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Liebe Leserinnen und Leser,
liebe Autorinnen und Autoren,

nach fast vier Jahrzehnten, in denen der REPORT sich unter unterschiedlichen Namen
und auf verschiedenen Vertriebskanélen als wichtigstes Forum fiir einen wissen-
schaftlichen Diskurs zu Fragen der Erwachsenen- und Weiterbildung im deutschen
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2 E. Gruber et al.

Sprachraum etabliert hat, haben wir mit Beginn des Jahres 2015 einen Verlagswech-
sel zu Springer VS vollzogen. Wir reagieren damit zum einen auf einen medialen und
kulturellen Wandel in der Wissenschaft: Forschungsergebnisse miissen heute schnell
und digital zugénglich sein, idealer Weise auch im Open-Access-Format. Das gilt
inzwischen auch in den Geistes- und Sozialwissenschaften. Dies erfordert von Verla-
gen und wissenschaftlichen Institutionen neue Publikationsstrategien und Geschifts-
modelle. Zum anderen miissen wir beriicksichtigen, dass Autorinnen und Autoren
Zeitschriften, in denen sie publizieren, mehr und mehr unter dem Gesichtspunkt
auswihlen, welche Reputation einer Zeitschrift zugeschrieben wird. Journal-Impact-
Faktoren gelten zumeist als Qualititskriterien fiir eine gute Fachzeitschrift. Uber die
Hohe dieser Impact-Faktoren entscheiden letztlich die Leserinnen und Leser, dic Bei-
trage einer Fachzeitschrift zur Kenntnis nehmen und zitieren.

Vor diesem Hintergrund haben wir uns in den vergangenen Monaten nicht nur
mit neuen Vertriebswegen beschaftigt, sondern uns auch die Frage gestellt, wie wir
die Attraktivitdt unserer Zeitschrift fiir Autoren und Leser gleichermallen steigern
konnen. Bereits mit den letzten Ausgaben haben wir daher begonnen, die jeweiligen
Themenhefte durch einen Beitrag zu rahmen, der einen Uberblick zum Stand der
Forschung gibt. Dariiber hinaus bitten wir Gastherausgeber, Themenhefte zu kon-
zipieren oder bei uns einzureichen. SchlieBlich haben wir den Beirat unserer Zeit-
schrift um international anerkannte Kolleginnen und Kollegen erweitert, um besser
und schneller auf die Internationalisierung der Weiterbildungspolitik und der Weiter-
bildungsforschung reagieren zu kdnnen.

Wir als Herausgeber sowie das Deutsche Institut fiir Erwachsenenbildung — Leib-
niz-Zentrum fiir Lebenslanges Lernen e. V. (DIE) als Institution, die mit der Redak-
tion die tragende Infrastruktur zur Verfiigung stellt, haben uns vor diesem Hintergrund
entschieden, die Zeitschrift kiinftig unter neuem Titel und in einem neuen Verlag
erscheinen zu lassen. Mit dem vorliegenden Heft ist die Zeitschrift als Open-Access-
Journal unter dem Titel ,,Zeitschrift fiir Weiterbildungsforschung® kostenfrei verfiig-
bar. Sie wird damit die internationale Sichtbarkeit der deutschsprachigen Forschung
zur Erwachsenen- und Weiterbildung erhéhen. Eine Print-on-Demand-Ausgabe wird
weiterhin im Abonnement und als Einzelheft angeboten.

Mit der Entscheidung fiir eine Open-Access-Veroffentlichung beschreiten wir als
Herausgeber und auch der Verlag Springer VS einen fiir die Disziplin bislang einzig-
artigen Weg. Wir hoffen auf fortgesetzt groBes und wachsendes Interesse an unserer
Zeitschrift und freuen uns auf einen gelingenden Ubergang, der eine gute Tradition
unter neuen Bedingungen fortschreiben wird.

Elke Gruber, Philipp Gonon,
Ekkehard Nuissl, Josef Schrader
und das DIE

Open Access Dieser Artikel unterliegt den Bedingungen der Creative Commons Attribution License.
Dadurch sind die Nutzung, Verteilung und Reproduktion erlaubt, sofern der/die Originalautor/en und
die Quelle angegeben sind.
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Spétestens seit der 1986 von Hans Tietgens in seiner Studie ,,Erwachsenenbildung als
Suchbewegung® diagnostizierten fundamentalen Begriindung der Erwachsenenbil-
dung aus der Biografie der Erwachsenen ist die Biografieforschung eine der relevan-
ten Forschungszweige zum Lehren und Lernen und damit zur Bildung Erwachsener.
Ihre Diskussion begleitet alle Etappen dieser Zeitschrift: angefangen mit Peter
Alheits Artikel iiber die Biographieforschung in der Erwachsenenbildung (1984)
iiber die Themenhefte Biographieforschung und biographisches Lernen (1996) und
Biographie und Bildung (2008) bis zu dem vorliegenden Heft der nunmehr unter
dem erziehungswissenschaftlich programmatischen Namen stehenden Zeitschrift fiir
Weiterbildungsforschung. Abzulesen sind bereits an den Titeln dieser Schwerpunkte
wesentliche Entwicklungslinien im Verhiltnis von Biografie und Erwachsenenbil-
dung. Es kennzeichnet die zunehmende Verwissenschaftlichung der Erwachsenen-/
Weiterbildung und der Reflexion iiber sie, dass die Biografieforschung schrittweise
starker auf die Erwachsenen-/Weiterbildung als einen disziplindren Zusammenhang
von Theorieentwicklung und Feldforschung bezogen wird.

Die Biografieforschung thematisiert inzwischen nicht nur den Prozess des Indivi-
duums, das sich unter den Bedingungen moderner Gesellschaften im gesamten Ver-
lauf seines Lebens bildet und — fokussierter dann — den einzelnen Erwachsenen als
Teilnehmenden an Veranstaltungen der organisierten Erwachsenenbildung. Sie hat
inzwischen auch die Felder von Profession/Professionalitit einerseits und Organisa-
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tion/Institution erschlossen. Die Biografieforschung ist zu einer zentralen Perspektive
und auch zu einem Instrument bei der ErschlieBung und dann auch kontinuierlichen
Untersuchung neuer disziplindrer Schwerpunkte und gesellschaftlicher Erscheinun-
gen in ihrer Bedeutung fiir die Erwachsenenbildung geworden.

In den 1980er Jahren waren es noch vorwiegend Theorien und Konzepte psy-
chologischer und soziologischer Lebenslaufforschung, die auf die Erwachsenenbil-
dung angewendet wurden. Inzwischen sind aus der erzichungswissenschaftlichen,
auch oder ausschlieBlich auf Erwachsene gerichteten, mittlerweile auch international
ausgerichteten Biografieforschung selbst empirisch fundierte Konzepte entwickelt
worden, die den erziehungswissenschaftlichen Status dieser Forschungsrichtung
befestigt haben. Zugleich haben sich zunehmend elaboriertere Diskurse zu metho-
dologischen und methodisch relevanten Fragen etabliert. So werden etwa qualita-
tiv ausgerichtete Langsschnittstudien, die in den 1980 Jahren noch nicht auf dem
inzwischen entwickelten Niveau moglich waren, als Ausgangspunkt von neuen Fra-
gestellungen und als Korrektur bisher giiltiger Annahmen iiber lebenslauf- und bio-
grafierelevante Lernpraktiken Erwachsener genutzt. Diese Diskurse haben auch das
Konzept der Biografie und spezieller der Bildungsbiografie — in grundlagentheore-
tischer Absicht — zum Thema gemacht. So wird etwa das Zeitdefizit der erziechungs-
wissenschaftlichen Biografieforschung analysiert und die (Bildungs-)Biografie selbst
als verzeitlicht und damit als Moment in einem den Lebenslauf diskontinuierlich
begleitenden Prozess des Biografisierens ausgewiesen. Indem die urspriinglich als
Gegenkonzept zum Lebenslauf verstandene Biografie mit diesem relationiert und als
ein soziales Ereignis im Lebenslauf akzentuiert wird, kann auch die Gesellschaftlich-
keit und Historizitat von (Bildungs-)Biografien empirisch tiefer analysiert werden.
Auf der Grundlage dieses erweiterten kategorialen Rahmens ist ein facettenreiches
Spektrum theoretisch elaborierter und methodisch anspruchsvoller Forschung zur
Analyse von Lehr-, Lern- und Bildungsprozessen im Lichte von Fragestellungen der
Biografie- und Lebenslaufforschung entstanden.

Das Thema dieses Heftes referiert auf diese neuere Theorie- und Forschungslage
der Biografieforschung im Kontext der Erwachsenen-/Weiterbildung. Es ist theore-
tisch und empirisch gleichermaf3en akzentuiert. Vor dem Hintergrund erziehungswis-
senschaftlich orientierter Diskurse wird der Schwerpunkt dabei auf die Verkniipfung
von Lebenslauf und Biografie im Zusammenhang von Lern- und Bildungsprozessen
Erwachsener innerhalb und auflerhalb von Institutionen gelegt, und damit auf Lernen
und Bildung in der ganzen Breite und Tiefe des Lebenslaufs.

Den Beitriigen vorangestellt ist ein Uberblick von Cornelia Maier-Gutheil, in
dem der aktuelle Stand der Entwicklung auch der internationalen lebenslaufbezo-
genen und bildungsbiografieorientierten Forschung zu Lern- und Bildungsprozessen
Erwachsener dargestellt wird. Er dient der Verortung der folgenden Beitrage.

In den Beitrdgen von Ines Himmelbach, Sascha Benedetti sowie von Sigrid Nolda
und Jochen Kade wird die Bereicherung lebenslaufbezogener Biografieforschung
durch langsschnittliche Interviewstudien am Beispiel der Lebensphase des Alterns,
des freiwilligen Engagements Erwachsener und der Praktik des Fremdsprachen-
lernens dargestellt. Im Rahmen einer querschnittlichen Interviewstudie analysieren
Helza Ricarte Lanz und Juliane Noack Napoles die Motive von Frauen, die sich ent-
schieden haben, in der Kindertagespflege tétig sein zu wollen.
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Eine diskurssensible, starker theoretische Ausrichtung wird von Daniela Rothe
und Astrid Seltrecht vorgenommen. Von Daniela Rothe wird auf die unterschied-
lichen Konstruktionen des lernenden Subjekts in der programmatischen Bildungs-
politik, der empiriegestiitzten Biografieforschung und in den didaktischen Modellen
biografieorientierter Bildungsarbeit aufmerksam gemacht. Von Astrid Seltrecht wird,
den Thementeil abschlieBend, das Verlernen zum Thema gemacht. In Abhebung von
dessen alltagsweltlichem Verstindnis wird ein erziehungswissenschaftlichen Begriff
des Verlernens erortert und vor diesem Hintergrund eine Heuristik zu dessen empiri-
scher Analyse vorbereitet.

Im Forum dieses Heftes, in dem nicht zum Schwerpunkt gehérende Beitrdge ver-
Offentlicht werden, présentieren Susanne WiBhack und Sabine Hochholdinger eine
Analyse von Train-the-Trainer-Seminaren aus einer professionstheoretischen Pers-
pektive. Aus der Analyse werden Potenziale fiir eine stirkere Standardisierung der
Trainerausbildung fiir die betriebliche und berufliche Weiterbildung abgeleitet.

Im Forum des kommenden Heftes wird — so viel kann vorweggenommen werden
— der Empirie und Theorie, Wissen und Kénnen, Lernen und Bildung umgreifende
Diskurs zu Biografie und Lebenlauf aus diesem Heft noch einmal fortgefiihrt, u. a.
mit einem in Vorbereitung befindlichen Beitrag von Burkhard Schiffer, Olaf Dor-
ner und Franz Kramer iiber die Bedeutung des Konzepts der Lebensphasen fiir die
Biografieforschung.

Open Access Dieser Artikel unterliegt den Bedingungen der Creative Commons Attribution License.
Dadurch sind die Nutzung, Verteilung, und Reproduktion erlaubt, sofern der/die Originalautor/en und
die Quelle angegeben sind.
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Zusammenfassung Ausgehend von Uberlegungen zum Verhiltnis von Lebenslauf
und Biografie werden in diesem Artikel zundchst mit einer Konzentration auf den
Lebenslauf die Kontexte des Lernens néher beleuchtet, wie sie in (inter-)nationalen
Studien erforscht werden. Die Differenz von lebenslaufbezogener und bildungsbio-
grafieorientierter Forschung wird anschlieBend spezifisch unter einer methodologi-
schen Perspektive pointiert, um die Frage zu kldren, welche methodischen Designs
aktuell angemessen erscheinen, um Lern- und Bildungsprozesse im Lebenslauf zu
erforschen. Zum Abschluss (und als Ausblick) wird dann vor diesem Hintergrund in
allgemeinerer Form die Unterscheidung zwischen Lernen und Bildung thematisiert.

Schliisselworter Lernen - Bildung - Lebenslauf - Biografie -
Empirische Forschung

Abstract Starting out with deliberations on the relationship between the course of
life and the constructed biography of an individual, this article intends to elucidate
the contexts of learning as they are treated in various (inter-)national studies, by
focusing on the individual’s course of life. To clarify which methodological design
is most appropriate to study processes of (lifelong) learning and education, it then
seems necessary to highlight a particular methodological approach. This leads, ul-
timately, to a general distinction between learning and education.

Keywords learning - education - life course - biography - empirical research
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1 Lernen im Kontext des Lebenslaufs und seiner Beschreibungen

Ging man bis in die 1960er Jahre noch davon aus, dass das Lernen vorrangig den
Altersphasen Kindheit und Jugend vorbehalten sei und demgegeniiber das Erwach-
senenalter die Anwendung des Gelernten beinhalte, wird die Erkenntnis mittlerweile
nicht mehr hinterfragt, dass auch Erwachsene ein Leben lang, bis ins hohe Alter,
lernen (kdnnen). Diese — aus heutiger Sicht — Binsenweisheit ist das Ergebnis eines
Prozesses, der sich in Deutschland vor allem im Anschluss an die realistische Wende
in den 1970er Jahren und in Form der Etablierung einer erzichungswissenschaftli-
chen Biografieforschung entwickelt hat (Nittel 1991, S. 89 ft.).!

Anfanglich wird auf — aus Nordamerika nach Deutschland gebrachte (Stichwort:
Chicagoer School of Sociology) — soziologische Theorien und vor allem methodische
Verfahren zuriickgegriffen (Schiitze 1983), um —neben der Frage, wie Gesellschaft(en)
individuelle Bildungsverldufe beeinflusst/beeinflussen — die Frage zu beantworten,
welche Perspektive die Subjekte auf gesellschaftliche Bedingtheiten haben.? Damit
tritt methodologisch neben das Konzept des Lebenslaufs (Lebenslaufforschung) zen-
tral die Konzeption der Biografie (Biografieforschung). Allerdings wurden die beiden
Konzepte in den 1980er Jahren zunéchst noch nicht explizit getrennt voneinander
betrachtet (Benedetti und Kade 2012, S. 252).3 Der Nutzen biografieorientierter For-
schung wurde vorrangig aus einer institutionellen Perspektive darin gesehen, die Inte-
ressen potenzieller Adressaten zu erhellen (Teilnehmer- und Adressatenforschung). Im
Fokus stand folglich weder die Frage nach den individuellen Lern- und Bildungspro-
zessen Erwachsener noch das Verhéltnis dieser Prozesse zum Berufs- und Handlungs-
feld Erwachsenenbildung. Auf der Ebene methodologischer Zugénge sind demnach
zu Beginn sowohl quantitative als auch qualitativ-empirische Ansétze vertreten (ebd.,
S. 251 £.). Mit der Herausbildung einer genuin erzichungswissenschaftlichen Biogra-
fieforschung (Kriiger und Marotzki 1999/2006) ging eine konzeptuelle Abgrenzung
des Begriffs Biografie von der Kategorie des Lebenslaufs einher (Kade 2005, S. 2).

Wihrend der Begriff des Lebenslaufs die Aneinanderreihung von objektiven
Daten im Lebenslauf bezeichnet, die oftmals anhand einer Chronologie seriali-
siert werden, bezeichnet der Begrift der Biographie die subjektive Konstruktion
des gelebten Lebens, d. h. das Resultat einer Bedeutungs- und Sinnverleihung,
die situativ erfolgt. (...) Biographie bezeichnet somit eine aktive Leistung des
Subjektes, durch die Vergangenheit angesichts von Gegenwart und Zukunft
reorganisiert wird (Marotzki 1990, S. 77; H. 1. O.).

'Fiir einen detaillierteren Einblick in die Beobachtung dieses Entwicklungsprozesses aus der Perspektive
der deutschen Erwachsenenbildungsforschung vgl. Hoerning et al. 1991; Nittel 1991; Faulstich-Wieland
1996; Schliiter 2008; Benedetti und Kade 2012. Auf europdischer Ebene siche fiir einen historischen
Rekurs der Forschungszugénge zum Lernen Erwachsener exemplarisch Fejes und Nicoll 2013.

2Erst in spéteren Jahren richtet sich der Blick — jenseits der Frage nach der subjektiven Erlebenspers-
pektive — darauf, inwiefern Individuen beispielsweise auch Institutionen formen, etwa am Beispiel der
Geschichte der hessischen Erwachsenenbildung aus der Sicht von Zeitzeugen (Nittel und Maier 2006).

3Jochen Kade beobachtet bereits 2005 in einem Artikel zur erziehungswissenschaftlichen Bildungs-
forschung, dass das Verhiltnis der Konzepte Biografie und Lebenslauf (sowie das der Karriere) in den
erzichungswissenschaftlichen/erwachsenenbildnerischen Forschungsperspektiven lange Zeit ein nicht
geklartes war (Kade 2005).
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Mit dem Konzept der Biografie wird demnach das Subjekt als (gewordenes) Gan-
zes betrachtet und ,,nicht als abstraktes Merkmalsbiindel und objektivierter Durch-
schnittstypus* (Kade 2005, S. 3).

Die Zuwendung zu den individuell-biografischen (langerfristigen) Lernprozes-
sen Erwachsener erfolgte dabei parallel zu der (mittlerweile auch in Deutschland
angekommenen) und bildungspolitisch betriebenen Verbreitung des Paradigmas des
Lebenslangen Lernens. Lebenslanges Lernen als bildungspolitisches Programm kor-
respondiert mit Entgrenzungsbewegungen in modernen Gesellschaften, zum Beispiel
der Entgrenzung des Piddagogischen (Liiders et al. 1995). Lernen als gesellschaftliche
Anforderung beinhaltet dahingehend Verdnderungen, dass alle Lernformen (formal,
informell, intentional, beildufig, non-formal) und Lernmedien (analog, digital) im
Erwartungshorizont sind und sich die Lernorte (letztlich {iberall) wie auch die Lern-
zeiten (jederzeit, ein Leben lang) entgrenzen. Damit wird auch die Féhigkeit, selbst-
gesteuert* lernen zu konnen, bedeutsamer. Studien zu Lern- und Bildungsprozessen
Erwachsener fiihren allerdings in dieser Entwicklungsphase zu der Erkenntnis, dass
Lernen auch jenseits einer ,,fortschrittsorientierten Entwicklungs- und Steigerungslo-
gik® stattfindet, wie sie mit dem Paradigma des Lebenslangen Lernens forciert wird
(Benedetti und Kade 2012, S. 253). Hier deutet sich bereits die Moglichkeit an, aus
einer erwachsenenbildnerischen Perspektive gerade auch solche Prozesse zu erfor-
schen, in denen Lernen nicht zum Erfolg, zum Aufstieg etc. fithrt (,,Prozesse des
Scheiterns®; ebd., S. 153). Die Autoren plddieren in diesem Zusammenhang fiir die
Moglichkeit, ,,Erwachsenenbildung als Ort der Entlastung von der Zumutung des
Lebenslangen Lernens in den Blick zu nehmen* (ebd.).’

Verbunden ist mit dem Paradigma des Lebenslangen Lernens — das gleichsam Aus-
druck der zunechmenden (globalen) gesellschaftlichen Veranderungs- und Transfor-
mationsprozesse ist (Stichworte: Individualisierung, Globalisierung, Technisierung,
Wissensgesellschaft) — eine weitere Forcierung prozessorientierter Forschungen.
Das Interesse an den individuellen Lern- und Bildungsprozessen Erwachsener bleibt
somit bestehen. In den Vordergrund riicken jedoch verstarkt Fragen danach, wie diese
Prozesse mit den sich stetig verdndernden gesellschaftlichen Bedingungen und Kon-
texten relationiert sind. Als Forschungsgegenstinde werden damit Statuspassagen,
Ubergiinge und Transitionen ebenso virulent wie die Frage danach, in welcher Weise
biografische Lern- und Bildungsprozesse von Generationszugehdrigkeiten beein-
flusst werden (Schiéffer 2003). Aktuelle Studien (zu Ubergiingen und Transitionen;
exempl. Merrill 2011; Hof et al. 2014) verdeutlichen beispielsweise, dass ,,Lernen
weniger als individuelles, sondern dahingehend mehr als soziales Phinomen anzuse-
hen ist, als nicht nur die Moglichkeiten der reflexiven Verarbeitung dieser Ereignisse
in soziale Interaktions- und Diskurskontexte eingelagert sind“ (Hof und Maier-Gut-

4Zum Programm des selbstgesteuerten Lernens bzw. dessen Diskurspraktiken verweist Wrana darauf, dass
es auf eine ,,Kapitalisierung des Selbst* abziele (Wrana 2006). Alternativ dazu und mehr die Unverfligbar-
keit des Individuums betonend ist dagegen der Begriff des selbstbestimmten Lernens (von Felden 2009).

’Dies wiirde an die geschichtlichen Urspriinge (Stichworte: Zeit der Aufklarung; Volksbildung) sowie die
zentrale Orientierung an den Ideen von Miindigkeit und Kritikfahigkeit anschlieen und sich gegen eine
potenzielle Instrumentalisierung beispielsweise durch arbeitsmarkt- oder bildungspolitische Bestrebungen
wenden. Siebert spricht hier — eher sich distanzierend— von Erwachsenenbildung als méglichen ,,Repara-
turwerkstitten fiir Systemkrisen (Siebert 2009, S. 26).
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heil 2014, S. 159).¢ Dies fiihrt dazu, dass einerseits eine (Neu-)Bestimmung des Ver-
haltnisses zwischen Lebenslauf und Biografie jenseits der als tiberholt anzusehenden
Abgrenzung notwendig wird. Andererseits zeichnet sich eine — aus erwachsenen-
bildungswissenschaftlicher Perspektive — (noch) offene und (wieder’) starker in den
Fokus zu nehmende Frage nach dem Verhéltnis von Lernen und Bildung ab.
Ausgehend von diesen Uberlegungen zum Verhiltnis von Lebenslauf und Bio-
grafie werden im Folgenden zundchst mit einer Konzentration auf den Lebenslauf
die Kontexte des Lernens nédher beleuchtet, wie sie in (inter-)nationalen Studien
erforscht werden. Hierfiir werden groflere Projektzusammenhénge (EU-Projekte)
wie auch langsschnittliche Forschungsdesigns fokussiert. Die dominierende Rezep-
tion europdischer Studien ist dabei als Versuch zu verstehen, Ergebnisse internatio-
naler Studien verstirkt in die deutsche Diskussion einzubringen (Abschn. 2). Die
Differenz von lebenslaufbezogener und bildungsbiografieorientierter Forschung wird
anschlieBend spezifisch unter einer methodologischen Perspektive betrachtet, um die
Frage zu kldren, welche methodischen Designs aktuell angemessen erscheinen, um
Lern- und Bildungsprozesse im Lebens(ver)lauf zu erforschen (Abschn. 3). Zum
Abschluss (und als Ausblick) wird dann vor diesem Hintergrund in allgemeinerer
Form die Unterscheidung zwischen Lernen und Bildung thematisiert (Abschn. 4).

2 Lebenslaufkontexte des Lernens

Lernen bezeichnet in allgemeinster Form eine Verdnderung der Person, die sich auf
das Verhalten, Wissen sowie Fahigkeiten, Selbst- und Weltverhéltnisse, Deutungs-
muster oder Erfahrungen beziehen kann (Hof 2012, S. 71). Betrachtet man Lernen
als die Fahigkeit des Menschen, ,,sich zu sich selbst verhalten und damit das Verhal-
ten bewult und begriindet verdndern zu kénnen* (Tietgens 1986, S. 114), was unter
anderem in kommunikativer Weise geschehe, dann riickt dariiber hinaus das reflexive
Moment von Lernen in den Fokus. Allerdings bedarf das Bild, das sich jemand im
Zuge solcher reflexiven Prozesse (zu einem bestimmten Zeitpunkt) von sich selbst
macht, der Auseinandersetzung mit der Umwelt, damit es Bestitigung erfdhrt oder
Verdnderungsbedarfe/-notwendigkeiten evoziert werden. Folglich finden entspre-
chende Reflexions- und ggf. Verdnderungsprozesse in der Auseinandersetzung mit
den das Subjekt umgebenden und diese Prozesse zugleich bedingenden Kontexten
statt.

Das spiegelt sich auch in der Erforschung des Lernens Erwachsener in Lebenslauf-
kontexten wider. Generell ldsst sich vorab sagen, dass die beschriebene Gegenwarts-
situation einer sich permanent verdndernden Gesellschaft und damit verbundener
Anforderungen einerseits und der Diskurs tiber die unbedingte Notwendigkeit, immer

%Vgl. hierzu aus einer allgemeinpddagogischen Perspektive das Phinomen der Intersubjektivitit, ,,das als
soziale Voraussetzung konstitutiv fiir Weltreferenzen anzusehen ist* (Fuchs 2011, S. 111).

"Heide von Felden (2003) geht dieser Verhéltnisbestimmung bereits in ihrer Habilitationsschrift ,,Bildung
und Geschlecht nach und betont, ,,dass der Aufbau handlungsschematischer Strukturen eine wichtige
Voraussetzung fiir eine Veranderung von Selbst- und Weltbild darstellt und insofern Bildungsprozesse
offenbar stark mit dieser Prozessstruktur verbunden sind* (von Felden 2003, S. 241; zitiert in Fuchs 2011,
S. 150; meine Hervorhebung, CMG).
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und iiberall zu lernen andererseits eine, wenn nicht die zentrale Argumentationsfigur
ist, mit der aktuelle sowohl nationale als auch internationale Studien ihre je spezi-
fische Ausrichtung begriinden.

Entsprechend der Erkenntnis, dass sich Lernen lebenslang und lebensweit ereig-
nen kann, dominiert bei den Forschungsthemen und -gegensténden eine im weitesten
Sinn lebenslaufbezogene Subjektperspektive. Folglich stehen weiterhin individuelle
Lern- und Bildungsprozesse im Zentrum der Betrachtungen, die sich ausgehend von
moglichen (Lebens-)Situationen und Erfahrungen vollziehen. Konkrete Lebenslauf-
kontexte des Lernens sind somit Familie, Ausbildung, Beruf, Weiterbildung und
Freizeit.® Kontexte des Lernens im Lebens(ver)lauf ergeben sich einerseits innerhalb
der spezifischen genannten Teilsysteme wie auch andererseits im Rahmen von Uber-
géngen zwischen ihnen (vgl. hierzu auch Hof und Maier-Gutheil 2014).° Aus einer
Prozessperspektive betrachtet, bilden dabei sowohl alltigliche als auch krisenhafte
Situationen und Erfahrungen potenzielle Ausldser fiir Lernaktivititen. Dementspre-
chend riicken Aspekte der Begriindungen von Lernprozessen wie auch (forderliche
oder hinderliche) Bedingungen in den Fokus. Vor allem Letztere beinhalten dann mit-
unter auch eine Relationierung der individuellen Lern- und Bildungsprozesse mit den
spezifischen Kontextbedingungen, etwa mit Blick auf Teilhabe- und Zugangsmdog-
lichkeiten. Des Weiteren interessieren die unterschiedlichen (Prozess-)Verlaufe als
solche, die auf ihre subjektiven Muster der Erfahrungsverarbeitung wie auch grund-
legende Strukturen hin typisiert werden (Hof 2012, S. 72).

Zu den genannten Punkten werden im Folgenden exemplifizierend' einige For-
schungsprojekte unter Bezugnahme auf die zuvor genannten Unterscheidungsele-
mente und entlang der Achse von a) expliziten (Ausbildung, Weiterbildung) und b)
impliziten Bildungskontexten (Beruf, Familie, Freizeit sowie kontextiibergreifend)
vorgestellt.

a) Lernen Erwachsener in expliziten Bildungskontexten: Karrierepfade und Lern-
typen — Zugdnge, Barrieren, Anlisse, Unterstiitzungsformen

Ein naheliegender (und vielleicht auch leicht ,,zugénglicher*) Forschungsgegenstand
sind vor allem in den internationalen Projekten Studierende (auch der Erwachsenen-
bildung).! Fokussiert werden hier die individuellen Verldufe und Karrierepfade, die

8Verbindungen zu Form und Struktur des Lebenslaufs als einem generalisierten Muster von Vergesell-
schaftungsprozessen sind naheliegend, werden aber erst im dritten Abschnitt spezifischer betrachtet (Sack-
mann 2013).

?Neuere Untersuchungen weisen jedoch darauf hin, dass diese Unterscheidung zu dichotom ist, da —
beispielsweise im Rahmen von Prozessen der Professionalititsentwicklung — auch eher unscheinbare
Ubergiinge innerhalb eines Teilsystems beobachtbar sind, wodurch im Anschluss an Welzer (1993) die
Kategorie der (Mikro-)Transition(en) relevant wird (Maier-Gutheil 2014).

"Die Auswahl erfolgt, wie bereits erwihnt, einerseits mit dem Blick auf groBere Forschungsprojekte
(inter-/nationale Verbundprojekte; Langsschnittstudien) und andererseits, um Ergebnisse internationaler
Studien in die deutsche Diskussion einzubringen.

"n den nationalen Studien richtet sich der Blick auf das Lernen Erwachsener im Rahmen formaler (Hoch-
schule; vgl. exemplarisch Wrana 2009) wie auch non-formaler Angebote (vgl. exemplarisch Faulstich
et al. 2005). Im Anschluss an spezifische didaktische Arrangements oder Bedingungen selbstorganisierter
Lernprozesse werden hier vor allem die reflexiven Lernprozesse bzw. die Lernwiderstdnde und Lernbe-
griindungen analysiert.
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aus der Subjektperspektive auf interindividuelle Unterschiede sowie auf Zugénge
und etwaige Barrieren hin untersucht werden. Deren Verwobensein mit institutionel-
len Gegebenheiten wie auch Bedingtwerden von strukturellen Moglichkeitsraumen
wird in mehr oder weniger expliziter Weise, zum Teil auch systematisch in die Ana-
lysen einbezogen. Mdglich werden dadurch auch Einblicke in lebenslaufbezogene
Anlédsse des Lernens sowie institutionell verstarkte Barrieren.!?

Vor dem Hintergrund der Frage nach den Zugangsmoglichkeiten fiir Erwachsene
an formaler (Weiter-)Bildung im Prozess des Lebenslangen Lernens richtet sich das
vor allem internationale (Alheit et al. 2008, S. 579) Forschungsinteresse in den hier
genannten Studien auf diejenigen, fiir die — aus unterschiedlichen Griinden — eine
Teilnahme an Studium oder Weiterbildungsangeboten nicht unmittelbar von den
Lebensumstinden oder Altersperspektiven her naheliegt. Die biografischen Verldufe
und lernbezogenen Karrierepfade der sogenannten nicht-traditionellen Lernenden
bzw. Studierenden (,,non-traditional adult learners® bzw. ,,non-traditional students*)'?
werden aus der Subjektperspektive quantitativ und qualitativ in verschiedenen EU-
Projekten erforscht (LIHE'" und PRILHE").' Dariiber hinaus sollen angemessene
(Unterstiitzung-)Angebote fiir die Lernenden entwickelt werden, beispielsweise in
Form von Informationen und Orientierungen fiir Lehrende, damit sie ihr Lehrhan-
deln auf die spezifische Zielgruppe abstimmen kénnen (Johnston und Merrill 2004,

2Im Kontext der Weiterbildungsteilnahme von Frauen kommt beispielsweise Gouthro (2009) zu dem
Ergebnis, dass sowohl die kanadischen bildungspolitischen Akteure als auch die Weiterbildungsinstituti-
onen vorhandene strukturelle Barrieren verstirken und damit gerade nicht geeignet sind, die Ungleichheit
von Frauen abzubauen — entgegen der in der Bildungspraxis erwarteten und professionell gewiinschten
Strategie.

BIm Gesamt-Projektkontext von PRILHE werden nicht-traditionelle Studierende als ,,jene Studierende
[definiert], die zu einem spéteren Zeitpunkt (jenseits der 25 Jahre) ihr Studium aufnehmen und/oder tiber
den zweiten oder dritten Bildungsweg in die Hochschule einmiinden® (vgl. www.abl-uni-goettingen.de/
projekte/prilhe.html; 04.12.2014). Dieses Verstandnis nimmt eine mediére Position ein, zwischen dem in
Deutschland vertretenen engen Verstiandnis, nachdem Personen gemeint sind, die im Rahmen ihrer ersten
Bildungskarriere keine Hochschulzugangsberechtigung erworben haben und folglich iiber andere (Um-)
Wege sowie vielfach zu einem spateren Zeitpunkt im Lebensverlauf erst ein Studium aufnehmen kénnen.
Kriterium ist hierbei die Art des Hochschulzugangs (z. B. erster, zweiter bzw. dritter Bildungsweg). Die
Wahl einer bestimmten Altersschwelle als Kriterium bezeichnen die Forscherinnen aus dem deutschen
Teilprojekt als ,,pragmatisch* (Henze und Kellner-Evers 2009, S. 191). Davon zu unterscheiden ist das
weite Verstindnis, das auch Personen einschlief3t, die nach dem Abitur im Alter von 17 bis 20 Jahren ein
Studium beginnen, aber zu den ersten ihrer Familie gehoren, die eine akademische Ausbildung anfangen.
Diese Studierenden werden als ,.first generation students* bezeichnet und haben dhnliche Schwierigkeiten,
wie sie bei der Gruppe der non-traditional students zu beobachten sind (Boysen und Miethe 2013).

“LIHE (2002-2004) steht fiir ,,Learning in Higher Education” und es wurden die speziellen (Lern-)
Bediirfnisse von ,,non-traditional adult undergraduate students* iiber einen Fragebogen sowie biografische
Interviews (u. a. auch mit Lehrenden) in sieben europdischen Landern untersucht (Johnston und Merrill
2004, S. 1).

SDas Projekt lief zwischen 2004 und 2006 und das Akronym steht fiir ,,Promoting Reflective Independent
Learning in Higher Education® (www.abl-uni-goettingen.de/projekte/prilhe.html). Aufler Deutschland
waren mit Finnland, Grof3britannien, Irland, Polen, Portugal, Schweden und Spanien noch sechs weitere
Liander an dem Projekt beteiligt. Das Projekt kann als Fortsetzung des Projekts LIHE betrachtet werden
(Alheit 2009, S. 161).

'®Eine spezifische Untergruppe der nicht-traditionellen Studierenden (alleinerziehende Eltern) erforscht
Hinton-Smith im Rahmen einer qualitativen, mehrwelligen E-Mail-Studie (2012).
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S. 1 £)."7 Uber beide Projekte hinweg wurde auf unterschiedlichen Ebenen eine
Typenbildung betrieben. In LIHE charakterisiert eine Fiinfer-Typologie von Patch-
workern, Bildungsaufsteigern, Karrieristen, Integrations- sowie Emanzipationstypen
das Zusammenspiel von individuellen Ressourcen und institutionellen Erwartun-
gen, wobei es landerspezifische Ergdnzungen gibt (Typ der Zogerlichen in Schwe-
den sowie den Typ der Marginalisierten in Portugal; Johnston und Merrill 2004). In
PRILHE wurden einerseits Lernbiografien auf erkennbare ,,reflexive und autonome
Potenziale*!® hin rekonstruiert und andererseits die institutionellerseits vorhande-
nen Praktiken!® hinsichtlich ihrer ,,Ermdglichungs- und Verhinderungsstrukturen fiir
autonome Lernprozesse von élteren Studierenden analysiert (www.abl-uni-goettin-
gen.de/projekte/prilhe.html). Auch hier zeigen sich neben der landeriibergreifenden
Typologie der biografischen, transitionalen, erfahrungsbezogenen, selbstbestimmten
Lernenden? lidnderspezifische Typen, wie die ,,jumping learners* (Kurantowicz und
Nizinska 2009, S. 188).

Die an die Kapital-Theorie von Bourdieu anschlieBenden (Teil-)Studien zeigen,
wie komplex die Lernbiografien nicht-traditioneller Studierender sind und sich im
Verlauf des Studiums zum Beispiel auf der Ebene habitueller und identitétsrelevan-
ter Aspekte verdndern. In diesem Zusammenhang wird — vor allem im anglophonen
Raum — gefordert, die Kategorie der ,,sozialen Klasse* wieder stirker in den For-
schungsfokus zu nehmen (Johnston und Merrill 2009, S. 133). Insgesamt gibt es eine
landeriibergreifende Erkenntnis, dass es gerade fiir non-traditional students wichtig
sei, wihrend des Studiums die Erfahrung zu machen, dass die jeweiligen bisherigen
Lebenserfahrungen und Wissensbesténde auch in der akademischen Welt ,,brauchbar*
sind (ebd., S. 140). In der Folge kdnne das kulturelle Kapital, sich als ,,Arbeiterkind*
zu identifizieren, weiterbestehen bleiben, wenngleich es im Verlauf des Studiums mit
intellektuellem und sozialem Kapital verbunden und erweitert werde (ebd., S. 141).

"Hierfir wurde zum Beispiel ein Handbuch entwickelt, das einerseits Ergebnisse in einer pointierten
Form bereithélt und andererseits explizit — im Sinn eines Studientextes — Reflexionsfragen und -anregun-
gen an Studierende adressiert (Merrill o. J.).

8Hierzu gehdren zum Beispiel Analysen der biografischen Ressourcen und lebensweltlichen Kontexte
mit der Frage, inwiefern diese reflexive bzw. handlungsschematische Praktiken befordern oder verhin-
dern (Henze und Kellner-Evers 2009, S. 192). Im Ergebnis kann interessanterweise — bezogen auf drei
rekonstruierte Lerntypen (pragmatisch-reflexiv; tiber-reflexiv; reflexions-vermeidend) — gezeigt werden,
dass Reflexionsfahigkeit an sich auch negativ konnotiert sein kann, wenn etwa die Reflexionen nicht in
Handlungen bzw. Handlungsschemata tiberfiihrt wiirden und es stattdessen zu spiralférmigen Wiederho-
lungen der immer wieder gleichen Muster komme (ebd., S. 213). Hier bieten sich Ankniipfungspunkte
fiir begleitende und unterstiitzende Angebote. Zugleich zeigt sich hier ein normativer Lernbegriff, da das
(Nicht-)Vorhandensein von Handlungsschemata mit (nicht-)erfolgreichem Lernen verkniipft wird (vgl.
Prototyp des dritten Typs, ebd., S. 212 f.). Dieser miisste m. E. differenzierter betrachtet werden, etwa
unter Hinzuziehung der vier das Lernen differenzierenden Aspekte von Gohlich (2012, S. 29).

1 Bezogen auf deutsche Universitdten und mit Blick auf die Lehrenden als Gate-Keeper untersuchte Alheit
vier disziplindre ,,Typen* (harte und weiche Disziplinen, grundlagen- bzw. anwendungsorientiert). Er
kommt zu dem Ergebnis, dass es an deutschen Universitéten einen sogenannten Prestige-Sog gibt, hin zu
den harten Wissenschaften, in dessen Folge der beobachtbare ,,universitire Habitus“ einen exkludierenden
Charakter bekommt. Besonders prekér erscheint, dass sich dieser Sog auch auf die weichen Disziplinen
auswirkt — jenen, von der Mehrzahl der non-traditional students gewahlten Bereichen — wodurch exkludie-
rende Tendenzen verstarkt werden (Alheit 2009, S. 169 f.).

2 Diese Typen werden zwischen den Polen reflexiv-instrumentell und autonom-abhéngig verortet (Kuran-
towicz und Nizinska 2009, S. 186).
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Hier stellt sich kritisch die Frage, ob es bei manchen Aspekten nicht auch um alters-
bedingte und weniger zentral um schichtspezifische Erfahrungen gehen kénnte. Auch
wiirde sich entsprechend die Frage anschlie3en, wie das analytisch zu trennen wiére.

Im Fazit verdeutlichen diese Projekte, dass Lernstrategien wie auch Lerntypen
nicht nur individuell geformt werden, sondern gleichermafen auch von gesellschaft-
lichen und zeitspezifischen Kontexten abhdngen. Die Kontextabhéngigkeit individu-
eller Lernstrategien und Lernidentitdten ist zwar von Projektbeginn an — zumindest
in der polnischen Teilstudie des PRILHE-Projekts?' — in die Analyse einbezogen
worden, jedoch werden daraus keine methodologischen Konsequenzen gezogen, die
etwa auf die Notwendigkeit von Mehrfacherhebungen hinweisen, um die Kontextab-
héngigkeiten systematisch(er) zu erfassen (vgl. Abschn. 3).

b) Lernen Erwachsener in impliziten Bildungskontexten: Informelles, berufliches und
tibergangsbezogenes Lernen

Zu den impliziten Bildungskontexten gehoren die Bereiche Beruf/Arbeit, Familie
sowie Freizeit und es werden vor allem (informelle) Lernprozesse in beruflichen oder
familialen Zusammenhédngen sowie unter den Bedingungen eines Lebens in moder-
nen Gesellschaften erforscht. Damit verbunden werden Forschungszugénge relevant,
in denen deutlicher eine Lebenslauf-Perspektive eingenommen wird, um die vielfach
iibergangsbezogenen Lernprozesse rekonstruieren zu kdnnen.

Im Rahmen der umfangreichen britischen qualitativ-empirischen Langsschnitt-
studie ,,Learning Lives: Learning, Identity and Agency in the Life-Course” (2004—
2007)* wird analysiert, inwiefern die Teilnahme an ,,learning® (Weiterbildung) die
Teilnehmenden dazu beféhigt, aus ihrem Leben (und dem der anderen Teilnehmen-
den) zu lernen (Tedder und Biesta 2009). Gefragt wird nach der Bedeutung, die
diese Lernprozesse fir die individuellen Subjekte haben und inwiefern diese Ler-
nerfahrungen und Reflexionen dazu hilfreich sein kdnnen, um mit den in modernen
Gesellschaften hiufiger vorkommenden Wechseln und Ubergingen (gut bzw. besser)
umzugehen. Hierfiir nutzen sie das Konzept des biografischen Lernens von Alheit
und Dausien und rekurrieren auf ein weites Verstindnis Lebenslangen Lernens,
indem sie es als ein Konzept verstehen, das nicht nur auf den formalen Erwerb von
Qualifikationen ausgerichtet ist, sondern ebenfalls informelles Lernen im Lebens-
verlauf beinhaltet (Tedder und Biesta 2009, S. 33). Das bietet ihnen den Anschluss,
um nach den Gelegenheitsstrukturen zu suchen, die sich fiir Prozesse biografischen
Lernens in den Interviewdaten der achtwelligen? Langsschnittstudie finden lassen.
Beobachtbar werden dadurch viele kleine Lernprozesse, die sich im Verlauf der
Arbeit vollziehen. Beispielsweise eignet sich jemand Fithrungskompetenzen an, weil

2'Die Lernprozesse der nicht-traditionellen Studierenden wurden hier vor dem Hintergrund der kollek-
tiv-historischen Verdnderungen untersucht, die sich in Polen zwischen 1980 und 1989 ereignet haben
(Transformation von einem kommunistischen System zu einer demokratischen Republik; Kurantowicz
und Nizinska 2009).

2 Beteiligt waren vier Universititen (Exeter, Brighton, Leeds, Stirling) und es wurden rund 750 h Inter-
viewmaterial mit 120 Erwachsenen im Alter zwischen 25 und 85 erhoben (vgl. Hodkinson et al. 2008,
S. 168).

B Diese acht Erhebungswellen fanden im Zeitraum von drei Jahren statt, entsprechend der Projektlaufzeit
von 2004 bis 2007.
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er stetig verantwortungsvollere Arbeiten iibertragen bekommt. Aber auch kleinere
Orientierungswechsel im Sinn der Umdeutung fritherer Erfahrungen und Erlebnisse
aus der Gegenwartsperspektive konnen erfasst werden (z. B. betont ein Informant
aus der Retrospektive einer aktuellen Berufstitigkeit als Erwachsenenbildner, dass
er bereits in seiner fritheren Berufstatigkeit als Priester lehrend titig gewesen sei).

Diese ,,Neurahmungen“** werden durch die spezifische Gesprichssituation der
mehrfachen Interviews inspiriert, die eine reflexive Auseinandersetzung mit der
eigenen Geschichte (Lernbiografie) voraussetzen und zugleich befordern. Allerdings
zeigen erst ldngere Abstdnde zwischen den Interviews, ob und in welcher Weise ver-
anderte Erzahlungen und neue Bewertungen von sich verindernden Bedingungen,
wie Lebensalter, gesellschaftliche Kontexte oder padagogische Diskurse abhingig
sind (Kade und Nolda 2014; Maier-Gutheil und Hof 2011).

Der Ubergang vom Beruf in den Ruhestand steht dagegen explizit in der Teilstudie
von Hodkinson et al. (2008) im Fokus. Dabei wird genau dieser Ubergang nicht als
Statuspassage, sondern aus einer prozesssensiblen Perspektive analysiert. Die Autor/
inn/en fokussieren in der Folge auf die mit der Bewdltigung des Ubergangs verbun-
denen Lernprozesse von 19 mehrfach interviewten Personen (ebd., S. 168). Deutlich
wird, dass der Ubergang in den Ruhestand ein lingerer Prozess ist, der bereits vor dem
tatsdchlichen Wechsel von der Berufstitigkeitsphase in die Nach-Berufstitigkeits-
phase beginnt und auch noch dariiber hinaus andauert (ebd., S. 167 £.). Die Autor/inn/
en rekonstruieren, welche zentrale Bedeutung Lernen im Ubergangsprozess zukommt.
Dabei folgen sie einem Konzept von Lernen als ,,process of becoming™ (ebd., S. 168)
und betonen damit eher erfahrungs- und emotionsbasierte Aspekte als Folgen von
Lernprozessen. Sie grenzen sich damit von einem Verstdandnis von Lernen als ,,acquisi-
tion“ (ebd., S. 177) ab, das stérker die Inhalte des Gelernten betont. Stattdessen stehen
bei der Transition in den Ruhestand kontinuierliche Prozesse der Konstruktion und
Rekonstruktion des Selbst im Vordergrund des Erlebens der Subjekte (ebd., S. 179).

Ebenfalls im Anschluss an Daten aus einer qualitativ-empirischen Langsschnitt-
studie?® analysiert Maier-Gutheil in einer noch laufenden Studie Prozesse der indivi-
duellen Professionalitdtsentwicklung im Lebensverlauf (Maier-Gutheil et al. 2011).
Die Besonderheit des Zugangs ergibt sich hier durch das Datenmaterial. Dieses
besteht aus Erzdhlungen von Personen, die in den 1980er Jahren als Kursleitende
in der Erwachsenen-/Weiterbildung beschéftigt waren und zu ihren Erfahrungen im
Abstand von 25 Jahren zweimal offen-narrativ befragt wurden. Erste Ergebnisse deu-
ten darauf hin, dass sich Professionalitdtsentwicklung zwischen personenbezogener
Bildung und berufsintegrierter fachlicher Ausbildung bewegt. Professionalitdtsmus-
ter verlaufen dabei mit Blick auf Lebenslanges Lernen zwischen Qualifizierungs- und

2 Vergleiche zu den Neurahmungen von Lernerfahrungen die Kategorie der ,rekursiven Bildung (Kade
und Nolda 2012a).

25 Ahnliches zeigt sich auch beim Eintritt in die Phase der Familiengriindung (Hof 2014).

2 Die Interviewdaten stammen aus einem DFG-geforderten Projekt mit dem Titel ,,Prekdre Kontinuitéten.
Der Wandel von Bildungsgestalten im grofstidtischen Raum unter den Bedingungen der forcierten Durch-
setzung des Lebenslangen Lernens* (Leitung: Jochen Kade, Universitét Frankfurt und Sigrid Nolda, Uni-
versitit Dortmund; KA 642/4-2). Das Datensample besteht aus Personen, die zu zwei unterschiedlichen
Zeitpunkten (t;: 1983-1986 und t,: 2005-2009) in Form offen narrativer, auf die Kontexte des Lehrens und
Lernens fokussierter Interviews befragt wurden.
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Suchprozessen. Am Beispiel zweier Fallanalysen werden zwei kontrastierende Wege
der Entwicklung fachlicher und padagogischer Professionalitét rekonstruiert. Diese
zeigen, wie sich die beruflichen Lern- und Bildungsprozesse im Kontext von Lebens-
verlauf und gesellschaftlichem Wandel individuell d&ndern und ineinandergreifen. Im
einen Fall dndert sich die Darstellung der Geschichte iiber zwei zeitlich differierende
Erzéhlungen von einer berufsbiografischen Bildungsgeschichte zu einer prekdren
Berufsgeschichte. Hierbei dndert sich mit der Zeitperspektive auch das Deutungs-
muster, indem die Aullenperspektive einer an Beruflichkeit orientierten Gesellschaft
— zusitzlich forciert durch die Interviewsituation — an Bedeutung gewinnt. Auch im
zweiten Fall zeigt sich in der Darstellung iiber zwei Interviewzeitpunkte hinweg eine
je differente Basis der als kontinuierlicher Prozess erfahrenen Berufsbiografie. Die
in diesem Fall scheinbar stabile Entwicklung fachlicher und paddagogischer Profes-
sionalitdt vollzieht sich entlang fortlaufender organisatorischer Veranderungen und
Entwicklungen. In der Folge entstehen vielfdltige Lernanldsse, die schlieBlich mit
Blick auf Mikrotransitionen rekonstruiert werden kénnen, wobei aus einer subjekt-
orientierten Perspektive ein Wandel von lernprozessbezogenen zu bildungsprozess-
bezogenen Transitionen sichtbar wird (Maier-Gutheil 2014).

Informelles Lernen im Prozess der Arbeit untersuchen beispielsweise Guimarées
und Sancho (2009) in narrativen Interviews mit in der Erwachsenenbildung tétigen
Frauen und Ménnern. Den groferen Kontext bildet wieder ein EU-Projekt (AGADE
— A Good Adult Educator in Europe), das die Entwicklung eines Kompetenzkatalogs
zum Ziel hat. Bezogen auf informelle Lernprozesse kommen die Autorinnen aus Por-
tugal zu dem Schluss, dass diese keineswegs linear verlaufen. Vielmehr zeigen sich
informelle Lernprozesse als diskontinuierlich wie auch gekennzeichnet durch hdufige
Abbriiche und Wiederaufnahmen. Das ist keine iiberraschende Erkenntnis, da dieses
Lernen im Prozess der Arbeit und folglich vielfach als Reaktion auf externe Anforde-
rungen stattfindet. Informelle Lernprozesse ereignen sich bei den untersuchten Perso-
nen im Rahmen beruflich bedingter Begrenzungen und kontingenter Moglichkeiten.

Dass die Analyse von Lernprozessen eine Mehrfacherhebung benétigt, darauf ver-
weist auch die Studie von Carstensen (2012) zu informellem Lernen (ebd., S. 170).
Im Rahmen ihres Dissertationsprojekts untersucht sie am Beispiel eines kommunalen
Managementprojekts die mit der Teilnahme verbundenen informellen Lernprozesse.
Dieses Projekt wurde iiber drei Jahre mit Blick auf die Entscheidungsfindungspro-
zesse begleitet (ebd., S. 168). Als Material dienen ihr zur Analyse teilnehmende
Beobachtungen wie auch Interviews mit den beteiligten Akteuren zum Beginn sowie
am Ende des Projekts. Den Vorher-Nachher-Vergleich nimmt sie anhand unterschied-
licher Dimensionen vor und weist darauf hin, dass diese sowohl fiir informelle als
auch formale Lernprozesse eingesetzt werden koénnen. Dabei handelt es sich um
Aussagen liber Welt (z. B. Einstellungen gegeniiber anderen Teilnehmenden); Selbst-
verstdndnis, Motive und Deutungsmuster; Verhaltensweisen und Interaktionsformen
(soweit aus dem Material rekonstruierbar) wie auch die sichtbar werdenden Wissens-
formen und der Umgang mit diesen (ebd., S. 171 f.).

Einen quantitativ-empirischen”” Zugang wéhlt Friebel (2008) mit seiner kohor-
tenspezifischen Langsschnittstudie tiber (Weiter-)Bildungskarrieren derjenigen, die

?"Die Daten werden aufierdem angereichert mit qualitativ orientierten Interviews.
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zur sogenannten Generation der Baby-Boomer gehoren.?® Erhoben werden bei dieser
Studie die Weiterbildungsmotive wie auch die konkreten Weiterbildungsaktivitéten,
und wie sie sozial-strukturell mit spezifischem Lebensalter sowie familialer und
beruflicher Situation verbunden sind. Bedeutsam erscheinen beispielsweise die deut-
lichen geschlechtsdifferenzierten Unterschiede, die sich thematisch sowie vor allem
mit Blick auf die Teilnahme an Weiterbildung an sich zeigen. Ist zunéchst fiir beide
Geschlechter eine Zunahme der Weiterbildungsbeteiligung nach der Erstausbildung
zu beobachten, erfolgt mit der Familiengriindung — insbesondere fiir Frauen — ein
massiver Riickgang, wihrend die Viter gewordenen Ménner weiterhin unterschiedli-
che Angebote wahrnehmen. Erst mit dem Ende der Familienphase steigt auch bei den
Frauen und insgesamt die Weiterbildungsbeteiligung wieder an. Inhaltlich wird sicht-
bar, dass bei einer anfanglichen Zunahme des Weiterbildungsmotivs ,,Interesse an
geistiger Anregung und parallel zum Interesse daran, im Berufsleben zu bestehen,
die Schere zwischen den beiden Motiven auseinandergeht (Friebel 2011, S. 257).

3 Lebenslauf- oder biografieorientierte Forschung? Methodologisch-
methodische Anmerkungen zur momentbezogenen Analyse
bildungsbiografischer Gestalten

Der kursorische Blick auf vor allem internationale Studien zeigt ein vielféltiges Pot-
pourri zeitdiagnostischer Einblicke in Verldufe, Prozesse und Gestalten des (biogra-
fischen) Lernens im Lebensverlauf aus der Perspektive von Erwachsenen. Weder
die — eher in der deutschen Forschungsdiskussion — stiarker fokussierte und zudem
methodologisch gefiihrte Debatte einer Abgrenzung des Konzepts der Biografie vom
Lebenslauf-Konzept noch die fehlende Systematisierung in der internationalen Aus-
einandersetzung erscheinen als Losung zukunftsfahig (Kade und Hof 2010, S. 163).
SchlieBlich bedingen Lebenslauf und Biografie einander, da der Lebenslauf
jemanden bendtigt, der ihn beschreibt, wie auch die Biografie nur erzdhlt werden
kann, indem sie Bezug nimmt auf Ereignisse im Lebens(ver)lauf. Der Lebenslauf ist
aus einer soziologischen Perspektive ,,ein allgemeines Muster, das allen konkreten
Lebensldaufen in der Moderne zugrunde liegt® (Kade und Nolda 2012a, S. 120). Dem
Lebenslauf ist dabei eine Zukunftsorientierung inhdrent, insofern er das ,,Leben als
eine in die Zukunft offene Abfolge von mehr oder weniger stark entscheidungsbezo-
genen Ereignissen” darstellt (ebd.). Biografien beinhalten demgegeniiber eine auf die
Vergangenheit gerichtete Kohérenzbildung, die sich als eine ,,in sich geschlossene
Lebensgestalt™ zeigt (ebd.). Allerdings scheinen diese generalisierten Muster des
Lebenslaufs infolge dynamischer gesellschaftlicher Wandlungsprozesse nicht nur
Institutionalisierungs-, sondern auch De-Standardisierungsprozessen zu unterliegen
(Kohli 1985). Das Konzept des Lebenslaufs verliert damit seine frithere strukturie-
rende Bedeutung, wodurch die individuellen Gestaltungsspielrdume grofler werden,
bei einer gleichzeitigen Zunahme der damit verbundenen Entscheidungsnotwendig-

2 Begonnen wurde die Studie mit den Schulabsolventen des Jahrgangs 1979 in Hamburg. Bislang gibt es
20 Wellen, in denen diese Schulabschlusskohorte der Baby-Boomer-Generation ,,iiber (Weiter-)Bildung,
Erwerbsarbeit und Familienbildung kontinuierlich forschend begleitet” wurde (Friebel 2011, S. 250).
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keiten. Die vom Individuum zu erbringenden Strukturierungsleistungen nehmen im
Kontext des Lebenslangen Lernens zu und forcieren den Blick auf die Biografie als
jenen Ort, an dem die individuellen (und auf Dauer gestellten) Lern- und Bildungs-
prozesse synchronisiert werden.

In der Folge der skizzierten Individualisierungs- und Temporalisierungsphéno-
mene riicken schlieSlich forschungsmethodologisch mehrere Aspekt in den Fokus.
Bedeutsam wird der Blick aus einer erziehungswissenschaftlichen Perspektive auf
die individuellen Biografisierungsprozesse des Erlebens und des Umgangs mit den
gesellschaftlichen Bedingungen. Allerdings sind diese keineswegs stabil, sondern
unterliegen gleichfalls, wie das Individuum selbst, dynamischen, zeitlich bedingten
Veranderungen.”” In der Konsequenz werden langsschnittliche Forschungsdesigns
zentral, die Lern- und Bildungsprozesse sowohl aus einer kontextspezifischen als
auch einer zeitsensiblen Perspektive analysieren. Den Hintergrund bilden Uberle-
gungen, dass die liber lebensgeschichtliche Erzdhlungen rekonstruierbaren Biogra-
fisierungsprozesse immer aus einer spezifischen Gegenwart heraus produziert sind,
die sich auf die Darstellung auswirkt. Biografien sind demnach keine zeitstabilen
Formationen, sondern gegenwartsabhingige Momentaufnahmen, wie in einer Langs-
schnitt-Studie zum Wandel von Bildungsgestalten herausgestellt wird (Kade und Hof
2008).3° Erst durch Mehrfacherhebungen mit langen Zeitintervallen (z. B. 25 Jahre)
wird sichtbar, wie sehr und in welcher Weise individuelle Lern- und Bildungspro-
zesse von den sie umgebenden Kontexten beeinflusst werden. Beispielsweise zei-
gen intra- und interindividuelle Vergleiche der im Abstand von 25 Jahren erhobenen
Narrationen, dass Biografie nur eines von mehreren Selbstbeschreibungsmustern
des Lebens ist.>! Zudem konnte dabei sampletibergreifend herausgearbeitet werden,
dass bezogen auf Biografie und Karriere diese Muster zeitindiziert sind. Beispiels-
weise dominiert das Muster der Bildungsbiografie die Narrationen in den 1980er
Jahren, wihrend die gleichen Personen 25 Jahre spéter ihre lebensgeschichtlichen
Erzéhlungen am Selbstbeschreibungsformat der Bildungskarriere ausrichten (Kade
und Nolda 2012b).3? Diese Beobachtungen konnen schlieBlich zu den dominierenden
gesellschaftlichen Diskursen in Bezug gesetzt werden, die mit Blick auf die 1980er
Jahre durch emanzipatorisch-kritische Perspektiven gepriagt waren, wihrend in den
beginnenden 2000er Jahren auf Dauer gestellte Aufbruchs- und gleichzeitig Reflexi-
vititsdiskurse im Kontext des Lebenslangen Lernens zentral erscheinen (Kade und
Nolda 2014).

2 Beispielsweise sind (bildungs-)politische Strategien immer auch eingebettet in bestimmte Konjunkturen
und verbunden mit spezifischen Férderprogrammen (Gouthro 2009; Warren und Webb 2009).

3Fiir ndhere Details zur Studie vgl. FuBnote 26.

31 Als weitere Muster konnten Karriere, Lebenslauf, Bricolage und Lebensverlauf rekonstruiert werden
(Kade und Hof 2010; Kade und Nolda 2012b).

32Dabei werden die erzdhlten Lebensereignisse in den biografieorientierten Narrationen ,,im Hinblick auf
ihre Bedeutsamkeit fiir sie selbst als Person und im Hinblick auf ihre Selbstvergewisserung® ausgewéhlt
(Kade und Nolda 2012b, S. 291). Demgegeniiber werden die — teilweise gleichen Ereignisse — im karri-
ereorientierten Beschreibungsmuster dahingehend erzihlt und bewertet, ,,inwieweit sie sich positiv oder
negativ auf eine Karriere auswirken* (ebd.).
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4 Bildung im Kontext von Biografie und Lebenslauf

Betrachtet man die vorliegenden Ausfiihrungen zu den Lern- und Bildungsprozessen
Erwachsener, drangt sich die Frage danach auf, ob es eine Differenz zwischen dem
Lernen Erwachsener und Bildung gibt und inwiefern sie ndher zu bestimmen wire.
Empirisch spielt diese Frage in den genannten Studien keine (explizite) Rolle. Mit
dieser Zuspitzung wird eine Diskussion angesprochen, die eher weniger, beziechungs-
weise fast gar nicht in der Erwachsenenbildung, dafiir umso intensiver und besténdi-
ger in der allgemeinen Erziehungswissenschaft gefiihrt wird (Marotzki 1990; Koller
1999; von Felden 2003; Nohl 2006; Fuchs 2011). Dabei ist das Ziel der genannten
Studien jeweils, eine theoretisch und empirisch gehaltvolle Verbindung zwischen Bil-
dungstheorie und Biografieforschung aufzuzeigen. Als Konsens der Studien konnte
man sagen, dass Lernen einen ,,Prozess der Informationsverarbeitung [beschreibt], bei
dem das verfiigbare Framework der Information nicht veréndert wird bzw. verdndert
werden muss* (Drerup 2014). Bildungsprozesse dagegen beinhalten Verdnderungen
der Selbst- und Weltverhéltnisse von Individuen bzw. Verdanderungen, die als Trans-
formationsprozesse in Erscheinung treten konnen. Lernen konnte somit als inhaltsbe-
zogen und wissenserweiternd, Bildung als strukturverdndernd charakterisiert werden.
Fuchs (2011) analysiert in seiner Dissertation zum einen Spezifika der vier genannten
empirischen Verhéltnisbestimmungen. Dabei arbeitet er die unterschiedlichen theore-
tischen Begriindungen und Akzentuierungen der vier bildungstheoretischen Ansétze
heraus sowie analysiert die Schwéchen, die mit den jeweiligen Konstruktionen ver-
bunden sind (ebd., S. 85 ff.). Diese sieht er vor allem hinsichtlich der unzureichenden
Bestimmung von Bildung gegeben, die lediglich als Verdnderung des Selbstverhalt-
nisses bzw. als Transformationsprozess gefasst werde (ebd., S. 375). Im Anschluss
daran entwickelt er seine ,,Reformulierung der bildungstheoretisch orientierten Bio-
graphieforschung™ unter Pointierung einer dreifachen Verhéltnisbestimmung von
Biografie, in der die Selbst-, Fremd- und Weltverhéltnisse aus biografisch-narrativen
Interviews gleichermalien rekonstruiert und durch eine Analyse entlang von bildungs-
theoretischen Topoi jeweils auf ihre Bildungsbedeutsamkeit, ihre Bildungsgestalten
hin analysiert werden (ebd., S. 382). Folglich entscheidet nicht das Vorhandensein von
Selbst-, Fremd- und Weltbeziigen dariiber, ob man von Bildungsprozessen sprechen
kann. Die Rekonstruktion bildet lediglich — nach Fuchs — die Voraussetzung dafiir, in
einem zweiten Schritt eine bildungstheoretische Analyse vorzunehmen. Bildung wird
schlieBlich verstanden als eine ,,reflektierend-problematisierende Auseinandersetzung
mit den Lebensbeziigen®, die davon bestimmt wird, dass Selbst-, Fremd- und Welt-
beziige ,,auf Griinde und Bedingungen hin befragt* werden (ebd., S. 383). Hier lielen
sich Beziige herstellen zu den Beobachtungen aus dem Projekt PRILHE zum (Nicht-)
Vorhandensein von reflexiven Uberlegungen und Handlungen, um Lernprozesse zu
erfassen. Wenngleich Fuchs mit seinem zeitunspezifischen Ansatz hinter den Erkennt-
nissen des zeitsensiblen und kontextspezifischen Designs der Studie zum ,,Wandel
von Bildungsgestalten® zu den Bedingungen der Analyse von Lern- und Bildungs-
prozessen zuriickbleibt, erscheint der Blick auf die ,,,Reflexionsebenen von Gegen-
standlichkeit, Sozialitdt und Subjektivitat® (Poenitsch 2004, S. 120)*“ (ebd., S. 393) zur
Bestimmung von Bildung instruktiv. SchlieSlich kdnnte damit auch die Frage bearbei-
tet werden, ,,wie ,Bildung‘ eigentlich moglich ist” (ebd., S. 394).
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Zusammenfassung Im Kontext Lebenslangen Lernens werden Erwachsene zuneh-
mend in einer biografischen Perspektive betrachtet. Der Artikel arbeitet heraus, wie
unterschiedlich und zum Teil widerspriichlich Erwachsene als biografische Subjekte
in der Bildungspolitik, in der Bildungspraxis und in der Erwachsenenbildungsfor-
schung konstruiert werden. Es wird argumentiert, dass erst eine Verkniipfung von
Biografieforschung und ethnografischen Methoden es ermdglicht zu untersuchen,
welche Prozesse und Praktiken der biografischen Subjektivierung in der Erwachse-
nen- und Weiterbildung stattfinden und inwiefern diese dazu fiihrt, dass Erwachsene
sich selbst als biografische Lernsubjekte verstehen.
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Abstract In the context of lifelong learning, adults are increasingly being viewed
from a biographical perspective. This article takes a look at how differently — and in
some cases inconsistently — adults are construed as biographical subjects in educa-
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to even begin to examine the processes and practices of biographical subjectifica-
tion that take place in adult and continuing education, biographical research must
be combined with ethnographic methods.
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1 Einleitung

Mit der Etablierung der Rede vom Lebenslangen Lernen ist es iiblich geworden,
Erwachsene nicht nur situativ als Lernende — beispielsweise als Teilnehmende an
einem Bildungsangebot — zu betrachten, sondern sie in einer lebenszeitlichen Pers-
pektive mit ihren Lern- und Bildungsbiografien in den Blick zu nehmen und sie als
biografische Subjekte anzusehen. Dies gilt nicht mehr nur fiir den Teil der Erwach-
senenbildungsforschung, der mit den Mitteln der Biografieforschung die Bedeutung
des Lernens in der Lebensspanne untersucht und die Bildungskontexte, die Teilneh-
mende als Lernende mit biografischen Erfahrungen adressieren, sondern auch fiir die
Bildungspolitik, die seit Mitte der 1990er Jahre nachdriicklich versucht, Lernen als
Imperativ der Lebensfiihrung im Anschluss an die erste Bildungsphase durchzuset-
zen. Die Politik des Lebenslangen Lernens hat zweifellos die biografische Perspek-
tive in der Erwachsenenbildung gestarkt — das gilt nicht nur fiir die Forschung (z. B.
Alheit und Dausien 2002), sondern auch fiir bestimmte Bereiche der Bildungspraxis
(z. B. Dausien 2003). Im Zuge dieser Entwicklung ist ein intensiviertes Interesse an
den biografischen Subjekten zu beobachten: Diese werden im Rahmen von narra-
tiv-biografischen Interviews aufgefordert, ihre Lebensgeschichte zu erzdhlen, die sie
nicht selten selbst schon als Lern- und Bildungsgeschichte prasentieren. Spétestens
in der Analyse der autobiografischen Selbstdarstellungen wird nach der expliziten
und impliziten Bedeutung von Lernen und Bildung gefragt, nach den lebensge-
schichtlichen Mustern in Lern- und Bildungsaktivitdten und nach den Kontinuitdten
bzw. Diskontinuitéten, die darin erkennbar werden. Die Bildungspraxis begegnet den
biografischen Hintergriinden der Teilnehmenden und Adressaten mit neuer Aufmerk-
samkeit, sucht ihre Angebote auf sie abzustimmen und er6ffnet Rdume, in denen
biografische Erfahrungen und biografisches Wissen thematisiert, expliziert und
reflektiert werden konnen. Was in diesen verschiedenen Kontexten ,,biografisches
Subjekt™ heifit, steht im Mittelpunkt dieses Beitrags.

Subjekt, Subjektorientierung und Subjektivitit sind als Begriffe in der Erwach-
senenbildung seit den 1970er Jahren von Bedeutung, verweisen jedoch auf ganz
unterschiedliche Theorietraditionen und Subjektmodelle. Man kann das Interesse an
den Biografien der Lernenden als eine Variante von Subjektorientierung verstehen
und darin neue Spielrdume fiir individuelle Selbstbestimmung erkennen. Die zuneh-
mende Rezeption poststrukturalistischer Zugidnge (Moebius und Reckwitz 2008) in
der Erziehungswissenschaft, die auch die Erwachsenenbildung erreicht hat (z. B.
Wrana 2006), verweist jedoch auf die Ambivalenz dieser Entwicklung. Mit der Kri-
tik am Subjektbegriff werden nicht nur die Grenzen der Mdglichkeiten autonomer,
handlungsméchtiger Subjekte, die liber sich selbst verfiigen konnen, aufgezeigt, son-
dern der Blick richtet sich auf die subtilen Prozesse der Reproduktion von gesell-
schaftlichen Machtverhéltnissen gerade dort, wo Begriffe wie ,,Autonomie“ und
,,Selbstbestimmung® besonders prasent sind.! Subjektbildung bzw. Subjektivierung
stellt sich — beispielsweise im Anschluss an Foucault (1992) — als ein Prozess dar, der

'Mit diesem Zusammenhang beschéftigen sich in der Erwachsenenbildung insbesondere Studien, die im
Anschluss an Foucault das Konzept der Gouvernementalitéit nutzen, um gegenwértige gesellschaftliche
Lernverhiltnisse zu beschreiben.
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gleichzeitig von Unterwerfung und Uberschreitung bestimmt ist und die Grundlage
von Handlungsfahigkeit bildet (Rieger-Ladich 2004). Diskursive Wissensordnungen
der Padagogik, der Politik, der Wissenschaft und die darin eréffneten Subjektpositio-
nen stellen den Rahmen her, in dem sich Menschen als Subjekte begreifen konnen.
Daraus sind eine Reihe neuer Begrifflichkeiten hervorgegangen wie Subjektivierung,
Subjektivierungspraktiken oder Subjektformen (Reckwitz 2008), die auch fiir die
Forschung iiber Lern- und Bildungsprozesse im Erwachsenenalter neue Fragestel-
lungen aufwerfen.

Ausgehend von der Selbstverstdndlichkeit, mit der Erwachsene inzwischen als
biografische Subjekte adressiert werden, werde ich in diesem Beitrag der Frage
nachgehen, wie verschieden und ggf. auch widerspriichlich erwachsene Lernende als
biografische Subjekte im Spannungsfeld zwischen Bildungspolitik, Bildungspraxis
und Erwachsenenbildungsforschung konstruiert werden. Ich skizziere dafiir zunéchst
die Bedingungen und Kontexte der biografischen Perspektive in der Erwachsenen-
bildungsforschung und -praxis (Kap. 2). AnschlieBend werde ich — unterschiedlich
ausfiihrlich — darauf eingehen, wie biografische Subjekte in der Bildungspolitik,
Bildungspraxis und Forschung gegenwirtig (vor-)konstruiert werden. Dabei wird
auch deutlich, wie sich Schwerpunktsetzungen des Interesses an der biografischen
Dimension von Bildung im Erwachsenenalter verschoben haben (Kap. 3). Abschlie-
Bend werde ich knapp darauf eingehen, inwiefern die Biografieforschung auch als
ein empirischer Zugang zu Subjektivierungsprozessen im Kontext von Lernen und
Bildung im Erwachsenenalter verstanden werden kann und welche (neuen) Zugénge
und Fragestellungen damit verbunden sein kénnen (Kap. 4).

2 Bedingungen und Kontexte der Entwicklung der biografischen Perspektive
in der Erwachsenenbildungsforschung und -praxis

Die Themen, Fragestellungen und Konzepte in Bildungsforschung und Bildungs-
praxis werden nicht nur von konkreten Akteuren, beispiclsweise Professionellen,
Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftlern, Administratorinnen und Administrato-
ren entwickelt, sondern auch von den Bedingungen mitbestimmt, die sich aus dem
Zusammenspiel von Bildungsforschung, Bildungspraxis und Bildungspolitik erge-
ben. Dies gilt auch fiir die biografische Perspektive. Drei dieser Bedingungen mdchte
ich grob skizzieren.

Die erste Bedingung betrifft das Verhdltnis zwischen Erwachsenenbildungsfor-
schung und Erwachsenenbildungspraxis. Historisch gesehen war Erwachsenenbil-
dungsforschung iiber Jahrzehnte in der Bildungspraxis und nicht im universitiren
Kontext verankert und wurde von den Erwachsenenbildnern selbst durchgefiihrt
(Zeuner und Faulstich 2009). Erst in den 1970er Jahren im Zuge der Bildungsreform
wird die Erwachsenenbildung als Studien- und Forschungsschwerpunkt in der Erzie-
hungswissenschaft universitdr verankert. Der Praxisbezug bleibt zunéchst bestehen,
so dass auch von einer professionsbezogenen Wissenschaft gesprochen wird. In den
vergangenen 20 Jahren sind empirische Forschung und Theoriebildung systema-
tisch vorangetrieben worden, was zu einer Entkopplung von Erwachsenenbildungs-
forschung und -praxis beigetragen hat. Praxisbeziige in Form von Kooperationen,
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Entwicklungsprojekten, Praxisforschung, Evaluationen, Tagungen, Fortbildungen
etc. bestehen jedoch nach wie vor und tragen zur Produktivitdt und Verdnderung in
Forschung und Praxis bei. Sie werden durch Forderstrukturen wie Forschungs- und
Entwicklungsprogramme unterstiitzt. Das verweist bereits auf die zweite Bedingung.

Der bildungspolitische Kontext bestimmt die Dynamik der Erwachsenen-/Weiter-
bildung wesentlich mit — nicht in einer deterministischen Form, sondern in einem
komplexen Wechselverhiltnis. Das gilt fiir Einrichtung und Expansion des Fachs
an der Hochschule im Zuge der Bildungsreform in den 1970er Jahren ebenso wie
fiir den Einfluss der Bildungspolitik der Europdischen Union seit den 1990er Jah-
ren. Politischer Einfluss wird nicht allein auf die Bildungspraxis genommen, sondern
iiber Formen der Forschungs- und Entwicklungsférderung auch auf die Forschung.
Da es um Altersgruppen geht, fiir die Erwerbstitigkeit von zentraler Relevanz ist,
handelt es sich um Bildungspolitik, die gleichzeitig auch Wirtschafts-, Arbeitsmarkt-
und Sozialpolitik ist, was an der Kofinanzierung einiger Programme durch den Euro-
paischen Sozialfonds deutlich wird. Der Politik gelingt es auf diese Weise lber die
Ausschreibung von Forderlinien, Forschungsthemen zu setzen und zum Teil auch
ihre Bearbeitungsrichtung mitzubestimmen. Dariiber hinaus handelt es sich um ein
Feld, in dem in hohem Maf3e symbolische Politik (Edelmann 2005 [1976]; Kuh-
lenkamp 1999) betrieben wird, d. h. der Raum, den das 6ffentliche Sprechen iiber
Bedeutung und Notwendigkeit von Lernen und Bildung im Lebensverlauf einnimmt,
ist mit zum Teil gegenldufigen strukturellen Entwicklungen im Feld der Erwachse-
nen-/Weiterbildung verbunden. Das betrifft insbesondere den 6ffentlich geforderten
Bereich, der — parallel zu den bildungspolitischen Diskursen {iber diec wachsende
Bedeutung Lebenslangen Lernens — von Deckelung und Kiirzung der 6ffentlichen
(Grund-)Finanzierung sowie zunehmend kurzfristiger projektférmiger Bewilligung
von Geldern bestimmt ist, von der freie Bildungstrager, Volkshochschulen und die
berufliche Weiterbildung, die von der Bundesagentur fiir Arbeit (BA) gefordert wird,
besonders betroffen sind (Nuissl und Brandt 2009, S. 35 f). Daraus ergeben sich
unmittelbare Folgen fiir den quartiren Bereich.

Ich mochte an dieser Stelle auf zwei Verdanderungen in der Erwachsenen- und Wei-
terbildungslandschaft verweisen. Mit dem Ziel, die Weiterbildung als vierte Saule
des Bildungswesens auszubauen, war in den 1970er Jahren zunéchst eine erhebli-
che Expansion dieses Bildungsbereichs zu beobachten. Bereits in den 1980er Jahren
beginnt eine Phase der Stagnation bzw. des Riickbaus, der durch den im gleichen
Zeitraum gestiegenen Anteil der Teilnehmerbeitridge gebremst wird. Diese Entwick-
lung wird in den 1990er Jahren teilweise verdeckt durch die Programme und Investi-
tionen, die in dieser Zeit fiir den Auf- bzw. Umbau der Erwachsenen-/Weiterbildung
in den neuen Bundeslandern notwendig waren. Auch wenn die vierte ,,Séule” des
Bildungswesens etabliert ist, ist dieser Bereich vor allem marktférmig strukturiert.
Probleme in der Zugénglichkeit fiir bildungsbenachteiligte sowie finanzschwache
Gruppen bestehen nach wie vor, die kompensatorischen Effekte von Weiterbildung
sind gering bzw. nicht vorhanden. Teilnahmestatistiken haben 2010 eine sinkende
Beteiligung an Weiterbildung gezeigt.? Reagiert wurde darauf vor allem mit dem

2Inzwischen sind die Teilnahmequoten wieder gestiegen, die Zuwéchse im Bereich der betrieblichen Bil-
dung fallen am groBten aus (BMBF 2013).
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Versuch, die Teilnahmequoten iiber Kampagnen und finanzielle Anreize in Form von
individuellen Zuschiissen (z. B. Bildungsprdmien, Bildungssparen) zu erhéhen. Auch
die Struktur der Erwachsenen- und Weiterbildungsforschung an den Universitéten
hat sich seit der Etablierung des Fachs in den 1970er Jahren verdndert. Bereiche
der Erwachsenenbildung und auflerschulischen Bildung wurden inzwischen wieder
verkleinert, aufgelost oder mit Bereichen beruflicher Weiterbildung zusammenge-
legt. AuBeruniversitdre Forschungs- und Entwicklungseinrichtungen sind von diesen
Strukturverdnderungen ebenfalls betroffen.

3 Die Konstruktion biografischer Subjekte in Bildungspolitik, Bildungspraxis
und Erwachsenenbildungsforschung

3.1 Die bildungspolitische Perspektive auf das biografische Subjekt:
Lernbereitschaft im Lebenslauf

In der Wiederbelebung des Konzepts Lebenslangen Lernens als bildungspolitisches
Leitkonzept Mitte der 1990er Jahre spielen die Begriffe ,,Biografie und ,,Lebens-
lauf™ keine Rolle, obwohl der biografische Ansatz in der Erwachsenenbildungsfor-
schung etabliert und in Teilen der Bildungspraxis bereits verankert war. Es dauert
fast zehn Jahre, bis die Begriffe Biografie und Lebenslauf in den bildungspolitischen
Strategiepapieren sowie Forschungs- und Entwicklungsprogrammen einen Platz
erhalten und die Rede von Lern- und Bildungsbiografien iiblich wird. Nur mit erheb-
licher Verzogerung und sehr selektiv schliet der bildungspolitische Diskurs hier also
an die fachwissenschaftliche Debatte an.

Analysen bildungspolitischer Dokumente zeigen, dass die sozialwissenschaftli-
chen Konzepte im Prozess der Rezeption und Einfiigung in den bildungspolitischen
Diskurs und seine Logik mit anderen Konzepten verschrankt werden und sich dabei
inhaltlich verdndern.?

Exemplarisch stehen dafiir das vom Aktionsrat Bildung vorgelegte Reformkon-
zept ,,Bildung neu denken!* (2003) und die von der Bund-Léander-Kommission fiir
Bildungsplanung und Forschungsfoérderung (2004) vorgelegte Strategie des Lebens-
langen Lernens in der Bundesrepublik Deutschland. Beide entwickeln einen bio-
grafischen Ansatz. ,,Bildungsbiografie” meint darin ein Modell des Lebenslaufs, in
dem fiinf Phasen unterschieden werden: Kindheit, Jugend, junges Erwachsenenalter,
Erwachsenenalter und Alter. Die Phasen verweisen auf eine Mischung aus lern- und
entwicklungspsychologischen Modellen und dem eher soziologischen erwerbsar-
beitszentrierten Lebenslaufmodell. Die Lebensaltersphasen treten als strukturieren-
des Prinzip an die Stelle der Bildungsinstitutionen, die nur noch als institutionelle
Randbedingungen fiir das Lernen betrachtet werden, das auch jenseits konkreter Bil-
dungseinrichtungen stattfinden kann und soll, worauf die besonders prominent gewor-
denen Konzepte selbstorganisierten und selbstgesteuerten Lernens verweisen. Im
Strategiepapier der Bund-Léander-Kommission werden Entwicklungsschwerpunkte

3Fiir eine etwas genauere Rekonstruktion dieses Prozesses, die im Rahmen einer Studie iiber die diskur-
sive Formation Lebenslanges Lernen entstanden ist, vgl. Rothe 2011b.
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wie z. B. Kompetenzentwicklung, Selbststeuerung und Lernberatung altersbezogen
expliziert und bilden die Grundlage fiir bildungspolitisch initiierte Programme, Pro-
jekte und MaBnahmen, die Menschen in bestimmten Lebensaltersphasen adressieren.
Die Pluralisierung und Ungleichheit der Lebensformen und -lagen, der biografischen
Entwiirfe und Verldufe, die in der Begriindung der Programmatik Lebenslangen Ler-
nens eine so wichtige Rolle spielen, erfahren hier eine bemerkenswerte Ausblendung.
Auch wenn damit noch nicht gezeigt ist, ob und in welcher Weise dieses Modell
praktische Wirksamkeit in der Organisation von Lern- und Bildungsangeboten im
Erwachsenenalter entfaltet, wird sein normierendes Potenzial sichtbar. Die gerade
fiir die biografietheoretische Perspektive auf Lernen so bedeutsamen Vorstellungen
wie die biografische Eigenlogik von Prozessen der Sinn- und Erfahrungsbildung,
die Relevanz sozialer und historischer Kontexte, in denen Lernen stattfindet, die
komplexe und widerspriichliche Uberlagerung unterschiedlicher individueller, ins-
titutioneller und gesellschaftlicher Zeitlogiken sowie die unterschiedlichen Ebenen
der Reflexivitdt von Lernprozessen (Dausien 2008) sind in der bildungspolitischen
Variante des biografischen Ansatzes nicht enthalten.*

Gleichwohl — und darin liegt die Funktionalitit des Biografiebegriffs im bildungs-
politischen Diskurs — erlaubt die Rede von der Lern- und Bildungsbiografie, das poli-
tisch eingeforderte kontinuierliche Lernen in der Lebensspanne auf einen positiven
Begriff zu bringen. Insbesondere ,,Bildungsbiografie” verweist weniger offensichtlich
auf die Padagogisierung des Erwachsenenalters, sondern eher auf eine biirgerliche
Vorstellung von Bildung, die auf das ganze Leben und nicht nur die vorbereitenden
Lebensphasen bezogen ist. Diese wird — so kdnnte man sagen — im Programm des
Lebenslangen Lernens auf spezifische Weise demokratisiert: Jede und jeder kann und
soll fiir sich in Anspruch nehmen, {iber seine bzw. ihre Bildungsbiografie zu sprechen
und diese explizit zu gestalten. In der Diktion des bildungspolitischen Diskurses, der
nicht an einen theoretisch bestimmten Bildungsbegriff anschlie3t, sondern ein Lern-
verstindnis etabliert, das wesentlich an der anpassenden Bewdltigung des gesell-
schaftlichen Wandels orientiert ist, miisste es konsequenterweise ,,Lernbiografie®
heilen. Die im bildungspolitischen Diskurs angelegte und préferierte Subjektform
ist ein lernendes Subjekt, das sich selbst als Teil einer dynamischen Wissensgesell-
schaft und damit als permanent lernbediirftig und lernféhig versteht. Das schliefit
die Kultivierung lernforderlicher Dispositionen wie Lernbereitschaft und Motiva-
tion sowie entsprechender Kompetenzen zur Initiierung, Kontrolle und Evaluation
der eigenen Lernprozesse ein (Rothe 2011a). Diese werden im institutionellen Rah-
men des Bildungswesens eingeiibt und verselbststdndigen sich in einer Form von
Selbstpadagogisierung.

Sieht man sich genauer an, welche Lernsubjekte im Fokus der Politik des Lebens-
langen Lernens stehen, sind es vor allem gesellschaftliche Gruppen, die als ,,bil-
dungsbenachteiligt und ,,bildungsfern” konstruiert werden — von Arbeitslosigkeit

4Das gegenwirtig auf nationaler Ebene relevante Strategiepapier ist mit ,,Konzeption der Bundesregierung
zum Lernen im Lebenslauf (BMBF 2008) betitelt und beruht auf Empfehlungen des Innovationskreises
Weiterbildung. Die zentralen Inhalte haben sich wenig veréndert, treten aber eher pragmatisch, knapp und
in dieser Form vor allem &ffentlichkeitstauglich auf. Inwiefern der Lebenslaufbegriff hier iiberhaupt noch
ein fachliches oder wissenschaftliches Konzept darstellt oder nur noch ein Alltagsbegriff ist, 14sst sich
kaum sagen.
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bedrohte Personen, Langzeitarbeitslose, Frauen (die nach der Familienphase in
den Beruf zuriickkehren), Migrantinnen und Migranten, Altere und Menschen mit
Behinderungen. Thre Einbindung in kontinuierliche Lernprozesse ist vor allem daran
orientiert, gesellschaftliche Probleme, wie z. B. soziale Exklusions- und Spaltungs-
prozesse, Arbeitslosigkeit und den demografischen Wandel zu verhindern bzw. zu
bearbeiten. Gleichzeitig wird versucht, biografisch erworbene Ressourcen zugéing-
lich und gesellschaftlich nutzbar zu machen, indem beispielsweise informell erwor-
bene Kompetenzen sichtbar gemacht oder Wissen und Erfahrungen der Alteren, die
in den Ruhestand iibergehen, weitergegeben werden sollen.

3.2 Das biografische Subjekt in der Bildungspraxis: Lernende als Experten fiir ihre
Lebensgeschichte

Spétestens seit den 1980er Jahren wird in der Erwachsenenbildungspraxis mit bio-
grafischen Ansdtzen gearbeitet. Die Entwicklung dieser Ansitze ist eng mit den
neuen sozialen Bewegungen verbunden, in denen sich Lernformen auch jenseits der
institutionalisierten Erwachsenenbildung entwickeln. Die Frage nach dem Verhéltnis
zwischen Individuum und Gesellschaft spielt in den 1970er und 1980er Jahren nicht
nur in sozialwissenschaftlichen Fachdebatten eine Rolle, sondern auch in den neuen
sozialen Bewegungen und anderen individuellen und kollektiven Formen der Aus-
einandersetzung mit Identitdt, mit Erziehungsfragen, dem Geschlechterverhiltnis
oder der Rolle der dlteren Generationen im Nationalsozialismus. In der Entwicklung
biografischer Bildungsansétze wird selektiv auf die Biografieforschung, aber auch
andere sozialwissenschaftliche und psychologische Theoriekonzepte (z. B. Oral His-
tory, Lebensweltforschung und Psychoanalyse, humanistische Psychologie) Bezug
genommen. Insgesamt ist die Entwicklung biografieorientierter Ansitze in der Bil-
dungspraxis jedoch nur punktuell mit der Biografieforschung in der Erwachsenenbil-
dung verkniipft.

Zu den Bereichen, in denen sich im Laufe der Jahre biografische Ansétze eta-
blieren konnten, zdhlen beispielsweise die historisch-politische Erwachsenenbil-
dung (z. B. Behrens-Cobet und Reichling 1997; Behrens und Reichling 2011), die
Altenbildung (z. B. Kade 2009; Ruhe 2009; Kulmus 2011), die Frauenbildungsar-
beit (z. B. Haug 1990, 1999), die Alphabetisierungsarbeit (Fuchs-Briininghoff et al.
1986; Arnold und Lucha 2011), aber auch die Professionalisierung in padagogischen
Berufen (z. B. Schulz 1996, 2008; Kirchhoff und Schulz 2008; Rothe 2008) und die
Personlichkeitsentwicklung (z. B. Gudjons et al. 1986, 2008).° In der didaktischen
Gestaltung in der allgemeinen Erwachsenenbildung sind Methoden verbreitet, die
einen Bezug zu den biografischen Hintergriinden der Teilnehmenden herstellen. Der
kontinuierliche Erfolg von Methodensammlungen ist ein Indiz dafiir. Die Art und
Weise, aber auch die Intensitat, in der in Bildungssituationen auf die Biografien der
Teilnehmenden Bezug genommen wird, unterscheidet sich erheblich und reicht von
cher punktuellen Methoden bis hin zur Unterstiitzung intensiver biografischer Selbst-

Die hier angegebenen Quellen verweisen auf das Spektrum der fiir diesen Bereich typischen Literatur,
die zwischen primér didaktisch orientierten Methodenbiichern und theoretisch begriindeten Konzeptua-
lisierungen angesiedelt ist. Wirklich systematische, bereichsiibergreifende Darstellungen fehlen jedoch.
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reflexion.® In der einen oder anderen Weise zielen alle diese Ansitze auf (Selbst-)
Aufkldrung tiber biografisches Geworden-Sein — unabhéngig davon, ob dabei eher
psychologische oder soziologische Modelle iiber das Verhéltnis von Individuum und
Gesellschaft leitend sind. Diese Aufgeklartheit oder Reflexivitdt — so die explizite
oder implizite Annahme — wird zur Voraussetzung fiir einen Gewinn an Selbstbestim-
mung der lernenden Subjekte in der Bildungssituation, beispielweise im Hinblick
auf das Einbringen ihrer biografisch begriindeten Interessen und Perspektiven. Der
Zuwachs an Selbstbestimmung reicht im giinstigen Fall iiber die Bildungssituation
hinaus und er6ffnet Handlungsspielrdume im Alltag und fiir biografische Zukunfts-
perspektiven. Beide Momente sind in der Rede von der Expertenschaft fiir die eigene
Lebensgeschichte enthalten. Es handelt sich also um eine Bildungsarbeit, in der die
Teilnehmenden explizit an ihrem Selbst- und Weltverhiltnis arbeiten. Das biografi-
sche Subjekt so zu denken und péadagogisch an seiner Hervorbringung zu arbeiten,
verweist auf ein humanistisches Bildungs- und Subjektversténdnis,’ d. h. ein Subjekt,
dem Wissen und (Selbst-)Reflexion mehr Autonomie ermoglichen.

Inden vergangenen 15 Jahren haben sich aulerdem neue Felder entwickelt, in denen
explizit oder implizit auf ein biografisches Verstindnis von Lernen im Lebenslauf
rekurriert wird. Zu nennen sind so unterschiedliche Bereiche wie die Pflegebildung
(z. B. Sander 2006), die Benachteiligtenforderung, die beispielsweise Jugendliche an
den Ubergiingen zu Ausbildung und Erwerbsarbeit unterstiitzt (z. B. Raabe 2004),
die (Weiter-)Bildungsberatung (Dausien 2011b), die sich verstarkt an den Lern- und
Bildungsbiografien der Ratsuchenden orientiert. Biografieorientierte Kompetenzfest-
stellungsverfahren, wie die Arbeit mit dem ProfilPASS (Kollewe 2011), die jenseits
formaler Bildungsabschliisse und Zertifikate biografisch erworbene Kompetenzen
ermitteln und sichtbar machen, um ihre Verwertbarkeit am Arbeitsmarkt zu ermdg-
lichen, zéhlen ebenfalls dazu. Am anderen Ende des Qualifikationsspektrums in der
beruflichen Weiterbildung weisen auch Konzepte wie Coaching oder Mentoring sys-
tematisch biografische Elemente auf. Selbstreflexion ist dabei mehr oder weniger
explizit an der Optimierung der individuellen Arbeitskraft orientiert.

Gemeinsam ist den etablierten wie den neuen Zugéngen zu den biografischen
Erfahrungen der Teilnehmenden, dass sie in einer spezifischen — namlich biografiebe-
zogenen — Art und Weise die Aneignungsprozesse der Teilnehmenden zu unterstiitzen
suchen. Sie setzen die Relevanz der biografischen Erfahrungen der Teilnehmenden
nicht nur voraus, sondern wirken auf unterschiedliche Weise daran mit, dass sich
die Teilnehmenden selbst als biografische Lernsubjekte verstehen, deren Lebens-
geschichte ihr gegenwértiges Lernen mitbestimmt und auf biografische Zukunfts-
entwiirfe ausrichtet. Eine solche Praxis wirkt auch explizit daran mit, wie dieses
Lernsubjekt ,,aussicht™ — fiir andere und fiir sich selbst — insbesondere hinsichtlich
seines Wissens, seiner Kompetenzen und seines Selbstverstdndnisses.

®Dausien (2011a, S. 116) unterscheidet zwischen Biografie als Hintergrund, Lernfeld und Gegenstand von
Bildungsprozessen.

"Es ist naheliegend, dass diese Bildungsangebote besonders Personen ansprechen, die tiber vergleichs-
weise viel kulturelles Kapital verfiigen, auch wenn die Arbeitsfelder zeigen, dass versucht wird, auch mit
anderen Zielgruppen biograficorientiert zu arbeiten.
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Empirische Forschungen iiber die unterschiedlichen biografieorientierten Ansétze
in der Erwachsenen- und Weiterbildungspraxis, iiber die Konzepte und die Instru-
mente, ihre Verbreitung und die Art und Weise, wie sie von Professionellen und
Lernenden unter spezifischen institutionellen Bedingungen der Erwachsenen-/Wei-
terbildung gebraucht und genutzt werden, liegen bisher nicht vor. Etablierte und neue
biografieorientierte Lern- und Bildungsarrangements sind Orte, an denen Teilneh-
mende und Adressaten nicht nur als biografische Subjekte angesprochen werden,
sondern auch interaktiv gerahmte Prozesse der biografischen Arbeit und Subjektivie-
rung stattfinden, d. h. Subjekte mit professioneller Unterstiitzung und unter Nutzung
von Instrumenten der Selbstbefragung und Selbstreflexion sich selbst verdndern.

3.3 Das biografische Subjekt in der Erwachsenenbildungsforschung

Die soziologische Biografieforschung wird in der Erwachsenenbildung in den
1980er Jahren rezipiert und bewegt sich zundchst zwischen interpretativer Biogra-
fieforschung (z. B. Alheit 1984a, b), Lebenslaufforschung (z. B. Siebert 1985) und
Entwicklungs- und Sozialpsychologie (z. B. Knoll 1980). Die gerade erst univer-
sitdr verankerte Teildisziplin ist etwa zeitgleich mit der theoretischen Bestimmung
ihres zentralen Gegenstandes beschéftigt — namlich der Frage, was ein Erwachsener
eigentlich ist und was das fiir die Erwachsenenbildung bedeutet — und bedient sich
dafiir aus den Theorieangeboten der Nachbardisziplinen. Soziologische Konzepte
wie Erwachsenensozialisation, Biografie, Lebenswelt und Lebenslauf und entwi-
cklungspsychologische Modelle des Lebenszyklus, der Lebens(alters)phasen wer-
den genutzt und nehmen Einfluss darauf, wie Lernprozesse und lernende Subjekte
modelliert werden. Die Rezeption entwicklungspsychologischer Modelle und sozio-
logischer Forschung ermdglicht es, von autonomen, erwachsenen Lernsubjekten aus-
zugehen, aber gleichzeitig deutlich zu machen, dass Autonomie im Erwachsenenalter
eingeschrinkt ist bzw. an ihrem Erhalt — auch im Rahmen von (organisierten) Bil-
dungsprozessen — immer wieder gearbeitet wird bzw. werden muss. Infrage gestellt
wird autonome Handlungsféhigkeit — je nach theoretischen Préferenzen — entweder
durch Identitétskrisen in der Bearbeitung von Entwicklungsaufgaben, durch kriti-
sche Lebensereignisse etc. oder durch gesellschaftliche Verdnderungs- und Moder-
nisierungsprozesse, die die Lebenslaufmuster verindern, Uberginge beispiclsweise
in Erwerbstitigkeit verzogern und damit 6konomische Eigenstindigkeit verhindern.
Enttraditionalisierung und Pluralisierung der Lebensformen erzeugen nicht nur neue
Handlungsméglichkeiten, sondern auch neue Zwange, Abhéngigkeiten und Hand-
lungsunsicherheiten. Zeitdiagnostische Theorien wie die der reflexiven Moderni-
sierung (vgl. Beck et al. 1996) bilden in der Folgezeit eine wichtige Begriindung
sowohl fiir biografische Forschung als auch fiir Bildungsbedarfe im Erwachsenen-
alter. Der Identitdtsbegriff riickt im weiteren Verlauf in den Hintergrund. Stattdessen
werden biografische Erfahrungsprozesse und Handlungsstrategien beispielsweise
im Umgang mit Ubergéingen im Lebenslauf und in der Gestaltung unterschiedlicher
Lebensphasen untersucht und gefragt, welche Lern- und Bildungsprozesse dabei
stattfinden.

Der Anschluss an ein sozialwissenschaftliches Biografieverstindnis ermdglicht es,
forschungspraktisch eine defizitorientierte Sichtweise zu iiberwinden und erwach-
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sene Subjekte als kompetente Erzéhler und Erzdhlerinnen ihrer Lebensgeschichte
zu adressieren. So konnen biografische Subjekte, die im Kontext konkreter Iebens-
weltlicher Einbindung und gesellschaftlicher Bedingungen Handlungsmoglichkeiten
haben, einen Lebensentwurf mehr oder weniger eingeschrinkt realisieren (Alheit und
Dausien 2000). In der Rekonstruktion geht es immer auch darum, zu zeigen, wie
Individualitat und Gesellschaftlichkeit in biografischen Konstruktionen verschrankt
sind. Mit der Rezeption der biografischen Perspektive findet also auch eine Ver-
schiebung in der Konstruktion des lernenden Subjekts statt.® Die in den 1970er und
1980er Jahren verbreitete Defizitorientierung im Blick auf den ,,bildungsbediirftigen
Erwachsenen® wird theoretisch und empirisch relativiert.

Institutionalisierte Bildungsangebote scheinen in vielen Lebensgeschichten gar
keine Rolle zu spielen (Alheit 1984a, b). Gleichzeitig — und das macht einen Teil
der Attraktivitit des Zugangs aus — verbindet sich damit die Erwartung, biografische
Erfahrungen und Lernprozesse auBlerhalb bzw. jenseits von Bildungsinstitutionen
— z. B. im Kontext von Arbeit, politischem und sozialem Engagement und in der
Lebenswelt bzw. im Alltag — der empirischen Untersuchung zuginglich zu machen.
Allerdings zeigt sich — insbesondere auch in der biografischen Forschung, die durch
die Wiederbelebung des Konzepts Lebenslangen Lernens angeregt worden ist, wie
schwierig es ist, Lern- und Bildungsprozesse in lebensgeschichtlichen Erzédhlungen
zu rekonstruieren. Fiir die Mehrheit dieser Forschung bildet die Teilnahme an for-
malisierten Lernarrangements bereits im Forschungsdesign einen wichtigen Bezugs-
punkt (z. B. Kade und Seitter 1996; Alheit et al. 2003; Justen 2011; Kade et al. 2008;
Shell-Kiel 2007) und spielt vermutlich auch in der Interviewsituation und damit in
der biografischen Selbstprasentation eine Rolle. Die damit verbundene Fokussie-
rung auf bildungsaffine Milieus ist méglicherweise eine Einschriankung, weil andere
gesellschaftliche Gruppen und unter Umsténden spezifische Muster der biografischen
Subjektbildung in Lern- und Bildungsprozessen gar nicht erst in den Blick geraten.

Die in der Regel fallrekonstruktiv angelegten Untersuchungen zeigen, dass Lern-
prozesse und die Aneignung institutioneller Bildungsangebote im Erwachsenenal-
ter biografischen Eigenlogiken folgen, die fiir die biografischen Subjekte jedoch nur
begrenzt durchschaubar und deshalb auch nur bedingt verfiigbar sind. Sie kénnen
aber in der Rekonstruktion und Analyse der Lebensgeschichten sichtbar gemacht
werden. Das betrifft beispielsweise die zeithistorische Bedingtheit von Lernpraktiken
und Bildungserfahrungen durch Diskurse und Wissensordnungen der Padagogik, der
Politik, der massenmedial vermittelten Offentlichkeit, wie in den aktuellen Studien
iiber die Kontextualitdt von Bildungsgestalten im Zeitvergleich (Kade und Nolda
2014a, b) empirisch deutlich wird. Im Kontext der Politik des Lebenslangen Lernens
stellt sich die empirische Frage, welche Spuren die Anrufung als lernendes Subjekt
in den Selbstverstdndnissen und biografischen Konstruktionen erwachsener Gesell-
schaftsmitglieder hinterlasst.

8 Das ist natiirlich auch eine Vereinfachung, weil das im sozialwissenschaftlichen Biografiebegriff potenzi-
ell enthaltene Subjektverstindnis gerade auch im Hinblick auf Moglichkeiten von Autonomie unterschied-
lich ausgelegt wird.
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4 Ausblick: Praktiken und Prozesse der Biografisierung im Kontext
Lebenslangen Lernens

Was hat die Frage nach den verschiedenen Verstdndnissen des lernenden Subjekts
in Bildungspolitik, Bildungspraxis und Erwachsenenbildungsforschung ergeben und
welche Konsequenzen lassen sich daraus fiir die Biografieforschung in der Erwachse-
nenbildung ableiten? Im Vergleich werden eine Reihe von Differenzen und Ungleich-
zeitigkeiten erkennbar. So orientiert sich die Politik des Lebenslangen Lernens an
Modellen, die in der Erwachsenenbildungsforschung iiberwunden sind und operiert —
einer politischen Logik entsprechend — mit einer Vorstellung vom Subjekt, das so dis-
poniert ist, dass es selbstverantwortlich sein Lernen und seine Lernbiografie gestaltet.
Die das Lernen im Erwachsenenalter bestimmende gesellschaftliche Ungleichheit
bleibt als solche unthematisiert und wird vor allem an der gesteigerten Aufmerk-
samkeit fiir die Personengruppen erkennbar, die statistisch gesehen wenig oder gar
nicht an Weiterbildung teilnehmen und deshalb als ,,bildungsfern* bezeichnet wer-
den. Dabei wird auch eine eher individualisierende Form der Defizitorientierung wie-
derbelebt. Die Explizierung der Differenzen in den Subjektvorstellungen erzeugt an
dieser Stelle eine Distanz zu bildungspolitischen Argumentationsfiguren, die von der
Erwachsenenbildungsforschung produktiv genutzt werden kann, um gerade auch in
einer biografischen Perspektive empirisch zu zeigen, wie die institutionellen Struktu-
ren des Bildungswesens Bildungswege bestimmen und Lernen im Erwachsenenalter
nicht nur ermdglichen, sondern auch behindern und unsichtbar machen. Eine rekons-
truktiv angelegte Biografieforschung kann zeigen, wie zeitgeschichtliche Kontexte
und sich verdndernde padagogische und bildungspolitische Wissensordnungen auto-
biografische Selbstprisentationen von Lern- und Bildungsbiografien mitbestimmen.
Dabei kann auch herausgearbeitet werden, inwiefern das Bildungswesen dabei zur
Reproduktion gesellschaftlicher Ungleichheit beitrdgt und unter welchen Bedingun-
gen Bildung im Erwachsenenalter neue biografische Handlungsrdume eréffnet.

Es ist auBerdem deutlich geworden, dass im Kontext der Politik des Lebenslangen
Lernens biograficorientierte Ansétze inzwischen auch in mehr Bereichen der Erwach-
senen-/Weiterbildung genutzt werden. Neben den Ansétzen der politischen Bildung,
die anhand biografischer Erfahrungen das Verhéltnis von Subjekt und Gesellschaft
zum Gegenstand der (Selbst-)Reflexion machen, etabliert sich Biograficorientierung
auch in der Bildungsarbeit mit unterschiedlichen benachteiligten Gruppen beispiels-
weise an Ubergéingen im Lebenslauf. Diese Arbeit ist von ganz anderen institutio-
nellen Bedingungen und Logiken der Verwertbarkeit bestimmt. Hier 6ffnet sich ein
interessantes Feld fiir die Biografieforschung, insbesondere in der Verbindung mit
ethnografischen Methoden und Interaktionsanalysen. Auf diese Weise kann unter-
sucht werden, welche Praktiken der Biografisierung in pddagogischen Arrangements
dazu beitragen, dass Menschen sich als biografische Lernsubjekte verstehen lernen.
So kénnen empirisch Prozesse der biografischen Subjektivierung analysiert werden,
die im Kontext Lebenslangen Lernens in der konkreten Erwachsenen- und Weiterbil-
dungspraxis stattfinden. Die theoretische Perspektive der Subjektivierung ermdglicht
es dabei auch, zu fragen, wie diese Prozesse in institutionelle und gesellschaftliche
Macht- und Ungleichheitsverhiltnisse eingebunden sind und zu ihrer Reproduktion
beitragen.
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Relevanz und Anschlussfahigkeit solcher Forschungen fiir die Bildungsarbeit mit
Erwachsenen, die es immer auch mit den biografischen Erfahrungen und Hintergriin-
den der Teilnehmenden zu tun hat und diese zuweilen auch methodisch explizit zum
Gegenstand von Lernprozessen macht, besteht nicht in erster Linie in der Optimie-
rung methodischer Zugénge. Vielmehr geht es darum, die biografische Dimension
von Lern- und Bildungsprozessen im Erwachsenenalter besser zu verstehen, und auf
dieser Grundlage Bildungssituationen so zu gestalten, dass auch eigensinnige bio-
grafische Prozesse moglich sind, die durchaus im Widerspruch zu den Steuerungs-
anspriichen stehen konnen, die gerade auch im Kontext Lebenslangen Lernen eine
Renaissance erleben und mit Normierung und Disziplinierung der Lernenden ver-
bunden sind. In welcher Form daraus neue wechselseitig produktive Beziige zwi-
schen Erwachsenenbildungspraxis und Biografieforschung entstehen konnen, ist
dabei offen und bedarf expliziter Aufmerksamkeit.

Open Access Dieser Artikel unterliegt den Bedingungen der Creative Commons Attribution Li-
cense. Dadurch sind die Nutzung, Verteilung, und Reproduktion erlaubt, sofern der/die Original-
autor/en und die Quelle angegeben sind.
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Zusammenfassung In diesem Artikel wird am Beispiel des Fremdsprachenlernens
der wissenschaftlich noch wenig bearbeitete Zusammenhang zwischen Identitét und
Lernen thematisiert. Annahme ist, dass trotz des bildungspolitischen Appells zum
Lebenslangen Lernen das Lernen im Lebenslauf nicht kontinuierlich, sondern dis-
kontinuierlich ist. Es wird die Frage gestellt, wie die Lernenden mit diesen Dis-
kontinuitdten umgehen. Die Wahrnehmung, Beschreibung und Ordnung dieser
Diskontinuitéten ist — so die These des Beitrags — abhidngig vom Selbstbild als
Lerner bzw. von dessen Identitdt. Drei Formen werden empirisch herausgearbei-
tet: die Identitét als heroische(r) Lerner(in), die Identitét als selbstverstédndliche(r)
Lerner(in) und die Identitét als potenzielle(r) Lerner(in). In allen drei Formen, die
keineswegs ausschlieend sind, sondern sich individuell im Lebenslauf abwechseln
koénnen und zugleich zeitbezogen unterschiedliche Verbindungen eingehen kdnnen,
wird Kontinuitdt als lebenslanger Lerner her- bzw. dargestellt; und dies auch dann,
wenn das Lernen diskontinuierlich verladuft.

Abstract The following article focuses the neglected relation between identity and
learning by reconstructing foreign language learning efforts by adults. In spite of
educational policy’s proclamation of (continuous) lifelong learning, real learning
processes are characterised by various discontinuities. Adults deal with these dis-
continuities by perceiving, describing and structuring them dependent on their self-
images as learners. Interpretations of interviews with adult language learners supply
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evidence for three strategic forms of identity: the identity as a “heroic” learner; the
identity as a “natural” learner; and the identity as a “potential” learner. The different
identities, altering during the course of life, maintain continuity even when learning
activities turn out to be discontinuous.

1 Diskontinuititserfahrungen und Kontinuititserwartungen des Lebenslangen
(Fremdsprachen-)Lernens

Der nicht nur von der erzichungswissenschaftlichen Forschung zum Lebenslangen
Lernen thematisierten, sondern auch von der Politik, Soziologie und Lebenslauffor-
schung zum Thema gemachten Diskontinuitdt moderner Lebensldufe und Biogra-
fien (Kade und Seitter 1996; Kade und Nolda 2012b, 2014a, b; Hof et al. 2010; zu
Erwerbsbiografien Behringer et al. 2004), wird haufig — direkt oder indirekt — die
Kontinuitdt des Lebenslangen Lernens entgegengehalten: als praktische Strategie
der Bewailtigung gesellschaftlicher Anforderungen oder aber als Moglichkeit der
Selbstfindung. Aber die Kontinuitdt, die der Begriff des Lebenslangen Lernens und
deutlicher noch der der éducation permanente suggeriert,! wird dem wechselvollen
Ablauf des Lernens Erwachsener, dem Aussetzen, Aufgeben oder Wiederaufgreifen,
dem Umwidmen, Vermischen und Auslaufen einzelner Lernaktivitdten nicht gerecht.
Nimmt man das Lernen iiber die gesamte Lebensspanne in den Blick, dann treten eher
Diskontinuitdten hervor: der Lerngegenstinde, der Lernformen, der Lernmedien, der
Lernumgebungen usw.? Gleichwohl wird mit dem bildungspolitischen Appell zum
Lebenslangen Lernen eine Kontinuitdt des Nicht- oder nur bedingt Kontinuierlichen
propagiert. Dieser legt den Individuen nahe, Diskontinuitéten zu vermeiden bzw. die
von ihnen erlebten oder auch herbeigefiihrten Diskontinuitdten umzuinterpretieren
und als Bestandteile einer libergeordneten Kontinuitdt wahrzunehmen bzw. darzu-
stellen. Der folgende Beitrag verdeutlicht, dass man die Spanne zwischen Konti-
nuitidtsanforderungen und Diskontinuititserfahrungen als Verhéltnis zwischen eher
stabilen Identitdtskonstruktionen von Lernern einerseits und dem Umgang mit Erfah-
rungen von realer Diskontinuitit andererseits beschreiben kann. Es wird die These
vertreten, dass die narrativen Lernidentititen die erfahrenen bzw. erzihlten Diskon-
tinuititen tiberformen.

Exponierte soziale Situationen, die zur Verbalisierung dieser (Um-)Interpreta-
tion auffordern, sind biografische Interviews, die sich direkt oder indirekt auf die
Lern- und Bildungsvorgédnge der Befragten richten. Der Aufforderung, Lernaktivi-
titen oder auch bildungsrelevante Erlebnisse der Vergangenheit und Gegenwart zu
schildern und einen Ausblick auf die Zukunft zu geben, kann kaum entsprochen
werden, ohne zugleich Zusammenhénge herzustellen. Dem Zwang zur Darstellung
von Identitéts-Kohédrenz trotz bestehender Inkohdrenzen in biografischen Erzahlun-
gen (Lucius-Hohne und Deppermann 2004) entspricht der Zwang zur Darstellung

'Vgl. die grundlegende Analyse der Programmatik des Lebenslangen Lernens im Prozess seiner bildungs-
politischen Institutionalisierung von Rausch 2014.

2Vgl. auch Kade und Seitter 1996 am Fall der Modi der Aneignung des Funkkollegs im Kontext des
Lebenslangen Lernens.
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von permanentem Lern-Interesse trotz bestehender Diskontinuitéten realer und vor
allem nachweisbarer Lernaktivititen. So wie das erzéhlende Ich trotz — notwendi-
ger — Anderungen und Wandlungen das gleiche bleiben muss, so miissen auch seine
Lernaktivitdten trotz der — unvermeidlichen — Briiche in einem (Bereitschafts-)Kon-
tinuum dargestellt werden, in dem es immer wieder zu Lernaufnahmen und Lernfort-
setzungen kommt und das auch in der Riickschau konkrete Diskontinuitdten in einem
allgemeinen Kontinuum verortet. Die Analyse biografischer Interviews informiert
daher nicht nur iiber die Diskontinuitdten, die die Befragten erfahren haben, sondern
— bei ndherer Betrachtung — auch dariiber, wie sie diese objektiven und subjektiv
erfahrenen Diskontinuititen darstellen und praktisch damit umgegangen sind.

Was fiir den bildungsbiografischen Umgang mit Diskontinuititen allgemein gilt,
trifft auch auf den Umgang mit Diskontinuititen von einzelnen Lernpraktiken zu.?
Praktiken sind somit weniger individuell als sozial, weniger intentional als habitu-
ell, sie sind auch dann virulent, wenn sie (gerade) nicht explizit ausgefithrt werden.
Sie stehen gewissermallen permanent zur Verfiigung. Dies trifft auch fiir das Lernen
fremder Sprachen zu (Nolda 2014), wenngleich diese Lernpraktik bei bildungsnahen
Erwachsenen zweifellos deutlicher in Erscheinung tritt und bei ihnen auch eher und
vielfaltiger realisiert wird.*

Die Sprachlern(erwerbs)forschung hat zusammen mit der Lernpsychologie darauf
hingewiesen, dass erwachsene Lerner (nicht nur Lernerinnen) durchaus féhig sind,
Sprachen bis zu einem hohen Kompetenzniveau zu lernen, auch wenn sie in Berei-
chen Aussprache und Morphosyntax Jiingeren unterlegen sind (Grotjahn et al. 2010).
Nicht die Lernfahigkeit ist das Problem, sondern die Aufrechterhaltung des Lernens
bzw. einer Lernhaltung iiber einen moglichst langen Zeitraum hinweg — ungeachtet
von Verdnderungen der besuchten Institutionen, der verwendeten Lehr-/Lernmedien,
der involvierten Personen usw.

Die gesellschaftliche Erwartung an Erwachsene, sie miissten in mindestens einer
Fremdsprache kommunizieren kdnnen, muss nicht unbedingt mit dem Besuch von
entsprechenden Unterrichtsveranstaltungen assoziiert werden. Dies macht die mitt-
lerweile erfolgte Aufwertung selbstorganisierten und informellen Lernens deutlich.
Dieser ,,Freiheit” steht der ,,Zwang® entgegen, in Bewerbungslebensldufen oder Port-
folios die solcherart erworbenen Kenntnisse zu dokumentieren und zu evaluieren —
etwa mit der Angabe der Kompetenzstufe, wie sic vom Gemeinsamen Europdischen
Referenzrahmen fiir Sprachen definiert wird (www.europacischer-referenzrahmen.
de).

Mit dem in der Regel curricularisierten Sprachenlernen ist die Idee eines Anfangs
und eines Endes verbunden. Das ist augenfillig in Abfolgen wie denen von Anfan-

3Nach Reckwitz enthalten soziale Praktiken ,,in sich Handlungsakte, die wiederholt hervorgebracht wer-
den, aber wihrend das Konzept der ,Handlung* sich punktuell auf einen einzigen Akt bezieht, der als
intentionales Produkt eines Handelnden gedacht wird, ist eine Praktik von vornherein sozial und kulturell,
eine geregelte, typisierte, von Kriterien angeleitete Aktivitdt, die von verschiedensten Subjekten getragen
wird“ (Reckwitz 2003, S. 38).

4So ist das Erlernen des Italienischen und Franzosischen haufig mit den spezifischen kulturellen Interes-
sen und touristischen Aktivitdten der Mittelschicht verbunden. Spétestens mit der Einfiihrung des Eng-
lischunterrichts an Hauptschulen ist Englisch die am wenigsten exklusive Fremdsprache und gehort zum
allgemeinen Bildungsfundus.
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ger-, Fortgeschrittenen- und Konversationskurs. Die Tatsache, dass mehr Anfanger-
als Fortgeschrittenenkurse angeboten werden, weist darauf hin, dass Sprachkurse
haufig — aus welchen Griinden auch immer — abgebrochen werden oder das Lernen
in anderer Form fortgesetzt wird. Die Existenz von Kursen zur Auffrischung spricht
u. a. dafiir, dass das organisierte Lernen einer Fremdsprache auch wieder aufgegrif-
fen bzw. nach einer ldngeren Unterbrechung fortgesetzt werden kann.

Im Folgenden wird am Beispiel des Fremdsprachenlernens gezeigt, wie Erwach-
sene unter den Bedingungen diskontinuierlichen Lernens gleichwohl Kontinuitdten
des Lebenslangen Lernens herstellen. Dies geschieht vor dem Hintergrund des Pro-
jekts ,,Prekédre Kontinuititen. Der Wandel von Bildungsgestalten im groBstddtischen
Raum in einer Phase der forcierten Institutionalisierung des Lebenslangen Lernens*
(DFG-Gz. KA 642/4—1/2), dessen Sample aus thematisch fokussierten bildungs-
biografischen Interviews mit 85 bildungsnahen Erwachsenen besteht, von denen 50
Erwachsene nach einer ersten Erhebungswelle um 1984 nach 25 Jahren ein zwei-
tes Mal interviewt wurden. Dieses Sample wurde dann weiter in die Bildungswel-
ten ,,Professionalitdt”, ,,gesellschaftliches Engagement®, ,,Grof3stadt™, ,,Alter” und
,,JFremdsprachen‘ untergliedert.’

Den Ausgangspunkt nehmen interindividuelle Wahrnehmungen der gleichen Dis-
kontinuitit am Beispiel eines Ehepaars, das in unterschiedlichen Settings gemeinsam
Italienisch lernt. Die Wahrnehmungsunterschiede erweisen sich als abhéngig von der
jeweils konstruierten bzw. dargestellten Lerneridentitit. Der Vergleich zwischen Erst-
und Zweitinterviews ldsst erkennen, dass die unterschiedliche Wahrnehmung sich
intraindividuell deutlich wandelt — zusammen mit einem weniger prononcierten, aber
durchaus erkennbaren intraindividuellen Wandel der konstruierten Lerneridentitat.

In einem zweiten Schritt werden zusétzliche Félle aus dem Korpus herangezogen,
die die am Beispiel der Félle von Herrn und Frau Weber herausgearbeiteten kon-
tinuititsherstellenden Modi des Umgangs mit Diskontinuitdten (heroisches, gegen
Widerstdande sich behauptendes Lernen und selbstverstandliches, mitlaufendes Ler-
nen) bestdtigen, differenzieren und um einen zusétzlichen Modus erweitern. Diese
Analysen lassen erkennen, dass die individuelle und situativ bedingte (meist nach-
tragliche) Wahrnehmung von Diskontinuitdten generell an das Bestreben gekoppelt
ist, nicht nur das eigene Lernen, sondern auch das Nicht-Lernen als kontinuierlichen
Vorgang darzustellen, der der eigenen Identitét als realer und potenzieller Sprachen-
lerner entspricht.

2 Diskontinuierliche Lernpraktiken und Lerneridentititen im Wandel

Herr und Frau Weber wurden jeweils zu zwei Zeitpunkten interviewt: 1984 und 2007.
Zum Zeitpunkt des ersten Interviews ist Herr Weber Anfang 40, zum Zeitpunkt des
zweiten befindet er sich im Ruhestand. Frau Weber ist seit den 1970er Jahren, als ihre
Kinder geboren wurden, Hausfrau. Das Paar hat sich 1980 ein Haus in Italien gebaut
und lernt seitdem gemeinsam Italienisch.

SFiir ndhere Erlduterungen zum Projekt vgl. Fischer und Kade 2012, insbes. S. 617 ff.
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2.1 Wahrnehmung diskontinuierlicher Lernpraktiken im Erstinterview

Der 42jahrige Herr Weber (TN 74 1)® erzahlt, dass er zum Italienischlernen ,.halt
zundchst mal in die Volkshochschule® gegangen und ,,von Anfang an sehr skeptisch*
gewesen sei, ob er ,,das liberhaupt so leisten konne“. Der VHS-Kurs fillt ihm ,,als
Anfanger* keineswegs leicht.

Ich hab allerdings von Anfang an mich entschieden, dh nun die Sprache zu ler-
nen und auch diesen Kurs natiirlich ganz selbstverstindlich zu Ende zu machen.

Als dann aber der Folgekurs nicht zustande kommt,

,kam die Idee, dass wir eigentlich anhand des Buches uns alleine &h mit der
italienischen Sprache befassen wollten. Und da haben wir noch zwei- aus dem
Kurs zwei Mitstreiter gewonnen, ist es jede Woche, dh uns zu treffen und so
Lektion um Lektion da durchzugehen, manchmal mit Schwierigkeiten, manch-
mal ohne* (TN 74 1:3).

Nicht ohne Stolz berichtet Herr Weber, dass er mit seiner Frau das Lehrbuch fast
ganz durchgearbeitet habe und man zum Zeitpunkt des (ersten) Interviews ,,kurz
vorm Examen® stehe. Nach dieser Darstellung der Sprachlernpraxis fiihrt die Erfah-
rung der institutionellen Diskontinuitdt zum selbststindigen Handeln. Herr und
Frau Weber fiihren den Kurs privat weiter. Thnen gelingt es auf diese Weise, das
Italienisch-Lehrbuch in einem kursidhnlichen Rahmen durchzuarbeiten. Der néchste
Schritt von Herrn Weber ist vom Wunsch bestimmt, sich auf dieser Basis mit ihn inte-
ressierenden Inhalten zu beschiftigen. Er will diese Phase — gemeinsam mit seiner
Frau — durch die Teilnahme an einem Sommerkurs einleiten.

Die organisationale Abfolge des Italienischlernens von Herrn Weber stellt sich
als Wechsel vom lehrbuchbezogenen Kurs zum ebenfalls am Lehrbuch orientierten
privat organisierten Lernzirkel und dann zum Ferienkurs als Eintritt in die Phase
des inhaltlich bestimmten Lernens da. Die Folge K(urs) — L(ernzirkel) — zukiinftiger
F(erienkurs) ist auch im Interview mit Frau Weber (TN 76 1) Thema. Sie erzéhlt
zundchst, wie aus dem urspriinglichen Kurs mit 13 oder 14 Teilnehmenden ,,immer
mehr abgesprungen sind®, so dass man zum Schluss nur noch zu viert war:

Und dann haben wir das eben auf privater Basis weitergefiihrt (...) und eben
so versucht (lacht leicht), ohne Lehrer das fortzusetzen, was — was wir eben da
angefangen haben. (I: Ja) Und das machen wir ja jetzt nach wie vor, allerdings
nur noch zu dritt (TN 76 1:1).

In der Darstellung von Frau Weber tritt die allméhliche Aufiosung des urspriinglichen
Kurses in den Vordergrund. Das selbstorganisierte Lernen wird als wenig spekta-
kuldr, als ein sich aus den Umstédnden ,,eben* ergebender Versuch bezeichnet. Erst

®Der Kiirzel TN bedeutet Teilnehmender, der Kiirzel KL Kursleitender. Die Nummerierungen verweisen
auf die Nummerierung der Interviews im Grundsample von 1984 mit 85 Teilnehmenden bzw. Kursleiten-
den. Die Erhebungswellen werden mit romischen Zahlen markiert; I steht fiir die erste Erhebungswelle
von 1984, 1I fiir die zweite Erhebungswelle von 2009. Die Quell-Seiten der Zitate sind mit arabischen
Ziffern bezeichnet.
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als die Interviewerin nachfragt, berichtet Frau Weber, dass sie sich schon vor dem
Besuch des Kurses mit ihrem Mann mit dem Italienischen beschéftigt hat:

(...) vor drei Jahren praktisch haben wir angefangen. Und dann haben wir uns
auch noch ein Buch gekauft mit Kassetten dazu, also vor dem, vor der Volks-
hochschule. Und jetzt machen wir halt nur noch mit dem — anhand von dem
Buch (TN 76 1:2).

Durch diese Korrektur ergibt sich die Abfolge S(elbststandiges Lernen) — K(urs) —
L(ernzirkel) — zukiinftiger F(erienkurs). Der Ubergang vom Kurs zum Lernzirkel
wird dabei nicht als Steigerung, sondern als Reduzierung (,,halt nur noch*) darge-
stellt — auch wenn eine Lernbewegung der faktisch zunehmenden Emanzipation
(von den Horkassetten einerseits und von der institutionellen Strukturvorgabe ande-
rerseits) nachgezeichnet wird. Die durch die Nicht-Fortfithrung des VHS-Kurses
bedingte Diskontinuitdt wird nicht als eine dramatische erfahren. Sie hat sich bereits
angekiindigt und wird durch die soziale Kontinuitit abgemildert.

2.2 Wahrnehmung diskontinuierlicher Lernpraktiken im Zweitinterview

Bei der Befragung im Jahr 2007 berichtet Herr Weber (TN 74 11), er habe Anfang der
1980er Jahre ,,entschieden®, ,,Italienisch zu lernen. Nicht aus Jux und Dollerei, son-
dern weil meine Familie am (Name eines Italienischen Sees) eine Wohnung gekauft
hatte*“. Obwohl er dort in deutscher Nachbarschaft lebte, war fiir ihn , klar”, dass er
die Sprache lernen muss: ,,Ich wollte es*.

Angefangen habe er, autodidaktisch zu lernen, dann drei Monate einen Volkshoch-
schulkurs besucht, ,,um die Aussprache zu lernen”. Im Anschluss habe er mehrere
Lehrbiicher selber durchgearbeitet und dann ,,eine eigene Lehrmethode entwickelt
und ,,iiber diese Methode, iiber Jahre hinweg, sehr gut Italienisch gelernt®:

Sowohl der privat organisierte Lernzirkel als auch der damals geplante Ferienkurs
werden nicht erinnert bzw. nicht erwéhnt. Die Abfolge der Lernpraktiken erscheint
nunmehr als primér selbststdndiges Lernen, das nur durch einen kurzen Kursbesuch
unterbrochen wurde: S(elbststindiges Lernen) — K(urs) — S(elbststindiges Lernen).’
Insgesamt ist die Sprachlernpraktik von Herrn Weber (II) nunmehr durch den unbe-
dingten Willen, die Sprache zu erlernen und ein bemerkenswert intensives und lang-
andauerndes Lernverhalten gekennzeichnet. Von dem Interviewten selbst wird das
autodidaktische Moment hervorgehoben. Es fithrte sogar zur Entwicklung einer eige-
nen (Selbst-)Lernmethode. Der Interviewte deutet an, er habe das — insgesamt erfolg-
reiche — Italienischlernen abgeschlossen. Die Tatsache, dass er zusammen mit seiner
Frau gelernt hat, bleibt in diesem Zusammenhang unerwéhnt. Herr Weber (I1) stellt
sich eher als ,heroischen* Einzelkdmpfer dar,® der mit groBem Einsatz trotz beein-

"Die hier verwendete Darstellung ist locker orientiert am lebenslauftheoretischen Konzept der Sequenz als
Abfolge von mindestens zwei aufeinanderfolgenden Ubergingen (Sackmann und Wingens 2001). Dem-
nach wiirde es sich bei der Form S-K-S um den Sequenztypus ,,Zwischenstatus handeln, der in Bezug auf
die Prozesszeit als SSSS-K-SSSSSSSS... dargestellt werden kénnte, (wobei die Anzahl der Buchstaben
die ungeféhre Dauer der Lernform bezeichnet).

8Der Begriff des ,,Heroischen fungiert als eine Art Metapher, die auf die Selbstdarstellung eines sich
gegen fast iiberméchtige Widerstande allein durchsetzenden Kampfers verweist (zur soziologischen Ver-
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trachtigender frither Lernerfahrungen im Erwachsenenalter erfolgreich eine Fremd-
sprache erlernt und eine dem schulischen Lehren iiberlegene Selbstlernmethode
entwickelt hat (die er dann auch spéter beim Erlernen der fiir ihn neuen Fremdspra-
che Englisch anwendet). Diskontinuitdt wird nicht passiv erfahren, sondern von ihm
selbst aktiv hergestellt. Der Erzéhler ist auf seine eigene Lerngeschichte fokussiert.
Er ,,vergisst dariiber das gemeinsame Lernen mit seiner Frau und das gemeinsame
Lernen mit anderen in der Gruppe: Der VHS-Kurs wird von Herrn Weber nicht als
soziale Situation erinnert, sondern als kurzfristig bendtigtes Mittel, das zu lernen,
was allein nicht méglich schien.

Frau Weber(11) erinnert sich im zweiten Interview, sie habe zusammen mit ihrem
Mann ,,frither auch mal einen Kurs (...) von der Volkshochschule, Italienischkurs®,
gemacht, und zwar ,,ein paar Semester”. Zum Schluss waren sie ,,blof3 noch zu viert™.
Sie beschlossen dann, den Kurs privat fortzufiihren:

Ohne Lehrer. (I: Ah ja) Nee, das heif3t, zuerst mit, genau, mit der Lehrerin, das
war eine Lehrerin, genau. Da hatten wir das noch privat gemacht mit der Leh-
rerin, und dann irgendwann haben wir gesagt, nee, das kdnnen wir eigentlich
jetzt auch alleine machen. Das Buch haben wir. Und dann haben wir das privat
gemacht, dhm, das ging sogar eine ganze Weile ganz gut, zum Schluss waren
also mein Mann und ich und, und noch eine Frau, und zum Schluss waren nur
noch die Frau und ich, da ist mein Mann auch gar nicht mehr gekommen. Und
irgendwann haben wir es dann ganz sausen lassen. Also dann war gar nichts
mehr. (lacht) Aber es ging doch immerhin einige, einige Jahre so gut (TN 76
11:17).

Bei Frau Weber (I) ist in der Riickschau des zweiten Interviews nach fast 25 Jahren
die erzéhlte Abfolge ihrer Lernpraktiken mithin von einem einzigen Wechsel gekenn-
zeichnet: K(urs) — L(ernzirkel). Anders als bei ihrem Mann scheint fiir Frau Weber
(IT) der Kurs keine groBe Herausforderung darzustellen. Er kniipft an ein schulisches
Lernen an. Nicht die absolvierten Lektionen und das damit erreichte Lernniveau, son-
dern die Zahl der besuchten Semester werden von Frau Weber erwahnt: Das Gelernte
tritt hinter die Dauer des Kursbesuchs zuriick. Die Tatsache, dass der Kurs von der
iibrig gebliebenen Gruppe allein weitergefiihrt wird, erscheint nicht als besondere
Leistung, sondern fast als Selbstverstandlichkeit. Es ist auch keine Rede davon, dass
ihr Mann die Organisation iibernommen und den Kurs zu einem erfolgreichen Ende
geflihrt hat. Er wird im Gegenteil als weiterer drop-out beschrieben, dessen Fehlen
zum endgiiltigen Ende beigetragen hat.

Im Blick auf die Situation zum Zeitpunkt des zweiten Interviews wird deutlich,
dass fiir Frau Weber mit dem Ende des institutionell und des privat organisierten
gemeinschaftlichen Lernens dieses selbst kein Ende gefunden, aber auch keine Stei-
gerung erfahren hat:

Und, ja, und jetzt, ahm, mit Italienisch, wenn wir da unten sind, dann haben wir
ja, gehen wir ja da einkaufen und, die Leute, die sprechen zwar auch teilweise
Deutsch, aber wir versuchen halt Italienisch zu reden und, ja, und gut, damals,

wendung des Heldenbegriffs vgl. z. B. Friichtl 2004 und Baecker 1994).
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wie wir das Haus da gebaut haben, mussten wir ja Italienisch reden, weil kaum
jemand Deutsch konnte, und gerade von den Handwerkern eigentlich... (lacht).
Und das ging aber ganz gut. Und, ja, und jetzt versuchen wir halt, ab und zu
mal eine Zeitung, italienische Zeitung zu lesen oder, ja, Fernsehen kriegen wir
jetzt in Italien keinen, das RAI da, das kriegen wir nicht mehr. Und, ja, jetzt
versuchen wir es einfach irgendwie. Also dann zwischendrin auch mal ein paar
Vokabeln so zu lernen und, man vergisst es ja leider immer alles so schnell
(lacht) (TN 76 11:18).

Unter Berticksichtigung der aktuellen Gegenwart erscheint die Abfolge im Fall von
Frau Weber (II) quasi organisch als Weg vom curricularen Lernen zur gelegentlichen
Anwendung und Erweiterung des Gelernten: K(urs) — L(ernzirkel) — S(elbststandiges
Lernen). Dabei stellt Frau Weber die Beschéftigung mit der italienischen Sprache als
eine Lernpraktik dar, die sie mit ihrem Mann verbindet. Sie dient zwar der Bewalti-
gung von Alltagskommunikationen und dem Medienkonsum, hat aber keineswegs zu
einer Perfektion gefiihrt. Lachend akzeptiert sie diese — fiir das langjdhrige Fremd-
sprachenlernen vor allem dlterer Erwachsener typische — Situation, in der es eher um
den Erhalt als um eine Steigerung von Kenntnissen geht.

2.3 Herstellung von Lerneridentititen im Erst-und Zweitinterview

Real bestehende institutionell-organisatorische, ortliche, personelle oder lerngegen-
standsbezogene Diskontinuitéten bei der Ausiibung von Lernpraktiken werden — wie
die knappen, eher illustrierenden Fallskizzen zeigen — individuell selektiv und unter-
schiedlich wahrgenommen und erinnert. Die unterschiedlichen Abfolgen scheinen
dabei im Dienst des Bemiihens zu stehen, dem eigenen Lernprozess eine Gestalt der
Kontinuitdt zu geben. Herr Weber (I) zeichnet im Erstinterview eine Linie der zuneh-
menden Selbstbestimmung des Lernens, die sich in der Erinnerung (und unter Hin-
zunahme der weiteren Entwicklung) verstirkt und auf die eigene Person fokussiert.
Frau Weber (I) sieht eher eine organische Entwicklung der abnehmenden Intensitét
des Lernens, das jeweils an unterschiedliche Personen und Situationen gebunden ist.

Diskontinuitidtswahrnehmungen sind so immer mit der Konstruktion von jeweils
eigenen identititsbezogenen Kontinuititen verbunden: hier einerseits die Identitét
des sich gegen Widerstinde durchsetzenden Lerners, der spéter einst nicht erfiillte
Lernanforderungen bravourds meistert, und andererseits die Identitdt der ,mit-
schwimmenden® Lernerin, die sich unaufgeregt wechselnden Angebotsméoglichkei-
ten und sozialen Konstellationen anpasst.

Die Zuweisung von unterschiedlichen, fast kontrdren Lerneridentititen: die des
heroischen, gegen Widerstdnde ankdmpfenden Lerners und die der unaufgeregt ent-
sprechende Gelegenheiten ergreifenden, cher ,,mitschwimmenden® Lernerin iiber
den von den Erhebungszeitpunkten markierten gesamten Zeitraum erweist sich bei
ndherer Betrachtung noch als differenzierbar: So werden von Herrn Weber (II) im
zweiten Interview die im ersten Interview erinnerten Selbstzweifel und Schwie-
rigkeiten bei der Teilnahme am VHS-Sprachkurs (s. 0.) nicht mehr erwihnt. Die
damalige Erinnerung an die Versagensangst des fremdorganisiert Lernenden ist vom
Bild des forschen, die demiitigenden Erfahrungen der schulischen Vergangenheit
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bekdmpfenden erfolgreichen (Selbst-)Lerners geloscht. Auch bei Frau Weber lassen
sich Akzentverschiebungen beobachten: Zwar bleibt Lernen bei ihr ein Handeln, das
selbstverstiandlich praktischen Zwecken dient und das unabhingig von dufleren Ver-
dnderungen moglichst lange, aber nicht unbedingt gegen Widerstinde beibehalten
wird. Verandert hat sich im Laufe der Jahre jedoch ihre Darstellung der Gemeinsam-
keit des Lernens. Im Erstinterview dominiert die soziale Kontinuitét des Lernens mit
ihrem Mann und mit der Lerngruppe; im zweiten Interview erinnert Frau Weber (II)
sich, dass ihr Mann den Lernzirkel vor ihr verlassen und damit zu dessen Beendigung
beigetragen hat. Trotzdem fiihrt sie die Perspektive der Darstellung des gemeinsamen
Italienischlernens mit ihrem Mann auch im Zweitinterview fort, nur handelt es sich
jetzt nicht mehr um das heroische systematische Anfangslernen, sondern um den Ver-
such, eher unsystematisch (,,einfach irgendwie*) dem Verfall der Sprachkenntnisse
vorzubeugen bzw. Neues in dem Bewusstsein zu lernen, dass man es moglicher-
weise bald wieder vergessen haben wird. In der Darstellung ihres Mannes fehlt diese
Phase des Lernens bzw. des Kampfes gegen das Verlernen. Herr Weber berichtet
dagegen ausfiihrlich von einer — anspruchsvollen — neuen Sportart, der er sich in der
Zeit des Ruhestands widmet. Diese habe er sich — so wie einst das Italienischler-
nen — weitgehend selbststdndig angeeignet und es dabei zu iiberdurchschnittlichen
Erfolgen gebracht. Da er diese Sportart vorwiegend im englischsprachigen Ausland
ausiibt, musste er sich auch mit der fiir ihn im Kern neuen Fremdsprache Englisch
beschéftigen. Dabei habe er auf seine beim Italienischlernen entwickelte autodidak-
tische Methode zuriickgegriffen. Er bewahrt das Selbstbild eines heroischen Einzel-
kampfers, indem er eine andere Lernpraktik (Sportart) und eine andere Fremdsprache
(Englisch) wihlt. Auch Frau Weber berichtet im Zweitinterview von sportlichen
Aktivitdten (Gymnastikkurs), die sie aber auch schon zur Zeit des Erstinterviews
ausgeiibt hat. Die Teilnahme an Kursen und dann sogar auch die Kursleitung wird
ihrem Selbstbild als Lernerin gemif als eine langjahrig betricbene, wenig spekta-
kulédre, in einer Gruppe mit anderen Frauen durchaus erfolgreich ausgeiibte Lern-
bzw. Ausiibungspraktik dargestellt, die gelegentlich auch hinter anderen Aktivitaten
zurlickstehen muss. Diese Darstellung ldsst einen selbstverstidndlichen, undramati-
schen Umgang mit Diskontinuitdten erkennen, der diese selbst eher nivelliert. Dem-
gegeniiber interpretiert Herr Weber Diskontinuitdten als Entwicklungschance. Er
akzentuiert Anfiange und Abschliisse von Lernaktivitdten und betont Unterschiede.
Im Fall von Frau Weber werden Diskontinuititen als selbstverstindliche Normalitt,
im Fall von Herrn Weber als (,,heroisch® bewaltigte) Herausforderung bzw. selbst
herbeigefiihrte Verdnderung dargestellt.

3 Identitiitsbezogene Kontinuititsmodulierungen diskontinuierlicher
Lernpraktiken

An den Féllen Herr und Frau Weber I/I1 wurde ein Mdoglichkeitsraum entworfen,
wie erwachsene Lerner mit den Diskontinuititen des mit Kontinuitdtserwartungen
verbundenen Lebenslangen Lernens umgehen. Damit sind Endpunkte einer Skala
bezeichnet, auf der weitere Fille angeordnet werden kénnen. Die Analyse zusatz-
licher Fille hat zu einer Differenzierung der beiden extremen kontinuititswahren-
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den Lerner-Identitdten gefiihrt und dariiber hinaus dann zu einer Erweiterung des
urspriinglich bipolaren Modells zu einem terndren Modell der Lernformen des
Lebenslaufs.

3.1 ,,Heroische“ Lerner

Frau Falkner (TN 78),° eine unverheiratete Chemotechnikerin, die mit ihrer Mutter
bis zu deren Tod zusammenlebte, nach eigener Aussage ein ,,richtiger Sprachenfan®,
hat zum Zeitpunkt des Erstinterviews Franzosisch-, Norwegisch- und Schwedisch-
Kurse besucht und sich mit Altgriechisch beschéftigt. 25 Jahre spéter berichtet sie,
dass sie an einem Englischkurs fiir Senioren teilnimmt und vor einigen Jahren Bul-
garisch zu lernen versucht hat.

Die Kontinuitdt des Lernens derartig vieler und unterschiedlicher, darunter als
anspruchsvoll oder schwierig geltender Sprachen, erweist sich bei naherer Betrach-
tung als der Versuch, das ,,Trauma®“ des fehlenden Abiturs zu bewéltigen — eine
Erfahrung, die den schulischen Misserfolgserfahrungen von Herrn Weber vergleich-
bar ist. Wie sie erst im zweiten Interview erzahlt, hat sie stark darunter gelitten, nicht
das Abitur zu haben.

Das extensive Besuchen von Kursen als Kompensation fiir ein vorenthaltenes Abi-
tur pragt auch die Bildungsbiografie von Frau Mansfeld (TN 58). Die vorenthaltene
schulische Bildung wird zum Motor eines dieses Bildungsdefizits iibersteigenden
Wissenserwerbs. Sie wird zum Anlass kontinuierlichen, diskontinuitatsindifferenten
Lernens im Erwachsenenalter. Englisch hat sie in Kursen der Volkshochschule, des
British Council und betriebsintern gelernt. Diese institutionelle Diskontinuitit gerét
in der Langzeitperspektive ebenso aus dem Blickfeld wie die Unterbrechungen des
Spanischlernens, das sie im Alter beginnt.

Institutionelle, personelle und auf den Lerngegenstand bezogene Diskontinuité-
ten konnen auch dann fiir die Identitdt eines intensiven Sprachenlerners folgenlos
bleiben, wenn sie einen Lernabbruch zur Folge haben. So erzahlt Frau Falkner, dass
sie — gegen den Widerstand ihrer Mutter, die ihre Bildungsambitionen nicht wiirdigt
— zwei Semester lang einen anspruchsvollen Altgriechisch-Kurs bei einem Dozen-
ten besucht hat, der spater als Lehrbeauftragter an der Universitét arbeitet. Als der
Dozent den Kurs nicht weiterfiihrt und sie auffordert, in einen Kurs zu wechseln, der
schon sehr viel weiter ist, hat sie Schwierigkeiten, mitzukommen. Die Folge davon
ist, dass sie ,,dann leider aufgehort™ hat. Zwar verhindert diese drohende personelle
Diskontinuitét (zunédchst) das weitere Lernen. Aber TN 78 stellt dieses Ende nicht als
endgiiltig dar. Der mehr oder weniger erzwungene Abbruch erscheint als blo vorldu-
fig, eine Wiederaufnahme des Lernens wird fiir méglich, ja sogar fiir wahrscheinlich
gehalten: ,,Ja, ich werde irgendwann mal wieder alte Sprachen machen. Ich weil3 das
ganz bestimmt, weil mich das, das reizt mich immer noch* (TN 78 1:16).

Auch ein endgiitiger Abbruch des Lernens einer bestimmten Sprache muss die
Kontinuitét einer erfolgreichen Sprachlernbiografie nicht grundlegend infrage stel-
len. Wie solche Diskontinuitidtserfahrungen in eine entwickelte Lerneridentitit integ-

Die im Folgenden angefiihrten Félle werden unter anderen Fragestellungen behandelt in Kade und Nolda
2012a, b sowie in Kade und Nolda 2014a, b, c.
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riert werden k6nnen, macht der Fall der zunéchst als Kursleiterin interviewten Frau
Baumgartner (KL 15) sichtbar.

Frau Baumgartner, 1942 geboren, ist eine ausgebildete Dolmetscherin und Ver-
lagslektorin von Sprachlehrwerken, die selbst als Spanischkursleiterin tétig ist. 2008
wird sie zum zweiten Mal interviewt — vier Jahre, nachdem sie in Rente gegangen
und von der GroBstadt in eine Kleinstadt gezogen ist. Im Interview erzdhlt sie, dass
sie nach dem Umzug dort Kurse in Tiirkisch und Arabisch belegt hat. Fiir diese bei-
den ,,seltenen’ Sprachen war sie auch im Verlag zustéindig, beherrschte sie allerdings
nicht. Mit diesem Lernvorhaben folgt sie dem Muster, das sie als Lektorin in Bezug
auf das Spanische realisiert hat, ndmlich Sprachkenntnis und Kurserfahrung mit der
Lektorierung von Sprachlehrwerken zu verbinden. Auch nach der Verrentung plant
KL15 noch die Herausgabe eines Arabisch-Lehrwerks mit dem Dozenten, bei dem
sie in der Grof3stadt an dessen Sprachschule Arabisch zu lernen angefangen hatte.
Nach ihrem Umzug setzt sie das Arabischlernen zunédchst an ihrem neuen Wohnort
fort. Sie besucht einen Arabisch-Kurs an der Volkshochschule, bricht ihn allerdings
nach kurzer Zeit ab. Fiir den Abbruch verantwortlich macht sie die Diskontinuitét von
Lernort, Institution, Lehrkraft und Methode. Weil es eine als dramatisch erfahrene
ortlich, institutionell, personell und didaktisch markierte Diskontinuitét ist, die zum
Abbruch des Lernens fiihrt, wird von dieser Diskontinuitit ihr Selbstbild als iberaus
engagierte Sprachenlernerin nicht beriihrt. Dieses basiert auf dem anspruchsvollen,
lebensgeschichtlich tief verankerten Ziel einer Near-native-speaker-Kompetenz, wie
es bereits hinter der friihen Entscheidung nach dem Abitur stand, statt Romanistik zu
studieren eine Dolmetscherausbildung zu machen.

3.2 Selbstverstdndlich-beildufige Lerner

Frau Baumer (TN 80 I) erzéhlt im Erstinterview davon, dass sie als Fiinfzigjahrige
nach der Teilnahme an diversen Kursen der Volkshochschule, in privaten Sprach-
schulen und im Rahmen eines Sommerkurses nunmehr in Spanien Spanisch lernt.
Die genaue Dauer der Kursteilnahme ist ihr nicht présent. Was sie hervorhebt, ist das
Spannungsverhéltnis zwischen der Kontinuitét der Teilnahme und den unterschied-
lichen Anlassen. Im Erstinterview berichtet sie von ihrem Wunsch, nach Siidamerika
zu reisen und dort auch eventuell berufstitig zu sein.

Wenn man dort mal auf Reise ist, quer durch die Welt und nicht blof in Europa,
dann braucht man halt Englisch oder eben in Siidamerika quer durch Spanisch
(TN 80 I: 10).

Spanisch zu lernen ist fiir TN 80 II dabei nicht eine irgendwie interessante Heraus-
forderung. Sie lernt Spanisch nicht wegen der Schonheit der Sprache, wie etwa TN 78
das Altgriechische, sondern fiir den Gebrauch in Alltagssituationen. Dabei ist die Teil-
nahme an Sprachkursen fiir Frau Baumer eine alltdgliche Praktik. Entsprechend werden
negative Erfahrungen mit einzelnen Kursleitenden ebenso hingenommen wie Pausen
zwischen verschiedenen Kursen. Dass das Erlernen einer Fremdsprache unter unter-
schiedlichen, auch unterschiedlich geeigneten Bedingungen stattfindet, erscheint TN 80
1T als selbstverstdndlich. Dies fiihrt zur Nivellierung kursbezogener Diskontinuitéten.
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Ebenso wie bei Frau Weber spielt auch bei TN 80 der (offenbar als selbstverstind-
lich angenommene) Lernfortschritt keine zentrale Rolle. Eher geht es bei der Kurs-
teilnahme darum, ,,dabei zu bleiben*; und dies auch dann, wenn keine unmittelbare
Notwendigkeit zum Erlernen einer spezifischen Fremdsprache besteht. Riickblickend
erzahlt sie im zweiten Interview, nunmehr 75 Jahre alt, dass sie tiber 20 Jahre in Boli-
vien gelebt und gearbeitet hat und ihren Lebensabend in Deutschland verbringen will.
An den damaligen Spanischkursen habe sie gezielt mit Blick auf eine Tétigkeit in Siid-
amerika teilgenommen. Ungeachtet dieser im Nachhinein vielleicht etwas {iberakzen-
tuierten berufsorientierten Gerichtetheit des Lernens (im ersten Interview schien das
touristische Motiv zumindest gleichbedeutend zu sein), fallt die Gelassenheit auf, mit
der die Interviewte dem Spanischlernen mit seinen institutionellen und personellen Dis-
kontinuitéten, zeitlichen Unterbrechungen sowie unterschiedlich groer Lernmotiva-
tion nachgeht. Kursformiges Lernen scheint in dieser Erzahlung eher Vorbereitung auf
die Sprachbeherrschung zu sein, die dann im Land selbst endgiiltig erwartet wird oder
zumindest den dortigen Anforderungen gerecht wird. Perfektion im Sinne des (beschei-
nigten) Erreichens einer hohen Kompetenzstufe wird von TN 80 II nicht angestrebt.

Trotz einer lebensgeschichtlich und unter Karrieregesichtspunkten hohen Bedeu-
tung des Sprachenlernens verhdlt TN 80 II sich dazu somit als einer cher beildufig
ausgeiibten Praktik. Mit dieser normalisierenden Haltung ist eine Nivellierung aller
Diskontinuitdten des Sprachenlernens verbunden. Das Sprachenlernen ist eine nor-
male Lebenspraktik. Sie steht nicht im Zentrum des Lebens, sie bildet keinen Kern
der Identitdt. Auffallend in diesem Zusammenhang ist auch, dass Frau Baumer —
wie auch schon Frau Weber — kaum von ihren Erfolgen spricht oder dem erreichten
Niveau. Wovon sie vor allem sprechen, sind die — indes nicht als gravierend geschil-
derten — Probleme langjahrigen Sprachenlernens wie zeitweilige Motivationsméngel
bzw. altersbedingtes Vergessen.

3.3 Potenzielle Lerner

Im Folgenden soll ein weiterer Typus des Lebenslangen Lerners ins Blickfeld geriickt
werden. Er ist bislang noch weitgehend unbeachtet geblieben; wohl nicht zuletzt
deshalb, weil er nicht bereits auf einer stattgefundenen Lernpraxis aufbaut, sondern
diese — Ausdruck einer entwickelten Lernbereitschaft (Nolda 2004) — cher als eine
Option thematisiert wird.'

Anders als der real sich gegen Widerstdnde durchsetzende und dabei erfolgreiche
intentionale heroische Lerner und der iiber Jahre hinweg mehr oder weniger kontinu-
ierlich lernende Beildufigkeitslerner, der davon aber wenig Aufhebens macht, wird
unter den Bedingungen der gesellschaftlich durchgesetzten Norm des Lebenslangen
Lernens von dem, der iiber einen ldngeren Zeitraum nicht lernt, erwartet, dass er dieses
Defizit in irgendeiner Weise begriindet, zumindest zu ihm Stellung nimmt; verstéirkt
noch einmal in bildungsbiografischen Interviews, die ja strukturell und auch interaktiv
mit einer Lern- und Bildungserwartung verkniipft sind. Von zukiinftigem, somit mog-
lichem Lernen zu erzdhlen, ist eine — in unserem Sample nicht selten anzufindende

1°In Anklang an Robert Musils Sozialfigur des Moglichkeitsmenschen (dazu auch Gross 2005) konnte man
diese dritte Gestalt des Lebenslangen Lerners auch als Moglichkeitslerner bezeichnen.
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Strategie, vergangenes und auch gegenwiértiges Nicht-Lernen so zu legitimieren, dass
dieses eine Lerneridentitét nicht infrage stellt, sondern eher noch einmal bekraftigt.

Solche Begriindungen gelingen am einfachsten, wenn an kurzfristiges reales Ler-
nen im Erwachsenenalter angeschlossen werden kann. So bedauert Frau Briining
(TN 29 II), die nach der Schulzeit auf einem humanistischen Gymnasium und vor
Beginn ihrer Berufstitigkeit Spanisch- und Franzdsischkurse besucht hatte, dass sie
angesichts ihres anspruchsvollen Berufs dafiir zu wenig Zeit habe und prophezeit fiir
die Zeit nach Beendigung ihrer Berufstatigkeit: ,,Ja, ja, da werde ich mit Sicherheit
wieder verstirkt in die, in die Sprachen einsteigen* (TN 29 11:12). Die Erzdhlerin
scheint fest davon iiberzeugt zu sein, auch nach vielen Jahren bzw. Jahrzehnten wie-
der ,einsteigen zu kdnnen, wobei sie nicht nur ihr bereits bekannte, sondern auch
neue Sprachen (,,das Italienisch steht schon an®, TN 29 II: 7) meint.

Diese Haltung ist keineswegs nur mit dem Habitus akademisch Gebildeter ver-
bunden. So erzdhlt Frau Lohse (TN 64 1), beim ersten Interview 34 Jahre alt und
aktuell arbeitslos, dass sie sich im Hinblick auf einen nach der Familienphase geplan-
ten Wiedereinstieg ins Berufsleben fiir einen VHS-Englischkurs angemeldet habe.
Beim zweiten Interview, Frau Lohse steht mittlerweile vor der Rente, hat sich an
diesem Zustand wenig gedndert. Sie kann sich vage an Kursbesuche erinnern, scheint
auch wenige Lernfortschritte im Englischen gemacht zu haben, nimmt aber nach wie
vor fiir sich in Anspruch, die Sprache lernen zu kdnnen, wenn es denn notwendig sei.
Diskontinuitdten in Bezug auf Institution, Lehrperson, Lehrmethode kommen dabei
erst gar nicht in den Blick — die Mdglichkeit aber, das Lernen zu aktualisieren, scheint
iiber das gesamte Leben hinweg permanent zu bestehen, an der eigenen Lernfahigkeit
wird nicht gezweifelt. Trotz weitgehenden Nicht-Lernens besteht Lernen als Option
weiter. Es bildet gewissermallen trotz seiner Abwesenheit ein virtuelles Kontinuum,
das die faktische Diskontinuitdt von Lernen und Nicht-Lernen bzw. geplantem und
realisiertem Lernen nicht nur nivelliert, sondern sogar ausblendet.

Vergleichbar damit ist die Einstellung der sich selbst als sprachbegabt bezeich-
nenden Frau Schauer (TN 39), die — inzwischen von der Grof3stadt an die tschechi-
sche Grenze gezogen — im zweiten Interview von der Uberlegung erzihlt, eventuell
einen Tschechisch-Kurs zu belegen. Eine vergleichsweise ungewohnliche Sprache
zu lernen, ist fiir Frau Schauer nicht eine Sache der Begabung oder des Alters, son-
dern etwas, das — bei Bedarf — jederzeit realisiert werden kann. Die Kontinuitét des
potenziellen Lernens wird aufrechterhalten. Institutionelle Unterschiede haben keine
Bedeutung. Probleme, die dadurch eventuell entstehen konnten, kénnen durch den
Wechsel der Lernform behoben werden.

Diese Beispicele verdeutlichen, dass die Generierung einer Lerneridentitdt, die an
kontinuierliches Lebenslanges Lernen gekniipft ist, nicht an das nachweisbare Aus-
iiben von Lernpraktiken gebunden ist. Nicht nur kurzfristige Unterbrechungen, son-
dern auch vergleichsweise lange Phasen des Nicht-Lernens oder vage Vorstellungen
eines moglichen Lernens in der Zukunft miissen somit nicht dazu fithren, eine Iden-
titdtskonstruktion als Lebenslanger Lerner aufzugeben.
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4 ,Heroisches“ Lernen — mitlaufendes Lernen — mogliches Lernen. Formen
des Lernens im Lebensverlauf

Aufgrund der Breite des Lebenslangen Lernens, das ja das informelle Lernen mit ein-
schlief3t, konnen Abbriiche des fremdorganisierten Sprachenlernens im Erwachsenen-
alter eine generelle, zahlreiche andere Lernaktivititen enthaltende Lernbewegung im
Lebenslauf nicht gefdhrden. Trotzdem ist auffillig, wie Sprachenlerner immer wieder
(und eventuell auch immer wieder anders) versuchen, die — so gut wie unumging-
lichen — Diskontinuitdten ihres Lernens zugunsten der Darstellung von Kontinuitét
auch dann zu nivellieren, wenn faktisches Lernen kaum nachweisbar ist. Akzentu-
iert werden Diskontinuitdten dagegen, wenn sie — wie bei Herrn Weber und Frau
Baumgartner — zum Anlass fiir Entscheidungen werden, die die kontinuitétssichernde
Identitédt im Sinne autonomer Sprachenlerner stiitzen, das Lernen gegen Widerstiande
durchsetzen. Welche Diskontinuititen die thematisiert werden, hingt vom jeweili-
gen Selbstbild als Lerner ab. Gesteuert wird die Wahrnehmung und Darstellung von
Diskontinuitdten durch die Kontinuitdt ermdglichende, weitgehend, wenn auch nicht
vollstidndig zeitstabile Herstellung bzw. Darstellung von Identitdt. Sie ldsst sich —
mit gewisser Zuriickhaltung — auf drei Formen reduzieren: die Identitét als heroi-
sche(r) Lerner(in), die Identitédt als selbstverstdndliche(r) Lerner(in) und die Identitit
als potenzielle(r) Lerner(in). Diese Formen sind nicht mit Lernertypen zu verwech-
seln, die das Verhalten beim Lernen beschreiben (Kolb 1984; Schrader 2008). Es
handelt sich vielmehr um Muster, die die Darstellung des eigenen Lernens in der
ganzen Spanne des Lebenslaufs, und zwar in durchaus unterschiedlichen Rhythmen
und Kombinationen, beeinflussen. Diese Muster sind zwar an individuellen Féllen
gewonnen, aber an diese nicht fest gebunden. Das Korpus, dem die Félle entnommen
sind, gibt Anlass zu der Vermutung, dass diese tendenziell stabilen (Selbst-)Darstel-
lungsmodi als Muster des Lernens im Lebenslauf verstanden werden kénnen, die sich
auf verschiedene Lernaktivitdten und auf das Lernen iiber einen grofleren Zeitraum
beziehen und somit reale bzw. berichtete Erlebnisse von Diskontinuitét in Bezug auf
Lerngegenstiande, Lernorte, Lernmethoden, Lernorganisationsformen iiberformen.
Die Hinzuziehung weiterer bildungsbiografischer Erzédhlungen aus anderen Projek-
ten bzw. deren Re-Analyse konnte dazu dienen, die hier empirisch gestiitzt vertretene
Annahme zu tliberpriifen bzw. zu differenzieren.

Open Access Dieser Artikel unterliegt den Bedingungen der Creative Commons Attribution License.
Dadurch sind die Nutzung, Verteilung und Reproduktion erlaubt, sofern der/die Originalautor/en und
die Quelle angegeben sind.
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Zusammenfassung Fortbestand und Weiterentwicklung moderner Gesellschaften
sind nicht moglich ohne ein breites Spektrum gesellschaftlich verantwortlicher
Tétigkeiten jenseits der Erwerbsarbeit, die unter dem Begriff ,,Freiwilliges Enga-
gement™ zusammengefasst werden konnen. Unter Riickgriff auf empirisches Inter-
viewmaterial skizziert der Beitrag das Spektrum und den Wandel der subjektiven
bildungsbiografischen Bedeutungen freiwilligen Engagements aus der Perspektive
der Engagierten. Dabei wird die besondere Eignung qualitativer Follow-up-Studien
zur Erfassung eben jener langerfristigen bildungsbiografischen Wandlungsprozesse
aufgezeigt. Nach einer systematisierenden Betrachtung bedeutsamer individueller
sowie kollektiver Kontexte freiwilligen Engagements folgen abschlieBende Uber-
legungen zu dessen doppelter dynamischer Struktur.

Schliisselworter Freiwilliges Engagement - Bildungsprozesse im freiwilligen
Engagement - Engagementforschung - Biographieforschung - Qualitative
Léangsschnittstudie

Abstract The development of modern societies depends on a wide variety of an
individual’s social commitment beyond gainful employment that can be subsumed
under the term “volunteering”. Analysing empirical interviews, this article outlines
the range and the transition of subjective educational biographic meanings of vol-
unteering from the perspective of the volunteers. Thereby the appropriateness of
qualitative longitudinal studies for specific research-purposes of long-term edu-
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cational biographic change processes can be revealed. According to a systematic
consideration of significant individual and collective contexts of volunteering, there
will be conclusive reflections about its double-dynamic structure.

Keywords Volunteering - Educational processes in volunteering - Research on
engagement - Research on biographies - Qualitative longitudinal studie

1 Einleitung

Freiwilliges Engagement! ist in den vergangenen 30 Jahren verstirkt zum Gegen-
stand politischer, gesellschaftlicher sowie erzichungs- und sozialwissenschaftlicher
Diskurse und Forschung geworden.

Das grofle gesellschaftspolitische Interesse am freiwilligen Engagement wird in
vielfacher Weise erkennbar: Auf nationaler sowie internationaler Ebene wurden seit
den 1980er Jahren eine Reihe von Aktions- und Gedenktagen und -jahren — z. B. das
,,Buropdische Jahr der Freiwilligentatigkeit™ (2011) — ausgerufen. Der seit 1999 im
Auftrag der Bundesregierung in Fiinfjahresintervallen erhobene, repriasentativ ange-
legte Freiwilligensurvey (von Rosenbladt 2001; Gensicke et al. 2006) kann ebenso
als deutlicher Indikator fiir die politisch anerkannte Bedeutsamkeit des freiwilligen
Engagements angesehen werden, wie die 1999 durch den Bundestag erfolgte Ein-
setzung der Enquete-Kommission ,,Zukunft des biirgerschaftlichen Engagements®,
deren Abschlussbericht eine Bestandsaufnahme sowie eine Vielzahl von Vorschlagen
zur weiteren Steigerung des biirgerschaftlichen Engagements beinhaltet (Enquete-
Kommission 2002). Auch das 2002 gegriindete ,,Bundesnetzwerk Biirgerschaftliches
Engagement™ ist Ausdruck der allgemein gestiegenen Anerkennung des freiwilligen
Engagements sowie des gesteigerten Selbstbewusstseins der Engagierten.

In den erziehungs- und sozialwissenschaftlichen Diskursen nimmt die Auseinan-
dersetzung mit dem komplexen Thema des freiwilligen Engagements, insbesondere
hinsichtlich seiner Pramissen, Implikationen und Konsequenzen, mittlerweile einen
nicht unerheblichen Stellenwert ein. Dies zeigt sich nicht nur daran, dass das freiwil-
lige Engagement in einer ganzen Reihe unterschiedlicher Diskurslinien (Braun 2000;
Priller 2010) — wie z. B. dem Diskurs um die Krise des Sozialstaats oder des Wer-
tewandels — aufgegriffen wird, sondern auch daran, dass in Fachzeitschriften mitt-
lerweile ganze Hefte zum freiwilligen oder biirgerschaftlichen Engagement (z. B.
Zeitschrift fir Erziehungswissenschaft 2/2010) erschienen sind. Ferner kann auch
das 2011 herausgegebene erste Handbuch Biirgerschaftliches Engagement (Olk und

'Obwohl auf nationaler sowie internationaler Ebene eine Vielzahl graduell unterschiedlich konnotierter
Termini (gesellschaftliches Engagement, biirgerschaftliches Engagement, soziales Engagement, Freiwil-
ligenarbeit, Ehrenamt, Volunteering etc.) fiir das freiwillige und nicht auf einen personlichen materiellen
Gewinn ausgerichtete Handeln zum Wohle anderer oder der Gemeinschaft kursiert, liegt all diesen Begrif-
fen ein grundsitzliches Engagementverstandnis zugrunde, welches durch Freiwilligkeit, Unentgeltlichkeit,
Gemeinwohlorientierung, Offentlichkeitsbezug und kooperatives/gemeinschafiliches Handeln gekenn-
zeichnet ist (Enquete-Kommission 2002, S. 86 ft.; Priller 2010, S. 198). Auch fiir den im vorliegenden
Beitrag verwendeten Terminus des freiwilligen Engagements sind diese finf Merkmale charakteristisch,
jedoch umfasst er im Gegensatz zum Begriff des Ehrenamts auch neuere Engagementfelder, Engagement-
settings und Engagementformen (Jakob 2001, S. 167) sowie kurzfristiges oder punktuelles Engagement.
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Hartnuf} 2011) als Hinweis auf das grof3e theoretische sowie empirische Interesse am
Engagement betrachtet werden.

Das enorme empirische Interesse am freiwilligen Engagement wird keineswegs
nur in den grof} angelegten und primér quantitativ ausgerichteten Untersuchungen,
wie etwa dem Freiwilligensurvey sichtbar, sondern auch in der Vielzahl kleinerer
qualitativer sowie quantitativer Studien, welche entweder einzelne Engagementfel-
der (z. B. Vereine oder Unternehmen), spezifische Personengruppen (z. B. Senioren,
Jugendliche, Migranten) oder konkrete empirische Fragen (Motive fiir die Ausiibung
freiwilligen Engagements) in den Blick nehmen. Innerhalb der Engagementfor-
schung sind in den vergangenen zehn Jahren die individuellen Lern-, Bildungs- und
Kompetenzerwerbsprozesse der Engagierten verstiarkt zum Forschungsgegenstand
geworden (Diix et al. 2008; Hansen 2008; Hiibner 2010).2 Beispielsweise haben Diix
et al. (2008) in ihrer Studie® herausgearbeitet, dass Jugendliche im freiwilligen Enga-
gement vielfdltige Lern- und Bildungserfahrungen sammeln und dabei ein breites
Spektrum an sozialen, personalen, politischen, fachlichen, organisationalen, medi-
alen, praktischen Kompetenzen etc. erwerben konnen, welche ihrerseits wiederum
in anderen Lebensbereichen — beispiclsweise der Erwerbsarbeit — genutzt werden
konnen. Empirisch bisher noch eher unerschlossen sind allerdings die langerfristi-
gen (Aus-)Wirkungen der Aneignungsprozesse — und damit verbunden der bildungs-
biografischen Bedeutungen — des freiwilligen Engagements aus der Perspektive der
Engagierten. Da die ldngerfristige bildungsbiografische Bedeutung des Engagements
durch Einmalbefragungen gegenwirtig oder ehemals Engagierter nicht ausreichend
greifbar wird, sind zu ihrer empirischen Erfassung Langsschnittstudien erforderlich
(Priller 2010, S. 208).

Der vorliegende Artikel versucht aus einer bildungsbiografietheoretischen Pers-
pektive einen Beitrag zur Beantwortung der oben aufgeworfenen Frage nach dem
Wandel der subjektiven bildungsbiografischen Bedeutung freiwilligen Engagements
zu leisten. Zunachst werden bildungs- und biografietheoretische Voriiberlegungen
skizziert und daraus abgeleitet, warum qualitative Follow-up-Studien einen Zugang
zum Wandel der subjektiven bildungsbiografischen Bedeutung freiwilligen Enga-
gements darstellen (Kap. 2). Aus dieser Perspektive wird unter Riickgriff auf das
Interviewmaterial einer qualitativen Follow-up-Studie zunichst an drei Interviews
das Spektrum der bildungsbiografischen Bedeutung des freiwilligen Engagements
aus der Perspektive der Engagierten entfaltet (Kap. 3). AnschlieBend wird an einem
dieser drei Félle exemplarisch der Wandel des Engagements sowie dessen subjektiver
Bedeutung skizziert (Kap. 4). Nach einer knappen Systematisierung der Kontextuali-
tit des freiwilligen Engagements (Kap. 5) erfolgen abschlieBende Uberlegungen zur
,,doppelten dynamischen Struktur” des freiwilligen Engagements (Kap. 6).

2Zu den Moglichkeiten und Grenzen des Transfers des im Engagement Angeeigneten in die Erwerbsarbeit
vgl. Soker und Mutz (2003).

*Im Rahmen der Studie wurden mit 74 engagierten Jugendlichen und 13 ehemals engagierten Erwach-
senen leitfadengestiitzte Face-to-Face-Interviews gefiihrt. Zudem fand eine standardisierte retrospektive
Vergleichsbefragung mit 1.500 ehemals engagierten Erwachsenen sowie 552 in ihrer Jugend nicht enga-
gierten Erwachsenen statt.
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2 Ziele und Gegenwartsindexikalitit von Bildung und Biografien

Dem humboldtschen Begriffsverstindnis folgend, zielt die Bildung des Menschen
darauf ab, ,,soviel Welt als moglich zu ergreifen, und so eng als er nur kann, mit sich
zu verbinden® (Humboldt 1960 [1793], S. 235). Bildung kann somit als die inten-
sive ,,Verkniipfung unseres Ichs mit der Welt™ (ebd.) bzw. die ,,weitest mogliche
,Aneignung‘ von Welt“ (Luhmann 2002, S. 188) verstanden werden. Da Individuen
dieser sich von ihnen anzueignenden Welt allerdings keineswegs vollig unverbun-
den gegeniiberstehen, ist Bildung kein ,,subjektinterner Prozess* (Fischer et al. 2010,
S. 253), sondern vielmehr die Aneignung und Konstitution von Welt eines sich
bereits in einer jeweils spezifischen individuellen Position in der Welt befindlichen
Subjekts. In seiner Reformulierung des humboldtschen Bildungsbegriffs weist Kade
(2012) darauf hin, dass diese Aneignung und Konstitution von Welt in modernen
Gesellschaften keineswegs mehr nur auf die Authebung von Fremdheit und die blof3e
Ubernahme gegenwirtiger Gesellschaftsverhiltnisse reduziert sei. Stattdessen ziele
Bildung auf die ,,Befreiung von sozialen und biografischen Einengungen und Fremd-
bestimmungen des Lebens™ (Kade 2012, S. 39) ab. Autonomie bzw. Selbstbestim-
mung stellt damit ein zentrales, jedoch keineswegs das einzige Ziel von Bildung dar.
Als ein zweites Ziel von Bildung und Bildungsprozessen kann gerade vor dem Hin-
tergrund der Diskussionen um die reflexive Moderne das Moment der Authentizitdt
betrachtet werden, welches zwar mit dem Motiv der Autonomie verwoben, jedoch
anders akzentuiert ist. Wahrend Autonomie als Bildungsziel das Streben des Subjekts
nach Emanzipation und damit nach Selbstbehauptung gegeniiber gesellschaftlicher
Fremdbestimmung hervorhebt, betont das Bildungsziel der Authentizitdt das Streben
des Subjekts nach Selbstverwirklichung und Selbstfindung. Als drittes bedeutsames
Bildungsziel kann das Motiv der Anerkennung* betrachtet werden, welches weder
die Identititsfindung/-entfaltung noch die Behauptung dieser Identitdt gegeniiber
gesellschaftlichen Vereinnahmungen, sondern stattdessen das Streben des Subjekts
nach dem Erleben von Wertschitzung seiner Individualitédt durch einzelne Personen,
bestimmte Gruppen oder die Gesellschaft ins Zentrum riickt. Diese drei Bildungs-
ziele tragen in ihrem Zusammenspiel mafigeblich dazu bei, das ,,Grundversprechen
der Moderne* (ebd., S. 40) einzuldsen, indem sie das Subjekt dazu befdhigen ,,ein
selbstbestimmtes Leben nach eigenen MaBstiaben fithren zu kénnen (ebd.).

Da Bildung sich in einem Gefiige aus stetig wandelnden kollektiven und individu-
ellen Kontexten vollzieht, ist sie durch ein hohes Maf} an Prozessualitit und Dynamik
gekennzeichnet. In biografischen Erzidhlungen findet die Versprachlichung der vom
Bildungssubjekt hergestellten Verkniipfung der von ihm gegenwirtig als bedeutsam
empfundenen Lebensereignisse statt. Biografien und biografische Erzédhlungen sind
immer Bildungsbiografien, denn die in ihnen thematisierten Lebenslaufereignisse und
Lebenslauferfahrungen sowie deren Aneignung sind stets auch Bildungsereignisse,
welche sich in einem sich stetig wandelnden Gefiige individueller und kollektiver
Kontexte bewegen. Da sich dieses Kontextgefiige und mit ihm auch das Bildungs-
subjekt selbst sowie dessen Deutung und Strukturierung seiner Lebenserfahrungen
im Zeitverlauf stetig wandeln, haben bildungsbiografische Erzdhlungen stets einen

4Zum Anerkennungsbegriff vgl. insbesondere Honneth (1992).
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,,Gegenwartsindex* (Hof et al. 2010, S. 331). Aufgrund dieser kontextgebundenen
Zeitindexikalitdt haben Bildungsbiografien den Charakter von jeweils gegenwarts-
bezogenen ,,Momentaufnahmen* (ebd.) in ,,Serien von Bildungsgestalten* (ebd.)
im Sinne von ,verstetigte[n; S.B.] Formen lernbezogener, aber nicht lernzentrier-
ter, individueller Aneignung von Welt* (Kade et al. 2008, S. 11). Das Theorem der
Serialitdt von Bildungsbiografien macht deutlich, dass der Wandel von Bildungs-
biografien lediglich durch die Relation mehrerer biografischer Erzahlungen dersel-
ben Person erfasst werden kann. Denn in jeder biografischen Erzdhlung trifft der
Interviewte eine (interview-)gegenwartsspezifische Auswahl aus dem Gesamt seiner
bisherigen Lebenslaufereignisse, welche er wiederum in ebenfalls gegenwartsspezi-
fischer Weise beschreibt und verkniipft. Erst durch den Vergleich der in den Inter-
views thematisierten Lebenslaufereignisse und der Beschreibungsmuster (Kade und
Hof 2010) wird der Wandel von Bildungsbiografien empirisch greifbar.

3 Die bildungsbiografische Bedeutung des freiwilligen Engagements

An die im vorangegangenen Abschnitt skizzierten Uberlegungen ankniipfend,
wird im Folgenden auf der Basis von drei Interviews’ aufgezeigt, dass Autonomie,
Anerkennung und Authentizitdit keineswegs rein abstrakt-theoretische Bildungsziele
sind, sondern drei Pole eines empirisch vorzufindenden Spektrums bildungsbiografi-
scher Bedeutungen freiwilligen Engagements darstellen. Die hierzu ausgewahlten
Interviews entstammen dem Korpus des von der DFG geforderten Projekts ,,Prekdre
Kontinuitdten. Der Wandel von Bildungsgestalten im grofBstddtischen Raum unter
den Bedingungen der forcierten Durchsetzung des Lebenslangen Lernens®. Im Rah-
men des Projekts wurden jeweils zwei bildungsbiografisch akzentuierte Interviews
im zeitlichen Abstand von 25 Jahren (1983/1984 und 2008/2009) mit Erwachsenen,
welche sich zum Zeitpunkt des ersten Interviews als Teilnehmende oder Lehrende an
Volkshochschulen bewegten, gefiihrt. Wahrend der Fragefokus der ersten Interview-
welle primér auf den Lehr- und Lernerfahrungen im Kontext der Volkshochschule
lag, stand in der zweiten Interviewwelle eher das Lebenslange Lernen im Zentrum.®
Bei den drei folgenden Fillen haben die Interviewten in mindestens einer ihrer bei-
den bildungsbiografischen Erzdhlungen ein aktuelles oder aber vergangenes freiwil-
liges Engagement als biografisch bedeutsam thematisiert.

’Die Nummerierung entstammt dem Sample der 85 Interviews umfassenden ersten Erhebungswelle.

®Die Analyse der Interviews vollzog sich in folgenden Schritten: 1) Erstellung umfangreicher, tabellari-
scher Timelines. Hier wurden die in den beiden Interviews eines Falles thematisierten objektiven Lebens-
laufdaten festgehalten und ihnen wurden diejenigen Interviewstellen, in denen die Interviewten auf diese
Daten zu sprechen kommen, zugeordnet. 2) Kontrastierende Rekonstruktion der jeweils spezifischen
Verldufe der bildungsbiografischen Stationen in den beiden Interviews eines Falles. 3) Rekonstruktion
und Relation der beiden jeweils (interview-)gegenwartsbezogenen Bildungsgestalten eines Falles. Das
methodische Vorgehen im Rahmen des Projekts orientierte sich an dem explorativ-interpretativen Grund-
prinzip einer engen Verkniipfung von empirischer Forschung und Theorieentwicklung (Strauss 1991), der
Unterscheidung von formulierenden und reflektierenden Analyseschritten sowie der Einbettung der Ein-
zelfallrekonstruktionen in iibergreifende Vergleichshorizonte (Nohl 2008). Zum methodischen Vorgehen
vgl. Fischer und Kade (2012).
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3.1 TN 82: Freiwilliges Engagement als Ort des autonomen Handelns

TN 82 ist ménnlich, zum Zeitpunkt des ersten Interviews (1984) 28 Jahre alt, hat
Ingenieurwesen studiert, arbeitet in der Datenverarbeitung einer Firma und engagiert
sich seit zwei Jahren in einem Arbeitskreis, welcher sich die 6kologische Aufkldrung
der Offentlichkeit zum Ziel gesetzt hat. Zudem ist er in der Friedensbewegung aktiv.

TN 82 erzéhlt, dass er angeregt durch die in den 1980er Jahren entbrannte gesell-
schaftliche ,,Anti-Atomkraftdiskussion® (I1/S. 4/Z.3) einen VHS-Kurs zum Thema
Energie besucht habe, um ,,mal ein biichen mehr auf die Theorie zu gehen, mal
gucken, was es fiir Alternativen gibt* (1/4/4 f.). AnschlieBend sei er auf den VHS-
Kurs ,,0Okologie. Ansto zum neuen Denken* aufmerksam geworden und habe auch
diesen Kurs besucht, in welchem die Vermittlung von dkologischen Inhalten ,,locker
gehandhabt™ (1/3/19) bzw. ,,halt so spielerisch* (1/3/19 f.) ablief. Auf die im Kurs ver-
mittelten Inhalte geht TN 82 nicht ein, sondern berichtet lediglich, dass er sich zwar
schon im Vorfeld fiir das Thema Okologie interessiert, jedoch vor dem Kursbesuch
,»hoch nie tiefer reingeguckt™ (1/3/21) habe. Angeregt durch die wihrend des Kurses
gesammelten Erkenntnisse kam er gegen Ende des Kurses zu dem Schluss, ,,man
miifite weitermachen® (1/3/24) und wurde darauthin vom Kursleiter zur Mitarbeit in
dessen — institutionell ebenfalls von der VHS gerahmten — 6kologischen Arbeitskreis
eingeladen. TN 82 ist ,,dann damals auch hingegangen® (1/3/19) — jedoch nicht ohne
sich vorher auch die Arbeitskreisbeschreibung im Kursprogramm anzusehen. Hatte
er die beiden vorangegangenen Kurse aus einem primér theoretischen Interesse her-
aus besucht, so sprach ihn an der Ausschreibung des Arbeitskreises insbesondere an,
,,dall man eben auch nicht nur Theorie macht, sondern auch mal praktische Sachen
zusammen macht* (1/3/32 f.). Im Rahmen des 6kologischen Arbeitskreises bildet die
gemeinsame, nicht-leiterzentrierte ErschlieBung von 6kologischen Problemstellun-
gen die Basis fiir die darauf aufbauende Konzeptionierung, Entwicklung und Her-
stellung von Aufklarungsartefakten (Plakate, Broschiiren etc.), welche TN 82 und
die anderen Arbeitskreismitglieder dann — z. B. im Rahmen von Ausstellungen — der
Offentlichkeit prisentieren, um diese fiir 6kologische Fragestellungen zu sensibili-
sieren. Der Weg ins freiwillige Engagement stellt sich bei TN 82 somit als ein sich
iiber mehrere Stationen hinweg vollziehender Prozess dar, an dessen Anfang ein the-
matisches Interesse an 6kologischen Fragestellungen und ein Bediirfnis nach dem
Erwerb von entsprechendem Wissen stand. Seine politische Aufkldarung vollzieht
sich in einem Dreischritt von der Aufklarung durch bereits Aufgekléarte (Kurs 1) tiber
die eher spielerische Auseinandersetzung mit Inhalten unter Anleitung von bereits
Aufgeklérten (Kurs 2) bis hin zur nicht-leitungszentrierten Verbindung von gemein-
samer theoretischer Auseinandersetzung mit 6kologischen Inhalten mit informativ-
aufkldrerischem Handeln in der Offentlichkeit (Arbeitskreis).

TN 82 hebt in der Beschreibung seines Engagements im Arbeitskreis dessen
besondere Struktur hervor. Erstens tritt der Leiter des Arbeitskreises in der Wahrneh-
mung von TN 82 weniger in einer dominierenden ,,Fithrungsrolle (1/19/25), sondern
vielmehr als ,,gleichwertiger Teilnehmer* (1/19/8) auf und lasst den Arbeitskreismit-
gliedern damit — trotz seines Wissensvorsprungs — viel Raum zur Partizipation und
Gestaltung des Geschehens. Zweitens betont TN 82, dass die ,,eigentliche Arbeit*
(1/20/31) in Form der vertiefenden inhaltlichen Auseinandersetzung sowie der Kon-
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zeption und Vorbereitung der Aufklarungsaktivitdten nicht in den wochentlichen
Treffen des Arbeitskreises, sondern in den ausgelagerten Treffen unter weitgehender
Zuriickhaltung oder gar Abwesenheit des Leiters stattfindet. Drittens hat TN 82 beim
Engagement im Arbeitskreis das Gefiihl, ,,dal ich was tun konnte, das war nicht
einfach nur was reden oder lesen oder was, sondern was tun“ (1/6/7 ff.). Im oko-
logischen Engagement erdffnet sich TN 82 ein Raum zum aktiven aufklarerischen
Handeln jenseits einer klar hierarchisch aufgebauten Struktur und damit zum relativ
autonomen Agieren.

Die zentrale Bedeutung des freiwilligen Engagements als Moglichkeitsraum fiir
das von TN 82 angestrebte autonome Handeln offenbart sich erst durch die Einbe-
ziehung seiner Ausfiihrungen zur eigenen Berufssituation. Er erzihlt, dass ihm seine
Arbeit in der Datenverarbeitung durchaus ,,auch irgendwie Spafi* (1/27/33) mache,
aber er ,,stehe halt nicht hinter den Computern, die ich baue* (1/27/21 f.). Zudem
arbeite er in einer ,hierarchischen gewachsenen Firma* (1/22/13), in der er zwar in
einem Team arbeite, das gegeniiber der Leitung als gleichberechtigte ,,Gruppe immer
auftreten (1/22/11 f.) wiirde, dessen Autonomie (und damit die Autonomie von TN
82) aber bei der Entscheidung iiber den Verwendungszweck der konstruierten PCs
endet, denn er habe ,,iiberhaupt keinen Einfluss darauf, wo die Sachen eingesetzt
werden® (1/28/1 f.).

Das freiwillige Engagement stellt somit fiir TN 82 einen bildungsbiografisch
bedeutsamen Erfahrungsraum dar, da er dort Mdglichkeiten zum autonomen Den-
ken, Handeln und Entscheiden gefunden hat, welche ihm im Kontext der Erwerbs-
arbeit fehlen. Aufgrund dieser Konstellation misst TN 82 diesem Engagement zum
Zeitpunkt des Interviews eine groB3ere personliche Bedeutung zu als seiner Erwerbs-
tatigkeit, was sich auch daran zeigt, dass er seine Arbeitszeit reduziert hat. Zwar sicht
TN 82 in seinem Engagement weit mehr Moglichkeiten zum autonomen Handeln
als in der Erwerbsarbeit, jedoch betrachtet er auch die Mdglichkeiten des autono-
men Handelns im Arbeitskreis aufgrund dessen institutioneller Angebundenheit an
die VHS als limitiert und damit mittelfristig fiir sich als unzureichend. Auch wenn
das bisherige Engagement als ,,Einstieg™ (1/16/13) fiir ihn wichtig war, will er Zeit
und Energie zukiinftig weniger in dieses Engagement, sondern mehr in stérker poli-
tisierte und vor allem offensiver in der Offentlichkeit agierende Engagementformen
investieren. Ihm schwebt ein Engagement ,,mehr schon so in autonomer Richtung*
(1/14/13 £.) vor, um ,,so direkte Aktionen zu machen, also eher Beispiele zu machen
als zureden‘ (1/14/22). Als Beispiel verweist er auf sein Engagement in der Friedens-
bewegung in Form des auBerparlamentarischen Protestes, bei dem er auch mit dem
Gesetz in Konflikt geraten und infolgedessen ,,verknackt worden[sei; S.B.] wegen
Notigung® (1/14/16 £.). Diese Uberlegungen von TN 82 weisen auf den temporiren
und dynamischen Charakter des freiwilligen Engagements und seiner Bedeutung fiir
die Engagierten hin.

Gedanklich befindet sich TN 82 zum Zeitpunkt des Interviews aber keineswegs
nur hinsichtlich seines Engagements, sondern auch beruflich in einer Phase der auf
Steigerung der Handlungs- und Entscheidungsautonomie gegeniiber institutionel-
ler oder personaler Fremdbestimmung abzielenden Neu- und Umorientierung. Er
berichtet von der noch eher vagen Idee, mit Gleichgesinnten einen ,,alternativen
Betrieb* (1/28/3) zu griinden, um sich dort ,,schon ein bichen besser verwirklichen
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zu konnen* (1/28/4 £.) als in seinem gegenwirtigen Angestelltenverhiltnis. Die Uber-
legungen iiber mogliche Veranderungen der Erwerbsarbeitssituation zeigen auf, dass
die bildungsbiografische Bedeutung des freiwilligen Engagements fiir TN 82 kei-
neswegs darauf beschrénkt ist, ihm einen Erfahrungsraum zum Erleben von Autono-
mie und damit ein Gegengewicht zur aktuellen Erwerbsarbeitssituation zu erdffnen.
Vielmehr wirken die Erfahrungen und Aneignungsprozesse im Engagement auch als
Impulsgeber fiir Uberlegungen iiber eine berufliche Verinderung. Ob und wie diese
berufliche Verdnderung in der Zukunft fatsdchlich vollzogen wird, ist zum Zeitpunkt
des ersten Interviews noch offen.

3.2 TN 72: Freiwilliges Engagement als Ort der Selbstfindung und
Selbstverwirklichung

TN 72 ist ménnlich, zum Zeitpunkt des ersten Interviews (1984) 38 Jahre alt, hat
nach einer Tétigkeit im Industriesektor BWL studiert und arbeitet nun in der EDV-
Organisation einer Anstalt des 6ffentlichen Rechts. Er engagiert sich seit drei Jahren
im selben 6kologischen Arbeitskreis wie TN 82 und ist zudem in einer Lebensmittel-
kooperative aktiv.

Auch TN 72 berichtet, nicht auf direktem Wege ins Engagement im Arbeitskreis
gelangt zu sein. Am Ende seines BWL-Studiums bekam er ,,biBerl Schwierigkei-
ten“ (I1/S. 1/Z.13), da sich die 6konomischen Studieninhalte ,,nicht mehr so ganz
vertragen® (1/1/14 f.) hitten mit seinem, im Zuge der gesellschaftlichen Aufklarung
entstandenen, &kologischen Bewusstsein. Okologisches Bewusstsein und Okono-
miestudium respektive berufliche Identitit stellten fiir ihn einen scheinbar uniiber-
briickbaren Widerspruch dar, worauthin er die ,,Lust (1/1/17) am Studium verlor,
,hichts mehr gemacht habe und das nur noch {iber die Biihne gebracht habe, so
gerade schlecht und recht* (1/1/17 ff.). Der innere Konflikt zwischen Okonomie und
Okologie beeinflusste seine Entscheidung fiir eine Arbeitsstelle nach dem Studium.
Er lehnte das Angebot eines Chemiekonzerns ab, denn ,,das wére mir bilchen zu
schwierig geworden, da hétte ich ein biflerl Schwierigkeiten mit mir selber bekom-
men“ (1/7/33 f.) und trat eine Stelle in der Datenverarbeitung einer Anstalt des 6ffent-
lichen Rechts an. Das gegen Ende des Studiums aufkommende diffuse ,,Unbehagen™
(1/1/12) blieb aber bestehen und wurde fiir TN 72 zum Anlass, einen VHS-Kurs, des-
sen Titel ,,Unbehagen mit der Umwelt* exakt sein damaliges Empfinden beschreibt,
in der Hoffnung zu besuchen, ,,vielleicht ein bilichen was in Angriff nehmen*
(1/1/23 f.) zu kénnen und ,,das Unbehagen da ein bilerl anzupacken* (1/1/24 f.).
Dort erhielt er ein Uberblickswissen iiber 6kologische Zusammenhinge und damit
einen ,,Einstieg™ (1/3/1). Danach besuchte er kurzzeitig ein Diskussionsforum, brach
die Teilnahme aber ab, da dort ,,blo} diskutiert™ (1/1/28 f.) bzw. ,,blo3 gro3e Reden
gefiihrt* (1/1/29) wurden, wihrend er aber nach dem erfolgten inhaltlichen Einstieg
nun ,,konkret was machen® (1/1/30) bzw. ,,gerne eben schon was umsetzen® (1/3/12)
wollte. Auf der Suche nach einer Mdoglichkeit, sich zu engagieren, stiel er auf den
okologischen Arbeitskreis, in dessen Ausschreibungstext ,,stand was von Ausstellun-
gen drin, praktischen Arbeiten und so und einfach von konkreten Dingen* (1/1/32 ff.).
Da diese Beschreibung seinem Wunsch nach 6kologischem Aktivwerden entsprach,
wurde er Mitglied dieses Arbeitskreises.
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In den Ausfithrungen zu seinem Engagement im Arbeitskreis hebt TN 72 hervor,
dass er hier eine Moglichkeit fand, ,,mit seinem eigenen Unbehagen mit der Situation
iiberhaupt mit der Umweltsituation und auch meine, mein Unwissen, mit der Situa-
tion fertig zu werden® (1/1/12) und bereits auf mehreren Ebenen ,,eine personliche
Entwicklung durchgemacht® (1/4/20 f.) habe. Erstens konnte er sich 6kologisches
Wissen sowie einen kritischeren Blick auf dkologische Zusammenhénge aneignen
und auf der Basis dieses Wissens teilweise seine Lebenspraxis auflerhalb des Arbeits-
kreises (z. B. seine Erndhrungsgewohnheiten) umstellen. Zweitens erklért er, dass er
im Arbeitskreis eine grofere Selbst- und Handlungssicherheit aufbauen konnte. Hatte
er ,,vielleicht auch einfach personlich bedingt® (1/7/23 f.) zu Beginn seines Engage-
ments im Arbeitskreis ,,ein bilerl Hemmungen (...) da mich einzubringen® (1/7/24),
so kann er sich nun ,,ein kleines billichen freier und offener bewegen* (1/7/22). Die-
sen Gewinn an Selbstsicherheit fiihrt er auf die Arbeitskreismitglieder zuriick, welche
»freier und offener miteinander umgehen‘ (1/13/26) als die Menschen, denen er in
anderen Lebenszusammenhédngen begegnet. Daher bezeichnet er die im Arbeitskreis
Engagierten als ,,andere[n; S.B.] Typ Mensch* (1/4/29 f.). Im gemeinschaftlichen
Engagement findet TN 72 in den Arbeitskreismitgliedern Menschen, die ihm in einer
Phase der umfassenden Verunsicherung hinsichtlich des Umgangs mit sich selbst, mit
anderen Menschen und der Natur Orientierung bieten, denn sie ,,leben bewusster mit
sich und ihrer Umwelt und nachdem ich so was anstrebe, suche ich mir natiirlich auch
Leute, die das schon tun, die auch schon auf dem Weg sind, gerade um das vielleicht
zu verstarken® (1/4/31 ff.).

Wie bei TN 82 wird die bildungsbiografische Bedeutung des Engagements auch
bei TN 72 erst durch die Beschreibung seiner Erwerbstitigkeitssituation in vollem
Ausmal sichtbar. Auch wenn TN 72 seine Stelle in der Datenverarbeitung gezielt
in der Erwartung ausgesucht hatte, dass diese Arbeit nicht mit seinem 6kologischen
Denken in Konflikt stehe, erlebt er seine Erwerbsarbeitssituation dennoch als ,,das
krasse Gegenteil (1/5/16) zu seinem Engagement im 6kologischen Arbeitskreis, da
dort kein Raum fiir 6kologische Themen-, Frage- und Problemstellungen sei. Statt-
dessen wird er in seiner Wahrnehmung von den Kollegen als ,,Spinner angesehen*
(1/6/19), fiihlt sich unterlegen und vermeidet Diskussionen. Er berichtet, beruflich
»auch gerne was anderes machen® (1/5/18) zu wollen, jedoch bestehe aufgrund
der schlechten Arbeitsmarktlage dazu keine Mdglichkeit. Zudem schliefit TN 72 —
anders als TN 82 — die berufliche Selbststandigkeit als Option aus, da er ,,nicht so
risikofreudig®™ (1/5/21) sei. Die Intensitit der Belastung durch den Berufsalltag und
die berufliche Perspektivlosigkeit sowie die zentrale Bedeutung des Engagements in
einer Gruppe Gleichgesinnter markiert TN 72 in der Aussage, ohne den Arbeitskreis
,wiirde ich das wahrscheinlich nicht aushalten, in dem Beruf zu arbeiten® (1/5/17).
Damit macht er auch indirekt deutlich, dass fir ihn — anders als fur TN 82 — eine Auf-
gabe des Engagements nicht infrage kommt, auch wenn er sich mittlerweile zudem
in anderen Bereichen der 6kologischen Community — z. B. in einer Lebensmittelko-
operative — bewegt und engagiert.

Wiéhrend TN 72 im Kontext seiner von ihm als in hohem Maf3e als psychisch belas-
tend erlebten Erwerbsarbeit keinen Raum zur Selbstverwirklichung findet, bietet ihm
das Engagement in der Okologiebewegung einen Schonraum, in welchem es ihm in
all seiner Verunsicherung moglich ist, authentisch aufzutreten, sich an den anderen
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Mitgliedern zu orientieren, sich mit dem fiir ihn identitdtsbedeutsamen Streben nach
einem besseren Umgang mit kologischen Problemstellungen und einer 6kologisch
verantwortungsbewussten Lebensfithrung auseinanderzusetzen und letztlich Sicher-
heit im Umgang mit sich selbst, anderen Menschen und der Umwelt zu gewinnen.
Das okologische Engagement stellt fiir ihn zu diesem Zeitpunkt einen Ort dar, an
dem er authentisch sein und zugleich eine stabile Identitédt aufbauen kann. Allerdings
scheinen die Erfahrungen und Aneignungsprozesse im freiwilligen Engagement fiir
TN 72 — im Gegensatz zum TN 82 — kein hohes Anregungspotenzial zur Erwidgung
umfassender beruflicher oder engagementbezogener Verdnderungen zu beinhalten.

3.3 TN 41: Freiwilliges Engagement als Ort des Anerkennungserlebens

TN 41 ist zum Zeitpunkt des zweiten Interviews (2008) 65 Jahre alt, verheiratet und
pensioniert. Sie entstammt einer Fliichtlingsfamilie, hat als Verwaltungswirtin seit
den 1980er Jahren bei einer Bundesbehorde gearbeitet, berufsbegleitend eine Kran-
kenhausseelsorgeausbildung sowie Suchtkrankenhelferausbildung absolviert, wurde
danach die erste Suchtkrankenhilfe in der Behdrde und bekleidete spater bis zu ihrer
Pensionierung dort die Stelle der Gleichstellungsbeauftragten. Vor ihrer Pensionie-
rung hat TN 41 sich immer wieder in unterschiedlichen Formen freiwillig engagiert,
aber erst nach ihrer Pensionierung steigert sich die Intensitdt ihres Engagements.
Sie engagiert sich zum Zeitpunkt des Interviews besonders fiir Migrantenkinder/
-familien in der Nachbarschaft.

Auch bei TN 41 wird die bildungsbiografische Bedeutung ihres Engagements erst
vor dem Hintergrund ihrer im Interview geschilderten Lebensgeschichte sowie der
aktuellen Lebenssituation ersichtlich. TN 41 berichtet, eine ,,ganz, ganz schlimme
Kindheit* (12/S. 38/Z.17) gehabt zu haben. Thre Familie fliichtete 1952 nach West-
deutschland. Dort lebte die neunkopfige Familie in beengten Wohnverhaltnissen und
unter finanziell prekdren Bedingungen. Als éltestes Kind musste sich TN 41 um die
jiingeren Geschwister kiimmern, da die Mutter ,,immer depressiv (2/38/19) war und
ihren erzieherischen Aufgaben nicht nachkommen konnte. Diese Verantwortungs-
zumutung stellt eine Form der massiven Nicht-Anerkennung des Kindseins von TN
41 dar. Zudem erhielt sie auch fiir die Ubernahme der erzieherischen Aufgaben ihrer
Mutter keinerlei Anerkennung. Die Erfahrung der Nicht-Anerkennung machte sie
aber nicht nur in der eigenen Familie, sondern auch im Wohnumfeld, denn dort wur-
den Fliichtlinge ,,gehasst* (2/24/45) und waren gewaltvollen Ubergriffen ausgesetzt.
Lichtblicke in ihrer Kindheit waren die Aufenthalte bei einer Familie in Skandina-
vien, denn dort erfuhr sie ,,praktisch richtig Familienanschluss* (2/25/7) und machte
dariiber positive Anerkennungserfahrungen. Als Erwachsene wurde TN 41 von der
fritheren NutznieBerin des Engagements anderer selbst zur Engagierten fiir andere,
indem sie vereinzelt liber ein Austauschprogramm vermittelte Studenten aus anderen
Landern bei sich aufnahm, diese in die Stadt ,,zu integrieren® (2/42/24) und dabei
auch etwas tiber deren Herkunftslinder zu erfahren versuchte. Dieses Interesse
an ihren Gisten stellt eine Form der Anerkennung dar, welche TN 41 nicht in der
eigenen Familie und dem Wohnumfeld, sondern lediglich in der skandinavischen
Gastfamilie erlebte hatte. Sie erwdhnt auch, sich zudem in der katholischen Nachbar-
schaftshilfe engagiert zu haben. Zwar geht sie auf dieses Engagement nicht néher ein,
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jedoch stellt die Engagementform des Helfens eine Form der gelebten Anerkennung
flir andere, zumeist benachteiligte, Menschen dar.

Dieser Einsatz fiir Partizipation und Anerkennung anderer Menschen, dessen Wur-
zeln sich bis in ihre Kindheit zuriickverfolgen lassen, gewann auch im Kontext der
Erwerbsarbeit als Verwaltungswirtin fiir TN 41 einen hohen Stellenwert. Sie stellte
fest, dass es in der Bundesbehorde, bei der sie arbeitete, keine Sozialberaterin fiir
die Angestellten gab, obwohl aus ihrer Sicht eine solche dringend notwendig gewe-
sen wére. In Absprache mit der Betriebsdrztin absolvierte sie berufsbegleitend eine
Krankenhausseelsorgeausbildung sowie eine Ausbildung zur Suchtkrankenhelferin.
AnschlieBend bekleidete sie in ihrer Bundesbehdrde zunédchst den Posten der Sucht-
krankenhilfe (hierfiir wurde sie teilweise freigestellt) und bewarb sich spéter erfolgreich
auf die ausgeschriebene Stelle als Gleichstellungsbeauftragte. In beiden Funktionen
setzte sie sich — diesmal beruflich — fiir die Partizipation und Anerkennung von Men-
schen in schwierigen Lebenssituationen bzw. benachteiligte Personengruppen ein. Thr
kédmpferisches Bemiihen, die patriarchalen Strukturen der Behorde aufzubrechen und
Diskriminierung von Frauen im Betrieb zu unterbinden, zog Konflikte mit den ménn-
lichen Fiihrungskréften sowie dem Personalrat nach sich. Als Gleichstellungsbeauf-
tragte nutzte sie eine damals bestehende Gesetzesliicke und stellte eine eigenstiandig
Frauenliste auf, {iber welche die Frauen in simtliche Gremien des Betriebs einzogen.
Thre Aktivitdten beschrinkten sich nicht nur auf den Einsatz fiir Anerkennung und
Partizipation der Frauen im eigenen Betrieb. Im Bewusstsein, dass ihre Moglichkeiten
als einzelne Gleichstellungsbeauftragte im Betrieb begrenzt waren, erkannte sie: ,, Wir
miissen uns verbiinden (2/15/21) und griindete einen iibergreifenden Kreis, der den
Gleichstellungsbeauftragten, die in ihren Betrieben allesamt ,,Einzelkdmpferinnen‘
(2/16/7) und ,,AuBlenseiter (2/16/10) waren, ein Gesprachs- und Austauschforum
bot. Durch ihren beruflichen Einsatz ermoglichte TN 41 nicht nur anderen Frauen
Anerkennung und Partizipation, sondern erfuhr auch selbst Anerkennung durch ihre
Erfolge sowie die NutznieBerinnen ihres Engagements.

TN 41 schildert, dass ihre Arbeit als Gleichstellungsbeauftragte mit ,,sehr viel
Stress* (2/4/28 f.) einherging und sie ,,viel viel Kraft* (2/14/44) kostete. Dennoch sei
sie nach der Pensionierung ,,in ‘n grofles Loch gefallen* (2/36/34 f.). Obwohl sie sich
im Vorfeld darauf gefreut hatte, war das Rentnerinnendasein fiir sie zunédchst ,,ganz
schrecklich (2/36/35), da ,,ich nicht mehr gebraucht wurde* (2/36/35). Von Dauer
war diese ,,richtige Leere” (2/36/38) allerdings nicht, denn sie fand im freiwilligen
Engagement fiir Migrantenkinder und deren Familien eine Moglichkeit, sich weiter-
hin fiir die Anerkennung und Partizipation benachteiligter Personengruppen einzu-
setzen. Urspriinglich wollte sie nach einem Méidchen suchen, das sie unterstiitzen
konnte, ,,weil ich immer sage, Méadchen haben ja eh die Férderung noch viel nétiger.
Ich will immer gezielt Frauen fordern® (2/7/49 f.). Aber bei dieser Suche lernte sie
eine Mutter von zwei Jungen mit Migrationshintergrund kennen, die ihr von massi-
ven Problemen mit der Institution Schule berichtete. TN 41 erkannte: ,,Die braucht
ja eigentlich Hilfe, nicht, und hab mich dann auch eingeschaltet™ (2/8/15). Thr Enga-
gement fiir diese Familie fand auf mehreren Ebenen statt: Einerseits gab sie den Kin-
dern Nachhilfe, andererseits unterstiitzte sie die Mutter im Umgang mit den Lehrern
und erwirkte eine bessere Forderung der Kinder in der Schule. Letztlich hat sie durch
ihr mehrjahriges Engagement fiir diese Kinder zu deren Schulerfolg beigetragen. Wie
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zuvor beruflich setzte TN 41 sich auch in ihrem freiwilligen Engagement erfolgreich
und intensiv fiir Anerkennung und Partizipation benachteiligter Personengruppen ein
und ermdglichte dabei nicht nur anderen Menschen Anerkennung, sondern erlebte
auch selbst Anerkennung iiber die Erfolge ihres Engagements, die damit einherge-
hende Freude ihrer Schiitzlinge und die Wertschitzung von Integrationsvereinen.
Dieses Engagement setzt TN 41 nach einem Umzug mit ihrem Ehemann auch in der
neuen Nachbarschaft fort. Sie gibt nun dort den Migrantenkindern Nachhilfe, unter-
nimmt mit ihnen Ausfliige und unterstiitzt Migrantenfamilien bei der Wohnungssu-
che oder im Umgang mit Amtern. Dabei erfihrt auch sie selbst Anerkennung durch
die Reaktionen und Riickmeldungen ihrer Schiitzlinge. Zusammenfassend pointiert
sie: ,,Ich dh gebe ja nicht nur, sondern ich krieg ja auch Freude zuriick® (2/38/1 f.).

Zukiinftig will TN 41 nicht nur ihr Engagement fortsetzen, sondern erwégt zudem
die Griindung einer multikulturellen Nachbarschaftshilfe, womit sie dhnlich wie
schon als Gleichstellungs- und Frauenbeauftragte nicht nur das konkrete Engage-
ment fiir die Benachteiligten, sondern auch die Vernetzung der Engagierten in den
Blick nehmen wiirde.

Wihrend TN 82 und TN 72 in ihren Erzdhlungen von einem zeitlich parallel zur
Erwerbstétigkeit praktizierten Engagement berichten, welches ihnen die Realisierung
ihres Strebens nach Autonomie bzw. Authentizitit in einer Weise erméglicht, die ihnen
die Erwerbsarbeitssituation zu dieser Zeit nicht bietet, hat fiir TN 41 — auch wenn sie
sich schon vor ihrer Pensionierung engagierte — das freiwillige Engagement erst nach
der Beendigung ihrer Erwerbstitigkeit einen zentralen biografischen Stellenwert. Da
sie bereits pensioniert ist, hat das freiwillige Engagement fiir TN 41 — anders als fiir TN
82 —nicht die bildungsbiografische Bedeutung eines Impulsgebers fiir mogliche berufli-
che Verdnderungen. Vielmehr bietet ihr das Engagement fiir Migrantenkinder/-familien
eine Moglichkeit, das durch das Wegbrechen der Erwerbsarbeit entstandene Vakuum
auszufiillen, da sie sich weiterhin fiir Anerkennung und Partizipation benachteiligter
Personengruppen einsetzen und iiber ihre Erfolge sowie die positiven Reaktionen
Anerkennung erfahren kann. Die Aneignungsprozesse und Erfahrungen im Engage-
ment haben fiir TN 41 keinen berufsbezogenen, jedoch durchaus einen engagement-
bezogenen Impulscharakter, da sie vor dem Hintergrund ihrer bisherigen Erfahrungen
Uberlegungen zur Erweiterung und Steigerung ihres freiwilligen Engagements anstellt.

Diese drei kurzen Fallskizzen zeigen auf, dass die bildungsbiografische Bedeutung
des Engagements aus der Perspektive der Subjekte in einem dreipoligen Spannungs-
feld zwischen den Polen Autonomie (TN 82), Authentizitidt (TN 72) und Anerken-
nung (TN 41) oszilliert und somit das Engagement einen Raum zur Realisierung
identitétsrelevanter Orientierungen darstellt. Dabei kann das freiwillige Engagement
zur Entwicklung bzw. zam Aufbau (TN 72), zur Fortsetzung bzw. Kontinuierung (TN
41) oder zur Modifikation und Transformation (TN 82) dieser Orientierung beitragen.

4 Temporalitiit des freiwilligen Engagements und dessen subjektiver
bildungsbiografischer Bedeutung

Nachdem im vorangegangenen Kapitel das Spektrum der bildungsbiografischen
Bedeutung des freiwilligen Engagements im Spannungsfeld von Autonomie,
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Authentizitdt und Anerkennung entfaltet wurde, soll im Folgenden unter Hinzuzie-
hung des zweiten Interviews des Falls TN 82 exemplarisch dargestellt werden, dass
sich sowohl freiwilliges Engagement als auch dessen bildungsbiografische Bedeu-
tung iiber die Zeit hinweg wandeln.

TN 82 hatte im ersten Interview problematisiert, als angestellter Ingenieur kaum
und auch im freiwilligen Engagement im Okologischen Arbeitskreis zu limitierte
Moglichkeiten zum autonomen Handeln und Entscheiden zu haben und Uberle-
gungen angestellt, durch Verdnderungen in beiden Bereichen eine Steigerung sei-
ner Handlungs- und Entscheidungsautonomie zu erreichen. Ob und wie TN 82 diese
Uberlegungen tatsichlich in der Zukunft in die Tat umgesetzt hat, kann erst durch
den Blick auf das zweite Interview (2009) beantwortet werden. Dort berichtet er, sich
schon Mitte der 1980er Jahre selbststindig gemacht zu haben und nunmehr auf eine
25-jahrige — sich {iber verschiedene Stationen erstreckende — berufliche Selbststin-
digkeit zuriickzublicken. Zunéchst arbeitete er kurzzeitig freiberuflich als IT-Berater,
griindete aber bald mit Gleichgesinnten eine Genossenschaft als ,,selbst verwalteten
Betrieb* (2/1/13 f.), welche — aus Sicht von TN 82 aufgrund des mangelnden Einsat-
zes der Mitbegriinder — nach kurzer Zeit geschlossen wurde. Danach war er erneut
freiberuflich tétig, bis er Mitte der 1990er Jahre eine Internetproviderfirma griindete,
welche er spéter aufgrund der grolen Konkurrenz verkaufte. Seitdem arbeitet TN 82
als ,,Einzelkdmpfer* (2/1/10) bzw. freiberuflicher IT-Berater. Er vermutet, die Selbst-
standigkeit lag ihm aufgrund der beruflichen Selbststandigkeit seines Vaters ,,schon
wahrscheinlich ein bisschen im Blut® (2/2/9).

Verandert hat sich zwischen 1984 und 2009 nicht nur die Berufssituation, son-
dern auch das freiwillige Engagement von TN 82. Hatte er 1984 in sein Engage-
ment in der Okologie- und Friedensbewegung noch viel Energie investiert und sogar
die Arbeitszeit reduziert, damit ,,ich fiir meine anderen Aktivitdten auch Zeit hatte®
(2/7/1 £.), so engagiert er sich 2009 nicht mehr. Auch wenn er in seinen Erzahlungen
nur vereinzelt auf sein fritheres 6kologisches Engagement eingeht, so restimiert er
riickblickend ,,das war schon sehr entscheidend fiir mich, weil es mich schon sehr
gepragt hat auch, und war flir mich eine wichtige Zeit damals* (2/4/17 f.). Wann
und warum er sein Engagement in der Okologie- und Friedensbewegung aufgab,
berichtet er nicht, jedoch deutet er an, dass Selbststindigkeit, Heirat und Familien-
griindung keine zeitlichen Ressourcen fiir ein intensives Freizeitengagement lieen.
Zudem verweist er darauf, dass das Thema Okologie zwar in den 1980er Jahren noch
,,ziemlich neu* (2/4/17) gewesen sei, mittlerweile aber ,,ist das Wort Okologie in
jedem Wort, in jeder Werbung kommt es vor, tiberall* (2/4/15 f.). Damit verweist er
einerseits auf den Erfolg der 6kologischen Aufklarung, andererseits aber auch darauf,
dass im Zuge dieses Erfolges die 6kologische Aufkliarung als Engagementfeld ihren
ehemals innovativen Charakter verloren hat, welcher fiir TN 82 neben der Moglich-
keit zum autonomen Handeln einen Anreiz zum 6kologischen Engagement darge-
stellt hatte. In den 1990er Jahren engagierte TN 82 sich noch einmal zeitweise in
der damals neu aufkommenden Biirgernetzbewegung. Auf dieses Engagement geht
er nur marginal ein, berichtet aber, dass es sich — im Gegensatz zum &kologischen
Engagement — an der Schnittstelle von Berufstitigkeit und Engagement bewegte.
Beispielsweise sei beim Engagement auch der Kontakt zu seinem gegenwértigen
Hauptklienten zustande gekommen. Nach diesem Engagement engagierte er sich nur
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noch einmal punktuell, als er um 2000 fiir den Kindergarten, den sein Kind besuchte,
die Homepage aufbaute.

Beim Blick auf beide Interviews zeigt sich der Aspekt der Temporalitdt des frei-
willigen Engagements sowie der biografischen Bedeutung des Engagements. 1984
war das Engagement in der Okologie- und Friedensbewegung fiir TN 82 ein zen-
traler Moglichkeitsraum zum autonomen Handeln, welches ihm im Kontext der
Erwerbsarbeit damals nicht moglich war. Die Temporalitit seines Engagements
deutete sich schon im ersten Interview in seinen Uberlegungen zur Suche nach
Engagementformen/-bereichen an, welche ihm die weitere Steigerung des autono-
men Handelns ermdglichen. Aber wohl erst im Zuge der Realisierung der beruflichen
Neuorientierung kam es zur Aufgabe des 6kologischen Engagements. Die Autono-
mieerfahrungen und Aneignungsprozesse im freiwilligen Engagement wurden somit
zum Impulsgeber fiir eine faktische berufliche Verdnderung, in deren Folge das
bisherige Engagement aufgegeben wurde.” Denn mit dem Schritt in die berufliche
Selbststiandigkeit verlor das bisherige Engagement fiir TN 82 sein Alleinstellungs-
merkmal als Mdglichkeitsraum des autonomen Handelns und damit als bedeutsame
Gegenwelt zur Erwerbsarbeit und wurde nicht fortgesetzt. Das spitere Engagement
in der Biirgernetzbewegung an der Schnittstelle von Engagement und Erwerbsarbeit
sowie das punktuelle Engagement fiir den Kindergarten hatten fiir TN 82 nicht mehr
den Charakter einer positiven Gegenwelt gegeniiber der Erwerbsarbeit und damit
nicht mehr die bildungsbiografische Relevanz als primérer Ort des Autonomieerle-
bens und der Selbstbestimmung.

5 Kontextualitit des freiwilligen Engagements

Auch wenn die bisherigen Ausfithrungen auf die bildungsbiografischen Bedeutungen
des Engagements und deren Temporalitdt abzielten, deutete sich bereits an, dass frei-
williges Engagement und dessen subjektive Bedeutung weder ausschlieBlich iiber die
individuellen noch ausschlieBlich iiber die kollektiven Kontexte, sondern nur iiber
die Beriicksichtigung ihrer wechselseitigen Verwobenheit erschlossen werden koén-
nen. Die Verwobenheit dieser Kontexte zeigt sich eindriicklich am Fall von TN 82:
In den 1980er Jahren kamen neue soziale Bewegungen wie die Friedens-, Okolo-
gie- und Anti-Atomkraftbewegung aus dem Protest gegen bestehende Strukturen auf.
Okologische Aufklirung wurde langsam zu einem gesellschaftspolitischen sowie
padagogischen Thema. Zudem entstanden im Zuge der Hinwendung zur Adressa-
tenorientierung in den Institutionen der Erwachsenenbildung neuartige Settings. Der
an die VHS angebundene 6kologische Arbeitskreis kann somit als Ausdruck der in
den 1980er Jahren aktuellen padagogischen und gesellschaftlichen Diskussions- und
Erkenntnisstédnde betrachtet werden. Das 6kologische Interesse von TN 82 geht mit

"Auch TN 72 hat — obwohl er im ersten Interview berichtete, keine Perspektiven fiir eine berufliche Verén-
derung zu sehen — seine unbefriedigende und belastende Erwerbsarbeit zeitnah nach dem ersten Interview
aufgegeben und in der Folgezeit u. a. in der Okobranche gejobbt und sich spiter gezielt fiir eine Stelle an
einem Umweltinstitut entschieden. Auch hier zeigt sich, dass sich die im Engagement gesammelten Erfah-
rungen und Aneignungsprozesse in einer Art und Weise auf andere Lebensbereiche auswirken kdnnen, die
zu einem bestimmten Zeitpunkt vom Engagierten noch gar nicht abgesehen werden koénnen.
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der beginnenden 6ffentlichen Diskussion 6kologischer Themen einher. All dieses sind
kollektive Kontexte, welche das Feld des dkologischen Engagements in den 1980er
Jahren pragen und strukturieren. Aber der Fall von TN 82 macht deutlich, dass die
Entscheidung fiir ein 6kologisches Engagement im Allgemeinen und das Engage-
ment im Skologischen Arbeitskreis im Speziellen keineswegs nur im Riickgriff auf
die kollektiven Kontexte, sondern erst durch die zusatzliche Beriicksichtigung der
individuellen Kontexte wie der Lebensgeschichte und der aktuellen Lebenssituation
erklarbar wird. Erst vor dem Hintergrund seiner Suche nach Moglichkeiten zum auto-
nomen Handeln, des Fehlens dieser Moglichkeiten im Rahmen der Erwerbsarbeitssi-
tuation, der Erkenntnis der Notwendigkeit des 6kologischen Engagements sowie der
Entdeckung der sich ihm im 6kologischen Arbeitskreis bietenden Moglichkeiten zum
autonomen Handeln wird nachvollziehbar, warum TN 82 fiir diese Form des Enga-
gements zugénglich war. Zugleich wird auch die Aufgabe des 6kologischen Engage-
ments erst durch die mit dem Schritt in die Selbststandigkeit vollzogene berufliche
Veranderung verstandlich.

Freiwilliges Engagement ist demnach in ein komplexes Kontextgefilige einge-
bettet, welches sich wie folgt systematisieren lasst: Zu den individuellen Kontexten
zdhlen erstens die auf bisherigen Lebenserfahrungen basierende, aktuelle bildungs-
biografische Orientierung im Spannungsfeld von Autonomie, Authentizitdt und
Anerkennung, zweitens die Einschédtzung, ob und inwieweit die Realisierung dieser
Orientierung in anderen bedeutsamen Lebensweltbeziigen moglich ist, drittens die
jeweils aktuelle Lebenssituation (insbesondere die Zeit- und Kraftressourcen) sowie
viertens das Erkennen des Engagements als Moglichkeitsraum zur Realisierung der
aktuellen bildungsbiografischen Orientierung. Zu den kollektiven Kontexten zéhlen
erstens die gesellschaftlich institutionalisierte Strukturierung des Lebenslaufs (ins-
besondere Uberginge wie die Verrentung), zweitens die aktuellen gesellschaftlichen,
padagogischen und politischen Diskurse, durch welche die Subjekte fiir Inhalte/Pro-
bleme sensibilisiert werden, fiir die sich ein Engagement ihrer Einschdtzung nach
lohnt, drittens die hdufig mit den Diskursen verwobenen aktuellen politischen, gesell-
schaftlichen und globalen Ereignisse, Entwicklungen und Entscheidungen, viertens
die sich neu formierenden politischen oder sozialen Gruppierungen und fiinftens die
aktuellen padagogischen Entwicklungen, Konzepte, Settings und Institutionalformen.

6 Freiwilliges Engagement — ein dynamisch angelegter und temporir
genutzter Erfahrungs- und Bildungsraum

Freiwilliges Engagement als Erfahrungsraum ermdglicht den Engagierten bildungs-
biografisch bedeutsame Erfahrungen und Aneignungsprozesse im Spannungsfeld
von Autonomie, Authentizitdt und Anerkennung, welche ihnen in anderen Lebens-
weltbeziigen nicht oder zumindest nicht in dieser Form mdoglich sind. Diese Aneig-
nungs- und Bildungsprozesse konnen ihrerseits durchaus Auswirkungen auf andere
Lebensbereiche (z. B. Verdnderungen in der Erwerbsarbeit) der Engagierten haben,
mittelfristig zur Verdnderung ihres Engagements fithren oder sogar die Aufgabe des
Engagements nach sich ziehen.
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Freiwilliges Engagement als Erfahrungs- und Bildungsraum zeichnet sich aufgrund
seiner Eingebundenheit in je aktuelle gesellschaftliche, politische und padagogische
Ereignisse und Diskurse durch seine auf Dynamik und Temporalitdt hin ausgerich-
tete Gesamtstruktur aus. Kollektive Entwicklungen fiihren zur Entstehung und Eta-
blierung neuer Felder, Themen, Formen und Settings freiwilligen Engagements oder
konnen dazu beitragen, dass bisher noch eher marginal bekannte Bereiche, Inhalte
oder Praktiken einen Bedeutungs- und Engagiertenzuwachs bekommen. Auf diese
Weise vergrofert sich das Spektrum an Engagementformen, Engagementthemen und
Engagementsettings, aus welchen sich Menschen das fiir sie passende Engagement
auswihlen konnen. Es kann aber im Zuge gesellschaftlicher Entwicklungen auch
umgekehrt zu einer Marginalisierung langjahrig etablierter oder kurzfristig gefragter
Engagementbereiche oder Engagementfelder kommen, was potenziell Engagierten
den Zugang erschweren kann. Ein Beispiel fiir die Temporalitit von Engagement-
formen und Engagementfeldern, welche wiederum zu der starken Dynamik des frei-
willigen Engagements in seiner Gesamtheit fiihrt, stellt der an die VHS angegliederte
Arbeitskreis mit dem Ziel der 6kologischen Aufklirung der Offentlichkeit dar. Das
6kologische Engagement im Arbeitskreis ist hinsichtlich seiner inhaltlichen Ausrich-
tung sowie des Settings ein Ausdruck der in den 1980er Jahren (wieder) erblithenden
Okologischen Aufklarungsbewegung sowie der damaligen Abkehr von der fritheren
Leiterzentrierung in der Erwachsenenbildung. 25 Jahre spéter stellt diese Art der
6kologischen Erstaufklarung kein derartig zentrales und innovatives Engagement-
thema und Engagementsetting mehr dar, da mittlerweile eine Veralltdglichung und
Verselbstverstindlichung dkologischer Themen stattgefunden hat. Aber nicht nur das
Spektrum der Engagementformen und Engagementthemen andert sich stetig, son-
dern auch die Engagierten, deren Lebensweltbeziige und somit auch deren Engage-
ment unterliegen einem stdndigen Wandel. Somit weist das freiwillige Engagement
aufgrund seiner sich stetig wandelnden Gesamtarchitektur und der Temporalitdt des
individuellen Engagements jedes Engagierten eine doppelte dynamische Struktur auf.
Der Erfahrungsraum des freiwilligen Engagements stellt somit fiir die Engagierten
eine ,,raum-zeitlich erfahrbare soziale Welt* (Kade 1993, S. 398) dar, in welcher sie
je (gegenwarts-)spezifische Bildungserfahrungen sammeln sowie Bildungsprozesse
erleben konnen.

Open Access Dieser Artikel unterliegt den Bedingungen der Creative Commons Attribution Li-
cense. Dadurch sind die Nutzung, Verteilung, und Reproduktion erlaubt, sofern der/die Original-
autor/en und die Quelle angegeben sind.
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Zusammenfassung In der Kindertagespflege konnen Menschen auch ohne péd-
agogische Vorbildung im Anschluss an eine Umschulung titig sein. Fiir die be-
treffenden Personen handelt es sich um eine neue berufliche Perspektive und einen
nicht-normativen Ubergang. Mithilfe der Analyse narrativ-fokussierter Interviews
mit zwei Tagesmiittern soll der Frage nach den Motiven nachgegangen werden, die
der Entscheidung fiir diese berufliche Neuorientierung zugrunde liegen.

Schliisselworter Tagespflegepersonen - Informelles Lernen -
Berufliche Ubergiinge - Biografieforschung - Genderaspekte

Abstract In day care nursery, people without a preceding educational training can
be employed after a vocational re-training. For the employees, a new professional
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1 Thematische Einfiihrung und Hinfiihrung zur Fragestellung

Seit dem 1. August 2013 haben Kinder bereits ab Vollendung des ersten bis zum
dritten Lebensjahr einen Rechtsanspruch auf frithkindliche Férderung in einer Tages-
einrichtung oder in der Kindertagespflege. Unter Kindertagespflege versteht der
Gesetzgeber ,,eine gesetzlich anerkannte Betreuungsform im familiennahen Umfeld.
Sie ist hinsichtlich der qualitativen Voraussetzungen und Maf@stibe gleichrangig
mit der Betreuung in einer Kindertageseinrichtung oder einer Kindertagesstitte*
(BMFSFJ 2010, S. 9).

Die der Fachkriftegewinnung in diesem Bereich zugrunde liegende Logik zielt
u. a. darauf, Menschen mit padagogischer Ausbildung und ohne zu einem Berufs-
wechsel zu animieren (vgl. dazu auch die ,,Empfehlungen zur Fachkriftegewinnung
in der Kindertagesbetreuung™ — Handreichung der Expertengruppe im Rahmen des
10-Punkte-Programms ,,Bedarfsgerechte Kindertagesbetreuung 2013%). Geht man
von der Annahme aus, dass jedem Stellenwechsel ein Ursachenkomplex zugrunde
liegt (Fluck 1992, S. 34), stellt sich hier die Frage nach dem zugrunde liegenden
Ursachenkomplex, Tagespflegeperson zu werden. Diese wiederum ist eingebettet in
das tibergeordnete Forschungsinteresse, das darin besteht, herauszufinden, ob sich
wiederkehrende Motive ausmachen lassen und welchen Einfluss diese auf die kiinf-
tige Tatigkeit als Tagespflegeperson, der Identifikation damit und der Ausbildung
einer Tagesmutter/-vater-Personlichkeit haben. Die Relevanz dieser Forschungsfrage
besteht darin, dass deren Erhellung zur Kldrung der fachlichen und vor allem der
personlichen Anforderungen an den Beruf der Tagespflegeperson beitragt. Es geht
um die Frage, was die Tagespflegepersonen dazu befahigt, paddagogisch zu handeln,
was wiederum angesichts des gesetzlich verankerten Erziehungs- und Bildungsauf-
trags der Kindertagespflege Kernpunkt deren Tatigkeitsfeldes ist bzw. sein sollte.
Nach Beyer (2002) ist die Voraussetzung padagogischen Handelns die paddagogische
Bildung. Dazu konstatiert er:

Von pidagogischer Bildung kann im Hinblick auf Entwicklungsprozesse
gesprochen werden, die den Menschen befdhigen, sein padagogisches Denken
und Handeln unter dem Gesichtspunkt der Verantwortung fiir die Entwicklung
und Bildung anderer kritisch-konstruktiv zu reflektieren (ebd., S. 128).

Aus dieser Sicht ist es nicht unbedeutend, dass die berufliche Perspektive, als Tages-
pflegeperson zu arbeiten, mit einer beruflichen Neuorientierung verbunden ist. Es
gibt eben (noch) nicht die Ausbildung oder das Studium, die bzw. das man bereits mit
dem Vorsatz aufnimmt, als Tagespflegeperson zu arbeiten. Ein Berufswechsel stellt
aus berufsforschungstheoretischer Perspektive den Prototyp fiir einen nicht-normati-
ven Ubergang im Erwachsenenalter dar,

der alle Merkmale der Restrukturierung des Selbstwertgefiihls, der Verdnde-
rung des subjektiven Selbst- und Weltbildes, komplizierte Prozesse der Affekt-
regulierung, die Restrukturierung personaler Kompetenzen, die Reorganisation
von Rollen und von Beziechungen umfasst (Weinman-Lutz 2006, S. 30).
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In dieser Formulierung offenbart sich ein Spannungsfeld, ndmlich einerseits zwi-
schen den Ubergiingen an sich, die ihrerseits den Lebenslauf einer Person konstitu-
ieren und andererseits dem Umgang der Person damit bzw. ihre Reaktionen darauf.
Der Lebenslauf kann als Reihe von Entscheidungen (Meulemann 1999, S. 306), die
kleine oder groBe Ubergiinge darstellen konnen, gesehen werden. Die besondere per-
sonliche Farbung des Lebenslaufs, d. h. der eigene Umgang mit den Entscheidungen
und deren Konsequenzen wird durch die Biografie (griechisch: Lebensbeschreibung)
reprasentiert, ,,siec umfafit die Deutungen der Motive und Ursachen einzelner Ent-
scheidungen und die Bewertung des Lebenslaufs in Abschnitten oder Bereichen oder
insgesamt* (ebd.). Je nach situativen Zuschreibungen werden die Ubergiinge in einer
Biografie bewertet und (um)gedeutet. Dabei

geht es nicht um einen kontinuierlichen, geméchlichen Wechsel, sondern
immer um eine deutliche Zisur: Man verldsst einen alten und tritt in einen
neuen Zustand ein. Ein solcher Ubergang ist nicht einfach ein abrupter Sprung,
er geschieht nicht ,,auf einmal®, sondern er hat eine zeitliche Struktur (Tillmann
2013, S. 17).

Der Prozess des Ubergangs von einem in den anderen Zustand kann wiederum als ein
Lernprozess und der Ubergang selbst als Ergebnis eines solchen konzipiert werden,
wenn man Lernen versteht als

Veranderungen von Selbst- und Weltverhéltnissen sowie von Verhéltnissen zu
anderen, die nicht aufgrund von angeborenen Dispositionen, sondern aufgrund
von zumindest basal reflektierten Erfahrungen erfolgen und die als dementspre-
chend begriindbare Verdinderungen von Handlungs- und Verhaltensmoglich-
keiten, von Deutungs- und Interpretationsmustern und von Geschmacks- und
Wertstrukturen vom Lernenden in seiner leiblichen Gesamtheit erlebbar sind;
kurz gesagt: Lernen ist die erfahrungsreflexive, auf den Lernenden sich auswir-
kende Gewinnung von spezifischem Wissen und Konnen (Go6hlich und Zirfas
2007, S. 17).

Die Wissensgewinnung kann sowohl formal in institutionell organisierten Settings
als auch informell, also unabhingig von Institutionen stattfinden.

In diesem Sinne ist das Konzept der (nicht-normativen) Uberginge, so die
erkenntnisleitende Annahme unserer explorativen Studie, fiir den Ursachenkomplex
der Entscheidung, als Tagespflegeperson tdtig zu sein, konstitutiv. Anhand von narra-
tiv-fokussierten Interviews, die mit Tagespflegepersonen gefiithrt wurden, soll dieser
Prozess zunichst jeweils bei zwei Personen rekonstruktiv nachvollzogen werden. In
einem zweiten Schritt, als Resultat eines kontrastiven Vergleichs sowohl der Gemein-
samkeiten als auch der Unterschiede, sollen Strukturmomente der Motive herausge-
arbeitet werden, die zu der Entscheidung gefiihrt haben, als Tagespflegeperson tétig
zu sein. Dariiber hinaus ist die Frage nach der Gewinnung von spezifischem Wissen
und Koénnen der Tagespflegepersonen zentral.

Diesem Ziel entsprechend schlieBen sich dem einleitenden Kapitel vier weitere
an: Zuerst wird das methodische Vorgehen entlang der Dimensionen Datenerhebung
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und Datenauswertung offengelegt (Kap. 2), bevor in Kap. 3 zwei Interviews zunachst
einzeln ausgewertet und in Kap. 4 vergleichend interpretiert werden. Die vorlaufigen
Ergebnisse dieser explorativen Untersuchung und deren Beziehung zu der erkennt-
nisleitenden Frage werden im letzten Kap. 5 skizziert.

2 Methodisches Vorgehen

In der vorliegenden explorativen Untersuchung wurden die Daten mit dem narrativ-
fokussierten Interview (Flick 1999, S. 123) mit dem Ziel erhoben, die subjektiven
Sicht- und Handlungsweisen der Tagespflegepersonen anhand ihrer erzihlten Bio-
grafie zu rekonstruieren. Bei der Verwendung des narrativ-fokussierten Interviews
kann auf die Vorteile des rein narrativen Interviews (Jiitting et al. 2003, S. 123; Kaiser
1992, S. 361) zuriickgegriffen werden, wobei die Handlungsmotive aus der Binnen-
sicht der Befragten eruiert werden. Dariiber hinaus lassen sich Widerspriiche im Han-
deln, Denken und Fiihlen — wenn auch nicht immer bewusst — sichtbar und im Sinne
der Auffassung der Befragten interpretierbar machen.

Das narrativ-fokussierte Interview wird mit einer sogenannten erzéhlgenerieren-
den Frage cingeleitet, die ihren Ursprung im narrativen Interview (Schiitze 1983)
hat. Jedoch stellt sich bei dieser Methode hinsichtlich der Formulierung der Frage
folgende Herausforderung:

Entsprechend den Pramissen des narrativen Interviews ist die Einleitungsfrage
so weit zu formulieren, daf sie dem Erzdhler Spielraum zur Eigenstrukturierung
seiner ,,Geschichte® gibt; sie mul3 aber andererseits den Fokus des Gesprachs in
den Blick bringen (Kaiser 1992, S. 363).

Um die Balance zwischen dem Erzéhlfluss der Interviewperson, dem offenen Ein-
gehen auf konkrete Themen und immanenten Fragestellungen herzustellen, wur-
den unsere Interviews wie folgt eroffnet: ,,Bitte erzdhlen Sie mir von Anfang an die
Geschichte, wie es dazu gekommen ist, dass Sie heutzutage als Tagesmutter (Tages-
vater) tétig sind*.

Fiir diese erste explorative Phase einer grofler angelegten Studie wurden Inter-
views mit Tagesmiittern aus zwei mittelgroBen nordrheinwestfalischen Stéddten
geflihrt, transkribiert und vergleichend ausgewertet. Die Interviewpartnerinnen sind
ausfiihrlich tiber den Verlauf und das Ziel der Studie informiert worden und nah-
men selbstverstandlich freiwillig daran teil. Wir haben fiir eine erste Auswertung
die Interviews von Frau A und Frau B ausgewéhlt, weil ihre Lebenslaufe bis zu der
Entscheidung, als Tagesmutter zu arbeiten, hinsichtlich folgender Punkte Kontraste
aufweisen: Frau A hat als Vermessungstechnikerin keinen ,,typischen* Frauenberuf
(Luci 2011, S. 6) gelernt, weist einen ,,geradlinigen* Lebenslauf auf und arbeitet seit
weniger als einem Jahr als ,,Kindertagesmutter”. Fast umgekehrt ist es bei Frau B.
Sie hat einen ,,typischen Frauenberuf als Einzelhandelskauffrau gelernt, hat mehrere
(fachfremde) Tétigkeiten ausgefiihrt, zeigt einen sprunghaften Lebenslauf und ist seit
mehr als fiinf Jahren als ,, Tagesmutter® tétigt. Es ist uns nicht gelungen, einen Mann
als Interviewpartner zu gewinnen, was uns Anlass gibt, gezielter iiber Genderaspekte
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in der Kindertagespflege zu reflektieren. Wie bei allen qualitativen Studien (Hitzler
2002; Keller 2004; Flick 2007; Degele 2008; Schirmer 2009), haben wir uns stets um
eine selbstreflexive Haltung bemiiht: Reflexion gegeniiber unserer Rolle als Forsche-
rinnen und Forscher, Sensibilisierung gegeniiber unseren Interviewpartnerinnen und
eine prinzipielle Offenheit als Forschungshaltung.

Die Auswertung beginnt zunichst mit der biografischen Rekonstruktion der sub-
jektiven Sicht- und Handlungsweisen der Interviewten hinsichtlich ihres beruflichen
Werdegangs. In einem zweiten Schritt soll darauf basierend der Ursachenkomplex
flir die Aufnahme der Tétigkeit als Tagespflegeperson, d. h. aus subjektiver Sicht die
Motivstrukturen, herausgestellt werden.

Dazu wurden zunéchst die Lebenslaufdaten und deren biografische Bewertungen
differenziert. Daran schlief3t sich eine sequenzielle Analyse des jeweiligen Interviews
an mit dem Ziel, in einem ersten Lesedurchgang die thematische Fallstruktur zu ext-
rahieren und in textnahen Kategorien (in-vivo-codes) festzuhalten. Die Ergebnisse
dieser Feinanalyse wurden in kleinen Ausarbeitungen zusammengefasst. Dem folgt
eine Auflistung der zentralen Themen der Interviewten, die fiir die Relevanzsetzun-
gen innerhalb des thematischen Umfeldes stehen. Im kommenden Kapitel werden die
Ergebnisse dieser Analyse hinsichtlich der Fragestellung nach dem Lebensweg und
den Motiven, in der Tagespflege zu arbeiten, deskriptiv dargestellt.

3 Lebenswege zweier in der Kindertagespflege titiger Frauen

Frau A.: ,,Also ich finde, es ist ‘ne Herzensangelegenheit*

Frau A. ist 35 Jahre alt, verheiratet und hat zwei Kinder. Als Jugendliche hat sie
eine Ausbildung zur Vermessungstechnikerin absolviert, obwohl sie ,,eigentlich nicht
froh iiber diesen Beruf™ ist. Ihre Eltern haben diese Entscheidung beeinflusst, indem
sie ihr sagten: ,,Lehre fertig machen, dann kannst du was Neues machen®. Mit Been-
digung ihrer Lehre hat sie jedoch ,,anderes im Kopf™ und so heiratet sie ihren Mann,
bekommt zwei Kinder und ist insgesamt 17 Jahre als Vermessungstechnikerin im
offentlichen Dienst tdtig. Bevor sie sich entschlie3t, Tagesmutter zu werden, hilft
sie bereits seit zwei Jahren nebenberuflich als Urlaubs- und Krankheitsvertretung in
einem Kindergarten aus. Sie hétte gern diese berufliche Perspektive weiterverfolgt,
aber da sie zwei Kinder hat, kommt fiir sie die (zeitintensive) Ausbildung zur Erzie-
herin nicht infrage. Erneut sucht Frau A. nach Alternativen und beschlieBt, sich zur
Tagesmutter qualifizieren zu lassen. Den Kurs von 160 h hat sie in 1,5 Jahren absol-
viert, weil sich keine Gruppe fiir den zweiten Kurs gefunden hat, ,,deswegen hat‘s
was langer gedauert. Als Antwort auf die immanente Frage, ob Familie und Freunde
sie bei der Entscheidung, Tagesmutter zu werden, unterstiitzt haben, gibt Frau A. an:
,»Also dhm, ich hab halt lange gewartet, bis ich diesen Schritt gemacht habe, weil
dhm, eben meine Eltern nicht dafiir waren, was Neues, also die haben zwar immer
gesagt ,Mach! Kannst Du machen, aaaaaber... .

Auch ihr Mann sieht keinen Grund fiir ihren Wunsch, sich beruflich neu zu ori-
entieren und legt ihr nahe, ihre Stunden als Vermessungstechnikerin zu reduzieren:
,,Ja, du hast dein festes Einkommen, brauchst halt nicht so viele Stunden zu machen.*
Da Frau A. nicht selbstbewusst genug ist, zicht sich die Entscheidung zeitlich in die
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Lange, bis ihr Mann sie schlieBlich unterstiitzt: ,,bis dann mein Mann hinter mir stand
und gesagt hat, so, mach es.* Diesen Schritt bezeichnet sie als ,,'ne bestimmte Reife*.

Dennoch ist sie sich weiterhin unsicher, ob sie wirklich in die Tagespflege gehen
mochte, ,,weil ich eigentlich am liebsten weiter im Kindergarten gearbeitet hitte, da
aber da der Einstieg nicht wirklich einfach ist ungelernt. Alternativ erwégt sie die
Maoglichkeiten, die eine Elterninitiative bieten konnten, aber macht die endgiiltige
Entscheidung von ihren Kindern abhingig, die zu diesem Zeitpunkt in der Offenen
Ganztagsschule (OGS) und ihr ,,Ein und Alles* sind. Sie sagt: ,,Ich bin aber sehr
konservativ eigentlich in dieser Einstellung und finde es eigentlich gut, wenn sie zu
Hause sind*. Diese sozial erwiinschte Darstellung ergénzt Frau A.: ,,Und habe dann
dhm (Pause) auch gemerkt, dass halt die Hausaufgabenbetreuung und sowas halt mir
nicht genug, also nicht ausreichend war, weil meine Tochter halt auch Lernschwie-
rigkeiten hat*.

Frau A interessiert sich fiir die Tatigkeit als Tagesmutter, weil sie mit ihrem bisher
ausgeiibten Beruf unzufrieden ist: ,,Es war einfach nicht meine Welt. Von vornher-
ein.“ Sie vermisste die Abwechslung: ,,Ich habe halt bei dem alten Beruf wirklich
tagein, tagaus wirklich das Gleiche gemacht (Réusper) aber dhm ja auBlerdem, dass
es halt sehr mathematisch und solchen Sachen sind.“ Demgegeniiber steht ihre Tatig-
keit als Tagesmutter, die dadurch gekennzeichnet ist, dass sie mit Menschen arbeitet
und zudem sehr abwechslungsreich ist. Obwohl die Gegeniiberstellung der beiden
beruflichen Wege angesichts ihrer Préferenzen zu einer eindeutigen Entscheidung
hitte fithren miissen, trifft sie sie nicht. Auch dann nicht, als sie ihren Mann dies-
beziiglich hinter sich weil}, gleichwohl sie ohne seine Positionierung die berufliche
Verdnderung nicht ergriffen hitte: ,,also diesen Riickhalt habe ich schon gebraucht.
Der eigentliche Ausloser, der schlieBlich zur Aufnahme der Tétigkeit als Tagesmut-
ter fiihrt, liegt in den Lernschwierigkeiten ihrer Tochter begriindet. Sie entscheidet
sich dazu, Tagesmutter zu werden und stellt heraus: ,,Also es lasst sich gut mit der
eigenen Familien vereinbaren.” Frau A. hat Plidne und will sich in dieser beruflichen
Richtung weiterentwickeln und erwahnt Grofitagespflegen und Zusammenschliisse
in Rédumlichkeiten auBerhalb von zu Hause. Wirtschaftliche Griinde sind fiir sie nicht
vordergriindig, denn Tagesmutter zu sein, ist fiir sie eine ,,Herzensangelegenheit®.

Frau B.: ,, ... darum hab ich das gemacht, ne, so bin ich da reingerutscht*

Frau B. ist 37 Jahre alt, verheiratet und hat zwei Kinder. Als Jugendliche hat sie eine
Ausbildung zur Einzelhandelskauffrau absolviert, obwohl sie urspriinglich ,,Kinder-
gértnerin“ werden wollte: ,,aber von zu Hause aus wurde mir gesagt, nee da verdient
man nicht genug. Guck, dass du was Anstiandiges lernst. (...) Also mir wurde das
quasi ausgeredet. Bis zur Geburt ihrer Kinder ist Frau B. als Einzelhandelskauffrau
titig. Danach arbeitet sie auf 400-Euro-Basis in der Kiiche eines Altenheims, bis sie
»irgendwann in der Jugendherberge gelandet™ ist. Als ihre GroBeltern, bei denen sie
aufgewachsen ist, pflegebediirftig werden, zieht sie mit ihrem Mann und ihren Kin-
dern zu ihnen und damit zuriick in ihre Heimatstadt. Sie einigen sich darauf, dass Frau
B. ihre GroBmutter pflegt und im Gegenzug ein Baugrundstiick von ihren Grof3eltern
auf der anderen Straf3enseite bekommt. Frau B. bleibt zu Hause bei den Kindern und
den GroBeltern, ,,weil die ja gepflegt werden mussten®. Als das Haus noch im Rohbau
ist, verstirbt die Gromutter. Frau B. kiimmert sich weiter um den GroBvater, wah-
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rend sie und ihr Mann das eigene Haus fertig bauen und dort einziehen. Aufgrund der
Verschérfung ihrer finanziellen Situation handelt sie einen weiteren Deal mit ihrem
GroBvater aus: ,,Also finanziell wird es ja doch knapp ne, mit einem Verdiener (...)
weillte was, ich bekomme Pflegegeld, das soll euch gut geschrieben werden® und sie
pflegt ihn dafiir. Nach seinem Tod beginnt Frau B. bei einem privaten Postzusteller
auf 400-Euro-Basis zu arbeiten. Eine Arbeit, die sie bald aufgibt, ,,um wieder in mei-
nem alten Beruf zu kommen* und so arbeitet sie in einer Metzgerei im Schichtdienst
und nimmt eine Tagesmutter in Anspruch. Danach ist sie ,,in einen Laden geraten®, in
dem sich Familie und Beruf nicht leicht vereinbaren lassen:

Da war es nicht so schon mit Arbeiten, also das war ... also ... man durfte da
eben nicht die Familie als oberste Prioritét setzen, das war ein Arbeitgeber der
war ein bisschen, dhm ... ,entweder du machst das was ich dir sage, oder du
gehst.*

Diese Situation setzt Frau B. dermafBen unter Druck, dass sie einen Nervenzusam-
menbruch erleidet und entsprechende Konsequenzen zieht: ,,Ich kann das nicht,
das geht nicht, die Organisation mit den Kindern, dadurch, dass mein Mann auch
Schichtdienst hatte, war das alles so schwer, da habe ich dann da, ... also ich bin da
gekiindigt worden.* Daraufhin bekommt sie eine neue Arbeitsstelle in einer Metzge-
rei, die jedoch schlieBen muss. Frau B. wird dann versetzt, aber der Arbeitgeber kann
ihr nur vier Stunden anbieten:

Das war einfach zu wenig und ... dhm ja, so kam das dann. Ich hab dann mal
bei der Stadt angerufen — so sporadisch, also ... ich hatte mich allerdings ein
Jahr vorher mal erkundigt, da hatten die aber keine Tagesmutter gesucht und
hatte dann gefragt, ob wohl Bedarf wére und dann hat die zustdndige Frau vom
Jugendamt gesagt — joar sie wiirde uns mal gerne ‘nen Bogen zuschicken.

Frau B. fiillt den Bewerbungsbogen aus und schickt ihn ab und zwei Tage spéter ver-
einbart das Jugendamt einen Hausbesuch bei ihr. Da sie alle Voraussetzungen erfiillt,
kann sie bereits einen Monat spéter den Kurs beginnen, der sechs Monate dauert.
Thre eigenen Kinder sind zu diesem Zeitpunkt sieben und neun Jahre alt und gehen in
die OGS. Aufgrund ihrer Téatigkeit als Tagesmutter meldet sie die Kinder umgehend
dort ab. Dies fiihrt wiederum dazu, dass sich die schulischen Leistungen ihrer grof3en
Tochter erheblich verbessern. Tagesmutter ist sie letztendlich geworden

weil das Problem mit der Betreuung eben immer wieder war, im Einzelhandel
mit zwei Kindern, die Offnungszeiten bis abends teilweise 22 Uhr, ich hatte
jetzt noch Gliick bis 20 Uhr und das klappte nicht mehr, und darum hab ich das
gemacht ne, so bin ich da rein gerutscht.

Der Alltag von Frau B. als Tagesmutter richtet sich nach den Bediirfnissen der Eltern
der Tageskinder, denn schlieBlich, ,,wir leben davon®. Wenn jedoch ihre eigenen Kin-
der soweit sind, dass sie nicht mehr gebraucht wird, weil} sie nicht, ob sie weiterhin
als Tagesmutter tétig sein will.
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4 Vergleichende Interpretation

Beide Frauen verfiigen iiber eine fachfremde Berufsausbildung, die sie entgegen
ihren eigenen Wiinschen, im péadagogischen Bereich tdtig zu sein, zugunsten der
Vorstellungen ihrer Herkunftsfamilien absolviert haben. Die niedrige Entlohnung in
sozialen Ausbildungsberufen wurde hierfiir als Grund angefiihrt und provoziert wie-
derum Fragen nach dem Stellenwert von Kindern und deren Erziehung und Bildung
in unserer Gesellschaft. Anderseits ist dieses Berufsfeld sehr stark vergeschlechtlicht,
was in der Tatigkeit der Kindertagespflegeperson kulminiert und zwar hinsichtlich
geringer Verdienstmdglichkeiten, unzureichender Laufbahnmuster und Sackgassen
(Teubner 2010).

Den beruflichen Wechsel hin zur Tagespflege haben wir als Berufswechsel zu ver-
stehen versucht. Jedoch legt die Analyse der narrativ-fokussierten Interviews mit den
beiden Tagesmiittern ein anderes Verstindnis nahe. Es zeigt sich zwar in beiden Inter-
views, dass ein vorheriger beruflicher Zustand verlassen und in einen neuen, ndmlich
in den der Kindertagespflege eingetreten wird, jedoch fiihrt dieser Ubergang nicht zu
Veranderungen des subjektiven Selbst- und Weltbildes. Angesichts der eigentlichen
Absicht beider Frauen, die mit der beruflichen Verdnderung verfolgt wird, ist anzu-
nehmen, dass der Ubergang, um den es in ihren Leben geht, mit dem schulischen All-
tag ihrer Kinder zusammenhéngt und vor allem einen beruflichen Ausstieg darstellt.
Frau A und Frau B haben mehrere Jahre in ihrem jeweiligen Berufsfeld gearbeitet,
bevor sie sich zur Tagespflegeperson haben umschulen lassen, wobei sich bei beiden
Frauen die Zeitpunkte und die damit verbundenen Situationen dhneln. Thre Kinder
gehen zur Schule, besuchen aufgrund der eigenen Berufstétigkeit und der des Man-
nes nachmittags die OGS. Als es zum schulischen Leistungsabfall ihrer Kinder in der
OGS kommt, weil eben die Verantwortung fiir die Hausaufgabenkontrolle und das
Uben nicht abgegeben werden kann, stellt sich die Problematik nach der Vereinbar-
keit von Beruf und Elternschaft erneut. Solche Verdnderungen, die mit dem Schul-
eintritt des Kindes auf der Ebene der Familie zusammenhéngen, hat Textor (2004)
ausgearbeitet. Auch wenn im Jahr 2004 die OGS in den Anfingen war, behaupten
wir, dass sich hinsichtlich der Erwartungen an die Eltern und von Eltern selbst an
sich wenig veréndert hat. Nach wie vor sind die Eltern fiir die Schulleistungen ihrer
Kinder, fiir die Hausaufgabenkontrolle und das Uben mitverantwortlich. Die Tatsa-
che, dass etwa die Hilfte aller Kinder im Ubergang von der Kindertageseinrichtung
in die Grundschule in der ersten Zeit Anpassungsstorungen zeigen (Akgiin 2007), ist
fiir viele Eltern ein Grund, sich mit den Anforderungen auseinanderzusetzen. Obwohl
die OGS heutzutage in vielerlei Hinsicht ein Erfolgsmodell ist, ist sie aufgrund der
strukturellen Rahmenbedingungen bislang noch nicht in der Lage, Bildung, Betreu-
ung, Erziehung und Forderung flichendeckend in einem Gesamtkonzept zu integrie-
ren (Loheide 2013).

Beide Frauen fiihren diese Situation als Grund fiir die Aufnahme ihrer Téatigkeit
als Tagesmutter an. Hier scheint sich die These der Frauenforschung zu bestétigen,
nach der das sogenannte Normalarbeitsverhaltnis, von dem sich beide Frauen durch
die Entscheidung, Tagesmutter zu werden, verabschieden, als Instrument zur Exklu-
sion von Frauen aus der Berufsarbeit dient, indem es ,,die priméire oder alleinige
Zustandigkeit der Frauen fir Kinder- und Hausarbeiten normierend voraussetzt
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(Teubner 2010, S. 502). Die Verantwortung der Kindererziechung mit dem Mann zu
teilen, kommt fiir beide Frauen nicht in Betracht, denn sie seien ,,echer konservativ in
dieser Sache®. Das zeigt, dass die in der Sozialisation angeeignete klassische weibli-
che Geschlechtsrolle vonseiten der Frauen ,,naturalisiert* und unreflektiert iibernom-
men wird. Mutterschaft und Tagesmutterarbeit werden strategisch und unzureichend
reflektiert als ,,Exit-Option‘ der auB3erhduslichen Erwerbsarbeit — bei Frau A (Arbeits-
unzufriedenheit) und Frau B. (Nervenzusammenbruch) — dargestellt, die sie faktisch
erst sieben bzw. neun Jahre nach der Geburt ihrer ersten Kinder zum Ausstieg nut-
zen. Dieser lebensweltliche Kontext und veranlasst von den schulischen Schwierig-
keiten der Kinder fiihrt die Frauen — im Sinne der Weil-Motive (Esser 1991) — zu
der Entscheidung, als ,,Tagesmutter zu arbeiten: Weil sie sich so um die eigenen
Kinder kiimmern kénnen. Insofern offenbart sich hier eine Motiv-Gemengelage aus
Schuldgefiihlen den eigenen Kindern gegeniiber, ein alleiniges Verantwortungsge-
fiihl als Elternteil, emotionale Abhéingigkeit; zeitliche Vereinbarkeitsprobleme und
mangelnde Identifikation mit dem vorherigen Beruf liegen bei beiden vor. Die Arbeit
als Tagesmutter wird dann als eine Kompromisslosung angesehen.

Frau A entscheidet sich in Abgrenzung zu ihrer bisherigen Tatigkeit und gleichsam
als Verwirklichung eines lang gehegten Berufswunsches dafiir, in die Kindertages-
pflege zu gehen. Fiir Frau B dagegen ist diese Tétigkeit eine von vielen auf dem Weg,
Familie und Beruf zu vereinbaren. Die folgenden Aussagen beider Frauen charakte-
risieren deren jeweilige Motivlage, in der Kindertagespflege titig zu sein: Frau A:
,,also ich finde es ist ‘ne Herzensangelegenheit™ und Frau B: ,,(...) darum hab ich das
gemacht ne, so bin ich da reingerutscht®. Wenn die Arbeit der Tagesmutter vor allem
mit der Investition miitterlicher Liebe gleichgesetzt wird, wird damit ihr produktiver
Charakter als Arbeit verschleiert.

Kann man den Ubergang in die Kindertagespflege als Ergebnis informeller Lern-
prozesse der Frauen im Kontext ihrer Lebensldufe und Biografien deuten? Frau A.
hat an ihrem Wunsch, im elementarpddagogischen Bereich beruflich tdtig zu sein,
festgehalten und neben ihrem Beruf als Vermessungstechnikern mehr als zwei Jahre
als Krankheits- und Urlaubsvertretung im Kindergarten gearbeitet, bevor sie vor
einem Jahr Tagesmutter wurde. In diesem Zusammenhang konnte sie sich spezifi-
sches Wissen und Konnen aneignen, die ihr verinderte Handlungs- und Verhaltens-
moglichkeiten eréffnen (siehe dazu Definition Lernen bei Gohlich und Zirfas 2007).
An dieser Stelle greift denn auch die Umschulung zur Tagesmutter als institutioneller
Lernprozess, iiber die sie sagt: ,,Die hat mir sehr viel gebracht, auch fiir mich und
meine Familie. Ah diese Sache mit Empathie und so. Also einfach mal reflektie-
ren, spiegeln, das finde ich total wichtig. (...) Und dhm deswegen fiel mir das nicht
schwer®. So beschreibt sie die gesamte Téatigkeit als Tagesmutter als fortwahrenden
Lernprozess: ,,Ich bin noch nicht so lange dabei, aber in der kurzen Zeit habe ich
schon sehr viel gelernt. (...) Und ich denke, das ist auch ein bleibender Prozess,
man wird als Tagesmutter immer wieder lernen.” Konsequenterweise sieht sie fiir
sich berufliche Entwicklungsperspektiven im Bereich der Kindertagespflege. Uber
ihre familidre bzw. finanzielle Abhingigkeitslage und ihre eigene Rolle als Frau und
Mutter reflektiert sie nicht — ein wichtiger Aspekt, der offensichtlich zu kurz kommt
bei dem Qualifizierungskurs.
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Fiir Frau B. ist es deshalb moglich, die Kindertagespflege als Mittel zu nutzen, um
sich um ihre Kinder zu kiimmern, weil sie biografisch erfahren hat, dass man Kin-
der ,,parken kann. Die erste diesbeziigliche Erfahrung macht sie selbst, als sie bei
den GrofBeltern untergebracht wird, als ihre Mutter zu ihrem Lebensgefahrten nach
Italien zieht. Beziiglich ihrer eigenen Kinder benutzt sie diesen Begriff des Parkens
im Zusammenhang mit ihren Schwiegereltern: ,,Meine Schwiegermutter ist schwer
krank, also wir konnten nicht mal fiir ein Wochenende die Kinder dort parken.* Aber
auch im Alltag mit ihren Kindern erscheint dieses Motiv erneut. Dieses spezifische
,»Wissen®, dass man Kinder ,,parken* kann, wirkt sich auf Frau B. insofern aus, als
dass dies es erst moglich macht, eine Tétigkeit als Tagesmutter zur Verwirklichung
ihrer Absicht, sich um ihre Kinder zu Hause zu kiimmern, in Erwdgung zu zichen.
Um ihre Kinder kann sie sich nun kiimmern, was sich bereits an den Leistungsver-
besserungen ihrer Tochter zeigt, aber auch ihren Haushalt kann sie nun in aller Ruhe
machen, ,,wihrend man die Kinder betreute®. In ,,aller Ruhe* den Haushalt machen
und die Kinder zu betreuen, ist eigentlich nur moglich, wenn der Erziehungs- und
Bildungsauftrag nicht zentral ist oder wenn die Kinder ,,geparkt” werden. Konse-
quenterweise ist die Kindertagespflege fiir sie eine Ubergangsbeschiftigung, bis sie
von ihren Kindern nicht mehr gebraucht wird.

Als das Kerngeschift der Kindertagespflege wird die Betreuung mit explizitem
Bildungs- und Erziehungsauftrag formuliert. Dieses setzt voraus, dass Tagespfle-
gepersonen padagogische Kenntnis erwerben, d. h. paddagogisch gebildet sind, um
pflege-, erziehungs- und emotionsbezogene Arbeit gleichzeitig bewiltigen zu kon-
nen. Bei Frau A und B kdnnen wir feststellen, dass weder der Qualifizierungskurs
noch der informelle Lernprozess im Alltag diese Frauen befahigt haben, ein kritisch-
konstruktives Wissen, zum Beispiel in Bezug auf ihre Rolle als Frau, zu erwerben.
Im Gegenteil, das Wissen, das sie gesellschaftlich informell erworben haben, geben
sie unreflektiert weiter. Von einem Entwicklungsprozess im Sinne einer gesell-
schaftlich kritisch-konstruktiven Reflexion auf sich und andere kann hier nicht die
Rede sein.

Das geringe Sozialprestige der Arbeit von Tagesmiittern wird auf die gesellschaft-
liche Ungleichbehandlung von Erwerbsarbeit und die Verschleierung des Arbeits-
charakters reproduktiver Arbeit als ,,Dienst der Nachstenliebe* zuriickgefiihrt. Eine
Definition des zentralen Auftrags der Kindertagespflege mit Leistungs- und Quali-
tatsstandards ist daher dringend notwendig. Denn bislang sehen sich die Tagespflege-
personen aufgefordert, individuelle Standards zu etablieren. Wenn die Leistung der
Tagesmutter sowohl auf fachlicher Arbeit als auch auf Gefiihlsarbeit beruht, dann
miissen diese Fahigkeiten auch ausdriicklich in der Arbeitsbewertung anerkannt wer-
den, und zwar auch finanziell.

5 Ausblick
Die Kindertagespflege gilt hinsichtlich der qualitativen Voraussetzungen und Mal3-

stibe als gleichrangig mit der Betreuung in einer Kindertageseinrichtung oder einer
Kindertagesstitte. Beziiglich der Ausbildung der jeweils dort Tatigen zeigt sich
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jedoch ein eklatanter Widerspruch: Wahrend seit zehn Jahren die elementarpadagogi-
sche Ausbildung akademisiert wird, ist es andererseits moglich, aus einem fachfrem-
den Beruf mit einer Umschulung von 160 h eine Tétigkeit in der Kindertagespflege
aufzunehmen. Zudem stellten wir die Wichtigkeit pddagogischer Bildung fiir pada-
gogisches Handeln heraus, die es dem Menschen ermdglicht, eigenes paddagogisches
Denken und Handeln zu reflektieren (Beyer 2002).

Was als beruflich relevantes Wissen und was als beruflich relevante Fahigkeit zu
gelten hat, ist im Falle der Tagesmutter nicht eindeutig definiert und institutionell ver-
ankert. Das trdgt ihr nicht zuletzt den Ruf ein, das unqualifizierte Pendant zur formal
verberuflichten Erzieherin zu sein. Das Alleinstellungsmerkmal der Tagesmutter, im
Vergleich zur Erzieherin, familiennahe Kinderbetreuung anbieten zu kénnen, reicht
flir die Etablierung eines Berufsbildes ,, Tagespflegeperson® nicht aus, was schlief3-
lich auch in dem niedrigen Honorar fiir die Dienstleistung miindet. Sollten jedoch
die Betreuungskosten bei der Tagesmutter ansteigen, diirfte die Attraktivitdt der
Betreuungsform fiir Eltern und Tréger der 6ffentlichen Jugendhilfe (z. B. Jugendamt)
sinken. Ohne in die Professionalisierungsdebatte einzusteigen, bleibt jedoch die Fest-
stellung, dass mithilfe der Professionalisierung Legitimationsmuster geschaffen wer-
den konnten. Eine verbindliche Definition, was der Auftrag der Kindertagespflege ist,
welche Herangehensweisen angemessen sind und welche fachlichen Kompetenzen
erforderlich sind, halten wir fiir zentral.

Beide Interviews sind hinsichtlich der Tatsache vergleichbar, dass die Frauen
weder iiber die ihnen anvertrauten Kinder und die Arbeit mit ihnen sprechen, noch
ihr eigenes Denken und Handeln hinsichtlich ihrer Verantwortung fiir deren Entwick-
lung und Bildung refiektieren. Dieser Aspekt zeigt sich in der Analyse der narrativ-
fokussierten Interviews und wird in der darauf folgenden Studie durch immanentes
Fragen vertieft werden. Auf diese Weise wollen wir {iberpriifen, ob es sich um einen
Effekt der angewendeten Erhebungsmethode handelt oder um ein Indiz fiir eine eher
egozentrisch und eben nicht paddagogisch motivierte Handlung. Das zeigt weiterhin,
dass in den Forschungen zum Thema Kindertagespflege auch die Tagespflegeperso-
nen, d. h. deren Lebenswelten, Personlichkeiten, Motive und Absichten, in der Kin-
dertagespflege tétig zu sein, beriicksichtigt werden miissen. Vor allem auch beziiglich
dessen, was Resultat deren informellen Lernens ist, denn ,,informelles Lernen ist
gefahrlich® (Reischmann 2014, S. 28) oder kann es zumindest sein: ,,Jm Gutmen-
schentum von Pddagogen wird oft iibersehen, dass nicht nur Gutes, sondern gerade
auch Falsches und Boses informell ,en passant® gelernt wird* (ebd.). Diese Perspek-
tive auf Wissensbestidnde informeller Lernprozesse und deren Auseinandersetzung
damit ist wiederum unerldsslich, um den Qualifizierungskurs, der einen institutio-
nalisierten Lernprozess darstellt, einerseits entsprechend konzipieren zu kénnen und
um andererseits im Rahmen dessen piddagogische Bildung als Voraussetzung jegli-
cher padagogischer Handlungen zu ermoglichen.

Open Access Dieser Artikel unterliegt den Bedingungen der Creative Commons Attribution Li-
cense. Dadurch sind die Nutzung, Verteilung, und Reproduktion erlaubt, sofern der/die Original-
autor/en und die Quelle angegeben sind.
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Zusammenfassung Der Beitrag lotet die Chancen der Nutzung des gerontologi-
schen Datensatzes der Interdisziplindren Léngsschnittstudie des Erwachsenenalters
(ILSE) fiir bildungsbiografische Analysen aus. Das Altern selbst zu lernen erscheint
dabei als zentrale Analysekategorie. Der Beitrag nimmt Stellung zu aktuellen De-
batten um Bildung im Alter und problematisiert deren sozialpolitisch-aktivierende
und programmatisch ausgerichtete Fokussierung. In einem zweiten Schritt wird er-
lautert, inwiefern fiir die offene Frage, was Altern lernen im Prozess des Alterns
bedeutet, Anschliisse an die Bildungsbiografieforschung hilfreich sein konnen. Um
Erzdhlungen iiber den Prozess des Alterns analysieren zu konnen, bedarf es des
Riickgriffs auf einen Datensatz, der diesen Prozess beobachten kann. Die ILSE-
Studie bietet mit ihren Biographischen Explorationen iiber einen Zeitraum von
20 Jahren auBerordentliche Mdglichkeiten. Exemplarisch wird ein Fall aus dem IL-
SE-Datensatz ausgewéhlt, um einen moglichen Analyseweg zu skizzieren. Als Heu-
ristik fiir einen relevanten Kontext des Alterns werden die von Lessenich (2014)
portraitierten Narrative des Ruhestands, des Unruhestands und des Produktiven Al-
ters mit zwei Narrationen aus den Jahren 1994 und 2005 relationiert.

Abstract The article discusses the chances of using a gerontological data base
(Interdisciplinary Longitudinal Study of Adulthood, German Acronym: ILSE) for
analyses in educational biography research: Learning to age tends to be the central
category of this analyses. The article comments on the current debate of aging and
education and expounds the problems of politically driven activation of elders and
the programmatic turn in the discussion. In a second step the article elaborates on
what terms it is helpful to connect this research to current debates of biographical
research on education. In order to be able to analyse narrations along the process
of aging, it is necessary to resort on a dataset which is able to observe this pro-
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cess. The database of ILSE covering “biographical explorations” over a period of
20 years provides extraordinary opportunities. In this article, a case study of the
ILSE dataset is selected in order to provide a potential way of further analyses.
Narratives of Ageing (retirement, active retirement, productive aging) are selected
as a heuristic for a relevant context of aging and those are related to two narratives
of one individual at two points in previous time (1994 and 2005).

1 Startpunkt — Standpunkte zu Bildung und Alter

Bildung im Alter umfasst einen Zeitraum von bis zu fiinf Jahrzehnten. Adressa-
ten von Altersbildung kdnnen éltere Arbeitnehmer wie Hochaltrige am Ende ihres
Lebens sein. Weiterhin ist Bildung im Alter als Phdnomen zu betrachten, das ,,life-
wide* (Alheit und Dausien 2002) zu beobachten ist, vom informellen Lernen im
Alltag, dem Ubergang in den Ruhestand, den non-formalen mit Zertifikaten aus-
gestatteten Lernprojekten zur Vorbereitung auf ein ehrenamtliches Engagement bis
hin zu formalisierten Lernprozessen an Universititen des dritten Lebensalters. Was
allerdings wenig beachtet wird in der erziehungswissenschaftlichen Betrachtung des
Phénomens Alter und Bildung, ist die Verdanderung des Individuums in diesem Zeit-
raum. Eine Verdnderung von individuellen Bildungsprozessen und gesellschaftlichen
Kontexten in bis zu fiinf Dekaden kann kaum bestritten werden. Um diese sich wan-
delnden und vielfaltigen Lernanldsse und Bildungsprozesse theoretisch zu umreifen,
wird ein weiter Bildungsbegriff bendtigt, der es ermdglicht, das Phdnomen Bildung
im Alter in erzdhlten Biografien empirisch zu fassen. Folgt man Kade und Nolda
(2014b), so

besteht die zunehmend selbstverstindlich gewordene Erwartung an jeden Ein-
zelnen, sein Leben selbstverantwortlich zu gestalten und sich, orientiert an
neuen gesellschaftlichen Herausforderungen und individuellen Anspriichen,
weiterzuentwickeln. Individualitdt wird zum gesellschaftlichen und padagogi-
schen Leitbegriff. (S. 589)

Dabei werden Biografien umso aufschlussreicher, je stirker sich ihre gesellschaft-
lich-lebensweltlichen Kontexte wandeln. Fiir die Phase des Alterns und fiir einen
erzichungswissenschaftlichen Zugriff auf diese Phase bedeutet dies, dass das ,,Lernen
des Alterns selbst* im Verlauf der Zeit in den Mittelpunkt zu stellen ist. Dies folgt den
Forderungen Sylvia Kades (2009), dass die notwendige fachliche Orientierung fiir die
Zukunft der Altersbildung' stirker als bisher auf kreative biografische Kompetenzen
gelenkt werden muss. Allerdings nicht in einer didaktischen Auslegung dieses Ziels
(z. B. im Sinne von Biografiearbeit mit dlteren Menschen). Vielmehr sollten diese
Selbsterzdhlungen fiir ein grundlagentheoretisches Projekt genutzt werden, das die
erzdhlte individuelle Biografie als Ressource nutzt, um Biografien élterer Menschen
zum Dreh- und Angelpunkt der Analyse von Bildungsprozessen alterer Menschen zu
machen. Dies wiirde sich maBgeblich von der derzeitigen Debatte um Bildung und

! Zur Problematik der Benennung praktischer Bildungsarbeit mit dlteren Menschen als Altenbildung, Ger-
agogik, Bildung mit Alteren und Altersbildung vgl. Kade 2009, S. 51 ff.
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Alter unterscheiden: Entscheidend ist dort bislang die Differenzierung nach drittem
und viertem Lebensalter. Dabei geraten die paddagogischen Modi Bildung und Hilfe
in den Vordergrund mit der Leitdifferenz von Autonomie und Abhingigkeit (Kade
2009). Aber Lernbemiihungen im Alter gestalten sich nicht automatisch altersspezi-
fisch, sondern vielmehr biografie- und lebensphasenspezifisch. Diese Erkenntnisse
sind sowohl aus der Gerontologie als auch der Erziehungswissenschaft (Nittel 2009)
ableitbar. Dennoch ist in der Praxis der Altersbildung anderes geschehen: In einer
Art Vorwirtsstrategie hat sie sich mit einem Zielgruppenprogramm vor allem an das
;autonome** Alter gewandt (Kade 2009).2 Zudem fordert die praktische Altersbildung
mit einer derartigen Entwicklung die Fantasie eines Steigerungsdiskurses, der die
Problematiken des Schwundes und der Endlichkeit des Lebens nicht ernst nimmt
(dazu auch Arnold 2006). Diesem Diktum folgend verfiigen wir derzeit {iber dreierlei
prominente ,,Akteure in der Debatte um Bildung im Alter: Didaktische Annéhe-
rungen, politische Aufforderungen und gerontologische Hintergrundtheorien, auf die
auch im erziehungswissenschaftlichen Bezug auf Bildung immer wieder rekurriert
wird (bspw. Bubolz-Lutz et al. 2010; Leipold 2012). Mit dem Lehrbuch Geragogik
(Bubolz-Lutz et al. 2010) wird in der Definition von Bildung im Alter als Reflexion
von Bildung und Handeln mit Subjekt-, Beziehungs- und Gesellschaftsorientierung
vor allem ein didaktisches Programm aufgerufen, indem Bildung im Alter in unter-
schiedlichen Lernfeldern diskutiert wird und mogliche Methoden der Vermittlung
angesprochen werden. Bedeutsam fiir die Altersbildung sind ebenso die Altenbe-
richte der Bundesregierung. Insbesondere der 5. Altenbericht mit dem Titel ,,Poten-
ziale des Alters in Wirtschaft und Gesellschaft (BMFSFJ 2006) hat groen Einfluss
auf die Ausgestaltung von Bildungsprogrammen fiir das Alter hinsichtlich von Akti-
vierung und Verantwortungsiibernahme. Die Altenberichte bestimmen maf3igeblich
die Debatte um das, was Bildung im Alter zu sein hat, mit, und zwar einerseits auf der
programmatischen Ebene und andererseits auch auf finanzieller, fordernder Ebene,
da die Berichte immer auch mit Projektforderungen verbunden sind (zu einer gesell-
schaftskritischen Auseinandersetzung mit diesem Thema Lessenich 2009; Denninger
et al. 2014). Man konnte aber fragen, ob anhand dieser Papiere die Zielgruppe im
Bildungsdiskurs richtig bestimmt oder nicht eher politisch erzeugt wird. So steht
nach dem 5. Altenbericht beispielsweise die Frage im Raum, ob Altere in derartigem
Ausmal bereit sind, sich bis ins hohe Alter ehrenamtlich zu engagieren. Eine weitere
Referenz stellen die ,,klassischen* gerontologischen Alternstheorien zum gelingen-
den Altern dar. Gelingendes Altern wird je nach Theorie sehr unterschiedlich aus-
gelegt. Durch Strategien, die das Individuum fiir gelingendes Altern benétigt, zeigen
sich je nach Sichtweise in der Beibehaltung von Kontinuitit (Atchley 1989), in der
Anwendung von Selektion, Optimierung und Kompensation (Baltes 2007) und in
der aktiven Gestaltung des Alters (Havighurst 1961) und auch im wechselseitigen
gesellschaftlich-individuellen Riickzug aus sozialen Rollen (Cumming und Henry
1961) Strategien, die mit biografischen Strategien zum Lernen im Alter {iberlagert
werden konnen. In diesen insbesondere entwicklungspsychologisch fundierten Theo-

2Auch wenn nun eine Hinwendung durch geragogische Angebote zum vierten Lebensalter erfolgt, wird
dennoch der Autonomiegedanke nicht aufgegeben, und damit die Radikalitét von Verlusten im Alter rela-
tiviert (Friese 2014).
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rien liegt aber auch verborgen, was erziechungswissenschaftlich in den Mittelpunkt
gestellt werden sollte: Wie findet (gelingendes) Altern statt? Wie lernen wir in der
Biografie Erworbenes fiir das néhere oder fernere Lebensende zu nutzen? Dennoch
hinkt die Theoriebildung zum Themenbereich Altern und Bildung der praktischen
Altersbildung hinterher. So wird bspw. in der Reaktion auf die Altenberichte etwas
praktisch forciert, was theoretisch noch nicht geklart ist, ndmlich wie sich das Ler-
nen des Alterns biografisch vollzieht und welche Bildungsprozesse dabei zum Tra-
gen kommen. Zudem wissen wir noch zu wenig iiber die neuen Kohorten Alterer,
die auf uns zukommen werden, iiber welche Bildungsziele sie verfiigen und welche
Zielgruppen hier praktisch wie theoretisch in den Blick genommen werden miissen.’
Bislang haben wir kaum eine Verkniipfung von erziehungswissenschaftlicher und
gerontologischer Theoriebildung (Himmelsbach 2009a). So stehen beispielsweise
die Begriffe ,,Bildung” und , Entwicklung® unverbunden nebeneinander, obwohl
die oben angesprochenen, eher auf Entwicklung orientierten Strategien gelingenden
Alterns auch als Aneignungsprozesse beschrieben werden konnten. Denn mit der
Fokussierung auf das dritte Lebensalter setzt der bisherige Fokus von Alternsbildung
vor allem auf Wachstum (Autonomie). Was das schwierige Unterfangen des Alterns
ausmacht, was Baltes (2007) mit den drei Entwicklungszielen Wachstum, Aufrecht-
erhaltung und Verlustregulation beschreibt, wird weitestgehend verschwiegen oder
iiber den Modus Hilfe operationalisiert. Um sich dessen zu ndhern, wie das ,,Altern
selbst gelernt wird, wire eine Hinwendung zu den Aneignungsformen der Indivi-
duen selbst hilfreich: Thre eigenen Narrationen des Alterwerdens verweisen auf ihre
Bildungsgestalten.

2 Anschluss an die Debatten der Bildungsbiografieforschung und deren
Nutzen fiir eine erziehungswissenschaftlich orientierte Forschung zu Bildung
im Alter

Bildung wird sowohl als Prozess als auch als Gestalt angesehen und das Individuum
stellt sich, um sich zu bilden, in ein Verhéltnis zu sich selbst und zu seiner Umwelt
(vgl. Langewand 2004). Die Auseinandersetzung von Ich und Welt als Bildung zu
beschreiben, geht dabei zuriick auf Humboldt ,,so viel Welt als moglich zu ergreifen,
und so eng, als er nur kann, mit sich zu verbinden* (Humboldt 1969/1793, S. 235,
zit. nach Kade 2012).

Bildung besteht mithin darin, dass die angeeignete Welt, insbesondere in der
Form von Wissen iiber sie, ganz dem einzelnen Menschen zugehdrt. Durch
diese weltoffene, nicht auf das kleine Selbst eines vereinzelten Menschen
zuriickgezogene Selbstbeziiglichkeit wird das Ich einerseits zum autonomen
Subjekt, andererseits entwickelt es sich nach der Seite seines Wissens, seiner
Féhigkeiten und seines Koénnens. (Kade 2012, S. 38)

Mit dieser dem Bildungsbegriff inhdrenten Fokussierung auf das Individuum und
seiner prozessuralen Gestaltbildung riickt zur Analyse von Bildungsprozessen die

3Soziologisch: van Dyk und Lessenich (2009), gerontologisch/soziale Arbeit: Aner et al. (2007).
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Biografie in den Mittelpunkt, um aus dieser heraus innewohnende Strukturen der
Gestaltbildung zu analysieren. Mit der methodischen Figur der ,,Lebenskonstruktio-
nen“ wird nach eben denjenigen Strukturen, die gestaltbildend fiir das Individuum
sind, gesucht:

Von der Wiedererkennbarkeit einer ,,Gestalt™ im permanenten Wechsel und
Wandel handelt der moderne Strukturbegriff. (...) Nicht innerer Zwang und
mentale Vorschriften, sondern ein sich selbst konstituierendes System von
Bedeutungen sichert die Identitit der Person im Durchgang durch die ver-
schiedenen Positionen im sozialen Raum und im Wechsel der biographischen
Zusténde. (Bude 1999, S. 248)

Dies gilt zunédchst fiir die einmalige Biografieschilderung, die Zeitlichkeit im Verlauf
der Schilderung des Lebens betrachtet. Die einzelnen Lebensereignisse und Lebens-
erfahrungen werden in einen inhaltlichen Zusammenhang gebracht, der das Werden
der Person in den Mittelpunkt riickt (Alheit und Dausien 2007). Bildungsbiografische
Prozesse erscheinen demnach als kontinuierliche, sinnhaft integrierte Prozesse der
Veranderung und Transformation von Subjektzustdnden und Subjektstrukturen durch
die Aneignung von Welt. Sie sind damit aber auch verankert in einer gegenwaérti-
gen Perspektive des Erzdhlens und kdnnen den dynamischen Prozess von Bildung
im Hinblick auf Lebensalter, kontextueller Einbettung der gegenwiértigen Erzéhlung
nur aus der erhobenen Gegenwart heraus beschreiben (Hof et al. 2012). Aber gerade
eine solche performatorische Verdnderung aus unterschiedlichen Erzéhlzeiten konnte
fiir Fragen der Bildung im Alter von besonderem Interesse sein, denn bezogen auf
das Individuum bedeutet Altern auch immer wieder das Verhandeln der Spannung
zwischen der duBerlichen Erscheinung des Korpers und dem innerlichen subjektiven
Prozess des ,,wirklichen Selbst“, das paradoxerweise jung bleibt (Featherstone und
Hepworth 1991). Gleichzeitig ist diese Spannung iiberlagert, wie beispielhaft am 5.
Altenbericht erldutert, von gesellschaftlichen Zuschreibungsprozessen eines aktu-
ell produktiven Alterns. Der Kontext, vor dessen Hintergrund Altern erzahlt wird,
konnte somit priagend fiir die Aneignungsprozesse des Alterns selbst sein.

Aktuell vollzieht sich eine Neuorientierung der Biografieforschung in Reaktion
auf ein Zeit-, Welt- und Subjektdefizit. Kade und Hof (2010) konstatieren der Bio-
grafieforschung in den Suchbewegungen nach Gestaltbildung ein ,,Zeitdefizit, da
sich qualitative Biografie- und Bildungsbiografieforschung seit den 1980er Jahren
der einmaligen Narration der Biografie widmet und damit unterschldgt, dass jede
Bildungsbiografie ,,nur eine performative Momentaufnahme in einem unendlichen
Prozess des Biographisierens von Lebenslaufereignissen” (Kade und Nolda 2014b)
darstellt. Die Biografie kann es demnach gar nicht geben, sondern vielmehr eine
»Serie bildungsbiographischer Gestalten im Lebenslauf™ (ebd.). Erst durch Analyse
mehrerer biografischer Erzdhlungen und dem Vergleich dieser Erzdhlungen ist damit
die Anndherung an die Gestaltbildung im Prozess der Bildung durch Rekonstruktion
moglich. Andererseits steht das Verhéltnis von Ich und Welt in der Kritik. In bishe-
rigen Analysen wurde zu stark auf das Individuum und zu wenig auf die Welt, also
die Kontexte, im Rahmen derer das Individiduum seine Bildungserfahrungen macht,
fokussiert. So fordert Fuchs, nicht bei dem Biografietrdger in den Analysen stehen-
zubleiben, sondern vielmehr ,,auch zu beriicksichtigen, was die sozialen Verhéltnisse
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bedeuten, auf welche Weise sie wirken und wie sie in die Biographie verwoben sind*
(Fuchs 2012, S. 173 f.). Hinsichtlich eines Subjektdefizits betont Koller die klas-
sische Hinwendung zu ,,Kréften* und bemingelt die Ausblendung von Konflikten,
Widerspriichen, Verlusterfahrungen und Stillstand beim ,,anders werden mit offenem
Ausgang® (Koller 2012, S. 169).

Durch diese Neuorientierung ergeben sich Chancen fiir einen neuen Zugriff auf
das Phianomen ,,Bildung im Alter: Altern im Vollzug beobachtbar zu machen und
als Bildungsprozess zu beschreiben. Doch fiir diesen Zugang bedarf es eines Daten-
satzes, der das Beobachten des ,,Altern Lernens® iiber die Zeit ermoglicht. Mit der
ILSE-Studie liegt ein solcher Datensatz vor.

3 Riickgriff — Bildungsbiografische Sekundéranalyse — Die Interdisziplinire
Lingsschnittstudie des Erwachsenenalters (ILSE)

Die zu Beginn der 1990er Jahre initiierte ,,Interdisziplindre Langsschnittstudie des
Erwachsenenalters” (ILSE) formuliert als Ziel die Untersuchung individueller,
gesellschaftlicher und materieller Bedingungen fiir ein gesundes, selbstverantwort-
liches und zufriedenes Altern. Bislang sind drei Erhebungswellen abgeschlossen und
eine vierte Welle befindet sich derzeit in Erhebung.* Als interdisziplindre Langs-
schnittstudie (Disziplinen: Entwicklungspsychologie, Korpermedizin, 6kologische
Gerontologie, Gerontopsychiatrie, Psychosomatik, Zahnmedizin, Medienforschung)
bietet die ILSE-Studie neben der Analyse inter- und intraindividueller Unterschiede
und Verdnderungen iiber die Lebensspanne auch die Moglichkeit, Zusammenhénge
zwischen Umweltfaktoren, Verhaltensaspekten, Lebensereignissen, Gesundheits-
verhalten, der psychischen und physischen Gesundheit sowie dem Wohlbefinden zu
untersuchen. Der in der ILSE-Studie verfolgte biografische Ansatz (,,Biographische
Exploration®) basiert dabei auf der Annahme, dass die Qualitidt von Erfahrungen
in frithen Lebensphasen die Adaptationsleistungen und -moglichkeiten in spiteren
Lebensphasen in einzigartiger Weise mitbestimmen (Martin et al. 2000). Die ILSE-
Stichprobe bestand zum ersten Messzeitpunkt aus 1.390 Personen aus Ost- und West-
deutschland. Diese wurden nach den Stratifizierungsdimensionen Geschlecht und
Kohortenzugehorigkeit zu den Jahrgdngen 1930-1932 (K30) bzw. 1950-1952 (K50)
reprasentativ ausgewahlt. Der erste Untersuchungsdurchgang wurde 1993-1996, der
zweite Messzeitpunkt (N=898 Personen) wurde 1997-2000 durchgefiihrt. Der seit
Januar 2005 laufende dritte Untersuchungsdurchgang wurde 2007 abgeschlossen
(N=670) (BMFSFJ 2010). Eine vierte Untersuchungswelle 14uft aktuell (Tab. 1).

“Die Daten dieser Arbeit basieren auf der Interdisziplindren Léangsschnittstudie des Erwachsenenalters
(ILSE). Fiir die Moglichkeit, diese Daten fiir meine Forschungsfragestellung auszuwerten, bedanke ich
mich an dieser Stelle sehr herzlich. ILSE wurde in Bezug auf ihre ersten drei Messzeitpunkte aus Mitteln
des Bundesministeriums fiir Familie, Senioren, Frauen und Jugend und des Landes Baden-Wiirttemberg
finanziert. Die von Prof. Dr. Ursula Lehr und Prof. Dr. Hans Thomae gestartete Studie wurde in den Jahren
1993 bis 2000 am Deutschen Zentrum fiir Alternsforschung an der Universitit Heidelberg, Abt. Entwick-
lungsforschung, organisiert und koordiniert. Der dritte Messzeitpunkt (2005-2007) wurde am Psycholo-
gischen Institut, Abteilung fiir Psychologische Alternsforschung, durchgefiihrt. Der vierte Messzeitpunkt
(2014-2015) erfolgt derzeit an der Universitit Heidelberg unter der Leitung von Dr. Christine Sattler, Prof.
Dr. Johannes Schroder und Prof. Dr. Hans-Werner Wahl mit Férderung durch die Dietmar Hopp Stiftung.
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Tab. 1 Stichprobenbeschreibung ILSE Studie iiber die ersten drei Messzeitpunkte (vgl. BMFSFJ 2010, S. 21)

Messzeitpunkt (T)  T1 (1993-1996) T2 (1997-2000) T3 (2005-2007)

Zeit seit T1 ca. 4 Jahre ca. 12 Jahre

Zeit seit T2 ca. 8 Jahre
Geburtskohorte 1930/1932 195071952 1930/1932  1950/1952  1930/1932 1950/1952
Region West 393 391 223 224 150 168
Region Ost 302 304 226 225 168 184

N Kohorte (je MP) 695 695 449 449 318 352

N gesamt (je MP) 1390 898 670

Um tiiber eine Nutzung der Daten aus sekundéranalytischer qualitativer Sicht ein-
gehen und auch die Chancen und Grenzen des Materials beschreiben zu konnen,
bedarf es noch der Explikation eines zentralen Erhebungsformats der ILSE-Studie:
der Biographischen Exploration. Von allen Interviewteilnehmern iiber alle Messzeit-
punkte hinweg wurden Tonbandaufzeichnungen des Teils der Erhebung angefertigt,
der sich mit der Biographischen Exploration beschéftigt. Diese kommt nur zu T1
zum vollen Einsatz und erzeugt Aufzeichnungsmaterial eines Individualinterviews
von bis zu sechs Stunden. In den beiden darauffolgenden Erhebungen wird der Teil
der Biographischen Exploration zunehmend standardisiert und der offene Teil der
Befragung bezieht sich vor allem auf Verdnderungen seit dem letzten Interview.
Diese Verdnderungen werden halboffen zu den Themen Verdnderungen allgemein,
Gesundheit, finanzielle Situation, soziales Netzwerk, Zukunft und Lebensriickblick
erfragt. Diese Aufzeichnungen sollen nun erstmals einer qualitativen, am Text orien-
tierten, rekonstruktiv angelegten Analyse zugénglich gemacht werden.’

3.1 Spezifizierung: Die Methode der Biographischen Exploration

Ziel der Methode der Biographischen Exploration ist es, das ,,Individuum in seiner
Welt“ zu erfassen (Thomae 1987, 1996). Das Verfahren dient dem Zweck, Konstanz
und Verénderung im Erleben und Verhalten in bedeutsamen Entwicklungsabschnit-
ten des Individuums zu beschreiben (Kruse 1987). Vom methodologischen Anspruch
vereint dieses Verfahren idiografische und nomothetische Forschungsprinzipien.
Dabei liegt der idiografische Ansatz insbesondere im Erhebungsverfahren begriin-
det, und der nomothetische in der Auswertungsstrategie. Thomae selbst ordnet das
von ihm entwickelte Erhebungsverfahren als halb-strukturiertes Interview ein. So
soll das biografische Material des Individuums moglichst vollstdndig, natiirlich und
begrifflich addquat abgebildet werden. Thomae geht allerdings nicht von der Eigen-
konstruktivitat im Moment des Erzéhlens der Biografie aus, sondern von einer ,,wah-
ren* Biografiedarstellung. In seinen Ausfiihrungen zur Biographischen Exploration
schlieft er gar die Auswertung von Biografien aus, die zu starke Verzerrungen oder
Verdrehungen der Fakten darb6ten (Thomae 1987, S. 114). Damit bleibt Thomae von
der methodologischen Fundierung her ,,nomothetisch* begriindet, was auch erklaren
mag, dass beispielsweise die Leitfaden im Projekt ILSE strikt chronologisch angelegt

’ Erzichungswissenschaftlich, aber weitestgehend auf Basis der quantitativen Daten, wurde die Studie von
Iller (2006) genutzt, um berufliche Weiterbildung der K30 zu analysieren.
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sind. Noch strikter nomothetisch argumentiert Thomae beziiglich der Auswertung
der Daten. Ein iiberindividuelles, auf Quantifizierung hin gedachtes Auswertungsmo-
dell, wird verfolgt mit dem Versuch, Verbindungen zwischen den individuellen Wel-
ten herzustellen, um allgemeingiiltige Aussagen zu formulieren. Aus diesem Grund
lehnt er die Interpretation (,,impressionistische Auswertung*, Thomae 1987) des bio-
grafischen Materials ab und setzt vielmehr auf eine Art komplexer Kategorisierung
(im Sinne der von ihm entwickelten Reaktionsformen).

3.2 Chancen und Grenzen des qualitativen Materials der ILSE-Studie

Mit diesen methodischen Grundlagen ausgestattet unterliegt das enorm umfangrei-
che Material der ILSE-Studie Chancen und Grenzen hinsichtlich einer rekonstruktiv
angelegten und erziehungswissenschaftlich orientierten Auswertung der Biografien.
Als grofite Chance ist die vorhandene Mehrfacherhebung iiber einen Zeitraum von
iiber (bezieht man die aktuell laufende T4-Erhebung mit ein) 20 Jahren mit vier Erhe-
bungswellen und jeweiliger Aufzeichnung der Daten zu bewerten. Fiir diesen Zeit-
raum ist auch die Auswahl der Kohorten bedeutungsvoll, ldsst sich doch an der K30
iiber den Verlauf der 20 Jahre der Ubergang vom dritten ins vierte Lebensalter nach-
vollziehen. Stellt man den Begriff der Generation (Schéffer 2012) ins Zentrum, ist es
bedeutungsvoll, dass nun zum Zeitpunkt T4 die K50 das Alter von K30 zu T1 erreicht
haben und sich damit auch am Ubergang ins dritte Lebensalter befinden. Damit bie-
ten sich vielféltige Moglichkeiten fiir Zugénge zu Individualititsperformanz iiber
die Zeit. Aber auch hinsichtlich der Kontextkonstellationen (Kade und Nolda 2014a)
bieten sich in diesem Datensatz vielfdltige Moglichkeiten; eine Besonderheit stellt
dabei die Ost-West-Stratifizierung des Datensatzes dar. Die Reichhaltigkeit der Kon-
textualisierungsmoglichkeiten soll Abb. 1 veranschaulichen, sind doch die beiden
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Abb. 1 Ubersicht iiber die Erhebungszeitriume der ILSE-Studie in Verbindung mit ausgewihlten Daten
der deutschen Geschichte der vergangenen 85 Jahre
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Kohorten in ganz unterschiedlicher Weise (Lebensalter, Orte, Voraussetzungen) in
die historisch-gesellschaftlichen Zusammenhinge verwoben.

Das Material ist nicht nur chancenreich, sondern auch herausfordernd. So sind
die Daten nicht unter einer bildungstheoretischen Fragestellung erhoben worden. In
Anlehnung an die von Kade und Nolda (2014a) vorgeschlagene Mehrfacherhebung
muss als Grenze des Materials auch die Einschrankung gelten, dass keine vollstin-
digen Biografieerhebungen zu allen Messzeitpunkten vorliegen. Da der urspriing-
liche Auswertungsfokus eben gerade nicht auf der Rekonstruktion von Biografien
lag, wurde die Erhebung zunehmend standardisiert und es liegen zu den spiteren
Messzeitpunkten nur noch Fragen zu Verdnderungen seit dem letzten Interview vor
(das unten dargestellte Fallbeispiel stellt einen Versuch des Umgangs mit dieser Rea-
litdt dar). Als weitere Herausforderung stellt sich der fiir ein qualitatives Vorhaben
immense Umfang des Datensatzes dar.

3.3 Moglicher Zugriff auf das Material mit erzichungswissenschaftlicher
Fokussierung

Die Auswahl der Fille wird in hohem Male selektiv sein. Zudem soll nur aus dem
Material geschopft werden, zu dem alle Zeitpunkte vorliegen und keine kognitiven
Beeintrichtigungen der Personen eingetreten sind. In einer ersten Runde der Aus-
wertungen sollen Fallanalysen unter spezifischen Individualitits- und Kontextvaria-
tionen im Fokus sein, beispielsweise der Vergleich von Frauen der K30 in Ost und
West oder der Vergleich von K30 und K50. Eine erste Analyse erfolgt unter Auswahl
eines spezifischen Kontextes, den weiter unten beschriebenen Narrativen des Alterns
(Lessenich 2014) (siche Fallbeispiel).

Im Zugriff auf das Material sollen von den Interviewten geschilderte Verdnderun-
gen zur analytischen Schaltzentrale gemacht werden, was gegenstandsangemessen
im Hinblick auf die in ILSE vollzogene Erhebungsstrategie erscheint. Verdnderungen
wurden in allen Erhebungen erfragt und kénnen als zentral fiir das Aufdecken von
Bildungsprozessen erachtet werden. Zudem ist der Prozess abhdngig von der histo-
rischen Situation und dem Stand padagogischer Formenbildung zu einem erfragten
Zeitpunkt (bspw. T1). Dieser Bildungszustand verdndert sich zu jedem erhobenen
Zeitpunkt (bspw. T3). Verdnderte Bildungszustinde sind aber auch Folgen von sig-
nifikanten Lebensereignissen, Ubergéingen in der Biografie oder Krisenerfahrung.
Bildung stellt demnach einen kontinuierlich-diskontinuierlich verlaufenden Prozess
dar (Kade 2012, S. 43). Hinzu kommt in Anlehnung an Kollers Vorschlag einer Theo-
rie transformativer Bildungsprozesse, dass Bildung nicht nur als Kompetenzerwerb,
sondern vielmehr als eine grundlegende Veranderung der gesamten Person zu begrei-
fen ist, der auch Scheitern und Verlustregulation immanent sein konnen. Mithilfe von
Bildung wird auf neue Problemlagen reagiert, die mit den verfiigbaren Mitteln nicht
mehr angemessen bearbeitet werden konnen (Koller 2012).

Erste Suchbewegungen im Material gehen aus diesen Griinden von dem Interview-
zeitpunkt T3 aus, und versuchen, die dort geschilderten Verdnderungen zunichst im
T3-Interview und anschliefend in Relation zum T1-Interview zu erkldren.

@ Springer



1. Himmelsbach

4 Altern lernen im Narrativ des Ruhestands — Ein Fallbeispiel zur
biografischen Kontinuitiit von Pflege- und Sorgebeziehungen

Das Fallbeispiel verwebt individuell geschilderte Veranderungen der Person mit
einem exemplarischen Kontext: den drei von Lessenich (2014) beschriebenen Nar-
rativen des Alterns. Als Ergebnis einer Diskursanalyse erschlie3t er diese aus sozial-
politischen Debatten um erhéhten Leistungs- und Verantwortungsanforderungen an
dltere Menschen. Dies sicht er in engem Zusammenhang mit der Rezeption insbe-
sondere kompetenzorientierter gerontologischer Alternstheorien (Denninger et al.
2014; Lessenich 2014): Das Narrativ des Ruhestands (als Narrativ der 1980er Jahre)
erscheint als negativer Gegenhorizont neuer Altersbilder: In der Vorstellung vom
ruhesténdigen Alter verschrinken sich das Wissen um die Erwerbsentpflichtung mit
materieller Versorgung des Alters iiber die Institution der gesetzlichen Rentenver-
sicherung mit Assoziationen des Riickzugs aus dem gesellschaftlichen Leben und
der sozialen Vereinzelung, des korperlichen Abbaus und des Nachlassens von auf3er-
hauslichen Aktivitdten, zuweilen als sinnentleert und wenig freudvoll. Das Narrativ
des ,,Unruhestands® (Narrativ der 1990er Jahre) greift die Erkenntnisse zur Plastizitét
des alternden Korpers und des alternden Hirns auf und legt den Fokus auf die Kom-
petenzen und die Gestaltbarkeit des Alters im Sinne einer ,,individuell erfolgreichen
Langlebigkeit”. Es verschafft dem Individuum die Mdglichkeit, sich als ,,junger*
alter Mensch zu konstituieren. Als drittes sieht Lessenich mit dem 5. Altenbericht das
Narrativ des produktiven Alters gekommen, das Altere mehr und mehr in die Ver-
antwortung nimmt. Es schreibt das Narrativ des Unruhestands fort und um, indem
nicht ldnger nur der Selbstzweck des erfolgreichen Alterns betont wird, sondern die
Aufforderung hinzukommt, etwas fiir andere zu tun und/oder durch eigene Téatigkeit
(Bsp. ,,Rente mit 67) dem Strukturwandel des Alters (Tews) zu begegnen. Altere
werden nun als niitzliche, wertschaffende und ertragreiche Altere konzeptualisiert
(Lessenich 2014, S. 456 f.).6

In einem ersten Zugriff auf das Material wird nun der Frage nachgegangen, ob die
dargelegten Veranderungen zum Zeitpunkt T3 in Relation zu den Schilderungen zu
T1 stehen und wie sie mit den drei Narrativen in Verbindung zu bringen sind.

Frau M. ist 1932 geboren und entstammt einem léndlich-bauerlichen Milieu. Frau
M. hat einen Volksschulabschluss und keine Berufsausbildung. Thr Wunsch war,
Schneiderin zu werden, und eine fortgesetzte Schulbildung wird immer wieder als
Sehnsuchtsmotiv kenntlich gemacht, aber nie realisiert. Frau M. heiratet ihren drei
Jahre jiingeren Ehemann im Jahr 1957. Sie haben drei gemeinsame Kinder. Der erste
uneheliche Sohn kommt erst nach zehn Ehejahren in die bereits mit dem Ehemann
gegriindete Familie. Die Ehe wird als ambivalent geschildert, da ihr Mann trinkt. Sie
lebt zu beiden Interviewzeitpunkten gemeinsam mit ihrem Ehemann in einer Miets-
wohnung in einer groferen Stadt. Frau M. arbeitet ihr Leben lang und kennzeichnet

¢In seinen 2009 und 2014 dargelegten Analysen geht Lessenich dabei noch wenig darauf ein, wie dieser
Diskurs bei den Alteren selbst ankommt, sprich in deren Selbstbeschreibungen auftaucht. Dies realisiert
hingegen die Analyse von Denninger et al. (2014) in der Anwendung auf das ,,junge Alter*, das dritte
Lebensalter (Interviewpartner aus den Geburtsjahrgdngen 1938-1952). Das vierte Alter wird von Les-
senich zunéchst als im Diskurs wegerklartes Phdanomen dargelegt, aber auch noch in der empirischen
Analyse von Denninger et al. (2014) weitestgehend ausgespart.
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ihre Biografie als Arbeitsbiografie, selbst in Passagen, die im Interview als Phasen
der Kindererzichung und Hausfrauentitigkeit gekennzeichnet werden, hat sie neben-
her mehrere Putzstellen, um das Familieneinkommen aufzubessern und Phasen der
Erkrankung des Ehemannes zu iiberbriicken. Das erste Interview im Rahmen einer
Biographischen Exploration (T1) fand im Jahr 1994 statt, als Frau M. 62 Jahre alt
war. Berufsbiografisch stand sie etwa ein Jahr vor dem Ruhestand, wéhrend ihr Mann
schon in den Ruhestand versetzt war. Das zweite Interview, das in den Blick genom-
men wird (T3), wurde im Jahr 2005 durchgefiihrt, also im Alter von 73 Jahren. Frau
M. ist zu diesem Zeitpunkt im Ruhestand und pflegt ihren schwer pflegebediirftigen
Mann.

Die zugrunde liegende Blickrichtung dieses Portréts wird bestimmt von den Verén-
derungen von T3 zu T1. Die allgemeine Frage nach Verdnderungen stellt gleichzeitig
den Einstieg in das Interview zum Zeitpunkt T3 dar. Die erste und wesentliche Veran-
derung von 1994 zu 2005 ist die Pflegebediirftigkeit des Ehemanns, mit der Frau M.
in das Interview einsteigt. Sie iiberlagert jeden mithilfe des Leitfadens angesproche-
nen Themenbereich (Gesundheit, finanzielle Situation, Wohnen, soziales Netzwerk,
Zukunft). Alle Fragen, die vom Interviewer eigentlich in Richtung der Verdnderung
und Ansichten von Frau M. adressiert sind, miinden in unterschiedlichen Perspek-
tivnahmen auf die Pflegebediirftigkeit des Ehemannes, so bspw. im Themenbereich
Gesundheit: Die eigenen zunehmenden korperlichen Beeintriachtigungen werden nur
randldufig erwéhnt; Prévention, selbst in Form von Spaziergdngen, wird nicht reali-
siert, da sie mit dem Mann ,,ihre Arbeit” habe. Es entsteht der Eindruck eines ,,passi-
ven“ vierten Lebensalters. Sie selbst hat noch wenige Beeintrachtigungen, aber durch
ihre enge und (fast) auf sich allein gestellte Pflege des Ehemanns présentiert sie ein
Leben ohne grole Abwechslung, gepragt von sozialer Zuriickgezogenheit (fiir das
Treffen mit Freundinnen ist keine Zeit) und Sorge um die Zukunft. Die Ehe wird als
schwieriger erlebt, mit einem Pflegefall sei es, als ob man ein Kind zu erziehen habe,
aber ,,Krankheit bindet eben mehr®, sowohl hinsichtlich der eingesetzten Ressourcen
als auch emotional.

Setzt man dieses ,,passive” vierte Lebensalter nun in Beziehung zu T1, stellt sich
heraus, dass Sorgen und Pflegen seit Kindestagen zentrale Lebensthemen darstellen.
Die fast lebenslange Abkehr von formalen Bildungsprozessen taucht nur in der riick-
blickenden Sehnsucht nach einem héheren Bildungsabschluss auf, dafiir aber mehr-
fach und in beiden Interviewsettings. Aber in der Biografie Frau Ms. bleibt dafiir
nie Zeit; zu drangend sind die Problemlagen der elterlichen und spéter der eigenen
Familie. Wenn Weiterbildungen besucht werden, dann nicht fiir einen beruflichen
,,Verwendungszweck*, sondern zur Unterstiitzung der Kinder in der Schule oder zur
Aufbesserung der familidren finanziellen Situation (Schreibmaschinenkurs); letztlich
sind also die wenigen formalen Bildungsaktivititen auch als Sorgebeziehungen zu
verstehen.

Dass und wie sich Sorgebeziehungen entwickeln, verdeutlicht ein Interviewaus-
schnitt aus T3, der unter Verwendung der gleichen Motive (Krankheit der Mutter,
Geburt der jiingsten Schwester, englische Krankheit und eigenstandiges Entscheiden
gegen eine Lehre) im T1-Interview auftaucht. Zudem ist es der einzige explizite und
ausfiihrliche biografische Riickgriff im T3-Interview:
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I: Sie haben schon gesagt, also Thre Tochter unterstiitzt Sie manchmal bei der
Pflege vom # falls sie mal [*] riiberkommt fiir so eine Stunde. P: [*] Ja ab und
zu ja. I: ist es auch so dass sie Sie mal trostet, wenn es Thnen mal nicht so gut
geht, also gibt es auch [*] so... P: [*] Ja korperlich [dh] ich habe kdnnen keine
Liebe spenden, ich habe meine Kinder auch # ich bin so erzogen worden (--)
und die von der Erzichung (--) kann man das praktisch nicht weiter # wenn
sie mal komm her Kind oder sonst ich war die Alteste (---) und das war eine
schwere Zeit, weil meine Mutter war immer krank (--) und 47 bin ich aus der
Schule gekommen und [dh] (---) 47 bin ich aus der Schule gekommen ja (2.0)
und da war ein Jahr noch 48 49 bin ich erst zum Arbeiten gegangen (--) da habe
ich miissen meine Mutter unterstiitzen [...] und [d4h] mit vier Kinder die kleinste
auf die Welt gekommen da unten (---) und da hat sie Ansatz gehabt von Eng-
lischkrankheit (---) und da hat man ja als fiinfzehn Jahre &lter hat man ja miissen
Mutter unterstiitzen (--) in allem war ich [ah] fiinfzehn Jahre a1/# war ich gerade
flinfzehn bin ich aus der Schule gekommen und da hat meine Mutter gesagt du
gehst jetzt in die Le/also in die Lehre zum Nahen oder was, aber die hat keine
keine Priifung gehabt (--) und da hat sie gesagt du gehst trotzdem hin wenn du
spéter deinen Kindern was nahen willst. (Frau M., T3)

Die Rolle der dltesten Schwester und die Notwendigkeit der Unterstiitzung der Mut-
ter nach der Geburt des jiingsten Kindes scheint hinsichtlich der als Arbeit definier-
ten Sorgebezichungen eine zentrale Schliisselerzahlung Frau M.s zu sein. Obwohl
die Mutter die Lehre in Aussicht stellt, fiihlt sie sich verpflichtet, zu sorgen. Der
Abbruch der formalen Bildungsbemiihungen stellt sich als unverriickbare familidre
Notwendigkeit dar. Diese Erzéhlung stellt gleichzeitig den Beginn der durch Sorge
und Pflege geprigten Biografie wie auch den zentralen Schaltpunkt hinsichtlich der
Bildungsbiografie dar. Pflege und Fiirsorge setzen sich in der Biograficerzahlung zu
T1 kontinuierlich fort, mit Bezug auf die Kinder, die Enkel, der Pflege der Schwie-
gereltern und schlieBlich des eigenen Ehemannes, immer changierend zwischen
Notwendigkeiten des Pflegens und der finanziellen Sorge. Gleichzeitig wird dieses
Sorgen nicht nur fiirsorglich ausgelegt, wie die Aussage ,,ich habe keine Liebe spen-
den koénnen eindriicklich darlegt. Sorgen und Pflegen mit all seinen Ambivalenzen
wird als ihre Lebensarbeit bezeichnet. Im Hinblick auf Altern lernen bedeutet das
lebenslange Sorgen zunidchst Fortsetzung, aber auch Negierung des eigenen zuneh-
menden Alters. Sie ist einerseits in eine passive Rolle gedringt durch die zeitaufrei-
bende und anstrengende Pflege des Ehemannes, vermeidet damit aber andererseits,
sich ithrem eigenen Alternsprozess zu stellen.

Frau Ms. Schilderungen passen zunéchst ins Ruhestands-Narrativ. Altern wird
zurlickgezogen und selbstbezogen, auch mit Vereinzelungstendenzen (T3) gelebt mit
der baldigen (T1) Erwerbsentpflichtung mit materieller Versorgung durch die gesetz-
liche Rentenversicherung. Allerdings im Jahr 2005 und nicht als negativer Gegenho-
rizont zu neueren Altersbildern, sondern als aktuelle Realitiat. Unruhestand, wie im
Narrativ von Lessenich formuliert, findet nicht in seiner Konnotation statt. In dieser
taucht er nur einmal schlaglichtartig im Wunsch nach Reisen im Ruhestand (T1) auf.
Unruhestand herrscht aber dennoch vor, aber eher konnotiert mit der permanenten
Fortsetzung der Lebensarbeit und jenseits des Bildes des Rufs nach Aktivitdt und
immer wieder erneuter Lebenskraft. Obwohl dieses Narrativ im Jahr 2005 bereits
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.wirkmachtig® sein sollte, spielt es im Sinne einer Neuerfindung eines jungen Alters
im Leben von Frau M. keine Rolle. Auch das Narrativ des produktiven Alters wird im
Falle von Frau M. verkehrt, so ist sie doch eine ,,niitzliche Alte” (Lessenich); schlief3-
lich tibernimmt sie durch die hausliche Pflege gesellschaftliche Verantwortung, aber
daneben engagiert sie sich nicht ehrenamtlich und entlastet nicht durch fortgesetzte
Erwerbstatigkeit die Alterssicherungssysteme, vielmehr setzt sie die eigene biogra-
fisch erworbene Sorgestrategie im Alter weiter fort.

Ein erster Einblick in das Material kann also dahingehend beurteilt werden, dass
in diesem Fall die Narrative eher Proklamationen an die Gesellschaft darstellen, und
dass sich Altern hier vielmehr als januskdpfige Realitét zeigt, die eben das zuneh-
mend abhingige kranke Altern nicht zu verstecken vermag, wenn es auch noch nicht
ganz bei Frau M. selbst angekommen ist.

5 Konsequenz — Das weitere Vorgehen, Fragen der biografischen
Bildungsforschung im Alter

Bei diesem Fallbeispiel und den dargelegten Ableitungen hinsichtlich der Formu-
lierung einer Fragestellung handelt es sich um erste Anndherungen, die weiterer
Prazisierungen bediirfen. Nachste Schritte sind dabei eingehendere Analysen an kon-
trastierenden Fillen zur Frage der Narration und Kontexte um Bildungsbiografien
mit sozialpolitisch evozierten Narrativen des Alterns. Zudem bedarf es der Hinzuzie-
hung weiterer Kontexte, wie beispielsweise dem Bezug auf historisch-gesellschaftli-
che Kontexte, um die Spezifitit des ,,Altern Lernens® zu ergriinden.

Sofern schon auf Ergebnisse hingedacht werden kann, konnten diese einen Beitrag
zu einer amalgierenden Theoriebildung von Gerontologie und Erziehungswissen-
schaft beitragen, womit, so die Hoffnung, letztendlich auch zukiinftige Zielgruppen
von Bildung im Alter besser beschrieben werden konnten und dies ohne das Differen-
zial Bildung und Hilfe im Sinne einer padagogischen Ubersetzung von drittem und
viertem Lebensalter anzuwenden, sondern unter der empirisch fundierten Annahme
iiber das, was das ,,Altern Lernen® in seiner Komplexitét ausmacht.

Open Access Dieser Artikel unterliegt den Bedingungen der Creative Commons Attribution License.
Dadurch sind die Nutzung, Verteilung und Reproduktion erlaubt, sofern der/die Originalautor/en und die
Quelle angegeben sind.
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Zusammenfassung Verlernen ist als Phdanomen im alltagsweltlichen Sprachge-
brauch etabliert, aber erzichungswissenschaftlich bislang kaum beachtet worden.
Nur wenige Autoren verwenden den Begriff des Verlernens iiberhaupt, noch sel-
tener ist eine dezidierte und differenzierte Begriffsbestimmung zu finden. Im vor-
liegenden Beitrag werden zunédchst Dilemmata skizziert, die in Erscheinung treten,
wenn der alltagsweltliche Begriff des Verlernens als Analysekategorie in empiri-
schen Arbeiten verwendet wird. Die kritische Re-Analyse einer dieser Arbeiten
aber zeigt zugleich ein Arbeitsprogramm fiir die Ergriindung von Phédnomenen des
Verlernens auf. Einer dieser Aufgaben — die Entwicklung einer Heuristik des Ver-
lernens aufgrund einer Literaturanalyse — nimmt sich der vorliegende Beitrag in
einem ersten Schritt an.

Schliisselworter Erfahrung - Lernen - Verlernen - Nichtlernen

Abstract Unlearning has been established as a phenomenon in common parlance,
but has been neglected by educational science so far. Very few authors use the term
“unlearning”, even rarer is a clear, precise and sophisticated definition. This article
starts with the dilemmata appearing when using the term as a category of analysis
in empirical studies. The critical re-analysis of one of these studies yet evokes a
work programme designed to explore the phenomena of unlearning. As a first step,
this article deals with one of these tasks: developing heuristics of unlearning on the
basis of a literature review.
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A. Seltrecht

1 Einleitung: Alltagsweltliche Verwendung des Begriffs ,,Verlernen* in der
Erziehungswissenschaft

Lernen wird in vielféltiger Weise diskutiert, z. B. hinsichtlich der Perspektive und
der professionellen Bezugnahme (bildungspolitisch, erziehungswissenschaftlich,
padagogisch oder institutionell/organisatorisch) oder hinsichtlich der verschiedenen
Lernkontexte, in denen — gleichsam im Verbund iiber die gesamte Lebensspanne hin-
weg — das lebenslange Lernen stattfindet (z. B. formal, non-formal, informell), oder
hinsichtlich der verschiedenen Lehrformen, die das Lernen einer Zielgruppe ermogli-
chen sollen (z. B. forschendes Lernen, problemorientiertes Lernen, situiertes Lernen,
fallbasiertes Lernen). Die Ausrichtung von Lernprozessen, seien sie nun padagogisch
intendiert oder nicht pddagogisch intendiert, ist i. d. R auf eine Zunahme (z. B. von
Wissen oder Kénnen) oder eine Entwicklung (z. B. der Identitdt oder von Kompeten-
zen) gerichtet. Neben dieser eher positiven Thematisierung eines (Neu-)Lernens, die
wir in der Bildungspolitik, aber auch in der Erziehungswissenschaft und der Péddago-
gik vorfinden, existiert im alltagsweltlichen Verstandnis auch das Wissen um Formen
des Verlernens, Umlernens und Nichtlernens. Gerade Verlernen oder Vergessen ist
uns allen durch (berufs-)schulische und/oder universitare Erfahrungen bekannt. Wer
kann heute beispielsweise noch erkldren, was unter der Strukturisomerie bei Alka-
nen zu verstehen ist (ndmlich dass es Molekiile gibt, die die gleiche Summenformel,
aber unterschiedliche Strukturformeln haben — ein Thema aus dem Chemieunter-
richt der 10. Klasse), oder — aus dem Biologicunterricht derselben Jahrgangsstufe
— die Bausteine der menschlichen DNA benennen (Phosphorsdure, Desoxyribose,
Adenin, Thymin, Cytosin, Guanin)? Diese ,,dunkle* Seite von Lehr-Lern-Prozessen
wird zumindest bei der Thematisierung des lebenslangen Lernens ausgeblendet. Und
wenn der Begriff des Verlernens in erziechungswissenschaftlichen Arbeiten dennoch
auftaucht, dann meist ohne dezidierte und differenzierte Bestimmung (Kade und
Seitter 2007b, S. 316 f.; Maier-Gutheil 2009, S. 17, 34, 115; Dinkelaker 2011, S. 133;
Richter und Friebertshduser 2013, S. 323). Stattdessen scheint diese Begriffsverwen-
dung auf eine geteilte alltagsweltliche Vorstellung von Verlernen zu rekurrieren. Die-
ses Verstdndnis deckt sich mit der im Duden skizzierten Wortbedeutung: ,,(etwas
Erlerntes, Gewusstes, Gekonntes) allméhlich immer weniger, schlieBlich gar nicht
mehr beherrschen® (www.duden.de). Deutlich wird bei dieser Auslegung, was all-
mébhlich verlernt wird, namlich etwas zuvor ,,Gewusstes*, im Sinne von Wissen, bzw.
,,Gekonntes, im Sinne von Fertigkeiten, das bzw. die man sich in vorangegangenen
Lernprozessen angeeignet hat. Offen bleibt jedoch, wie sich dieses Verlorengehen
vollzieht. Wir haben es hier alltagsweltlich mit der Unterscheidung von Form (,,Wie
wird verlernt?*) und Inhalt (,,Was wird verlernt?‘) bzw. mit Verlernen als Lernpro-
zess vs. Verlernen als Lernergebnis zu tun.

Ebenfalls an das alltagsweltliche Verstindnis vom Verlernen ankniipfend, wurde
in einem biograficanalytisch angelegten Forschungsprojekt (Nittel und Seltrecht
2013) Verlernen als eines von insgesamt vier Lernmodi (Neulernen, Umlernen, Ver-
lernen, Nichtlernen) konzipiert. Hier wurde versucht, die der Alltagswelt entlehnten
Begriffe einerseits fiir die grundlagentheoretische Erforschung eines lebenslangen
Lernens und andererseits methodisch fiir die Analyse empirischen Datenmaterials
zu nutzen, ohne jedoch eine theorieorientierte und eine empirisch fundierte Re-Inter-
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pretation des Begriffs ,,Verlernen“ vorzunehmen (z. B. Nittel 2010, S. 95, 99, 2011,
S.84 1., 2013, S. 111, 145). Das Anlegen dieser Begriffe als Analysekategorien — wie
im Projektkontext unternommen und fiir weitere Analysen vorgeschlagen (z. B. Sie-
wert 2014) — offenbart allerdings Schwichen.

2 Dilemmata der Verwendung des alltagsweltlichen Begriffs ,,Verlernen* in
der erziehungswissenschaftlichen Forschung

Diese noch zu bearbeitenden Herausforderungen sollen anhand eines Fallbeispiels
— einer Familiengeschichte, die aufgrund der Brustkrebserkrankung der Mutter (Uta
Berger) erhoben wurde — verdeutlicht werden: Im Rahmen der Erhebung der Fami-
liengeschichte durch die Autorin tragen die Eheleute Georg und Uta Berger und ihre
gemeinsame 18-jahrige Tochter Lisa Ereignisse jeweils abwechselnd aus ihrer sub-
jektiven Perspektive zusammen. Im Verlauf des Familiengesprichs wird deutlich,
dass Lisa zu der Zeit, in der ihre Mutter durch eine Chemotherapie ihre Haare verlor
(Lisa war damals 13 Jahre alt), nicht mehr nachts ins elterliche Schlafzimmer kom-
men wollte:

Lisa wiederholt, dass sie dariiber nichts sagen kénne, rdumt aber ein, dass sie
nur wisse, dass sie dann nicht mehr zur Mutter ins Bett habe kommen wollen
(,,Das weil} ich nicht. Ich weill nur, dass ich des einfach dann nicht machen
wollte”). Nach Utas Rezeptionssignal verhindert Lisa, dass es zu einer Inter-
aktionskrise kommt, indem sie eigentheoretische Uberlegungen anstellt und
vermutet, dass die Suche nach einem neuen Kontrollhandlungsschema zu einer
langfristigen Verhaltensédnderung gefiihrt haben konnte. (...) Lisa gibt in ihren
Ausfiihrungen zu verstehen, dass sie sich mit dem neuen Kontrollhandlungs-
schema des Sich-allein-Beruhigens im eigenen Zimmer gleichzeitig das Auf-
suchen der Eltern in der Nacht ,,abgewohnt habe. Von ,,Abgew6hnen® spricht
man in der Regel eher bei ,,schlechten Gewohnheiten. Das wiirde bedeuten,
dass Lisa erst etwas gelernt und es dann korrigiert, das Fehlerhafte also gleich-
sam verlernt hétte. Wird also der subjektiven Bewertung von Lisa und der all-
tagsweltlichen Wortbedeutung gefolgt, handelt es sich um ein Verlernen. (...)
Geht man aus Beobachterperspektive davon aus, dass es fiir kleinere Kinder
jedoch mehr als legitim ist, nachts bei den Eltern Schutz und Geborgenheit
zu suchen, ldsst sich das Lernen auch als — altersentsprechend notwendiges
— Neulernen fassen, denn erstmals in ihrem Leben weif3 Lisa sich nun selbst
zu beruhigen. Unter entwicklungspsychologisch-normativer Perspektive ist sie
mit 13 Jahren jedoch eigentlich schon zu alt, um nachts noch immer die Néhe
der Eltern zu bendtigen; bis zu diesem Zeitpunkt hatte sie ein altersentspre-
chendes Verhalten also noch nicht gelernt. Wird jedoch auf die Verdnderung
selbst — von einem Kontrollhandlungsschema zu einem anderen Kontrollhand-
lungsschema — fokussiert, muss von einem Umlernen gesprochen werden. Es
ist also zunédchst jeweils die Perspektive zu kléren, aus der heraus der Lernmo-
dus beschrieben werden soll (Seltrecht 2013, S. 174 ff.).
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Lernprozess , Lernprozess
-Neulernen des Kontrollhandlungsschemas ! -Verlernen von Kontrollhandlungsschema Nr. 1
Nr. 1 (Aufsuchen der Eltern im Schlafzimmer) | (Aufsuchen der Eltern im Schlafzimmer)
-Nicht-Lernen eines altersentsprechenden I -Umlernen von Kontrollhandlungsschema Nr. 1 zu Nr. 2
Kontrollhandlungsschemas Nr. 2 (Beruhigung : -Neulernen des Kontrollhandlungsschemas Nr. 2
prozess durch Beschaftigung im Kinderzimmer) I (Beruhigung durch Beschéftigung im Kinderzimmer)
1
1
ZEIT vor der Brustkrebserkrankung — nach der Brustkrebserkrankung

EREIGNIS Lernergebnis
-Kontrollhandlungsschema Nr. 1 erlernt
-altersentsprechendes Kontrollhandlungs-
schema Nr. 2 nicht gelernt

Lernergebnis

-Kontrollhandlungsschema Nr. 1 verlernt
-Kontrollhandlungsschema von Nr. 1 zu Nr. 2 umgelernt
-Kontrollhandlungsschema Nr. 2 neugelernt

Abb. 1 Lisa Bergers Lernprozesse und Lernergebnisse vor und nach der zweiten Brustkrebserkrankung
ihrer Mutter Uta (eigene Darstellung)

Die analytisch-methodische Frage, vor der der Forscher bzw. die Forscherin an dieser
Stelle steht, ist die, zu entscheiden, um welchen Lernmodus es sich bei Lisa Berger
zum Zeitpunkt der Brustkrebserkrankung der Mutter handelt: Handelt es sich zum
Zeitpunkt der Diagnose um ein neu gelerntes erstes Kontrollhandlungsschema oder
um ein (noch) nicht gelerntes altersgerechtes (zweites) Kontrollhandlungsschema?
Handelt es sich im Verlauf der Brustkrebserkrankung um ein Verlernen des ersten,
zuvor entwickelten Kontrollhandlungsschemas, um ein Umlernen von einem ersten
zu einem zweiten Kontrollhandlungsschema oder um ein Neulernen eines neuen
Kontrollhandlungsschemas? Das derzeitige Dilemma der bislang von aulen an die
Fille angelegten alltagsweltlichen Begriffe ,,Neulernen®, ,,Verlernen®, ,,Umlernen*
und ,,Nichtlernen® illustriert exemplarisch Abb. 1 anhand der skizzierten Lernphéno-
mene bei Lisa Berger.

Die Festlegung, um welche Art des Lernens es sich jeweils handelt, scheint sich
aus verschiedenen Koordinaten zu bestimmen: aus dem Lernprozess und dem Lerner-
gebnis sowie aus der Bewertung von Lernprozess und Lernergebnis zu einem kon-
kreten Bewertungszeitpunkt vor dem Hintergrund ehemaliger eigener oder fremder
Erwartungen an Lernprozess und Lernergebnis als Bewertungsmatrix.

Die Herausforderungen in der Analyse biografischen Materials ergeben sich
schlieBlich auch dadurch, dass nicht nur der Forscher bzw. die Forscherin aus Beob-
achterperspektive auf die Erfahrungsaufschichtung schaut, also jeweils entschei-
den muss, zu welchem Zeitpunkt ein Lernprozess und ein Lernergebnis von ihm/
ihr bewertet werden, sondern dass auch der Erzdhler oder die Erzdhlerin zwischen
erzéhlter Zeit und Erzdhlzeit wechselt, so dass zu subjektiv gesetzten Zeitpunkten
innerhalb der konstruierten Biografie Lernprozesse dargestellt und Lernergebnisse
vor dem Hintergrund eigener und/oder fremder Erwartungen bewertet werden.

3 Vom alltagsweltlichen zum erziehungswissenschaftlichen Verstindnis eines
Verlernens — SKizzierung eines Arbeitsprogramms
Die Versuche, den Begriff des Verlernens fiir ein Verstehen lebenslanger Lernpro-

zesse empirisch zu ergriinden und gleichzeitig als Analysekategorie bei der Auswer-
tung empirischen Materials zu verwenden, konnen — als Themendimensionierung
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verstanden — letztlich dennoch positiv genutzt werden. So zeigen die ersten Analyse-
erfahrungen, dass nun weitere Aufgaben anstehen:

1. Es muss eine komparative Auseinandersetzung mit den Begriffen ,, Verlernen
und ,, Vergessen* erfolgen, vor allem, weil der letztgenannte Begriff sowohl all-
tagsweltlich als auch fachwissenschaftlich in psychologischen und sozialwissen-
schaftlichen Theorien verwendet wird.

2. Es ist eine dufere Abgrenzung des Begriffs ,,Verlernen™ von anderen Lernmodi
vorzunehmen, um den Begriff trennscharf zu machen.

3. Weiterhin ist eine innere Differenzierung des Begriffs notwendig, um die ihm
innewohnenden Dimensionierungen offenzulegen.

4. Und auf der Grundlage einer theoretischen Auseinandersetzung mit bereits vor-
liegenden Arbeiten ist zunédchst einmal eine Heuristik zu entwickeln, die die noch
ausstehende empirische Analyse von Phanomenen des Verlernens (im Sinne einer
dulleren Abgrenzung und inneren Differenzierung) fiir einen empirisch fundier-
ten erziechungswissenschaftlichen Begriff unterstiitzt.

Eine erste Spurensuche hat Arbeiten zutage gefordert, die einmal ein Vergessen, ein
andermal ein Verlernen thematisieren und Verlernen mal auf der Ebene des Individu-
ums, mal auf der Ebene einer Organisation oder gar auf der kollektiven Ebene einer
Gesellschaft ansiedeln. In einigen Texten werden Phdnomene des Verlernens posi-
tiv, da erwiinscht, in anderen hingegen negativ, da unerwiinscht, bewertet. Alle diese
Arbeiten stehen vollig losgeldst nebeneinander — Beziige zu anderen Arbeiten, die
ein Verlernen oder Vergessen thematisieren, werden nur in Ausnahmefillen herge-
stellt. Der vorliegende Beitrag versucht, diese in der erzichungswissenschaftlichen,
sozialwissenschaftlichen und bildungsphilosophischen Literatur sowie in subjekti-
ven Erfahrungsberichten gefundenen Thematisierungen miteinander ins Verhéltnis
zu setzen und auf dieser Grundlage eine erste Heuristik des Verlernens zu entwi-
ckeln. Hierfiir wurden die in den einzelnen Beitrdgen anklingenden Verstdndnisse
eines Verlernens so weit verallgemeinert, dass die einzelnen entwickelten Kategorien
schlieBlich innerhalb einer Heuristik abgebildet werden kdnnen.

4 Lernen und Verlernen unter dem Fokus der Erfahrungsaufschichtung

Der Entwurf einer Heuristik des Verlernens beruht — und das ist, da nicht allein auf
erziehungswissenschaftliche Arbeiten zuriickgegriffen wird, notwendig zu betonen —
auf der Grundlage eines genuin paddagogischen Lernverstdndnisses, nach dem Lernen
nicht nur auf Erfahrung fuflt, sondern Erfahrung ist (Meyer-Drawe 2008, S. 15, 214).
Hierbei ist zu beachten, dass wir einerseits Erfahrungen machen, diese uns anderer-
seits aber auch widerfahren konnen. Padagogische Theorien thematisieren — entgegen
dem gesellschaftlichen Mainstream, der Lernen als Anpassung an z. B. gesellschaft-
liche, institutionelle, technische Entwicklungen versteht — immer auch Irritationen,
Storungen oder Verzogerungen des Lernens. Und sie beinhalten — im Gegensatz zu
psychologischen Lerntheorien — immer auch eine philosophische Perspektive. Es
muss jedoch konstatiert werden, dass gerade im 20. Jahrhundert in der Pddagogik
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eher psychologische als genuin paddagogische Lerntheorien dominierten (Petzelt
1961; Koch 1988, 1991; Gohlich und Zirfas 2007; Gohlich et al. 2007; Buck 1989).

Lernen als Erfahrungsaufschichtung ist, entgegen den Prophezeiungen der Hirn-
forschung, ,,nicht durchschaut: Wir kénnen lediglich Lernergebnisse feststellen, im
Vollzug des Lernens als Prozess ist es uns bei uns selbst und in der Bestimmung von
Lernprozessen anderer entzogen. Es handelt sich gleichsam um ein ,,menschliches
Rétsel* (Meyer-Drawe 2008, S. 32):

Lernen (ist) nach wie vor nur sehr notdiirftig verstanden (...). Dies hangt mit dem
grundsétzlichen Problem zusammen, dass ich beim Lernen auf das Was und nicht
auf das Wie gerichtet bin. Zwar gibt es zahlreiche, auch bewéhrte Definitionen,
aber was genau beim Lernen geschieht, ist nach wie vor ungeklért (ebd., S. 33).

Und aus padagogischer Perspektive ist Lernen an die Konstruktion eines Sinns gebun-
den. Letztlich wird auch dadurch die Ergriindung von Lernprozessen erschwert, denn
,,Griinde dafiir, dass jemand etwas als etwas lernt”, lassen sich nicht neurobiologisch
abbilden — ,,Bedeutungen sind keine empirischen Groen” (ebd., S. 31).

Wie sind, bei dieser recht schwierigen Ausgangslage, nun Lernen und Verler-
nen unter der Perspektive der Erfahrungsaufschichtung aufeinander bezogen? Das
wohl erste und bekannteste Beispiel in der Literatur, das ein Lernen und Verlernen
anspricht, ist das Hohlengleichnis von Platon:

Stelle dir die Menschen vor in einem unterirdischen, hohlenartigen Raum, der
gegen das Licht zu einen weiten Ausgang hat iiber die ganze Hohlenbreite; in
dieser Hohle leben sie von Kindheit, gefesselt an Schenkeln und Nacken, so da3
sie dort bleiben miissen und nur gegen vorwarts schauen, den Kopf aber wegen
der Fesseln nicht herumdrehen kénnen; aus weiter Ferne leuchtet von oben her
hinter ihrem Riicken das Licht des Feuers (...). Sie gleichen uns! Denn sie sehen
zunéchst von sich und den anderen nichts aufler den Schatten, die von dem Feuer
auf die gegeniiberliegende Mauer geworfen werden (Platon Politeia 514a).

Platon, der das Hohlengleichnis im Gespriach mit Glaukon entwickelt, fragt dann,
was passieren wiirde, wenn einer der Gefesselten von seinen Ketten befreit werden
wiirde und zunéchst den Kopf wenden, spéter gar ins Licht treten konne. ,,Wiirde
er da nicht in Verlegenheit sein und glauben, was er vorher erblickt, sei wirklicher
als das, was man ihm jetzt zeige?* (Platon Politeia 514c). Der nun langsam neu zu
konstruierende Welt- und Selbstbezug erfolgt prozesshaft. Das Verlernen vollzieht
sich also durch Erfahrungsaufschichtung, die das vormals Gelernte {iberlagert bzw.
revidiert. Dieser Prozess verbindet demnach verschiedene Lernmodi: ein Neulernen,
das schmerzlich ist, und ein Verlernen, d. h. das Aufgeben bisheriger Konstruktionen
der Welt und des Selbst. Aber:

Dieser Aufbruch zum Licht hat zunédchst gar nichts von einem Jubel tiber die
Begegnung mit einer Idee als solcher. Der Betroffene wird im Gegenteil in
mehrfacher Hinsicht zum Opfer seiner Befreiung. Ins Sonnenlicht zu blicken
blendet ihn und schmerzt seine Augen. Der Blick zuriick in die Hohle ist vom
Nachflimmern beeintrachtigt, so dass er weder die Idee des Guten schauen noch
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sich in den Schutz der bloBen Meinung und sinnlichen Wahrnehmung zuriick-
ziehen kann. Dieser Zustand der Schwebe markiert den Anfang des Lernens:
Das Neue wird noch nicht verstanden, dem Alten wird nicht mehr vertraut
(Meyer-Drawe 2008, S. 152).

Der Prozess vom (Neu-)Lernen des Neuen und Verlernen des Alten lésst sich gleich-
sam als Umlernen bezeichnen. Hier zeichnen sich dann auch erste Bedingungen
flir ein Verlernen ab: Nur wenn zuvor bereits etwas gelernt wurde, ist ein Verlernen
moglich. Und ein Verlernen wird verhindert, wenn ein Neulernen ausbleibt, gleich-
sam nicht gelernt wird. Oder mit Bezug auf das Hohlengleichnis: Wenn niemand
die Fesseln 16st, so dass der Blick gewendet werden kann und neue Erfahrungen
gemacht werden konnen, wird ein Verlernen — durch das Ausbleiben des Prozesses
des Neulernens — verunmdglicht. Die Aufschichtung von Erfahrungen (Dewey 1994,
1995; Buck 1989; fiir die Bedeutung der Erfahrungsaufschichtung fiir die qualitative
Forschung vgl. auch Schiitze 1981) spiegelt sich also direkt in den verschiedenen
Lernmodi wider.

Der Bezug von Lernen und Verlernen wird aber nicht nur von der Erfahrungsauf-
schichtung an sich beeinflusst, sondern auch von der Art und Weise, wie der Aus-
tausch des Neuen mit dem Alten erfolgt bzw. wie zugénglich und wie beeinflussbar
durch uns er jeweils ist. Mit der Unterscheidung von Lernebenen (Bateson 1985)
lassen sich unterschiedliche Beziige zwischen Lernen und Verlernen ausmachen: Auf
der Ebene 0 wird gelernt, ohne zu verlernen. Das Aufnehmen von Lerngegenstéin-
den erfolgt sozusagen vor dem Hintergrund einer tabula rasa. Eine Reibung zwi-
schen Altem und Neuem ist ausgeschlossen. Bei einem Lernen auf Ebene 0 handelt
es sich also um eine ,,einfache Informationsaufnahme von einem dufleren Ereignis,
dergestalt, daB ein dhnliches Ereignis zu einem spiteren (und geeigneten) Zeitpunkt
dieselbe Information {ibermitteln wird: Ich ,lerne® von der Werkssirene, daf3 es zwolf
Uhr ist” (Bateson 1985, S. 368). Das Lernen auf dieser Ebene ist zudem Grundlage
fiir Lernprozesse auf allen weiteren Ebenen.

Auf der Ebene I — der das Lernen auf Ebene 0 vorangegangen ist — wird in dem
Mafe gelernt, wie das Alte durch ein Neues ersetzt wird. Es handelt sich also um
eine ,,Verdnderung im ,Lernen null*“ (ebd., S. 371). Diese Verdnderung beinhaltet,
dass wir zwischen dem Alten und dem Neuen unterscheiden konnen (ebd., S. 373).
Wir konnen bei diesem Konglomerat aus Neulernen und Verlernen bzw. — beides
im Prozess betrachtend — Umlernen nicht hinter die einmal gemachte Erfahrung des
Lernens auf Ebene 0 zuriickfallen. Die Komplexitéit des Lernens auf Ebene I im Ver-
gleich zur Ebene 0 veranschaulicht Bateson, Heraklit paraphrasierend, mit einem
einfachen, aber eindriicklichen Beispiel, wenn er schreibt: ,,Kein Mann kann zwei-
mal mit demselben Médchen zum ersten Mal ins Bett gehen® (ebd., S. 373). Wir
konnen also lediglich zwischen einem ersten Mal (welcher Erfahrung auch immer)
und den weiteren Malen unterscheiden, also zunichst gemachte Erfahrungen durch
neue Erfahrungen im Prozess des Neulernens und Verlernens modifizieren.

Auf der Ebene II wird hingegen ziber das Lernen und Verlernen etwas gelernt bzw.
verlernt,
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das heifit zum Beispiel in der Lage zu sein, zu verlernen, nur dann zu verlernen,
wenn Verunsicherung der alten Routinen und hilfreiches Angebot neuer Rou-
tinen Hand in Hand gehen. Denn solange man nur verlernt, wenn man verun-
sichert wird, agiert man im Kontext von ,,Macht* und damit in einem Kontext,
der kaum Moglichkeiten einrdumt, jene Unterscheidung zwischen Information
und Wissen zu treffen, die fiir eine Selbstbeobachtung des Lernens und damit
ein Lernen des Lernens wesentlich ist. Die Ebene I impliziert daher zunichst
einmal ein Verlernen auch des Verlernens und damit eine Verstirkung der Mog-
lichkeit, bei den bisher bewidhrten Strategien und Taktiken der Abweichungs-
vermeidung zu bleiben (Baecker 2003, S. 193).

Auf dieser Ebene werden also die Konsequenzen eines Lernens und Verlernens kri-
tisch reflektiert. Gewiss ist nun auch, dass eine Umkehr eines einmal vollzogenen
Lern- bzw. Verlernprozesses nicht einfach realisierbar ist. Immer sind mit den Pro-
zessen des Neulernens auch Verlernprozesse verbunden, deren Reichweite vorher
kaum abschitzbar ist — nur dass ein Lernen Auswirkungen auf ein Verlernen nimmt,
ist gewiss.

Auf der Ebene III ist es dann moglich, den auf Ebene II erkannten Prozess
des Lernens und Verlernens nicht nur kritisch zu beobachten, sondern auch zu
modifizieren. Es wird also ,,nicht nur gelernt und verlernt, wie man lernt und
verlernt, sondern es werden Verdnderungen im Lernen und Verlernen vorgenom-
men® (Baecker 2003, S. 194) (Abb. 2). Aus einer Menge von Alternativen des
Lernens und Verlernens kann ausgewihlt werden, um Neues zu lernen und Altes
zu verlernen.

5 Eine erste Differenzierung des Verlernens beziiglich Bewusstheit und
piadagogischer Absicht

Werden nun einzelne Beschreibungen und Belege fiir ein Verlernen aus der Lite-
ratur herangezogen, so zeigt sich, dass Verlernen zum einen als urwiichsiger
Vorgang gesehen wird, der en passant ablduft, und zum anderen als bewusst zu
beeinflussender Prozess verstanden wird, indem konstatiert wird, dass Verlernen

Abb. 2 Das Verhiltnis von
Ebene Il

Lernen und Verlernen vor dem Modifizierung des Lernens und Verlernens, wie sich das Verlernen des Alten durch das

Hintergrund der Lernebenen nach Neulernen des Neuen vollzieht

Gregory Bateson (1985) und der ﬁ

Ausfithrungen von Dirk Baecker
(2003) (eigene Darstellung)

Ebene Il
Lernen und Verlernen, wie sich das Verlernen des Alten durch das Neulernen des Neuen

vollzieht
Ebene |
Verlernen des Alten durch das Neulernen des Neuen

ja)
Ebene 0

Neulernen erfolgt; Verlernen nicht méglich, da noch nichts zum Verlernen vorhanden ist
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aktiv gefordert werden miisse oder — im umgekehrten Fall — ihm aktiv entgegenzu-
getreten sei. Diese Variationen werden im Folgenden kurz vorgestellt. Sie erheben
keinesfalls den Anspruch auf Vollstindigkeit, verdeutlichen aber die Notwen-
digkeit, sich zukiinftig in der Erzichungswissenschaft auch diesen Phdnomenen
zuzuwenden.

5.1 Verlernen en passant

Ebenso wie wir ein Lernen en passant kennen, gibt es auch die Mdglichkeit eines Ver-
lernens en passant — fast unbemerkt, ohne unser Zutun und ohne jegliche padagogi-
sche Absicht. Zu fragen ist allerdings, wo und wann es beginnt: Inwieweit bzw. wie
sicher in der Abrufbarkeit und Anwendung muss ein Wissen und Konnen zuvor gelernt
worden sein, damit es dann beildufig verlernt werden kann? Klaus Prange schreibt
beispielsweise: ,,Schon beim Anhoren eines Vortrags wie beim Lesen einer Buchseite
verschwindet und wird unsicher, was wir eben gehort oder gelesen haben. Wir behalten
ja einen Text nicht Wort fiir Wort im Gedéchtnis“ (2006, S. 233). Prange verwendet in
seinen Ausfiihrungen den Begriff des Vergessens, nicht den des Verlernens. Hier zeigt
sich die eingangs im Arbeitsprogramm zur Erforschung des Verlernens skizzierte Not-
wendigkeit der komparativen Auseinandersetzung mit den Begriffen ,,Verlernen und
,,Vergessen. Auch Bateson (1985) beschreibt ein Phdnomen des Verlernens bzw. des
Vergessens, ohne jedoch diese Begriffe zu verwenden: ,,Und es gibt das Erloschen oder
den Verlust von Gewdhnung, die als Ergebnis einer mehr oder weniger grofen Liicke
oder einer anderen Unterbrechung in der Abfolge von Wiederholungen des Reizereig-
nisses auftreten konnen® (S. 372). Dariiber hinaus zeigt Prange auf, dass sich Vergessen
nicht nur auf der individuellen Ebene, sondern auch auf kollektiver Ebene vollzieht:

Wir kénnen nicht leben, ohne zu vergessen, als Einzelne nicht, und auch nicht
als Gruppe und Familie, als Volk und Nation. Das Vergessen gehort gewisser-
maflen zu unserer Natur. Wir brauchen uns nicht einmal besonders darum zu
bemiihen. Im Fortgang dessen, was geschicht und was wir tun, verlieren sich
die Ereignisse und Erlebnisse. Sie verschwimmen gleichsam, und so bedarf es
einer besonderen Anstrengung, um uns zu erinnern und wieder vor Augen zu
fithren, wie es gewesen ist. Das Vergessen ist, wie Martin Heidegger in ,,Sein
und Zeit* ausgefiihrt hat, elementarer als das Erinnern. Denn das Erinnern ist
nur moglich ,,auf dem Grunde des Vergessens® (Prange 20006, S. 233).

Das Erinnern, das Prange hier anspricht, ist dem Vergessen also immer nachgeordnet.
Aber, und darin liegt die Bedeutung des Erinnerns, nur das Erinnern zeigt uns unser
Vergessen auf: ,,Der Vollzug selbst des Vergessens ist vom Vergessenen nicht zu
erfassen, diskontinuierlich und unterhalb der Schwelle des BewuBtseins entfaltet es
seine produktiv-zerstorerische Wirkung® (Giese 1998, zit. nach Meyer-Drawe 2008,
S. 175). Dieses Erinnern wird zudem meist von aufien, von anderen veranlasst. Erst
sie machen uns auf unser Vergessen aufmerksam (vgl. Meyer-Drawe 2008, S. 175).

5.2 Intentionales Verlernen

Lasst sich Verlernen auch bewusst bewirken oder verhindern? Zwei Auspriagungen
dieser Kategorie werden im Folgenden skizziert.
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5.2.1 Verlernen bewirken wollen

Mit Bezug auf die Atomwaffenabwiirfe iber Hiroshima und Nagasaki schreibt Mey-
er-Drawe, dass ein kollektives Verlernen unmdglich sei: ,,Die bedrohliche Dynamik
der technischen Entwicklungen besteht darin, dass Menschen nicht willentlich ver-
lernen konnen. Erfindungen kdnnen nicht einfach ungeschehen gemacht werden®
(2008, S. 59). Ihre Ausfithrungen beziehen sich hier auf den Tatbestand, dass wir
hinter die einmal gemachten Erfahrungen nicht zuriickfallen knnen. Nach ihrer Ein-
schitzung ist ein aktives Verlernen-Wollen nicht mdglich. Dennoch finden wir in der
Literatur Beispiele, in denen ein Verlernen bewusst angestrebt wird. In der Kunst
etwa gibt es liber die Zeit hinweg immer wieder Beispiele dafiir, dass jemand ver-
lernen mochte bzw. sollte. So versuchte der Bildhauer Pierre Giraud in den 1980er
Jahren, seine ,,akademische Routine zu verlernen® (Ritter 2013, o. S.). Und auch der
spétere Lebensentwurf von Hannah Arendt enthélt fast schon ein biografisches Pro-
gramm des Verlernens (Knott 2011).

5.2.2 Verlernen verhindern wollen

Klaus Prange, der das Phdnomen des Vergessens bereits beim Hoéren eines Vortrags
oder Lesen eines Buches in Anschlag bringt, da nicht jeder Satz verinnerlicht werde,
vielmehr etliche von ihnen sogleich vergessen wiirden, zeigt auf, wie ein Vergessen
verhindert werden kann: Wir ,,schaffen uns Merkpunkte, machen uns Notizen oder
unterstreichen, was uns wichtig erscheint. Warum? Um nicht zu vergessen und fiir
die Zukunft festzuhalten, was wir vielleicht einmal gebrauchen und beachten wollen*
(Prange 2006, S. 233). Ubung, Training, Wiederholung, Anwendung sind die Strate-
gien, die ein Verlernen verhindern helfen. Zeitgeschichtlich ist das Verhindern eines
Verlernens nichts Neues: So habe der Philosoph Antisthenes (444 bis ca. 368 v. Chr.)
auf die Frage, was jemand am nétigsten hétte zu lernen, geantwortet: ,,Dem Verlernen
vorzubeugen® (Laertius 1990, S. 298). Neben diesen Bestrebungen, ein Verlernen auf
der Ebene des Individuums zu verhindern, finden sich in der Literatur auch Beispiele
dafiir, dass Organisationen Verlernen verhindern wollen. So schreibt der Kulturtheo-
retiker und -analytiker Dirk Baecker (2003): ,,Die kompetente Organisation weigert
sich, zu verlernen, was sie bereits kann. Und deswegen, so unsere Ausgangshypo-
these, ist sie so erfolgreich darin, nicht zu lernen. Sie weill etwas, was diejenigen,
die sie zum Lernen bringen wollen, nicht wissen® (S. 179). Diese Verhinderung eines
Verlernens von bisher Gelerntem erklért sich mit den Aufgaben von Organisationen,
die nur im geschiitzten Rahmen, ohne Reize aus der sich stindig wandelnden dufleren
Umwelt bearbeitet werden konnen (ebd., S. 181 f.).

5.3 Padagogisch intendiertes Verlernen

Péadagogisches Handeln ist immer von der Absicht gekennzeichnet, Lernen aufseiten
der Zielgruppe zu ermdglichen. Die padagogische Differenz und die Unverfligbarkeit
des Subjekts fiir andere fithren dazu, dass erst in der Riickschau konstatiert werden
kann, ob und in welcher Form die pddagogischen Ziele umgesetzt werden konnten —
obgleich auch dann nicht sicher ist, ob die Ergebnisse auf das padagogische Handeln
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oder auf andere Prozesse und Einfliisse zuriickzufiihren sind. Zwei Variationen eines
padagogisch intendierten Verlernens lassen sich voneinander abgrenzen.

5.3.1 Verlernen pddagogisch bewirken wollen

Das péadagogisch beabsichtigte Verlernen finden wir oft in denjenigen padagogischen
Handlungsfeldern, wo Abweichungen von einer ,,Norm® (Leistungen, Gesund-
heitszustand, soziale Integration) padagogisch bearbeitet werden: z. B. Rauchent-
wohnung, Erndhrungsberatung, Gewaltpraventionstrainings. Diese Form wird, so
scheint es, immer dann relevant, wenn das zuvor Gelernte nicht der padagogischen
Norm entspricht. Historisch iiberliefert ist etwa das Beispiel des Malers und Lehrers
Jacques-Louis David (1748-1825), der von seinen Schiilern forderte, das vormals
Gelernte zu verlernen (Ritter 2013, o. S.).

5.3.2 Verlernen pddagogisch verhindern wollen

Verlernen zu verhindern ist Aufgabe der Gesellschaft, wenn es um die kollektive
Geschichte geht: ,,Das nationale und kollektive Gedéchtnis ist fixiert auf etwas, was
sich nicht vergessen ldsst; es ist fixiert auf nationale Katastrophen und kollektive Krén-
kungen, zuletzt und unvergesslich auf das Trauma der Hitlerherrschaft” (Prange 2006,
S. 233). Die Verhinderung eines Vergessens — hier zeigt sich ein weiteres Mal die Not-
wendigkeit einer komparativen Analyse der Begriffe ,,Verlernen* und ,,Vergessen —
wird in Anbetracht der historischen Ereignisse zur nationalen Aufgabe. Aber auch auf
der Mesoebene, z. B. der eines Klassenverbands, wird Verlernen vor dem Hintergrund
didaktischer Uberlegungen zu verhindern versucht, beispielsweise durch den Einsatz
von Methoden, die ein Festigen und Sichern von Wissen und Fertigkeiten bewirken.

6 Fazit

Alltagsweltlich haben wir alle eine Vorstellung davon, was unter den Begriffen ,,Ver-
gessen® und ,,Verlernen® zu verstehen ist. Ein erziehungswissenschaftlich fundier-
ter Begriff des Verlernens liegt jedoch bislang nicht vor. Die Re-Analyse unter der
Fragestellung, inwieweit ein alltagsweltliches Begriffsverstdndnis in die Analyse
empirischen Materials eingebracht werden kann, offenbarte neben methodischen
Schwierigkeiten zugleich ein ganzes Arbeitsprogramm fiir eine grundlagentheoreti-
sche und empirisch fundierte Auseinandersetzung mit Phdnomenen des Verlernens.
Bereits der Vergleich einiger weniger Arbeiten, die die Begriffe ,,Verlernen* oder
,Vergessen nutzen, zeigt die Vielgestaltigkeit des Verlernens auf: bewusst oder
unbewusst; paddagogisch intendiert oder nicht paddagogisch intendiert. Die ausge-
wihlten Beispiele zeigen zudem, dass sich ein Verlernen/Vergessen auf Wissen, Fer-
tigkeiten oder Identitét beziehen kann und dass Prozesse des Verlernens/Vergessens
auf der Mikroebene (Individuum), der Mesoebene (Organisation) oder der Makroe-
bene (Gesellschaft) ablaufen konnen.

Um mogliche weitere Verstdndnisdimensionen des Begriffs ,,Verlernen” in den
Blick nehmen zu konnen, ist es notwendig, Thematisierungen des Verlernens auch
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iiber die eigenen fachdisziplindren Grenzen hinaus (z. B. in Psychologie, Soziologie,
Medizin) zu untersuchen. Auch das Verhéltnis von Verlernen und Vergessen muss
explizit erdrtert werden. Nur so kann anschlielend eine duflere Abgrenzung zu ande-
ren Lernmodi und eine innere Differenzierung des Verlernens vorgenommen werden.
Eine hierfiir vorzunehmende empirische Untersuchung kann grundlagentheoretisch
erforschen, was Verlernen — ebenso wie Umlernen und Nichtlernen — im Kern aus-
macht. In Fortsetzung der begonnenen Arbeiten ist es dann unumgénglich, empi-
risch kleinschrittig zundchst Phinomene zu betrachten, die Ausdruck eines — wie
auch immer gearteten — Verlernens sind. Wird hierfiir der Grounded Theory nicht
nur methodologisch, sondern auch methodisch gefolgt, miissen mithilfe des offenen
Kodierens Kodes generiert werden, die anschlieBend zu (Kern-)Kategorien zusam-
mengefasst und durch axiales Kodieren, d. h. durch Anlegen des Kodierparadig-
mas, ndher bestimmt werden. Die sich dann abzeichnende Schliisselkategorie wird
durch selektives Kodieren unter Verwendung der Bedingungsmatrix definiert. Dieser
Kodierprozess wird letztlich dazu fiihren, dass die Bezeichnung der Schliisselkate-
gorie kaum mehr mit dem alltagsweltlichen Begriff des Verlernens zusammenfallt,
d. h. die Einfithrung eines wissenschaftlichen Begriffs moglich wird.

Open Access Dieser Artikel unterliegt den Bedingungen der Creative Commons Attribution License.
Dadurch sind die Nutzung, Verteilung, und Reproduktion erlaubt, sofern der/die Originalautor/en und die
Quelle angegeben sind.
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Zusammenfassung Obwohl davon auszugehen ist, dass Lehrende in der betrieb-
lichen Weiterbildung wichtig fiir den Trainingserfolg sind, ist die Qualifizierung
von Trainerinnen und Trainern in Deutschland nicht geregelt. Haufig dient eine so-
genannte Trainerausbildung als padagogischer Professionalitdtsnachweis. Die Stu-
die erfasst die Inhalte dieser Ausbildungen und deren Haufigkeiten. Hierfiir wurden
Programmbeschreibungen von 47 Anbietern mithilfe der qualitativen Inhaltsanalyse
ausgewertet. Das induktiv entwickelte Kategoriensystem umfasst 56 Kategorien auf
drei Hierarchieebenen. Die Ausbildungen zielen vor allem auf die praktische Be-
fahigung zur Gestaltung von Seminaren ab. Haufig sind auBerdem Inhalte, die sich
auf Gruppendynamik und Kommunikationsprozesse beziehen. Theoretisches und
empirisches Wissen spielen hingegen eine untergeordnete Rolle.

Schliisselwérter Trainer/innen in der betrieblichen/beruflichen
Weiterbildung - Trainerqualifizierung - Professionalisierung betrieblichen
Weiterbildungspersonals - Qualitative Inhaltsanalyse

Abstract Although trainers can be expected to be important for the success of further
vocational education, there is no regulation of the qualification of trainers in Ger-
many. A so-called train-the-trainer certificate often serves as proof of profession-
alism. The study describes the topics of those certificates and their frequencies.
Therefore we looked at the programs of 47 providers in terms of a qualitative
content analysis. The inductively generated category system contains 56 categories
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on three hierarchy levels. The courses’ main purpose seems to be on the hands-on
empowerment for designing workshops. Many topics refer to group dynamics and
communication processes. Theoretical and empirical knowledge seem to be less
important.

Keywords Trainers in further vocational education - Trainer qualification -
Professionalization of trainers - Qualitative content analysis

1 Einleitung

Die berufsbegleitende und berufsbezogene Weiterbildung gilt als essenziell dafiir,
dass Individuen, Unternehmen und Gesellschaften auf Verdnderungen reagieren,
diese gestalten und wettbewerbsféhig bleiben kdnnen (Aguinis und Kraiger 2009).
Sie ergénzt die Erstausbildung und findet unabhéngig davon statt (Schaper und Sonn-
tag 2007).

Das Gelingen solcher Weiterbildungen hidngt unter anderem von den Personen ab,
welche die betrieblichen oder beruflichen Fort- und WeiterbildungsmaBnahmen ent-
wickeln und durchfithren (Donovan und Darcy 2011). Diese werden im Folgenden
Trainerinnen bzw. Trainer genannt (Fuchs 2011). Anders als in unseren Nachbarlan-
dern Osterreich und Schweiz gibt es in Deutschland keine einheitliche Berufsquali-
fikation fiir Trainerinnen und Trainer (Kraft 2013). Betrachtet man die heterogenen
und ungeregelten Zugangswege zur Trainertétigkeit, kristallisiert sich eine oft soge-
nannte ,, Trainerausbildung™ als hdufige Qualifizierung heraus, die in der Praxis de
facto als typischer Qualifikationsnachweis gilt (Fuchs 2011; Schrader 2010; von
Hippel 2011). Hier sollen die auf verschiedenen Wegen zum Trainerberuf gelangten
Personen das padagogische Riistzeug fiir ihre T#tigkeit erwerben. Uber die pidagogi-
schen Inhalte dieser meist privatwirtschaftlich angebotenen Train-the-Trainer-Kurse
ist jedoch wenig bekannt, was vermutlich auf die grof3e Vielfalt und mangelnde Stan-
dardisierung zuriickzufiihren ist (Kraft et al. 2009). Deshalb stellt sich fiir diesen
Beitrag die Frage, welche pddagogischen Inhalte in den Programmen dieser Trainer-
ausbildungen vorgesehen sind. Ubergeordnetes Ziel ist es dabei, zunichst den Status
quo der Qualifikation von Trainerinnen und Trainern zu ermitteln, um darauf aufbau-
end mittelfristig evidenzbasierte Qualitdts- und Ausbildungsstandards formulieren zu
konnen und damit eine Grundlage fiir eine Professionalisierung des Trainerberufs zu
schaffen.

Im Folgenden wird zunéchst der aktuelle Forschungsstand zu Rolle und Qualifika-
tionen von Trainerinnen und Trainern dargestellt, anschlieend werden Methode und
Ergebnisse der Studie erldutert und am Ende diskutiert.

2 Qualifikation betrieblichen Weiterbildungspersonals

2.1 Trainerinnen und Trainer

In unserem Beitrag stehen Lehrende in der betrieblichen bzw. beruflichen Wei-
terbildung im Vordergrund. Sie werden z. T. auch als Dozentin bzw. Dozent oder
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Kursleitende bezeichnet, wobei wir den Begriff ,, Trainer* verwenden (Fuchs 2011).
Der Schwerpunkt ihrer Tétigkeit liegt auf der mikrodidaktischen Konzeption und
Durchfithrung seminaréhnlicher Veranstaltungen bzw. Trainings fiir mehrere Teil-
nehmende. Trainerinnen und Trainer iiben ihre Tatigkeit tblicherweise haupt-
beruflich aus. Sie sind meist freiberuflich tétig und werden oft von verschiedenen
Unternehmen fiir Seminare gebucht. Ein weiteres Tétigkeitsfeld sind wirtschaftsnahe
Institutionen wie bspw. die Industrie- und Handelskammer (IHK).

Damit sind sie von Lehrenden in der allgemeinen Weiterbildung mit den héu-
fig prekdren Beschiftigungsverhdltnissen zu unterscheiden (Dobischat et al. 2009),
sowie von dem meist festangestellten padagogischen Personal in Weiterbildungsein-
richtungen, welches sich grofitenteils mit der Planung und dem Management von
Bildungsprozessen beschéftigt. Das lehrende Handlungsfeld ist abzugrenzen von
Beratung und Coaching, welches hiufig in Dyaden stattfindet und andere Zielsetzun-
gen verfolgt.

Obwohl Trainerinnen und Trainer aufgrund ihrer Freiberuflichkeit auch ,,0kono-
mische und administrative Funktionen® iibernehmen (Berens 2009, S. 136), iiber-
wiegen bei ihnen padagogische Aufgaben, womit das padagogische Handeln fiir den
Trainingserfolg besonders relevant ist (Donovan und Darcy 2011; Fuchs 2011).

2.2 Bedeutung von Trainerinnen und Trainern fiir den Trainingserfolg

Betriebliche bzw. berufliche Weiterbildung wird seit iiber 40 Jahren von verschie-
denen Disziplinen erforscht. Die arbeitspsychologische ,,Science of Training® etwa
systematisiert und operationalisiert in Form einer (quasi-)experimentellen, empiri-
schen Wirkungsforschung die Erfolgskriterien betrieblicher Weiterbildungsangebote
und untersucht deren Zusammenhinge mit den Einflussfaktoren Trainingsgestal-
tung, Arbeitskontext und Lernermerkmale (Salas et al. 2012). Im Vergleich zu die-
sen gut erforschten Faktoren des Trainingserfolgs wurde die Rolle der Lehrenden
in der Weiterbildung bisher vernachldssigt, auch wurden mikrodidaktische Aspekte
der Trainingsgestaltung weitgehend ausgeblendet. Aus Sicht von Weiterbildungs-
verantwortlichen und -teilnehmenden sind die Trainerinnen und Trainer jedoch sehr
wichtig. Irische Personalpraktiker schitzten in einer Delphi-Studie die Traineref-
fektivitdt als wichtigsten Erfolgsfaktor fiir Transfer ein (Donovan und Darcy 2011).
Dazu gehoren die gute Vorbereitung des Trainings, Enthusiasmus und Commitment
sowie die Fahigkeit der Lehrenden, die Trainingsinhalte auf die Arbeitsanforderun-
gen der Lernenden abzustimmen und kompetent Feedback zu geben. Auch Burke und
Hutchins (2008) identifizierten Trainereigenschaften, die den Transfer beeinflussen
(Fachwissen, professionelle Erfahrung und Wissen um Lehrprinzipien) und ergdnzen
deshalb die arbeitspsychologischen Wirkungsmodelle fiir Trainings- und Transferer-
folg um diese Komponente.

Weitere Hinweise auf den Einfluss von Trainingspersonal auf die Qualitét der Ver-
anstaltungen liefert die Unterrichtsforschung. Lehrkrifte gelten dort als wichtiger
Faktor guten Unterrichts (Hattie 2013), und ausgehend von Baumerts und Kunters
Kompetenzmodell (2006) werden Lehrerausbildung und Lehrerwissen immer besser
erforscht (Konig und Blomeke 2009).

Vor diesem Hintergrund ist es plausibel, dass auch Trainerinnen und Trainer fiir
den Lern- und Transfererfolg bedeutsam sind. Jedoch gibt es fiir sie und allgemein
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Weiterbildende bisher weder wissenschaftlich etablierte Kompetenzstrukturmodelle
noch darauf beruhende Wirkungsstudien (Kraft 2010). Vereinzelte Studien erfragen
Aufgaben und Kompetenzen von Trainerinnen und Trainern (Fuchs 2011), Weiter-
bildenden (Reichert 2008) und betriebsinternen Weiterbildenden (Sorg-Barth 2000)
oder versuchen, Rahmenanforderungen fiir eine Qualifizierung zu bestimmen (z. B.
Kraft und Schmidt-Lauff 2007). Die liickenhafte Forschungslage und die Tatsache,
dass keine allgemeinverbindlichen professionellen Standards fiir Trainerinnen und
Trainer existieren, bedingen sich wohl gegenseitig (Gieseke 2010; Kraft 2013). Somit
stellt sich zunichst die Frage, welche Kenntnisse und Fertigkeiten Trainerinnen und
Trainer de facto mitbringen, und damit insbesondere nach ihren Qualifikationen.

2.3 Qualifikationen von Trainerinnen und Trainern

Die Bildungsbiografien von Trainerinnen und Trainern sind sehr heterogen, da es
keinen standardisierten Zugang zu dem Beruf gibt. Der Titel ,,Trainer” ist nicht
geschiitzt, auch einheitliche Qualititsanforderungen fehlen. Uber ihre konkreten
Qualifikationen in Deutschland ist nur wenig bekannt. Entsprechende Studien erfas-
sen zumeist {iberwiegend Weiterbildungspersonal an 6ffentlichen Tragern und Volks-
hochschulen, aber keine betrieblich Weiterbildenden (Kraft 2010). Fuchs befragte
speziell Trainerinnen und Trainer in der beruflichen/betrieblichen Weiterbildung und
berichtet, dass 63 % eine Trainerausbildung absolvierten (Fuchs 2011, S. 178). Die
Befragten sahen einen Studienabschluss nicht als hinreichende Qualifikation fiir ihre
Tatigkeit an, sondern nannten vielmehr padagogische Weiterbildungen, insbesondere
privatwirtschaftliche Train-the-Trainer-Angebote, als notwendigen Professionalitéts-
nachweis. Dies sei vor allem fiir Personen wichtig, die iiber ihre fachliche Exper-
tise zur Trainertdtigkeit kommen. Daneben kritisierten sie die Uniibersichtlichkeit
des Fortbildungsangebots und forderten verbindliche Standards, was auch mit einer
Aufwertung ihres Berufsstandes einherginge. Weitere Studien dokumentieren, dass
betriebliche wie auflerbetriebliche Trainerinnen und Trainer einen hohen personli-
chen Weiterbildungsbedarf sehen (Fischell und Rosendahl 2012; Wagner 2012). Vor
diesem Hintergrund haben sich spezialisierte Angebote fiir verschiedene Gruppen
von Lehrenden etabliert (von Hippel 2011; Schrader 2010). Fiir den betrieblichen
Kontext sind das sogenannte Train-the-Trainer-Programme, die hdufig auch als Trai-
nerzertifikat oder als Trainerausbildungen bezeichnet werden. Diese Programme
konnen zwischen wenigen Tagen und mehreren Jahren dauern. Sie sind meist modu-
lar aufgebaut, konnen oft berufsbegleitend besucht werden und sollen angehenden
Trainerinnen und Trainern die benétigten padagogischen Kompetenzen vermitteln.
Manche beinhalten au3erdem spezifisches Fachwissen, wie bspw. zum Vertriebswe-
sen. Jedoch ist bisher kaum bekannt, was genau angehende Trainerinnen und Trainer
in diesen Ausbildungen lernen. Dieses Wissen wire jedoch essenziell, um die Quali-
fizierung von Trainingspersonal in Deutschland bewerten zu kdnnen und auf ein-
heitliche Qualitétsstandards — ggf. in Form eines Qualifikationsrahmens (Kraft et al.
2009) — hinzuwirken. Dies konnte die Qualitdt in der kostenintensiven betrieblichen
Weiterbildung verbessern und zur Professionalisierung des Weiterbildungspersonals
in Deutschland beitragen.
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An dieser Forschungsliicke soll unsere Studie ansetzen und die Inhalte von
Trainerausbildungen genauer betrachten. Dafiir bietet sich eine Analyse der ange-
botenen Programme an (Nolda 2009). Fiir die Programmanalyse war folgende
Frage forschungsleitend: Welche pddagogischen Inhalte umfassen sogenannte
Trainerausbildungen?

3 Methode
3.1 Analysematerial

Anbieter von Trainerausbildungen pflegen hdufig einen Internetauftritt, in welchem
sie Dauer, Kosten und andere Rahmenbedingungen sowie ihre Trainingsphilosophie
beschreiben. Meist stellen sie dort auch die Ausbildungsinhalte in Form von Pro-
grammbroschiiren vor. Diese Auflistungen von Ausbildungsinhalten zogen wir zu
einer qualitativen Inhaltsanalyse heran. Die Studie beschrénkt sich somit auf Trainer-
ausbildungen, welche im November 2012 einen Internetauftritt besaBen. Recherchiert
wurde in einschldgigen Datenbanken wie ,,QUALIDAT* des Deutschen Instituts fiir
Erwachsenenbildung (DIE) sowie mithilfe géngiger Suchmaschinen.

Um eine anndhernd homogene und fiir den Trainingsbereich reprasentative Mate-
rialsammlung zu erhalten, wurden mehrere Selektionskriterien herangezogen.

e Allgemeine Trainerausbildungen: Angebote mit spezifischen inhaltlichen Aus-
richtungen wie z. B. fiir Verkaufstrainings oder interkulturelle Trainings wur-
den ausgeschlossen. Auch reine Coachingausbildungen und Angebote, die sich
auf eine bestimmte ,,Schule (bspw. NLP, TZI) beschrinken, wurden nicht
berticksichtigt.

e Seriositdt der Anbieter: In Anlehnung an Kraft et al. (2009, S. 40) wurde eine
minimale Kursdauer von 100 h festgelegt, um die Ernsthaftigkeit der Ausbildun-
gen zu gewdahrleisten.

e Beschrinkung auf Deutschland: Es wurden lediglich deutsche Anbieter beriick-
sichtigt. In Osterreich und der Schweiz gibt es bereits erfolgreich etablierte,
standardisierte Verfahren zum Qualifikationsnachweis von Lehrenden in der
Weiterbildung (Eckhardt-Steffen 2012; Kraft et al. 2009; Kraus und Schmid
2013).

Diesen Kriterien geniigten 47 Anbieter, deren Programmbeschreibungen im Novem-
ber 2012 im Internet abgerufen wurden und somit eine Momentaufnahme der
Ausbildungslandschaft zu diesem Zeitpunkt darstellen. Der zeitliche Umfang der
Ausbildungen variierte zwischen 100 und 460 h und lag im Durchschnitt bei 181 h.
Neben wenigen Informationsbroschiiren von Instituten, die solche Ausbildungen zer-
tifizieren, bezogen wir Programme von sowohl zertifizierten als auch nicht-zertifi-
zierten Ausbildungsanbietern in die Analyse ein:

e selbst zertifizierende Institute: 2 (BDVT, dvct)

o zertifizierte Ausbildungen: 34 (z. B. durch Hochschulen, AZAV, BDVT, dvct,
DVWO, IHK)

e nicht-zertifizierte Ausbildungen: 11
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Die Liange der Dokumente variierte zwischen einer und 50 Seiten mit durchschnitt-
lich 793 Worten pro Programmbeschreibung.

Die Texte erwiesen sich ebenfalls als heterogen. Es handelte sich um teils aus-
formulierte, teils stichpunktartige Aufzédhlungen von Kursinhalten. Der Modultitel
»Zaubern — lebendige Methoden stimmig einsetzen® aus einer der Programmbe-
schreibungen ist typisch fiir die Gestaltung der Texte, die den Kursanbietern auch
als Marketinginstrument dienen (Nolda 2009). Kompetenzbegriffe, Wissensinhalte,
Féhigkeiten und Lernziele waren oft vermischt und nicht nach Abstraktionsebe-
nen geordnet, auch fehlten explizite Bezilige zu wissenschaftlichen Konzepten oder
Befunden. So stehen Oberbegriffe wie ,,Methodenvielfalt gleichberechtigt neben
konkreten Fertigkeiten wie ,,Kreative Flipchartgestaltung®. Um alle padagogischen
Inhalte der Trainerausbildungen mdglichst unmittelbar in der Analyse abzubilden,
unterschieden wir nicht a priori zwischen Kompetenzen, Lernzielen, Wissensinhalten
etc., sondern gingen davon aus, dass im Sinne der Anbieter die Teilnehmenden sich
alle angefiihrten Themen aneignen sollen.

3.2 Qualitative Inhaltsanalyse

Um einen systematischen Zugang zu den padagogisch-didaktischen Inhalten der Trai-
nerausbildungen zu erhalten, wurden die online recherchierten Programmbeschrei-
bungen mithilfe der qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring (2010) ausgewertet.
Wegen der Offenheit der Fragestellung und um die Inhalte moglichst materialgetreu
abbilden zu kdnnen, wurden die Kategorien induktiv gebildet, wobei bei der Benen-
nung der Kategorien auch auf géngige Begriffe aus Padagogik und Psychologie
zuriickgegriffen wurde.

Fiir ein regelgeleitetes Vorgehen legten wir die Analyseeinheiten folgendermaf3en
fest (Mayring 2010, S. 59, 84 f.):

e Seclektionskriterium: in den Programmbroschiiren aufgefiihrte Inhalte der Aus-
bildungen, welche auf die Ausbildung padagogischer Handlungskompetenz, als
,Fahigkeit und Fertigkeit, eine paddagogische Situation zu meistern®, abzielen
(Tenorth und Tippelt 2007, S. 546). Dazu gehdren neben Wissen und Fertigkeiten
auch trainingsrelevante personliche Merkmale (Helmke 2012). Ausgeschlossen
sind Themen, die auf die spétere Selbststdndigkeit der Trainerinnen und Trainer
vorbereiten sollen, wie bspw. Marketing, Buchhaltung etc., da diese fiir den Trai-
ningserfolg nicht relevant sind.

e Codiereinheit: semantisch eigenstdndiger Textbestandteil. Da die Module der
Trainerausbildungen meist stichpunktartige Aufzédhlungen enthalten, besteht eine
Codiereinheit meist aus einem Substantiv, ggf. ergdnzt durch ein Verb, bspw.
,Lernziele festlegen. Sonstige Attribute wie Adjektive oder Adverbien wurden
nicht beriicksichtigt.

e Kontexteinheit: die Programmbeschreibung/der Fall

e Auswertungseinheit: Gesamtheit der 47 Programmbeschreibungen/Félle

e Abstraktionsniveau: konkrete Tatigkeiten, Fertigkeiten oder Wissensinhalte

Zur Kategoriengenerierung wurden zunédchst 23 Broschiiren durchgearbeitet, was
49 % der Texte entspricht. Als eine Sattigung auftrat, wurde der Zusammenhang zwi-
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Tab. 1 Beispielhafte Darstellung der Definition, Ankerbeispiele und Codierregeln fiir die Unterkategorie
,Methoden zur Lernprozessbegleitung*

Hierarchieebene Unterkategorie

Bezeichnung der Kategorie UK 11: Methoden zur Lernprozessbegleitung

Definition Verfahren zur Reflexion der Lern- und Entwicklungsprozesse und
gezielten Forderung der Teilnehmenden durch den Trainer bzw. die
Trainerin

Ankerbeispiele Coaching einzelner Teilnehmender innerhalb des Trainings, Mento-

ring, Antistresstechniken, Reflexion, Supervision von Teilnehmen-
den im Training durch den Trainer bzw. die Trainerin, Feedback

Codierregeln Unterschied zu Unterkategorie 44 ,,Coaching®: Hier geht es um
eine kurzfristige Beratung im Rahmen des Trainings, nicht um eine
mittelfristige Prozessbegleitung

schen den Kategorien durch eine hierarchische Struktur dargestellt. Das so erzeugte
Kategoriensystem besteht aus drei Kategorienebenen mit sechs Hauptkategorien,
flinf Zwischenkategorien und 45 Unterkategorien (s. Tab. 2).

Fiir die Anwendung des Kategoriensystems auf das gesamte Material wurden die
Kategorien mit erkldrenden Definitionen und Ankerbeispielen versehen (Frith 2011).
AuBlerdem wurden bei komplexen Kategorien zusitzliche Codierregeln formuliert,
die bspw. die Trennschirfe zu dhnlichen Kategorien gewéhrleisten. In Tab. 1 sind
Definition, Ankerbeispiele und Codierregeln beispiclhaft fiir die Unterkategorie
,Methoden zur Lernprozessbegleitung® dargestellt.

Fiir die Handhabung des Kategoriensystems wurde weiterhin ein Codierleitfa-
den erstellt, der das Vorgehen Schritt fiir Schritt vorschreibt. Kategoriensystem und
Codierleitfaden wurden zunéchst in einer ersten Pilotphase an sechs Programmbe-
schreibungen erprobt und nochmals modifiziert.

Die Analyse wurde mit der Software MAXQDA durchgefiihrt. Dabei wurden die
Codiereinheiten, sofern moglich, auf der Ebene der Unterkategorien codiert, andern-
falls auf einer iibergeordneten Ebene. Bei exakten Dubletten innerhalb eines Textes
wurde die Kategorie nur einmal vergeben. Fielen jedoch unterschiedliche Codierein-
heiten unter eine Kategorie, so wurde diese mehrmals verwendet, um spéter Aussa-
gen iiber Haufigkeiten treffen zu kénnen.

Das Codieren erfolgte, wie von Rustemeyer (1992) empfohlen, durch drei Perso-
nen. Im Laufe der Codierschulung wurden Kategoriensystem und Codierleitfaden ein
zweites Mal validiert und optimiert (Frith 2011; Schilling 2006). Zur Ermittlung der
Intercoderreliabilitdt wurde eine heterogene Stichprobe von fiinf Programmbeschrei-
bungen (11 % des Gesamtmaterials) herangezogen: von den selbst zertifizierenden,
zertifizierten und nicht-zertifizierten Instituten wurde jeweils zufallig eine Broschiire
ausgewiahlt. Dazu kamen der insgesamt ldngste und der insgesamt kiirzeste Text.
Angesichts der geringen Wahrscheinlichkeit einer Zufallsiibereinstimmung, und weil
die Codierung lediglich auf Nominalskalenniveau stattfand, wurde der Ubereinstim-
mungskoeffizient nach Holsti (1969) bestimmt, wobei nicht nur die Codierhdufig-
keiten {ibereinstimmen mussten, sondern auch die entsprechenden Codiereinheiten
(Friih 2011). Das Ergebnis von 0,68 kann aufgrund des umfangreichen und differen-
zierten Kategoriensystems als ausreichend gelten. Bei einer Berechnung der Interco-
deriibereinstimmung nach Hauptkategorien stellte sich einzig die Kategorie ,,Andere
Funktionen in Organisationen® mit 0,55 als problematisch heraus. Die Codierregeln
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Tab. 2 Ubersicht aller Kategorien mit Codierhéufigkeiten fiir 47 Programmbeschreibungen

Kategorientyp Bezeichnung der Kategorie Anzahl
Codierungen
Gesamt 2593
HK A Wissen tiber die Gestaltung von Lernsettings 20
UK 1 Grundlagen des Lernens 81
UK 2 Didaktische Ansitze 34
HK B Fertigkeiten zur Gestaltung von Lernsettings 64
ZK Didaktisches Rahmenkonzept 4
UK 3 Diagnose und Zieldefinition 122
UK 4 Veranstaltungsformat wéhlen 46
UK'5 Programmaufbau planen 111
UK 6 Lerninhalte aufbereiten 18
UK 7 Sozialform auswihlen 17
UK 8 Transferorientierung 50
ZK Lehr- und Lernmethoden 52
UK 9 Lerntechniken zur Organisation der kognitiven 51
Prozesse
UK 10  Trainerzentrierte Methoden 60
UK 11 Methoden zur Lernprozessbegleitung 54
UK 12 Lernerzentrierte Methoden 146
ZK Medien und Lernmaterial 37
UK 13 Teilnehmerunterlagen 18
UK 14  Visualisierungsmedien 63
UK 15 Andere 5
ZK Veranstaltungsleitung 0
UK 16  Flexibilitat 5
UK 17  Ubungen anleiten 4
UK 18 Lernklima schaffen 10
UK 19  Motivieren/Aktivieren 29
UK 20  Teilnehmerorientierung 16
UK 21 Lernziele verfolgen 14
ZK Qualitétssicherung 3
UK 22  Evaluation 50
UK 23 Supervision 5
HK C Personliche Fertigkeiten 1
UK 24  Kommunikationsfahigkeit 170
UK 25  Pidagogische Uberzeugungen leben 63
UK 26  Eigenes Profil reprisentieren 38
UK 27 Selbstmanagement 58
UK 28  Selbstreflexion 99
UK 29  Beziehungen gestalten 49
UK 30  Auftreten und Wirkung in der Trainerrolle 91
HK D Sonstige personliche Voraussetzungen
UK 31 Motiviertheit/Einsatzbereitschaft 9
UK 32  Positive Grundhaltung gegeniiber Menschen 26
UK 33 Selbstsicherheit 24
UK 34  Authentizitit 27
UK 35  Werteorientierung 34
UK 36  Rollenbewusstsein 55
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Tab. 2 (Fortsetzung)

Kategorientyp Bezeichnung der Kategorie Anzahl
Codierungen
Gesamt 2593

HKE Gruppenmanagement 0

UK 37  Gruppenphidnomene verstehen und nutzen 204

UK 38  Personlichkeit und Rollen 74

UK 39  Kommunikationskultur und Fithrung 133

UK 40  Mediation und Konfliktlosung 203
HKF Andere Funktionen in Organisationen 4

UK 41 Organisationsentwicklung/Change Management 13

UK 42 Leadership 4

UK 43  Moderation von Workshops 13

UK 44  Coaching 6

UK 45  Konfliktmanagement in Organisationen 3

HK Hauptkategorie; ZK Zwischenkategorie; UK Unterkategorie

und Ankerbeispiele wurden daraufhin nochmals iiberarbeitet. Die anderen Katego-
rien liegen mit 0,65-0,76 im akzeptablen Bereich.

Es folgten der Hauptmaterialdurchlauf und die deskriptive Auswertung der
Codierhéufigkeiten.

4 Ergebnisse
4.1 Kategoriensystem

Ziel der Studie war es, die in den Programmen aufgefiihrten Ziele und Inhalte der
Trainerausbildungen zu erfassen und zu systematisieren, wie auch die Haufigkeiten
der Nennungen zu ermitteln.

Das induktiv aus dem Material generierte Kategoriensystem stellt daher bereits
ein erstes wichtiges Ergebnis dar (s. Tab. 2). Es umfasst insgesamt 56 Kategorien,
was die Vielfalt der Inhalte widerspiegelt. Diese lassen sich zunédchst in folgende
Hauptkategorien gliedern:

Wissen tiber die Gestaltung von Lernsettings
Fertigkeiten zur Gestaltung von Lernsettings
personliche Fertigkeiten

sonstige personliche Voraussetzungen
Gruppenmanagement

andere Funktionen in Organisationen

TmgOw >

Insbesondere Lerninhalte, welche sich auf die praktische Planung und Gestaltung
von Seminaren beziehen, tauchten im Material in sehr facettenreicher Weise auf. Am
stirksten ausdifferenziert ist darum die Hauptkategorie B ,,Fertigkeiten zur Gestal-
tung von Lernsettings“. Es wurde eine zusétzliche Ebene in Form von Zwischenkate-
gorien benotigt, um die Komplexitét dieser Fertigkeiten zu erfassen:
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didaktisches Rahmenkonzept
Lehr- und Lernmethoden
Medien und Lernmaterial
Veranstaltungsleitung
Qualititssicherung

Wihrend es beim ,,didaktischen Rahmenkonzept® etwa um das ,, Veranstaltungsfor-
mat“ und den ,,Programmaufbau® geht, fallen unter die ,,Veranstaltungsleitung® Fer-
tigkeiten, die fiir die unmittelbare situative Leitung von Seminaren benétigt werden
(z. B. ,,Ubungen anleiten®).

Angesichts der strukturellen Tiefe der Fertigkeiten bleibt die Hauptkategorie A,
das dazugehorige ,,Wissen liber die Gestaltung von Lernsettings®, also der theoreti-
sche Hintergrund, mit lediglich zwei Unterkategorien relativ flach.

Neben der Gestaltung von Lernsettings scheinen ,,personliche Fertigkeiten® sowie
,sonstige personliche Voraussetzungen® der Trainerperson wichtige Bestandteile der
Ausbildungen zu sein. Zu den personlichen Voraussetzungen gehéren bspw. ,,Selbst-
sicherheit” und ,,Authentizitdt. In Unterscheidung dazu miinden die persénlichen
Fertigkeiten wie bspw. ,,Kommunikationsfahigkeit oder ,,Selbstmanagement® in
konkrete Aktivitét.

Den Umgang mit Gruppen als Element von Trainerausbildungen bezeichnet die
Hauptkategorie ,,Gruppenmanagement. Dazu gehéren Aspekte wie ,,Gruppenphé-
nomene verstehen und nutzen* oder ,,Mediation und Konfliktlosung*.

Auch wenn nur Programmbeschreibungen von klassischen Trainerausbildungen
fiir die Weiterbildung ausgewertet wurden, bezogen sie Aktivitdten mit ein, die iiber
die Trainertdtigkeit im engeren Sinne hinausgehen. Solche Lerninhalte, wie etwa
,Coaching® oder ,,Organisationsentwicklung® werden durch die letzte Hauptkatego-
rie ,,andere Funktionen in Organisationen‘ abgedeckt.

4.2 Haufigkeiten

Ergebnisse zu den Haufigkeiten der Inhalte von Trainerausbildungen liefert die Fre-
quenzanalyse der mit MAXQDA vergebenen Codes. Bei der Auswertung der 47
Programmbeschreibungen wurden 2593 Codierungen vorgenommen. Abbildung 1
veranschaulicht die nach Hauptkategorien zusammengefassten, absoluten Héufig-
keiten der Codierungen, die die Haufigkeiten der Zwischen- und Unterkategorien
einschlieBen.

Auf die Hauptkategorie ,,Fertigkeiten zur Gestaltung von Lernsettings® entfal-
len mit 1054 Nennungen die meisten Codierungen, wihrend das ,,Wissen iiber die
Gestaltung von Lernsettings* mit 135 Codierungen weniger zentral zu sein scheint.
Mit 614 Codierungen sind Aspekte des ,,Gruppenmanagements® am zweithdufigsten
Gegenstand von Trainerausbildungen. ,,Personliche Fertigkeiten* wurden dhnlich oft
(569 mal) genannt, ,,sonstige personliche Voraussetzungen kamen dagegen nur 178
mal vor. ,,Andere Funktionen in der Organisation* ist mit 43 Codierungen die sel-
tenste Hauptkategorie. Die unterschiedlichen Haufigkeiten der Hauptkategorien hin-
gen mit der Menge und dem Umfang der zugehorigen Unterkategorien zusammen.
Deshalb schliisselt Tab. 2 die Codierhdufigkeiten aller Kategorien auf. Hier zeigen
sich verschiedene Auffilligkeiten.
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Abb. 1 Zusammengefasste Codierhdufigkeiten fiir die Hauptkategorien inklusive Unterkategorien in 47
Programmbeschreibungen fiir Trainerausbildungen

In der Hauptkategorie ,,Fertigkeiten zur Gestaltung von Lernsettings* heben sich
vor allem die beiden Zwischenkategorien ,,didaktisches Rahmenkonzept™ (368) und
,Lehr- und Lernmethoden™ (363) mit den hdufigsten Codierungen ab. Innerhalb
dieser Zwischenkategorien wurden wiederum den Unterkategorien ,,Diagnose und
Zieldefinition“ (122), ,,Programmaufbau planen* (111) sowie den ,,lernerzentrierten
Methoden® (146) die meisten Codierungen zugeordnet.

Die beiden am héufigsten codierten Unterkategorien ,,Gruppenphidnomene ver-
stehen und nutzen“ (204) und ,,Mediation und Konfliktlosung* (203) gehdren zur
Hauptkategorie ,,Gruppenmanagement™, genauso wie die ebenfalls bedeutsame
Unterkategorie ,,Kommunikationskultur und Fithrung®. Mit der dadurch angedeu-
teten Relevanz der interpersonellen Prozesse korrespondiert die insgesamt dritthdu-
figste Unterkategorie ,,Kommunikationsfahigkeit™ (170), welche der Hauptkategorie
,personliche Fertigkeiten“ angehort.

Zusammenfassend kann also festgestellt werden, dass ein Grofteil der Inhalte
der von uns untersuchten Trainerausbildungen auf die konkrete Vorbereitung und
Gestaltung von Seminaren abzielt. Hierbei sind vor allem didaktische und methodi-
sche Fertigkeiten sowie der Umgang mit Gruppen- und Kommunikationsprozessen
bedeutsam. Eine Fundierung in einschldgigen Theorien und Forschungsbefunden
scheint dabei kaum — bzw. zumindest nicht explizit — stattzufinden. Ebenfalls wichtig
ist die Trainerperson selbst. Ihre personlichen Voraussetzungen und Fertigkeiten wer-
den in den Kursen gezielt thematisiert und geschult. Téatigkeiten, welche aullerhalb
der eigentlichen Lehrtitigkeit stattfinden, wie etwa Coaching oder Organisationsent-
wicklung, scheinen ebenfalls eine — wenn auch untergeordnete — Rolle zu spielen.
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5 Diskussion

Sogenannte ,, Trainerausbildungen® spielen in der Praxis eine wichtige Rolle fiir die
Qualifizierung betrieblichen Weiterbildungspersonals. Moglicherweise kompensie-
ren oder ergénzen sie die recht heterogenen und ungeregelten Zugangswege zu die-
ser Tétigkeit, haben aber bisher keine allgemeinverbindlichen Standards. Deshalb
wurden 47 Programmbeschreibungen solcher Trainerausbildungen inhaltsanalytisch
ausgewertet, um die wichtigsten pddagogischen Lerninhalte systematisch abbilden
zu kénnen.

Zu diesem Zweck wurde eine qualitative Inhaltsanalyse durchgefiihrt, bei der
die Kategorien induktiv gebildet wurden. Demzufolge richten sich Trainerausbil-
dungen auf eine grofe Bandbreite verschiedener padagogisch-didaktischer Fertig-
keiten, dagegen weniger auf wissenschaftlich fundiertes padagogisches Wissen. Der
Umgang mit Gruppenprozessen nimmt ebenfalls einen hohen Stellenwert ein.

Mochte man die Inhalte von Trainerausbildungen in das Modell professionel-
ler Handlungskompetenz von Lehrkréften (Baumert und Kunter 2006) einordnen,
so handelt es sich grofitenteils um Facetten des paddagogischen Wissens, wobei das
Organisations- und Beratungswissen bei den Trainerinnen und Trainern ebenfalls
eine Rolle zu spielen scheinen (Hauptkategorie F ,,andere Funktionen in Organisatio-
nen®). Wahrend Trainerinnen und Trainer gewiss auch Fachwissen bendtigen, das sie
vermitteln kénnen, miisste man in weiteren Studien untersuchen, ob es im Trainer-
bereich spezifisches fachdidaktisches Wissen gibt.

Auch mit den padagogischen Wissensfacetten von Koénig und Blomeke (2009)
und den Aspekten von Unterrichtsqualitdt von Helmke (2012) weist unser Katego-
riensystem Uberschneidungen auf. Trainings werden durch das ,,didaktische Rahmen-
konzept‘ strukturiert, auch die Kategorie ,,Motivieren/Aktivieren ist sowohl in den
genannten Modellen als auch in unserem Kategoriensystem zu finden. Die ,,Schiiler-
orientierung® bei Helmke (2012, S. 236 ff.) entspricht unserer Kategorie ,, Teilneh-
merorientierung®, und auch das Schaffen eines lernforderlichen Klimas stellt eine
Parallele dar (Helmke 2012, S. 226 ff.). Der Umgang mit Konflikten bzw. die Priven-
tion scheint sowohl in Trainings als auch im Klassenzimmer wichtig zu sein (K6nig
und Blomeke 2009, S. 506). Ein bedeutender Bereich padagogischer Kompetenz von
Lehrerinnen und Lehrer ist jedoch die Leistungsbeurteilung, welche im Trainings-
geschehen keine Rolle spielt. Somit ldsst sich sagen, dass unsere Kategorien sich
teilweise in Kompetenzmodelle fiir Lehrkréfte einordnen lassen. Jedoch fehlt im
Trainingsbereich der Aspekt der Leistungsbeurteilung.

Auch wenn sich das Kategoriensystem letztlich gut mit einschldgigen didakti-
schen und piadagogischen Konzepten sowie Befunden verbinden ldsst, werden die
Programme und Lerninhalte selbst nur selten explizit in wissenschaftlichen padago-
gisch-didaktischen Theorien oder in der empirischen Lehr-/Lernforschung verankert.
Das verwundert angesichts der weit entwickelten empirischen Trainingswirkungsfor-
schung. In vielen anderen Bereichen stellt ein Forschungsbezug des praktischen Han-
delns ein Professionalitdts- und Qualitdtsmerkmal dar. Fiir die Weiterbildung kritisiert
auch Schrader (2010) die mangelnde Verankerung der hiaufig verwendeten Ratgeber-
literatur und Fortbildungsangebote fiir betriebliches Bildungspersonal in der Didak-
tik wie in der empirischen Lehr-/Lernforschung. Vielmehr greifen die Angebote auf

@ Springer



Zaubern® lernen — Welche padagogischen Inhalte umfassen sogenannte Trainerausbildungen?

ein breites Spektrum vage fundierter, psychologischer und therapeutischer Konzepte
zurlick und enthalten in padagogischer Hinsicht ein ,,geméfBigt konstruktivistische[s]
Leitbild* (Schrader 2010, S. 55), wonach Lernende bei der Aneignung von Inhal-
ten begleitet werden. Diese moderierende Rolle des Trainingspersonals zeigt sich
ebenfalls in unseren Ergebnissen, bei denen in der Zwischenkategorie ,,Lehr- und
Lernmethoden® die ,,lernerzentrierten Methoden™ wesentlich héaufiger als die ,,trai-
nerzentrierten Methoden™ genannt wurden. Der sozialpsychologische Schwerpunkt
rund um Gruppen- und Kommunikationsprozesse bei Schrader deckt sich mit unse-
ren Ergebnissen, wonach in die Unterkategorie ,,Gruppenphdnomene verstehen und
nutzen die meisten Nennungen fielen. In einer Delphi-Studie von Harteis und Pren-
zel (1998) wurden ,,Kommunikationskompetenz und ,,Sozialkompetenz* ebenfalls
als wichtigste Anforderungen an betrieblich Weiterbildende identifiziert (S. 592).
Feistel (2013, S. 17) berichtet dhnlich in ihrer Analyse der DIE-Datenbank QUA-
LIDAT, dass sich die meisten Fortbildungsangebote dem Thema ,,Kommunikation/
Konflikt* widmen.

Die Breite unseres Kategoriensystems im Bereich ,,Fertigkeiten zur Gestaltung
von Lernsettings* und die hdufige Nennung von Inhalten, die auf die konkrete Umset-
zung von Seminaren und den Umgang mit Gruppen abzielen, weisen darauf hin, dass
die Trainerausbildungen in erster Linie auf die praktische Lehrtétigkeit vorbereiten
sollen. Dieser Befund deckt sich mit den Ergebnissen von Fuchs (2011, S. 195),
wonach die Vorbereitung und Durchfiihrung von Lehrangeboten den aufwendigs-
ten Teil der Trainertitigkeit darstellen. Ahnlich beansprucht, nach einer von Kraft
(2006, S. 18) berichteten Studie, die Lehrtétigkeit 40 % der Arbeitszeit der Befrag-
ten. Hier zeigte sich auch, dass Trainerinnen und Trainer ihren eigenen Weiterbil-
dungsbedarf vor allem beziiglich ,,Arbeitsmethoden und ,,Didaktik/Lehrmethoden‘
artikulieren (Kraft 2006, S. 20). Deklaratives, theoretisches padagogisches Wissen
nimmt dagegen einen geringeren Stellenwert ein. Schrader (2010) konstatiert eben-
falls, dass praktisch-methodische Expertise in den Fortbildungsangeboten liberwiegt.
Allgemeindidaktisches Wissen biete dagegen — sofern vorhanden — den Akteuren aus
deren Sicht zu wenig handlungspraktische Orientierung und werde deshalb selten
umgesetzt.

Die Programmanalyse erfolgte sehr detailliert, allerdings rein deskriptiv. Dies legt
weiterfithrende Forschungsaktivititen nahe: So wére zunidchst konzeptionell und
empirisch zu kléren, welche Kompetenzen empirisch relevant sind fiir betriebliches
Weiterbildungspersonal. Daraus abgeleitete Standards ermoglichen, die Professio-
nalitdt von Trainerinnen und Trainern durch Bildungsverantwortliche zu bewerten
und konnen zukiinftigen — ggf. einheitlich zertifizierbaren — Fortbildungsangeboten
zugrunde gelegt werden. Schrader (2010) pléadiert fiir wissenschaftlich fundierte Fort-
bildungsmalinahmen, die transferforderlich gestaltet sind und systematisch das Ein-
iiben praxisrelevanter Fertigkeiten unterstiitzen. Diese Angebote miissten selbst einer
Wirkungsforschung unterzogen werden, wie es etwa von Hippel (2011) vorschlagt.
Eine solche Wirkungsforschung sollte sich an den Aktivititen in der Lehrerbildung
orientieren, wo es bereits etliche wissenschaftlich fundierte Fortbildungskonzepte
und Wirksamkeitsstudien gibt (vgl. z. B. Lipowsky 2007). Auch zur Weiterbildung
erscheinen zunehmend mehr Interventionsstudien dieser Art (z. B. Goeze et al. 2013).
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Eine stirkere Standardisierung der Ausbildung kénnte ein héheres professionelles
Niveau und einen entsprechenden Status der Trainerinnen und Trainer sicherstellen.
Kraft (2013) bilanziert, dass bisher sdmtliche Professionalisierungsbemiihungen fiir
Weiterbildende im Sande verlaufen seien. Aktuell gibt es jedoch neue Bestrebungen
des DIE, und auch wir hoffen, mit dieser Studie einen Beitrag zur Professionalisie-
rung von Trainingspersonal leisten zu konnen.

Open Access Dieser Artikel unterliegt den Bedingungen der Creative Commons Attribution License.
Dadurch sind die Nutzung, Verteilung und Reproduktion erlaubt, sofern der/die Originalautor/en und die
Quelle angegeben sind.
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Im Zentrum des Buches steht Transformatives Lernen (TL) nach Jack Mezirow. Die
Theorie zielt darauf ab, die Spezifika des Lernens von Erwachsenen zu beschrei-
ben. Dabei richtet sie den Blick nicht in erster Linie auf das Erlernen von Wissen,
sondern auf die Bemiihungen der Menschen um die Weiterentwicklung ihres Den-
kens, Fiihlens und Handelns, womit sie in eine dhnliche Richtung weist wie die
Bildungstheorie.

Illeris versteht sein Buch als einen Beitrag, der sich vor allem um die wissen-
schaftliche Anschlussféhigkeit des TL bemiiht (S. xi ff.). Der Autor macht deutlich,
dass die vermeintliche Stirke der Theorie, ihre Offenheit, zugleich auch zur Gefahr
fiir die Theorie werden kann. Illeris unterscheidet zwischen der Theorie des TL und
einer sozialen Bewegung (,,movement™), welche sich um das TL herum gebildet
hat (S. 14 f.). Er diagnostiziert, dass die soziale Bewegung die unterschiedlichsten
Akteure zusammenfiihrt, welche oftmals eine Uberinterpretation der theoretischen
Grundlagen des TL vornehmen und jegliche Verdnderungen und neue Erfahrungen
als TL interpretieren. Die Unklarheiten in der theoretischen Anlage des TL fiihrt Ille-
ris auf den fiir die Theorie grundlegenden Begriff des Selbst (,,the learner’s self*)
zuriick und schlégt vor, diesen durch den Begriff der Identitit (,,identity*) zu erset-
zen, um zu einem eindeutigeren Verstiandnis der Theorie zu gelangen (8. xiii).

Illeris gliedert sein Buch in drei Teile. Im ersten Teil begriindet er in einem his-
torischen Zugriff, warum es aus seiner Sicht notwendig ist, eine ,,Redefinition of
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transformative learning* (S. 38) vorzunehmen und fiihrt seine eigene Definition zum
TL ein, in deren Zentrum nicht die Transformation des ,,learner’s self* (S. 40) steht,
sondern die der Identitdt der Lernenden.

In Teil zwei arbeitet Illeris mit Bezug auf Erikson sowie auf soziologische Fundie-
rungen des Identitédtsbegriffes heraus, dass er Identitét als psycho-soziales Konzept
versteht. Er geht davon aus, dass Menschen im Laufe ihrer Kindheit und Jugend eine
,core-identity (S. 70) ausbilden, die relativ stabil ist und ihnen dabei hilft, ihre Inter-
aktionen mit ihrer Umwelt zu koordinieren. Die Kernidentitét ist von einem ,,layer
of personality* (S. 72) umgeben. Hier verortet Illeris transformative Erfahrungen der
kognitiven Art, wie sie Mezirow beschreibt. Kernidentitét und Personlichkeit wer-
den wiederum von einem ,,layer of preferences” (S. 73) gerahmt. Auf dieser Ebene
entscheidet das Individuum situativ dariiber, ob die Dinge, die im alltdglichen Leben
seine Aufmerksamkeit beanspruchen, Anlass geben fiir eine Auseinandersetzung mit
der eigenen Identitt.

Im dritten Teil beleuchtet Illeris seine Verbindung von TL und Identitét, indem
er auf Beispiele aus verschiedenen schulischen und auflerschulischen Erziehungs-
und Bildungskontexten sowie dem Arbeitsleben Bezug nimmt. Interessant ist dabei
vor allem seine Auseinandersetzung mit der Kompetenzdebatte. Er entwickelt das
Argument, dass das Kompetenzkonzept in der dominierenden Debatte um Kompe-
tenzmessung auf ein Verstindnis einer administrativen und nahezu vollstindig for-
malisierten Kategorie enggefiihrt wird, weshalb es eine mehr als zweifelhafte Basis
fiir die Einstufung und Auswahl von Arbeitskraften darstelle. Illeris betont, dass die
volitionalen Voraussetzungen zur Entwicklung von Kompetenzen im Rahmen trans-
formativer Lernprozesse, die in der Identitdt griinden und daher nicht messbar sind,
in der Kompetenzdebatte bisher weitgehend unberiicksichtigt bleiben.

In kritischer Hinsicht féllt auf, dass es Illeris nicht vollstandig gelingt, den Begriff
des Selbst durch den Begriff der Identitét zu ersetzen. Dies wird besonders im letzten
Kapitel deutlich, in dem er zusammenfassend auf das Thema ,,identity and identity
development® (S. 145) eingeht: ,,(I)individualization implies that the individual iden-
tity — understood as the experience of the self, and externally in relation to others
— gradually has become extremely important™ (ebd.). Demnach benétigt die Identitét
immer noch einen Gegenbegriff, mit dem die Identititsarbeit, die das Individuum
vollzieht, erklart werden kann. Dieser scheint nach wie vor das Selbst zu sein, welches
in unterschiedlichen Lebenssituationen in Erfahrung gebracht wird. Dies legt nahe zu
fragen, ob es nicht etwas voreilig war, den einen Term vollstdndig durch den anderen
ersetzen zu wollen. Abgesehen von dieser Unschérfe handelt es sich um einen gelun-
genen Vorschlag einer exakteren Fassung der Theorie des TL. Illeris eroffnet damit
die Debatte um eine umfassende Neuinterpretation des TL und es bleibt abzuwarten,
ob neben Kritik und moéglichen Ergidnzungen auch Alternativvorschldge unterbreitet
werden. Insgesamt ist das Buch aufgrund der vielen Praxisbeispiele sehr anschaulich
gestaltet, weshalb es auch fiir eine praxisorientierte Leserschaft, die sich mit dem TL
vertraut machen will und sich davon Anregungen fiir ihr alltdgliches professionelles
Handeln erwartet, eine spannende Lektiire darstellt.

Nils Bernhardsson-Laros
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Wer kennt sie nicht, die Polemiken zum lebenslangen Lernen? Sie sind (fast) so alt,
wie der Begriff selbst, der in seiner aktuellen Auspragung als politisches Instrument
der Bewiltigung sozialer Transformationsprozesse seinen Siegeszug in den 1990er
Jahren angetreten hat. In diesem Kontext ist von lebenslanglicher Erziehung die Rede,
vom Missbrauch des Konzepts als neue Regierungspraxis im Rahmen der Konstituie-
rung des unternehmerischen Selbst oder gar von einer totalen Padagogisierung. Kri-
tik ist durchaus angebracht — zumal die normative Auslegung und Verwendung der
Idee des lebenslangen Lernens sowohl in der bildungspolitischen Programmatik als
auch in der pddagogischen Praxis liberwiegt. Doch sollte man aufgrund dieser Inter-
pretationen das Konzept als solches ,,iiber Bord werfen“? Nein — ist die klare Antwort
des Autors des vorliegenden Buches. Vielmehr geht es darum, das Subjekt starker als
bisher zum Dreh- und Angelpunkt der Bemiihungen um lebenslange Lernprozesse zu
machen. Nun ist das zwar nicht neu, so deutlich wurde es jedoch lange nicht gesagt
und vor allem theoriegeleitet begriindet.

Im Unterschied zum iiblichen psychologischen oder bildungspolitischen Zugang
zum (lebenslangen) Lernen wihlt der Autor einen philosophischen Zugang, der Ler-
nen in den Kontext allgemein-menschlicher Entwicklungs- und Entfaltungsprozesse
stellt. Im Zentrum seiner Argumentation, der aufgrund der Fiille an unterschiedlichen
Zugéngen, Strangen und Verweisen manchmal etwas schwer zu folgen ist, steht die
Unabgeschlossenheit von Lernprozessen. Diese wird im Hinblick auf zwei Dimen-
sionen diskutiert: Zum einen auf die nicht abschliefbare Phase von Bildung im
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gesamten Lebenslauf, zum anderen auf die Entgrenzung des Lernens iiber klassische
Vorstellungen von Bildung hinaus. Um letzteres, namlich die ,,Wiirdigung lebens-
praktischer Erfahrungen (S. 163), kreist dann auch die theoretische Auseinander-
setzung des Autors. Zuvor findet sich ein lesenswerter Abriss liber die Genese und
Erscheinungsformen des Diskurses zum lebenslangen Lernen, der nicht nur einige
interessante Details iiber die Vorldufer der Programmatik enthalt (wie den Bericht
des Erwachsenenbildungskomitees des britischen Ministeriums fiir Wiederaufbau
aus dem Jahre 1919), sondern auch begriffsetymologische Prazisierungen vornimmt.

In seiner Hauptargumentation greift der Autor dann auf zwei im deutschsprachi-
gen Raum bisher im Kontext des lebenslangen Lernens wenig rezipierte Theorie-
strange zuriick: die geisteswissenschaftliche Pddagogik wie sie sich in den Werken
der sogenannten Klassiker der deutschen Berufspiddagogik wie Georg Kerschens-
teiner, Eduard Spranger, Theodor Litt u. a., widerspiegelt und der auf dem ameri-
kanischen Transzendentalismus sowie dem daraus erwachsenden Pragmatismus
beruhenden Padagogik John Deweys. Zentrales Element — bei aller Unterschiedlich-
keit der Ansétze — ist die Tatsache, dass Bildung und Entwicklung nicht das Resultat
der Aneignung eines wie immer gearteten, mehr oder weniger geschlossenen Bil-
dungskanons ist, sondern in der titigen Auseinandersetzung mit sich, mit anderen
und mit der Umwelt erfolgt. Erfahrung spielt hier eine zentrale Rolle, sie ist nicht nur
der Ausgangspunkt jeglicher Bildungsprozesse, sondern sie ldsst den Menschen auch
teilhaben am gesellschaftlichen Gemeinwesen, was wiederum eine notwendige Vor-
aussetzung fiir Demokratisierungsprozesse ist. Erfahrung in diesem Sinne gedacht
geht tiber die klassische padagogische Kategorie einer ,,Mittel-zum-Zweck-Relation*
hinaus und wird zum universellen Element menschlicher Entwicklung und somit des
Lebens. So gesehen sind die Schlussfolgerungen, die der Autor fiir das (Iebenslange)
Lernen zieht, folgerichtig: Es geht nicht darum, Bildung als ein abschlieSbares ,,Gan-
zes“ zu sehen, sondern Lernen im Sinne eines ,existentielle(n) Verhéltniss(es) zur
Welt“ (S. 163) ist ein offenes Projekt, das ,,Learning to know, Learning to do, Lear-
ning to live together, Learning to live with others sowie Learning to be“ (S. 200)
umfasst. Wie dies dann tatsdchlich umgesetzt werden kann, welche paddagogischen
Konzepte dafiir zielfiihrend sind und welcher Rahmenbedingungen es bedarf, wére
einen Folgeband wert.

Im Ganzen liefert die Publikation einen origindren Beitrag zur Diskussion um eine
theoriegeleitete Fundierung des Konzepts des lebenslangen Lernens. Dariiber hin-
aus gibt sie Einblick in manch interessante Details zu den historischen Quellen und
der Begriffsgeschichte des lebenslangen Lernens. Die manchmal etwas ,,umwegige*
Argumentation und der vor allem im Einleitungskapitel etwas schwer verstidndliche
Sprachstil sind wohl der Tatsache geschuldet, dass es sich beim vorliegenden Buch
um eine Graduierungsarbeit handelt. Die den einzelnen Kapiteln vorangestellten
Zusammenfassungen machen diese kleine Schwiche der Publikation aber wieder
wett. Das Buch sei all jenen Leserinnen und Lesern empfohlen, die sich mit Grund-
fragen der Erwachsenenbildung im Rahmen des lebenslangen Lernens beschéftigen
und denen eine Weiterentwicklung des Konzeptes des lebenslangen Lernens im Sinne
eines der Aufklarung verpflichteten, offenen Projektes Bediirfnis und Anliegen ist.

Elke Gruber
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In seiner Monografie fithrt Werner Filla in die moderne Geschichte der Erwachsenen-
bildung in Osterreich seit 1870 ein und bestirkt das Erreichte. Er gibt viele Hinweise
auf die einschldgige Sekundairliteratur, ist systematisierend, bezogen auf die Rich-
tungen und Trager der Erwachsenenbildung, und praxisbezogen, indem er die Hand-
lungsfelder — und moglichkeiten der Akteure innerhalb der jeweiligen politischen
Rahmenbedingungen benennt. Seine Arbeit fiihrt jeweils epochen- und themenbezo-
gen Forschungsdesiderate fiir eine historische Erforschung der Erwachsenenbildung
an. Damit leistet sie eine das Spektrum der Geschichte der modernen Erwachsenen-
bildung strukturierende und orientierende Pionierarbeit. Dariiber hinaus arbeitet Filla
treffsicher historisch ldngerfristige, aber immer noch wirksame Kontinuitdtslinien
heraus. Diese kenntnisreiche Arbeit stellt eine Fortsetzung und in gewisser Weise
auch einen Abschluss der bislang vorliegenden Publikationen des Autors dar, der
seine Erfahrungen als ehemaliger Generalsekretdr der Osterreichischen Volkshoch-
schule und als ausgewiesener Publizist der Erwachsenenbildungsgeschichte hier
zusammentfiihrt.

Im Rahmen eines gesellschaftstheoretischen Erkldrungsansatzes fiihrt Filla aus,
dass die historische Entwicklung der Erwachsenenbildung an drei Bedingungen
gekniipft ist: an den gesellschaftlichen Reformbedarf, gelungene Institutionalisie-
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rungsansitze der Reformbestrebungen und an Pioniere, die sich in besonders enga-
gierter und erfolgreicher Weise fiir die Durchsetzung der Reformen einsetzen (S. 28).
Damit liefert er einen Erklarungsansatz, der so klar bislang in keiner Geschichte der
Erwachsenenbildung vorgestellt wurde.

Die Einfiihrung ist auch fiir Lesende aus Deutschland interessant, weil sie die
historischen Parallelentwicklungen in Osterreich und Deutschland, aber auch Unter-
schiede und Missverstindnisse — wie die fehlende Abgrenzung des in Deutschland
gepréagten Begriffs der ,,Arbeitsgemeinschaft™ vom osterreichischen Spezifikum der
»~Fachgruppen® (S. 68 ff.) — kenntnisreich ausfiihrt. Sie ist jedoch nicht kultur- und
bildungsgeschichtlich ausgerichtet und bindet die Erwachsenenbildung nicht in die
allgemeine Sozialgeschichte ein. Sie beschrinkt sich auf die sogenannte moderne
institutionalisierte Erwachsenenbildung und beriicksichtigt zum Beispiel nicht die
reichhaltigen Ertrdge der Forschung zur Wissensexpansion in der Neuzeit (R. van
Diilmen) und zur Volksaufklarung seit Mitte des 18. Jahrhunderts (H. Béning). Auch
fehlt ein internationaler Vergleich und eine Problemorientierung. Insbesondere eng-
lische (T. Steele, S. Marriott) und auch kanadische (M.R. Welton) theoriegeleitete
Ansiitze mit ihren engen Beziigen zum Offentlichkeitsbegriff von J. Habermas, der
von vorpolitischen 6ffentlichen Lern-Rdumen in demokratisierender Absicht spricht
— werden nicht beriicksichtigt.

Der von Filla verwendete Begriff ,,von unten (S. 23, 25, 65, 93, 118) als Lern-
und Demokratisierungspotential in der Geschichte der Erwachsenenbildung bleibt
unscharf — ist weder identifiziert als soziale Bewegung noch als Arbeiteremanzipa-
tion oder als Teilnehmermacht. Die Sympathien des Autors gelten der Geschichte der
Arbeiterbildung. So urteilt er, dass sowohl die marxistisch orientierte Theorieent-
wicklung der Erwachsenenbildung als auch ihr emanzipativer Handlungsanspruch
und die Demokratisierungsimpulse historisch pragend gewesen seien (S. 21, 82 ff.,
108 ff.). Hingewiesen wird hier insbesondere auf die Kritik am Neutralititsgebot
(S. 109) in der Wissensvermittlung.

Wenn man so will, driickt sich schon im Buchtitel die Rahmengeschichte des his-
torischen Entwicklungsmodells der Erwachsenenbildung aus, das Filla in seinem
Zugang vertritt. Danach entwickelt sich die Erwachsenenbildung zugespitzt aus ,,frei*
im Sinne von ,,von unten“ hin zu einer ,,integrierten” Erwachsenenbildung, die im
Wesentlichen mittelstandsorientiert und staatlich reglementiert ist. [hr emanzipativer
Kern bleibt auf der Strecke des historisch betrachtet erfolgreichen Durchsetzungspro-
zesses von Erwachsenenbildung. So gesehen beschreibt die Rahmengeschichte Fillas
realistisch und pessimistisch den aktuellen Zustand der Erwachsenenbildung und hélt
gleichzeitig mit seinem historischen Zugang den Blick fiir eine demokratisierende
Alternative offen. Legt diese Sichtweise Wert auf die Polaritit von frei und integra-
tiv, so konnte eine alternative Erkenntnishaltung darin bestehen, das Spannungsver-
héltnis von frei und integrativ, als Matrix, als Strukturschema zur Einordnung der
Geschichte der Erwachsenenbildung ins Spiel zu bringen.

Fillas Einfiihrung ist in den Fragen und Kritikpunkten, die sie evoziert, anregend
und weiterfithrend und auch deshalb allen an der Geschichte der Erwachsenenbil-
dung Interessierten sehr zu empfehlen.

Klaus Heuer
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Hat Wissen einen Wert oder kléart uns der Wissensbegriff iiber den theoretischen Sta-
tus eines Wertes auf, der eine Formierung von Wissensrdumen erforderlich macht?
Wissen scheint eine besondere Bedeutung zu haben, die schon Aristoteles formuliert
hat: Ein Grundmerkmal der menschlichen Natur sei es, nach Wissen zu streben. Im
vorliegenden Sammelband werden Moglichkeiten aufgezeigt, in der heutigen Gesell-
schaft Wissenszuginge zu schaffen, die jenseits eines technischen Anschlusses lie-
gen. Dabei stehen Mdglichkeiten im Vordergrund, die die Raumdimensionen von
Bibliotheken, Archiven, Bildungseinrichtungen und Institutionen miteinander ver-
binden. Damit wird durch die Herausgeber eine Vision formuliert, die eine physische
und eine digitale Dimension von Informationen miteinander kombiniert und bisher
bestehende Anschlussbarrieren zu iiberwinden versucht. Es geht um Raumangebote,
,,die Technik nicht nur optisch integrieren, sondern eine Konvergenz zwischen den
digitalen und den physischen Umgebungen herstellen, die es den Nutzern/innen
erlaubt, frei zwischen beiden hin und her zu wechseln* (S. 3).

Die Autoren des Bandes greifen dazu soziologische, technologische und kulturwis-
senschaftliche Diskurse auf, so dass eine spannungsreiche Bandbreite von spekulativ-
theoretischen Zugéngen bis zu konkreten Praxiserfahrungen abgedeckt wird. Fiir den
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erwachsenenpéddagogischen Betrachter konnte zunéachst irritierend wirken, dass haufig
auf die Begriffe ,Bibliothek® und ,Architektur® zuriickgegriffen wird. Doch scheint
fiir den erwachsenenpéddagogischen Diskurs die Auseinandersetzung mit der Raum-
dimension als unerldsslich, um multifunktionale Lernrdume entwickeln zu konnen, die
sowohl den technologischen als auch den gesellschaftlichen Veranderungsprozessen
der Lebens-, Arbeits- und Lerngestaltung Rechnung tragen. In den Beitrdgen wird deut-
lich spiirbar, dass sich in einem zeitgeméafBen Lehr-Lernverstindnis — so die Vision der
Autoren und zahlreicher vorgestellter Praxisprojekte — sowohl die Lernenden als auch
die Lehrenden in Rdumen einer ,,multifacettierten Lernlandschaft™ (S. 6) bewegen.

Begriffe wie ,Lebenslanges Lernen® und ,Lernraum‘ werden in den Beitrdgen
nicht als Schlagworte und Worthiilsen verwendet, sondern explizit auf Strategieper-
spektiven einer beteiligungsorientierten Entwicklung bezogen. Die Rolle zukunfts-
weisender padagogischer Konzepte und die Rolle der pddagogischen Profession
werden als Schnittstelle einer verdnderten Lern- und Arbeitskultur in den Einrich-
tungen und Institutionen sichtbar. Fiir Pidagogen sind die Themen als ,,Lernraum-
architekten” von besonderem Wert, insbesondere wenn es darum geht, gemeinsam
Antworten auf die Fragen zu finden, wie Wissen in einer globalisierten Welt kontext-
ualisiert und auch eher bildungsfernen Zielgruppen zur Verfligung gestellt werden
kann (S. 233).

Insgesamt ist der Sammelband in vier Teile gegliedert und umfasst 17 Aufsitze. In
Teil T geht es um die Analyse und Wirkung gesellschaftlicher Verdnderungen und um
die Frage, welche Konsequenzen daraus fiir die Formierung von Wissensrdumen zu
ziehen sind. (Bildungs-)Rdume dienen als Rahmung und konnen ihren Niederschlag
in ,,Learning Ressource Centres™ (S. 57) finden. Damit wird dem Umstand Rechnung
getragen, dass verdnderte methodisch-didaktische Zugénge verdnderte Lernorte benoti-
gen. Anhand konkreter Projekte, wie zum Beispiel Learner Lab (S. 84) oder Idea Stores
(S. 125), wird in Teil II dargestellt, wie multifunktionale Gebaude gestaltet werden kon-
nen, die Lernen, Soziales und Arbeit verbinden (S. 113). In Teil III wird die technologi-
sche Ebene angesprochen und der Frage nachgegangen, wie die Konvergenz physischer
und digitaler Rdume beschaffen sein muss, um einen Zugang fiir die Nutzer zu schaffen.
Dabei spielt die Gestaltung von Inferfaces eine zentrale Rolle, die neben den Erkenntnis-
sen aus der pddagogischen Forschung zu den Virtual Learning Environments sogenannte
Virtual Learning Spaces (S. 155) in den Blick nehmen und die zahlreichen Werkzeuge
sowie Social Media zu integrieren versuchen. Ziel ist es, ganzheitliche Erfahrungen zu
stiften, die als angenehm, attraktiv und zugénglich erlebt werden (S. 155).

Bildungsraume brauchen Raum. Es stellt sich nun aber die Frage, ,,(...) wie Stra-
tegien aussehen konnten, die weder anachronistisch wirken, indem sie digitale Inhalte
iiber Stellvertreter oder dhnliches wie Analoge zu prisentieren suchen, noch den Uber-
gang zwischen den beiden Sphéren durch zu komplizierte Interfaces verhindern (S. 6).
In Teil VI werden innovative und dynamische Bibliothekskonzepte prasentiert, die als
zukunftsweisend fiir die Formierung von Wissensrdumen angesehen werden.

Ein wichtiges Fazit dieses Sammelbandes ist, dass die Bibliothek ihre traditionelle
Funktion als Verwahrraum fiir Biicher und Zeitschriften verliert und einen anspruchs-
vollen Shift zu einem Lern- und Bildungsraum vollzieht. Dieser Umstand wird sicher
in naher Zukunft noch zum Thema werden, wenn es um die Frage geht, wie Hoch-
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schulen, Stadte und Unternehmen als Wissensraume gestaltet werden kdnnen, damit
sie ihren Wert als zeitgeméafBe Wissensrdume entfalten konnen.
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Der vorliegende Band ist aus dem EU-finanzierten GroBprojekt ,,Towards a Lifelong
Learning Society in Europe: The Contribution of the Education System* (LLL 2010,
durchgefiihrt zwischen 2005 und 2011) hervorgegangen. Untersucht wurden Teilnah-
mestrukturen am Lebenslangen Lernen im Kontext von européischer und nationaler
Strategie und Politik, institutionellen Dynamiken und individuellen Voraussetzungen
der Lernenden in 13 Léndern. Zu 12 dieser Lander bzw. Teilen von diesen gibt es ein
Buchkapitel: Schottland, Irland, flimischer Teil von Belgien, Norwegen, Osterreich,
Slowenien, Ungarn, Bulgarien, Russland, Litauen und Estland.

Den Linderkapiteln voraus geht ein konzeptioneller Teil: Kap. 1 widmet sich
der Erorterung des Zusammenhangs zwischen europdischer und nationaler Politik
auf dem Feld des Lebenslangen Lernens. Kap. 2 liefert eine kritische Diskussion
verschiedener Landertypologien zum Lebenslangen Lernen. Aus einer institutiona-
listischen Perspektive kommen die Autoren zu der Schlussfolgerung, dass Lander-
typologien generell ihre Schwachstelle darin haben, zu allgemein sowie zu wenig
angepasst an nationale Eigenheiten zu sein und gleichzeitig zu wenig sensibel fiir
intranationale Unterschiede. Kap. 3 macht einen Vorschlag zu einer eigenen Typo-
logie der formalen Erwachsenenbildung in verschiedenen organisationalen Feldern
anhand der sechs folgenden Kriterien: Hauptfunktion (,,core issues®), ,,isomorphe
Prozesse™ (an welchen organisationalen Strukturen ist dieser Typ orientiert, z. B.
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Erstausbildungssystem), Anbieterstruktur und organisationale Rahmung, Finanzie-
rungsquellen, Hauptteilnahmegruppen und typische ISCED-Levels (S. 91 ff.). Die
sieben verschiedenen Typen reichen von Grundbildungsprogrammen und Program-
men des Zweiten Bildungswegs liber Umschulungen bis hin zu spezifischen profes-
sionellen Weiterbildungen.

Die Typologie stellt einen Versuch dar, das Phdnomen der formalen Bildung
Erwachsener jenseits von historisch gewachsenen, nationalen Strukturen beschreib-
bar und vergleichbar zu machen. Diese Idee erscheint angesichts der Vielfalt natio-
naler Systeme und der Verortung verschiedener Funktionen in unterschiedlichen
Institutionen sehr plausibel, sowohl fiir Zwecke der Forschung als auch fiir bildungs-
politische Strategieentwicklung. Gerade fiir Lander, in denen es keine nationale
Strategie fiir LLL gibt (als Beispiel wird Osterreich genannt), konnte sie helfen, die
vielféltigen institutionellen Geflechte zu systematisieren. Es ist sozusagen der Ver-
such, die Idee der institutionellen Komplementaritdt fiir einen spezifischen Gegen-
stand (formale Bildung Erwachsener) zu beschreiben und nutzbar zu machen. Damit
wird an ein Desiderat der international vergleichenden Forschung angekniipft, in der
immer noch viel konzeptionelle Grundlagenarbeit nétig ist. Es wird jedoch nicht hin-
reichend deutlich, ob diese Typologie neben der Theorie auch auf einer empirischen
Basis (etwa durch die Erkenntnisse aus dem LLL 2010-Projekt) griindet, bzw. eben-
falls zu wenig erldutert, inwiefern diese sieben Typen fiir diese oder andere Lander-
studien strukturbildend sein konnten.

Teil II des Buches widmet sich in insgesamt 13 Kapiteln der formalen Bildung
Erwachsener in den genannten 12 Léndern bzw. Landesteilen. Eine Sonderstellung
nimmt Kap. 5 zu ,,New Labour’s Learning Age* und dessen Zielen und Ergebnissen
in Grofbritannien ein. Die tibrigen Kapitel richten ihre Darstellung an je spezifischen
Fragestellungen aus und orientieren sich dabei mehr oder weniger stark an der im
Kap. 3 vorgestellten Typologie. Der Schwerpunkt der Landerauswahl liegt auf che-
mals sozialistischen Landern Ost- und Siidosteuropas, was im Vorwort mit dem Man-
gel an Daten und Informationen zu diesen Landern begriindet wird. Fiir Leserinnen
und Leser, die sich zu einzelnen Landern informieren wollen, sind diese Kapitel eine
Fundgrube an Hintergrundinformationen und -daten zu LLL-Prozessen in den jewei-
ligen Landern in Interaktion mit der européischen Politik, die sich — gerade in den
postsozialistischen Léndern — sehr unterschiedlich entwickelt haben. Insgesamt sind
in der Tat unterschiedliche Typen von Wohlfahrtsstaats- und Kapitalismusvarianten
vertreten, einzig die mittel- und stideuropéischen Léander tauchen nicht auf.

Im Abschlusskapitel erldutern die Herausgeberin und die Herausgeber nochmals
die Bedeutung des Feldbegriffes fiir die formale Erwachsenenbildung, da er aus ihrer
Sicht ermoglicht, die (in nationalen Kontexten moglicherweise voneinander unab-
hingigen) Felder der Bereitstellung von Bildungsangeboten fiir Erwachsene zu fas-
sen und den Blick fiir alle Phdnomene der formalen Erwachsenenbildung zu weiten
und damit auch fiir Policy-Entscheidungen zu libergeordneten Strategien von LLL
zugénglich zu machen. Dabei beurteilen sie ihren eigenen Anspruch, Mehrebenen-
analyse und institutionelle Perspektiven zu verkniipfen, als theoretische Herausforde-
rung (S. 399). Die Kapitel fiir sich leisten diese Diskussion jeweils fiir ihre Lander in
unterschiedlicher, immer jedoch unter der spezifischen Fragestellung einleuchtender
Weise. Zum Abschluss wire noch eine Reflexion iiber die Tragfdhigkeit des gewihl-
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ten theoretischen Ansatzes sowie eine tibergreifende Diskussion der Gesamtergeb-
nisse im Lichte der sieben Typen formaler Erwachsenenbildung hilfreich gewesen.

Insgesamt ein sehr lohnenswerter Band, der ,,alte” Erkenntnisse infrage stellt und
zum Weiterdenken und -forschen anregt.

Elisabeth Reichart

Open Access Dieser Artikel unterliegt den Bedingungen der Creative Commons Attribution
License. Dadurch sind die Nutzung, Verteilung, und Reproduktion erlaubt, sofern der/die Origi-
nalautor/en und die Quelle angegeben sind.
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Widerspruch 63 (2013). Beitrdge zu sozialistischer Politik: Bildung und Marktre-
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Die Widerspruch-Ausgabe (2/2013) verbindet unter dem Titel Bildung und Marktre-
gime verschiedene Beitrige zur Analyse und Kritik von Bildung unter gegenwértigen
neoliberalen ,,postdemokratischen* Bedingungen. Als in gewisser Weise reprasenta-
tive Klammer um etliche der Beitrdge kann ein Zitat im Anschluss an Paolo Freire
im Artikel der Diskussionsgruppe Autonome Schule Ziirich (ASZ) unter dem Titel
Bildung zur Selbstbestimmung gelten: ,,Unser Ausgangspunkt ist: Es gibt keine poli-
tisch neutrale Bildung. Entweder dient Bildung der Befreiung des Menschen, oder
sie behindert die Befreiung und begiinstigt Unterdriickung* (S. 103). Die klassi-
sche Bemerkung hat in mindestens dreifacher Hinsicht systematischen Wert fiir die
Zusammenfassung der Ausgabe.

Erstens: Wenn es Neutralitét in der (politischen) Bildung nicht gibt, wird sich eine
kritische Perspektive schwer tun mit der bloen Deskription bestimmter Entwick-
lungen im gegenwértigen Aus- und Weiterbildungsbereich. Auch Beschreibung und
Analyse empirischer Daten (Trends) geschehen dann schon mit kritischer Intention
bzw. Diktion, wie es sich auch in den eher deskriptiven Beitrdgen zur Bildungspolitik
(Exzellenz statt Chancengerechtigkeit?, S. 18 ff.) und zur berufsorientierten Bildung
(S. 27 ft.) in der Schweiz zeigt, die in den Augen von Karl Weber weiterhin eine
hierarchische Schichtung in den Bildungsniveaus reproduziert und von der Leitvor-
stellung der Berufsformigkeit der Qualifikationen geprégt ist, also weniger von einer
»organisationsbezogenen Allgemeinbildung. Auch Aspekte von Bildungsverldufen
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wie Briickenangebote zwischen der obligatorischen und nachobligatorischen Bildung
in der Schweiz (S. 53 ff.) werden noch in ihrer empirischen Darstellung als ,,Problem-
verschleierung* dechiffriert und zwar insofern als Sibylle Kiinzli und Regina Scherrer
zeigen konnen, dass ,,[...] Briickenangebote mithelfen, Mechanismen des obligato-
rischen Bildungssystems, beispielsweise die Problematik der frithen Selektion, zu
verschleiern: Strukturelle Méngel werden zu individuellem Versagen® (S. 60).

Mit der nicht-neutralen Bildung liegt zweitens eine systematische Reflexion auf
das Spannungsfeld Bildung — Wissenschaft nahe, insofern die Bildung eine gewisse
Wertorientierung wie gezeigt hdufig inhdrent hat und die Wissenschaft idealtypisch
wertfrei ist. Sie soll also etwas sein, was oben fiir (politische) Bildung ausgeschlossen
wurde. Diese Problematik beriihrt explizit der sehr lesenswerte Artikel Wertfrei und
neutral? (S. 189 ff.) von Ueli Méder und Hector Schmassmann. Implizit ist das Span-
nungsfeld auch présent im Artikel Geschlechterperspektiven in der ,unternehmeri-
schen Hochschule® (S. 77 f.), die die gegenwartige Verbetriebswirtschaftlichung des
Hochschulsystems als neuen Verhinderer von Anliegen der Gender Studies entdeckt,
insofern hinter der outputorientierten Verwertbarkeitslogik von forschungsrelevanten
Themen haufig dennoch hintergriindige Klientelgruppen beobachtet werden, was die
vermeintliche Wertfreiheit von Wissenschaft als opak erscheinen lasst, — allerdings
unfreiwillig auch im Hinblick auf die ,,Gender Studies selbst, von denen zugege-
ben wird, dass ihre programmatische Inklusion in den Wissenschaftsbetrieb vielfach
einer ,,Notigung® (S. 79) entsprach.

Drittens: Wo der Nicht-Ort der Neutralitat zugunsten eines profilierten Verstdndnis-
ses emanzipatorischer, kritischer Bildung tiberschritten wird, wie im Er6ffnungsbei-
trag von Ulrich Brand (Demokratie und emanzipatorische globale Bildung, S. 7 ff.)
wird ein Pladoyer fiir ein , kritisch-weltgesellschaftliches Bildungsverstidndnis* gehal-
ten. Der Beitrag lotet die analytischen Vorteile des Begriffs des Postneoliberalismus
aus, in dessen Kielwasser nicht nur systemimmanente Veranderungen eines sich selbst
erodierenden Neoliberalismus, sondern auch weltweite kritische vernetzte Initiativen
(z. B. globalisierungskritische Proteste) thematisiert werden konnen. Damit will er
die Reflexion auf wirkliche Demokratisierung als ,,Lebenspraxis und Begehren, die
sich jenseits der liberalen Demokratie entwickelt (S. 12), und ein damit verbunde-
nes emanzipatorisches Bildungsverstdndnis mit Reflexion herrschaftsstabilisierender
Mechanismen von Bildung vorantreiben. Trotz der luziden Beobachtungen zeigt sich
aber auch, dass die Moglichkeiten des Begriindungsraumes praktischer und politi-
scher Philosophie nicht voll ausgeschopft werden. Letztlich ist eine Kritik an gegen-
wartiger Bildung, also einer 6konomisierten Bildung als ,,Wassertrager des Systems*
(Pongratz), wirkungsvoll nur vor dem Hintergrund einer Reflexion auf die Idee der
eudaimonia, des guten, gelingenden Lebens moglich. Wer kritisiert, hat eine Ahnung
von etwas, das er selbst nicht der demokratischen Willensbildung aussetzen wiirde,
weil das Legitimation auf Zeit und damit Austauschbarkeit bedeutete.

In der Summe handelt es sich um lesenswerte Beitrdge, deren Potential im Hin-
blick auf das ,ewige Lamento® hinsichtlich einer ,,Okonomisierung der Bildung* aber
in Richtung philosophischer Begriindungen fiir Alternativen jenseits blo3 immanen-
ter Kritik hatte iiberstiegen werden konnen.

Daniel Strafs
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Migration ist in Deutschland schon lange keine Ausnahme, sondern der Normalfall,
zumindest mit Blick auf die demographische Entwicklung. Obgleich fiir die Erwach-
senenbildung zahlreiche Bezugspunkte bestehen, liegen bisher nur wenige Publika-
tionen zu migrationsspezifischen Fragestellungen vor.

In dieser Arbeit stehen Frauen mit einem sogenannten Migrationshintergrund im Mit-
telpunkt. Im Sinne der Adressatenforschung geht es um die Analyse ihrer Beweggriinde
fiir und ihrer Perspektiven auf die (Nicht-)Teilnahme an Weiterbildung. Die Schnitt-
stellen zur Migrationsforschung bedient die Autorin durch den systematischen Bezug
auf Befunde und theoretische Ansdtze aus diesem Kontext. Dadurch wird zunéchst
aufgezeigt, dass die mit einem ,,Migrationshintergrund* verbundenen Segregationsli-
nien in der deutschen Gesellschaft zu Rahmenbedingungen fiihren, die in einem engen
Zusammenhang mit Barrieren der Weiterbildungsteilnahme stehen (S. 47). Teilnah-
mechancen sind unter diesen Gesichtspunkten verbunden mit Fragen der politischen,
o6konomischen, sozialen und kulturellen Teilhabe und den Strukturen und Praktiken,
die diese verhindern, wobei hier auch explizit rassistische Praxen adressiert werden.
Theoretische Bezugspunkte bilden die in den kultursoziologischen Arbeiten von Pierre
Bourdieu entwickelten Konzepte zur Analyse von Machtverhéltnissen. Eine Erweite-
rung erfahren diese durch eine Auswahl postkolonialer Theorieansétze, die es erlauben,
das Thema Migration stirker historisch und global zu kontextualisieren (S. 105).
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Als Gegeniiberstellung zu den bisher eher quantitativ orientierten Untersuchungen
zum Thema Migration und Weiterbildungsteilnahme wihlt die Autorin mit der Groun-
ded Theory und qualitativen Interviews einen interpretativen Zugang. Damit ist auch
ein politischer Anspruch verbunden. Einerseits erhalten die Erfahrungen von margina-
lisierten Gruppen so einen Raum innerhalb des wissenschaftlichen Diskurses (S. 109,
138). Andererseits positioniert sich die Autorin, indem sie die rassismuskritische For-
schung als politische Praxis versteht, die die Verdnderungen von gesellschaftlichen Ver-
héltnissen intendiert (S. 120). Vor diesem Hintergrund erscheint der Forschungsansatz
folgerichtig: Wiahrend der methodische Zugang stark subjektbezogen ist, soll der theo-
retische Bezug eine Objektivierung ermdglichen, indem gesellschaftlich-strukturelle
Bedingungen in ihrer Bedeutung fiir subjektives Handeln beleuchtet werden (S. 137 £.).

Die Auswertung basiert auf Einzelinterviews mit elf Frauen, die ihren Lebensmit-
telpunkt in Deutschland sehen und einen sogenannten Migrationshintergrund haben.
Das relativ kleine Sample veranschaulicht, wie viel Heterogenitit eine Gruppe mit
diesen Merkmalen mit sich bringen kann, sei es beziiglich des Aufenthaltsstatus, des
Bildungsniveaus oder der Deutschkenntnisse. Trotz der beachtlichen Heterogenitét
werden in der Auswertung verschiedene Dimensionen identifiziert, die in ihren Kon-
stellationen einen bedeutenden Einfluss auf subjektive Weiterbildungsentscheidun-
gen haben. Die wahrgenommene Zugehorigkeit zur deutschen Gesellschaft stellt sich
dabei als die zentrale Schliisseldimension heraus. Abhdngig von dem subjektiven
Erleben von Zugehorigkeit oder Ausgrenzung nehmen sich die interviewten Frauen
als unterschiedlich handlungsféhig wahr und bewerten dementsprechend die Hand-
lungsmoglichkeiten, die ihnen eine Weiterbildungsteilnahme bietet. Entsprechend
des zu Beginn formulierten politischen Anspruchs folgen auf Grundlage der Befunde
konkrete Empfehlungen und DenkanstdB3e fiir die professionelle Arbeit in Weiterbil-
dungseinrichtungen beziiglich der Angebotsgestaltung (S. 283) und fiir eine kritisch-
reflexive Selbstvergewisserung der padagogischen Haltung der in der Weiterbildung
Tatigen und Forschenden (S. 292).

Praktiker/innen und Forscher/innen empfichlt sich fiir die gewinnbringende Lek-
tire die Bereitschaft, eigene Denkmuster und Privilegien zu reflektieren und zu
hinterfragen. Dazu kann die Auseinandersetzung mit den in der Weiterbildungs-
forschung bisher nicht rezipierten Ansitzen aus dem Bereich der postkolonialen
Theorien beitragen, wie auch die ebenso gut aufbereiteten Informationen zu den
rechtlichen Rahmenbedingungen fiir Personen ohne deutsche Staatsangehorigkeit.
Angesichts des sehr heterogenen Samples und einer weiten Definition von Weiterbil-
dungsteilnahme stellt sich die Frage, ob eine spezifischere Fragestellung und damit
differenziertere Befunde nicht zielfithrender gewesen wiéren. Jedoch muss hier dem
explorativen Charakter der Untersuchung Rechnung getragen werden. Nicht zuletzt
bicten die Ergebnisse, wie Alisha Heinemann in ihren Reflexionen aufzeigt (S. 300),
Anschlussmoglichkeiten fiir weitere Forschungsvorhaben an der Schnittstelle von
Weiterbildung und Migration, bspw. mit Blick auf die statistische Erfassung von
»Migrationshintergriinden® oder auf einen mdglicherweise problematischen Dua-
lismus von Ansprache und Zuschreibung bei Weiterbildungsangeboten, die sich an
Zielgruppen mit ,,Migrationshintergrund* richten.

Sarah Widany
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