten Weiterbildungsaktivitdten sind
vor allem diejenigen im Préasenz-
format ausgefallen, rund ein Drittel
fand in digitaler Form statt. Kleinere
Unternehmen nutzten dabei sel-
tener digitale Formate als grofiere.
Die Prognose sieht zukiinftig eine
starkere Verbindung von digitalen
und Prasenzveranstaltungen, wie es
etwa Blended-Learning-Formate er-
moglichen (= https:/bit.ly/3fOJApP2).
Doch auch im Zusammenhang
mit der Bewéltigung der Corona-
Krise spielt die Erwachsenen- und
Weiterbildung eine grof3e Rolle, wie
der Vorstand der Sektion Erwachse-
nenbildung der Deutschen Gesell-
schaft fur Erziehungswissenschaft
(DGFE) in seinem »Zwischenruf«
betont. Hierbei geht es nicht nur um
die Vermittlung von Wissen in der
Gesundheitsbildung und der Pan-
demie-Einddmmung, sondern auch
um die Schulung des Lehrpersonals
im Umgang mit digitalen Medien
usw. Problematisch ist nach Ansicht
des Sektionsvorstands, wie stark die
Weiterbildungseinrichtungen von
der Pandemie betroffen sind. Vor
allem freiberuflich Lehrende und
kleine Einrichtungen sind finanzi-

TICKER

ell in ihrer Existenz bedroht und
mussen gleichzeitig ihre bisherigen
Lehrkonzepte umstellen. Die Sektion
fordert deshalb Unterstitzung bei
der Bewaltigung der Herausforde-
rungen (— https:/bit.ly/2DJdHKQ).

Damit die durch die Pandemie
entstandenen finanziellen Einbufien
nicht dazu fihren, dass Weiterbil-
dungseinrichtungen ihren Betrieb
einstellen missen, stellt die Landes-
regierung von Nordrhein-Westfalen
35 Mio. Euro zur Verfligung. Diese
Mittel kdnnen seit dem 22. Juli von
Einrichtungen beantragt werden,
die nach dem Weiterbildungsge-
setz anerkannt sind, sich allerdings
nicht in kommunaler Tragerschaft
befinden. In NRW sind dies etwa
170 Weiterbildungseinrichtun-
gen (— https:/bit.ly/31PPACq).

Wie die Corona-Krise im Bereich
der allgemeinen und beruflichen
Bildung bewaltigt werden kann, ist
vom Rat der Européaischen Union im
Juni zusammenfassend dargestellt
worden. Die Malnahmen, die alle Bil-
dungsbereiche betreffen, reichen von
der Entwicklung und gemeinsamen
Nutzung von Bildungsressourcen, die
im Fernunterricht genutzt werden
kdnnen, Uber die Unterstitzung von
digitalen Lernangeboten und -um-
gebungen bis hin zur Unterstltzung
der Lehrenden und sollen nicht nur
institutionsweit, sondern méglichst
lokal und regional Ubergreifend er-
folgen. Ziel der Mafinahmen soll die
weitere Beschleunigung des digitalen
Wandels in den Systemen der all-
gemeinen und beruflichen Bildung
sowie die Verringerung der »digitalen
Kluft« sein (= https:/bit.ly/3gOfFig).

Doch noch ist nicht klar, wie ein
digitaler Weiterbildungsraum in
Zukunft gestaltet werden kann. Aus
diesem Grund hat das Bundesminis-
terium fur Bildung und Forschung
(BMBF) zum Wettbewerb INVITE
eingeladen, mit dessen Hilfe L6-
sungen fiUr die Digitalisierung der
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berufsbezogenen Weiterbildung
entwickelt werden sollen (— https:/
bit.ly/3aiFQLn). Dass daflr nicht
nur Lernende, sondern auch Leh-
rende zusatzliche Kompetenzen
bendtigen, ist selbstverstandlich.
Wie solche digitalen Kompetenzen
aussehen, ist im European Digital
Competence Framework for Educa-
tors definiert. Der Referenzrahmen
unterteilt in sechs Bereiche und
ordnet diesen insgesamt 22 Kompe-
tenzen zu, darunter neben der
Kommunikation in der Einrichtung
und mit Lernenden auch die Auswahl,
Erstellung und Nutzung digitaler
Ressourcen oder der Umgang im
Einsatz digitaler Technologien im
Unterricht (= https:/bit.ly/31IRVFR).

Aufbau von Weiterbil-
dungsverbiinden

Um den digitalen Wandel und damit
verbunden auch die Qualifizierung
von Unternehmen und deren Perso-
nal weiter voranzutreiben, strebt das
Bundesministerium fir Arbeit und
Soziales (BMAS) an, Weiterbildungs-
verblnde zur effizienten Planung,
Koordinierung und Umsetzung von
Weiterbildungsmafinahmen einzu-
richten. Diese Zusammenschlisse
von mehreren Unternehmen und Ak-
teuren der Weiterbildungslandschaft
sollen dazu dienen, Weiterbildungs-
maf3nahmen ressourcenschonend
und Uber die eigenen betrieblichen
Grenzen hinaus zu organisieren und
durchzufihren. Ziel dieser Netz-
werke ist es, Erfahrungen auszutau-
schen, neue Weiterbildungsangebote
zu konzipieren und starker auf die
tatsdchlichen Bedarfe abzustim-
men. Zur Verwirklichung der Plane



wurde im Juni 2020 eine Forder-
richtlinie aufgesetzt. Bis 25. August
2020 konnten KMU fir den Aufbau
von regionalen Koordinierungsstel-
len Férdermittel beantragen, um
diese Weiterbildungsverbliinde zu
entwickeln und zu etablieren.

= HTTPS:/BIT.LY/3KWDOKP

-
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Neuausrichtung der
Didacta

Die grofite Bildungsmesse Europas,
die Didacta, wird kiinftig nicht mehr
mit dem Verband Bildungsmedien ko-
operieren. Beide Verbdnde hatten in
den letzten 20 Jahren die bekannte
Messe gemeinsam ausgerichtet. Nun
geht der Verband Bildungsmedien
neue Wege, wahrend der Didacta Ver-
band mit anderen Partnern das Profil
der Messe weiter scharfen mochte.
Dennoch sieht der Didacta Verband
weiterhin eine wichtige Rolle darin,
Lehrende aller Bildungsbereiche bei
der Entwicklung passgenauer For-
mate fUr ihre jeweilige Zielgruppe zu
unterstitzen. Der Verband Bildungs-
medien hatte die Kooperation be-
endet, weil die Verbandsziele durch
die Messe nicht mehr hinreichend
abgebildet wurden. Beide Seiten
bleiben sich jedoch partnerschaftlich
verbunden und schlieflen mittelfristig
erneute Kooperationen nicht aus.

—~ HTTPS:/BIT.LY/2XSS2GY
=~ HTTPS:/BIT.LY/2PN8NPW
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Demokratie starken

In der Schweriner Erkldrung, die im
Rahmen der Tagung »Wichtiger denn
je: Politische Bildung und Professi-
onalisierung« verdffentlicht wurde,
hat die Gewerkschaft Erziehung und
Wissenschaft (GEW) eine verstérkte
Hinwendung zur politischen Bildung
angemahnt. Sie fordert, mehr insti-
tutionelle, finanzielle, zeitliche und
organisatorische Ressourcen in die
politische Weiterbildung zu inves-
tieren, um Verschwoérungstheorien,
Rassismus und Demokratiefeindlich-
keit entgegenzutreten: »Werte wie
Frieden, Freiheit, Menschenrechte,
Teilhabe, Mitbestimmung, soziale
Gerechtigkeit und Diversitat wer-
den zunehmend infrage gestellt, sie
missen aber mithilfe politischer
Bildung mehr denn je vermittelt
werden.« Dies gelinge nur mit einer
Professionalisierung der Lehrenden.

= HTTPS:/BIT.LY/30R5G6H

Personalia

Auf der virtuellen Mitgliederversam-
mlung des BDVT am 20. Mai wur-
den der Prasident des Verbandes
STEPHAN GINGTER sowie die wei-
teren Mitglieder des Prasidiums wie-
dergewahlt bzw. im Amt bestatigt.

Seit dem ersten Juniist DR.
GUIDO HITZE der neue Leiter
der Landeszentrale fir politi-
sche Bildung NRW. Der Histori-
ker und Politikwissenschaftler
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hat die Nachfolge von MARIA
SPRINGENBERG-EICH angetreten.

Der Landesverband der Volkshoch-
schulen von NRW hat auf einer
auflerordentlichen Mitglieder-
versammlung am 18. Juni KLAUS
HEBBORN von Stadtetag NRW zum
neuen Vorsitzenden gewahlt. Erste
Stellvertretende Vorsitzende ist nun
MONIKA ENGEL von der VHS Herten.

Ende Juni bekam die Geschafts-
fUhrung des VHS-Landesverband
Rheinland-Pfalz eine neue Leitung.
Nach 13 Jahren als Verbandsdi-
rektorin verabschiedet sich STEFFI
ROHLING. Ihre Arbeit wird von
SUSANNE HERMELING fortgesetzt.

Nach gut zehn Jahren als Leiter des
Ludwig-Windthorst-Hauses, der
Katholisch-Sozialen Akademie des
Bistums Osnabrilick, hat DR. MICHA
EL REITEMEYER zum 1. Juli eine
Stelle als stellvertretender Leiter
der Kulturabteilung im Ministerium
flr Kultur und Wissenschaft von
NRW angetreten. Sein Nachfolger
im Ludwig-Windthorst-Haus wird

ab dem 1. September DR. HUBERT
WISSING sein, bisher Geschafts-
flhrer des Sachbereichs »Politische
und ethische Grundsatzfragen«
und Leiter der Arbeitsgruppe
»Kirche und Gesellschaft« im Ge-
neralsekretariat des Zentralkom-
mitees der deutschen Katholiken.
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ANBLICK

Haltung spielt im Sport eine grof3e Rolle - etwa beim Tur-
nen oder Tanzen, wo die Bewertung der Haltung uiber Sieg
und Niederlage entscheidet. Und die Bedeutung der Hal-
tung ist nicht auf den Korper reduziert: Nicht selten wird
Sportlern oder Mannschaften ein »Siegeswille« attestiert,
eine innere Haltung, die sich im korperlichen Auftritt ver-
meintlich widerspiegelt.

Lasst man den Sportunterricht (und vielleicht die in
manchen Bundeslandern vergebenen »Kopfnoten«) aufien
vor, ist es in der Bildung untublich, Haltung zu bewerten.
Nach welchen Mafdstiaben sollte dies auch geschehen? Soll-
te eine willfahrige Haltung gegenuber staatlichen oder
politischen Machten die Voraussetzung fiir das Bestehen
sein oder bestimmte politische Haltungen als positivund
andere als negativ bewertet werden? Davor schiitzt das
Grundgesetz in seinem Rahmen (und nicht zuletzt der
Beutelsbacher Konsens).

Und doch tragen wir Ideen davon in uns, was eine
»gute« Haltung ist und was nicht. Diese Ideen spielen auch
in der Bildung eine Rolle, etwa bei der Frage, welche Hal-
tung von Lehrenden forderlich fir das Lernen ist. Wenn
man also versucht, eine solche Haltung zu beschreiben,
erfolgt dies auf normativen Pramissen. »Haltung« ist nie
wertneutral, sondern immer normativ aufgeladen. Uber
diese normativen Grundlagen sollten wir reflektieren-
auch wenn, anders als im Sport, keine »Haltungsnoten«
vergeben werden. (JR)
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Stichwort
Haltungen
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STICHWORT

Der Haltungsbegriff erfahrt eine Renaissance. Blickt man
auf Wahl- und Werbeplakate, so stéf3t man auf ihn — par-
teilbergreifend und lageribergreifend: Haltung gegen
Rechts, in der Asylpolitik, gegen Hetze, beim Tierschutz
usw. In nahezu allen gesellschaftlichen Themengebieten
spielt er eine Rolle. Dies muss angesichts der Geschich-
te, auf die der Haltungsbegriff selbst zurlickblicken kann,
Uberraschen, stand er doch z.B. in einer Posener Rede von
Heinrich Himmler an einer Stelle im Zentrum, als es um die
Haltung des ss-Mannes ging.

Vor diesem Hintergrund erscheint es unabdingbar, eine
begriffliche Reflexion vorzunehmen. Dem klassischen Ver-
fahren der Begriffsexplikation folgend wird auf etymologi-
sche und alltagssprachliche Aspekte ebenso eingegangen
wie auf wissenschaftliche Ergebnisse.

Das Wort »Haltung« stammt u.a. vom mittelhochdeut-
schen »halten« ab, das mit »hiten, schitzen, bewahrenx,
spater auch mit »halten, festhalten« Ubersetzt werden
kann. Dementsprechend finden sich in der Alltagssprache
zwei Denominationsgruppen: Zum einen wird das Wort mit
Blick auf das Kérperliche verwendet (»Achte auf eine sau-
bere Korperhaltung!«) und zum anderen hinsichtlich des
Geistigen (»Er hat in dieser schwierigen Situation Haltung
gezeigt.«). Mit diesen Beispielen zeigt sich, dass Haltung im
Kern etwas Positives, Wichtiges, Erhabenes meint und den
Bezug des Menschen zu sich selbst und zur Welt beschreibt.

Fir den Haltungsbegriff, wie er im vorliegenden The-
menheft diskutiert wird, ist die zweite Bedeutung von
Interesse. Dabei wird ersichtlich, dass Haltungen von au-
f3en, also von anderen Menschen, beobachtbar sind, aber
gleichzeitig auch von innen, insofern von jedem einzelnen
Menschen, in den Blick genommen werden kdnnen. Letzte-
res setzt ein Selbstbewusstsein voraus, das in der wissen-
schaftlichen Analyse des Haltungsbegriffes wesentlich ist.

Blickt man vor diesem Hintergrund in die Begriffsge-
schichte, so reicht diese zurick bis in die Antike. Beispiels-
weise findet sich bei Aristoteles in seiner Nikomachischen
Ethik das Wort »hexis«, das zentral ist flir eine Tugendethik:
Zwar kann der Mensch nichts fiir die Umstédnde und die da-
raus resultierenden Geflhle, die ihn ereilen. Aber er ist ver-
antwortlich, wie er damit lebt und was er daraus macht. Ein
damit verbundenes Selbst- und Weltverstandnis stellt eine
Konkretisierung der allgemeinen Bestimmung von Haltun-
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gen als Selbst- und Weltbezug dar. Das angedeutete Merk-
mal der Stabilitdt wird von Otto Friedrich Bollnow (1995)
weiter herausgearbeitet, wenn er den Haltungen die Stim-
mungen gegenuberstellt: Wahrend Stimmungen etwas
sind, was sich schnell &ndern kann und insofern volatil ist,
erweisen sich Haltungen als bestandig und Gberdauernd —
ohne aber unveranderbar oder starr zu sein. Anders als bei
Stimmungen sind Veranderungen von Haltungen die Folge
von tiefgreifenden Erfahrungen, womit erneut das Selbst-
bewusstsein als Kategorie angesprochen ist.

Eine weitere Dichotomie wird sichtbar, wenn der Hal-
tungsbegriff im Singular und im Plural verwendet wird.
Grundlage dafir ist, dass der Mensch einerseits eine Grund-
haltung zum Leben insgesamt entwickeln kann, andererseits
diese aber aus einer Reihe von Teilhaltungen zu Einzelfragen
des Lebens besteht. Letzteres ist die Basis flir eine Profes-
sionshaltung, die im padagogischen Kontext zu fordern ist.

Zeigen sich diese Aspekte des Haltungsbegriffes an-
ndhernd widerspruchsfrei, offenbaren sich die Schwierig-
keiten beim Blick in den aktuellen internationalen Diskurs.
Denn dort gibt es ein Begriffswirrwarr: Habitus, Einstellun-
gen, Wertungen, Uberzeugungen, beliefs, attitudes, effica-
cy, mindset und mindframes, um nur ein paar Beispiele zu
nennen. Was ist was und wie hangt das eine mit dem ande-
ren zusammen? Im Rahmen eines Stichwortbeitrages las-
sen sich diese Fragen nicht abschlief3end beantworten, aber
ein Versuch der Ordnung soll dennoch vorgelegt werden:

Erkenntnistheoretisch unterscheidet Ken Wilber (2002)
vier Zugangsweisen, die mit Blick auf Haltungen verschie-
dene Facetten er6ffnen: Erstens einen objektiven Selbst-
und Weltbezug, dessen Grundlage empirische Daten sind.
Haltungen sind hier objektive Einstellungen. Zweitens ei-
nen subjektiven Selbst- und Weltbezug, dessen Grundla-
ge Interessen, Wiinsche und Bedurfnisse sind, wie man sie
in Glaubenssétzen findet. Haltungen sind hier subjektive
Uberzeugungen. Drittens einen intersubjektiven Selbst-
und Weltbezug, dessen Grundlage Werte und Normen sind,
wie sie durch einen Diskurs in einer Gemeinschaft festge-
legt werden. Haltungen sind hier intersubjektive Wertun-
gen. Und viertens einen interobjektiven Selbst- und Welt-
bezug, dessen Grundlage systemische Zusammenhéange
sind, wie sie in Rollenzuschreibungen sichtbar werden. Hal-
tungen sind hier systemische Einstellungen. Insofern

umfassen Haltungen immer subjektive Uberzeugungen,
intersubjektive Wertungen, objektive Einstellungen und in-
terobjektive Einstellungen. Da es zwischen diesen Facetten
durchaus Widerspriiche geben kann — so kann ein Mensch
mit Leidenschaft Jager sein, aber sich ebenso fur artge-
rechte Tierhaltung einsetzen — ist kennzeichnend fir Hal-
tungen nicht, dass sie konsistent sind, sondern koharent.
Diese Kohédrenz weist erneut auf die Veranderbarkeit von
Haltungen hin. Denn Unstimmigkeiten kdnnen zu einem
Selbstbewusstsein fihren.

Im Kontext einer Professionalisierung ist es genau
dieser Méglichkeitsraum, der evident wird. Dabei geht es
nicht einseitig um eine Gesinnungsethik (nach dem Motto:
»Hauptsache, die richtigen Haltungen!«) oder eine Verant-
wortungsethik (nach dem Motto: »Hauptsache, das Ziel
erreichtl«). Vielmehr muss es in Anlehnung an Max Weber
um eine Professionsethik und daraus folgernd um eine
professionelle Haltung gehen, die sowohl nach den Ursa-
chen als auch nach den Folgen des Handelns im Licht einer
Humanitat und eines daraus folgenden Bildungsverstand-
nisses fragt.

M

Bollnow, O.F. (1995): Das Wesen der Stimmungen. (4.
Aufl.). Frankfurt a.M.: Klostermann.

Wilber, K. (2002): Eros, Kosmos, Logos — Eine Jahrhun-
dert-Vision (3. Aufl.). Frankfurt a.M.: Fischer.
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»Reflexion 1st wie
ein Muskel, der trainiert
werden muss.«

WEITER BILDEN spricht mit
Alisha M.B. Heinemann und Kai Venohr

Rassismus ist als gesellschaftliches Phanomen und Problem wieder verstarkt in den
Blick geraten. Auch in der Erwachsenen- und Weiterbildung kann und sollte genauer
hingeschaut werden — zum einen, ob und wie sie selbst von Rassismus und rassisti-
schen Strukturen betroffen ist; zum anderen, wie sie helfen kann, eine fundierte Hal-
tung gegen Rassismus und Ausgrenzung zu entwickeln. Daruber sprach Redakteur Jan
Rohwerder mit Prof. Dr. Alisha M.B. Heinemann, Professorin fur Bildungsverlaufe und
Diversitat an der Universitat Bremen, und Kai Venohr, Bildungsreferent beim bGB Bil-
dungswerk Bund und stellvertretender Vorsitzender des Vereins »Mach meinen Kum-
pel nicht an! — Fur Gleichbehandlung, gegen Fremdenfeindlichkeit und Rassismus e. V«.
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WEITER BILDEN: Beginnen mochte
ich mit einer provokativen Frage:
Ist die Erwachsenen- und Weiter-

bildung rassistisch?

KAI VENOHR: Die Erwachsenenbildung
als Ganze ist nicht rassistisch, das ist zu
pauschal. Aber die Mechanismen, die
in der Erwachsenenbildung eine Rolle
spielen, kénnen durchaus rassistisch
sein. Zum Beispiel kann man fragen, wo
es Diskriminierungen beim Zugang zur
Erwachsenenbildung gibt. Auch inner-
halb der Seminare kann es Rassismus
geben. Zu behaupten, die Erwachsenen-
bildung sei ein rassismusfreier Raum,
wire also ebenso falsch.

ALISHA M. B. Heinemann: Erwach-
senenbildung ist Teil dieser Gesell-
schaft, und die Gesellschaft als solche ist
von rassistischen Verhiltnissen gepragt.
Deshalb ist das, was in Institutionen der
Erwachsenen- und Weiterbildung prak-
tiziert wird, auch von diesen Verhiltnis-
sen beeinflusst und gepragt. Das kann
mensch an einzelnen strukturellen Ge-
gebenheiten sehen: Wer kommt in die
Weiterbildung, wer nicht? Wer sitzt in
Leitungspositionen, wer nicht? Wel-
ches Personal wird eingestellt, welches
nicht? Das gilt auch fiir die Inhalte: Wel-
che Inhalte gelten als relevant, welche
nicht? Und es reicht in die Wissenschaft
der Erwachsenen- und Weiterbildung
hinein - wozu wird geforscht? Wie we-
nig wird dort zum Beispiel zu Fragen
von Rassismus und Diskriminierung
geforscht! Pauschal kann man die Fra-
ge also nicht beantworten, aber es lohnt
sich, genauer hinzuschauen.

Sie sagen, die Gesellschaft ist von
rassistischen Verhiltnissen gepragt.
‘Was bedeutet das? Und vielleicht noch
ein Schritt zuriick: Was ist Rassismus?

HEINEMANN: Rassismus ist, ganz
grundsitzlich gesehen, ein Ordnungs-
system. So beschreibt es zum Beispiel
Paul Mecheril im Anschluss an Stuart
Hall, und ich schlief}e mich dieser Pers-
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pektive an, da ich sie als Analyseinstru-
ment sehr hilfreich und iberzeugend
finde. Es werden Ordnungen hergestellt
zwischen Menschen, und zwar aufgrund
von willkiirlichen Merkmalen, zum Bei-
spiel der Hautfarbe, und die Menschen
werden daraufhin sortiert in Uber- und
Unterkategorien. Wir sortieren Gesell-
schaft zugunsten von bestimmten Grup-
pen und benachteiligen dabei andere.

»Die Gesellschaft
als solche ist
von rassistischen
Verhaltnissen

gepragt«

VENOHR: Ich wiirde dem zustim-
men. Rassismus ist ein Prozess, in dem
Menschen aufgrund von tatsichlichen
oder vermeintlichen Merkmalen her-
abgestuft werden oder nicht. Es geht um
Herkunft, Sprache, Hautfarbe.

HEINEMANN: Und das kann man
auch in der Erwachsenenbildung fin-
den. Das ganz klassische Beispiel ist fir
mich die Volkshochschule, der ich mich
emotional sehr verbunden fiihle, weil
ich dort lange gearbeitet habe. Das ist
fiir mich ein ganz zentraler Ort der Er-
wachsenenbildung. Aber wenn man sich
anschaut, wie die Leute aussehen, die da
arbeiten - diejenigen, die of colour sind,
arbeiten normalerweise im Bereich
Deutsch als Zweitsprache. Alle ande-
ren sind WeifS. Das gilt ahnlich fiir die
Teilnehmenden - diejenigen, die nicht
Weif} sind, sind in den Deutschkursen
und nehmen selten die vielen anderen
Angebote in Anspruch. Und es ist leider
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auch heute noch so, dass diese Institu-
tion es noch nicht geschafft hat, einen
guten Umgang damit zu entwickeln. Es
andert sich gerade ein bisschen, vor al-
lem in den Grofistidten, in Berlin z.B.
Aber insgesamt gibt es noch zu wenig
Bewusstsein dafiir, dass man wirklich
eine Institution fir Alle ist - und sich
auch dementsprechend organisatorisch,
inhaltlich und personell aufstellen sollte.

Also ist Rassismus zuvorderst ein
strukturelles Problem?

HEINEMANN: Ja, aber Struktur findet
sich in Individuen wieder. Rassismus
findet auf der Strukturebene statt, aber
wir sind ein Teil der Struktur, wir ste-
hen ja nicht aufden.

VENOHR: Ich denke, dass es sowohl
ein strukturelles als auch ein individu-
elles Problem ist. Wenn ich in die Praxis
gehe, findet auch in den Seminaren Dis-
kriminierung statt, von Teilnehmenden,
von Lehrenden, also auf der individuel-
len Ebene. Oft unbewusst, zum Teil auch
bewusst. Da sind die Trager gefragt,
darauf zu reagieren. Wie bilden wir die
Leute aus, die Seminare leiten? Wie hel-
fen wir ihnen, mit diskriminierenden
Situationen umzugehen? Wir sind da
in den vergangenen Jahren viel sensib-
ler geworden, was sicherlich auch mit
der gesellschaftlichen Situation und
dem Rechtsruck in der Gesellschaft zu
tun hat. Wenn in den Seminaren Linien
lUberschritten werden, muss man damit
umgehen. Wir haben klare Richtlinien
dafiir entwickelt und haben das mit den
Hauptamtlichen und den externen Kol-
leginnen und Kollegen besprochen und
bearbeitet.

Wie sieht das im konkreten Fall aus?
Geht es darum, rassistische
Auflerungen zu verbannen, oder
darum, sie zu thematisieren?

HEINEMANN: Man kann sie ja gar nicht

verbannen. Da miisste man ja quasi alles
vorher vorbereitet haben, was mensch an
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rassistischen Dingen sagen kann - und
das funktioniert nicht. Man kann zwar
Sprachregeln vereinbaren, kann sagen,
dass in diesem Raum keine diskriminie-
rende Sprache erwiinscht ist, aber was
das konkret heifdt, wissen viele erst dann,
wenn es passiert und es im Lernraum
thematisiert wurde. Es ist ein Lernpro-
zess in einer Gesellschaft, in der rassis-
tisches Sprechen relativ tiblich ist. Es ist
ein Lernprozess, zu verstehen, warum
bestimmte Fragen, bestimmte Dinge, die
ich tue, rassistisch sind. Vor allem Weif
positionierte Personen haben gelernt,
dass das, was sie tun und fragen und
wissen wollen, immer erstmal ok ist. Sie
missen sich erst Schritt fiir Schritt erar-
beiten — mit der Hilfe von Bildung, von
Trainer*innen, von Multiplikator*innen,
die dafilir ausgebildet sind -, diese ge-
lernten Denk- und Verhaltensmuster
aufzubrechen. Das ist ein langer Prozess.

VENOHR: Ich finde, es kommt sehr
auf das Setting an. Man kann nicht
pauschal sagen, wir machen es immer
so oder so. Wenn wir zum Beispiel Bil-
dungsarbeit in Betrieben machen, tref-
fen wir manchmal auf Menschen, die
Begriffe verwenden, die ich rassistisch
finde. Aber die meinen das oft nicht so,
und vor allem sind sie daran gewohnt,
das sagen zu konnen, ohne dass es ein
Problem ist. Und jetzt kommen wir und
sprechen das an. Wenn ich sofort sage,
»Das ist rassistisch, du bist ein Rassist«,
funktioniert es nicht. Dann ist sofort
eine Frontstellung da, und Erklarungs-
versuche laufen ins Leere. Manchmal
ist es sinnvoller, zunichst nur darauf
hinzuweisen, dass wir solche Begriffe
nicht im Seminar verwenden, und kann
es dann spéater noch einmal aufgreifen.
Wenn man dann erkliart, warum der
Begriff problematisch ist, was an dem,
was sie sagen, problematisch ist, dann
denken sie auch dariiber nach. Und oft
verwenden sie den Begriff danach auch
nicht mehr.

HEINEMANN: Das sehe ich auch so.
Ein »das ist rassistisch« oder »du bist ras-
sistisch« fiihrt nicht weiter. Es ist immer
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sinnvoller, aufzuzeigen, warum und
in welcher Form eine bestimmte Hand-
lung an rassistische Muster anschlief3t.
Wenn es nicht gerade explizit selbster-
klarte Neo-Nazis sind, ist es nicht wei-
terfiihrend, Personen als Rassist*innen
zu bezeichnen. Als Teil dieser Gesell-
schaft haben wir letztlich alle Rassismus
verinnerlicht und damit rassistische
Muster und Diskurse internalisiert. Das
Einzige, was wir machen konnen, ist,
dartiiber nachzudenken, zu reflektieren,
uns eine bestimmte Haltung zu erarbei-
ten, in der wir uns dartiiber klar werden,
in was fiir Strukturen wir leben und wie

© Jakob Borner
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PROF. DR. ALISHA M. B. HEINEMANN

hat sich mit der Frage der institutionellen
Offnung von Bildungseinrichtungen auseinanderge-
setzt und ist Mitherausgeberin des Bandes
»Erwachsenenbildung flr die Migrationsgesellschaft«.

heinemann@uni-bremen.de

wir sie reproduzieren beziehungsweise
verandern konnen. Erst dann konnen
wir Rassismus bewusst etwas entgegen-
setzen. In unseren Handlungen, in un-
seren Praktiken, und dabei bestimmten
Praktiken weniger Raum geben und an-
deren mehr. Wir sind alle ein Teil dieser
Gesellschaft, auch diejenigen, die selbst
von Rassismus betroffen sind. Da kann
niemand sagen: »Also ich, ich hab’ da nix
mit zu tun« Das fiihrt uns nicht weiter.
VENOHR: Manchmal ist es auch
sinnvoll, einen Umweg zu gehen. Wir
reden ganz viel iiber Privilegien. Wer
hat in diesem Land welche Privilegien,
und wer fillt hinten runter? Viele sind
oft ganz liberrascht und sagen: »Da hab’
ich mir noch nie Gedanken driiber ge-
macht.« Da fingt ein Umdenken an, sie
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reflektieren ihre Situation, ihre Positi-
on als Weifde, und erkennen, wie privi-
legiert sie sind, was sie vorher oft gar
nicht bemerkt oder verstanden haben.
Das ist ein guter Ansatz, wenn wir liber
Diskriminierung im Betrieb sprechen.
Viele verstehen aber auch sofort, was es
bedeutet, nicht privilegiert zu sein, und
auch, was es bedeutet, diskriminiert
zu werden. Da kommen wir dann auch
in die Klassismusdebatten hinein, also
Diskriminierung aufgrund sozialer
Herkunft. Das ist nattirlich ein Haupt-
themenfeld von uns als Gewerkschaften,
und das verstehen viele.

Es ist ohnehin eine Frage, inwiefern
Rassismus alleine betrachtet werden
kann oder ob andere Diskriminie-
rungsgriinde nicht immer mitbetrach-
tet werden miissen.

HEINEMANN: Rassismus sollte auf
keinen Fall alleine betrachtet werden.
Wenn einzelne Personen betrachtet
werden und geschaut wird, in welcher
Positionierung sie sich gesellschaftlich
befinden, ist natiirlich auch wichtig, sich
anzuschauen, welches Gender sie haben,
wie es mit koérperlichen Moglichkei-
ten, Fahigkeiten, Beeintriachtigungen
aussieht, welche Sexualitit gelebt wird.
Es sollte immer intersektional gedacht
werden. Unterm Strich sind beide Bewe-
gungen relevant: Das Intersektionale,
das Verwobene ist wichtig, aber es ist
auch wichtig, die einzelnen Differenzli-
nien mit ihren verschiedenen Historien
nicht zu vergessen.

Muss also der Begriff
Diskriminierung stirker in den Vor-
dergrund geriickt werden - wo und
aufgrund welcher Zuschreibungen

wird jemand diskriminiert?

HEINEMANN: Genau. Diskriminierun-
gen, Benachteiligungen, Differenz ...
VENOHR: Das sind auch aus meiner
Praxissicht die Kategorien, die wichtig
sind. Zu Beginn unserer Trainings ar-



beiten wir z.T. mit einem so genannten
»Diskriminierungsdreiecks in dem vie-
le Diskriminierungsformen enthalten
sind und die wir einzeln durchgehen
und auch die Begriffe nennen. Ageism,
also Altersdiskriminierung, Bodyismus
usw., so dass wir - bzw. die Teilneh-
menden - diese Worter auch einfach
mal benutzt haben. Das fithrt manch-
mal dazu, dass die Teilnehmenden von
eigenen Erfahrungen berichten - von
Altersdiskriminierung im Job, von Klas-
sismus und fehlenden Zugingen zu Bil-
dung, auch von Rassismus nattiirlich. Ich
komme aus der Arbeit gegen Rechtsext-
remismus, und da hat Rassismus eine
besondere Stellung. Rassismus ist ein
Phinomen, bei dem die Machtverhalt-
nisse noch einmal in den Blick geriickt
werden. Er weist andere Dimensionen
aufals, sage ich mal, Altersdiskriminie-
rung. Es darf aber nicht darum gehen,
wer schlimmer benachteiligt ist — solche
Diskussionen finde ich ganz schrecklich.
Wir miissen schauen, wo es Benachtei-
ligungen gibt, woher sie kommen und
wer dafiir verantwortlich ist.

In der Bildungsarbeit gegen
Diskriminierung geht es also darum,
Einzelne zu sensibilisieren?

HEINEMANN: Ja. Ich glaube, es ist wich-
tig, den Menschen zu vermitteln, dass
jede einzelne Person zidhlt und dass
jede einzelne Person in der Lage ist,
Verdnderungen herbeizufiihren. Jede
kann ganz viele Dinge verdndern, de-
ren Auswirkungen natiirlich erstmal
nur im eigenen Kreis spiirbar werden.
Aber auch der eigene Kreis wirkt sich ja
wieder aus. Wir sind alle miteinander
verbunden, und ich glaube, wenn die
einzelnen Menschen mehr Optimismus
in diese Kraft legen wiirden, in ihre eige-
ne Wirkmaéachtigkeit, dann gébe es viel
mehr Menschen, die sich engagieren
wiirden. Viele sind sehr pessimistisch
und glauben nicht, dass eine Anderung
ihres eigenen Verhaltens viel ausmacht,
siehe Klimaschutz oder Nachhaltigkeit.
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Ich glaube, dass jeder einzelne Beitrag
wichtig ist. Das ist etwas, was gerade wir
als Pddagog*innen ganz stark machen
sollten, was wir viel mehr in diese Ge-
sellschaft hineintragen sollten, die sehr
von Pessimismus und Gleichgiiltigkeit
gepragt ist. Es ist Teil unseres Jobs, da
dagegenzuhalten.

VENOHR: Es geht also nicht nur um
Sensibilisierung, sondern auch um
konkrete Handlungen. Wir machen viel
Argumentations- und Haltungstraining.
Da kommen oft sehr profane Fragen,
und wir merken, wie dankbar die Leute
sind, dass sie diese Fragen stellen kon-
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nen. Wie kann ich etwas thematisieren
oder fragen, ohne dabei rassistisch zu
sein? Wie reagiere ich auf rassistische
Auflerungen? Wir kénnen keine kla-
ren Antworten liefern, aber wir stellen
Handwerkszeug bereit. Ein einfaches
Beispiel: Im Betrieb kommen mir drei
Kollegen entgegen, und einer bringt ei-
nen rassistischen Spruch. Wer ist dann
mein Ansprechpartner? Soll ich mich
dem zuwenden, der das gesagt hat? Wir
sagen dann immer, dass es darum geht,
den beiden anderen zu signalisieren,
dass es nicht in Ordnung ist, was der
Kollege gesagt hat. Das kann man lernen.
Und es ist auch normal, dass das nicht im-
mer klappt. Auch ich als Antirassismus-
trainer weifd nicht immer genau, wie ich
reagieren soll, und ich habe auch nicht
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immer eine gute Replik auf den Lippen.
Auch ich kann mit Situationen tiberfor-
dert sein. Aber es ist immer falsch, nicht
zu reagieren, man muss sich immer dazu
verhalten, man muss immer eine Hal-
tung dazu haben. Und das versuchen wir
den Leuten beizubringen. Haltung ist
fiir uns ein ganz wichtiger Ansatz, den
wir sehr intensiv verfolgen in unserer
Didaktik der Erwachsenenbildung.

Was benétige ich denn
fiir eine solche Haltung?

HEINEMANN: Jedenfalls eine innere
normative Idee davon, dass rassistische
Gewalt ungerecht ist zum Beispiel. Dass
es ungerecht ist, wenn jemand schlech-
ter behandelt wird oder schlechtere
Chancen hat, weil die Person nicht Weif3
ist. Und wenn ich eine Weif3e Person bin,
dann auch ein Wissen dartiber, dass ich
Privilegien habe, die ich mir nicht erar-
beitet habe, die mir einfach nur gegeben
sind, weil ich Weif3 bin und in einer Ge-
sellschaft lebe, in der das als etwas Besse-
res zahlt. Wenn das verstanden wurde,
kommt es oft zu einer Erkenntnis: Ich
muss meine Privilegien einsetzen, um et-
was gegen diese Ungerechtigkeit zu tun.
VENOHR: In unserer Fortbildung
»MQ:REX - Multiplikatorenqualifizie-
rung Rechtsextremismus — Pravention
und Intervention« haben wir die Trias
Wissen - Haltung - Handeln verwendet.
Zu Beginn benétigen wir Wissensver-
mittlung, damit die Teilnehmenden Un-
gerechtigkeiten und Diskriminierungen
verstehen. Daraus kénnen sie eine Hal-
tung entwickeln, und diese kénnen sie
dann wiederum in Handlung ummiinzen.
Wir hatten z. B. einen Teilnehmenden aus
einem unserer Angebote, bei dem sich
im Betrieb in der Kantine drei Leute sehr
laut und unflitig tiber Gefliichtete unter-
halten haben. Alle haben es gehort, und
keiner hat etwas gesagt. Unser Teilneh-
mer ist aufgestanden und hat nur gesagt:
»Ihr wisst, dass ihr liber Menschen re-
det.« und ist gegangen. Viele haben ihm
zustimmend zugenickt. Das ist ein gutes
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Beispiel dafiir, wie Haltung in Handlung
umgesetzt werden kann, das ist genau
das, was wir wollen. Gar nicht grof3 mit
denen reden, aber reagieren. Wenn wir
durch Weiterbildung Leute ermutigen,
solche Sachen zu sagen und zu tun, ist
das ein sehr positiver Effekt. Das gilt na-
tirlich auch fiir die Referent*innen. Die
missen eine Haltung vorgeben und vor-
leben. Wenn ich im Seminar bestimmte
Dinge durchgehen lasse, funktioniert
es nicht. Es gibt rote Linien, auch in der
verbalen Auseinandersetzung. Da muss
klare Haltung gezeigt werden.

Was hier im Gespriach, aber auch in
den anderen Beitrigen dieses Hefts
aufscheint, ist die Relevanz von Refle-
xion und Reflexionsfihigkeit. Zu einer
Haltung gehort das Nachdenken iiber
Situationen, liber das eigene Verhalten,
aber auch dariiber, wie ich mich selbst
verorte — innerhalb der Gesellschaft,
innerhalb von Strukturen und inner-
halb von Debatten.

HEINEMANN:Ja, das ist das Wesentliche,
was gelernt werden muss, um gegen Dis-
kriminierung und Rassismus angehen
zu konnen, weil wir Teil einer Gesell-
schaft sind, die Rassismus normalisiert.
Durch die Strukturen, in denen wir uns
befinden, durch das, was im Mittelmeer
passiert, zum Beispiel. Wir sitzen hier,
trinken unseren Kaffee, machen ein
schones Interview, und parallel sterben
Menschen. Das ist bei uns, in unserer
Gesellschaft, normal. Durch diese kras-
se Normalisierung von Rassismus gibt
es keine andere Moglichkeit, als immer
wieder in einen bewussten Reflexions-
prozess zu gehen, der diese Ungleich-
heitsverhiltnisse ins Bewusstsein holt.
Es ist schon so tief und so selbstver-
stdndlich in uns drin, dass wir ohne eine
bewusste Auseinandersetzung damit
gar keinen Wunsch verspiiren, irgend-
etwas zu verandern - zumindest dann,
wenn wir nicht direkt betroffen sind.
VENOHR: Ein Beispiel von einer
anderen Berufsgruppe dazu: Ich habe
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kirzlich mit einer Polizistin gespro-
chen, die sagte, dass das Schwierigste
in ihrem Beruf sei, jedes Mal unvorein-
genommen in eine Situation zu gehen.
Weil sie Bilder im Kopf hat, weil sie Er-
fahrungen in ihrem Job gemacht hat.
Sie muss jedes Mal wieder reflektieren,
dass es sich um eine neue Situation han-
delt, dass dies ein anderer Mensch ist,
mit dem sie jetzt gerade zu tun hat. Sich
immer wieder neu auf eine Situation
einzulassen und jede Situation neu zu
bewerten, ist eine grofie Herausforde-
rung. Und ich finde, das ist eine grofie
Leistung, dass sie das so sieht. Dass sie
sagt, das ist das Harteste an meinem Job,
dass ich nicht alle in Schubladen stecke,
dass ich nicht in Klischees und Vorurtei-
le verfalle. Ich glaube, in der Bildungsar-
beit ist es Ahnlich, vielleicht mit weniger
krassen Auswirkungen. Auch mit Blick
auf die Multiplikatorenschulungen in
MQ:REX haben wir das aufgegriffen und
den Leuten vermittelt, dass Reflexion
wichtig ist und dass sie iliber sich selbst
reflektieren konnen.

HEINEMANN: Es sind nicht nur
Multiplikator*innen, die ohne Refle-
xionsfahigkeit nicht arbeiten konnen,
es sind auch die hauptamtlich pada-
gogischen Mitarbeiter*innen, die z.B.
zusammensitzen und ein Bewerbungs-
gesprach fiihren. Wenn man vorher
nicht dariiber nachgedacht hat, was die
eigenen Bilder und Zuschreibungen
sind, dann werden immer wieder die
gleichen Leute eingestellt - man schaut,
wer zum Team »passt«, sucht Menschen
aus, die einem ahnlich sind. Es gibt viel
Forschung dazu, dass in Bewerbungs-
verfahren nach Ahnlichkeiten gesucht
wird. Wenn ich mir diesen Mechanis-
mus bewusst mache, kann ich nochmal
ganz anders auf die Bewerbung schau-
en und bei einer Kandidatin vielleicht
sagen: »Die ist ganz anders als ich, aber
sie bringt Sachen in unser Team, die wir
alle nicht haben, die wir aber brauchen,
um unsere VHS oder unser Bildungs-
werk neu aufzustellen.« Auch das ist
eine Reflexionsaufgabe, die nicht von
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selbst kommt. Reflexion ist wie ein Mus-
kel, der trainiert werden muss.

‘Wir haben nun sehr viel iiber die
individuelle Ebene gesprochen. Wie
sieht es auf der strukturellen Ebene
aus? Was muss sich in der Erwachse-
nen- und Weiterbildung verandern?

HEINEMANN: Ich denke, die Erwachse-
nen- und Weiterbildung muss sich auf
zwei Ebenen verdndern: auf der Ebene
des Personals und auf der Ebene der
Themen. Wenn andere Menschen mit
anderen Perspektiven da sind, konnen
sie diese auch einbringen. Wenn es um
die Programmplanung geht und finf
blonde Frauen um die fiinfzig zusam-
mensitzen, werden andere Vorschliage
kommen, als wenn anders positionierte
Leute dabei sind. Der Blick, der durch
grofBere Diversitat moglich wird, ist ein
anderer. Andere Lebenswelten werden
mitgedacht. Wir alle, auch Menschen,
die nicht Weif} positioniert sind, haben
ein bestimmtes Blickfeld, ein bestimm-
tes Lebensumfeld, in das wir schauen
konnen und tiber das wir sprechen kon-
nen, und es gibt bestimmte Themen, die
uns bewegen, und andere eben nicht.

VENOHR: Ich glaube auch, dass das
ganz wichtig ist. Wenn ich mir tiberlege,
dass vor Jahren beiuns Frauenseminare
von Mannern konzipiert wurden, dann
ist das nattirlich lacherlich. Genauso
muss man das auch bei anderen The-
men denken. Und wenn die Diversitit
bei den Hauptamtlichen - noch - nicht
besonders grof} ist, kann ich doch bei-
spielsweise die Freiberuflichen und die
externen Referent*innen einbinden. Bei
uns sind das relativ viele Leute mit sehr
unterschiedlichen Hintergriinden, die
ihre Anliegen und Themen auch ein-
bringen wollen. Und dann diskutieren
wir gemeinsam, welche Themen wir be-
arbeiten wollen. Man muss Mechanis-
men und Moglichkeiten finden, Diversi-
tat zuzulassen.

Ich danke Ihnen fiir das Gesprach!
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Wie Verhaltnisse im Verhalten verkoérpert werden

Aufiere und innere Haltung

THOMAS ALKEMEYER

Wie hangen koérperliche und geistige Haltung zusammen, wie beein-
flussen sie sich gegenseitig? Im Rickgriff auf Brecht und das Habitus-
Konzept Bourdieus erlautert der Autor die Zusammenhange — die ge-
sellschaftlichen Verhaltnisse immer im Blick.

Haltung ist ein michtiges, ein achtungsgebietendes Wort. Es
fl6Rt Respekt ein.” In den Zeiten nach >1968< wurde es eher
selten gebraucht. Immerhin markierte es im Vokabular einer
rechtsorientierten Philosophie nach dem Ersten Weltkrieg
das Ziel einer »politischen Bildung« zur Fiihrerschaft (Suvin,
2001, S. 1136). Als dann mit »>1968< Gesellschaftskritik auch in
der Bundesrepublik akzeptabel wurde, verlagerte sich mit
dem 6ffentlichen auch das wissenschaftliche Interesse von
den Taten >grofler Manner« auf die Bedingtheit allen Handelns
durch die gesellschaftlichen Verhiltnisse. In jlingerer Zeit fei-
ert >Haltung« eine frohliche Wiederkehr (Reschke, 2018; Kiyak,
2018). Der Ideologieverdacht, unter dem das Wort lange stand,
scheint dahin. Allerorten wird nach Haltung gerufen- in
Zeitungsartikeln, Fernsehberichten, sozialen Medien, politi-
schen Debatten, im Freundeskreis. Sie soll nicht nur bewahrt,
sondern auch gezeigt werden: gegen Klimawandel, Rechtsext-
remismus, Rassismus, Sexismus u.v.m. Und das ist sicherlich
auch gut so.

Aber es stellt sich doch auch eine Prise Unbehagen ein:
Konnte es sein, dass mit der Renaissance der Haltung eine Nei-
gung zur Individualisierung, Moralisierung und somit Entpo-
litisierung gesellschaftlicher Problemlagen korrespondiert?®

1 Ich danke Nikolaus Buschmann fiir wertvolle Hinweise.

2 »Wir sind unsere Haltungen«. Husch Josten im Gesprach mit Christiane Florin.
www.deutschlandfunkkultur.de/ethik-und-zivilcourage-was-heisst-haltung-zei-
gen.2162.de.html?dram:article_id=467653

3 Siehe dazu auch Meli Kiyak und Anja Reschke lber Haltung:
www.deutschlandfunkkultur.de/mely-kiyak-und-anja-reschke-ueber-haltung-wenn-
ein-tabu.1270.de.html?dram:article_id=431600
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Eine Distanzierung von der bestehenden Ordnung des Zusam-
menlebens (Reitz, 2003)? Dass also anstelle der Verhiltnisse er-
neut das Verhalten in den Mittelpunkt riickt? Und dass, wie im
Sport, nun auch im Alltag zunehmend Haltungsnoten verteilt
werden - fiir verantwortliches Konsumieren, richtiges Reisen,
korrektes Sprechen usw. usf.?

Etymologisch liegen Verhalten und Haltung nahe bei-
einander. In beidem steckt das Verbum »halten< Sich reflexiv
zu verhalten bedeutet, eine Haltung einzunehmen, also ein
bestimmtes Welt- und Selbstverhiltnis einzugehen. Zum Bei-
spiel »Verantwortung« zu iibernehmen - eine heute selbstver-
standliche soziale Norm, die noch vor zweihundert Jahren —
im Unterschied etwa zur >Pflichterfullung« - so gut wie keine
Rolle spielte (Vogelmann, 2015). Abgesehen davon, dass mit der
steilen Karriere von Begriffen wie >Haltung< oder auch »Ver-
antwortung«< die Verhiltnisse aus dem Blick zu geraten dro-
hen, bedeutet der dauernde Appell an die Haltung hiaufig wohl
auch eine Uberforderung. Man muss schon dazu in der Lage
sein und es sich leisten konnen, in einer Haltung nicht nur zu
leben, sondern stets und tiberall auch Haltung zu zeigen. Mit-
unter scheint die 6ffentliche Zelebration von Haltung sogar
das Erfiillen legitimer materieller Anspriiche zu kompensie-
ren. Man denke nur an den in den letzten Monaten als helden-
haft gefeierten Einsatz der weiterhin schlecht bezahlten >klei-
nen Leute der Verkiduferinnen, Krankenpfleger, LKk w-Fahrer
oder Lokflihrerinnen. Mit der Haltung kehrt offenbar auch
das Sprachspiel des Heldentums zurtick. Beides, Haltung und
Heldentum, kommt von innen und bedarf keines duf}eren An-
reizes, so wollen es die Ideologien des modernen Alltags.
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Gegen Individualismus und Psychologismus:
Das Primat der Praxis

Historisch ist ein solches individualistisches, ja psychologis-
tisches Verstiandnis von Haltung vergleichsweise neu. Es geht
auf das >westliche< Denken seit der (friihen) Neuzeit zurtiick
und setzt sich insbesondere als Bestandteil eines biirgerlichen
Welt- und Selbstverhiltnisses durch, in dem die Performanz
bestimmter Lebensnormen mit der Disqualifikation anderer
verkniipft, also sozialdistinktiv wirksam ist. Kérperliche Hal-
tung und Gestik gelten der individualistischen Denkart als
duflerer Ausdruck eines inneren Wesens, als Offenbarung der
Seele eines Menschen, seiner Personlichkeit, seines Charak-
ters, seiner inneren Einstellung und Verfassung. Die korper-
lichen und raumlichen Bedeutungskomponenten des Wortes —
das (Fest-)Halten des Korpers in einem bestimmten Zustand,
seine Festlegung auf eine raumliche Richtung - riicken damit
ebenso in der Hintergrund wie die Verbindung von Haltung
und sozialer Situiertheit im aristotelischen Begriff der hexis,
den Cicero im Lateinischen als habitus wiedergibt. Hexis be-
zeichnet Dispositionen fiir ein Handeln in Entscheidungssitu-
ationen, die sich den K6rpern in hierarchischen Sozialstruk-
turen einprigen, und der Habitus hat sowohl eine kérperliche
als auch eine geistige Seite (Suvin, 2001, S. 1136).

Im 20. Jahrhundert wird ein Verstiandnis von Haltung, das
Korperliches und Geistiges erneut aufeinander bezieht, vor al-
lem im Praxisdenken nach Karl Marx formuliert, zum Beispiel
von Bertolt Brecht, Antonio Gramsci, Walter Benjamin, Pierre
Bourdieu. Es richtet sich gegen ein praxisfremdes Verstandnis
des Entstehens sozialer Ordnungen und ihrer Subjekte aus
dem Geist und soll neuzeitliche Dichotomien von innen und
aufden, subjektiv und objektiv, individuell und gesellschaftlich
liberwinden. Dem Primat des Mentalen wird mit dem Primat
der Praxis begegnet. Verhalten kommt danach nicht aus der
Innerlichkeit von Anschauungen, sondern es ist genau umge-
kehrt: Anschauungen kommen aus dem Verhalten. Und alles
Verhalten ist auf anderes Verhalten bezogen, Verhalten ver-
hélt sich zueinander. Damit ist das, was in der neuzeitlichen
Subjektphilosophie als >Bewusstsein« verstanden wird, schon
immer draufien in der materiellen Welt - als eine Funktion
der gesellschaftlichen Verhiltnisse, in denen Menschen als
lebendige fleischliche Wesen stehen (Silbermann, 2001, S. 662).
Was sie sind, erschliefdt sich so betrachtet liber die Beschrei-
bung ihres sichtbaren, 6ffentlichen Verhaltens - tiber die
Bewegungen, die sie vollziehen, und Giber die Haltungen, die
sie zueinander einnehmen, nicht jedoch durch den Blick un-
ter ihre Schiadeldecken. Aufier dem Gehirn ist hier in der Tat
nichts flir das Verstidndnis des Sozialen Interessantes zu ent-
decken (Garfinkel, 1967).

Aufien und innen, subjektiv und objektiv, individuell und
gesellschaftlich kreuzen sich unter dem Blickwinkel der Pra-

xis im menschlichen Koérper. Vor allem Lernende, Kinder und
Novizen, zeigen fiir die Haltungen und Gesten, die in ihren
Augen >richtige« Erwachsene oder Experten ausmachen, eine
»aufderordentliche Aufmerksamkeit: also fiir ein bestimmtes
Gehen, eine spezifische Kopfhaltung, ein Verziehen des Ge-
sichts, fiir die jeweiligen Arten, sich zu setzen (...), dies alles
in Verbindung mit einem jeweiligen Ton der Stimme, einer
Redeweise und - wie kdnnte es anders sein — mit einem spe-
zifischen Bewusstseinsinhalt« (Bourdieu, 1979, S. 60). Indem sie
das Gesehene auf ihre Weise nachmachen, es also nicht kopie-
ren, sondern praktisch interpretieren, eignen sie sich zusam-
men mit einer bestimmten sozialen Motorik gleichzeitig eine
Weltsicht an, eine »komplette Kosmologie, Ethik, Metaphysik
und Politik (...)« (ebd., S. 200): Sie formen eine kérperliche und
mentale Haltung zur Welt wie zu sich selbst aus, einen Habitus.
Pierre Bourdieu definiert diesen Begriff, unter anderem im
Riickgriff auf den aristotelischen Begriff der Hexis, als den zur
»permanenten Disposition gewordenen einverleibten Mythos,
die dauerhafte Art und Weise, sich zu geben, zu sprechen, zu
gehen und darin auch: zu fiihlen und zu denken« (ebd., S. 195).
Was ihr Korper in der alltiglichen Praxis gelernt hat, das besit-
zen Menschen im Lichte des materialistischen Praxisdenkens
nicht »wie ein wiederbetrachtbares Wissen« sondern das sind
sie (Bourdieu, 1987, S. 135). So spielt der Kaffeehauskellner nicht
»Kellnersein«, wenn er »seine Arbeitsjacke anzieht«und »die
entsprechende Haltung einnimmt«, sondern er ist dann ein
Kaffeehauskellner (Bourdieu, 19974, S. 35). Der Korper glaubt,
was er >spielt« Er »weint, wenn er Traurigkeit mimt« (Bourdi-
eu, 1993, S. 135), und seine Praktiken mobilisieren innere Ein-
stellungen, Uberzeugungen und Gefiihle. »Knie nieder, be-
wege die Lippen zum Gebet, und Du wirst glauben erkannte
bereits der franzosische Mathematiker, Physiker, Literat und
Philosoph Blaise Pascal (1623-1662), den der franzdsische Phi-
losoph Louis Althusser (1977 S. 138) paraphrasiert, um die Ma-
terialitat des Ideellen verstandlich zu machen.

Die Macht und Beharrungskraft der Haltung

Als Habitus eingeschliffene Korperroutinen entfalten eine
Kraft, der man sich schwerlich entziehen kann. Sie reifsen das
Denken und Fiihlen auch dann noch mit sich, wenn der Geist
ldngst nein sagt. »Jemanden zum Tanzen bringen, heif3t ihn zu
besitzen« (Bourdieu, 1992, S. 207), wissen vor allem totalitare
Regime, lassen deshalb Haltung annehmen und choreografie-
ren Korperbewegungen zu kollektiven rhythmischen Gestal-
ten. Aber auch Schauspielerinnen nutzen aus, dass Kérperhal-
tungen »Speicher fiir bereitgehaltene Gedanken« und Gefiihle
sind: Sie rufen diese »aus der Entfernung und mit Verzoge-
rung schon dadurch« ab, dass sie den Kérper »in eine Gesamt-
haltung« bringen, welche die mit dieser Haltung assoziierten
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Gefiihle, Gedanken und Gemiitszustinde »heraufbeschwéren
kann« (Bourdieu, 1987, S. 1277f.).

Das>Halten<in>Haltung«ist somit wortlich zu nehmen: Der
Korper hilt an dem fest, was er gelernt hat. Er ist konservativ
und neigt dazu, auf Gelerntem auch dann noch zu beharren,
wenn sich die Umstinde langst geindert haben oder man sich
liebend gern anders verhielte. Aller Selbstreflexion und geisti-
gen Anstrengung zum Trotz tritt das Eingekorperte doch im-
mer wieder urplotzlich aus den Kulissen hervor: Der Lehrer
agiert im Klassenzimmer unvermittelt in der Haltung und im
Tonfall des Vaters; der Wissenschaftlerin wird beim Schrei-
ben eines Textes ihre andere Korpersozialisation als profes-
sionelle Balletttinzerin zum Handicap, weil es ihr nicht gelin-
gen will, stundenlang am Schreibtisch zu sitzen; unerwartete
Publikumsreaktionen lassen den geilibten Redner schwitzen
und pulverisieren schlagartig seine in langen Lehrjahren er-
worbene Selbstsicherheit. In bestimmten Situationen kann
ein solcher Konservatismus des Korpers, kann ein solches
Einbrechen einer im K6rper abgelagerten Vergangenheit in
die gegenwirtige Realitit, freilich durchaus eine heimliche
Energie der Widerspenstigkeit und Subversion entfalten und
einen kritischen Zweifel an der Selbstverstiandlichkeit der ge-
gebenen Verhiltnisse siden. Etwa, wenn sich die Sturheit der
korperlichen Hexis gegen neo-liberale Flexibilititszumutun-
gen sperrt.

Gegendressur, Umlernen
und praktisches Reflektieren

Eine dauerhafte Veranderung eingefleischter Verhaltens-
und Denkweisen ist, wenn tiberhaupt, nur durch Umtrainie-
ren oder »Gegendressur« (»contre-dressage« Bourdieu, 1997b,
S. 247) moglich. Wenn das Denken »eine Art Verhalten ist,
an dem »der ganze Korper mit allen Sinnen teil[nimmt]«, wie
Bert Brecht schreibt (zit. nach Suvin, 2001, S. 1140), dann bedeu-
tet jedes Umtrainieren auch ein Umlernen, eine Neuordnung
der korperlich sedimentierten Erfahrungen und Denkwei-
sen. Genau das ist der Kern jener unorthodoxen Padagogik,
die Brecht in seinen »Lehrstiicken«, die eigentlich Lernstiicke
heifien sollten, vorschliagt. Ihr geht es darum, jene typisier-
ten gesellschaftlichen Verhaltensformen - Charaktermasken,
Haltungen und Gesten des Viterlichen oder Miitterlichen,
des Nachdenklichen oder des Tatkraftigen, der Feindseligkeit
oder der Liebe usw. -, die unser Innenleben bedingen, sobald
wir ihnen unser Verhalten einschmiegen, »theatertechnisch
wie sozioanalytisch verfligbar zu machen« (Silbermann, 2001,
S. 660). Mit verbliiffenden Parallelen zu Pierre Bourdieus
Habitus-Konzept - manche von Brechts Uberlegungen sind
durch die Vermittlung von Roland Barthes in dieses Konzept
eingeflossen (Suvin, 2001, S. 1141) - verstand bereits Brecht die
Haltungen und Gesten des Korpers als Speicher von Einstel-

lungen und Denkweisen, so dass deren kritische Erkenntnis
mit dem Ausprobieren anderer korperlicher Haltungen und
Gesten verbunden sein miisse (Steinweg, 1972). Das experimen-
telle Spiel mit kérperlichen Haltungen ist in der Lehrstiickpra-
xis ein Spiel mit gesellschaftlichen Verhiltnissen, die auch das
subjektive Denken und Fiihlen durchziehen. Dieses Spiel ver-
fremdet, indem es (auf) das Gewohnte zeigt, und ist somit eine
Weise der soziologischen Erkenntnis, an der der Kérper mit
allen Sinnen teilnimmt: eine »connaissance par corps« (Bour-
dieu, 1997b, S. 163) mit potenziell systemKkritischen Folgen.

Haltungen erster und zweiter Ordnung

Naiv vollzogene Haltungen kénnen im erprobenden Spiel spii-
rend reflektiert werden. Ihr Reflexivwerden erméglicht den
Ubergang von einer Haltung erster Ordnung, die so weit in
Fleisch und Blut iibergegangen ist, dass sie gar nicht erst als
eine Haltung wahrgenommen wird, zu einer bewusst einge-
nommenen Haltung zweiter Ordnung. Damit ist eine Haltung
gemeint, in der ein Subjekt seinen Selbst- und Lebensentwurf
ausdricklich macht und - beobachtungsbewusst - zum Ge-
genstand von Kommunikation und Darstellung erhebt. Das
Subjekt ist dann nicht mehr nur seine Haltung, sondern es
hat dann auch eine Haltung. Insofern eine Haltung nicht nur
eine soziale Beziehung herstellt, sondern stets auch die Be-
wertung dessen impliziert, wozu sie sich verhalt, wird dann,
wenn eine Haltung mit Vorsatz eingenommen wird, auch
vorsitzlich bewertet. Haltungen zweiter Ordnung lassen
sich bewusst durch Selbsttechnologien eintiben, vermittels
derer »das Individuum auf sich selbst einwirkt« (Foucault, 1993,
S. 27), um seiner korperlichen, geistigen und seelischen Exis-
tenz eine gewinschte Form zu geben. Hoch im Kurs stehen
derzeit Ubungen der Achtsamkeit, die versprechen, das Ego
zu zdhmen. Vertraut man neueren psychologischen Untersu-
chungen, bewirken diese Selbsttechnologien jedoch oft das
Gegenteil, nimlich Uberlegenheitsgefiihle. Wenn man etwas
Uibt, wird man besser darin, und das Besserwerden »salbt« das
moderne Ego*. Man fiihlt sich besser als die anderen.

Auch professionelle, in berufsbiografischen (Bildungs-)
Praktiken gezielt eingelibte Haltungen sind im skizzierten
Sinne Haltungen zweiter Ordnung. Sie verkorpern die Kos-
mologie, Ethik, Metaphysik und Politik eines spezifischen
Sozialbereichs, z. B. der Padagogik, und sollen das berufliche
Handeln und Verhalten verlasslich von innen heraus steuern
und strukturieren.

4 Sebastian Herrmann: Im geistigen Hamsterrad. Stiddeutsche Zeitung vom 11./12.
Juli 2020.
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Allerdings werden sich auch die eingelibten Haltungen
zweiter Ordnung kaum einmal ganz von der Haltung erster
Ordnung abkoppeln kénnen, sondern deren Stempel wei-
terhin tragen. Und je verzweifelter man sich darum bemiiht,
durch Ubung ein ganz anderer zu werden, desto stirker wird
das Bemtihen fiir die anderen sichtbar werden - ein wohl ver-
gebliches Unterfangen.

Haltung als Verhaltenspolitik

Fir Brecht war Haltung kein dsthetischer, sondern ein verhal-
tenspolitischer Begriff. Er wollte Verhaltensweisen férdern,
die der doppelten Notwendigkeit folgen, »das Verhalten den
Verhiltnissen sowohl anzupassen als auch standhaft entge-
genzusetzen« (Suvin, 2001, S. 1137). Haltung zu zeigen ist dann
gerade nicht der Ausdruck eines moralisch-heroischen Rigo-
rismus, sie hilt sich nicht an starren ideellen Werten und Prin-
zipien fest, sondern ist ein situationsbezogenes und flexibles
Verhalten, das dennoch seine klare Orientierung nicht verliert
(ebd., S.1134). Haltung ist dann kein dsthetischer Selbstzweck,
ihr Einiliben geht nicht auf einen Willen zum Stil zuriick, mit
dem sich Distinktionsgewinne erwirtschaften lassen, sondern
sie ist die Vollzugsform eines korperlich-sinnlich in die Ver-
héltnisse »eingreifenden Denkens« (Brecht).

Das kann sie aber nur sein, wenn sie keiner Moralisierung
und Normierung des individuellen Verhaltens entspringt,
wenn sie sich also nicht aus dem Politischen im Sinne der ge-
sellschaftlichen (Macht-)Verhiltnisse und einer bewussten Po-
sitionierung in ihnen und ihnen gegeniiber zuriickzieht oder
sich gar iiber die Verhiltnisse erhebt, sondern wenn sie die
Bedingungen und Situationspotenziale der je gegenwartigen
gesellschaftlichen und politischen Konstellation beriicksich-
tigt - und sich damit nicht nur beweglich, sondern auch duld-
sam und grof3mitig zeigt.

PROF. DR. THOMAS ALKEMEYER

ist Leiter des Arbeitsbereichs Soziologie
und Sportsoziologie an der Carl-von-Ossietzky-
Universitat Oldenburg.
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Selbstkompetenzen als Schlussel professioneller Haltung

Zwischen Stimmung

und Haltung

CHRISTINA SCHWER

Woraus besteht eine professionelle padagogische Haltung? Im Ruck-
griff auf die Persdnlichkeits-System-Interaktion (Ps1) erlautert die
Autorin, wie sich eine professionelle Haltung zusammensetzt und dass
Stimmungsmanagement als grundlegende Selbstkompetenz ein zent-
rales Element von Haltung ist.

Glaubensitze, Visionen, Ziele, Wunschvorstellungen und Im-
perative beeinflussen unsere Haltung als Pidagoginnen und
Piadagogen. Die (inflationire) Verwendung von Imperativen
(z.B.»Haltung zeigen«’), aber auch ein Zuviel an Optimismus,
eine Reihe von Angsten und Befiirchtungen kénnen den pro-
fessionellen padagogischen Blick verengen. Positiv und ne-
gativ Bewertetes sind in einer Haltung enthalten und damit
auch verschiedene Stimmungen, die uns leiten. Wie konnen
Piadagoginnen und Pidagogen der Erwachsenenbildung im
Alltag mit diesen Herausforderungen und den unterschiedli-
chen Stimmungen professionell umgehen, ihre Authentizitit
bewahren und zum Wohle der Lernenden und ihrer selbst
handlungsfiahig bleiben? Was bedeutet es, wenn man als Er-
wachsenenpadagoge nicht die »richtige« Haltung (z. B. »Sei
wertschitzend, habe einen ressourcenorientierten Blick und
werde jedem Lernenden gerecht!«) hat? Oft taucht in diesem
Zusammenhang die Frage auf, ob Haltung veranderbar, erlern-
bar und eventuell sogar lehrbar ist - der Wunsch nach Hal-
tungsinderung steckt in vielen pidagogischen Diskussionen.
Wenn man die eigene Haltung veridndern und weiterent-
wickeln mdchte, ist es sinnvoll zu verstehen, was eine Haltung
ist und welche psychofunktionalen Dynamiken mit ihr einher-

1 »Haltung zeigen« darf ruhig als Belastung empfunden werden, wenn man sich hau-
figer, als einem lieb ist, dazu gendtigt sieht, anstatt sich »ent-halten« zu dirfen.

gehen, die bei einer Verianderung zu beriicksichtigen sind. In
diesem Beitrag wird ein Verstindnis von »professioneller pa-
dagogischer Haltung« vorgestellt (Schwer & Solzbacher, 2014a),
das auf einem »authentischen Selbst« und auf einer Vielzahl
von so genannten »Selbstkompetenzen« beruht (Kuhl et al,,
2014b), die auch fiir PAdagoginnen und Pidagogen in den ver-
schiedenen Bereichen der Erwachsenenbildung von Bedeu-
tung sein kdnnen.

Eine professionelle »Haltung« beruht auf
Selbstkompetenzen

Um die psychofunktionalen Dynamiken von »Haltung« zu er-
griinden, bietet sich die Theorie der Personlichkeits-System-
Interaktion (ps1) an (Kuhl, 2001), eine psychologische Rahmen-
theorie, die die Architektur der menschlichen Personlichkeit
mitsamt ihrer Interaktionsprozesse beschreibt. Im Verstind-
nis der psi-Theorie konstituiert sich »Haltung« aus verschie-
denen psychischen Funktionen, die man Selbstkompetenzen
nennt. Diese konnen beobachtet und empirisch erfasst werden,
so dass Haltung - zumindest teilweise - als erlernbar und lehr-
bar aufgefasst werden kann. Zentral sind in der psi-Theorie
zwei unterschiedliche Affektlagen, der positive und der ne-
gative Affekt, die zu regulieren sind. Stimmungsmanagement,
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also den Wechsel zwischen verschiedenen Affektlagen »selbst-
bestimmt« zu bewiltigen, ist eine wichtige Kompetenz, die
als eine grundlegende »Selbstkompetenz« bezeichnet werden
kann. Sie zu erlernen ist eine wichtige Entwicklungsaufgabe in
der Kindheit und im Jugendalter.

Stimmungsmanagement ist aber auch im Erwachsenen-
alter und in der Erwachsenenbildung von Bedeutung - und
jederzeit erlernbar. psi-theoretisch sind Stimmungen bzw. Af-
fektlagen deshalb hochbedeutsam, weil unterschiedliche Stim-
mungen verschiedene psychische Funktionen bzw. weitere in
Lehr-/Lernsituationen wichtige Selbstkompetenzen beeinflus-
sen, diese ermoglichen oder erschweren, z.B.: abwarten, Ge-
duld haben, zuhoren, planen, sich Ziele vornehmen und umset-
zen, negative Affekte aushalten und herunterregulieren, sich
selbst beruhigen, aus Fehlern lernen, Alltagsroutinen und
Automatismen erschaffen, Gewohnheiten hinterfragen, fiih-
len, einen Zugang zu eigenen Emotionen haben (Selbstzugang)
oder sich intuitiv auf andere Personen einstellen. Ein gutes
Stimmungsmanagement als Grundkompetenz ermoéglicht es,
Affektlagen, also Stimmungen wie Arger, Angst oder Freude,
zu regulieren und die weiteren Selbstkompetenzen zu akti-
vieren. Eine professionelle Haltung braucht diese und andere
Selbstkompetenzen, die eben von der Fahigkeit zur Affektre-
gulation abhingen. Einstellungen und Maximen (wie z.B. die
oben genannten) konnen Verhalten zwar steuern, aber nur,
wenn sie auf solchen Selbstkompetenzen beruhen. Beispiele
flir Selbstkompetenzen, die man speziell einer professionel-
len padagogischen Haltung zuschreiben kann, sind solche, die
man z.B. zur Umsetzung der eingangs erwiahnten Imperative
braucht. Das sei hier kurz erklart:

»Sei wertschdtzend und ressourcenorientiert!«: Eine positive
Einstellung erwachsenen Lernenden gegeniiber ist nicht im-
mer einfach: Unter Stress (z.B. bei Konflikten etc.) braucht es
die Fahigkeit, daraus resultierende negative Gefiihle bei sich
selbst zunichst wahrzunehmen (Erstreaktion) und den negati-
ven Affekt aushalten zu konnen, zumindest so lange, bis man
das Problem erfasst hat. Verdriangen oder schénreden wire
hier nicht angebracht. Danach ist es wichtig, dass es gelingt, die-
se negative Stimmung zu regulieren. Das nennt man Selbstbe-
ruhigung, und dies ist eine wichtige Selbstkompetenz, die man
auch im Umgang mit erwachsenen Lernenden benétigt. Gelingt
die Selbstberuhigung, konnen Selbstkompetenzen wie Geduld
haben und zuhoren leichter umgesetzt werden.

Vor diesem theoretischen Hintergrund kann man Haltung
definieren als »ein hoch individualisiertes (d. h. ein individuel-
les, idiosynkratisches) Muster von Einstellungen, Werten und
Uberzeugungen, das durch einen authentischen Selbstbezug
und objektive Selbstkompetenzen zustande kommt und wie
ein innerer Kompass die Stabilitdt, Nachhaltigkeit und Kon-
textsensibilitdt des Urteilens und Handelns ermoglicht, so
dass das Entscheiden und Handeln eines Menschen einerseits

eine hohe situationsiibergreifende Kohirenz und Nachvoll-
ziehbarkeit und andererseits eine hohe situationsspezifische
Sensibilitat fiir die Moglichkeiten, Bediirfnisse und Fahigkei-
ten der beteiligten Personen aufweist« (Kuhl et al., 2014b, 107 ff).
Im beruflichen Kontext ist diese Definition auch fiir eine pro-
fessionelle piddagogische Haltung zutreffend.

Selbstkompetenzen sind veranderbar und erlernbar

Die Selbstkompetenzen, die zur Regulierung unterschiedli-
cher Stimmungs- und Affektlagen aktiviert werden konnen,
sind laut psi-Theorie mit den vier psychischen Teilsystemen
verbunden: dem Intentionsgedidchtnis, dem Extensionsge-
dichtnis, der Objekterkennung und der intuitiven Verhaltens-
steuerung (— ABB. 1). Die genaue Auspriagung und Nutzung
der psychischen Funktionalitit, also der Selbstkompetenzen,
die diese vier Teilsysteme hervorbringen kénnen, ist von Per-
son zu Person unterschiedlich - auch deshalb unterscheiden
sich Menschen in ihren Haltungen.

RH (rechtshemisphérisch)

LH (linkshemisphérisch)

Intentionsgediachtnis Extensionsgedéchtnis
(({)) (EG)
Selbst, Uberblick Uiber Erfahrungen,

Emotionen, Schmerzbewaltigung,
gedampft negativer Affekt

Verstand, sequenzielles Denken,
gedampft positiver Affekt

Intuitive Verhaltenssteuerung
avs)
Kontextsensible verhaltensanpassung,

Automatisierte verhaltensroutinen
Freude, positiver Affekt

Objekterkennungssystem

(OES)

Fehler-Zoom, Einzelheiten
Angst, Schmerz, negativer Affekt

ABB.1 Die vier psychischen Teilsysteme aus der PsiI-Theorie als eine theoretische
Grundlage fur »Haltung« (Kuhl et al., 2014a)

Das Extensionsgedichtnis benotigt man zum

Fiihlen und Verstehen

Die Leistungen des Extensionsgedichtnisses (des breiten
Erfahrungsgedichtnisses) zeigen sich besonders gut im Um-
gang mit anderen Menschen. Mit dem Extensionsgedichtnis
kann man eigene und fremde Gefiihle erspliren und andere
Personen verstehen. Damit Pidagoginnen und Pidagogen die
Bediirfnisse und die personlichen Entwicklungsvorausset-
zungen ihres Gegeniibers umfassend wahrnehmen koénnen,
benotigen sie aber zunéichst einen guten Zugang zu sich selbst,
denn ohne Selbstzugang kann man das Selbst eines anderen
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Menschen nicht ausreichend aktivieren (oder »6ffnen«). Das
ist aber notig fir positive Erfahrungen wie emotionale Warme,
Empathie, Verstandnis, Ermutigungen und Trost.

Das Selbst beinhaltet grundséatzlich alles personlich Be-
deutsame, wie eigene Bediirfnisse, Emotionen, Werte, Fahig-
keiten und Eigenschaften. Es kann auf einem sehr hohen Inte-
grationsniveau und gréfitenteils unbewusst viele Einzelheiten
parallel und auch ganzheitlich verarbeiten. Es bietet Zugriff
auf simtliche Lebenserfahrungen einer Person. Das gelingt
vor allem deshalb, weil man damit die Welt und sich selbst vor
allem »fiihlend« wahrnimmt. Das Extensionsgedichtnis er-
moglicht, zumeist unbewusst alles »auf dem Schirm zu habeng,
was flir sinnvolles und kontextangemessenes Entscheiden und
Handeln in einer konkreten Situation wichtig sein kénnte.

»Das Selbst beinhaltet
grundsatzlich alles person-
lich Bedeutsame.«

Das Intentionsgedichtnis benétigt man, um Vorsitze zu
bilden und im Fokus zu behalten

Das Intentionsgedichtnis (bzw. Absichtsgedichtnis) bendtigt
man, um gute Vorsitze und Ziele zu formulieren und bis zu ih-
rer Umsetzung im Gedéchtnis zu behalten, denn nicht immer
gelingt ihre Ausfiihrung unmittelbar. Eine professionelle pa-
dagogische Haltung bewegt sich zwischen hohen Zielen und
Wertvorstellungen und deren Umsetzung in tatsidchliches Ver-
halten. Da Ziele und Umsetzung nicht das Gleiche sind, stehen
gerade Piddagoginnen und Pidagogen nicht selten vor einem
grof’en Problem: Zu viele und zu schwierige Absichten (z.B.
in der eingangs erwidhnten Form des Imperativs) konnen die
Umsetzung von noch so gut gemeinten padagogischen Zielen
hemmen. Hierin liegt ein wichtiges Funktionsprinzip von Hal-
tung, das man in Anlehnung an die psi-Theorie das »Haltungs-
paradox« nennen kann (Kuhl et al., 2014a, S. 87): Je bewusster
ein padagogisches Ziel oder ein Vorsatz — etwa verstarkt durch
personliche wertgebundene Einstellungen und Uberzeugun-
gen - angestrebt wird (z.B.: »Sei wertschitzend und ressour-
cenorientiert und werde jedem Lernenden gerecht«), desto

grofder ist die Gefahr, dass diese als gut bewerteten Absichten
nicht umgesetzt werden konnen. Denn wenn man das Absichts-
gedichtnis mit zu vielen und/oder zu hohen Anforderungen
zu hoch aufladt, baut sich damit eine (kurzzeitige oder sogar
langerfristige) Handlungshemmung auf. Zudem konnen zent-
rale padagogische Ziele unerledigt bleiben und Entwertung er-
fahren, wenn sie von weniger Wichtigem verstellt werden.

Gute padagogische Vorsitze zu haben, ist jedoch - trotz
Haltungsparadox - wichtig fiir eine professionelle pidago-
gische Haltung, denn wer seine Ziele nicht kennt, kann auch
keine Wege finden. Allerdings ist es mit Blick auf das Hal-
tungsparadox ratsam, eigene Ziele am besten nicht zu hoch zu
stecken, um die Umsetzung nicht zu gefahrden. Aufgrund des
Haltungsparadox ist es auch nicht der einzige und beste Weg,
(angehenden) Pidagoginnen und Pidagogen positive Uberzeu-
gungen und Einstellungen normativ vorzugeben oder in der
Lehrer(fort)bildung zu »vermitteln« oder gar einzufordern,
ohne auf die Herausforderungen und Problemlagen fiir jeden
Einzelnen einzugehen. Denn so wird moglicherweise mit zu
hohen Zielsetzungen und normativen Vorgaben zugleich auch
eine Umsetzungshemmung aufgebaut. Um diese und andere
Umsetzungsprobleme zu umgehen, sind die Funktionen der in-
tuitiven Verhaltenssteuerung wichtig.

Mit intuitiver Verhaltenssteuerung gelingen alltagliche
Routinen und Verhaltensautomatismen

Fir das Tun im beruflichen Alltag benétigen Padagogen vor
allem die Funktionen der intuitiven Verhaltenssteuerung, die
meist ohne eine bewusste Absicht funktioniert. Unbewusst
kommt die intuitive Verhaltenssteuerung z.B. dann in Gang,
wenn sie in einer Situation durch vorprogrammierte Reize
ausgelost wird. Das klappt immer dann gut, wenn ein auszu-
fliihrendes Verhalten »leicht«ist, d. h., wenn Automatismen und
Routinen direkt und ohne zu tiberlegen aktiviert werden kon-
nen, wie z. B. beim automatischen Spiegeln von Emotionen an-
derer, wie beim gegenseitigen Anlicheln und/oder in positiver
Stimmung (Freude). Die Entwicklung von Verhaltensroutinen,
Automatismen und Gewohnheiten zur Bewiltigung des beruf-
lichen Alltags, liber die man nicht mehr reflektieren muss, ist
ein wichtiger Schritt in Richtung einer professionellen pada-
gogischen Haltung.

Das Objekterkennungssystem benoétigt man fir die
Wahrnehmung von Einzelheiten, Gefahren, Unstimmig-
keiten und Problemen

Das Objekterkennungssystem - auch Fehler-Zoom genannt -
ist Antagonist des Extensionsgedichtnisses, d. h., es wird vor
allem dann aktiviert, wenn eine negative - z.B. eine unange-
nehme oder dngstliche - Stimmung vorliegt. Dann sind die
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Funktionen des Extensionsgedichtnisses und des Selbst re-
duziert oder vollstindig abgeschaltet. Solche negativen Stim-
mungslagen sind manchmal niitzlich, ndmlich dann, wenn die
Wahrnehmung von Einzelheiten, Gefahren, Unstimmigkeiten,
Problemen oder von Neuem zu leisten ist. Gerade dann ist das
Objekterkennungssystem unverzichtbar, u.a. auch fiir das An-
eignen von Spezial- und Detailwissen; es ist zudem Vorausset-
zung flir das Lernen aus Fehlern.

Fir eine professionelle pddagogische
Haltung bendtigt man ein starkes Selbst

Fiir eine authentische, stabile, kontextsensible und selbstkon-
gruente Haltung werden die verschiedenen Funktionen aller
vier Teilsysteme benétigt. [hre situationsadiaquate Nutzung ist
entscheidend. Ein selbstgesteuerter und situationsadaquater
Wechsel zwischen den Systemen, den man auch »emotionale
und kognitive Dialektik« nennt, bringt eine »mentale Beweg-
lichkeit« und Offenheit, die Lehrende benétigen, um padagogi-
sche Entscheidungen entwicklungsforderlich fiir die Lernen-
den und fiir sich selbst treffen und umsetzen zu kénnen. Auch
darin zeigt sich eine professionelle padagogische Haltung.

Diese affektabhidngigen Dynamiken, die tiber die vier be-
schriebenen psychischen Systeme in einer Haltung »zusam-
menspielen«, werden noch zuséatzlich moduliert durch das
Temperament einer Person, durch ihre verschiedenen Be-
waltigungsformen (Regression und Progression), ihre Motive
(Bindung, Leistung, Macht und Autonomie) und ihre Umset-
zungsstile (d. h. die Erst- und Zweitreaktionen) sowie durch die
individuellen Moéglichkeiten zu (einer méglichst optimalen)
Selbststeuerung, d. h. die moglichen Zweitreaktionen. Diese
weiteren Aspekte sind ebenfalls wichtige Komponenten und
verweisen auf eine Vielfalt von Haltungen. Sie bieten eine gan-
ze Reihe von Ansatzpunkten flir die Entwicklung, Veriande-
rung und damit auch fiir die Lehrbarkeit von Haltung.

Es wird deutlich, dass es sich bei einer professionellen pada-
gogischen »Haltung« auch um so etwas wie ein »professionelles
Riickgrat« (Schwer & Solzbacher, 2014b, S. 8) handeln kann, das
sich nicht allein auf eine Einstellung reduzieren lisst. Haltung
umfasst die »Architektur der menschlichen Personlichkeit«
(Kuhl, 2001) und die darin zusammenspielenden Dynamiken
und fihrt damit auch zu authentischem, reflektiertem und
durch Erfahrungswissen geséattigtem Handeln (Schwer & Solzba-
cher, 2015). Das macht Authentizitat und Professionalitat letzt-
endlich aus. Fiir eine stabile und verlissliche professionelle pa-
dagogische »Haltung«ist also vor allem ein »integrationsstarkes
Selbst« notig, das die Freiheit ermoglicht, »Haltung zu zeigen«
oder sich zu »ent-halten« Der Stdrkung des Selbst kommt somit
im Rahmen von Aus- und Fortbildung von Piddagoginnen und
Piadagogen eine besondere Bedeutung zu (Kuhl et al., 2017).
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Wie haltst du es mit der eigenen Unfertigkeit?

Unfertig professionell —
professionell unfertig

HENNING PATZOLD

Die in der Padagogik aufzufindende Gegenlberstellung vom »unferti-
gen« Kind und dem erwachsenem, »fertigen« Lehrer trifft fur die Er-
wachsenenbildung nicht zu. Nicht zuletzt das Konzept »Lebenslanges
Lernen« zeigt, dass sich kein Endpunkt des Lernens bestimmen lasst;
alle Menschen sind nach diesem Verstandnis also jederzeit »unfer-

tig« — auch die Lehrenden selbst. Wie gehen Erwachsenenpadagogin-
nen und -padagogen mit dieser »Unfertigkeit« professionell um?

Die Unfertigkeit ist der Ausgangspunkt der Pidagogik. Sie
marKkiert die eine Seite der Beziehung zwischen dem Kind und
dem Erwachsenen, dem Schiiler und der Lehrerin, der Aus-
zubildenden und dem Meister. Aber darf man dann auf der
anderen Seite der Beziehung automatisch jemand »Fertigen«
erwarten? Insbesondere padagogische Vorstellungen, die vom
Generationenverhiltnis (Dorner u.a., 2017) gepragt sind, legen
das nahe. Hier ist der Lehrling, der jung und unerfahren sei-
nem Handwerk gegeniibersteht, dort ist der Meister, der Alte-
re, Erfahrene, der jeden Handgriff beherrscht und auf jede Fra-
ge die Antwort weif3. Bei ndherer Betrachtung offenbart aber
schon dieses Modell seine Ungenauigkeiten - wo kommt zum
Beispiel der Geselle vor? Er ist »fertig« genug, um den Lehrling
anzuleiten, aber ein Meister ist er nicht. Und auch der Meister
wird im deutschen und europiischen Qualifikationsrahmen
auf dem gleichen Niveau wie der Bachelor eingeordnet, also
irgendwie »mittendrin« Hier ist also einerseits das padagogi-
sche Urbild eines Ubergangs vom erziehungsbediirftigen und
erziehbaren Kind zum »fertigen« Erwachsenen, der nun kei-
ner Erziehung mehr bedarf, andererseits ein Bildungssystem,
das diesem Bild womaéglich nie entsprochen hat. Und so gese-

hen kénnte man die gesamte Geschichte der Erwachsenenbil-
dung, ja vielleicht der Pidagogik insgesamt, erzihlen als eine
Reihe von Malnahmen und Argumenten, die sich an diesem
Widerspruch abarbeiten. Wie schwierig das mitunter ist, zeigt
etwa die andauernde und offenbar nicht entscheidbare Debat-
te, ob der Begriff »Erziehung« in der Erwachsenenbildung an-
wendbar ist (z.B. Luhmann & Lenzen, 1997).

Unfertigkeit ist Teil einer professionellen Haltung

Was aber bedeutet das fiir die Haltung der Erwachsenenpad-
agoginnen und -pidagogen? Herausgeldst aus dem Generatio-
nenverhiltnis konnen sie fiir sich noch weniger in Anspruch
nehmen, die »fertige« Seite der padagogischen Beziehung
darzustellen. Wenn Erwachsene Adressat*innen padagogi-
schen Handelns sein konnen und mitunter sollen, dann gilt
das (nattirlich) auch fiir solche Erwachsenen, die selbst pa-
dagogisches Handeln zum Beruf gewihlt haben. Die Praxis
dokumentiert hier, z.B. durch umfassende Angebote der
erwachsenenpidagogischen Qualifikation, der Hochschul-
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didaktik und insgesamt ein recht differenziertes fachbezoge-
nes Weiterbildungsangebot, dass ein reflexives Bewusstsein,
sich selbst auch als Adressat*in zu sehen, durchaus besteht.
Erwachsenenpidagog*innen sind, so kann man an dieser Stel-
le festhalten, insofern bewusst unfertig, als sie sich selbst als er-
wachsene Lernende adressieren,
und strukturell erkennen sie die-
se Unfertigkeit auch an.

Aus professionstheoretischer
Perspektive ist es natiirlich inte-
ressant, nach der Unfertigkeit zu
fragen. Ein Laie sieht in einem
Professionellen (oft) jemanden,
der oder die die Dinge einfach
kann, die man selbst nicht kann.
Professionelle hingegen wissen
in der Regel: Es liegt gerade in
der Natur der Aufgaben, denen
sie sich verschrieben haben, dass
sie nicht sicher sein kénnen, ob
sie sie bewiltigen werden. Eine
Arztin mag generell wissen, wie
man heilt, aber in jedem einzel-
nen Fall besteht Unsicherheit,
ob ihr Wissen und Kénnen tat-
sachlich geniligen werden. Des-
halb haben Professionen nicht

»Ich hatte mir
frihzeitig das Scherz-
wort von den drei un-
moglichen Berufen -
als das sind: Erziehen,
Kurieren, Regieren -

zu eigen gemacht.«
(Sigmund Freud)

Erwachsene in einer padagogischen Situation, z. B. einem Kurs,
interagieren, entsteht ein komplexes System, in dem mehrere
Ebenen aufeinandertreffen. Inhalte sind aufbereitet worden,
die Teilnehmenden befassen sich damit vor dem Hintergrund
ihrer je individuellen Erfahrungen, und das Ganze spielt
sich in einer sozialen Situation
ab, die allerlei Raum flir grup-
pendynamische Prozesse bietet -
treffend spricht man von der
Gleichzeitigkeit von »Sachlogik,
»Psychologik« und »Soziologik«
(Geifler, 1995, S. 17). Diese Kom-
plexitit kann nach keiner Seite
hin aufgelost werden, und so ist
nicht sicher vorhersagbar, wie
etwa eine sachbezogene Inter-
vention individuell oder grup-
pendynamisch verarbeitet wird.
Es geht also darum, eine Haltung
zu entwickeln, die der Komplexi-
tat gerecht wird (die sich so oder
dhnlich natiirlich auch in vie-
len anderen Handlungsfeldern
von Erwachsenenpidagog*innen
einstellt). In der Erwachsenen-
padagogik sind hierzu aus sehr
unterschiedlichen Richtungen

Freud, S. (1977/1925): Geleitwort. In:

nur die Aufgabe, Fachlichkeit zu
organisieren. Sie dienen auch
dazu, Handlungsfreiheit gegen-
tiber Laien (und das sind alle an-
deren, auch Vertreterinnen und
Vertreter anderer Professionen)
zu sichern. »Professionen arbeiten unter der Bedingung der
Unsicherheit des Erfolgs ihrer eigenen Eingriffe und miissen
deshalb ihren eigenen Arbeitsbereich abschirmen« (Luhmann,
2002, S. 149), insbesondere vor dem Zugriff professionsfrem-
der Steuerungsanspriiche. Wie das nicht gelingt, zeigen Ent-
wicklungen in der Medizin, in denen die irztliche Hoheit bei
medizinischen Entscheidungen in der Vergangenheit immer
weiter erodiert ist (Scott, 2005), oder der Schule, in der Lehren-
de mitunter durch die Zuweisung stindig neuer professions-
fremder Aufgaben die eigenen Professionsanspriiche immer
schlechter aufrecht erhalten konnen (Tacke, 2005).
Unfertigkeit ist also ein Merkmal von Professionellen,
gleichzeitig gehort es zur Aufgabe von Professionen, auch diese
Unfertigkeit intern zu behandeln. Das geschieht durch indivi-
duelle Weiterbildung ebenso wie durch strukturierte Verfah-
ren der Bearbeitung von Unsicherheit, wie etwa Supervision.
Das alles hat Konsequenzen fiir das Handeln des oder der
einzelnen Professionellen in der Erwachsenenbildung. Wenn

Aichhorn, A. (1977). Verwahrloste Jugend: die Psychoanalyse
in die Firsorgeerziehung. (9. Aufl.). Bern: Huber.

Vorschlage formuliert worden:
Konstruktivistische Positionen
betonen die prinzipielle Wir-
kungsunsicherheit padagogi-
schen Handelns (Arnold & Siebert,
2006). Kritische Ansitze verwei-
sen auf die ethischen Grenzen der Verfligbarkeit menschlichen
Handelns (Faulstich, 2013) und treffen sich hier unter anderem
mit der subjektwissenschaftlichen Perspektive (Faulstich &
Ludwig, 2004).

Ein reflektierter Umgang mit Unfertigkeit

Aus diesen (und weiteren) Perspektiven ergeben sich zwei
libereinstimmende Folgerungen. Erstens: Der Umgang mit Un-
fertigkeit verlangt nach einer ethischen Orientierung, die indi-
viduell gewonnen werden muss. Erwachsenenpidagog*innen
miissen handeln, ohne die Folgen dieser Handlungen immer
sicher voraussagen zu konnen; hierin liegt eine grof}e Ver-
antwortung, gleichzeitig driickt sich darin aber auch der Re-
spekt gegeniliber der Unverfiigbarkeit des menschlichen Ge-
gentibers aus. Ethische Reflexion (die die eigene Unfertigkeit
einschlief3t) gehort deshalb zur erwachsenenpadagogischen
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»Der Umgang mit
Unfertigkeit verlangt nach
einer ethischen Orientie-
rung, die individuell gewon-
nen werden muss.«

Praxis und kann zu keinem Zeitpunkt abgeschlossen sein.
Viele Organisationen der Erwachsenenbildung unterstiitzen
dies, von entsprechenden Angeboten in Studium und Weiter-
bildung bis zu Vorschligen fiir ethische Standards (Bernhards-
son-Laros, 2020).

Zweitens: Auch wenn Komplexitit nicht »beherrscht« wer-
den kann, gibt es Mittel und Wege, ihr angemessen zu begeg-
nen. Hier, scheint es, sind die Méglichkeiten bei weitem noch
nicht ausgeschopft. Denn wiahrend einerseits seit mehr als
sechs Jahrzehnten explizit iiber Methoden zum Umgang mit
komplexen Systemen (technischen wie biologischen oder sozi-
alen) geforscht wird (Wessel 2009), scheint das in der erwach-
senenpiddagogischen Lehre und Praxis noch nicht immer Nie-
derschlag zu finden. So wire die Aufgabe, »Systemdenken [zu]
lehren« (Pitzold 2019), nicht nur ein moglicher Beitrag zum
Umgang mit heutigen gesellschaftlichen Herausforderungen,
sondern konnte auch dazu beitragen, die eigene, unhinter-
gehbare Unfertigkeit als Teil einer professionellen Haltung
zu integrieren. Damit wire nicht nur der Unfertigkeit als Aus-
gangspunkt der Pidagogik Rechnung getragen, sondern sie
konnte zum Ausgangspunkt weitergehender Professionalisie-
rung werden.
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Kerndimensionen einer systemischen professionellen Haltung

Haltung und se

lbstein-

schliefdende Professionalitat

ROLF ARNOLD

Ist die Beschaftigung mit dem Begriff Haltung ein Zeichen fir eine
neue Bildungs-Debatte? Zumindest, so der Autor, wird der Blick nach
der Kompetenzwende damit auch wieder auf Selbstwirksamkeit und
Innensteuerung gerichtet. In padagogischen Settings geht es dann um
die Entwicklung von Haltung als orientierender Kraft — bei den Ler-

nenden wie den Lehrenden.

Der Begriff Haltung hat keine Tradition in der Erwachsenen-
bildungswissenschaft. Dies mag u.a. daran liegen, dass »Hal-
tung einnehmen« als Parole einer Politik der Anpassung und
Unterordnung den Begriff selbst nachhaltig kontaminieren
konnte. Auch die Verfiigbarkeit anderer Begriffe, wie Charak-
ter, Einstellung oder Habitus lie den Blick auf die tragende
Grunddimension der Personlichkeitsentwicklung lange Zeit
verblassen - zumal man ja mit dem Bildungsbegriff tiber eine
ausreichend gehaltvolle (und beliebig aufladbare) Ganzheits-
metapher zu verfiigen meinte. Erst im Zuge der kompetenzo-
rientierten Wende, mit ihrem niichternen Blick auf den Out-
come von Lernprozessen, wurde mehr und mehr deutlich, dass
auch Kompetenzen eine Verankerung in den tieferen Struktu-
ren des Bewusstseins benétigen. Konnte die Kompetenzwende
die inputorientierte Verengung auf das Wissen und die Bil-
dungsinhalte noch mit dem Hinweis herausfordern, dass man
viel wissen, aber gleichzeitig nichts konnen kénne, so sehen
sich die Kompetenzdidaktiker jetzt ihrerseits mit der Kritik
konfrontiert, dass man viel konnen kénne, ohne jedoch in dich-
ten und uniibersehbaren Lagen zu wissen, was zu tun sei.

Bei genauerer Betrachtung steht der Haltungsbegriff fir
eine vertiefte reflexive Wende auf die Personlichkeit von

AUSGABE

Lehrenden und Lernenden - mit ihrer emotionalen Grund-
einspurung und ihren jeweiligen Strukturbesonderheiten,
sich selbst und die Welt zu spiiren und beides auszuhalten.
Nach der Niichternheitswende der Kompetenzorientierung
zeichnet sich in der Haltungsdebatte in Umrissen eine neue
Bildungs-Debatte tiber die Frage ab, wie es um die Selbstwirk-
samkeit und - auch ethisch-normative - Innensteuerung der
Absolventen der Bildungseinrichtungen tatsdchlich bestellt
sei. Je starker der »Flexible Man« wie ihn der amerikanisch-
britische Soziologe Richard Sennett (1998) postulierte, als
Leitkonzept eines mit den Verdnderungsdynamiken der Post-
moderne zurechtkommenden Menschen an Gestalt gewinnt,
desto deutlicher brechen die Fragen auf,

» welche innere Haltung dieser Mensch bendétigt, um mit den
eskalierenden Verinderungen im Aufden (Alltag, Beruf und
Gesellschaft) produktiv und integriert umgehen zu kénnen,
und

» wie diese Innenstarkung durch Bildungsangebote wirksam
angebahnt und unterstiitzt werden kann.
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Haltung: Die orientierende Kraft,
die von innen kommt

»Haltung« und »Haltungsbildung« riicken dabei als die beiden
zentralen Anforderungen einer Personlichkeitsbildung in den
Blick, die um den Mechanismus weif}, dass im jeweiligen Au-
f3en auch nur das Gestalt gewinnen und Lésungskraft entfalten
kann, was auch bereits im Inneren (der Person) angebahnt und
erfahrungsgesittigt grundgelegt ist. Hatte bereits die Kompe-
tenzdebatte die bildungspolitisch interessierte Offentlichkeit
mit dem Hinweis, dass Wissen keine Kompetenz sei — gleich-
wohl Kompetenzen ohne Wissen nicht méglich sind -, verun-
sichert, so hilt das Haltungsargument eine weitere Desillusi-
onierung bereit: Wissen und hochgeziichtete Expertenschaft
koénnen die Resonanz mit dem Gegeniiber beeintrichtigen, weil
sie die zustandigen Professionals (Lehrende, Beratende, Fiih-
rungskrifte etc.) in einer »Voice of Judgement« (Senge, Schar-
mer, Jaworski & Flowers, 2005) sozialisieren, die Anschliisse
verpasst. Es sei deshalb das Nichtwissen, aus dem heraus im
Gegeniliber eine Haltung zu entstehen vermag, die sich »demii-
tig«, aber wirksam mit den Anliegen und Selbstorganisations-
kriften der jeweiligen Gegeniibersysteme (Lernende, Kunden,
Klienten etc.) in Verbindung zu bringen vermag (Arnold, 2019b).

In diesem Sinne plddiert der Grandseigneur der Organisa-
tionsentwicklung, Edgar Schein, in seinem Buch »Humble Con-
sulting« fir eine demiitige Haltung derer, die Verianderungs-
prozesse initiieren und begleiten:

»Das Wesentliche an dieser neuen Haltung ist eine gewis-
se Demut angesichts der Komplexitit der Probleme und eine
gewisse Demut in der Beziehung zum Kunden - in dem Sinne,
dass ich da bin, um bei der gemeinsamen Klarung von Fragen
zu helfen und nicht, um das Problem an mich zu reifien und
damit loszurennen. Ich bin da, um die Schwierigkeiten, vor
denen der Kunde steht, auf empathische Weise anzuerkennen
und um mich auf ihn und die Situation zu konzentrieren, an-
statt auf mein eigenes Bediirfnis, mich selbst, meine Fahigkei-
ten und Erkenntnisse gut zu verkaufen. Diese Haltung lasst
sich am besten damit beschreiben, dass ich mich ernsthaft zum
Helfen verpflichtet fiihle und aufrichtiges Interesse am Klien-
ten und seiner Situation habe« (Schein, 2017, S. 29).

Die Begleitung von Transformationsprozessen - so die
zunehmend vertretene These - benétigt »Experten des Nicht-
wissens« (Barthelmess, 2016, S. 242ff.), will sie letztlich tiefgrei-
fende und nachhaltige Wirkungen auf der Outcome-Ebene
unterstiitzen. Jede Veranderung wird dabei als eine Selbstver-
anderung bzw. Selbstbildung verstanden, bei der der/die Be-
gleitende (Lehrperson, Coach, Berater/in) sich bewusst auf das
Einzige beschrianken »darf« was er oder sie auch tatsichlich
gewihrleisten kann: die eigenen Muster des Denkens, Fiihlens
und Handelns - das »alte Ich« (u.a. Dispenza, 2016) zu wandeln.
Fiir die Erwachsenenbildung bedeutet dies, dass Kompetenz-

Fortschritte und Personlichkeitsentwicklung der Lernenden
dadurch gefordert werden konnen, dass die Zustandigen ihre
inneren Bilder, Zuschreibungsannahmen und Wirkungsillusi-
onen mehr und mehr hinter sich lassen und lernen, in »Welten
ohne Grund« (Vogd, 2014) unterstiitzend zu agieren.

Haltungsbildung und ihre Begleitung

Um den Prozess der professionellen Selbstverstindigung,
Selbstorganisation und Selbst-Aufsicht in den Bereichen
des padagogischen Handelns zu stirken, wurden in den letz-
ten Jahren zahlreiche Anstrengungen unternommen. Dabei
wurde der padagogischen Berufsethik (»Code of Ethics«) eine
grofie Bedeutung zugeschrieben. In diesem Sinne entwickel-
te der Pidagoge Hartmut von Hentig einen »Eid des Sokrates
(von Hentig 1993) und im Umfeld der Systempadagogik an der
TU Kaiserslautern entstand ein »Eid des Sisyphos« (Arnold &
Arnold-Haecky, 2009, S. 16; Arnold, 2019a), der die notwendige
»Haltung« von professionellen PAdagogen und Pidagoginnen
berufsethisch prézisiert. Diese versetzt Professionals in die
Lage, dass »gleichsam jenseits von Fachwissen und Kompetenz
eine verinnerlichte Haltung des Nichtwissens, Nichtverste-
hens, Eingebundenseins und Vertrauens wirken lassen« zu
konnen (Barthelmess, 2016, S. 27).

Diese systemische Haltung herauszubilden, gelingt blof3 im
Kontext eines Erlebens, welches die Méglichkeit eréffnet, die
eigenen Motive und Beweggriinde fiir die Lehr-, Begleitungs-
oder Beratungstitigkeit, die man anstrebt, genauer zu betrach-
ten. Erst wenn sich pddagogisch Handelnde einer kritischen
Selbstbetrachtung ihrer Motive entschlossen widmen, kénnen
sie auch aufdecken, ob und inwieweit diese flir das Gegeniiber
hilfreich und resonanzstiftend sind oder nicht sind.

Selbsteinschlief’ende Professionalisierung

Dem jeweiligen Gegeniiber auch mit der Haltung des »Nichtwis-
sens«zu begegnen, driickt eine Haltung aus, die es dem Gegen-
libersystem zutraut, prinzipiell selbst neue Einsichten und neues
Wissen zu (er)schaffen. Schliefdlich bewegt sich ein padagogischer
Professional auch nicht ldnger »in Distanz« und im »Misstrauen«
gegeniiber den Lernenden, sondern weifd um die eigene Einge-
bundenheit in eine kooperative Lehrender-Lernender-Beziehung
und ist in der Lage, diese Beziehung vertrauensvoll zu gestalten.

Im Zentrum der padagogischen Professionalitit steht so-
mit eine spezifische Haltung, die durch die Werte bzw. Kriteri-
en eines humanistischen Menschenbildes sowie einer dialogi-
schen Bezogenheit einerseits und einer selbsteinschliefienden
Reflexion sowie einer niichternen Wirkungsorientierung an-
dererseits getragen wird.
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Kerndimensionen einer solchen professionellen Haltung sind:

»Ich verstehe, wie berechenbar und durchschaubar
ich Erkennen, Verstehen und Fiir-wahr-Halten fabriziere.«
Dies bedeutet:

» Ichverfiige iiber die Fahigkeit zu verstehen, wie Gewissheit
in mir/aus mir kognitiv-emotional entsteht und mich in Re-
sonanz mit mir selbst halt.

e Ichbemerke diese wissende Versteifung und binin der Lage,
in Dialog zu bleiben.

e Ich kann die wirkende Banalitit der sich einmischenden
Muster, Wiederholungen und Erfahrungen in mir »durch-
brechen«und mich auf Neues einlassen.

»Ich bin achtsam und prdsent fiir das, was neu entstehen kann.«
Dies bedeutet:

» Ichrichte meine Beobachtung auf die Unterschiede in und
zwischen Personen aus, um in den Systemen sich ereignen-
de Veranderungen und Transformationen zu erkennen,
auszul6sen und mit ihnen gestaltend umgehen zu kénnen.

» Ich verblinde mich mit dem Unerwarteten, Eigenartigen
und Fremden, um die Zahl meiner eigenen Méglichkeiten zu
erhohen (sensu von Foerster).

e Ichverabschiede alte Gewohnheiten und wende mich ener-
giestiftenden und Verbundenheit schaffenden Bildern zu.

»Ich weif3, dass ich als Individuum sowohl besonders als auch
typisch bin. Ich bin das Produkt meiner Lebenswelten - in dia-
chroner und synchroner Hinsicht.« Dies bedeutet:

» Ichweif}, dass ich nicht weif}, sondern nur aus meinem eige-
nen lebensweltlichen Wissen und Kénnen heraus das Den-
ken, Flihlen und Handeln anderer beobachte, beurteile und
zu verandern trachte.

Ein wesentliches Element einer in diesem Sinne sichtbar geleb-
ten professionellen Haltung ist die Fahigkeit, immer und im-
mer wieder zuriickrudern zu konnen, eigene Gewissheiten zu
hinterfragen und nach den Begriindungen »erwiesener« Evi-
denzen zu fragen, auch »anerkanntes Wissen« immer wieder
zu testen. Auch Lehrkrifte sind Fiihrungskrifte. »Vorurteils-
loses Beraten« setzt mithin auch fiir padagogisch Handelnde
eine spezifische Kommunikationsfiahigkeit voraus, die gezielt
gelibt und entwickelt werden will. In den Kontexten einer
fachspezifischen Sozialisation hingegen geht es allzu haufig
um Bescheidwissen (>Wissen, was ist«), Rechthaben (»*Wissen,
was nicht sein kann«) sowie Widerlegung (»Korrektur von Feh-
lern«) - Formen des Umgangs mit sich selbst, der Sache und
anderen, deren vertrauensauflésende Substanz viel zu haufig
noch nicht wirklich durchdrungen und verstanden worden ist.
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Haltung

Innere Haltung

Die innere oder psychische Haltung ist ein
»im Sinne von >Werthaltung« bzw. -Wert-
orientierung« als im Prozef3 der individu-
ellen Sozialisation erworbenes Muster
zur Regelung des psychischen Systems«
(Lexikon der Psychologie). Sie setzt sich
aus einer Vielzahl von Werten, Konzepten,
Einstellungen und Motiven, aber auch
Selbstkompetenzen zusammen.

Die innere Haltung scheint auf im
Handeln und Verhalten, méglicherweise
auch in der korperlichen Haltung. Es gibt
drei Merkmale, an denen man erkennen
kann, »dass eine Person eine individuelle
(gesunde) Haltung entwickelt hat« (Kuhl,
Schwer & Solzbacher, 2014, S. 108-109):
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Korperliche Haltung

Die aufierlich sichtbare, kérperliche
Haltung ist die durch Muskeln, Ban-
der und Knochen bedingte Haltung
des Menschen. Sie kann im Zusam-
menhang zur psychischen Haltung
stehen und — oftmals unbewusst —
Emotionen oder Informationen zum
psychischen Zustand eines Men-
schen offenbaren.

1. Die Haltung und aus ihr folgende Ent-
scheidungen der Person sind gepragt von
Standfestigkeit und Kohédrenz.

2. Entscheidungen werden kontextsen-
sibel getroffen. Sie beriicksichtigen die
eigenen Gefilihle, Bediirfnisse und Kor-
perwahrnehmungen und stehen im Ein-
klang mit persdnlichen Werten und Fa-
higkeiten. Zugleich beriicksichtigen sie
all dies auch im Gegeniiber.

3- Die Person zeigt eine breite Form der
Aufmerksamkeit fiir das eigene Tun und
dessen Kongruenz mit der Haltung, ohne
dabei jede Handlung bewusst zu kontrol-
lieren. Dies schafft frei wahlbare Hand-
lungsalternativen fiir sich und andere.
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Eine professionelle padagogische Haltung kann sich
auch in der Art und Weise der kérperlichen Zuwendung
von Lehrenden zu Lernenden zeigen. Ob Lehrende sich
als Expertinnen sehen, die Lernenden Ausschnitte ihrer
Expertise zu Verfiigung stellen — und damit einen hierar-
chischen Unterschied zwischen sich und den Lernenden
empfinden —, oder ob sie sich als Lernbegleiter verste-
hen, die anderen helfen, Sachverhalte selbst zu erkennen
und nachzuvollziehen — und sich damit auf einer Ebene

Reaktion 1 Die Lehrende als Expertin,
die den Lernenden aus erhabener, hierar-
chischer Position begegnet.

Professionelle padagogische Haltung

Eine professionelle Haltung ist dementsprechend ein »hoch
individualisiertes ... Muster von Einstellungen, Werten,
Uberzeugungen, das durch einen authentischen Selbstbe-
zug und objektive Selbstkompetenzen zustande kommt,
die wie ein innerer Kompass die Stabilitdat, Nachhaltigkeit
und Kontextsensibilitdt des Urteilens und Handelns er-
moglicht ... Padagogisch wird die Haltung durch ihren Ge-
genstandsbezug« (Kuhl, Schwer & Solzbacher, 2014, S. 107).

Eine Person handelt dann professionell, wenn sie ihre
affektive Erstreaktion (hervorgerufen durch personliche
Dispositionen) mithilfe von Selbstkompetenzen reflek-
tieren und regulieren kann. Die »Standardreaktion« wird
unterdriickt und eine situationsangemessene Reaktion
ausgewahlt. Beispielsweise wird eine im ersten Moment
als im Ton oder Inhalt unverschamt empfundene Nachfra-
ge eines Lernenden dementsprechend nicht aufbrausend

mit den Lernenden sehen —, sind zwei unterschiedliche
Haltungen. Diese finden ihre Entsprechung in der kérper-
lichen Haltung: Gibt es z. B. Nachfragen zu ausgeteilten
Lernmaterialien, zeigt Reaktion 1 die Lehrende als Ex-
pertin, die den Lernenden aus erhabener, hierarchischer
Position begegnet. In Reaktion 2 begibt sich der Lehren-
de auf Augenhdhe mit den Lernenden und verzichtet auf
eine hierarchische Positionierung.

Reaktion 2 Der Lehrende begibt auf Augen-
héhe mit den Lernenden und verzichtet auf
eine hierarchische Positionierung.

beantwortet. Eine vorhandene Kompetenz zur Selbstbe-
ruhigung befahigt den Lehrenden, zunéachst ruhig nach-
zufragen. Diese »kontextsensible«, bewusst gesteuerte
Zweitreaktion erméglicht es, das eigene Verhaltensreper-
toire in der Situation zu erweitern und adaquat auf Um-
sténde und Personen einzugehen.

Quellen: Die Texte zur inneren und zur professionellen padagogischen Hal-
tung beruhen auf Kuhl, J., Schwer, C. & Solzbacher, C. (2014). Professionelle
padagogische Haltung: Versuch einer Definition des Begriffes und ausge-
wiahlte Konsequenzen fir Haltung. In C. Schwer & C. Solzbacher (Hrsg.),
Professionelle pddagogische Haltung: Historische, theoretische und empi-
rische Zugénge zu einem viel strapazierten Begriff (S. 107—120). Bad Heil-
brunn: Klinkhardt; direkte Zitate sind als solche gekennzeichnet.

www.spektrum.de/lexikon/psychologie/haltung/6236

Vorlagen fir Bilder: www.lmz-bw.de/medien-und-bildung/medienwis-
sen/sprechen-schreiben/koerpersprache —> hierarchische und koope-
rative Kommunikation, Bild 1 und 3
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Warum auch Erwachsenenbildnerinnen und Erwachsenenbildner Ruckgrat brauchen

Lernen, Haltung zu zeigen?

KLAUS-PETER HUFER

Ist »Haltung« ein Thema in der Erwachsenenbildung? Sie sollte es sein,
argumentiert der Autor — denn Erwachsenenbildung hat einen norma-
tiven Auftrag, der sich in der Haltung der Lehrenden spiegeln muss.
Die aktuelle Gefahrdung von Demokratie und offener Gesellschaft
macht es gerade heute notwendig, Haltung zu haben und zu zeigen.

Die erste Anndherung an den Begriff »Haltung« geht tiber die
menschliche Anatomie und die medizinische Sparte, die sich
ihr widmet, die Orthopiadie. Bandscheibenvorfille, ein einge-
klemmter Ischiasnerv, ein gekriimmtes Riickgrat schmerzen,
sie verandern die Haltung: statt gerade zu sein, ist sie krumm.

Von der Orthopéadie gerdt man - nichster Zugang - zur Phi-
losophie. Das Denken von Ernst Bloch (1885-1977) drehte sich
um die Utopie einer gerechten Gesellschaft, um Menschenwiir-
de. Diese fillt jedoch nicht vom Himmel, kann nicht ertraumt
werden, sie muss »hergestellt« werden. Fiir Bloch zielt »Wiir-
de ... auf Herstellung des aufrechten Gangs, auf Orthopéadie,
moralische Orthopadie, kurz, auf Herausbildung von Riickgrat
gegen Abhangigkeit, Unterwiirfigkeit usw.« (Bloch, in: Traub &
Wieser, 1975, S.123, Hervorh. im Orig.). Eine wiirdevolle Haltung
bedeutet, keinen »gekriimmten Riicken« zu haben, sondern
einen »hocherhobene[n] Kopf« (Bloch, in: Miinster, 1977, S. 83).
Aber kann das gelingen? Mit Immanuel Kant (1724-1804), den
Bloch sicherlich griindlich gelesen hatte, konnen Zweifel an-
gemeldet werden. Denn er stellt fest, »aus so krummen Holze,
als woraus der Mensch gemacht ist, kann nichts ganz Gerades
gezimmert werden« (Kant 2008 [1784], S. 626).

Wie also kann ein aus »krummen Holz« gemachter Mensch
ohne gekriimmten Riicken, sondern mit aufrechter Haltung
seiner Profession in der Erwachsenenbildung nachgehen?
Wie kann diese Haltung bewahrt werden, wo doch ein Merk-

mal dieser Arbeit ist, permanent vielen - und oft gegensatzli-
chen - Einfliissen ausgesetzt zu sein und auf diese Riicksicht
nehmen zu miissen?

Bei Durchsicht der gegenwartigen Literatur zur Erwachse-
nen-/Weiterbildung heifdt es Fehlanzeige, wenn man in Schlag-
oder Stichwortverzeichnissen nach dem Begriff »Haltung«
sucht. Als zentrales Thema wird die Frage nach der Haltung
in der Erwachsenenbildung nicht behandelt. Fiindig wird man,
wenn man weit zuriickgeht, in das Jahr 1954. Damals hatte
Fritz Borinski, der die politische Erwachsenenbildung in der
Nachkriegszeit der Bundesrepublik nachhaltig gepragt hat,
die »Haltung des Lehrers« (Borinski, 1954, S. 164) in der Erwach-
senbildung sobeschrieben: Dieser muss liber »padagogischen
Takt« verfiigen, d. h. »Achtung vor der Meinung des Horers
und der sie tragenden Lebenserfahrung; Sich-Einfiihlen in die
Gedanken des anderen, auch wenn sie etwas gewunden oder
verschroben ausgesprochen werden« (ebd., S. 165). Weiter soll
er »realistische Offenheit« aufbringen, d. h., er »muf ... stindig
bereit sein, alle Erkenntnisse und lieb gewordenen Meinun-
gen ins Feuer des dialektischen Prozesses geistigen und gesell-
schaftlichen Werdens zu werfen« (ebd,, S. 166). Schlief3lich soll
ihn »Mut zur Wahrheit und Freiheit« auszeichnen: »Er muf}
den Mut haben, gegen den Strom zu schwimmen und von der
Meinung, die >manc< zu vertreten hat und die >man<auch von
ihm erwartet, abzuweichen« (ebd., S. 167).
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Warum ist Haltung auch heute wichtig?

Borinski nennt Begriffe, die im Zeitalter der Kompetenz-, Qua-
litats- und Wirksamkeitsdebatten nicht mehr geldufig sind:
Takt, Achtung und Mut. Passend dazu war bei Bloch noch von
Riickgrat und aufrechtem Gang die Rede. Inwiefern brauchen
Erwachsenenbildner*innen heutzutage diese Eigenschaften?

Meine Einschitzung ist: Die Verhiltnisse erfordern gerade-
zu, dass Erwachsenenbildner*innen Haltung annehmen - und
zwar eine, die dem normativen Auftrag der Erwachsenenbil-
dung Rechnung tragt: Bildung, richtig verstanden, impliziert
bzw. intendiert die Verteidigung der Menschenrechte und
eine offene, demokratische Gesellschaft.

Beides ist gegenwirtig gefahrdet. Mit der AfD hat sich erst-
mals eine Partei in allen Linderparlamenten und im Bundes-
tag festgesetzt, die rechtspopulistisch ist bzw. flieRende Uber-
ginge zum Rechtsextremismus hat. Fiir ihre Vertreter*innen
zdhlen Bildungseinrichtungen zum »Kartell der Eliten«, das
den »wahren Volkswillen« ignoriere und stattdessen eine
»Umvolkung« anstrebe. Erwachsenenbildung steht unter Ge-
neralverdacht. Gerade Veranstaltungen der politischen Bil-
dung sind ins Visier der Kontrolleure dieser Partei geraten,
sie verlangen, ihnen nicht genehme Veranstaltungen abzu-
setzen. Wenn sie Mitglieder in den Aufsichtsgremien haben,
dann mischen sie sich in die Planung ein. Hier heif3t es fir
Erwachsenenbildner*innen: nicht fliichten, sondern standhal-
ten (Hufer, 2018), also Haltung zeigen.

Zwar ist die Demokratie nach wie vor stabil, aber die Zei-
chen einer Erosion hiufen sich: Mitgliederschwund bei den ge-
sellschaftlichen Grofiorganisationen, die »das Allgemeine« ver-
korpern: Parteien, Kirchen, Gewerkschaften, Rlickzug vieler
Menschen ins Private bzw. in abseitige Nischen, Zerfaserung
o6ffentlicher Meinungsbildung durch Multiplizierung und
Banalisierung der Informationsangebote etc. Erwachsenen-
bildungseinrichtungen haben einen 6ffentlichen Auftrag, sie
werden mit 6ffentlichen Mitteln finanziert. Ihre Aufgabe ist es
daher, Foren der Begegnung zu schaffen, auf denen das thema-
tisiert wird, was tiber die nur privaten Interessen hinausgeht.
Dabei muss sorgfiltig abgewogen werden, ob jeder Programm-
wunsch artikulationsfihiger Kleingruppen aufgegriffen wer-
den soll. Auch in der Zuriickhaltung zeigt sich Haltung.

Die Preisgabe einer Bildungsidee

Zudem stehen Erwachsenenbildner*innen in ihrer Praxis un-
ter einem mehrfachen Druck: Erstens miissen sie die Wirkung
ihrer Arbeit nachweisen, zweitens deren Qualitit dokumen-
tieren, drittens Kosten sparen bzw. Gewinn erzielen, viertens
auf der Hohe des digitalen Fortschritts sein. Entsprechend an-
dernsich die Erwartungen und Anspriiche des Publikums, aus

Teilnehmer*innen sind Kund*innen geworden. Ein Kunde hat
genaue Vorstellungen von dem, was er kaufen will. Die Ein-
trittspreise sind héher geworden, da sie ja Geld einspielen sol-
len. Die Rahmenbedingungen, die Prasentationen und der Ser-
vice miissen sich dem anpassen. Umgekehrt: Nicht »lukrative«
Veranstaltungen fallen weg, politische Bildung zum Beispiel.
Wer unter diesen Voraussetzungen arbeitet, der wird zum
Erfillungsgehilfen fremder, bildungsferner Vorgaben. Ange-
boten wird funktional Brauchbares, effektiv Niitzliches, er-
folgreich Verwertbares, es folgt ein »verstiandnisschwaches
Lernen« (Negt, 2016, S. 15). Ein betriebswirtschaftlich diktiertes

»Bildung, richtig ver-
standen, impliziert bzw. in-
tendiert die Verteidigung
der Menschenrechte und
eine offene, demokratische
Gesellschaft. «

Management steht im Vordergrund, nicht die klassische Idee
der Aufkliarung. Aber diese ist nach wie vor die mafdgebliche
Richtschnur der Erwachsenenbildung, ihr Credo war und ist,
Menschen zu befidhigen, sich ihres eigenen Verstandes zu be-
dienen - so Kant. Wenn diese Maxime zu Grunde gelegt wird,
»besteht das oberste Lernziel darin, Zusammenhang herzustel-
len. Der aufgeklarte und urteilsfihige Mensch ist derjenige,
der mit der Kompetenz ausgestattet ist, Zusammenhinge zu
begreifen, und das ist die Grundlage seiner méglichen Miin-
digkeit« (ebd., S. 19). Doch wenn das Zusammenspiel von Poli-
tik und Wirtschaft, die Verflochtenheit von Macht und Geld
zum Thema der Kurse und Seminare wird, dann stellt sich die
Frage nach Transparenz und Legitimitidt. Wenn aus der kri-
tischen Betrachtung noch Widerstand wird, dann brauchen
Erwachsenenbildner*innen, die solche aufklarende Bildungs-
angebote wagen, Mut, Haltung.
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»In einer aufgeregten De- a8
batte eine >erwaChsenenge- Borinski, F. (1954). Der Weg zum Mitbirger. Die

politische Aufgabe der freien Erwachsenenbildung in

re Chte Ge S p réchs fﬁhrung( Deutschland. Disseldorf, Kéln: Eugen Diederichs.
Hufer, K.-P. (2018). Die AfD und die Volkshochschulen:
Nicht flichten, sondern standhalten. In: dis.kurs (4),

leisten zu konnen, erfordert

Kant, I. (2008) [1784]. Idee zu einer allgemeinen

Vom MOde rator’ Von der MO_ Geschichte in Weltbirgerlicher Absicht. Sechster Satz.

In ders., Die Kritiken. (S. 620—640). Frankfurt a.M.:

derator in St andfe Stigke it y Zweitausendundeins.

Minster, A. (Hrsg.) (1977). Tagtrdume vom aufrechten
Gang. Sechs Interviews mit Ernst Bloch. Frankfurt a.M.:

also Haltung«

Negt, O. (2016). Versuch einer Ortsbestimmung der
politischen Bildung. In K.-P. Hufer & D. Lange (Hrsg.),
Handbuch politische Erwachsenenbildung. Schwal-
bach/Ts., 10—20: Wochenschau.

Tietgens, H. (1999). Gegensteuerung. In K.P. Hufer.
(Hrsg.), AuBerschulische Jugend- und Erwachsenen-
bildung (S. 86—87) (Lexikon der politischen Bildung,
hrsg. von Georg Weiteno, Bd. 2). Schwalbach/Ts.:
Wochenschau.

Traub, R. & Wieser, H. (Hrsg.) (1975). Gesprdche mit
Kann man Haltu ng lernen? Ernst Bloch. Frankfurt a.M.: Suhrkamp.

An dieser Stelle ist es Zeit, an eine erwachsenenpadagogische
Kategorie zu erinnern, die in Vergessenheit geraten ist: Ge-
gensteuerung. Hans Tietgens hat sie verstanden als »erwach-
senengerechte Gesprachsfiihrung« deren Aufgabe es unter
anderem ist, in einer offenen Diskussion »einen Ausgleich zu
erreichen zwischen Eilfertigkeit und Beharrungstendenzen,
Vereinfachung und Komplizierung, Verallgemeinerung und
Personalisierung« (Tietgens, 1999, S. 86). Das in einer aufgereg-
ten Debatte leisten zu kénnen, erfordert vom Moderator, von
der Moderatorin Standfestigkeit, also Haltung.

Wenn in Bildungsveranstaltungen rassistische und rechts-
extreme Provokateure erscheinen, kommt zur Haltung Mut
hinzu. Doch man ist nicht allein. Denn nach der ersten Schock-
starre positioniert sich die Mehrheit der Anwesende gegen die
Storer und unterstiitzt die Veranstaltungsleitung. Ein Beispiel:
Eine Gruppe von etwa acht Rechtsextremist*innen fiel mir bei
einer VHs-Veranstaltung lautstark ins Wort, Tische wurden
umgeworfen, Handouts zerrissen. Es war eine schreckliche
Situation. Da stand eine dltere Dame auf, stellte sich vor den
Wortfiihrer und sprach ihn mit entschiedener Stimme an:
»Was erlauben Sie sich? Haben Sie denn keine Kinderstube ge-
nossen? Setzen Sie sich sofort hin!l« Wie im Gehorsamsreflex
setzte sich der Mann an seinen Platz. Kurz darauf verlief} die

Gruppe den Raum. Die Dame wurde von den gebliebenen Per- DR. KLAUS-PETER HUFER

sonen beklatscht - wegen ihrer klaren Haltung. ist apl. Professor an der Fakultét fir Bildungs-
Man kann Haltung lernen. Auch dafir trifft der Satz von wissenschaften der Universitét Duisburg Essen.

Erich Késtner zu: »Es gibt nichts Gutes, aufier man tut es« Klaus-Peter.Hufer@t-online.de
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Haltungen und Uberzeugungen Uliber das Lehren und Lernen kooperativ entwickeln

Gemeinsam statt einsam

XENIA KUHN ¢ EVA HAHNRATH ¢ DORTHE HERBRECHTER

Die kooperative Zusammenarbeit von Lehrenden in Professionellen
Lerngemeinschaften (PLGen) kann helfen, professionelle Uberzeugun-
gen Uber das Lehren und Lernen zu entwickeln. Moglichkeiten der Im-
plementierung von PLGen in das Feld der Erwachsenenbildung/Wei-
terbildung sowie ihre Potenziale fiir Uberzeugungsverdnderungen
erforschen die Autorinnen in einer Nachwuchsgruppe am DIE.

Frau D. gibt Englischkurse an einer Volkshochschule. Sie gestal-
tet ihre Kurse nach dem Prinzip der Teilnehmerorientierung, das
sie vor einigen Jahren im Rahmen einer Fortbildung kennenge-
lernt hat. Seitdem ist sie davon liberzeugt, dass Teilnehmende
besser lernen und sich wohler fiihlen, wenn Lehrmethoden und
-materialien auf den jeweiligen Lerntyp der Teilnehmenden ab-
gestimmt sind. Sie weif, dass Teilnehmerorientierung auch kri-
tisch gesehen wird, weil sie einen héheren Vorbereitungsaufwand
fiir Lehrende bedeuten kann und man in den Veranstaltungen
manchmal spontan den Inhalt und die Methoden anpassen muss.
In einem Interview, das im Rahmen einer Studie zur Erfassung
von professionellen Uberzeugungen am Deutschen Institut fiir
Erwachsenenbildung (DIE) durchgefiihrt wurde, erzdhlt Frau D.
Folgendes aus ihrem Kursgeschehen: »Manche Teilnehmer sind
in der Lage, selbst mit Extraiibungen oder mit individuellen Auf-
gaben zu arbeiten, andere nicht. Ich versuche normalerweise, die
individuellen Typen in meinen Kursen zu bestimmen, damit ich
kleine Gruppen bilden kann, damit die Leute auch das Gefiihl be-
kommen, dass sie in ihrem eigenen Rhythmus lernen kénnen.
Das Fallbeispiel verweist auf unterschiedliche Fragen des
Lehrens und Lernens in der Erwachsenen- und Weiterbildung
(EB/WB) — wie etwa auf die Frage nach angemessenen didakti-
schen Mitteln, die das Lernen Erwachsener wahrscheinlicher
machen, nach der piadagogischen Autonomie der Lehrenden
oder nach ihrem Wissen, ihren berufsbezogenen (Wert-)Hal-
tungen und Uberzeugungen, die auf Seiten der Lehrperson
Entscheidungen der Kursgestaltung und die Wahrnehmung
der Teilnehmenden beeinflussen. Im Folgenden konzentrieren

wir uns auf die zuletzt genannten (Wert-)Haltungen, insbeson-
dere aber auf berufsbezogene Uberzeugungen von Lehrenden
als ein Aspekt ihrer padagogischen Kompetenz. Frau D. stiitzt
ihre Uberzeugungen auf wissenschaftliche Konzepte, die sie
(non-)formal erworben hat. Thre Uberzeugungen sind zudem
reflexiv zuginglich und begriindet, weshalb sie als professionel-
le Uberzeugungen bezeichnet werden kénnen. Dem gegeniiber
stehen so genannte intuitive Uberzeugungen, die oftmals wenig
reflektiert eher auf den subjektiven Erfahrungen der Lehren-
den beruhen und daher wissenschaftlichem Wissen oder pro-
fessionellen Standards widersprechen konnen. Auch wenn ge-
rade beruflich erfahrene Lehrende in ihrer Lehrpraxis oftmals
auf das Intuitive - verstanden als routinisiertes, habitualisier-
tes Handeln - zuriickgreifen, konnen solche wenig reflektier-
ten intuitiven Uberzeugungen eine professionelle Kursgestal-
tung beeintriachtigen. Dies insbesondere dann, wenn sie sich
nicht auf evidenzbasiertes Wissen oder Standards zuriickfih-
ren lassen. Deshalb werden sie (derzeit allerdings noch primar
im Schulkontext) auch zum Gegenstand von Fortbildungsmaf3-
nahmen fiir Lehrende gemacht.

Mit Blick auf die fehlende Einbindung in ein Kollegium
und die oftmals zwar hohen fachlichen, aber tiberwiegend nur
geringen padagogischen Qualifikationen von Lehrenden in
der EB/WB (Autorengruppe wb-personalmonitor, 2016) ist an-
zunehmen, dass viele Lehrende bei padagogischen Entschei-
dungsfragen eher isoliert und subjektiv erfahrungsbasiert
vorgehen, also ohne regelméafdigen kollegialen Austausch auf
ihre intuitiven Uberzeugungen zuriickgreifen. Vor diesem
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Hintergrund riickt der Beitrag die Frage in den Mittelpunkt,
ob und in welcher Art und Weise (intuitive) berufsbezogene
Uberzeugungen berufsbegleitend zu professionellen Uber-
zeugungen (weiter-)entwickelt werden konnen. Bevor wir auf
die Frage der Uberzeugungsverianderung und das Konzept der
professionellen Lerngemeinschaften als einen vielverspre-
chenden kooperativen Fortbildungsansatz nidher eingehen,
skizzieren wir zunichst, was im Sinne der Bildungsforschung
unter (Wert-)Haltungen und Uberzeugungen zu verstehen ist.

(Wert-)Haltungen und Uberzeugungen

(Wert-)Haltungen und Uberzeugungen werden als ein Aspekt
der professionellen Kompetenz von Lehrenden verstanden.
Analytisch werden sie innerhalb der (Lehrer-)Bildungsfor-
schung insofern voneinander unterschieden, als sich (Wert-)
Haltungen primaér in einem berufsethischen Sinne auf berufs-
moralische Vorstellungen (wie etwa eine Verpflichtung auf
Gerechtigkeit) beziehen (Baumert & Kunter, 2006). Uberzeu-
gungen sind demgegeniiber konzeptionell vielfaltiger gefasst;
sie beinhalten Uberzeugungen zum Selbst, zum Lehr-/Lern-
kontext, zum Bildungssystem und zur Gesellschaft. Dariiber
hinaus zeichnet Uberzeugungen aus, dass sie

» sichjenach Person unterscheiden konnen,

» individuell fiir wahr gehalten werden,

* eng mit dem Wissen einer Person verbunden sind,

« gemeinsam mit anderen Uberzeugungen das Uberzeu-
gungssystem einer Person formieren, das in sich durchaus
widerspriichlich sein kann (z. B. Engagement fiir Lebenslan-
ges Lernen und zugleich Skepsis gegentliber grundlegenden
Verianderungen jenseits des jungen Erwachsenenalters),

» sich nur schwer verdndern lassen (Wilde & Kunter, 2016).

In unserem Beitrag schlief’en wir an dieses Verstindnis der
(Lehrer-)Bildungsforschung an, das sich insofern von anderen
Konzepten professioneller padagogischer Haltung (s. bspw.
den Beitrag von Schwer in diesem Heft) unterscheidet, als ins-
besondere den Uberzeugungen zum Lehr-/Lernkontext eine
konkretere Relevanz fiir das padagogische Handeln zukommt.
Bei diesen Uberzeugungen zum Lehr-/Lernkontext, die auch
als lerntheoretische Uberzeugungen bezeichnet werden, han-
delt es sich zum einen um grundlegende Annahmen tiber das
Wesen und die Struktur des zu vermittelnden (Fach-)Wissens
und zum anderen um Vorstellungen dariiber, wie Teilneh-
menden dieses Wissen angemessen vermittelt werden kann.
Obwohl Befunde der bisherigen (Lehrer-)Bildungsforschung
zeigen, dass lerntheoretische Uberzeugungen die Gestaltung
des Lehr-/Lerngeschehens durch die Lehrenden beeinflussen
(Dubberke et al., 2008), sind sie in der EB/ WB bislang noch

kaum systematisch untersucht worden (zu Werthaltungen von
Lehrenden in der EB/WB: Schwendemann, 2018; zu Numeracy-
Uberzeugungen von Lehrenden in der EB/wWB: Beeli-Zimmer-
mann, 2019).

Mit Blick auf eine méglichst kontinuierliche, berufsbe-
gleitende Kompetenzentwicklung bringt die grofle Wider-
standskraft von Uberzeugungen gegeniiber Verinderungen
allerdings auch besondere Herausforderungen mit sich. Denn
Uberzeugungen sind zwar, wie alle Teilaspekte professio-
neller Kompetenz, prinzipiell erlern- und verianderbar; ihre
Verianderung bedarf aufgrund ihrer Bestandigkeit jedoch ei-
nes hohen kognitiven, emotional-motivationalen und verhal-
tensbezogenen Engagements des Uberzeugungstrigers. Eine
solche Aktivierung wird wahrscheinlicher, wenn ein mit be-
stimmten Uberzeugungen verkniipftes Thema von der Lehr-
person als relevant empfunden wird, sie die reflexive Ausei-
nandersetzung mit dem Thema als positive Herausforderung
wahrnimmt und hierfiir auch tiber genligend Ressourcen
(Zeit, motivationale Orientierung etc.) verfiigt (Wilde & Kun-
ter, 2016). Hilfreich ist zudem ein regelmiafiiger diskursiver
Austausch mit anderen Lehrenden in einem geschiitzten Rah-
men, der auch die Moglichkeit bietet, eigene Uberzeugungen
zur Sprache zu bringen, zu reflektieren und ihre Giltigkeit,
angeregt durch die Diskussion mit anderen, auch kritisch zu
hinterfragen (Schlax, 2016).

Vor diesem Hintergrund sind Fortbildungskonzepte fiir
Lehrende, die auf die (Weiter-)Entwicklung von Uberzeu-
gungen abzielen, an besondere Bedingungen gekniipft und
anspruchsvoll. Vielversprechend erscheinen insbesondere
solche Fortbildungskonzepte, die arbeitsplatznah kooperati-
ves Lernen und einen regelmifligen reflexiven Dialog tiber die
eigene Lehrpraxis unterstiitzen.

Professionelle Lerngemeinschaften zur (Weiter-)
Entwicklung berufsbezogener Uberzeugungen

Ein solches Konzept, das liber das Potenzial verfiigt, berufs-
bezogene Uberzeugungen zu veriandern, ist das der Professi-
onellen Lerngemeinschaften (PLGen). PLGen haben mit dem
Ziel der Unterrichts-, Professionalitits- und Organisations-
entwicklung in den vergangenen Jahren - bislang priméar im
Schulbereich - vermehrt Anwendung gefunden. Ganz allge-
mein handelt es sich bei PLGen um Zusammenschliisse von
drei bis zehn Lehrenden, die gemeinsam (padagogische) Fra-
gen und Probleme ihres beruflichen Alltags diskutieren und
hierfiir - auch unter Bezugnahme auf wissenschaftliche Er-
kenntnisse - Losungen erarbeiten. Die Lehrenden fiihren ge-
genseitig Hospitationen durch, tauschen kollegiales Feedback
und Lernmaterialien aus und entwickeln didaktische Konzep-
te (weiter) (Buhren, 2015).
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Erste empirische Studien zur Wirksamkeit von PLGen fiir
die Kompetenzentwicklung von Lehrenden deuten darauf hin,
dass sie die Entwicklung des fachdidaktischen Wissens, des
Fachwissens und der Uberzeugungen positiv beeinflussen.?
Mit Blick auf die bisherigen Befunde der (Lehrer-)Bildungsfor-
schung diirften insbesondere die gemeinsame Auseinander-
setzung mit Herausforderungen der eigenen Lehrpraxis, die
Aufforderung zu einem regelmifligen reflexiven Dialog, der
bisherige Uberzeugungen auch zu irritieren vermag, und das
gemeinsame Nachdenken tiber alternative Handlungsoptionen
(auch unter Hinzunahme von wissenschaftlicher Literatur) die
Entwicklung professioneller Uberzeugungen unterstiitzen.

Genau diese Merkmale machen PLGen einerseits zu einem
vergleichsweise ressourcenintensiven Fortbildungskonzept:
Sie benétigen u.a. die Unterstiitzung durch die Einrichtungs-
leitung und hauptamtlichen padagogischen Mitarbeitenden;
zudem miissen die Lehrenden bereit sein, Zeit zu investieren;
sie miissen Vertrauen in die Gruppe haben und benétigen die
Bereitschaft, sich jenseits ihrer beruflichen Lehrtatigkeit auch
selbst in die Rolle des Lernenden zu begeben. Andererseits
verfligen sie nicht zuletzt aufgrund dieser Merkmale tiber ein
enormes Potenzial fiir Lehrende der EB/ WB, da sie im Ver-
gleich zum Kontext Schule noch viel stirker von dem Phéno-
men »working in isolation« betroffen sein diirften und ange-
sichts der kaum reglementierten beruflichen Anforderungen
inihrer professionellen (Weiter-)Entwicklung primar aufsich
selbst verwiesen sind.

Obundinwelcher Artund WeisepPLGenimFeldder EB/WB
Akzeptanz und Implementationsinteresse finden, ist letztlich
aber eine empirische Frage. Im Rahmen einer D1E-Nachwuchs-
gruppe untersuchen die Autorinnen derzeit Moglichkeiten
der Implementierung von PLGen in das Feld der EB/WB"®.
Auch wenn die Datenauswertung noch nicht vollstindig abge-
schlossen ist, liefern die erhobenen Daten erste Hinweise auf
ein grundsétzliches Interesse an PLGen, das exemplarisch in
folgender Einschitzung einer Kursleitenden Ausdruck findet:
»[...] jeder ist im Grunde genommen ziemlich allein. Und diese
Fortbildungen, dazu als, sagen wir mal, Mittel zu nehmen, um
die KURSLEITER zu vernetzen und den Austausch zu fordern.
Und dadurch eben halt auch den Teilnehmern dadurch [...] bes-
seren Unterricht, was immer das jetzt auch heifdt, zukommen
zu lassen. Die Idee finde ich sehr gut, ja«

1 S.a. https://epale.ec.europa.eu/de/blog/professionelle-lerngemeinschaften-ein-
innovatives-arbeitsplatznahes-personalentwicklungskonzept.

2 Allerdings ist die Befundlage nur eingeschrankt belastbar, da das PLG-Konzept in
den Studien sehr unterschiedlich operationalisiert wird und ein Grofiteil der Wirk-
samkeitsbeurteilungen auf Selbsteinschatzungen der Lehrenden beruht.

3 Dariber hinaus beschéftigen sich die Autorinnen im Rahmen der Nachwuchsgrup-
pe u.a. mit der Erfassung von lerntheoretischen Uberzeugungen von Lehrenden
der EB/WB; s.a. www.die-bonn.de/institut/wir-ueber-uns/nachwuchs/nachwuchs-
gruppe.aspx.
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Geben als Teil einer Ethik der Anerkennung

Lehre als Gabe

WOLFGANG MULLER-COMMICHAU

Anstelle des alltdglichen Gebens und Nehmens als Teil padagogi-
schen Handelns sollte — so der Autor — das Lehren als Geben ohne
Erwartung von Gegenleistung verstanden werden. Als Teil einer Ethik
der Anerkennung flhre eine solche Haltung dazu, utilitaristische Bil-
dungsvorstellungen zu Uberwinden und Lernende wie Lehrende als ei-
genstandige Subjekte anzuerkennen.

Die durchschnittliche Haltung der in der Erwachsenenbildung
Lehrenden ist durch ein Geben und Nehmen gekennzeichnet:
Da wird Wissen, Zuwendung, Aufmerksamkeit gegeben, wird
Konzentration, Wachheit, auch Wertschiatzung der Bemiihun-
gen erwartet. Zumal Letzteres versetzt die Lehrenden in die
Rolle von Agierenden auf einer Biihne, die bei aller Souvera-
nitiat und Expertise eine wie auch immer artikulierte Zustim-
mung beim jeweiligen Publikum benotigen.

Dieser Beitrag votiert fiir eine Lehre, die sich als Gabe be-
greift, sich zumindest sporadisch, dafiir deutlich erkennbar,
absetzt von der Vorstellung, dass es sich bei Wissen und Bil-
dung um Waren handelt, die angeboten und verkauft werden,
also einen Wert darstellen, fiir den die Kundschaft bereit sein
muss, etwas zu zahlen. Dieses andere Herangehen an Lehr-/
Lernsituationen beinhaltet auf Seiten der Lehrenden die Chan-
ce, sich vom Applaus Dritter unabhingig zu machen, somit,
idealtypisch, freier »aufspielen« zu kénnen auf der Klaviatur
von Haltung und Handeln, 13sst bei den Lernenden die Erfah-
rung zu, etwas Wichtiges angeboten, schliefdlich Gibertragen
zu bekommen, fiir das erstaunlicherweise nichts als Gegen-
leistung erbracht werden muss. Ubergreifend geht es um eine
Ethik, die den anderen bejaht, auch wenn er (oder sie) einem
selbst, in welcher Weise auch immer, nicht niitzt, verbunden
mit dem Wunsch, ihm (oder ihr) etwas geben zu wollen, was
keine Gegengabe provoziert.

AUSGABE

Als Beispiel fiir Gabe, die dem Begriff in letzter Konsequenz
gerecht zu werden vermag, lasst sich eine bedingungslose Gast-
freundschaft anfiihren, wie sie der franzosische Philosoph
Jacques Derrida in einem seiner wichtigsten Texte diskutiert
hat (Derrida, 1993). Bedingungslose Gastfreundschaft schlief3t
im Eventualfall ein, andere bei sich aufzunehmen, ohne dass
diese Offenheit mit einer wie auch immer akzentuierten Rezi-
prozititserwartung verkniipft wird, also etwas zu geben und
dabei zu wissen, dass die nehmende Person wohl nie in der
Lage sein wird, sich zu »revanchieren«

Bezogen auf erwachsenenpiadagogische Haltung, auf er-
wachsenenpidagogische Handlungssituationen besteht die
Moglichkeit, Menschen Lehr-/Lernprozesse erleben zu las-
sen, die einen Gegenentwurf zur utilitaristisch begriindeten
Tauschdékonomie darstellen, einer Okonomie, die im Grunde
jeden einer stindigen Bewertungszumutung aussetzt, wonach
der Wert des Menschen sich an seiner Brauchbarkeit orientiere.
Das schlief3t auch ein Lieben, um geliebt zu werden, ein (Fromm,
2003), einen Emotions-Kapitalismus. In den Uberlegungen die-
ses Beitrages aber geht es um Geben und Nehmen als je tenden-
ziell zweckfreies Agieren, um eine Distanzierung von der pene-
tranten Beherrschung durch einengende Um-zu-Relationen.

1 Schon das Wort »revanchieren« macht unruhig, weil in ihm etwas wie Rache mit-
klingt: sich rdchen wollen dafiir, dass jemand ohne Berechnung grofzligig war —
eine Assoziation, die in Bildungssituationen keinen Platz finden sollte.
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Noch programmatischer formuliert, werden an dieser
Stelle wiederkehrende Aktionen gegen den alltiglichen Wa-
rentausch in der Erwachsenenbildung vorgeschlagen, gegen
das alles dominierende »Gebe ich dir, gibst du mir«: etwa Auf-
merksamkeit gegen gute Noten, Empathie gegen Applaus. Da-
bei ist aber nicht, so sei unterstrichen, das grofie allumfassend
Andere im Blick, eine Art erwachsenenpiadagogischer Revolu-
tion, die Bewihrtes aus den Angeln hebt. Eher geht es um die
Ermoéglichung feiner, kleiner Momente, die ein erkenntnisstif-
tendes »Aha, so geht es auch!« bei Lehrenden wie Lernenden
auszulosen in der Lage sind. Andere Phasen im Zuge von
Lehr-/Lernprozessen hingegen lassen es sehr wohl geboten
erscheinen, im Sinne von Tauschhandlungen miteinander zu
interagieren, etwa Wissensangebote zu machen und dafiir mit
Verstehens-Signalen rechnen zu kénnen.

»Es geht um die Ermog-
lichung feiner, kleiner
Momente, die ein erkennt-
nisstiftendes >Aha, so
geht es auch!<bei Lehrenden
wie Lernenden auszulosen
in der Lage sind.«

Die Verknupfung von Gabe und Anerkennung

Immanentes Ziel der hier angestellten Uberlegungen ist eine
Verkniipfung von Gabe und Anerkennung, und zwar von Selbst-
wie Fremdanerkennung. Erwartungsarmes Geben lisst sich so
gestalten, dass es das Gegentiber in Form von Anerkennung
wahrnimmt: eben Gabe als Anerkennung. Optionen bestehen
zum einen darin, Lernende in ihrem bloflen Dasein anzuerken-
nen, driicken sich zum anderen in der lobenden Hervorhebung
von deren inhaltlicher wie sozialer Kompetenz, ihrem So-Sein,
aus. Das lehrende, also gebende Individuum vermag sich aber
auch selbst anzuerkennen, indem es die Souveranitit des er-
wartungsarmen Gebens in sich als Grofie erlebt, sich selbst mit
Respekt bedenkt angesichts der Zuriickhaltung, die es den neh-
menden Individuen gegeniiber an den Tag legt.

Der bereits zitierte Jacques Derrida (Ddrmann, 2010) hat ar-
gumentiert, eben hier ligen die Grenzen eines Gebens, das kei-
ne Gegengabe erwartet: Allein schon das Erleben von Selbst-
anerkennung sei dem jeweiligen Gegeniiber zu verdanken,
da es ermoglicht, ihm mit scheinbarer Selbstlosigkeit zu be-
gegnen. Derrida geht noch einen Schritt weiter, indem er vor
dem Hintergrund solcher Uberlegungen konstatiert, die Rea-
lisierung einer Ethik der Gabe sei schlichtweg unmaglich, weil
jedes Geben mit einem Nehmen-Wollen verkniipft sei, wenn
auch oft zeitlich verschoben und in seiner Natur als Teil eines
Tauschprozesses nicht ohne weiteres erkennbar. Dabei geht es
selbstverstiandlich keinesfalls ausschlieflich um Gebrauchs-
oder Wertgegenstinde, sondern auch um vielerlei Varianten
von Immaterialitat: Gefiihle, Aufmerksamkeit, Anerkennung
und Ahnliches mehr.

Der vernichtenden Radikalitdt von Derridas Urteil 14sst
sich entgegenhalten, dass zumal dann, wenn Interaktionen in
einem Pendeln zwischen Nihe und Distanz stattfinden - ein-
mal emotional nahe dran am jeweils anderen, dann wieder
distanziert, mehr auf sachliche Analyse und Information be-
dacht -, solch eine Ethik der Gabe sehr wohl mit Leben geftillt
werden kann, solange sie nicht den Anspruch hat, puristisch
daherzukommen. Mit einem anderen franzdsischen Philoso-
phen, ndmlich Paul Ricoeur (Hénaff, 2014; Ricoeur, 2006), kann
argumentiert werden, dass Gabe einen Modus der Beziehung
zu schaffen vermag, der von den Beteiligten als ein soziales
Band erlebt wird. Dieses soziale Band kann die Interagieren-
den 6ffnen, sie frei machen von dem Druck, nur dann nehmen
zu diirfen, wenn sie liber kurz oder lang bereit bzw. in der Lage
sind, dafiir etwas zu geben.

Anerkennung als Grundbedurfnis

Fir Lernende in der Erwachsenenbildung ist es zumal dann
von besonderer Bedeutung, in Seminaren und Kursen Aner-
kennung als Gabe zu erleben, wenn Anerkennung an anderen
Lebensorten, etwa am Arbeitsplatz oder in der Partnerschaft,
nicht oder zu wenig erfahren wird - aus welchen Griinden
auch immer. In diesem Zusammenhang erscheint es angemes-
sen, sich in Erinnerung zu rufen, dass Menschen in aller Regel
bemiiht sind, drei als archetypisch zu kennzeichnende Grund-
bediirfnisse in unterschiedlicher Auspriagung lebenslang zu
befriedigen, die auch das Miteinander in Bildungsveranstal-
tungen mehr oder weniger deutlich tangieren:

1. Das Bediirfnis nach Zugehorigkeit — die Sicherheit, Teil ei-
ner benennbaren (das heif3t auch begrenzbaren bzw. sich
abgrenzenden) sozialen Gruppe zu sein, die diese Zugeho-
rigkeit immer wieder durch entsprechende symbolische
Akte bestéatigt, zum Beispiel Feiern oder vergleichbare Ri-
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tuale, die einem bestimmten Personenkreis vorbehalten
sind. Als hilfreich fiir die Stabilisierung eines Wir-Gefiihls
erweist sich eine Bereitschaft der Gruppenmitglieder, die
Regeln der Gruppe, etwa die jeweiligen Bekleidungs- bzw.
Essensempfehlungen, einzuhalten (man denke an das
Kopftuchgebot fiir Frauen in Teilen des Islam oder die Be-
vorzugung koscheren Essens in orthodoxen Segmenten
des Judentums).

2. Der zumindest latente Wunsch nach Mythen, allgemeiner
formuliert, nach Narrativen, die auf das Individuum sinn-
stiftend wirken. Es kann sich dabei um Religionen handeln,
um diverse Formen der versprachlichten Spiritualitat,
aber auch um Deutungsmuster, die das Verhaltnis von Ur-
sache und Wirkung bei der Betrachtung unterschiedlichs-
ter Phanomene plausibel zu erklaren vermogen und eine
Tendenz haben, zu Alltags-Ideologien zu gerinnen. Diese
Narrative reduzieren verunsichernde Komplexitit von
Beobachtbarem in der Natur oder der sozialen Welt, rekur-
rieren dafiir oft auf Erzihlungen der frihen Kindheit, und
zwar sowohl auf jene von Bezugspersonen vorgetragenen
als auch auf die in »Tagtrdumen«selbst ersonnenen: Kinder,
so ist erinnerbar, schaffen sich eigene Welten, die aus einer
Reihe von visionierten Ursache-Wirkung-Relationen be-
stehen - Bezlige, denen gelegentlich etwas ausgesprochen
Mystisch-Irrationales anhaftet, etwa: »Wenn ich jetzt ganz
schnell zum Briefkasten laufe, muss der Grofivater nicht
sterben.« Solcherlei Tagtraum-Weltdeutungen sind keines-
wegs im Erwachsenenalter »erledigt« weil irrational, son-
dern wirken lange nach, werden spatestens dann (bewusst
oder unbewusst) reaktiviert, wenn sich das Individuum in
einer biografischen Krisensituation befindet.

3. Last but not least: der Wunsch nach Anerkennung. Mog-
lichst regelmifdig soll sie splirbar werden, in wieder-
kehrenden, dadurch in ihrer Aussage identifizierbaren
Formen. Dennoch ist ein Interesse an Varianten wahr-
scheinlich, fokussiert auf »Anerkennungs-Spender«, die
als Personlichkeiten in der Bewertung des Anerkennungs-
Nehmers tiiber eine besondere Reputation verfiigen. Das
heifdt, es ist nicht gleichgiiltig, von wem die Anerkennung
ausgeht: Jene einer verehrten Kursleiterin diirfte in vielen
Fillen hoher bewertet werden als die der Mutter, die ohne-
hin immer lobt.

Bildungsanbieter im erwachsenenpidagogischen Feld kénnen
diese Grundbediirfnisse in ihre mikrodidaktischen Uberlegun-
gen einbeziehen, ohne sie stindig befriedigen zu wollen. Sie
koénnen ein psychosoziales Ambiente bereithalten, das die Men-
schen als Lehr-/Lernlabor erleben. Dafiir braucht es vorrangig
ein férderliches, den Einzelnen bejahendes, damit auch angst-

»Lehre aufdert sich
dann glaubhaft als Gabe,
wenn sie nicht unter
der Hand als Belehrung
in Erscheinung tritt.«

reduziertes Klima. Fiir dieses Klima, diese einladende Atmo-
sphére, tragen vorrangig die Lehrenden Verantwortung, sie be-
notigen eine besondere Sensibilitit, die sie in die Lage versetzt,
Stimmungen aufzugreifen, die in einer Lerngruppe wahrnehm-
bar werden, sie benotigen eine Haltung, die dies ermdglicht.

Fir Handeln wie Haltung der solchermafien Lehrenden ist
es sinnvoll, und damit schlief3t sich der Argumentationskreis,
eine Ethik der Gabe als Rahmung auszuprobieren; eine Ethik,
als deren Konsequenz Padagoginnen und Pidagogen nicht in
Reiz-Reaktions-Mustern denken und handeln, damit hin zu
festgelegten Lernzielen trainieren, sondern Lernenden signa-
lisieren, besser noch in Handeln und Haltung vormachen, dass
es moglich ist, Relevantes zu geben, ohne dafiir so schnell wie
moglich eine Gegengabe zu erwarten.

Lehre duflert sich dann glaubhaft als Gabe, wenn sie nicht
unter der Hand als Belehrung in Erscheinung tritt. Bezogen
auf die Arbeit mit Einzelpersonen, etwa in einem Coaching,
das sich als Erwachsenenbildungs-Veranstaltung versteht, ist
ein »Erzahl mir von dir!« (bzw. das Hoflichkeits-Pendant »Er-
zahlen Sie mir von sich!«) als Gabe in Form eines narrativen
Impulses und insofern als latente Lehre zu verstehen: Zuhoren
als Gabe, und zwar in einer Offenheit, bei der nicht auf eine be-
stimmte Frage eine vorprogrammierte Antwort gegeben wer-
den soll, sondern die angesprochene Person eingeladen wird,
selbst die Strukturen ihres Erzihlens zu bestimmen, und sie
davon ausgehen kann, dass ihr Gegeniiber aufmerksam zuhort.

Lehre als Gabe kann aber auch dann in Erscheinung treten,
wenn man einer Gruppe von Lernenden signalisiert, dass ihre
Lebenswelt, ihr alltiglicher Bezug zu Beruf, Familie, Nachbar-
schaft, als Teil des gemeinsamen Lehr-/Lernprozesses angese-
hen wird.

Dem »Erzihl mir von dir, erzdhlt mir von eurer Lebens-
welt!l« kommt dann eine aufregend-inspirierende Faszination
zu, wenn sich die den Impuls aussprechende Person tatsiach-
lich fiir Inhalt und Form dessen interessiert, was dann erzihlt
wird, und damit nicht nur eine didaktische Technik anwendet,
die konstruktive Stimmung erzeugen soll.

AUSGABE 3 — 2020 43



BEITRAG

Grenzen einer Ethik der Gabe

Zu einer Ethik der Gabe zahlt allerdings auch die Beachtung
einer besonderen Schutzbediirftigkeit des potenziellen Gabe-
Nehmers. Vor diesem Hintergrund sollte beriicksichtigt wer-
den, dass manche Lernende zumindest temporar gar kein Inte-
resse an einer Gabe ohne Gegengabe haben bzw. sich bei deren
Empfang besonders intensiv zu einer Gegengabe verpflichtet
sehen. Manchem ist es gar peinlich, selbstlos mit einer Gabe
bedacht zu werden: »Wirke ich denn so bediirftig?!« kénnte die
zumindest gedachte Antwort lauten. In dem Falle kann Gabe
eine spezifische Form der Asymmetrie zwischen den Interakti-
onspartnern hervorrufen und im negativsten Fall zementieren.
Sie vermag, Scham auszul6sen, die paralysierend wirken kann.

Lehrende, die etwas Derartiges bemerken, sind gut bera-
ten, wenn sie ihre Wahrnehmungen in vorsichtiger Weise
aufeiner Metaebene zu thematisieren versuchen, das heifdt,
Uber das Sprechen sprechen, dabei ein »Kann es vielleicht sein,
dass ...?« als Formulierung nutzen und nicht ein vermeintli-
ches Faktum konstatieren. Denn Letzteres steht in der Gefahr,
die Asymmetrie zwischen Lehrenden und Lernenden noch zu
verstirken. Daraus ergibt sich als generelle Empfehlung ein
Agieren in selbstbewusster Bescheidenheit, mehr noch, ein
gelegentliches »Tun des Nichtstuns« (Buber, 1994), das den mit
Gabe Bedachten immer neu die Chance lisst, mit den Angebo-
ten in einer ihnen geméafien Weise umzugehen, sie anzuneh-
men oder auch dankend abzulehnen.

Lehre als Gabe zu praktizieren, so lasst sich abschlieflend
restiimieren, heifdt, mit Vagheiten zu leben. Nicht zuletzt in die-
ser Bejahung von Vagheit aber driickt sich ein hohes Maf} an
konstruktiv-padagogischer Haltung, an padagogischer Profes-
sionalitit aus.

Haltung und Handeln stellen, so verstanden, Elemente ei-
ner Ethik der Gabe dar. Diese Ethik als tiberpersonliches Kon-
strukt macht Haltungen wahrscheinlich, die sich im Handeln
niederschlagen - einem Handeln, das nicht zu ritualisiertem
Tun »verkommt« sondern immer wieder auch Innovationen
im Miteinander wagt und dariiber neue Akzente in der eige-
nen Haltung setzen kann - ein dialektischer Prozess.

In einem YouTube-Vortrag erldutert Prof. Dr. Wolfgang
Miiller-Commichau die »Fiinf Sdulen einer Erwachsenen-
pddagogik der Anerkennung«:

- WWW.YOUTUBE.COM/WATCH?V=8319W9XYLYO
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Bildung braucht Freiheit!
Auch der edelste
Gesinnungskorridor verhin-
dert emanzipatorisches
Lernen

JOACHIM TWISSELMANN

Zur 68er-Generation gehére ich nicht mehr. Aber den be-
freienden Aufbruch der 1960er und 1970er Jahre habe ich
personlich existenziell gebraucht und umfassend genos-
sen. Das waren die Jahre meiner Kindheit und Jugend im
landlich gepragten Schleswig-Holstein. Die intellektuelle
und seelische Befreiung aus unaufgeklart bindenden Tra-
ditionen und autoritdr bevormundenden Herrschaftsstruk-
turen habe ich als inspirierendes Glick erfahren. Zumal fir
mich als Pfarrerssohn damit auch eine Emanzipation aus
strengen und Ubermachtigen protestantischen Glaubens-
bindungen verbunden war.

Andererseits entfaltete sich dieser geistige Befreiungs-
prozess gerade in Bildungsangeboten der Evangelischen
Jugend. Hier kam ich in intensiven Kontakt mit der radika-
len Aufbruchstimmung jener Jahre. Und die vorbehaltlose
geistige Neugier und Offenheit, die wir damals leben konn-
ten, begeistert mich bis heute. Wertvolle Freundschaften
und kollegiale Beziehungen entstanden, die bis heute in
meinem Leben sehr wichtig sind. Auch meine Berufswahl
hat hier ihre Wurzeln: Ich studierte Politikwissenschaften
und Padagogik mit dem Ziel, solche intensiven Befreiungs-
erfahrungen auch anderen Menschen zu erméglichen.

Nun arbeite ich seit 30 Jahren in einer landlichen evan-
gelischen Bildungsstatte im Norden Bayerns. Und ich bin
sehr froh, hier nicht nur mit bildungsbuirgerlichen Gruppen
zu tun zu haben. Ich darf taglich mit Menschen aus dem
landlichen Raum arbeiten, die wir ansonsten eher nicht mit
den Angeboten der Politischen Bildung erreichen. Das be-
trachte ich als einen groflen Vertrauensbeweis.

Aber ich gestehe, dass ich auch immer wieder irritiert
und manchmal regelrecht verstort bin: Nicht wenige dieser
freundlichen und oftmals kirchlich sehr engagierten Leu-
te vertreten im Gesprach rechtspopulistische oder sogar
rechtsextreme Positionen. Das ist schwer auszuhalten. Oft
mochte ich energisch widersprechen, zurechtweisen oder
sogar das Gesprach abbrechen. Aber dann versuche ich,

mich zu besinnen auf eine hilfreiche Haltung, die neues
Lernen in Freiheit ermdglicht.

Das heif3t fir mich zunachst, die Leute so zu respektie-
ren, wie sie sind. Mich aufrichtig darlber zu freuen, dass sie
sich Uberhaupt trauen, in der Gruppe auch solche Meinun-
gen zu vertreten, die dem Seminarleiter und dem Grup-
penkonsens erkennbar widersprechen. Erst damit setzen
sie sich ja auch den kritischen Nachfragen der anderen
aus, missen ihre Uberzeugungen in der Diskussion vertre-
ten und vielleicht dann auch korrigieren. Wenn neue und
bessere Einsichten in Freiheit méglich werden sollen, dann
braucht emanzipatorische Bildungsarbeit diese Schritte.
Wir verraten ihre Ziele, wenn wir nur Meinungséufierungen
im von uns definierten Gesinnungskorridor zulassen. Und
uns vielleicht sogar ganz naiv dartber freuen, dass Men-
schen in unseren Gruppen wiinschenswerte Einsichten und
Haltungen prasentieren, einfach damit sie bei uns und beim
Gruppenkonsens gut ankommen.

Dieses kritisch nachfragende Gesprach zu gestalten, ist
freilich auch eine starke fachliche und menschliche Her-
ausforderung. Ich erlebe in meiner Arbeit sehr viel existen-
zielle Angst dieser »einfachen Leute vom Land«. Zumeist
beherrschen sie keine Fremdsprachen, fihlen sich fremd
und Uberfordert in der digitalen Welt und beobachten kopf-
schiuttelnd und resigniert die kulturellen Entwicklungen
und Herausforderungen der modernen Gesellschaften. Im
kirchlichen Kontext kommt dann oft noch ein religits unter-
fltterter Furor hinzu, der hoch moralisch ex cathedra seine
neuesten Einsichten Uber gelingendes Leben verkindigt.

In der AfD und anderen rechtspopulistischen Gruppie-
rungen finden diese Leute dann méglicherweise die Auf-
merksamkeit und Achtung, die sie sich ersehnen. Wie um-
fassend diese Sorge auch fir ganz viele Ostdeutsche gilt,
zeigt Petra Képping in inrer aktuellen »Streitschrift fir den
Osten«. |hr Aufruf formuliert auch fir unsere Politische
Bildung eine klare Aufgabe: »Integriert doch erst mal unsl«

DR. JOACHIM TWISSELMANN ist stellv. Leiter des Evangelischen

Bildungs- und Tagungszentrums Bad Alexandersbad.
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Alles eine Frage
der Haltung
Sind Entwicklungsprozesse
zu inklusiver Bildung
ohne Offenheit moglich?

LARS MEYER

Eine den Menschenrechten und der freiheitlich-demokra-
tischen Grundordnung verpflichtete Padagogik ist inklusiv.
Gleichzeitig ist Inklusion — in Abgrenzung zu Exklusion —
ohne Partizipation nicht denkbar. Wie lasst sich Offenheit
fur Inklusion in der Erwachsenenbildung und politischen
Bildung mit und in ihren sozialen Handlungsfeldern so um-
setzen, dass sowohl auf der Ebene der Beziehungen, der
Methodik-Didaktik als auch der Strukturen ein offener, an
Inklusion orientierter Prozess initiiert und begleitet werden
kann, der fir alle Beteiligten entsprechende Selbstwirk-
samkeit und damit praktische Relevanz erméglicht?

Dies soll an der Praxis der Qualifizierung zur »Inklu-
sionsProzessbegleiter*in« gezeigt werden. In dieser Quali-
fizierung, die sich als Konstruktivistische Werkstattarbeit
(Meyer, 2019) auf der Basis des Konzeptes der Montag Stif-
tung (Montag Stiftung, 2015) versteht, durchlaufen die Teil-
nehmenden 6—12 Module. Das Qualifizierungskonzept baut
auf thematischen Perspektiven auf (hier im Text kursiv ge-
setzt), die in einem erfahrungsorientierten und reflexiven
Ansatz gebundelt sind: Inklusion ist werteorientiert, bein-
haltet die demokratische Auseinandersetzung und orien-
tiert sich an demokratisch zu entwickelnden Zielen. Der/die
Begleiter*in ist mit seinen/ihren Werten in dem inklusi-
ven Entwicklungsprozess Impulsgeber*in, Berater*in und
Begleiter*in mit fragender Haltung zugleich. In der Qualifi-
zierung wird eine méglichst vielfaltige Differenzierung des
pddagogischen Selbstkonzeptes und den damit einherge-
henden entsprechenden Rollen in Selbst- und Fremdbild
konstruiert. Dabei sind die Ziele auf der Ebene der Inhalte
die begrtiBenswerte Multiperspektivitdt und Heterogenitét,
auf der Ebene der Beziehungen die Orientierung an Tole-
ranz, Anerkennung und einer Feedbackkultur, und auf ei-
ner strukturellen Ebene die Transformation zu lernenden
Organisationen. In diesem stehen Spiel- und Entwicklungs-
rdume sowohl fir den Einzelnen als auch das System mit
den jeweiligen Ressourcen im Fokus, die in der Qualifizie-
rung durch eine ausfihrliche Reflexion und Analyse der in

der Praxis vorhandenen Strukturen und Machtverhéaltnisse
unter einer systemischen Perspektive erarbeitet werden.

Ziel der Qualifizierung ist die Herausbildung einer offe-
nen Haltung aller Beteiligten im Prozess inklusiver Bildung,
die dazu befahigt, transformatorische Prozesse als »Lernen
als Wachstum und Demokratie fir alle« zu initiieren und zu
begleiten. Der Prozess hangt immer auch von der inneren
Verfasstheit des/der Intervenierenden ab. Neugier und eine
fragende Grundhaltung sind gefordert, um in einem inklusi-
ven Entwicklungsprozess die Verantwortung fur denselben
in die Mitte der Verstandigungsgemeinschaft legen zu kén-
nen. Somit ist die Titelfrage mit Nein zu beantworten: Es
bedarf einer grundséatzlichen Offenheit fir Inklusion. Inklu-
sion im System zu generieren, muss aber gleichzeitig getra-
gen sein von Vertrauen ins System und von Mut — Wandel
beginnt aber mit dem Handeln jedes Einzelnen.

Eine Mitarbeiterin in der Gemeinwesenarbeit formulierte
es einmal so: »Die Qualifizierung hat mir die Augen gedffnet,
wie wichtig meine eigene Rolle ist, wenn es um die Einbin-
dung z.B. des Jugendtreffs in das Quartier geht. Gleichzeitig
scharfte es mein moderatives Rollenverstandnis in meiner
Netzwerktéatigkeit. Ich lernte, mich zuriickzunehmen, was
Ideen freisetzte.«

Praxisbeispiel

Im Rahmen einer inklusiven Prozessbegleitung wur-
de in Krefeld mit diesen hier beschriebenen Grund-
annahmen das »Skript des lernenden Stadtteils«
als Briicke innerhalb heterogener Nachbarschaften
mit dem Ziel gemeinsamer Visionen firs Gemein-
wesen umgesetzt und Teilhabe und Partizipations-
strukturen im Quartier mit den Menschen vor Ort
entwickelt, die nachhaltiges Engagement freisetzen.
Meyer L. (2020a). Der lernende Stadtteil — Demokratie im Quartier. Wie

aufsuchende inklusive politische Bildung gelingen kann. Journal fiir Politische
Bildung 2-2020, 4—7.

Meyer, L. (2020b). Sozialraumorientierte Aufsuchende Politische Bildung — In-
klusionsprozesse und deren Steuerung im Sozialraum als erlebbare »Demokra-
tierdumec. http:/werkstatt-meyer.de/wp-content/uploads/2020/06/PPT-
Aufsuchende-Politische-Bildung-Prozess-vsm-2020-1.pdf
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4 Fragen an ...

Marianne Jensen & Arno Hermer

Wie sieht »artge-
rechte Haltung« in der
Bildung aus?

»Artgerecht« ist ein Zusammentref-
fen von Lehrenden und Lernenden
auf Augenhdhe. Der Lehrende mit
seiner Expertise ist nicht hierarchisch,
also vertikal angeordnet, er hat bes-
tenfalls einen Zeitvorsprung in einem
bestimmten Feld. Und: Was ich als
Lehrender zu geben habe, muss an-
kommen beim Lernenden, und wenn
es das nicht tut, ist das eine kostbare
Information fiir mich. Dann kann ich
lernen. Es gibt ein Motto im Aikido,
das heifdt: Ein schlechter Schiler ist
der beste Lehrer.

Was benétigt man
fiir eine solche Haltung?

Man bendtigt ein »Wahrnehmungs-
dreieck«: Ich nehme mich wahr, ich
nehme mein Gegenlber wahr, und ich
nehme das Thema wahr. Dazu gehort
Reflexion, die wir noch erganzen
wirden um das Gesplur fur das Ge-
genlber und fir mich selbst. Humor
und Freundlichkeit sich selbst und
dem anderen gegeniber gehdren
auch dazu. Und es geht darum, dass
es mir als Lehrendem dabei gut geht.
Denn wenn es dem Lehrenden nicht
gut geht, kann er seinen Gegenstand
auch nicht gut vermitteln. Somit geht
es auch um Selbsterhaltung. Es gibt
sehr viele Lehrende, die das nicht be-
ricksichtigen, bei denen das Lehren
eher in Richtung Selbstaufgabe geht.

Brauche ich also eine
gewisse Distanz den Ler-
nenden gegeniiber?

Ja, man bendétigt eine »mitfihlende
Halbdistanz«. Wir arbeiten oft mit
dem so genannten »Umraum«. Mein
Raum endet nicht an meiner Haut-
grenze, sondern es gehort ein »Um-
raum« dazu. Wenn ich diesen Raum
wahre — bei mir und beim anderen —,
dann entsteht so etwas wie »Wiurde«.
Wenn eine Gruppe diesen Raum be-
wusst einnimmt, dann entsteht eine
Atmosphére, die viel mit Erwachsen-
sein und mit Wirde zu tun hat. Als
Lehrender kann es bedeuten, dass
man nicht alles an sich heranlasst:
Ich wahre den Raum und erhalte
deshalb Wirde, z.B. kann ich kriti-
sche Anmerkungen an einer Grenze
Uberprifen oder abfallen lassen. Ein
ganz wesentliches Element in unse-
rer Arbeit ist deshalb die Trennung
zwischen professionell und privat.
In einer professionellen Begegnung
gehort der Auftrag, also der Grund,
warum wir uns Uberhaupt begegnen,
immer mit dazu. Ich bin nie alleine
unterwegs, wenn ich einem Lernen-
den begegne, denn ich habe einen
Auftrag, den ich mitbringe. Deswegen
muss ich auch Fragen, Angriffe oder
Kritik nie persdnlich nehmen, weil es
immer eine Frage an, ein Angriff auf,
eine Information fir den Auftrag ist.
Das ist die Halbdistanz.

AUSGABE 3 — 2020

Und welche
Haltung brauchen
Lernende?

Es ist wichtig, Verantwortung zu-
rickzugeben. Die Lernenden dirfen
sich der Veranstaltung und dem
Lernprozess nicht verschlieflen — es
geht auch um ihre Haltung. Aber der
Begriff Haltung ist so starr. Vielleicht
kann man es sich als Tanz vorstellen,
damit auch der Kérper mitgedacht
wird: Wir tanzen, wir stolpern, wir
haben zu viel oder zu wenig Abstand,
einer ist im falschen Rhythmus ...
Aber die Freude, wenn es gelingt,
im gleichen Schritt zu sein, ist grof3.
Wir geben uns der Musik hin, die
uns in Bewegung bringt — das sind
die Inhalte —, und dann tanzen wir
miteinander. Wenn man Haltung als
Tanz denkt, geht es immer um den
nachsten Schritt, es geht um Weich-
heit, Biegsamkeit, Flexibilitat, um
ein Mitgehen — wie ein Bambus und
nicht wie eine Kiefer.

MARIANNE JENSEN ist Coach und Kinstlerin,
ARNO HERMER ist Autor, Schauspieler, Regisseur,
Coach und Theaterpadagoge. Gemeinsam ermutigen
sie seit Uber 30 Jahren »zum selbstverantwortlichen
Auftreten, zur selbstbewussten Gestaltung des Au-
thentischen«. 2018 haben sie einen Aufsatz zur »artge-
rechten Haltung in der Bildung« verdffentlicht.

www.herjeh.de
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Foto: © Oliver Killig

Zinzendorfhaus
Zinzendorfplatz 3, 99192 Neudietendorf

Im Jahr 1742 siedelte um eine alte Hofanlage am linken Ufer
der Apfelstadt eine Gruppe von Familien, die der Herrnhu-
ter Bridergemeine angehérten, und benannte die entstan-
dene Siedlung »Gnadenthal«. Mit dieser Namensgebung
war das Konsistorium der Region jedoch nicht einverstan-
den; er war zu fromm. Deshalb durfte er nicht beibehalten
werden, und stattdessen etablierte sich der Name Neudie-
tendorf fir die Ansammlung von Hausern, die bis heute im
thiringischen Landkreis Gotha existiert.

Gute vierzig Jahre spéter wurde in der Mitte des florie-
renden Ortchens das Schwesternhaus der Briidergemei-
ne errichtet, das entsprechend der Herrnhuter Tradition
Teil eines Gebdudeensembles mit zentralem Platz und
Brunnen war. Dieses Schwesternhaus wurde nach dem Be-
grinder der Herrnhuter Bridergemeine, Graf Nikolaus
Ludwig von Zinzendorf, benannt. Neben der traditionellen
Anlage des gesamten Gebaudeensembles ist auch die helle,

durchgehende Fassade sowie die schlichte Freitreppe des
Hauses bis heute erhalten.

Nachdem die Schwestern das Haus im 19. Jahrhundert
nicht mehr bewohnten, wurde das Zinzendorfhaus unter-
schiedlich genutzt: als Mddcheninternat, »wirtschaftliche
Frauenschule« und schliefllich ab 1949 als Tagungs- und
Begegnungsstatte der Evangelisch-Lutherischen Kirche in
Thiringen.

Seit 1991 hat die Evangelische Akademie Thiringen hier
ihren Sitz. Nachdem die Akademie zu DDR-Zeiten unter po-
litischem Druck immer weiter aus der 6ffentlichen Wahr-
nehmung verschwand, erfolgte nun eine Wiederbelebung
der Institution. Seitdem versteht sich die Akademie als
ein Ort der sozialen und persdnlichen Neuorientierung, an
dem im Diskurs mit Menschen gleich welchen Alters und
welcher Kultur Demokratie und individuelle Freiheit gelebt
und gepflegt werden. (JL)
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»Erwachsenen- und
Weiterbildung aus der
Krise begleiten«

Ein Angebot von Partnern
von wb-web flr Lehrende
der Erwachsenen- und Wei-
terbildung zum Digitaltag

LARS KILIAN (DIE)

Am 19. Juni fand der Digitaltag 2020
statt. Mit dieser jahrlichen Aktion will
die Initiative »Digital fir alle« unter-
schiedliche Aspekte der Digitalisie-
rung vorstellen und zur Diskussion
anregen. Ziel ist es, alle in die Lage zu
versetzen, »sich souveran und sicher,
selbstbewusst und selbstbestimmt in
der digitalen Welt zu bewegenc, wie
auf der Webseite der Initiative (— ht-
tps:/digitaltag.eu) nachzulesen ist. Die
diesjdhrigen Aktionen reichten von
digitalen Schnitzeljagden Uber Ge-
sprachsrunden zur Familienbildung
bis hin zur Vorstellung neuer Produk-
te aus der virtuellen Welt und Ki.
Auch wb-web, das Portal fir Leh-
rende der Erwachsenen- und Weiter-
bildung des DIE, beteiligte sich am
Digitaltag. Gemeinsam mit Partner-
einrichtungen des Unterstlitzerkreises
wurde eine netzbasierte Informations-
veranstaltung mit dem Titel »Heraus-
forderungen — Lésungen — Erfahrun-
gen: Erwachsenen- und Weiterbildung
aus der Krise fuhren« angeboten. Die
Partner und das Team von wb-web
sowie des EULE-Projekts stellten
ausgewahlte Angebote vor, die Leh-
rende hinsichtlich der Verdnderung im
Arbeitsleben aufgrund der Corona-
Pandemie unterstitzen sollten.
Zum Ende der Informationsveran-
staltung gab es eine kleine Teilneh-
mendenbefragung (N=28, Mehrfach-
nennung moglich). Da das Angebot
zum Digitaltag auf die Unterstitzung
von Lehrenden in (und nach) Zeiten
der Corona-Pandemie ausgerich-

TAGUNGSMAPPE

-

tet war, stellte sich die Frage, wie
sich die Lehrenden in den letzten
Wochen nétige Informationen zur
(Neu-)Ausrichtung ihres Angebots
aneigneten. Es zeigte sich, dass
der Austausch mit Kolleg*innen
(15 Nennungen), das »learning-by-
doing« (14 Nennungen) sowie Online-
Fortbildungen (14 Nennungen) an
erster Stelle standen. Fachliche
Online-Portale sowie Vorgesetzte
oder Supporteinrichtungen bei den
Bildungseinrichtungen unterstitzten
die Befragten mittelméafiig haufig
(mit 9, 7 und 5 Nennungen). Eine
untergeordnete Rolle fur die Unter-
stlitzung spielten soziale Netzwerke

und Printwerke (4 bzw. 3 Nennungen).

Und welche Bereiche waren durch
die Corona-Krise bei den Befragten
betroffen? Allen voran die durch
den Lock-down veradnderte Organi-
sation der Arbeit (10 Nennungen).
Daran anschliefiend waren es tech-
nische Bereiche (7 Nennungen),
aber auch die inhaltliche und pada-
gogische Arbeit (6 Nennungen).
Rechtliche Aspekte betrafen nur
einen Teilnehmenden, was Uber-
rascht, da durch Digitalisierung und
E-Learning durchaus viele rechtli-
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f\ Digiialtag

che Aspekte betroffen sein kénnen
(z.B. Lizenzrecht an Lehrmaterial,
Datenschutz, Arbeitsrecht usw.).
Abschlief3end wurden die Teil-
nehmenden um eine persoénliche
Einschatzung gebeten, wie sich ihr
Berufsfeld wohl zukinftig entwickeln
wird. Die Mehrheit (22) stimmte der
Aussage zu, dass digitale Prozesse in
Zukunft starker zum Tragen kommen
werden. Eine vollkommene Verande-
rung sahen vier Personen, und zwei
meinten, es werde mittelfristig einen
Rickfall in die alten Routinen geben.
Insgesamt zeichnet der Digitaltag
ein positives Bild: Er tragt zur Teilha-
be und Auseinandersetzung verschie-
denster Bevolkerungsgruppen mit
unterschiedlichen Themen der Digi-
talisierung bei. Und auch fir wb-web
war es eine gute Gelegenheit, Uber
das Unterstitzungsangebot zu infor-
mieren, um Lehrende auf den Wegen
aus der Krise zu helfen. Wenn Sie die
Aktion von wb-web und den Partner
verpasst haben, kdnnen Sie sich Uber
die Aufzeichnung der Veranstaltung
auch im Nachhinein informieren unter

- WWW.WB-WEB.DE/AKTUELLES/AUFZEICHNUNG-
DIGITALTAG-2020.HTML

49



AUSLESE

Mehr Bildung, mehr Beteiligung?
»/Zum Einfluss der politischen Bildung an Volkshochschulen
auf die Wahlbeteiligung«

ABB. 1 Durchschnittlicher Einfluss der politischen

Bildung an vHs auf die allgemeine Wahlbeteiligung
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Veranderung Aktivitdten politische Bildung
in Volkshochschulen in Prozent

Politische Bildung soll Menschen befahigen, am politischen
Leben teilzuhaben. Mindigkeit und Selbstbestimmung
sind ihre Prinzipien, ihre Verbindung zur Demokratie in un-
serer Gesellschaft ist fraglos — so Klaus-Peter Hufer im
Jahr 2009 in seiner Einflhrung zur Erwachsenenbildung.
Doch welchen Effekt hat politische Bildung? Gerade hier
sei eine Wirkung nicht genau messbar, gehe es doch, so Hu-
fer, »nicht nur um Informationen, sondern auch um subjek-
tive Meinungen, Wertungen und Einstellungen.«

Dass sich aber durchaus konkrete Effekte politischer
Bildung aufzeigen lassen, legen Andreas Martin und ELli-
sabeth Reichart in ihrem Artikel »Zum Einfluss der po-
litischen Bildung an Volkshochschulen auf die Wahlbe-
teiligung« dar. Sie setzten die Wahlbeteiligung und die
Zweitstimmenanteile der Parteien auf Gemeindeebene bei
den Bundestagswahlen 2009 und 2013 ins Verhaltnis zu
den Belegungen von Veranstaltungen an Volkshochschu-
len, die zur politischen Bildung gezahlt werden kénnen (in
den Jahren 2006—2008 fiir die Bundestagswahl 2009 und
2010—2012 fir die Bundestagswahl 2013).

ABB. 2 Durchschnittlicher Einfluss der politischen Bildung
an VHs auf die parteispezifische Wahlbeteiligung

o,

0,3

0,2

01

m— CDU FDP = GRUNE

— SPD = LINKE SONSTIGE

°
Veranderung Wahlbeteiligung in Prozentpunkten

-10 -9 -8 -7 -6 -5 -4 -3 -2 -1 0 1 2 3 & 5 6 7 8 9 10

Veranderung Aktivitaten politische Bildung
in Volkshochschulen in Prozent

Mithilfe statistischer Modelle konnten sie nicht nur be-
legen, dass mehr politische Bildung zu héherer Wahlbetei-
ligung fuhrt, sondern dies auch quantifizieren: Mit jedem
Prozent mehr an politischer Bildung wachse die Wahlbe-
teiligung um 0,05 Prozent — ein kleiner, aber signifikanter
Effekt (— ABB. 1). Die Untersuchung der Zweitstimmen-
anteile zeigt auch, dass die hohere Wahlbeteiligung nicht
allen Parteien im gleichen Anteil zugute kommt — gerade
kleinere Parteien (in — ABB. 2 unter »Sonstige« zusammen-
gefasst) profitieren.

So lasst sich der Beitrag als Pladoyer fir (mehr) poli-
tische Bildung lesen, zeigt er doch, dass sie wirkt. Das ist
in Zeiten, in denen wir Uber Parteienverdrossenheit klagen
und die Aushdhlung der Demokratie befiirchten, ein ermu-
tigender Befund. (JR)

Martin, A. & Reichart, E. (2020). Zum Einfluss der politischen Bildung an Volkshoch-
schulen auf die Wahlbeteiligung. In J. Schrader, A. loannidou & H.-P. Blossfeld (Hrsg.),
Ertrége der Weiterbildung: monetére und nicht monetédre Wirkungen (Edition ZfE, Bd. 7)
(S. 175—211). Wiesbaden: vs Verlag fir Sozialwissenschaften.
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(Weiter-)Bildungs-
beteiligung steigt weiter
Ergebnisse des Nationalen
Bildungsberichts 2020

GESA MUNCHHAUSEN (BIBB)

Der Nationale Bildungsbericht nimmt
seit 2006 alle zwei Jahre eine Be-
trachtung der Bildungsbereiche von
der frihkindlichen Bildung bis hin
zur Weiterbildung Erwachsener vor.
Zusammen mit dem Datenreport des
BIBB zum Berufsbildungsbericht ist
er zentrale Grundlage einer evidenz-
basierten Bildungsberichterstattung
und damit fur bildungspolitische
Entscheidungen. Ziel ist es, fundierte
Aussagen zur Leistungsfahigkeit,
zu Starken und Schwachen des Bil-
dungssystems zu erhalten.

Der vorliegende 8. Nationale
Bildungsbericht »Bildung in Deutsch-
land« widmet sich in neun Kapiteln
den verschiedenen Bereichen der Bil-
dung. Davon greifen zwei die verédnder-
ten Rahmenbedingungen (demografi-
sche und wirtschaftliche Entwicklung,
Erwerbstatigkeit sowie Lebensformen
der auf Uber 83 Millionen gestiegenen
Bevolkerungszahl) und die Grundin-
formationen zu Bildungseinrichtung-
en, Personal, Ausgaben sowie dem
Bildungsstand der Bevélkerung auf.
Das aktuelle Schwerpunktthema
Digitalisierung zeigt, dass digitale
Medien durchaus zum Lernen oder
zu Bildungszwecken im alltédglichen
Leben genutzt werden. Allerdings
kommen digitale Medien innerhalb
des Bildungssystems selten zum
Einsatz, und nur wenige Lehrende
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Bildung in Deutschland 2020
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sind in der Lage, digitale Kompeten-
zen zu vermitteln.

Kernergebnisse in Kirze: Die
Bildungsbeteiligung ist stark vom Bil-
dungsstand der Eltern abhéngig. So-
ziale Disparitadten zeigen sich in den
allgemeinbildenden Schulen und in
non-formalen Lernwelten, besonders
beim Ubergang von Grundschulen auf
weiterfihrende Schulen. Die Zahlen
in der dualen Ausbildung und im
Schulberufssystem sind stabil, Neu-
zuginge im Ubergangssektor riick-
laufig. Allerdings gibt es noch immer
grofie Passungsprobleme im dualen
Ausbildungssystem, also unversorgte
Jugendliche bei gleichzeitig unbe-
setzten Ausbildungsplatzen. In Bezug
auf die Hochschullandschaft und
das Studienangebot ist festzustellen,
dass diese vielfaltiger werden (mehr
private Hochschulen, mehr diverse,
auch berufsbegleitende Studiengén-
ge). Der Bericht endet mit zentralen
Herausforderungen wie dem Aus- und
Umbau der Bildungsinstitutionen,
der kontinuierlichen Férderung und
Unterstltzung des paddagogischen
Personals und ganz aktuell den Aus-
wirkungen der Corona-Pandemie.

Zur Weiterbildung und zum
Lernen Erwachsener werden Anga-
ben Uber Angebot, Teilnahme und
Personal der Weiterbildung geboten.
Auch werden detaillierte Informatio-
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nen Uber verschiedene Lernformen
dargestellt und gezeigt, wie sich z.B.
Teilnehmende informeller, non-for-
maler und formaler Lernaktivitaten
unterscheiden. Mit der Neukonzepti-
on dieses Kapitels, die v.a. durch die
Beteiligung des DIE zustande kam,
wird der Vielfalt dieses Bildungsbe-
reichs besonders Rechnung getragen.
Es lassen sich zunehmende Teilnah-
mequoten verzeichnen, was insbeson-
dere auf die steigende Bedeutung der
beruflichen Weiterbildung zurick-
zuflUhren ist: Der Anteil der Weiterbil-
dungsaktivitdten von betrieblichen
Anbietern ist am héchsten. Der Be-
richt macht aber auch deutlich, dass
die Weiterbildungsmaoglichkeiten un-
gleich verteilt sind: Gerade Beschaf-
tigte in kleinen Unternehmen oder in
weiterbildungsfernen Branchen (z.B.
Gastronomie und Beherbergung) be-
kommen weniger betriebliche Weiter-
bildungsmoglichkeiten geboten. Hier
soll die Nationale Weiterbildungs-
strategie (NWs) der Bundesregierung
ansetzen, die u.a. insbesondere die
Weiterbildungsaktivitdt mittelstan-
discher Unternehmen férdern und
die Beteiligung von bildungsfernen
Gruppen erhdhen soll.

Fazit: Der Bericht bietet fundierte
Analysen fir das gesamte Bildungs-
system. Es ist ein sehr Ubersichtli-
ches und grafisch gut aufbereitetes
Nachschlagewerk fur alle Akteure
des Bildungswesens, die sich einen
aktuellen, evidenzbasierten Uberblick
Uber die Entwicklungsbedarfe des
Bildungssystems verschaffen wollen.
Und fur die politischen Akteure offen-
baren sich wichtige Handlungsfelder,
an denen sie sich in ihren Weichen-
stellungen zur Verbesserung des
Systems orientieren sollten.

Der Nationale Bildungsbericht ist bei
wbv Publikation erschienen und kann
hier heruntergeladen werden:

- WWW.BILDUNGSBERICHT.DE/DE/NATIONALER-
BILDUNGSBERICHT
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Bildung rockt

Dieses Buch geht der Frage nach,
wie man die Zielgruppe der 25- bis
40-Jahrigen erreichen und fir Wei-
terbildung interessieren kann. Basie-
rend auf Ergebnissen des Projekts
»Bildung Rocks« der Evangelischen
Erwachsenen- und Familienbildung in
Baden-Wirttemberg stellt der Pro-
jektleiter und Autor des Buches den
padagogischen Einsatz verschiedener
Methoden und deren Wirkung auf die
Zielgruppe vor.

Streppel, O. (2019). Bildung Rocks: Wie wird

Weiterbildung fiir jingere Erwachsene interessanter?
Hamburg: tredition.

Arbeitsorientierte
Grundbildung und Alpha-
betisierung

Im Sammelband werden Grundfragen
zu Institutionalisierung, Professiona-
lisierung und Kompetenzentwicklung
der Teilnehmenden an arbeitsplatz-
orientierter Grundbildung disku-
tiert. Grundlage des Bandes sind
aktuelle Forschungsergebnisse aus
dem Projekt Arbeitsplatzbezogene
Alphabetisierung und Grundbildung
Erwachsener (ABAG?2). Die Auto-
rinnen und Autoren befassen sich
mit dem Grundbildungsverstandnis
ebenso wie mit Konzepten zur Erwei-
terung von Schlisselqualifikationen,
dem Ausbau von Kompetenzen bei
Lehrenden der Weiterbildung, pad-
agogischen Handlungskompetenzen
und Effekten der Teilnahme.

Koller, J., Klinkhammer, D. & Schemmann, M. (Hrsg.)
(2020). Arbeitsorientierte Grundbildung und Alphabeti-

sierung. Institutionalisierung, Professionalisierung und
Effekte der Teilnahme. Bielefeld: wbv Publikation.

Open Access:
> WW.WBV.DE/ARTIKEL/6004734W
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Handbuch Bildungs-
technologie

Das Handbuch liefert eine Ubersicht
Uber die wichtigsten Erkenntnisse
zum Lernen mit Bildungstechnolo-
gien. Empirisch und theoretisch be-
griindete Modelle zur Gestaltung von
E-Learning-Umgebungen werden vor-
gestellt und Hilfestellungen bei der
Ausarbeitung von Lehr-Lern-Settings
mit Bildungstechnologien angeboten.
Damit richtet sich das Buch sowohl
an Interessierte aus Wissenschaft
und Praxis als auch an Menschen aus
der Personalentwicklung und aus
der technischen Entwicklung neuer
Bildungsformate.

Niegemann, H. & Weinberger, A. (Hrsg.) (2020).
Handbuch Bildungstechnologie: Konzeption und Einsatz
digitaler Lernumgebungen. Berlin: Springer.

Mehr als Qualifikation

In dieser Abhandlung setzt sich der
jungst verstorbene Autor mit den
Arbeiten Rolf Arnolds auseinander
und entwickelt daran die These, dass
berufliches und politisches Lernen
starker verschrankt werden und sich
erganzen mussen — und dass letzt-
lich Erwachsenenbildung mehr ist als
Qualifikation.

Ahlheim, K. (2020). Mehr als Qualifikation. Uber
betriebliche und politische Erwachsenenbildung.
Ulm: Klemm + Oelschlager.
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Artikelarchiv Bildung
und Innovation

Der Deutsche Bildungsserver bietet
ein Artikelarchiv seines Online-Ma-
gazins »Bildung + Innovation« an, das
Informationen zum Thema Innovation
und Qualitdtsentwicklung im Bil-
dungsbereich zusammenstellt. Das
Archiv ist thematisch sortiert und
entlang der Innovationsbereiche des
Innovationsportals gegliedert. Auf
diese Weise lassen sich die erschiene-
nen Beitrage nicht nur chronologisch
wiederfinden.

- WWW.BILDUNGSSERVER.DE/

INNOVATIONSPORTAL/BILDUNGPLUSARTIKEL.
HTML?ARTID=ARCHIV

Fachreader Migration

Der kostenlos zugéangliche Reader
bringt die Themen Migration und
Gleichstellung zusammen und liefert
Ansétze, wie Angebote in Bildung und
Beratung entwickelt und umgesetzt
werden kdnnen. Er soll dazu beitragen,
diskriminierende Bildung und Ste-
reotype bei Fachkraften und Teilneh-
menden in den Blick zu nehmen und
diese Themen im Unterricht zu be-
leuchten. Neben Berichten, Reflexi-
onen, Handhabungen und Interviews
liefert der Reader auch einen Blick
auf eine zuklnftige geschlechtersen-
sible Bildungsarbeit.

- WWW.VNB.DE/WP-CONTENT/UPLOADS/2020/06/
VNB-FACHREADER-06-2020-INTERAKTIV.PDF
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Plotzlich online

Die Sonderausgabe des FNMA-
Magazins (Forum Neue Medien in
der Lehre Austria) widmet sich den
Schwierigkeiten der (Gsterreichi-
schen) Hochschulen, im Zuge der
Corona-Pandemie auf Online-Lehre
umsteigen zu mussen. Das Heft ver-
sammelt Beitrdge mit Fallbeispielen,
Erfahrungsberichten und Umfragen
zur »neuen« Lehre in der Krise. Es
steht zum kostenlosen Download auf
der Magazin-Seite zur Verfligung.

- WWW.FNMA.AT/PUBLIKATIONEN/MAGAZIN

Toolbox anti-rassistische
Bildungsarbeit

Die Referentlnnenakademie des
Verbands Osterreichischer Gewerk-
schaftlicher Bildung (v6GB) hat eine
Toolbox zusammengestellt, die Trai-
nerinnen und Trainer bzw. Referenten
und Referentinnen dabei unterstit-
zen soll, Teilnehmende fir rassisti-
sche Aufterungen und Vorurteile zu
sensibilisieren. Es werden Ubungen,
Literatur, Links und Materialien
vorgestellt, mit denen Rassismus
thematisiert und eine antirassistische
Haltung vermittelt werden kann. Die
Toolbox richtet sich an Referenten
und Referentinnen, die bereits einige
Erfahrungen auf diesem Gebiet sam-
meln konnten.

=~ HTTPS:/BLOG.REFAK.AT/TOOLBOX-ANTI-
RASSISTISCHE-BILDUNGSARBEIT/

KALENDER

29—30 SEPTEMBER 2020

2—3 NOVEMBER 2020

online

DINI-Jahrestagung

Die diesjahrige Jahrestagung der
Deutschen Initiative fir Netzwerkin-
formation e.V. wird online stattfinden
und sich um Fragen der User Experi-
ence drehen. Der Fokus soll dabei auf
Erfahrungen liegen, die in der Um-
stellung auf Online-Lehre wahrend
der Corona-Krise gewonnen wurden.
Die Tagung richtet sich an Studieren-
de und Lehrende sowie Mitarbeitende
in Bibliotheken, Medien- und Rechen-
zentren und der Verwaltung.

— HTTPS:/DINI.DE/VERANSTALTUNGEN/
JAHRESTAGUNGEN/21-DINI-JAHRESTAGUNG-2020

online

Digitale Veranstaltungen
statt Fachforum

Forum DistancE-Learning, der
Fachverband fiir Fernlernen und
Lernmedien e.V. veranstaltet an-
stelle der geplanten Fachkonferenz
im gleichen Zeitraum verschiedene
Online-Events, die sich mit dem
Thema »Fernunterricht und Fernstu-
dium« beschéaftigen. Das diesjahrige
Fachforum wurde vom Veranstalter
aufgrund der Corona-Pandemie
abgesagt.

- WWW.FORUM-DISTANCE-LEARNING.DE/NEWS/8417

12 NOVEMBER 2020

2—4 DEZEMBER 2020

Frankfurt a.M.
Good Leadership

Das Forschungsprojekt »Durch Kultu-
relle Bildung zu Good Leadership«
und die Akademie Mixed Leadership
laden zu einer Fachtagung mit dem
Thema »Fihrung anders denken« an
der Frankfurt University of Applied
Sciences ein. Es werden die For-
schungsergebnisse des Projekts
vorgestellt und in Workshops gemein-
sam mit Vertreterinnen und Vertre-
tern aus Wissenschaft, Wirtschaft und
Kunst Fragen zu »Good Leadership«
diskutiert.

=~ HTTPS:/BIT.LY/3HSVBKI
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Berlin
Online Educa

Auf der jahrlich stattfindenden On-
line Educa Berlin (0EB) werden inter-
national und branchenlbergreifend
die Trends zu technologiegestitztem
Lernen und Training vorgestellt.
Das Thema der diesjdhrigen Veran-
staltung lautet: »Making Learning
Meaning« und fragt danach, was wir
zukinftig vom Lernen erwarten und
wie Technologie dabei helfen kann,
diese Erwartungen umzusetzen. Da-
bei soll es nicht nur um den Prozess
des Lernens gehen, sondern ebenso
um die Frage, was wir unter Lernen
verstehen wollen.

> HTTPS:/OEB.GLOBAL
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DIE-Forum 2020
Im Gesprach mit der Digi-
talisierungs-Avantgarde

DIG Fo ri?r?rq

Weiterbildung

Das »DIE-Forum Weiterbildung 2020«
findet in diesem Jahr am 1. Dezem-
ber 2020 in Fusion mit dem dialog
digitalisierung als Online-Veranstal-
tung statt und bringt »traditionelle«
Erwachsenenbildnerinnen und
Erwachsenenbildner mit E-Learning-
Anbietern und Start-ups der Digi-
talisierungsszene zusammen. Hier
treffen zwei Welten aufeinander, die
bisher wenige Berihrungspunkte
hatten und in denen die Konzepte
von »Qualitdt« und »Professiona-
litdt« vermutlich unterschiedlich
definiert werden. In dieser Form
von »Blending« liegt Potenzial fir
produktiven Austausch. Wir spre-
chen tUber Tools und Themen wie
z.B. virtuelle 3D-Radume, Augmented
Reality und Serious Games. Aber
nicht die technischen Lésungen
stehen im Mittelpunkt, sondern die
Fragen, welche Professionalitéat ihr
Einsatz erfordert und welche Kon-
sequenzen sich fir Lehrende in der
Erwachsenenbildung daraus erge-
ben. Dabei stehen vier Teilfelder des
Bildungsbereichs im Fokus: kulturelle,
politische, beruflich/betriebliche
und allgemeine Erwachsenenbil-
dung. Weitere Informationen und
Anmeldung unter www.die-forum.de.
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TAEPS: Lehrkréfte der
Erwachsenen- und Weiter-
bildung im Blick

Neues Projekt »Teachers

in Adult Education — a
Panel Study« gestartet

Das Personal in der Weiterbildung
ist der wichtigste Faktor daflr, dass
in der Erwachsenen- und Weiterbil-
dung gute Bildung vermittelt werden
kann und Teilnehmende, Einrich-
tungen und Auftraggeber ihre Ziele
erreichen. Die Datengrundlage lber
diejenigen, die in der Weiterbildung
arbeiten, ist allerdings immer noch
lickenhaft. Das soll sich nun dndern:
Das Projekt »Teachers in Adult Edu-
cation — a Panel Study« (TAEPS) wird
das Personal der Weiterbildung in
den Blick nehmen. TAEPS wird im DIE
koordiniert und gemeinsam mit dem
Leibniz-Institut fur Bildungsverlaufe
(L1FB1) durchgefiuhrt. Die Studie wird
vom Bundesministerium fir Bildung
und Forschung (BMBF) geférdert.
TAEPS wird eine nachhaltige Daten-
grundlage zu den Qualifikationen,
Beschaftigungsbedingungen, Kom-
petenzen sowie den Weiterbildungs-
vorstellungen und -aktivitdten des
Personals der Weiterbildung bereit-
stellen. Bundesweit sollen meh-
rere tausend Beschéftigte in allen
Kontexten der Weiterbildung — von
den Volkshochschulen tGber gemein-
schaftsorientierte und kommerzielle
Einrichtungen bis hin zu Betrieben —
reprasentativ ausgewahlt und tUber
einen Zeitraum von zunéchst funf
Jahren begleitet werden. In stan-
dardisierten Befragungen werden

WEITER BILDEN

wichtige sozio6konomische Merk-
male zur Erwerbsbiografie sowie
Einstellungen zur Weiterbildung im
Zeitverlauf erfasst. Darlber hinaus
werden Fortbildungen fur zufallig
ausgewahlte Lehrkrafte durchge-
flhrt, z.B. zur Nutzung digitaler
Medien. So sollen die Wirkungen
auf die individuelle Kompetenzent-
wicklung, die Qualitat der Lehr-/
Lernprozesse oder die Beschafti-
gungsbedingungen abgeschéatzt
werden. Die erhobenen Langs-
schnittdaten werden vom LIFBI als
Scientific-Use-File aufbereitet und
der Wissenschaft dauerhaft fur For-
schungszwecke zuganglich gemacht.

Leitungskrafte bei
Integrationsfragen
unterstitzen

Frei verflgbares
Online-Lernangebot

Fragen im Zusammenhang mit Mig-
ration und Integration haben fir die
Erwachsenen- und Weiterbildung in
den letzten Jahren an Bedeutung ge-
wonnen. Nicht nur steigen die globalen
Flichtlingszahlen, auch die Bedeutung
von Deutschland als Zielland von Mi-
grationsbewegungen nimmt zu. Damit
gehen vielfaltige Anforderungen an
die Weiterbildungslandschaft einher,
die gesellschaftlichen Entwicklungen
durch ihre Angebote mitzugestalten.
Vor diesem Hintergrund widmete
sich das vom Bundesministerium fur
Bildung und Forschung geférderte
und im Juni 2020 erfolgreich abge-
schlossene Projekt »Manage2Inte-
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grate« der Entwicklung und Erpro-
bung eines trédgeribergreifenden,
transferfahigen beruflichen Fortbil-
dungsmoduls sowie eines Online-
Lernangebots fir Leitungskrafte in
der Weiterbildung: »Management in-
tegrationsfordernder padagogischer
Dienstleistungen flr Migrantinnen
und Migranten in Deutschland«.

Das vom DIE und den Projekt-
partnern Landesarbeitsgemein-
schaft fUr eine andere Weiterbil-
dung Nordrhein-Westfalen e.V. und
Supportstelle Weiterbildung der
QUA-LIS NRW entwickelte Fortbil-
dungsangebot unterstitzt Leitungs-
krafte darin, ihr Wissen und ihre
Kompetenzen eigenstandig und
individuell angepasst zu erweitern.
Es zielt darauf, dass Leitungskrafte
in ihren Einrichtungen L&sungen fur
einen bedarfsangemessenen Ausbau
bestehender und die Entwicklung
neuer Angebote zur Integrationsfor-
derung von Menschen mit Migrations-
erfahrung erfolgreich voranbringen.

Das Angebot umfasst eine Online-
Lernplattform, auf der Interessier-
ten umfangreiche Lernmaterialien
zum autonomen Selbststudium zur
Verfigung stehen. Die Materialien
ermoglichen es den Nutzerinnen und
Nutzern, ihr fachliches Wissen durch
vielfaltige Inputs — Texte, Podcasts,
Videos, aber auch Praxishilfen und
Best-Practice-Beispiele — zu erwei-
tern. Durch gezielte Fragestellun-
gen regen sie zu Reflexions- und
Transferprozessen im eigenen Pra-
xiskontext an. Zudem besteht die
Méglichkeit, zum Abschluss jeder
der insgesamt vier Themeneinhei-
ten eine automatisiert generierbare
Teilnahmebescheinigung zu erhalten.

Daruber hinaus richtet sich das
Angebot auch an Verbande, Tra-
ger, Einrichtungen sowie Trainerin-
nen, Trainer und Lehrende. Sie sind
eingeladen, das Online-Angebot in
ihr eigenes Angebotsportfolio zu
Ubernehmen, und kénnen es ggf.
auch adaptieren. Didaktische und
methodische Hinweise dazu, wie das
Angebot in ein Blended-Learning-
Setting eingebunden werden kann
und welche technischen Vorausset-
zungen erforderlich sind, werden
in einer methodisch-didaktischen
Handreichung erklart. Uberdies
unterstitzen weitere Begleitdoku-
mente interessierte Anbieter: ein
Fortbildungscurriculum sowie eine
Kompetenzmatrix, die Anforderun-
gen definiert, die an Leitungskréafte
im Zusammenhang mit dem Manage-
ment integrationsférdernder padago-
gischer Dienstleistungen fir Migran-

tinnen und Migranten gestellt werden.

Die Lernmaterialien sowie die Be-
gleitdokumente sind Uberwiegend frei
lizenziert und stehen nach Registrie-
rung auf der Online-Plattform zum
kostenlosen Download bereit unter

> HTTPS://M2I-ONLINE.LAAW.NRW

Neue Abteilung:
»Organisation und Pro-
grammplanung«

Das DIE hat seinen Forschungsbe-
reich reorganisiert und die bishe-
rigen Abteilungen »Organisation
und Management« und »Programme
und Beteiligung« zusammengelegt.
Die Reorganisation erfolgte auf eine
Empfehlung der Zwischenevaluierung
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des DIE durch den Wissenschaft-
lichen Beirat und wurde einver-
nehmlich mit Gremien, Vorstand,
Leitungskraften und Mitarbeitenden
umgesetzt. Die Programm- und Orga-
nisationsforschung wird fortgefiihrt
und durch Arbeiten an ihrer Schnitt-
menge — der Handlungskoordina-
tion von planendem und leitendem
Personal — ergdnzt. Gemeinsam mit
der Universitdt zu Kéln wird noch im
Sommersemester eine Kooperations-
professur fir die Leitung der neu ge-
grindeten Abteilung ausgeschrieben.

EULE: Online-Befragung

Die fortlaufende Professionalisie-
rung und der Kompetenzerwerb von
Lehrenden in der Erwachsenenbil-
dung sind ein wichtiges Anliegen der
Arbeit des Deutschen Instituts fir
Erwachsenenbildung. Vor diesem
Hintergrund wurde mit EULE ein On-
line-Lernbereich fir Lehrende, Kurs-
leitende, Dozenten oder Trainerinnen
in der Erwachsenen- und Weiterbil-
dung entwickelt. Um Erkenntnisse
zur Wahrnehmung des Lernbereichs
bei der Zielgruppe zu gewinnen,
fihrt das DIE derzeit eine Online-
Befragung durch. Sie richtet sich an
Personen, die lehrend im Bereich
Erwachsenenbildung/Weiterbildung
tatig sind, und nimmt ca. 30 Minuten
Zeit in Anspruch. Unter den Teilneh-
menden werden Sachpreise verlost.
Wir freuen uns Uber Ihre Teilnahme!

> HTTPS:/BIT.LY/EULE-STUDIE
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Checkliste Weiterbildung

CHECKLISTE
Weiterbildung

Wi finde ich da nchtige Weiferiiidung?

bie

Fur alle, die sich fir eine Weiterbil-
dung interessieren: Die neu aufge-
legte Checkliste des DIE hilft, die
eigenen Ziele zu bestimmen und das
passende Angebot zu finden. On-
line findet sich die Checkliste unter

- WWW.DIE-BONN.DE/ID/37370

Printexemplare kdnnen Sie bestel-
len Uber info@die-bonn.de.

Annual Report

Das DIE treibt seine internationa-

le Ausrichtung voran. Nicht nur fur
unsere internationalen Partnerin-
nen und Partner gibt es den DIE-
Jahresbericht nun auch in englischer

Sprache. Den »Short Annual Report«

kénnen Sie hier herunterladen unter

- WWW.DIE-BONN.DE/JAHRESBERICHTE

oder als Printexemplar bestellen via:
info@die-bonn.de.
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Ergebnisse der wbmonitor-
Umfrage 2019 erschienen

Der Themenschwerpunkt des diesjah-

rigen wbmonitors ist »Digitalisierunge.

Im Fokus steht dabei vor allem der
digitale Technikeinsatz in den Einrich-
tungen, wobei besonderes Augenmerk
auf das Lehr-/Lerngeschehen gerich-
tet wird. Neben der Ausstattung mit
digitaler Hardware und dem Einsatz
digitaler Medien und Formate werden
auch die Kompetenzen des Lehrper-
sonals in den Blick genommen. Dari-
ber hinaus werden die Nutzung digi-
taler Technik auf Organisationsebene
sowie das thematische Angebot im
Bereich Digitalisierung betrachtet.
Wie jedes Jahr informiert der Bericht
Uber die wirtschaftliche Stimmungs-
lage der Weiterbildungsbranche und
deren Teilsegmente. Die ergdnzenden
Strukturinformationen fokussieren
diesmal auf die Ausrichtung des
Angebots nach beruflicher und allge-
meiner Weiterbildung sowie Finan-
zierungs- und Personalstrukturen.

Christ, J., Koscheck, S., Martin, A., Ohly, H. & Widany,
S. (2020). Digitalisierung — Ergebnisse der wbmonitor-
Umfrage 2019. Bonn: BBB.

- WWW.BIBB.DE/VEROEFFENTLICHUNGEN/DE/
PUBLICATION/SHOW/16685

WEITER BILDEN

Neue Abteilungsleiterin
»Forschungsinfrastruk-
turenc«

Foto: DIE/Rothbrust

DR. KERSTIN HOENIG hat zum

1. Juni die Leitung der Abteilung
Forschungsinfrastrukturen tber-
nommen. Die Sozialwissenschaftlerin
hat in Mannheim und an der Johns
Hopkins University studiert und 2017
an der Otto-Friedrich-Universitat
Bamberg promoviert. Sie forscht seit
2008 in unterschiedlichen Positionen
im Nationalen Bildungspanel NEPS
(National Education Panel Study)
und leitete bis vor Kurzem den Ar-
beitsbereich »Soziale Ungleichheit
und Bildungsentscheidungen im
Lebenslauf« des Leibniz-Instituts fir
Bildungsverlaufe (LIFBI) in Bam-
berg. Ihre Forschungsschwerpunkte
sind Bildungssoziologie, Bildungs-
ungleichheit im Lebensverlauf,
soziales Kapital und quantitative
Methoden mit Schwerpunkt auf
Langsschnitt- und Kausalanalyse.

Personalia intern

STEPHANIE FREIDE und DR.
INA RUBER haben das Institut
zum 31. Juli verlassen.
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Professionalisierung des hauptberuflichen padagogischen Personals

Intermediare

Im digitalen

Wandel der Weiterbildung?

MATTHIAS ALKE * MARIKA RAUBER

Welche Rolle Ubernehmen Programmplanende, Fachbereichs- und
Einrichtungsleitungen im gegenwartigen digitalen Wandel der organi-
sierten Weiterbildung? Auf der Basis von Ergebnissen der Evaluati-
onsstudie zu einer Qualifizierungsreihe diskutieren der Autor und die
Autorin deren spezifische Funktion und die Bedarfe, die sich fur die
zukunftige Professionalisierung abzeichnen.

Der gegenwairtige digitale Transformationsprozess beriihrt
samtliche Handlungsebenen der organisierten Weiterbildung
und erfordert vielfiltige Gestaltungsnotwendigkeiten (Uber-
blick: Haberzeth & Sgier, 2019). Mit Blick auf das padagogische
Personal zeichnen sich dabei veridnderte und neue Anforde-
rungen fiir ihr professionelles Handeln ab. Betont wird die
Bedeutung medienpidagogischer Handlungskompetenzen,
auf die vor allem Lehrende angewiesen sind, um digitale Lern-
arrangements mikrodidaktisch zu planen (Schmidt-Hertha et
al., 2017). Gleichwohl liegt es auf der Hand, dass auch Leitungs-
krifte und hauptberuflich padagogische Mitarbeitende me-
dienpadagogische Kompetenz sowohl fiir die Gestaltung von
Programmstrukturen in den Einrichtungen als auch fiir die
konkrete Angebotsentwicklung bendétigen, die auf den aktu-
ellen digitalen Gesellschaftswandel Bezug nehmen. Einerseits
ist hier an Angebote zu denken, die sich auf den Erwerb von
Medienkompetenz und den Umgang mit digitalen Technologi-
en beziehen; andererseits aber auch an Bildungsangebote, die
eine Kkritisch-konstruktive Auseinandersetzung mit digitalen
Technologien und den gesellschaftlichen Folgen ermdglichen
(von Hippel, 2007).

Daneben kristallisiert sich digitale Kompetenz auch mit Be-
zug auf weitere Verantwortungs- und Aufgabenbereiche des

AUSGABE

hauptberuflichen Personals als zentrale Anforderung im Zuge
des digitalen Transformationsprozesses heraus. So konnte
z.B. eine in Nordrhein-Westfalen im Jahr 2017 durchgefiihrte
Befragung von 6ffentlich geférderten Weiterbildungseinrich-
tungen zeigen, dass digitale Technologien fiir Organisation
und Verwaltung, fiir Bildungsmarketing und Offentlichkeits-
arbeit sowie teils im Kontext von Bildungsangeboten genutzt
werden (Supportstelle Weiterbildung et al., 2017, S. 5-8). Auch
andere Anbieterbefragungen verweisen darauf, dass in diesen
Bereichen digitale Technologien zum Einsatz kommen und
dass entsprechende digitale Kompetenz nicht nur fiir Lehre
und Kursleitung, sondern gleichermafien fiir Einrichtungslei-
tung, Programm- und Angebotsplanung als wichtig oder sehr
wichtig eingeschitzt werden (Sgier et al., 2018, S. 25).

Strategieentwicklung in den Einrichtungen

Im Zuge des digitalen Wandels gewinnen fiir Weiterbildungs-
einrichtungen auch neue Akteure an Relevanz (z.B. Platt-
formbetreiber, Onlineanbieter von Weiterbildung), die mogli-
cherweise die bisherigen Geschiftsmodelle beeinflussen und
dadurchstrategische Anpassungenerfordern(Rohs,2019,S.125).
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Vor diesem Hintergrund werden auch die organisationalen
Rahmenbedingungen und Anforderungen an die Strategieent-
wicklung in den Weiterbildungseinrichtungen diskutiert. Vor
allem werden Leitungskrafte mit dieser Aufgabe adressiert.
Mit Blick auf konkrete Prozesse der Organisations- und Pro-
fessionalitdtsentwicklung in den Einrichtungen wird in die-
sem Zusammenhang auch die Rolle von Fach- und Programm-
bereichsleitungen als Innovator*innen betont. Da vor allem
sie im Austausch mit den Lehrenden sind, wird ihnen eine in-
termediire Funktion zugeschrieben, um Digitalisierungsstra-
tegien in den Einrichtungen konkret umzusetzen und Innova-
tionen voranzutreiben (Bernhard-Skala, 2019).

Ein dhnliches Bild zeichnet sich in einer aktuellen Langs-
schnittanalyse von Stellenanzeigen aus dem Volkshochschul-
bereich ab: So wird vom hauptberuflich pidagogischen Perso-
nal zunehmend mehr Medienkompetenz, ein sicherer Umgang
mit digitalen Technologien oder die Affinitat zu Social Media
verlangt. Als Aufgaben werden dabei u. a. die mesodidakti-
sche Entwicklung und Konzeption digitaler Bildungsformate
oder die Beratung und Fortbildung von Lehrenden in diesem
Bereich benannt. Demgegentiber wird fir Einrichtungslei-
tungen die Entwicklung einer Digitalisierungsstrategie fiir
die gesamte Organisation als exponierte Aufgabe formuliert.
Teils werden auch neue hauptberufliche Stellenprofile fur die
konzeptionell-strategische Ausrichtung der Einrichtung auf
die Digitalisierung kreiert (Alke & Uhl, i. V.).

Nicht nur diese Befunde, auch die Ergebnisse aus den oben
skizzierten Anbieterbefragungen lassen offenbar werden, dass
in den Einrichtungen ein hoher Bedarf an Professionalitits-
und Organisationsentwicklung besteht, deren Initiierung und
Umsetzung in der Verantwortung des hauptberuflichen Per-
sonals liegt. Somit tiberrascht es nicht, dass seit geraumer Zeit
Verbinde, Tragerorganisationen und weitere Akteure Qualifi-
zierungs- und Fortbildungsmafinahmen auf den Weg gebracht
haben, um das padagogische Personal in der Weiterbildung auf
den digitalen Transformationsprozess vorzubereiten.

Qualifizierungsreihe »Werkstatt Digitale Formate«

Die Supportstelle Weiterbildung in der Qualitidts- und Un-
terstliitzungsAgentur - Landesinstitut fiir Schule (QUA-LIS
NRW) konzipierte in Kooperation mit Partner*innen aus
Wissenschaft und Praxis auf Basis der 2017 durchgefiihrten
Einrichtungsbefragung und der Erfahrungen aus einer ers-
ten Pilotveranstaltung die Qualifizierungsreihe »Werkstatt
Digitale Formate« Die Reihe zielt als landesweite und triger-
ubergreifende Maf3nahme darauf ab, piddagogisches Personal
der gemeinwohlorientierten Weiterbildungseinrichtungen
in Nordrhein-Westfalen - vor allem hauptberuflich padago-
gische Mitarbeitende, Fach-, Programm- und Einrichtungslei-

tungen - in ihrer mediendidaktischen Kompetenz zu stirken
und fiir Digitalisierungsthemen auf den unterschiedlichen or-
ganisationalen Handlungsebenen zu sensibilisieren.

Neben einer mehrwochigen Blended-Learning-Veranstal-
tung besteht die Qualifizierungsreihe aus drei eintagigen
Workshops zu mediendidaktischen Grundlagen, zum Einsatz
digitaler Medien und zur Gestaltung digitaler Lernsettings in
der Weiterbildung. Die unterschiedlichen Formate sind kon-
zeptionell aufeinander bezogen, konnen jedoch unabhingig
voneinander besucht werden. Seit diesem Jahr werden die bis-
herigen Priasenzveranstaltungen auch als Online- und Selbst-
lernkurse angeboten.

»Die Initilerung und
Umsetzung von Professi-
onalitats- und Organisa-
tionsentwicklung liegt in
der Verantwortung
des hauptberuflichen
Personals.«

EineBesonderheit der Konzeptionder Qualifizierungsreihe
liegt darin, dass die Teilnehmenden in ihrer hauptberuflichen
Funktion als Multiplikator*innen in ihren Einrichtungen ad-
ressiert werden, um hier Innovations- und Veranderungspro-
zesse im digitalen Wandel zu initiieren sowie im Austausch mit
Lehrkriften und anderen Mitarbeitenden zu gestalten. So wird
in den Veranstaltungen z.B. thematisiert, wie das erworbene
mediendidaktische Wissen an Lehrende und Kolleg*innen in
den Einrichtungen weitergegeben werden kann und wie digi-
tale Bildungsformate forciert werden kénnen.

Die erste Durchfiihrung der Qualifizierungsreihe im Jahr
2019 wurde von der Juniorprofessur Erwachsenenbildung
der Humboldt-Universitit zu Berlin wissenschaftlich beglei-
tet und evaluiert. Mit der Evaluierung war das Ziel verbun-
den, sowohl die Durchfiihrungsqualitat zu bewerten als auch
konkrete Handlungsempfehlungen fiir die inhaltliche, didak-
tische und organisatorische Weiterentwicklung der Quali-
fizierungsreihe abzuleiten. Eine Besonderheit des Evaluati-
onsauftrags bestand darin, die 67 Teilnehmenden mehrere
‘Wochen nach Abschluss der Einzelveranstaltungen zu ihren
Einschatzungen zum Praxistransfer sowie zu Nutzen und Er-
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trigen der Teilnahme fiir ihre Berufspraxis zu befragen (Uber-
blick: Alke & Fischer, 2020).

In der Auswertung zeigte sich, dass viele Teilnehmenden
die Qualifizierungsreihe als Einstieg betrachteten, um sich mit
dem Thema Digitalisierung intensiver zu beschéaftigen und
Impulse fiir die anstehenden Herausforderungen zu erhal-
ten. Zudem boten die Veranstaltungen ein niedrigschwelliges
Forum, um sich mit anderen Hauptberuflichen und den spe-
zifischen Anforderungen an ihre Rolle auseinanderzusetzen.
Erwihnenswert ist, dass das Kompetenzniveau der Teilneh-
menden sehr heterogen war: So verwiesen die im Rahmen der
Evaluierung befragten Dozierenden der Einzelveranstaltun-
gen darauf, dass einige Teilnehmende fundierte Medienkom-
petenz mitbrachten, bei anderen hingegen der Erwerb medi-
enbezogener Grundkompetenzen im Vordergrund stand. Hier
ist zu fragen, inwieweit eine intermedidre Funktion innerhalb
der Einrichtungen tibernommen werden kann und ob nicht
zunachst die eigene Kompetenzentwicklung starker im Vor-
dergrund steht.

Praxistransfer als zentrale Herausforderung

Dartiber hinaus gaben die meisten Befragten an, dass sich der
Transfer der vermittelten Kenntnisse und Ansétze fir die
Konzeption digitaler Bildungsformate in die eigene Berufs-
praxis als schwierig erwies. Oftmals fehlte es an ausreichen-
den Zeitressourcen im Berufsalltag, vor allem aber zeigte sich,
dass nicht alle Teilnehmenden bei der Umsetzung von Qualifi-
zierungsinhalten von ihren Vorgesetzten unterstiitzt wurden.
So gaben mehr als die Hilfte der Befragten an, nur teilweise
oder gar keine Unterstiitzung zu erfahren. Hierhin spiegelt
sich wider, dass der Riickhalt von Vorgesetzen nicht durchweg
gegeben ist, und dies 1dsst vermuten, dass ein strategisch an-
geleiteter Umgang mit dem digitalen Wandel (noch) nicht in
allen Einrichtungen stattfindet. Angesichts der pandemiebe-
dingten Einschriankungen, von denen die Weiterbildungsein-
richtungen in den letzten Monaten betroffen waren, lasst sich
allerdings annehmen, dass sich fiir viele die Aufmerksamkeit
radikal verschoben hat - hin zu einer digitalen Ausrichtung
der padagogischen Angebote. Insofern hat sich der Unterstiit-
zungsbedarfbei der Entwicklung einrichtungsspezifischer Di-
gitalisierungsstrategien, den fast alle befragten Teilnehmen-
den als zentral erachteten, mit hoher Wahrscheinlichkeit noch
verstirkt — auch mit Blick auf zukiinftige Qualifizierungsange-
bote fiir das hauptberufliche Personal. Weitere Bedarfe liegen
im Umgang mit technischen Herausforderungen oder in der
Anwendung von digitalen Tools.

In Bezug auf die in der Qualifizierungsreihe konzeptionell
angedachte Multiplikator*innen-Funktion der Teilnehmen-
den offenbarte sich ein differentes Bild: Wahrend ein Aus-

tausch mit den hauptamtlichen Kolleg*innen in den Einrich-
tungen liberwiegend stattfand, gab nur ein knappes Drittel
der Befragten an, Inhalte aus der Qualifizierung an neben- und
freiberufliche Lehrende in der Einrichtung vermittelt zu ha-
ben. Diese Befunde deuten nicht nur auf die Unterschiede in
der Kommunikation zwischen Hauptberuflichen und Neben-
bzw. Freiberuflichen hin, sie lassen auch sichtbar werden, dass
die anvisierte Multiplikator*innen-Funktion (noch) nicht aus-
gefullt wird.

Ausblick

Somit zeichnet sich die Notwendigkeit ab, die Rolle als
Multiplikator*in und die damit verbundene intermediare
Funktion des hauptberuflichen Personals im Zuge des gegen-
wartigen digitalen Transformationsprozesses konzeptionell
noch stiarker zu prazisieren. Angesichts der Tatsache, dass bei
einigen Leitungskriften, Fach- und Programmbereichsleitun-
gen selbst noch Professionalisierungsbedarfe bestehen und
sich in dieser Gruppe ein sehr heterogenes Kompetenzniveau
zeigt, ist zu fragen, welche Funktion sie in Innovationsprozes-
sen ibernehmen und wie sie ihre Rolle konkret ausgestalten.
Einige Studien verweisen darauf, dass in der Weiterbil-
dung vor allem Einzelpersonen - insbesondere neben- und
freiberufliche Lehrende - iiber eine hohe Affinitit zu digita-
len Medien oder medienpadagogische Erfahrungen verfiigen
(Burchert & Grobe, 2017; Rohs, 2019). Somit bestiinde die Aufga-
be des hauptberuflichen Personals nicht nur darin, sich selbst
(weiter) zu qualifizieren und eine Multiplikator*innenrolle im
Prozess der Digitalisierung einzunehmen. Vielmehr ginge es
auch darum, das in den Einrichtungen schon vorhandene In-
novationspotenzial zu heben, die organisationskulturellen Vo-
raussetzungen fiir Austausch und Kooperation zu schaffen so-
wie strategisch eingebettete Prozesse der Organisations- und
Professionalititsentwicklung anzustofien. Neben der strate-
gischen Dimension riicken fiir das hauptberufliche Personal
somit seismografische und moderierende Funktionen in den
Vordergrund, die in einigen aktuellen Fortbildungen im Wei-
terbildungsbereich, z.B. zum »Digitalisierungsbeauftragten«
oder »Digital Coach« (Supportstelle Weiterbildung 2020; Karl-
Arnold-Stiftung 2020), bereits aufgegriffen werden.
Ankniipfend an die vorgestellten Befunde und mit Blick
auf den rasanten digitalen Wandel ist davon auszugehen, dass
das hauptberufliche Personal auch zukiinftig mit der her-
ausfordernden Gleichzeitigkeit konfrontiert sein wird, die
eigene digitale Kompetenz kontinuierlich zu entwickeln und
zugleich notwendige Professionalitits- und Organisationsent-
wicklungsprozesse in den Einrichtungen anzustofien. In die-
ser Situation sind die hauptberuflichen Mitarbeitenden auf
das Commitment und die Unterstiitzung von Leitungskriften
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und Lehrkraften sowie gleichermaflen von tibergeordneten
Instanzen und Verantwortlichen in Tragerorganisationen
angewiesen. Die skizzieren Befunde lassen erahnen, dass die-
ses Commitment und die konkrete Unterstiitzung nicht in al-
len Weiterbildungseinrichtungen durchweg vorhanden sind.
In dieser Hinsicht zeichnen sich Forschungs-, Beratungs- und
Fortbildungsbedarfe ab: Wie konnen institutionelle Rahmen-
bedingungen und organisationale Voraussetzungen angesichts
des digitalen Wandels gestaltet werden, um die Entwicklung
und Umsetzung digitaler Bildungsformate zu unterstiitzen?

DR. MATTHIAS ALKE

ist Juniorprofessor fur Erwachsenenbildung
an der Humboldt-Universitat zu Berlin

Matthias.Alke@hu-berlin.de

MARIKA RAUBER

ist Referentin der Supportstelle Weiterbildung
in der QUA-LIS NRW mit dem Schwerpunkt Digitali-
sierung in der Weiterbildung.

marika.rauber@qua-Llis.nrw.de
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Nachruf
Prof. Dr. Klaus Ahlheim

fessor fur politische Erwachsenenbildung, in Berlin
verstorben, jener Stadt, die wie keine andere fir die

hunderts steht und die er mit Beginn des Ruhestands
gemeinsam mit seiner Frau und seiner Tochter zur

zOsischen Friedhof begraben.
Klaus Ahlheim studierte evangelische Theologie in

burg. Es folgen ab 1971 ein Vikariat in Ingelheim, die
ligionssoziologie und die Arbeit als Studentenpfarrer

hungswissenschaft und 1981 die Habilitation mit einer
Studie zur protestantischen Erwachsenenbildung in der
Weimarer Zeit. Kurz darauf wird er auf die Professur fir

versitat Essen, wo er bis 2007 eine Professur mit dem

Schwerpunkt politische Erwachsenenbildung innehat.
Klaus Ahlheim hat die bundesdeutsche politische

Erwachsenenbildung wie nur wenige gepragt. Als ein

kenntnis fir die Sache: fir eine politische Bildung in

Unsere ndchsten Themenschwerpunkte

AUSGABE 4 — 2020 (erscheint im Dezember)

Am 17. Juni 2020 ist Klaus Ahlheim, emeritierter Pro-

Verwerfungen der deutschen Geschichte des 20. Jahr-

Wahlheimat machte. Dort wurde er nun auf dem Fran-

Marburg, Berlin und Mainz. Nach dem Ersten Theolo-
gischen Examen beginnt er 1968 ein Studium der So-
ziologie, Politikwissenschaft und Geschichte in Mar-

Promotion in Miinchen mit einer Studie zu Webers Re-

in Frankfurt. Dort erwirbt er 1976 das Diplom in Erzie-

Erwachsenenbildung und Aufierschulische Jugendbil-
dung in Marburg berufen. 1994 wechselt er an die Uni-

»Professioneller« im Wortsinn verband er seine wis-
senschaftlichen Analysen mit einem &6ffentlichen Be-

der Tradition der Aufklarung, die sich gegen Rechtsext-
remismus und Fremdenfeindlichkeit stemmt. Wie viele
seiner Generation entwickelte er seine professionelle
Identitat in der Auseinandersetzung mit dem Faschis-
mus, angeregt durch Arbeiten der Frankfurter Schule.
Insbesondere Adornos Studien zum autoritdren Cha-
rakter bestatigten ihn in der Uberzeugung, dass eine
Erziehung zur MUndigkeit nicht nur eine Frage der Ein-
sicht ist, sondern immer auch »Mut« erfordert. Seine
Bereitschaft, mit Ambivalenzen, ja Widerspriichen zu
leben, zeigte sich nicht nur im Habitus eines protestan-
tischen Theologen von katholisch-barocker Lebenslust,
sondern auch im kollegialen und persénlichen Umgang:
Er suchte Anerkennung, indem er kritisierte, und er
bot Anteilnahme jenen, mit denen er stritt. Er war un-
beugsam und schéatzte den klugen Einwand, ein Meister
der Sprache, der auch dem Stammtisch zu begegnen
wusste. Eine »akademische Schule« hinterlief3 er nicht,
das ware ihm hochst suspekt gewesen. Bis kurz vor
seinem Tod arbeitete er an der zweiten Auflage des
Handlexikons »Rechter Radikalismus«, herausgegeben
gemeinsam mit Christoph Kopke. Verabschiedet hat er
sich mit Martinus von Biberach:

Ich leb und waif} nit wie lang,

ich stirb und waif} nit wann,

ich far und waif3 nit wahin,

mich wundert das ich frélich bin.

Josef Schrader, Ulrich Klemm

AUSGABE 1 — 2021 (erscheint im Marz)

Krise und Chance

Bildung kann dabei helfen, Krisensituationen zu tUberste-
hen, Krisen bringen Menschen dazu, Bildungsprozesse
aufzunehmen. Zugleich kann Bildung selbst »in der Krise«
stecken oder von gesellschaftlichen Krisen betroffen sein.
WEITER BILDEN untersucht die vielfdltigen Zusammen-
hénge von Krise und Bildung und wagt einen ersten Blick
auf die Auswirkungen der Corona-Krise auf die Erwachse-

nen- und Weiterbildung.

Freude

Lange Zeit vernachlassigt, ldsst sich in den vergangenen
Jahren eine Hinwendung zur Frage der Emotionen in der
Bildung erkennen. WEITER BILDEN nimmt dies zum An-
lass, sich der Grundemotion Freude zu widmen. Wie sieht
der Zusammenhang zwischen Lernen, Bildung und Freude
aus? Kann Freude am Lernen erlernt werden? Wann macht
Erwachsenenbildung denjenigen Freude, die dies zu ihrem

Beruf gemacht haben?

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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Das Reden uber »Haltung« kommt wieder in Mode. Doch was be-
deutet es im erwachsenenpadagogischen Kontext, eine Haltung
zu haben, Haltung zu zeigen? Was sind die Grundlagen einer pro-
fessionellen padagogischen Haltung? Wie kann Haltung entwi-
ckelt werden? WEITER BILDEN blickt auf die unterschiedlichen
Facetten von Haltungen.

2
”»
Z

@ Deutsches Institut fir
Dle Erwachsenenbildung
Leibniz-Zentrum fur b
Lebenslanges Lernen W V





