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Editorial

,Die Beschdftigung mit religiosen Themen wirft bei vielen Menschen existentielle Fra-
gen auf und erfordert fiir den eigenen Glauben einen Perspektivenwechsel. Die Suche
nach Orientierungshilfen ist die Folge. Seit (iber 40 Jahren bieten die Linzer Fernkurse
interessierten Frauen und Mannern die Méglichkeit zur Weiterbildung im religiésen
Bereich. Gut verstiandliche Unterlagen sorgen fiir fundierte theologische Informati-
onen. Gerade im biblischen Bereich bilden diese Grundlagen fiir eine selbstindige
Beschiftigung mit der Heiligen Schrift und mit verschiedenen Glaubensinhalten. Uber
die Beantwortung der Frageb6gen und deren Korrektur hinaus erméglichen die Kurse
immer wieder auch den schriftlichen Meinungsaustausch und persénliche Gesprache
mit den Verantwortlichen ... Aullerdem werden Treffen zum Kennenlernen und Aus-
tausch der Teilnehmerinnen angeboten...” (Pichler 2008, S. 2)

,Der Islam ist eine der groSen monotheistischen Weltreligionen. Mit mehr als einer
Milliarde Menschen weltweit ist er ldngst nicht mehr auf einen begrenzten geogra-
phischen oder sprachlichen Raum beschrankt. Die Veranstaltung will der Vielfalt im
Islam Rechnung tragen, der in den Medien allzu selten Aufmerksamkeit geschenkt
wird. Ausgehend von den Urspriingen des Islam auf der arabischen Halbinsel werden
sowohl wichtige historische Grundlagen vermittelt, als auch anhand aktueller Beispiele
die immense Vielfalt und Vielschichtigkeit der islamischen Welt veranschaulicht” (VHS
Leipzig 2009, S. 53).

Aus einer weiteren Seminarankiindigung der zuvor genannten Volkshochschule: ,,(Es)
pragen die Kirchenbauten das Bild der City ... Gleichzeitig kennen viele Menschen das
Christentum kaum. An einem langen Abend verschaffen wir uns einen ersten Uberblick
iber den christlichen Glauben und seine Werte. Die Themen werden sein: Gottesbild
(was Christen glauben), Ethik (wie Christen handeln) und Riten und Brduche (wie
Christen leben und feiern)” (A.a.O., S. 52).

,Sie lernen die Spiritualitdt und Praxis der Regel des HI. Benedikt kennen ... Als Basis
fiir lebendiges und ganzheitliches Lernen und Arbeiten und mit Gruppen wird lhnen
die Themenzentrierte Interaktion nach Ruth C. Cohn vermittelt. Sie lernen lhren per-
sonlichen Medlitationsweg zu finden und zu gehen. Die persénliche Erfahrung und die
kontinuierliche Einiibung und Reflexion der eigenen und gemeinsamen Meditationspra-
xis wird Sie befdhigen, Meditation an andere weiter zu vermitteln.” Und weiter heifst
es im selben Text: ,(Die) Voraussetzungen fiir den Abschluss mit Zertifikat” umfassen
u.a. die ,Planung, Durchfiihrung und Dokumentation eines eigenen Praxisprojektes”
(Katholisches Bildungswerk 2008, S. 2).

,Die Evangelische Erwachsenenbildung ... soll sich selbst als Teil der Zivilgesellschaft

verstehen und einen subsididren Bildungsauftrag wahrnehmen. Schon seit langem
spielt die institutionell nicht oder wenig gebundene Form von Erwachsenenbildung in
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Editorial

Gruppen, Bewegungen, Initiativen und Vereinen im evangelischen Bereich eine wich-
tige Rolle. Viele dieser Gruppen, deren thematisches Spektrum sich wiederum mit den
Begriffen von Frieden, Gerechtigkeit und Bewahrung der Schépfung beschreiben lésst,
sind im christlichen Glauben verwurzelt und folgen einer religiésen Motivation. In der
bewussten Wahrnehmung dieser Wurzeln kann die evangelische Erwachsenenbildung
einen spezifischen Beitrag zur Ausgestaltung und Starkung der Zivilgesellschaft leisten”
(Schweitzer 2007, S. 22).

Diese fiinf Textauszlige — davon die ersten vier aus Veranstaltungsausschreibungen
konfessioneller Weiterbildungsanbieter — deuten an, unter welch vielerlei Blickrich-
tungen das weite Feld von Religion, Ethik und Erwachsenenbildung betrachtet werden
kann. Da gibt es den Aspekt der Angebote und ihrer Charakteristik, angefangen bei der
Einzelveranstaltung bis hin zur Multiplikatorenfortbildung mit Zertifikat. Damit verbun-
den, aber doch eigens zu akzentuieren, ist der Aspekt der Ziele und deren Spannweite
von der Informationsgewinnung bis zur personlichen Sinnfindung und Orientierung.
Ahnlich differenziert deutet sich das Spektrum der Inhalte und Arbeitsformen an. Das
Feld wird noch weiter, das Spektrum noch vielféltiger, wenn sich der Blick auch der
Innenseite zuwendet, d.h. den Begriindungs- und Verstehenszusammenhéngen, in
denen und aus denen heraus die unterschiedlichen Bildungseinrichtungen auf diesem
Feld handeln: Selbstverstandnis, Eigenprofil, Differenz und Zusammenwirken sind
der je eigenen Betrachtung wert, wobei die dann naheliegende, ja nétige Frage nach
den Wechselwirkungen mit dem jeweiligen gesellschaftlich-politischen Kontext und
nach den hier bestehenden Funktionalitaten, aber auch Diskrepanzen und Konflikten
den Perspektivenreichtum abermals steigert. Eine weitere Dimension von Komplexitt
erschlieBt sich, wenn zu alledem auch noch die interdisziplindren Beziige gesehen,
herausgearbeitet und fruchtbar gemacht werden (sollen), die einander im Geflecht
erziehungswissenschaftlicher, theologischer, philosophischer, religions- und sozial-
wissenschaftlicher Aussagelinien durchdringen und die gerade in dieser Verkniipfung
—manchmal auch nur Gemengelage — fiir das in sich so facettenreiche Thema bedeut-
sam sind.

Also noch einmal: Religion, Ethik und Erwachsenenbildung konstituieren ein weites
Feld. Mehr noch — einen komplexen, beziehungsreichen Raum. Zu diesem Raum stellt
die vorliegende Ausgabe des REPORT, um im Bild zu bleiben, eine Art Eingangsbereich
dar.

Zu dessen Gestaltung tragt Evelyn Paetzoldt bei, indem sie drei Hauptlinien heraus-
arbeitet: erstens die christliche, islamische und jiidische Erwachsenenbildung, also ,die
religiose Erwachsenenbildung der monotheistischen Weltreligionen”, ergdnzt durch
einen Blick auf interreligiose Erwachsenenbildung; zweitens die Religion in der von
ihr sogenannten sdkularen Erwachsenenbildung; und schlieflich drittens die Religion
als Aspekt interkultureller Erwachsenenbildung mit Bezligen zur beruflichen Erwach-
senen- bzw. Weiterbildung, und da wiederum mit hochst aktuellen Hinweisen auf
die Notwendigkeit spezifischer Bildungsprozesse bei Angehérigen von Pflegeberufen.
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Mehrfach macht Evelyn Paetzoldt auf bestehende Kldrungs- und Forschungsbedarfe und
— insbesondere im Zusammenhang mit der sog. sdkularen Erwachsenenbildung — auf die
weiterzuentwickelnde wissenschaftlich-theoretische Auseinandersetzung aufmerksam.
Hierbei kann sicherlich die von G. Breloer bereits vor mehr als 35 Jahren vorgelegte
Typologie von Profilen und Funktionen religioser Erwachsenenbildung hilfreich sein,
die uber ihre — durchaus vorhandene — Einbindung in ihren zeitlichen Entstehungs-
zusammenhang hinaus religiése Bildung auch als ,gesellschaftsbezogene Bildung”
kennzeichnet und ihr u.a. ,die Funktion der Kommunikation mit unterschiedlichen
religiosen Meinungen und Gruppen” zumisst (Breloer 1973, S. 114ff.). Gerade letzteres
wadre fiir heute auch angesichts religios-politisch-kultureller Selbstartikulationen und
Anspriiche fortzuschreiben.

Wahrend der zuvor genannte Beitrag das Anregungspotential, das in dem ,,...und...”
des Gesamtthemas steckt, durch den Entwurf einer systematisierenden Ubersicht und
durch Markierung von spezifischen Handlungskonsequenzen fiir die Erwachsenenbil-
dung deutlich macht, verfolgt der Text von Peter Brandt eine geradezu entgegengesetzte
Strategie: er geht konsequent ins Detail. Er fokussiert dabei auf eine Begrifflichkeit, die
zugleich eine spezifisch-integrierende Leitvorstellung birgt: auf das Lernen und ,Zum-
Lernen-Bringen” (im Sinne von Lehren) im Alten Testament sowie auf dessen implizite
Fortsetzung in den neutestamentlichen Schriften. Eine solchermafBen herausgearbeitete
und entsprechend belegte ,Lern-Theologie” kann zweifellos einer ,am Lernbegriff
orientierte(n) biblische(n) Begriindung religioser Erwachsenenbildung” Impulse ge-
ben. Und sie kann dariiber hinaus im Bewusstsein grolsraumiger, kulturell-religiGser
Zusammenhdnge auch ein hochst anregender Bezugspunkt sein, wenn es heute um die
Implikationen von ,Lernen” im Blick auf Menschen- und Gesellschaftsbild geht — eine
Verkniipfung, die allerdings (so wie jedes wissenschaftliche Unterfangen mit inter-
disziplindrem Charakter) der hermeneutischen Reflexion bedarf, wofir Peter Brandts
Beitrag ebenfalls beispielhaft ist.

Fiir den als komplex und beziehungsreich angesprochenen Raum von Religion, Ethik
und Erwachsenenbildung steht auch der hier dokumentierte Text von Erika Schuster,
der (sozial-)ethische Leitlinien fiir das Wirken der Katholischen Erwachsenenbildung
in einer zunehmend komplexen, sich differenzierenden und an Herausforderungen
reichen Umwelt entwirft; wobei die emphatische Wertorientierung dieser Aussagen
durchaus auch als Spiegel des Gemeinten verstanden werden kann.

Zu verweisen ist schlieBlich auf die Beitrdge von Anke Grotlischen und Judith Kra-
mer zur ,Genese von Weiterbildungsinteressen” sowie von Silke Schreiber-Barsch
zur Diskussion von Inklusion und Exklusion. Wiewohl unter je eigener Zielsetzung
stehend, er6ffnen sich bei beiden Texte Querverbindungen zum Rahmenthema. So ist
es anregend, sich eine Anwendung des Interessenkonzeptes von Grotliischen/Krdmer
als ,wechselseitiges Selbst-Welt-Verhiltnis” sowie des Stufenmodells der Interessen-
entwicklung auf Teilnehmende von Erwachsenenbildungsangeboten mit religitsen
Inhalten vorzustellen. Ahnlich produktiv erschiene eine Verkniipfung der Aussage von
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Schreiber-Barsch, ,Erwachsenenbildung (re-)produziert Inklusion und Exklusion sowohl
anhand externer als auch interner Faktoren”, sodass ,Exklusion als quasi-natirlicher
Teil des Systems akzeptiert wird”, mit der oben erwdhnten Akzentuierung religioser
Aspekte in der interkulturellen Erwachsenenbildung.

Weitere Texte zum Rahmenthema waren sinnvoll und angesichts des Reichtums an
Aspekten auch notwendig. Aber es gibt sie nicht, zumindest nicht in diesem tableau.
Das wiederum hat auf eigentiimliche Weise mit der Charakteristik des ,Gegenstandes”
Religion und Erwachsenenbildung — erweitert zur Trias durch den Bezugspunkt Ge-
sellschaft — und mit seiner Komplexitdt zu tun. Die Sachstruktur dieses Gegenstandes
schlieft auch Erfahrung und Handeln ein, zudem die Deutung von beidem und dessen
Reflexion. Der Anspruch, sich einer solchen Sachstruktur moglichst stark anzundhern
(dies durchaus im Sinne von Gegenstandsaddquanz in der Forschung im Blick auf ihren
Untersuchungsgegenstand oder im padagogisch-didaktischen Handeln im Blick auf
Inhalte), sich ihr menschlich und fachlich zu stellen und entsprechend zu schreiben,
flhrt zu interessanten Prozessen und Fragen, als da zum Beispiel die folgenden zu
nennen waren.

Zum Verhiltnis von Reflexion und Handeln sowie zu deren gegenseitiger Gewichtung
und Priorisierung, was sich in der Vorgeschichte zu diesem Heft dadurch exemplarisch
materialisierte, dass im konkreten Fall an die Stelle des Schreibens Giber (sozial-)ethische
Implikationen aktueller Entwicklungen in Erwachsenenbildung und Bildungsokonomie
das praktische Tun zugunsten einer krafteraubenden internationalen Hilfsaktion trat.
Der Zusammenhang von Religion, Erwachsenenbildung und Gesellschaft auch hier,
aber in einem anderen Medium...

Oder zu Erfahrungsorientierung und Wissenschaftlichkeit — auf dem Weg zu diesem
Heft markiert durch den offengebliebenen Versuch, ein spezifisches Bildungshandeln
individuell-authentisch zu erfassen und zugleich in tbergreifende (sozial-)politische
Entwicklungen einzubinden. Erwachsenenbildung, Gesellschaft und Religion in einer
bewusst personalen Konkretion. Und dies im Zusammenhang mit der Frage nach der
Wissenschaftlichkeit, auch das auf einer Meta-Ebene ein Gegenstand von (wissen-
schaftlich geleiteter) Reflexion...

Oder zur Dialektik von Innen- und Aulenseite von Lern-Lehr-Projekten im Zusam-
menhang mit Religion. Auch dies war im Vorfeld als Zwischenresimee zu einem
laufenden Vorhaben angedacht, dann aber ebenfalls offen geblieben. Religion und
Erwachsenenbildung im Rahmen einer Handlungsstruktur mit eigener Darstellungslogik
und Zeitverpflichtung...

Oder, oder... All dies sind Fragen, die leitende Orientierungen beriihren, also durchaus
etwas mit religio im Sinne von Riickbindung und Selbstverstandnis zu tun haben und
insofern zum komplexen Raum des Gesamtthemas gehdren. So bleibt es bei der Kenn-
zeichnung dieses Heftes als ,Eingangsbereich”, der anregen moge zu weiteren Schritten
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und Diskussionen, moglicherweise auch Publikationen. Denn ,,...die Beantwortung
der Frage, in welchem Mafe und in welcher spezifischen Weise Religionsthemen und
-probleme Inhalte einer bewult zu planenden Erwachsenenbildung im Zeitalter der
fortschreitenden gesellschaftlichen Demokratisierung und der wissenschaftlich-techni-
schen Revolution sein kdnnen und sein missen, ist gegenwartig deshalb so dringend,
weil religiose Fragen in einer Beziehung zu den heute (sic!) in der Bildungsarbeit wie
im politischen Bereich aktuellen Fragen der Weltanschauung und Ideologie zu sehen
sind” (Breloer 1973, S. 127).

Literatur:

Breloer, G. (1973): Religion als Problem und Thema der nichtkonfessionellen Erwachsenenbil-
dung. Stuttgart

Katholisches Bildungswerk (2008): Wohnen bei sich selbst, im Angesicht Gottes — Ausbildungs-
lehrgang fiir Meditationsleiter/innen. Linz

Pichler, U. (2008): Vorwort. In: Linzer Fernkurse — Leben(s)Werte(s) entdecken. Linz

Schweitzer, F. (2007): Werte bilden. Herausforderung evangelischer Erwachsenenbildung. In:
Forum Erwachsenenbildung, H. 3, S. 18-23

Volkshochschule Leipzig (2009): Programm Friithjahrssemester 2009. Leipzig

Leipzig, im Februar 2009

Jorg Knoll
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BEITRAGE ZUM
SCHWERPUNKTTHEMA






Evelyn Paetzoldt

Religion und Erwachsenenbildung

In der deutschen Erwachsenenbildungslandschaft hat die Kombination ,Religion und
Erwachsenenbildung” besonders in der Praxis auffillig viele verschiedene Facetten.
Religiése Erwachsenenbildung ist deshalb in ihrer christlichen, aber auch in ihrer is-
lamischen und jlidischen Ausprdgung zu sehen. Religion ist jedoch auch Gegenstand
sédkularer Bildung Erwachsener und wird in diesem Zusammenhang gesondert betrach-
tet. Im Fokus steht aullerdem die sich aus aktuellen gesellschaftlichen Entwicklungen
ergebende Notwendigkeit einer Thematisierung des religiésen Aspekts interkultureller
Erwachsenenbildung. Daraus abgeleitet sind Arbeitsperspektiven fiir Erwachsenenpd-
dagogen und Forschungsbedarfe in diesen Bereichen aufzuzeigen.

1. Einleitung

Zur Darstellung des thematischen Spektrums ,Religion und Erwachsenenbildung”
gilt es, das Augenmerk auf verschieden geartete Beriihrungspunkte zu legen. Sie sind
teils inhaltlich-methodischer, teils institutioneller Art und haben teilweise eine lange
Tradition, die sich aus der gesellschaftlichen Situation der letzten Jahrzehnte ergibt.
Von besonderem Interesse wird im Folgenden die deutsche Erwachsenenbildungs-
landschaft sein. Zundchst wird die religiése Erwachsenenbildung im Hinblick auf
christliche, islamische und jlidische Erwachsenenbildung umrissen. Im Anschluss wird
die Thematisierung von Religion in nicht-religiosem, sakularem Kontext in den Blick
genommen. In einem dritten Schritt gehe ich auf den religiosen Aspekt der interkultu-
rellen Erwachsenenbildung ein — eine heute gesellschaftlich brisante Schnittstelle von
Religion und Erwachsenenbildung. In alledem versteht sich der Beitrag als ein erster
Uberblick, der Ankniipfungspunkte fiir weiterfiihrende, explorative und vertiefende
Studien markieren soll.

2. Religitse Erwachsenenbildung

Religion und Erwachsenenbildung treffen auf institutioneller Ebene, z.B. im Fall religi-
oOser Tragerschaft einer Bildungseinrichtung, aufeinander. Im engeren Sinne umfasst die
religiose Erwachsenenbildung als Bildungsinhalt insbesondere religiose Themen, wie
z.B. die konkreten Formen des praktischen Glaubensvollzuges. Es finden zahlreiche
Bildungsveranstaltungen in Verantwortung religioser Gemeinschaften oder Religions-
angehdriger statt. Nach Englert (1992) gehdren im weiteren Sinne all jene Veranstal-
tungen, in ,denen es um eine Thematisierung grundlegender Lebens- und Sinnfragen
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in einem weltanschaulichen Horizont geht” (ebd., S. 22), zum Bereich der religiosen
Erwachsenenbildung. Dabei ist zwischen Angeboten der ,expliziten” (Uber religitse
Rituale und Lehren informierenden) und der ,impliziten” (spirituell-meditativen) reli-
giosen Erwachsenenbildung zu unterscheiden.

Die religiose Erwachsenenbildung ist gleichsam Abbild der religiésen Landschaft der
Bundesrepublik. Aus diesem Grund gehe ich im Folgenden beispielhaft auf die religi-
6se Erwachsenenbildung der monotheistischen Weltreligionen ein. Die Mehrzahl der
religios gebundenen Deutschen gehort entweder dem Christentum oder dem Islam an,
weshalb sowohl die christliche als auch die islamische Erwachsenenbildung genauer
betrachtet werden sollen. Ebenso wird die jidische Erwachsenenbildung in den Blick
genommen, da auch sie eine lange Tradition in Deutschland pflegt.

Es sei jedoch erwdhnt, dass sich auch die anderen religiosen Vereinigungen in oft
wesentlich kleineren Dimensionen der Erwachsenenbildung widmen. Der reflexive
Austausch zwischen den Religionen wird im Abschnitt zur ,Interreligiosen Erwachse-
nenbildung” thematisiert.

2.1. Christliche Erwachsenenbildung

Die christliche Erwachsenenbildung gibt es traditionell schon sehr lange in Deutsch-
land; es existieren zahlreiche wissenschaftliche Verdffentlichungen zu diesem Thema,
besonders von Seiten der christlichen GroBkirchen. Die Mehrzahl der Deutschen gehort
einer der christlichen Konfessionen an. Im Jahr 2006 waren 25,1 Mio. evangelischen
und 25,7 Mio. katholischen Glaubens (vgl. Statistisches Bundesamt 2008). Daneben
gibt es weitere christliche Vereinigungen wie die Orthodoxen Kirchen, die Freikirchen
oder die Zeugen Jehovas. Die mannigfaltigen Facetten christlicher Erwachsenenbildung
spiegeln sich in der dafiir verwendeten Begriffsvielfalt wider, z.B. ,Kirchliche”, ,Theo-
logische” bzw. ,Katechetische Erwachsenenbildung”.

Waihrend die ,Theologische Erwachsenenbildung” Erkenntnisse und Methoden der
wissenschaftlichen Theologie interessierten Laien vermittelt, steht in der ,Katecheti-
schen Erwachsenenbildung” der Zusammenhang zwischen christlichen Glaubensin-
halten und christlichem Verhalten im Zentrum. Unter der Bezeichnung ,Kirchliche
Erwachsenenbildung” werden all jene Veranstaltungen verstanden, die von kirchlichen
Institutionen bzw. als gemeindepddagogisches Handeln der Kirchengemeinden zur
Bildung von Erwachsenen organisiert werden (vgl. Wolff 2005, S. 30ff.). Christliche
Erwachsenenbildung umfasst des Weiteren auch die Weiterbildungsaktivitdten einzel-
ner Mitglieder der institutionellen Kirchen. In diesem Zusammenhang werden oftmals
die verschiedenen konfessionellen Termini ,Katholische” respektive ,Evangelische
Erwachsenenbildung” verwendet.
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Die Griindungen der Bundesarbeitsgemeinschaft fiir katholische Erwachsenenbildung'
1957 und der Evangelischen Arbeitsgemeinschaft fiir Erwachsenenbildung? 1961 waren
entscheidende Schritte zum theoretischen Dialog mit den Humanwissenschaften, im
Besonderen mit der Andragogik (vgl. Englert 1992, S. 40ff.). Die Vielzahl von Formen
und Institutionen, die sich in der Praxis bereits entwickelt hatten, erfuhr in den darauf-
folgenden Jahren zunehmend theoretische Untermauerung und Weiterentwicklung.

Die heutige Landschaft institutioneller christlicher Erwachsenenbildung in Deutsch-
land ist in Form von Bildungszentren, Familienbildungsstatten, Akademien, Verban-
den, Bildungswerken etc. vielgestaltig. Ebenso unterschiedsreich sind die Inhalte und
Methoden. Angebote werden sowohl von den Gemeinden als auch von christlichen
Orden und anderen kirchlichen Bildungstragern initiiert. Im Sinne weiterfiihrender dif-
ferenzierender Darstellungen sei hier z.B. verwiesen auf Wolff (2005), Seiverth (2002)
sowie Englert/Leimgruber (2005). Angesichts der Vielfalt fordert Wolff (2005), dass sich
christliche Erwachsenenbildung vor allem der ,Verantwortung fiir Individuum wie fiir
Gesellschaft (...) stellen (sollte, d.V.), ganz gleich, ob sie sich als ,religits’, kirchlich’,
,evangelisch’, katholisch’, ,theologisch” oder ,katechetisch’ versteht” (ebd., S. 30).

2.2. Islamische Erwachsenenbildung

Mit heute 3,3 Mio. Glaubigen ist in den letzten Jahrzehnten durch die Migration vieler
Muslime der Islam zur zweitgrofSsten Religion in Deutschland geworden (vgl. Religi-
onswissenschaftlicher Medien- und Informationsdienst e.V. 2008). Die zahlenmafRige
Erfassung der Muslime in Deutschland ist allerdings schwierig, da nicht jeder aktive
Muslim eingetragenes Mitglied eines Moscheevereins ist. Die Berechnungsgrundlage
ist deswegen haufig die kulturelle Zugehorigkeit. Die verschiedenen Herkunftslander
muslimischer Immigranten haben eine vielgestaltige islamisch-religiose Landschaft
zur Folge, die nicht zentral organisiert ist. Dementsprechend unterschiedlich sind die
Moscheevereine, Bildungsinstitutionen und anderen islamischen Vereinigungen, in
denen Erwachsenenbildung stattfindet. Es erscheint daher riskant, einzelne islamische
Bildungseinrichtungen exemplarisch fir alle Erwachsenenbildungsaktivititen der Mus-
lime in Deutschland heranzuziehen. Dennoch sei hier zukunftsweisend als ein Beispiel
die am 30. Juni 2004 gegriindete Muslimische Akademie erwdhnt. Mit Seminaren,
Fachtagungen, Diskussionsveranstaltungen, wissenschaftlichen Kolloquien etc. will
diese islamische Erwachsenenbildungseinrichtung sowohl die Zusammenarbeit und
den Dialog der Muslime mit der Gesamtgesellschaft fordern als auch Wissen tiber
den Islam und die in Deutschland lebenden Muslime vermitteln (vgl. Muslimische
Akademie 2008).

Ist auch die Entwicklung im Bereich der islamischen Bildung in den letzten Jahren
zunehmend vorangeschritten, so findet doch vieles noch in einer ,Grauzone” statt (vgl.

1 Heute: Katholische Bundesarbeitsgemeinschaft fiir Erwachsenenbildung
2 Heute: Deutsche Evangelische Arbeitsgemeinschaft fiir Erwachsenenbildung
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Spuler-Stegemann 2002, S. 258). Die Grauzone bzw. Uniibersichtlichkeit wird noch
verstarkt durch die anzunehmende Bildungswirkung von Vortrdgen, Predigten, Koran-
kursen und weiteren Angeboten von Seiten der Moscheevereine und anderer muslimi-
scher Vereinigungen. Islamische Erwachsenenbildungseinrichtungen in Deutschland
sind bisher in ihrer Arbeit, ihren Zielen, ihrer methodischen Vorgehensweise etc. weder
umfassend wissenschaftlich untersucht noch verglichen worden.

2.3. Jiidische Erwachsenenbildung

Da die jiidische Erwachsenenbildung in Deutschland sowohl in der Praxis als auch in
der wissenschaftlichen Theorie schon wesentlich langer Berlicksichtigung findet, soll
sie im Weiteren kurz umrissen werden. Der jiidischen Religion gehoren zurzeit nach
Angaben des Zentralrates der Juden 108.000 Deutsche an (vgl. Statistisches Bundesamt
2008). Diese Anzahl ist im Vergleich zu den bisher dargestellten Religionen gering,
weist aber in den letzten Jahren u.a. durch Zuwanderungen eine steigende Tendenz
auf.

Mit der Griindung des Freien Jiidischen Lehrhauses durch den Philosophen und Pada-
gogen Franz Rosenzweig® entstand schon 1920 in Frankfurt am Main eine Erwachse-
nenbildungseinrichtung, die den Juden Wege aufzeigen sollte, unter Berticksichtigung
ihrer judischen Identitdt in der Moderne zu leben (vgl. Miille-Commichau 1998, S.
119f.). In der Zeit des Nationalsozialismus leistete diese Institution unter der Leitung
Martin Bubers* mit ihrer Arbeit Widerstand. Dazu gehorte auch die Einrichtung einer
Mittelstelle fiir Erwachsenenbildung zur Weiterbildung der jiidischen Lehrer, die ihren
Beruf im nationalsozialistischen Deutschland nicht austiben konnten (vgl. Feidel-Mertz
1999, S. 48). Nach dem Zweiten Weltkrieg und dem Holocaust musste mit dem jidi-
schen Leben in Deutschland auch die Erwachsenenbildung wieder etabliert werden.
Mit dem Holocaust als zentralem Gegenstand ist die heutige jlidische Erwachsenenbil-
dung nach wie vor konfrontiert. In Verbindung damit ist die Frage nach dem ,Judesein”,
der judischen Identitdt, zu sehen. Insofern kniipft die aktuelle jidische Erwachse-
nenbildung mit ihrer verstdrkten Identitdtsarbeit an Rosenzweigs Bildungsarbeit an.
Weitere Ziele sind u.a. die Wissensvermittlung iber das Judentum sowie die Pflege
judischer Kultur. Miiller-Commichau (1998) ist der Ansicht, jiudische Erwachsenenbil-
dung habe ,zentral die Aufgabe, fiir nichtjiidische Lerner die AufSenseite des Juden-
tums in Deutschland zu zeichnen, wahrend sie jlidische Lerner qualifiziert, dessen
Innenseite mit religios-sozialem Leben zu versehen” (S. 121). Die Formen jldischer
Erwachsenenbildung reichen von kleinen Talmud-Mischna-Zirkeln bis hin zu Ver-
anstaltungen jldischer Erwachsenenbildungsinstitutionen wie die 1962 gegriindete
Judische Volkshochschule Berlin und weitere Volkshochschulen in Miinchen, Frankfurt
am Main etc.

3 Deutscher Philosoph, Historiker und Padagoge (1886-1929)
4 Osterreichisch-israelischer Religionsphilosoph (1878-1965)
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2.4. Interreligitse Erwachsenenbildung

Neben der religitsen Bildung Erwachsener einzelner Religionen treten die Angehorigen
verschiedener Religionen in Interaktion, indem sie Begegnungen und Informationsver-
anstaltungen organisieren und dabei miteinander ins Gesprach kommen. Interreligio-
se Bildung ,meint einen wechselseitigen, dialogischen, reflexiven Prozess zwischen
(inter) Angehdrigen verschiedener Religionen” (Leimgruber 2003, S. 157). Besonders
zwischen den Glaubigen monotheistischer Religionen kommt es in Deutschland zu-
nehmend zu interreligiosem Austausch und in diesem Zusammenhang auch zu inter-
religioser Erwachsenenbildung.

In der fachlichen Diskussion wird im Bereich der ,impliziten” religiosen Erwachse-
nenbildung, dem spirituellen Lernen, eine besondere Chance fiir interreligioses Ler-
nen gesehen. Delgado und Kustermann (2000, S. 6f.) betonen, dass die Suche nach
urspriinglicher religioser Erfahrung, die Mystiksehnsucht, den Dialog ins Leben ruft und
damit die Begegnung — das Ziel interreligiosen Dialogs — fordert. Dem wird an dieser
Stelle fiir die Erwachsenenbildung nur bedingt gefolgt. Entscheidend ist die Reflexion
der interreligits-spirituellen Erfahrungen, damit interreligioses Lernen stattfindet.

Religiose, ethische und alltdgliche Sachverhalte, Sinnfragen und die religitse Praxis
sind Gegenstand einer als reflexiver Prozess verstandenen interreligiosen Erwachse-
nenbildung (vgl. Leimgruber 2003, S. 157).

3. Religion in der sdakularen Erwachsenenbildung

Konfessionslose Deutsche (32,5 % der Gesamtbevdlkerung) und erfasste Mitglieder
religioser Vereinigungen partizipieren nicht aktiv an den religiésen Angeboten (vgl. For-
schungsgruppe Weltanschauungen in Deutschland 2008). Haufig nehmen sie religiose
Leistungen nur in bestimmten Lebenssituationen wahr. Dies bedeutet jedoch nicht, dass
sich diese Menschen nicht fiir Religion interessieren. ,Das Interesse an Religion reicht
in der deutschen Bevolkerung viel weiter als die Beteiligung an kirchlichen Angeboten”
(Schweitzer 2004, S. 314).

Kommunale und gemeinniitzige Bildungstrager haben die Méglichkeit, durch spezielle
Themen-, Ziel- und Methodenwahl andere, ggf. nicht-konfessionelle Teilnehmerkreise
mit Veranstaltungen im Bereich Religion zu erreichen. Durchaus ernst zu nehmen ist
in diesem Zusammenhang der Einwand, dass es zu einer Verdoppelung der Ange-
botsstruktur kommen kann, weil die existierende religitse Erwachsenenbildung sehr
vielfaltig und reichhaltig ist. Allerdings kdnnen z.B. Veranstaltungen der Volkshoch-
schulen (VHS) ,der Aufklarung tiber und der kritischen Anfrage an Religionen dienen
(da sie, d.V.) sich (...) weder der Werbung noch der Missionierung dienstbar machen”
(Lange 2000, S. 109).
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In der sdkularen Erwachsenenbildung (z.B. bei der VHS) ist im Themenbereich Religion
ein Ungleichgewicht zwischen Praxis und wissenschaftlich-theoretischer Auseinan-
dersetzung festzustellen. Eine Suchanfrage mit dem Stichwort ,Religion” auf ,www.
meine-vhs.de” ergab aktuell 223 Veranstaltungen im Bundesgebiet. Dieses Ergebnis
zeigt sicherlich nur einen Ausschnitt des Gesamtangebotes, aber auch die Vielfalt des
Themas Religion in der erwachsenenpadagogischen Praxis der VHS. Dem steht ein
Defizit an entsprechender Fachliteratur gegeniiber. Wissenschaftliche Untersuchungen
und Auseinandersetzungen mit Funktion, Giite und Stellenwert des Themengebietes
Religion in den Volkshochschulen fehlen fast ganzlich (vgl. Lange 2000, S. 98ff.). Re-
flexionen, Erlduterungen bzw. Konzeptionen und Durchfiihrungshinweise gibt es nur
fragmentarisch bei einzelnen Volkshochschulverbdnden.

Ein weiterer Schritt zur wissenschaftlichen Debatte (ber die gegenwartigen didakti-
schen Dimensionen des Themenbereiches Religion ist sicherlich die Beteiligung des
Instituts fiir Internationale Zusammenarbeit des Deutschen Volkshochschulverbandes
2002 bis 2006 am EU-Projekt , Tolerance and Understanding our Muslim Neighbours”.
Ziel war es, Ansitze und Methoden der Erwachsenenbildung zur Verbesserung des
Dialogs zwischen Muslimen und Nicht-Muslimen auszuwerten. Die Intensivierung
und Forderung des Dialogs iber Religion ist eine weitere mogliche Aufgabe fiir Ein-
richtungen wie die VHS. ,Die sdkulare Erwachsenenbildung kann dabei an die Arbeit
bestehender Netzwerke der Kirchen und Moscheegemeinden sowie Dialoggruppen
ankntipfen” (Schwarze 2008).

4. Religion als Aspekt interkultureller Erwachsenenbildung

Die zunehmende gesellschaftliche Brisanz religioser Thematiken ist eine Heraus-
forderung fiir die Erwachsenenbildung. Ein gesellschaftspolitischer Auftrag zur Wis-
sensvermittlung tiber die kulturelle, ethnische und religiose Vielfalt ldsst sich sowohl
aus den Weiterbildungsgesetzen der Bundeslander als auch aus den internationalen
Menschenrechtskonventionen respektive dem europdischen Memorandum zum Le-
benslangen Lernen ableiten (vgl. Schwarze 2005, S. 17). Die Erwachsenenbildung
kann darin einen Auftrag fiir sich sehen, weil interkulturelle Erwachsenenbildung
dort anknipft. In der Fachdebatte zum erwachsenenpadagogischen Umgang mit der
kulturellen Vielfalt wird die religiose Dimension von Kultur jedoch nur randstdn-
dig beachtet. Konzepte interkultureller Bildung berticksichtigen zwar die Tatsache,
dass es ein Spektrum kultureller Differenz gibt (nationale, sprachliche und religiose
Unterschiede), eine vertiefende Auseinandersetzung mit der religiosen Dimension
interkultureller Erwachsenenbildung fehlt allerdings weitgehend, insbesondere im
Hinblick auf eine weltanschaulich heterogene Zielgruppe. Dabei besitzt besonders
die Erwachsenenbildung das Potenzial, auch neutrale Dialog- und Begegnungsraume
zu er6ffnen, ,in denen Menschen sich in ihrer Komplexitit und Ambivalenz begegnen
kénnen und wirklich kennen- und anerkennen lernen, um gemeinsam Antworten auf
gesellschaftliche Fragen zu finden” (ebd.).
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Religion bzw. Religiositdt ist — ob bewusst oder unbewusst, reflektiert oder unreflektiert
— ein wichtiger Aspekt deutscher Teilnehmerbiographien. Biographien sind einerseits
beeinflusst von religioser Erziehung, anderseits durch einen Sozialisationsprozess,
der religiose Motive, Symbole und Werthaltungen implizit vermittelt (vgl. Lott 1984,
S. 133ff.). Die Berlicksichtigung der kulturellen Identitdt mit der entsprechenden reli-
giosen Pragung aller Teilnehmer ist Voraussetzung fiir einen konstruktiven Dialog und
eine fruchtbringende interkulturelle Bildungsarbeit.

Ein wissenschaftlicher Diskurs zur Dimension Religion in der interkulturellen Erwach-
senenbildung konnte auf Verdffentlichungen aus den Bereichen der interkulturellen
Bildung und Erziehung von Kindern und Jugendlichen zurlickgreifen. Die Thematisie-
rung von Religion in der interkulturellen schulischen Bildung wird z.B. wissenschaftlich
betrachtet von WeifSe (1999, 2000) sowie Greminger Kost (2005).

Neben Schiilern wird die Zielgruppe der Kindergartenkinder in den Blick genommen,
um sie friihzeitig im Rahmen der interkulturellen Bildung mit verschiedenen Religionen
vertraut zu machen (vgl. Both/Bingel/Knipping 2000, Huber-Rudolf 2002). Interessant
sind ebenfalls die theoretisch bearbeiteten Erfahrungen aus der interreligiésen Erwach-
senenbildung (vgl. Leimgruber 2003, 2005; V6tt 2002; Hellmann 2001). Dennoch ist es
erforderlich, sich gezielt mit Religion als Thema der interkulturellen Erwachsenenbildung
gesondert zu beschaftigen, um religiose und nicht-religiose Teilnehmerkreise, aber auch
die Moglichkeiten sakularer Erwachsenenbildungseinrichtungen zu beriicksichtigen.

4.1. Volkshochschulen

Im Rahmen der Darstellung von Moglichkeiten und Chancen der sédkularen Erwachse-
nenbildung, Religion als Inhalt aufzugreifen, bin ich bereits auf die VHS als traditionel-
len Ort deutscher Erwachsenenbildung eingegangen. Inwiefern gerade Volkshochschu-
len einen speziellen Rahmen fiir die Thematisierung der religiosen Dimension in der
interkulturellen Bildungsarbeit bieten kénnen, soll im Weiteren fokussiert werden.

Die Padagogische Arbeitsstelle des Deutschen Volkshochschul-Verbandes formulierte
1973 in ,Die Volkshochschule — Handbuch fiir die Praxis der VHS-Leiter und Mitar-
beiter”: ,Bei der Diskussion des Problems VHS und Religion taucht stets der Begriff
Neutralitit auf” (Padagogische Arbeitsstelle des Deutschen Volkshochschul-Verbandes
1973, Abschnitt 61.310). Diese Forderung nach Neutralitdt hat bis heute Auswirkungen
auf die Bildungsarbeit der VHS. Einerseits fiihrte sie in der Praxis oft dazu, dass auf religi-
Ose Themen weitgehend verzichtet wurde bzw. diese still an die Konfessionen delegiert
wurden. Andererseits bietet die Tatsache, dass die VHS keinen religiosen respektive
weltanschaulichen Standpunkt bezieht und ihr Angebot im Rahmen unbedingter Reli-
gionsfreiheit und Toleranz stattfinden soll, einen optimalen Rahmen fiir interkulturelle
Erwachsenenbildung unter Beachtung ihres religiosen Aspekts. Die Berticksichtigung
unterschiedlicher weltanschaulich-religioser Einstellungen in der Programmplanung
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sowie die Gewadhrleistung sachbezogener Informationsvermittlung konnen auch Neu-
tralitat widerspiegeln (vgl. Lange 2000, S. 126ff.). Ziele einer Thematisierung von
Religion im Rahmen der interkulturellen Erwachsenenbildung in Volkshochschulen
konnten z.B. die Wissensvermittlung tber Religionen, das Verhaltnis von Gesellschaft
und Religion und die religiésen Verhiltnisse in anderen Kulturen sein. Neben dem be-
sonderen Auftrag, heterogene Zielgruppen anzusprechen, bieten die Volkshochschulen
in professionellem Rahmen die Moglichkeit zu kritischer Auseinandersetzung, Diskus-
sion und reflexiver Konfrontation in religiosen Belangen. Kommunikation und Dialog
zwischen Menschen verschiedener weltanschaulich-religioser Einstellung, vor allem
auch das Eintiben der Dialogfdhigkeit, sind Forderungen der interkulturellen Erwach-
senenbildung, denen man in entsprechenden Veranstaltungen nachkommen kénnte.
Vorurteile und missverstdandliche Einstellungen bzw. Denkmuster in Bezug auf Religion
aufzubrechen, kann ebenfalls Ziel interkultureller Bildungsarbeit der VHS sein.

Wie bereits festgestellt wurde, finden in der Praxis der VHS schon zahlreiche Veran-
staltungen statt, in denen Religion zum Gegenstand der Erwachsenenbildung wird. In-
wiefern allerdings die wissenschaftlichen Forderungen und Annahmen interkultureller
Bildung in die gegenwartige Volkshochschularbeit im Bereich Religion einflieBen, gilt
es gesondert zu untersuchen.

4.2. Berufliche Weiterbildung

Kompetenzentwicklung ist ein zentrales Ziel der beruflichen Weiterbildung, Personal-
und Organisationsentwicklung, verbunden mit der ,Frage, welche unternehmerischen
Potentiale und welche individuellen Fahigkeiten sowie beruflichen Qualifikationen
bedeutsam werden, um die Herausforderungen der Zukunft zu bewdltigen” (Merk 1998,
S.2). Zu den heutigen Herausforderungen gehoren u.a. die Pluralitdt in der Gesellschaft
und die Globalisierung. Die Fihigkeit, mit Menschen unterschiedlicher kultureller
Pragung umgehen zu konnen, ist aktuell in fast allen Berufs- und Tétigkeitsfeldern
notig. An Mitarbeiter wird die Anforderung gestellt, die speziellen kulturell bedingten
Wahrnehmungs-, Denk-, Geflihls- und Handlungskonzepte ihres Gegentibers in die
Zusammenarbeit mit diesem Menschen einzubeziehen. Begrifflich gefasst geht es um
interkulturelle Kompetenz, die viele Facetten und Ebenen umfasst, unter anderem
Fachkompetenz, Methodenkompetenz und Sozialkompetenz (vgl. Rothlauf 2006, S.
107ff.). Zu interkulturellem Management, Diversity-Management, interkultureller Per-
sonalfihrung und -entwicklung u.a. gibt es eine ausgereifte fachliche Debatte. Die
religiose Dimension von Kultur berticksichtigend, erffnet und erfordert die berufliche
Weiterbildung als erwachsenenbildnerisches Arbeitsfeld aber auch eine wissenschaft-
liche Beschdftigung mit Religion als Gegenstand von Veranstaltungen, welche die
interkulturelle Kompetenz von Mitarbeiter/inne/n férdern sollen.

Dabei eroffnet sich ein weites Forschungs- und Arbeitsfeld fiir an der interkulturellen
Bildungsarbeit interessierte Erwachsenenpddagogen, aber z.B. auch fiir Theologen
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und Religionswissenschaftler. Die Zielgruppen mit ihren entsprechenden Arbeits-
hintergriinden sind fiir eine solche Bildungsarbeit sehr vielfdltig. Rothlauf (2006,
S. 175ff.) widmet sich in seinem Werk ,Interkulturelles Management” beispielsweise
dem Einfluss bestimmter religiser Haltungen auf das Fiihrungsverhalten. Eine gezielte
wissenschaftliche Beschaftigung mit Religion als Aspekt interkultureller Erwachsenen-
bildung kann demzufolge in qualitativ gute Trainings und Coachings fiir Fiihrungs-
krafte miinden und diese befahigen, interkulturell-religiés kompetent in ihrem Beruf
Zu agieren.

Ein weiteres Beispiel, welches die Relevanz dieser Thematik in unterschiedlichen
Arbeitsfeldern belegt, ist die kultursensible Pflege. Interkulturalitat wird zunehmend
in der Fachliteratur zu Pflege aufgegriffen (vgl. Jana 2004; Kuckert 2003), weil in der
Praxis sowohl die zu Pflegenden als auch die Pflegepersonen immer haufiger un-
terschiedliche kulturelle Hintergriinde haben. Migrantinnen und Migranten bleiben
auch im Alter in Deutschland und nutzen Dienstleistungen des Gesundheits- und
Pflegewesens. Pflegepersonal ist ein Spiegelbild der kulturell vielfdltigen deutschen
Gesellschaft. Daraus ergibt sich selbstverstandlich ein Bedarf fiir interkulturelle Qua-
lifizierungsprozesse und die bewusste Initiierung der Integration vorhandener kulturel-
ler Kompetenz (vgl. Friebe/Zalucki 2003, S. 7). Religion spielt dabei sehr haufig eine
Rolle, wenn es z.B. um die Pflege in Deutschland lebender Muslime geht. Mitarbeiter/
innen sollten fiir einen addquaten Umgang mit Gebetsritualen, Speisevorschriften etc.
entsprechend geschult sein.

Die Liste der Berufsfelder, die interkulturell-religicse Kompetenz benétigen, ldsst sich
beliebig um Lehrkréfte, Behdrden-Mitarbeiter/innen, Personal in Verkehrsunterneh-
men usw. erweitern. Damit bestétigen sich die zuvor bereits festgestellten zahlreichen
Arbeits- und Forschungsméglichkeiten fiir Erwachsenenpadagog/inn/en mit Qualifika-
tionen im religiésen Bereich.

5. Aushlick

Gegenwartige gesellschaftliche Entwicklungen wie die Pluralitdt der Religionszuge-
horigkeiten haben neben traditionellen Facetten des Themenkreises ,Religion und
Erwachsenenbildung” neue Perspektiven fiir Erwachsenenbildner/innen eréffnet. Wenn
man die gesamte Bandbreite der Gesellschaft als Zielgruppe in den Blick nimmt, ist die
Thematisierung von Religion auch fiir die sdakulare Erwachsenenbildung von Interesse.
Die interkulturelle Erwachsenenbildung und die dadurch notwendige Berlicksichtigung
der religiosen Dimension von Kultur schaffen neue inhaltliche Beriihrungspunkte zwi-
schen Religion und Erwachsenenbildung.

Waihrend sich die Arbeitsperspektiven in der Praxis bereits in den erwdhnten Feldern

entwickeln, mangelt es oftmals noch an einer entsprechenden wissenschaftlichen Un-
termauerung. Fragen nach der Thematisierung von Religion in der sich etablierenden
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islamischen Erwachsenenbildung in Deutschland, in sdkularen Erwachsenenbildungs-
einrichtungen und in wirtschaftlichen Bereichen wie der Personalentwicklung gilt es
noch wissenschaftlich detailliert zu nachzugehen.
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Peter Brandt

Das Gottesvolk als Lerngemeinschaft
Biblische Grundlagen lebenslangen Lernens

Der vorliegende Beitrag stellt die gut 2.500 Jahre alten Wurzeln eines Konzepts le-
benslangen (religiésen) Lernens vor, das im Buch Deuteronomium der hebrdischen
Bibel entfaltet ist. Lernen wird dort als existenzieller Selbstvollzug des Gottesvolkes
verstanden, das nicht nur Ethik, sondern auch Geschichte und Verfassungslehre um-
fasst. Im Blick auf die erfolgreiche Wirkungsgeschichte dieser Lernverpflichtung des
Gottesvolkes im Judentum lotet der Autor Perspektiven fiir eine christliche Rezeption
aus. Sie ist durch das Anliegen motiviert, eine zum Lerner hingewendete Begriindung
konfessioneller Erwachsenenbildung biblisch-theologisch zu fundieren.

Die vielgeriihmte lebendige judische Lernkultur (vgl. z.B. Katz 1975; Koerrenz 1992)
griindet auf einer mehr als 2.500 Jahre alten Tradition lebenslangen Lernens, die als
ausdriickliche Lernverpflichtung in Kerntexten der Bibel Israels fundiert ist. Den alt-
testamentlichen Spuren des Lernens widmet sich der vorliegende Beitrag aus einem
doppelten Interesse: Aus historisch-padagogischer Perspektive dlirfte es interessant sein,
nach den Wurzeln und Urspriingen einer Lernkultur zu fragen, die die Yeshiva ebenso
hervorgebracht hat wie das Frankfurter Freie Jidische Lehrhaus Franz Rosenzweigs.
Mit einer zuletzt vorgelegten Habilitationsschrift (Finsterbusch 2005) ist die alttesta-
mentliche Forschung zum Lernbegriff ein wesentliches Stlick weiter gekommen. Dieser
Forschungsstand soll hier fiir eine historisch-erwachsenenpadagogische Leserschaft
zugdnglich gemacht werden. Aus der Perspektive konfessioneller christlicher Erwach-
senenbildung drangt sich die Frage auf, warum die im Alten Testament grundgelegte
Lernkultur des Gottesvolkes seitens des Christentums nur eine schwéchere Rezeption
erfahren hat. Dieser Frage kann in einem einzelnen Zeitschriftenbeitrag nicht zu-
friedenstellend nachgegangen waren — eine griindliche Analyse neutestamentlicher
und kirchengeschichtlicher Quellen wédre dazu ebenso nétig wie ein breites Studium
systematisch-theologischer und praktisch-theologischer Literatur. Der Beitrag zeigt aber
Wege auf, wie eine am Alten Testament ankniipfende Rezeption der Idee einer ,Lern-
kultur des Gottesvolkes” beférdert werden kénnte. Dies wiirde Chancen fiir eine am
Lernbegriff orientierte biblische Begriindung religioser Erwachsenenbildung'ertffnen.

1 Die Theorien der konfessionellen Erwachsenenbildung arbeiten sich, wenn sie theologisch argumentieren, meist
am Bildungsbegriff ab, wofiir das Prinzip der Gottebenbildlichkeit der Genesis (imago dei) und dessen paulinische
Modifikationen der imitatio christi herangezogen werden — das hat sich seit den Arbeiten von Benning 1970 (vgl.
S. 74ff.) — katholisch — oder Schiller 1984 (vgl. S. 298ff.) — evangelisch — nicht ge&ndert. Wenn hier die Orientierung
am Lernbegriff vorgeschlagen wird, dann nicht als Konkurrenz, sondern als zweites Standbein.
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1. Lernen im Alten Testament

Ge- und Verbote an Israel wie ,Lernt, Gutes zu tun” (Jes 1,17) oder ,Lernt nicht nach
der Heiden Weise” (Jer 10,2) arbeiten mit dem Verb lamad / T0%. Dieses Verb ist die
zentrale hebrdische Entsprechung zum deutschen Wort ,lernen”. Daneben gibt es
weitere Verben, die mit ,lernen” tibersetzt werden konnen, aber auch mit ,erkennen”,
,verstehen”,  Einsicht haben”, ,weise werden” oder ,erfragen/erforschen” wieder-
gegeben werden (vgl. Krispenz 2007). Im Blick auf die gesamte Textfldche der Bibel
Israels kristallisieren sich dabei zwei umfassendere Lernkonzeptionen heraus (vgl. ebd.;
Finsterbusch 2005):
1) der Erwerb von ,Weisheit” als Lebenskompetenz fiir einen gelingenden Alltag, v. a.
mit dem Verb bin/ a2
2) das lebenslange Lernen (lamad/ 10%) der Tora als grundlegender, weil identitats-
stiftender Selbstvollzug des Gottesvolks.

Die Konzeptionen riicken jeweils ein biblisches Buch ins Zentrum unseres Blick-
felds:

1) das Buch der Sprichwérter (oder: ,Spriiche”, ,Proverbia”, abgekdirzt: Spr) bzw.

2) Deuteronomium (oder ,5. Buch Mose”, abgekiirzt: Dtn).

Der theologische Rang des zweiten ist héher; wenn der vorliegende Beitrag mit dem
weisheitlichen Lernkonzept startet, dann deshalb, weil es fir nicht theologisch infor-
mierte Leser die anschlussfahigere Konzeption darstellt.

1.1 Weisheit — Kompetenzen fiir den Alltag

Das Spriichebuch ist als einziges Buch der Bibel dezidiert als Lehr- und Lernbuch
konturiert. Diese Funktion des in der Fiktion Salomo zugeschriebenen Buches kommt
gleich im Proomium (Spr 1,1-6) zum Ausdruck:?

1 Die Spriiche Salomos, des Sohnes Davids, des Kénigs von Israel:

2 damit man (durch die Spriiche) erkenne, was Weisheit und Erziehung sind,
damit man verstehe, was Worte der Verstandigkeit sind,

3 damit man annehme auf Einsicht gerichtete Erziehung,
(namlich) Gerechtigkeit und Rechtssinn und Geradheit,

4 damit man gebe Einféltigen Klugheit,
dem Jiingling Wissen und Umsicht. )

5 Eshdre der Weise (die Spriiche) und vermehre (dadurch) Uberlieferung
und der Verstandige erwerbe sich (dadurch) Lenkungskunst,

6 damit sie verstandlich machen Spruch und Anspielung,
die Worte von Weisen und ihre Rétsel.

2 Hier wie im Folgenden wird, wo nicht anders angegeben, die am Urtext orientierte Ubersetzung Finsterbuschs
wiedergegeben.
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Das Proomium bietet zundchst kognitive Ziele einer Befassung/Lektiire (V. 2), dann
lebenspraktische Ziele an (V. 3). Die Zielgruppe des Buches sind die Weisen und
Verstandigen (vgl. Finsterbusch 2005, S. 87), die den Einféltigen und Jiinglingen den
Gehalt des Buches (Spriiche, Anspielungen, Worte von Weisen und Rétsel) verstand-
lich machen sollen (V. 4-6). Interessanterweise gilt die Lernzumutung hier zuerst den
lebenslang lernenden Weisheitslehrern und nur mittelbar den Weisheitsschiilern (vgl.
Finsterbusch 2005, S. 112).

Der weitere Verlauf des Spriichebuches wird zeigen, dass lebenspraktische Themen
den inhaltlichen Schwerpunkt bilden, der letzte Vers des Proomiums jedoch stellt das
ganze Vorhaben unter ein religitses Vorzeichen (Spr 1,7):

7 Die JHWH-Furchtist der Anfang der Erkenntnis,
Weisheit und Erziehung verachten (nur) Narren.

Das in Spr 1,1-7 gleich zweimal vorkommende Wort ,Weisheit” riickt das Spriiche-
buch in den Kontext der antiken Weisheitstradition: Mit dem Begriff der Weisheit

(...) wird ein in der Antike (...) weit verbreitetes interkulturelles Phanomen bezeichnet, das man prak-
tisches Lebenswissen oder durch Praxis gewonnenes und auf Praxis zielendes Alltagswissen nennen
konnte... Damitjemand weise ist, braucht er das rechte Wissen und er mul fahig sein, mit diesem Wissen
in rechter Weise umzugehen. Der Weisheit geht es um das rechte Wissen vom Leben. Ihr geht es um
das Erlernen, Praktizieren und Weitergeben von Lebenkdnnen, von Lebenskunst (Zenger 1998, S. 291).

Dabei spielt der sog. Tun-Ergehen-Zusammenhang eine zentrale Rolle, die Erfahrung,
,dall Gutes gut tut (der Gemeinschaft, in der man lebt, und zutiefst dem Guttuenden
selbst) und dall Boses Schaden anrichtet (fiir die Gemeinschaft und zutiefst fiir den
Bosen selbst)” (ebd.). Die Weisheit verwendet viel Miihe darauf, die Ordnungen von
Gut und Bose sowie soziale Ordnungen ,in ihrer Vielschichtigkeit zu erkennen, zu for-
mulieren und zu lehren” (ebd.). Das die Weisheit des Alten Testaments durchdringende
Prinzip ist die ,Gottesfurcht”, also das ,Vertrauen in die lebensférderliche Machtigkeit
eines guten Gottes” als ein ,Prinzip, das zur Weisheit fihrt und zum Tun des weisheit-
lichen Lebenswissens motiviert” (ebd., S. 292).3

Kernbotschaft des Spriichebuchs ist eine lebenspraktische Bildungspflicht. Sich der
Ordnung der Welt ,zu &ffnen ist die Aufgabe eines jeden Menschen. Sie I&lt sich nur
in einem Prozefs lebenslanger Erziehung und Bildung verwirklichen” (Schwienhorst-
Schénberger 1998, S. 336). In Spr 24,14 lauten Lernauftrag und Lernversprechen
(Lutherbibel 1912):

14 Also lerne die Weisheit fiir deine Seele. Wo du sie findest, so wird’s hernach wohl gehen, und
deine Hoffnung wird nicht umsonst sein.

3 Neben Spr steht eine Reihe weiterer alttestamentlicher Biicher in weisheitlicher Tradition: Hiob, Psalmen, Kohelet
sowie die von protestantischer Seite als apokryph bezeichneten Biicher Baruch, Jesus Sirach und Weisheit. Auch
im Neuen Testament sind weisheitliche Traditionen erhalten, u. a. deutet das Matthdus-Evangelium Jesus in weis-
heitlichen Mustern (vgl. z.B. Mt 11).
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Das Erlernen der weisheitlichen Lehren garantiert (vgl. Spr 4,10-13) ,gelingendes Le-
ben, namlich moralisch-religiose Integritat und damit verbunden privates Wohlergehen
wie gesellschaftlichen Erfolg” (Finsterbusch, S. 112f.).

Das meistbenutzte ,Lernverb” bin /|2 kommt im Spriichebuch 14-mal vor, dabei ist es
weniger stark theologisch infiziert als lamad / T0%, das in Spr nur einmal vorkommt.
Mit bin /2 ,verbunden tauchen Inhalte auf, die (...) im Zusammenhang einer alto-
rientalischen Gesellschaft verstanden werden miissen” (Krispenz 2007, Abschnitt 5),
Recht, Gerechtigkeit, der rechte Lebensweg oder Erkenntnis. Dass diese dennoch unter
einem theologischen Vorzeichen stehen, macht bereits Spr 1,7 als Rahmensetzung
deutlich, aber auch ,Gottesfurcht” als Lerngegenstand von bin /[a in Spr 2,5. Das
heifSt, dass die Inhalte ,nicht in derselben Weise ,profan’ verstanden werden diirfen,
wie es z. B. auf die Begriffe ,Recht’ und ,Gerechtigkeit’ in modernen Gesellschaften
zutreffen wiirde” (ebd.).

Bei aller dem Lernenden anempfohlenen Sorge um die rechte Lebenskompetenz ent-
faltet das Spriichebuch doch kein ,ausformuliertes Lehr- und Lernprogramm® (Finster-
busch, S. 112); weisheitliches ,Lehren zielt nicht darauf, religiose nationale Identitat
zu stiften” (ebd.). , Letztlich bleibt auch offen, ob das weisheitliche Lehren und Lernen
eine Angelegenheit ganz Israels sein soll” (ebd., S. 113). Zur Begegnung mit einer
entsprechend anspruchsvollen Konzeption miissen wir ins theologische Zentrum der
Bibel Israels wechseln, in die finf Blicher der Tora.

1.2 Die Tora lernen - religiose und gesellschaftliche Identitat fiir das Gottesvolk

Die fiinf Blicher Mose enthalten die kanonische Griindungsgeschichte Israels, fiir
die die ,Tora” eine bleibende identitatsstiftende Institution darstellt. Innerhalb des
,Funfbuchs” der Tora stellt das flinfte Buch mit dem Titel ,Deuteronomium” einen
theologischen Kristallisationskern dar. Im Land Moab verortet, noch ,jenseits des Jor-
dan”, lasst das Buch Mose die Ereignisse der israelitischen Vorgeschichte deutend
zusammenfassen, bevor das Volk das Land Israel betreten darf. Mose erinnert an die
Geschichte der Israeliten mit ihrem Gott als eine Geschichte der Befreiung aus Gefan-
genschaft, der Besiegelung des Bundes am Berg Sinai (hier: Horeb) und der gottlichen
Bundestreue. Im Deuteronomium schwort Mose die Israeliten auf die Weisung Gottes
ein, diese mogen die Tora in ihrem Munde — gleichsam als Eintrittskarte fiir das ver-
heifene Land — identitatsstiftend mitfihren. Am Ende des Buches stirbt Mose, sodass
das Volk das Land ohne ihn betreten wird — mit der , Tora im Mund*, aber stark genug,
alleine zurechtzukommen.

In diesem symboltrachtigen Schliisseltext wird an prominenter Stelle eine Lernver-
pflichtung fiir das Volk ausgesprochen, die das ganze Gottesvolk in die Pflicht nimmt,
auf Dauer angelegt ist und mit der Tora Gottes einen Lerngegenstand wéhlt, der Ur-
sprungsmythos ebenso ist wie staatstragende Erzdhlung, Hymne (das Lied des Mose)

28 REPORT 1/2009 (32.])g.)



Brandt: Das Gottesvolk als Lerngemeinschaft

ebenso wie Rechtsordnung. Zugespitzt konnte man sagen: Die Tora definiert in Bezug
auf sich selbst eine dauernde Lernverpflichtung.

4,1 Und nun, Israel, hore auf die Satzungen und Rechtsvorschriften, die ich euch zu tun lehre,
damit ihr am Leben bleibt und ihr kommt und das Land in Besitz nehmt, das JHWH, der Gott
eurer Vater, euch gibt.

9 Nur hiite dich und hiite dein Leben sehr, dass du nicht vergisst die Dinge, die deine Augen
gesehen haben, und dass sie nicht aus deinem Herzen weichen alle Tage deines Lebens, und
du sollst sie (auch) deinen Kindern und Kindeskindern zur Kenntnis bringen.

10 (Gemeintist) der Tag, an dem du am Horeb vor JHWH, deinem Gott, standst, als JHWH zu mir
sagte: ,Versammle mir das Volk, damit sie lernen, mich zu fiirchten alle Tage, die sie auf der
Erde leben, und sie sollen ihre Kinder lehren.”

Der Gottesberg Horeb, Ort der Sinai-Offenbarung an Mose, wird hier zum Urlernort
der Gottesfurcht, ein ,Lernen”, fiir das das Verb lamad / 107 verwendet wird. Dieses
Verb kommt im ganzen Buch immerhin an 17 Stellen vor. Es kennzeichnet Lernen in
5,1, einem der Verse, die die Passage mit den Zehn Geboten einleiten:

5,1 Und Mose berief ganz Israel und sagte zu ihnen: ,Hore Israel die Satzungen und die Rechts-
vorschriften, die ich heute in eure Ohren rede, und lernt sie und tut sie sorgféltig.”

Horen bedeutet offenbar ohne explizites Lernen keine dauerhafte Aufnahme des Ge-
horten. Israel soll sich die Satzungen und Rechtsvorschriften durch Auswendiglernen
,aktiv und nachhaltig einprdgen” (Finsterbusch, S. 161). Bei den ,Satzungen und
Rechtsvorschriften” handelt es sich (vgl. ebd., S. 169) um die Texteinheit Dtn 6,1 bis
26,16, eine Kompilation aus fiinf Lehrreden des Mose. Die Themen dieser fiinf Ab-
schnitte zeigen, dass es sich bei dem Lerngegenstand keinesfalls um ein Gesetzbuch
im heutigen Verstandnis handelt: (1) Liebe und Gehorsam, (2) Segen und Gehorsam,
(3) Gabe des Landes trotz Ungehorsam, (4) Leben im Land nur im Gehorsam, (5) Sat-
zungen und Rechtsvorschriften im engeren Sinne.

Bereits zu Beginn der ersten Lehrrede wird die Lernverpflichtung aus 5,1 durch eine
simple Vokaltransformierung des Verbs in limmed / 107 zur kontinuierlichen Lehrta-
tigkeit. Denn die gleiche Wortwurzel kann je nach Stammesmodifikation ,lernen”
(lamad) oder ,lehren” (limmed) bedeuten. Jetzt also ,lehren die Satzungen und Rechts-
verpflichtungen die Israeliten”:

6,1 Und dies ist das Gebotene, (dies sind) die Satzungen und Rechtsvorschriften, die JHWH, euer
Gott geboten hat, euch zu lehren, damit (ihr sie) im Land tut, in das ihr hinliberziehen werdet,
um es in Besitz zu nehmen,

2 damitdu fiirchtest JHWH, deinen Gott, indem du alle Tage deines Lebens alle seine Satzungen
und seine Gebote héltst, die ich dir befehle, du und dein Kind und dein Kindeskind, und damit
deine Tage verldngert werden.

3 Unddusollsthéren, Israel, und sorgféltig tun, damit es dir gut ergehen wird, und damitihr euch
vermehren werdet, wie JHWH, der Gott deiner Vater, dir gesagt hat — ein Land, in dem Milch
und Honig flieBen.
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Mit Dtn 6,1-3 stehen wir an der Schwelle zu einem Kerntext der Bibel Israels, dem
spater zum jldischen Glaubensbekenntnis avancierten ,Sch’ma Israel”, das gleich als
ndchster Vers anschlief8t (Dtn 6,4f.). Die deuteronomischen Lern- und Lehrverpflich-
tungen befinden sich demnach im Kernbereich alttestamentlicher Theologie.

Die Pflicht zum Lernen der Tora, also der Satzungen und Rechtsvorschriften, macht
auch vor dem Kénig nicht halt, wie das ,Konigsgesetz” (Dtn 17,14-20) ausfiihrt:

18 Und wenn er (der Kdnig) auf dem Thron seines Konigreiches sitzt, soll er sich von dieser Tora,
die in der Obhut der levitischen Priester ist, eine Zweitschrift auf eine Schriftrolle schreiben.

19 Und sie soll mitihm sein und er soll inihr lesen alle Tage seines Lebens, damit er lernt, JHWH,
seinen Gott zu fiirchten, indem er alle Worte dieser Tora und alle diese Satzungen sorgfaltig tut,

20 dass sich sein Herz nicht iiber seine Geschwister erhebt und dass er nicht von dem Gebo-
tenen abweicht nach rechts oder links, (und) damit er die Tage seines Konigtums verlangert,
er und seine Sohne, inmitten Israels.

Damit radikalisiert der Konig das Tora-Lernen gegentiiber seinem Volk, dessen Mitglie-
der nach Dtn 31,12 nur alle sieben Jahre beim Laubhiittenfest in Jerusalem , die von
den levitischen Priestern und den Altesten vorgelesene ganze Tora horen und lernen”
(Finsterbusch 2005, S. 272), wéhrend sie tagtaglich mit dem Gesetz blofs ,umgehen”
sollen (vgl. Dtn 6,6-9, 11, 18-20). Lebenslang ist diese Verpflichtung indes fiir Volk
wie fir Konig.

31,9 Und Mose schrieb diese Tora auf und gab sie den Priestern, den S6hnen Levis, die die Lade
des Bundes JHWH trugen und allen Altesten Israels.

10 Und Mose gebotihnen: ,Am Ende von sieben Jahren zur Festzeit des Erlassjahres, am Laub-
hiittenfest,

11 wenn ganz Israel kommt, das Angesicht JHWHs, deines Gottes (zu sehen), am Ort, den er
erwahlen wird, dann sollst du diese Tora ganz Israel gegeniiber in ihre Ohren rufen.

12 Du sollst das Volk versammeln, die Ménner, die Frauen, den Anhang und deinen Fremdling,
derin deinen Toren lebt, damit sie hdren und damit sie lernen und sie (daraufhin) JHWH, euren
Gott, fiirchten und sie sorgfaltig alle Worte dieser Tora tun.”

Zu den Lernern der Tora Gottes gehoren ausdriicklich auch Frauen und Auslander.
Fir Kinder gibt es im Folgevers 13 eine Spezialbestimmung: Sie sollen JHWH-Furcht
lernen, was fiir Finsterbusch als ,gewaltiges Horerlebnis” im Rahmen einer liturgischen
Vorlesung vorstellbar ist.

Im Blick auf den gesamten semantischen Befund im Deuteronomium zu lernen und
zu lehren kristallisiert sich 707 als eine textbezogene Tatigkeit heraus, die als lamad
,lernen” und als limmed ,das zum Lernen bringen” = ,lehren” meint. Die hier ange-
zeigte Komplementaritdt von Lehren und Lernen ist konstitutiv fir das padagogische
Programm des Deuteronomiums (vgl. Finsterbusch 2005, S. 311). Die Autorin unter-
scheidet (ebd., S. 309f.) folgende Bedeutungen des Verbs lamad:

In Bezug auf die (schon gelernten) Gebote bedeutet lernen wiederholen, in Bezug auf die Teile der
Tora, mit denen Israel im Alltag nicht aktiv umgehen muss (Dtn 5-11, 28), bedeutet es intensiv zur
Kenntnis nehmen, in Bezug auf das Lied (Dtn 32), das Israel rezitieren kdnnen muss, bedeutet es
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auswendig lernen bzw. wiederholen. Doch damit ist die Bedeutung des Lernens hier noch nicht
erschopft — um seine volle Bedeutung zu erfassen, sind alle drei im Deuteronomium erwahnten
Stationen des kollektiven Lernens in den Blick zu nehmen (Horeb — Moab — Jerusalem): (...)
Das ganze Volk hat also (als Kollektiv) nach der dtn Fiktion am Horeb gelernt, es lernt ,heute” in
Moab, es soll kiinftig in Jerusalem lernen. Nun sind diese drei Lernorte nicht voneinander unab-
héngige Stationen in der vergangenen, gegenwartigen und zukiinftigen Geschichte des Volkes:
Dadurch, dass der Inhalt der Tora als direkte Anrede des dtn Mose an Israel formuliert ist und
diese Anrede bei der Verlesung der Tora auch erhalten bleibt, wird gleichzeitig die Identitét der
am Laubhiittenfest des Siebtjahres Versammelten definiert. Sie lernen, wo sie herkommen: von der
Versammlung vor JHWH am Horeb (Dtn 5,2), wo sie ,heute” stehen: in Moab vor dem dtn Mose,
wo sie ab ,heute” sein werden: in dem den Véatern von JHWH zugeschworenen Land, und was
sie ,ab heute” tun sollen: das von Mose gelehrte Gesetz zu befolgen. Die Versammelten lernen
somit, dass sie Teil des Volkes sind, an dessen religiéser Identitdt sie partizipieren und fiir dessen
Existenz sie mit verantwortlich sind.

Das Tora-Lehren und -Lernen des Deuteronomiums ist somit ein dufSerst dichtes, an
zentraler Stelle der Bibel Israels eingesetztes Programm, das die religiose und gesell-
schaftliche Identitdt des Volkes Gottes fundiert und sichert (vgl. ebd., S. 311). Oder mit
den Worten Jan Assmanns (1992, S. 206): Das Lernen der Tora soll jeden Einzelnen des
Volkes Israel daran erinnern, ,wer er ist und wohin er gehort”.

Historisch ist die Konzeption ebenso schwer einzuordnen wie die Entstehungsgeschich-
te des Buches bzw. der Textkomposition des Pentateuch zu klaren ist, in der sie entfaltet
wird. Die historisch-kritische Fachdiskussion kann hier nicht wiedergegeben werden
(vgl. Braulik 1998). Es diirfte aber so etwas wie eine Ur-Tora als ,Staatsgrundgesetz”
(ebd., S. 133) gegeben haben, auf die das Volk unter Kénig Joschija von Juda verpflichtet
wurde (622 v. Chr.). Sicher ist, dass erhebliche Bearbeitungsschichten aus exilischer,
wenn nicht nach-exilischer Zeit die katastrophalen Diaspora-Erfahrungen des Got-
tesvolkes nach der Zerstorung Jerusalems und Exilierung nach Babylon (586 v.Chr.)
spiegeln. ,Israel selbst war an der Katastrophe schuld, es hatte den Ausschliellichkeits-
anspruch JHWHs auf sein Volk missachtet und nicht nach der im Bund tibernommenen
Sozialordnung gelebt” (ebd.). Die Lehr- und Lernkonzeption des Deuteronomiums
diirfte Gber die Entstehung des Buches hinweg ,mitgewachsen” sein — wichtig ist re-
ligionshistorisch: ,Diese Konzeption ist aus dem biblischen Umfeld nicht ,ableitbar’”
(Finsterbusch 2005, S. 316, Anm. 1).

2. Wege zu einer ,,alttestamentlichen Reanimation“ der Lernkultur im Christentum

Das Christentum hat in seiner Geschichte keine dem Judentum vergleichbare, im
Selbstverstandnis als Gottesvolk verinnerlichte Lernkultur ausgepragt, wenngleich es
stets eine entscheidende Rolle fiir die Ausprdgung einer Bildungslandschaft in den
Gesellschaften gespielt hat, in denen es entsprechenden Einfluss ausiiben konnte. Bei
der Suche nach den Griinden fiir diese Entwicklung wird man die neutestamentli-
chen und kirchengeschichtlichen Quellen, die Selbstsicht(en) der Kirche(n) sowie die
geistesgeschichtliche Entwicklung im Umfeld in den Blick nehmen miissen, was im
Rahmen eines Zeitschriftenbeitrags nicht leistbar ist. Ein Blick ins Neue Testament soll
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an dieser Stelle den Nachweis erbringen, dass die Lernkonzeption des Alten Testaments
durch das Neue Testament weder grundlegend in Frage gestellt noch explizit verstarkt,
sondern eher implizit mitgefiihrt wird, dass hernach eine ,gesamtbiblische Theologie
des Lernens” die Konzeption aus dem Alten Testament als integralen Bestandteil zu
bewahren hitte.

2.1 Ein Blick ins Neue Testament

Die Vokabel ,Lernen” ist in den 27 Buichern und Briefen des Neuen Testaments eine
Randerscheinung. Dies liegt mafigeblich daran, dass sie vom ,Lehren” losgelost ver-
wendet wird, das seinerseits eine durchaus hohe Bedeutung hat. Gott, Jesus und die
Propheten werden als ,Lehrer” konturiert, ,Schriftgelehrte” als eine einflussreiche
Gruppe in der Umwelt Jesu vorgestellt, und die jungen Gemeinden arbeiten sich an
Jrrlehren” und ,Irrlehrern” ab — alles Derivate von dwdaoxkewy. ,Lernen” — pavdavery
— bleibt ein vom Wortstamm her vom Lehren abgekoppelter Begriff, der eher selten
verwendet wird.

In den wenigen Fallen wird er von den neutestamentlichen Autoren im Sinne der
Erbauung, der Erweiterung der religiosen Kompetenz verwendet. Ob fromm zu leben,
ein Schriftwort oder ein Gleichnis gelernt wird — Ziel der Aktivitdt ist die Vertiefung
des Glaubens oder der Erkenntnis religios bedeutsamer Zusammenhdnge. Die meisten
Textstellen sind dabei narrativer Art, eine explizite Lernaufforderung Jesu begegnet uns
aber im Matthdus-Evangelium (11,29): ,Lernt von mir!“ Sie befindet sich ausgerechnet
in einem textlichen Umfeld, das von der alttestamentlichen und friihjidischen Weis-
heitstradition beeinflusst ist.

Im Blick auf die Frage nach dem Selbstverstandnis des Gottesvolkes als Lerngemeinde
ist das 14. Kapitel des Ersten Korintherbriefs interessant. Paulus stellt die Gemeindever-
sammlung als Lernort vor. Thema ist die rechte Ordnung beim Gottesdienst:

26 Was soll also geschehen, Briider? Wenn ihr zusammenkommt, tragt jeder etwas bei: einer
einen Psalm, ein anderer eine Lehre, der dritte eine Offenbarung; einer redet in Zungen, und
ein anderer deutet es. Alles geschehe so, dass es aufbaut.

31 einer nach dem andern kdnntihr alle prophetisch reden. So lernen (wavdavmouv) alle etwas,
und alle werden ermutigt.

33 ... Wie es in allen Gemeinden der Heiligen {blich ist,

34 sollen die Frauen in der Versammlung schweigen; es ist ihnen nicht gestattet zu reden. Sie
sollen sich unterordnen, wie auch das Gesetz es fordert.

35 Wenn sie etwas wissen wollen (uads1v), dann sollen sie zu Hause ihre Ménner fragen; denn
es gehort sich nicht fiir eine Frau, vor der Gemeinde zu reden.

Die Passage steht im Kontext eines ldngeren Aufrufs des Paulus an die korinthische
Gemeinde, nach ,Geistesgaben” zu streben, ,vor allem nach der prophetischen Rede”
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(1 Kor 14,1). Die Gemeindemitglieder sollen bestimmte Kompetenzen erwerben, die
der gegenseitigen Erbauung dienen. An dieser Stelle kommt der Gemeindeversamm-
lung die Rolle eines Lernorts zu, wie die zitierte Passage zeigt. Indem einem einfachen
didaktischen Prinzip folgend die prophetische Rede der Anwesenden geordnet wird
(nacheinander, nicht gleichzeitig), wird Lernen méglich. Implizit weist der Text dar-
auf hin, dass zu diesem Lernen auch das Nachfragen gehdrt — denn dieses wird den
Frauen, da sie prinzipiell in der Gemeindeversammlung zu schweigen hatten, explizit
untersagt. In 1 Kor 14 spiegelt sich der Selbstvollzug der Gemeinde als Lehr- und
Lerngemeinschaft, wie er im Deuteronomium grundegelegt ist, als zeitgendssische
Praxis des Neuen Testaments.

Damit ldsst das Neue Testament eine implizite Fortsetzung alttestamentlicher ,Lern-
Theologie” erkennen.® Als Teil der Tora gilt die Lernverpflichtung des Deuteronomiums
fir Jesus ebenso wie fiir die jidischen Autoren neutestamentlicher Texte. Mit dem
neutestamentlichen Griechisch indes ging die Einheit von Lehren und Lernen, wie
sie das hebrdische Verb lamad / 10% spiegelt, verloren; jetzt heilt es dudaokery und
uavOavery. Und aus ,heidenchristlichen” Einfliissen in der jungen Kirche dirfte mit
der Polemik gegen das ,jlidische Gesetz” auch die dort integrierte Lehr- und Lernkon-
zeption angefragt worden sein.

2.2 Ekklesiologische und religionspadagogische Perspektiven

Damit sind wir mitten in der theologischen Kerndiskussion um Alten und Neuen Bund
angelangt, in der auch die Geltung der Tora fiir Christen verhandelt wird. Diese kann
hier nicht wiedergegeben werden — vgl. z.B. Zenger 1996, der die ,Diskussion tber
eine neue Reintegration der Tora in die christliche Theologie” (ebd., S. 3) in den letzten
20 Jahren vorangebracht hat. Konsens ist: Die Tora als konkrete Gestalt des Heils bleibt
Herzstiick auch des ,Neuen Bundes” (vgl. Braulik 1998, S. 141), der in den Propheten-
biichern des Alten Testaments entworfen ist und von den neutestamentlichen Autoren
auf Jesus Christus hin ausgelegt wurde. In diesem Horizont — und angesichts der zeit-
gendssischen Wiederentdeckung des Alten Testaments — konnte der alttestamentliche
Lehr- und Lernbegriff neue ekklesiologische Bedeutung entfalten.

Den protestantischen Kirchen ist ,Lerngemeinschaft” kein unbekanntes ekklesiologi-
sches Leitbild. Dem Bund der Evangelischen Kirchen in der DDR hat Bischof Albrecht
Schénherr seine Idee der ,Kirche als Lerngemeinschaft” im Herbst 1974 vorgestellt
(vgl. Rothe 2007; Steinhduser 1999), was den Begriff ,zu einer der programmatischen
Formeln protestantischen Kirchenverstandnisses avancieren und fir die zweite Halbzeit
der DDR in Geltung bleiben” liel’ (Rothe 2007, S. 478). Dabei wird auch am alttesta-

4 Ineine dhnliche Richtung geht 1 Tim 2,11f.: Hier wird von dem pseudonymen Autor dieses Paulus zugeschriebenen
Pastoralbriefs der Frau im Zusammenhang mit einem Lehrverbot das Lernen in der Stille geboten.

5 Mit dem Begriff der Nachfolge tritt indes eine Konkurrenz auf den Plan, die das Lernen in den Hintergrund treten
lasst.
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mentlichen Tora-Lernen angekniipft und die ,Liicken” des Neuen Testaments auf der
Lerner-Seite werden gedanklich durch den Auftrag zur lernenden Annahme der Lehre
ergdnzt (vgl. ebd., S. 480).

In der ,Entschliefung zur Forderung der Evangelischen Erwachsenenbildung”, am
3. Juli 1998 verabschiedet von der Wiirttembergischen Evangelischen Landessynode,®
wird ,Kirche als Lerngemeinschaft und in Lernpartnerschaft” ebenfalls, jedoch aus-
schlieRlich auf diinner neutestamentlicher Grundlage biblisch fundiert.

Im Raum der katholischen Kirche ist Lernen als Selbstvollzug der Kirchen und Ge-
meinden noch nicht so deutlich herausgearbeitet worden. Dies ist sicher ihrer Struktur
zu verdanken, die die Kirche mehr als Lehr(amts)gemeinschaft denn als Gottesvolk
erscheinen ldsst, das existenziell auf das Lernen seiner Mitglieder angewiesen ware.
Selbst Ekklesiologien, die im Nachklang des Zweiten Vatikanischen Konzils das Unfer-
tige und Kontingente der Kirche betonen, greifen das Bild des lernenden Gottesvolks
nicht auf (vgl. z.B. Kehl 1992; Werbick 1994). Die Kirche ist zwar eine Pilgernde, eine
ecclesia semper reformanda, nicht aber eine Lernende.”

Es ware zu priifen, in welcher Weise die katholische Kirchenlehre das Bild des lernen-
den Gottesvolkes fiir sich zu einem besser tragenden Prinzip machen konnte.? Damit
konnte auch der Blick frei werden fiir eine biblisch-theologische Begriindung eines
lebenslangen Lernens in kirchlicher Tragerschaft, mithin fiir eine auf den Lerner hin
gewendete konfessionelle Erwachsenenbildung.” Diese diirfte dann — dem doppelten
alttestamentlichen Befund entsprechend — dem Aufbau der Lebenskompetenz (Weis-
heit) ebenso zu dienen haben wie dem Glaubenlernen im Vergewissern der eigenen
Existenz als Gottesvolk (Tora).
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Den Menschen starken.
Zum Auftrag katholischer Erwachsenenbildung in Europa

Erika Schuster (23.04.2008)

Die Katholische Erwachsenenbildung in Europa versucht, die menschliche Lebenswelt
und moralisch-ethische Dimensionen in die Bildungsarbeit einzuschlieSen. Ihr Ziel ist
es, den Menschen Antworten auf wichtige Fragen der Zeit zu geben, ihre Entwicklung
als Person zu starken und die Gesellschaft gerechter zu machen.

Die politischen, gesellschaftlichen, wirtschaftlichen, religiosen und personalen Voraus-
setzungen katholischer Erwachsenenbildung in Europa sind in den letzten zwei Jahrzehn-
ten in elementarer Bewegung und in einem andauernden Wandel begriffen.

Die Zeitdiagnostiker, Soziologen, Gesellschaftsethiker, Theologen, auch Wirtschafts-
manager kommen nahezu libereinstimmend zur Ansicht, dass die moralisch erschopfte
Gesellschaft (Johann Baptist Metz) des 21. Jahrhunderts als Antwort darauf vor allem
innerhalb und zwischen verschiedenen Lebenswelten leben lernen, Lebenskultur ent-
wickeln miisse.

Die Europaische Union reagiert bildungspolitisch auf diese in allen Bereichen des privaten
und offentlichen Lebens spiirbaren Phdnomene seit dem Lissabonner Vertrag von 2000
durch legislative und finanzielle MaBnahmen mit der Ausschreibung von Projekten.

Was kann katholische Erwachsenenbildung im europdischen Kontext dazu beitragen,
den Menschen so zu starken, dass er sein Leben inmitten von Arbeitslosigkeit, Volker-
mord, Demokratiebeschrankung, Gewalt, Terrorbedrohung, Euthanasiefragen, Genma-
nipulation, Ressourcenausbeutung, Naturkatastrophen, Hungersnot ... zuversichtlich
und menschenwdirdig leben kann?

1. Dem Menschen ein Mensch sein

Alle Menschen suchen auf ihre Weise nach einem Leben in Fille, nach Glick. Dieser
Anspruch gilt gleichermalBen fiir beschadigtes Leben. Es gibt keine Normalbiographien,
selten lineare Lebensldufe. Vielfdltige Lebenskonzepte, Lebensstile und Milieus missen
auch in ihrer Gebrochenheit und Krisenhaftigkeit von der Erwachsenenbildung ernst
genommen und kommunizierbar gemacht werden
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2. Zur Gastfreundschaft einladen

Die Sehnsucht nach Heimat pragt sowohl das Leben von Asylantinnen und Asylanten,
Migrantinnen und Migranten, von allen, die geistig und raumlich unterwegs sind, als
auch das Leben von Einheimischen und Sesshaften. Jeder Aufbruch, jede Herausfor-
derung, jede Lebenskrise, jede Reise, jede Konfrontation mit Neuem fiihrt Menschen
hinein in die Spannung zwischen Behaustheit und Unbehaustheit. Erwachsenenbildung
muss Orte anbieten, an denen Menschen ausruhen und Kraft schopfen kénnen, wo sie
zu sich und zu anderen finden und von wo aus sie mit neuen Erkenntnissen wieder
ausgehen koénnen.

3. In Begegnung auf Augenhéhe Néhe und Fremdheit teilen und Identitdt entwickeln

Kultur verstehen lernen verlangt von der Erwachsenenbildung, dass sie in den Zeiten
einer immer bunter gemischten Gesellschaft Austauschprozesse und Gemeinschaftser-
fahrungen ermoglicht und zur Konfliktfahigkeit und nicht zur Flucht ermuntert. Durch
partnerschaftliche Lernvorgénge kann Teilhabe am Reichtum der Kultur, der Tradition
und des Glaubens erwirkt und der Vereinzelung, dem Partikularismus, dem Rassismus
und dem Fanatismus gegengesteuert werden.

4. Aus den persénlichen und den gemeinschaftlichen Wurzeln Weite und Zukunft
gewinnen

Das ungeheure Tempo in den wirtschaftlichen und technologischen Entwicklungen
erleiden viele Menschen als Entfremdung. Sie fiihlen sich in den globalen Zusammen-
hdngen von Geld und Macht verloren.

Biographische Zugange zur individuellen und zur kollektiven Geschichte stabilisieren
den Einzelnen und wirken der Geschichtsvergessenheit und der Verlorenheit entgegen.
Auch Europas Zukunft hdngt davon ab, wie bewusst lokale und regionale Identitdten
reflektiert werden. Jeder Versuch, eine europdische Identitdt zu entwickeln, scheitert
an den unbewdltigten und unbearbeiteten personlichen und lokalen Geschichten.

5. Verlasslich die Stimme fiir Gerechtigkeit in einer immer bunter werdenden Gesell-
schaft erheben

Im komplexen Gebilde unserer Gesellschaft fiihlen sich Einzelne oft ausgegrenzt.
Gerade sozial Schwichere sind meist von Informationsfliissen abgeschnitten, weil
sie die Zugdnge zu Zeitungen, Zeitschriften, Internet aufgrund materieller Defizite,
aber auch aufgrund mangelnder Lesefdhigkeit nicht nutzen kénnen. Manche wissen
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iiber ihre Rechte nicht Bescheid oder konnen ihre Anliegen in der Offentlichkeit nicht
angemessen artikulieren. Im Rahmen von Erwachsenenbildungsinitiativen kénnen
Menschen erlernen, sich einzeln und gemeinsam gestaltend einzumischen in die
politischen und gesellschaftlichen Vorgdnge, sich mit den Armen, Schwachen und
Fremden zu solidarisieren und diese zur Selbsthilfe zu ermutigen. Gerechtigkeit und
Frieden, Demokratie, Gestaltung der Gesellschaft und europaische Einigung sind nur
durch die Beteiligung miindiger Biirgerinnen und Biirger erreichbar.

6. Den natiirlichen Lebensraum férdern und nachhaltig gestalten

Okologisches Denken ist ein Denken in Zusammenhingen, nimmt die Beziehung
zwischen den Menschen, der Natur, den Dingen, den Strukturen ernst. Okologisches
Denken setzt genaue Wahrnehmung und sensiblen partnerschaftlichen Umgang mit
der Natur voraus, erfordert auch eine Haltung der Demut.

Im Blick auf gegenwadrtige und zukiinftige Generationen muss Erwachsenenbildung
durch Information, Aufkldrung und Ubung der weltweit schonungslosen Ausbeutung
des Menschen und der 6kologischen Ressourcen nachhaltig entgegenwirken.

7. Jeden/jede zu seinen/ihren ureigensten Fragen begleiten

Erwachsenenbildungseinrichtungen sollten Orte sein, an denen viel gefragt und we-
niger geantwortet wird, wo gelernt wird, offene Fragen auszuhalten. In Zeiten radika-
ler Anfragen an die Menschlichkeit durch Bioethik, Humanmedizin, vermeintlicher
Ressourcenknappheit... sollen Menschen entscheidungsfihig werden, verschiedene
Alternativen zu einem Losungsweg kennen, zwischen den angebotenen Perspektiven
die fiir sie angemessene und richtige auswéhlen lernen. Kritische Priifung, Bewertung
und Wahl setzen fragende Menschen voraus.

8. Abschiede leben lernen

In einer Zeit rasend schneller Veranderungsprozesse féllt das Einlassen und das Lassen
immer schwerer. Wer erfahren hat, wie verginglich Beziehungen sind, hat Angst vor
dem neuerlichen Schmerz und verzichtet lieber auf zu viel Nahe. Altern, Krankheit,
Sterben, Verganglichkeit und Tod — Prozesse des Wandelns, Abnehmens und des ra-
dikalen Endes brauchen in den Bildungsprozessen ihren wiirdigen Standort und sind
nicht Themen zum Beschwichtigen aufgewiihlter Seelen.
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9. Zur unverwechselbaren eigenen Sprache finden

Wenn es stimmt, dass die Grenzen der Sprache auch die Grenzen der Welt sind, die
einem Menschen zugdnglich ist, so muss alle Anstrengung der Erwachsenenbildung
dahin gehen, Menschen zu ermuntern, fiir ihre Wahrnehmungen, ihr Fiihlen und ihr
Denken ihre ureigenste Sprache zu finden. Das ist ein Gradmesser der Authentizitdt im
Stimmengewirr von Worthiilsen und Klischees in der 6ffentlichen Rede.

10. Kunst und Kultur als Schlissel zur kreativen Weltgestaltung verstehen

Literatur, Bildende Kunst, Musik, Tanz, Film... 6ffnen manchmal auf verstérende Wei-
se den Blick ins Weite. Sie spiegeln die N&te der Menschen, lassen in Gegenbildern
erkennen, woran gelitten, gereift, aber auch zugrunde gegangen wurde und wird. Sie
nehmen oft die seismographische und die prophetische Rolle in unserer Zeit und in
unserer Gesellschaft ein. Kunst und Kultur setzen durch die Darstellung alternativer
Lebensentwiirfe Energien frei, ndhren den Moglichkeitssinn und schérfen die kritische
Wahrnehmung, die Gabe zu unterscheiden zwischen Sein und Design.

11. Den unzahligen Lebenswelten und Wirklichkeitserfahrungen von Menschen einen
konkreten Ort anbieten

Die Virtualitit der Medien Uiberwindet die Grenzen von Raum und Zeit, verandert die
Vorstellungen von privat und offentlich, dominiert viele Lebenswelten von Menschen,
beeinflusst das Kommunikationsverhalten in der Bahn, auf der Stralse, im Beruf, in der
Partnerschaft und erzeugt oft Bilder einer Scheinwelt. Die sozialen Lernformen der
Erwachsenenbildung bieten die Chance zu realen Begegnungen, zu neuer Verortung
und zu einem neuen Umgang mit Zeit.

12. Gebrochene und Gescheiterte trosten

Gebrochenheit, Leid, Schmerz und Sehnsucht nach Heilwerden erflillen Menschen
aller Generationen, Lebenswelten, Bildungsvoraussetzungen. Beim Ringen um eine
Lebenshaltung, die tragt, die die Wahrheit ernst nimmt und nicht ausweicht, brauchen

Menschen unterstiitzende Gedanken und Gesprache.

Viele Orte der Erwachsenenbildung kénnen durch ein differenziertes Angebot zu hei-
lenden und trostenden Orten werden.
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13. Den Karren an einen Stern binden

Die niichterne Realitdt, die GesetzmaRigkeiten des menschlichen Lebens und des Zu-
sammenlebens anzuerkennen und sich den neuesten Erkenntnissen von Gesellschaft,
Wirtschaft, Wissenschaft verpflichtet zu fiihlen, ist das eine. Die Lust, grenziiber-
schreitende Entwicklungen zu wecken und zu férdern, auszuprobieren, Schnittstellen
zwischen Religion, Kirche und den verschiedensten Alltagserfahrungen zu entdecken,
Zukunft zu ertrdumen, das andere. Diese Haltung von erdgebundener Sachlichkeit in
Verbindung mit befliigelnder Vision ist aber wesentlich, dass einzelne, Gruppen und
Institutionen Zukunft zu gestalten vermogen.

14. Ein Ort in Geistes / Gottes Gegenwart sein

Die katholische Erwachsenenbildung muss die Sehnsucht nach dem Unverfiigbaren,
das sich jeder Machbarkeit entzieht, in den Menschen wach halten. lhr Bezug auf den
letzten Grund in Gott kann, ohne dass davon gesprochen werden muss, in all ihren
MafRnahmen aufleuchten, ob sie von Religion, Theologie oder Kirche handeln oder
von Frauenrechten, Hungerkatastrophen, Gewalt im Schulzimmer, Suchtpravention,
Kommunikationstrainings.

Katholische Erwachsenenbildung wirkt trotz mancher fester Orte ambulant, nomadisch
begleitend, die Bildungsvorgdnge ereignen sich auf dem Weg durch die Zeit. Ferment,
Sauerteig der Gesellschaft soll katholische Erwachsenenbildung sein, ein Trieb- und ein
Geschmacksmittel, wie es fiir das stirkende Brot des Menschen gebraucht wird.

Die Katholische Erwachsenenbildung in Europa ist in der Europdische Féderation fiir
katholische Erwachsenenbildung, European Federation for Catholic Adult Education
(FEECA) mit 11 Mitgliedsorganisationen und gegriindet 1963 vertreten. In Deutschland
als grofites Mitglied gibt es 750 Bildungseinrichtungen in katholischer Tragerschatft.
Erika Schuster ist Prasidentin der FEECA.

Dieser Text ist der Datenbasis des Grundtvig-Projekts InfoService Adult Education
(www.infonet-ae.eu) entnommen.
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Anke Grotliischen / Judith Kramer

Genese von Weiterbildungsinteressen

Wir berichten tiber Ergebnisse eines DFG-Vorprojekts' zur Genese von Weiterbildungs-
interessen. Dabei fokussieren wir auf die Interessegenese wahrend einer Weiterbil-
dungsteilnahme. Als theoretische Eckpunkte werden die Miinchner Interessetheorie
und die pragmatistische Theorie kurz skizziert. Empirisch erkunden wir, wie Interesse-
genese mit qualitativen Analysen erforscht werden kann. Auf Basis vorangegangener
Forschung stellen wir Charakteristika der drei Interessephasen Latenz, Expansion und
Kompetenz dar. Es zeigt sich, dass freiwillig Teilnehmende innerhalb der Expansions-
phase stagnieren, wahrend Teile der unfreiwilligen Klientel von der Latenz zur Expan-
sion tibergehen.

1. Hinfiihrung zu einem pragmatistischen und habituellen Interessebegriff

Will man Interesse verstehen, befindet man sich im Bereich menschlicher Handlungen,
ergo bedient man sich vermutlich einer Handlungstheorie. Daher wird die Theorielage
hier kurz skizziert. Ausgehend von der u.E. berechtigten Kritik an einer zunachst beha-
vioristischen und spéter kognitionspsychologischen Tradition der Motivationsforschung
konstatieren Prenzel und Krapp? eine neuere Interesseforschung (1992), die sich zwar
auf ,Herbart, Dewey oder Piaget” bezieht, diese jedoch empirisch und padagogisch
Uberschreitet (1992, S. 4). Krapp entwickelt den Gedanken weiter (1992).

Die Kernkritik der neueren Interesseforschung an der zuvor dominanten Motivations-
forschung lautet, diese sei erstens nur leistungsthematisch ausgerichtet und konstituiere
zweitens ein rational-reflexiv kalkulierendes Subjekt (Krapp 1992, S. 10). Ergo defi-
nieren die Protagonist/inn/en der neueren Interesseforschung Interesse als gerichtete
Person-Gegenstands-Beziehung (Krapp 1992a, S. 300). Offen bleibt aber, inwiefern
das Subjekt aktiv gemaf seinen Interessen handelt — und welchen Anteil Irrationalitat,
Emotion, Verfiihrung, Anziehung, Zugehorigkeit und vielerlei andere Verwerfungen
jenseits rational-reflektierter Handlung an der Richtung und Intensitdt des Interesses
haben. Die zur Erkldrung verwendeten handlungstheoretischen Konzepte kénnen —so
Krapp — ,nicht erkldaren, warum viele Alltagshandlungen ,unverniinftig’ erscheinen
oder rationalen Begriindungen eindeutig widersprechen” (Krapp 1992, S. 302). Um
diese Liicke zu schliefen, zieht er die Theorie grundlegender Bediirfnisse von Deci
und Ryan heran. Diese Entscheidung verlagert jedoch das Problem in die Biologie: drei
Beduirfnisse (Autonomie, Eingebundenheit und Kompetenz) werden als so grundlegend

1 GR3336/1-1: ,Entwicklung von Weiterbildungsinteressen durch formative Leistungsbewertung”.
2 Aufgrund der Kiirze des Beitrags muss Andreas Krapp als stellvertretender Theoretiker einer ganzen Schule neuerer
Forscher/innen gelten.
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definiert, dass sie bei mangelnder Erfiillung zur Beeintrachtigung des Wohlbefindens
fihren — und daraus wird ihre handlungsorientierende Kraft abgeleitet (vgl. Krapp/
Ryan 2002, S. 71ff.).

Nun ist diese Ergdnzung handlungstheoretischer Zugriffe u.E. aus drei Griinden ir-
reflihrend. Erstens erklart das Konzept der Grundbediirfnisse keineswegs, weshalb
Menschen unverniinftig handeln. Die drei genannten Beduirfnisse werden von Dritten
ja durchaus als verniinftig anerkannt. Das Theorem |6st also das eingefiihrte Problem
nicht. Zweitens wird die Frage der Unvernunft an das Reich der nattirlichen Bediirfnisse
abgegeben. Dort ist es u.E. aber auch nicht sinnvoll verortet, weil es damit latent der
Kritik entzogen ist. Drittens sind zumindest die differenzierteren Handlungstheorien
schlicht zu oberflachlich ausgewertet worden: Es ist keineswegs so, dass Handlungsthe-
orie dasselbe ist wie eine utilitaristische Rational-Choice-Theorie, die von a) kognitiven
und b) reflektierten Handlungsabsichten ausgeht (vgl. explizit Holzkamp 1993, S. 25).
Die Idee eines absichtsvoll handelnden Subjekts enthdlt eine viel differenziertere
Aussage zur Frage von Vernunft: ,Von uns wird lediglich angenommen, dass ich von
meinem Standpunkt aus nicht ,begriindet’ gegen meine eigenen Interessen (wie ich sie
wahrnehme) handeln kann” (Holzkamp 1993, S. 246). Diese Setzung sagt bereits, dass
es um subjektive Wahrnehmungen geht, die aus der Perspektive Dritter gut und gern als
unverniinftig verstanden werden kénnen. Zentral ist jedoch, dass forschende Dritte die
Perspektive des Subjekts so differenziert einnehmen kénnen, dass ihnen die subjektive
Handlungslogik rekonstruierbar wird. Festgestellte ,Unvernunft” ist somit genauer
,Unvernunft des handelnden Subjekts aus der Perspektive der betrachtenden oder
befragenden forschenden Subjekte”. Daher ist Unvernunft nun zu erschliefSen, indem
begriindungslogisch die subjektive, geblendete und verschwommene, von spontanen
Gefiihlen, geliebten Gewohnheiten, blinden Flecken und Luftschldssern durchzogene
Logik des handelnden Subjekts rekonstruiert wird.

Wir bleiben also dabei, dass ein pragmatisch-handlungstheoretischer Zugriff sinnvoll
erscheint, weisen die bediirfnistheoretische Erweiterung jedoch zuriick. Interesse ist
u.E. eine wechselseitig gerichtete Beziehung zwischen Selbst und Gegenstand, wobei
die Person subjektiv verniinftig handelt, wihrend ihre Position im sozialen Raum ihr
Spielrdume eroffnet und verschliel’t.

Unser Interessekonzept enthélt also ein wechselseitiges Selbst-Welt-Verhaltnis. Die
begriffliche Erweiterung auf subjektive Vernunft verdanken wir der begriindungslo-
gischen Herangehensweise Holzkamps. Die stirkere Betonung soziodkonomischer
Verhdltnisse entsteht aus der Riickbindung an Bourdieus Ausfiihrungen zu Interesse,
die wir aus Platzgriinden hier nicht erortern kénnen (1987). Die von Krapp zu Recht
wahrgenommene Frage, wie sich unverniinftiges Handeln handlungstheoretisch ver-
stehen lasst, delegieren wir also nicht an die Bediirfnistheorie, sondern an den hand-
lungsstrukturierenden und durch die soziale Position im Raum strukturierten Habitus
(vgl. Bourdieu 1987, S. 279).
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2. Phasen der Interessegenese hei Erwachsenen

Zu Interessen und ihrer Genese liegt eine Reihe von Forschungsarbeiten vor. Sie fo-
kussieren das Interesse bei Kindern und Jugendlichen z.B. hinsichtlich der Ficherwahl
(Prenzel/Lankes/Minsel 2000), der Berufswahl (z.B. Abel/Tarnai 1998), der Ausbildungs-
zufriedenheit (z.B. Lewalter/Schreyer 2000) und der Studieninteressen (z.B. Miiller
2001). Fir die vorliegende Erhebung konzentrieren wir uns auf die Interessegenese
bei Erwachsenen, die in organisierte Bildungsprozesse eintreten. Dabei geht es um ihr
Interesse am Inhalt der Weiterbildung. Zur Differenzierung des Prozesses der Interes-
segenese schlagen wir ein Phasenmodell vor.

Phasen- oder Stufenmodelle der Interesseforschung lehnen sich zumeist an entwick-
lungspsychologische Konzepte an und enden folgerichtig mit Erreichen des Erwachse-
nenalters® (z.B. Gottfredson 1981). Doch auch in hoherem Lebensalter entstehen und
versanden Interessen. Ebenso sind Lebensldufe heute nicht mehr gleichférmig, sondern
sehr vielfdltig, sodass kaum von altersspezifischen Entwicklungsaufgaben gesprochen
werden kann. Daher halten wir es fiir sinnvoll, ein altersunabhéngiges Phasenmodell
zur Diskussion zu stellen.

Es stellt sich damit die Frage, warum etwas zum Gegenstand des Interesses wird. Da-
bei ist aber weder die Interessiertheit der Person stabil als Personlichkeitsdisposition
noch die Interessantheit des Gegenstands stabil als Objekteigenschaft zu begreifen.
Erst durch die Spannung zwischen den vergangenen Erfahrungen der Person und den
im Gegenstand verkorperten vergangenen und zukiinftigen Bedeutungen ldsst sich
diese Beziehung besser fassen. So bildet sich Interesse als ,inter-esse” (dazwischen-
sein) bei John Dewey (1913) ab. In einer genuin pragmatistischen Grundhaltung
deutet er Handlungen (pragma) als Abfolge, nicht als statische, isolierbare Einheiten.
Darin spiegelt sich ein gewisser evolutionstheoretischer Fortschrittsglaube, der nur
eingeschrankt auf die heutige Zeit Gibertragen werden kann. Zurlickzuweisen ist z.B.
die Annahme, mit jeder neuen Handlung werde das Bisherige tbertroffen und ver-
bessert. Beizubehalten ist jedoch die Annahme, dass jede Handlung aus vorangegan-
genen Handlungen folgt und in nachfolgende Handlungen miindet. Damit erhlt das
Phdnomen ,inter-esse” eine neue Ebene: Von der statischen Konzeption der Miinch-
ner Interessetheorie gelangen wir nunmehr zu einer prozessualen, pragmatischen
Interessetheorie, symbolisiert durch ein Phasenmodell und die Wechselseitigkeit von
Selbst und Welt.

Die Genese von Interessen ldsst sich in einer vorsichtigen Anndherung in Phasen
unterteilen (Grotliischen, in Vorbereitung). Wir rekurrieren hier auf eine grélRere, aber

3 Eine Ausnahme bildet das Konzept von Havighurst von 1948 (Oerter/Montada 1998, S. 326), das auch das friihe,
mittlere und héhere Erwachsenenalter konzipiert und ihm berufliche und familidre typische Aufgaben zuordnet. Das
Konzept geht jedoch von einer klassischen Biographie aus und I&sst etwa Patchwork-Familien oder tiefgreifende
berufliche Wechsel nicht zu. Ahnliche Konzepte gibt seit Jahrhunderten, ein beriihmtes Beispiel sind die sieben
Alter des Menschen von J. A. Comenius (Orbis sensualium pictus 1685, S. 74).

REPORT 1/2009 (32.)g.) 49



Forum

bisher unverdffentlichte qualitativ-empirische Arbeit mit anderer Datenlage, aus der
wir vorldufige Phasen extrahiert haben. Die Daten bestehen aus retrospektiven Inter-
esseerzahlungen junger Erwachsener. Um die Qualitdt der Daten und die Tragfdhigkeit
der dort gewonnenen Phasen noch einmal zu priifen, haben wir hier aktuell verlau-
fende Interessegenesen zu dokumentieren versucht. Diese sollen zeigen, ob nur im
Riickblick Interessephasen benannt werden, oder ob die Phasen auch im laufenden
Prozess erkennbar sind.

In der retrospektiven Studie hat sich gezeigt, dass Interessen von einer Berlihrung
mit dem Gegenstand ausgehen. Interessen kdnnen also nicht von selbst entstehen,
sondern setzen das Wissen um die Existenz des potenziell interessanten Gegenstands
voraus; es entsteht eine Latenzphase. Bei gelingender Interesseentwicklung folgt eine
Expansionsphase, die vor allem zur Vertiefung der Gegenstdnde fiihrt. Hier werden
Teilbereiche ausgewdhlt und fokussiert. Ein zweites Element besteht in der Verall-
gemeinerung: Der eben noch individuell und unmittelbar betrachtete Gegenstand
wird nun in abstraktere und Ubergreifende Konzepte eingeordnet. Bei weitergefiihrter
Interesseentwicklung wird die Kompetenzphase* erreicht, in der die Personen aktiv
gestaltend in ihre Umwelt eingreifen und sich fiir ihr Interessengebiet notige Spielrau-
me verschaffen. Hier zeigen sich umfangreiches Wissen und eine starke Beteiligung
bis hin zur Passion. Erwachsene pointieren mehr als Studierende ihre Einbindung in
Fachnetzwerke. Eine diffus gefiihlte Freiwilligkeit und Selbstbestimmung ist weiterhin
konstituierend fiir den Interessebegriff, jedoch nicht mit objektiver Freiwilligkeit zu
verwechseln. Das zeigt sich besonders an der Ausstiegsoption, die von den Befragten
symbolisch als Kennzeichen ihrer Selbstbestimmung gesetzt wird: Ein Ausstieg ist
zwar theoretisch moglich, aber praktisch kaum machbar, weil man sowohl soziale
Bezlige als auch fachliche Anerkennung und korperliche bzw. emotionale Ausgegli-
chenheit verlieren wiirde.

4 Wir orientieren uns an einem padagogischen Kompetenzbegriff, der Miindigkeit und verantwortliches Handeln
in einer Gesellschaft einschlieBt (z.B. Deutscher Bildungsrat 1970, s.a. Zeuner 2006). Damit grenzen wir uns vom
funktionalen Kompetenzbegriff sensu Klieme et al. (2007) ab. Die Bezeichnung als funktional-pragmatischer Kompe-
tenzbegriff weisen wir ebenfalls mit Blick auf den pddagogischen Pragmatismus zuriick: Bei John Dewey dominiert
die Ausrichtung auf Demokratie und somit eine Normativitét. Der funktionale Kompetenzbegriff sensu Klieme ist
daher eben nicht pragmatistisch (vgl. auch Bellmann 2007, S. 186).
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Dimension

Latenz

Expansion

Kompetenz

Einfliisse der sozio-
6konomischen Lage
und ihre Umsetzung als
subjektive Pramissen

Erste Beriihrungen
mit dem Gegenstand
finden statt, werden
jedoch noch wieder
vergessen.

Einfliisse Dritter wer-
den als Zufall dekla-
riert.

Einfliisse werden
negiert.

Einfliisse werden
reflektiert berichtet
oder aktiv mitgestaltet
(Prévalenz).

Subjektiv wahrgenom-
mener Freiheitsgrad
der Handlung

Die Ausstiegsoption
wird abgewogen.

Die Ausstiegsoption
wird nicht in Erwdgung
gezogen.

Die Ausstiegsoption
ist praktisch nur mit
groBen Einschrankun-
gen realisierbar.

Art der interesserele-
vanten Handlungen

Die Hinwendung zum
Gegenstand des Inter-
esses ist instabil, kann
wieder versanden: Es
finden Umwege und
Pausen in der Interes-
segenese statt.

Schritte der Interes-
seentwicklung werden
als lineare Abfolge be-
richtet (Vertiefung und
Verallgemeinerung).

Die Person generiert
Wissen {iber den Ge-
genstand, kann Fragen
formulieren, Beziige
herstellen, nutzt ab-
strakte Begriffe und
unterzieht Positionen
einer Kritik.

Bedeutung des Gegen-
stands im Zusammen-
hang mit parallelen,
vorangegangenen oder
zukiinftigen Hand-
lungen

Der Gegenstand wird
mit Attraktion oder
Aversion konnotiert
(Faszination des Neu-
en, Herausforderung,
bei negativem Verlauf
entsteht Enttduschung).

Der Gegenstand erhélt
Relevanz (z.B. durch
Zugehorigkeitswiin-
sche, Individuati-
onschancen, Selbsthe-
trachtung, Erhalt und
Ausbau eigener Fa-
higkeiten). Die Beziige
zu vergangenen und
zukiinftigen Lebensin-
teressen werden klarer
(Mittelbarkeit).

Die emotionale und
kognitive Beteiligung
kumuliert im Involve-
ment.

Soziale Beteiligung
wird als Netzwerk
berichtet.

Spielrdume werden
ausgeweitet, Grenzen
iberwunden.

Das Interessegebiet
wird fachlich vertreten
(Lobbying).

Tabelle 1: Phasen der Interessegenese und ihre Charakteristika. Die Phasen — als Hauptkategorien
— enthalten unterschiedliche Auspragungen von Subkategorien.

Mit dem bisher gewonnenen, durchaus noch modifizierbaren Phasenmodell finden

nunmehr Erhebungen in méglichst breit variierten Settings statt.

REPORT 1/2009 (32.)g.)

51



Forum

3. Chancen und Grenzen der Erhebung von Interesseentwicklungen

Das DFG-Vorprojekt hat nicht zuletzt zum Ziel, methodische Zugriffe zur Differen-
zierung einer pragmatischen, handlungstheoretischen Theorie der Interessegenese zu
erproben und zu variieren. Hier skizzieren wir die Erkenntnisse, die in die Weiterent-
wicklung der Methode einflielen. Die Verldufe von Interessen an Kursinhalten haben
wir mit einer qualitativen und quantitativen Vorher-Nachher-Befragung in verschiede-
nen Weiterbildungsveranstaltungen erhoben. Drei verschiedene Veranstaltungstypen
wurden einbezogen. Es handelt sich um eine wissenschaftliche Weiterbildung zum
Thema Lebenslanges Lernen (WWB), eine Eignungsfeststellung fiir langzeitarbeitslose
Migrant/inn/en (MWB) sowie zwei Aufstiegsfortbildungen fir Kaufleute (HWB & FWB).
Die Gruppenbefragung erfolgte am Anfang und gegen Ende der Weiterbildungen. Wir
haben Videoaufnahmen eingesetzt, um den Befragten einen Bezugspunkt anzubieten:
Sie haben die Aufnahme der Anfangsbefragung gegen Kursende erneut betrachtet und
sollten sich selbst dazu in Bezug setzen. Damit hat die Videoaufnahme ausschlieBlich
den Wert einer Fokussierung des Interviews. Methodisch ist sie dariiber hinaus nicht
weiter von Bedeutung.

WWB MWB HWB FWB
Wissenschaftliche Kompetenztraining Handelsfachwirt/in  Finanzbuchhaltung
Weiterbildung fiir Migrant/inn/en
Zeitdauer 40 Wochen 8 Wochen 55 Wochen 36 Wochen
Unterrichtsstunden 168 h 150 h 540 h 320h
Freiwilligkeit freiwillig vom Arbeitsamt freiwillig freiwillig
vermittelt
Teilnehmende 25 13 14 20
Kosten 850 € - 2.680 € zzgl. 1.450 € zzgl.
Priifungsgebiihr Priifungsgebiihr
Zielgruppe Dozent/innen und Langzeitarbeitslose Arbeitnehmer/ Arbeitnehmer/
Arbeitnehmer/innen Migrant/inn/en innen aus dem innen oder
der Erwachsenen- kaufméannischen Berufswiederein-
bildung Bereich steiger/innen im
Rechnungswesen
Alter in Jahren 40-60 25-55 20-40 20-30

Herkunft vermutlich ohne mit Migrations- vermutlich ohne vermutlich ohne
Migrations- hintergrund Migrations- Migrations-
hintergrund hintergrund hintergrund-

Geschlecht gemischt Frauen gemischt gemischt

Bildungsab- vorwiegend Hoch-  vorwiegend Berufsschul- Berufsschul-

schliisse schulabschluss kein schulischer abschluss abschluss

Abschluss

Tabelle 2: Veranstaltungen und Teilnehmende
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In der anfdnglichen Videografie wurde gefragt, ob die Teilnehmenden Bezlige zwischen
ihrer Lebenssituation und den Lerninhalten sehen. Dies folgt der Annahme, dass solche
Bezlige Interesse begriinden (Dewey 1913, S. 23), aber auch der, dass Interessen erst
ab einer gewissen Grundkenntnis iber den Gegenstand entstehen. Die zweite Runde
erfolgte, nachdem die Teilnehmenden das am Kursbeginn Aufgenommene gesehen
hatten. Uber das Medium Film wurde eine Distanz zum Gesagten geschaffen. Durch
die Konfrontation mit dem selbst GeduRerten in Bild und Ton versuchten wir, die Re-
flexionsleistung der Teilnehmenden zu unterstiitzen. Die Befragten konnten nunmehr
zu ihren eigenen, fritheren Aussagen Position beziehen.

Qualitativer Erhebungsteil

Kiirzel WWwWB MWB HWB FWB

Wissenschaftliche
Weiterbildung

Kompetenztraining
fiir Migrant/inn/en

Handelsfachwirt/in

Finanzbuchhaltung

Teilnahme (Anzahl
der Personen,
nicht Anzahl der

n=24 von 25

(alle Anwesenden)

n=9 von 13

(Absagen trotz

n=8 von 14

(alle Anwesenden)

n=8 von 20

(Absagen trotz

Datenpaare) Anwesenheit) Anwesenheit)
Setting der Gruppe Gruppe Gruppe einzeln
Befragung
Fragestellung: E: Was niitzt E: Welchen E: dito E: dito

es mir, mich Zusammenhang

wissenschaftlich sehen Sie

A: steht noch aus A: steht noch aus

zwischen lhrer
Lebenssituation

mit dem Thema
XY auseinander zu

setzen? und den Kurs-

) . inhalten?
A: Wie hat sich
mein Interesse am  A: Welchen Bezug
Themengebiet XY  zur Lebenssituation
verandert? sehen Sie jetzt?

Tabelle 3: Die Kurse und Untersuchungssaufbau

Die ,gestaffelte Videoanalyse” erfolgte bei den ersten Erhebungen als Gruppenbe-
fragung. Dies fiihrt dazu, dass die Teilnehmenden sich kurz fassen und gegenseitig
inspirieren. Die Aufnahmen sind gebiindelt und geben Auskunft tiber die raumlichen
und atmospharischen Gegebenheiten des Kurses. Nicht tiberpriifbar bleibt so allerdings
der Einfluss der sozialen Erwiinschtheit auf das Gesagte. Ein weiteres Problem ist, dass
schiichterne Menschen sich in der Gruppe weniger aktiv artikulieren. Um eine intensi-
vere Interviewsituation herzustellen, fand die Befragung der Teilnehmenden im letzten
Kurs (FWB) einzeln statt. Doch auch das hat Nachteile. Die Teilnehmenden kommen
aus dem Kursgeschehen in einen unvertrauten Raum und sitzen eher eingeschiichtert
einer Interviewerin und Kamerapersonen gegentiiber. Zugleich mussten die Interviewten
beflirchten, Unterrichtsstoff zu versdaumen.

REPORT 1/2009 (32.)g.) 53



Forum

Auch die Formulierung der Interviewfrage dnderten wir im Laufe unserer Untersu-
chungsreihe: Die erste Befragung begann mit der Frage: ,Was niitzt es mir, mich
wissenschaftlich mit dem Thema (Kursthema) auseinanderzusetzen?” In manchen Ant-
worten wurde ein zweckrationaler Nutzenbegriff unterstellt, der dann teilweise kritisiert
wurde. Diese reflektiert offene Haltung der Teilnehmenden erlaubte, das Material
trotz der Fragestellung zu verwenden, erforderte aber eine Verbesserung. In der darauf
folgenden Erhebung fragten wir: ,Welchen Zusammenhang sehen Sie zwischen ihrer
Lebenssituation und den Kursinhalten?” Die Daten der Erhebungsteile sind durch die
variierte Fragestellung zwar nicht mehr direkt vergleichbar, dafiir ist die Qualitat der
spater gewonnenen Daten praziser.

Bei Vorher-Nachher-Interviews gehen zudem Datenpaare durch spédte Einstiege und
frithe Abbriiche verloren. Weitere Grenzen liegen in geringen Deutschkenntnissen, der
Angst vor der Kamera und sozialer Erwiinschtheit (dhnliche Einschrankungen berichten
auch Heinemann 2007, Baethge/Baethge-Kinsky 2004, S. 29).

Die Erhebung hat den Zweck, eine geeignete Methode zu gewinnen, mit der akut ver-
laufende Entwicklungen des Interesses an Kursinhalten erhoben werden kénnen. Wir
haben u.E. durch die breite Variation der Settings die Chancen und Grenzen solcher
Erhebungen gut ausleuchten konnen. Besonders deutlich wird, wie minimal die er-
kennbaren Elemente der Interessegenese sind — wenn man Langsschnitte von maximal
einem halben Jahr betrachtet. Die auffindbaren Spuren berichten wir nun exemplarisch
entlang der oben eingefiihrten Phasen. Nichtsdestotrotz haben wir mehrjahrige Langs-
schnitte gestartet, um zu priifen, ob die Interessegenese dann in deutlicheren Variatio-
nen verlduft. Wenn dies nicht der Fall ist — was wir derzeit annehmen — gehen wir von
JInteressetragheit” aus. Die Genese von Interessen verlduft zwar in differenzierbaren
Phasen, aber offensichtlich nur sehr langsam.

4. Zaghafte Bewegung innerhalb der Interessephasen

Die oben eingefiihrten Phasen der Interesseentwicklung (Latenz, Expansion, Kom-
petenz) wurden an die Daten angelegt. Sie sind zugleich einem Variierungsprozess
unterworfen, tiber den aber hier aufgrund der Kiirze nicht berichtet werden kann.

4.1 Uberschrittene Latenzphase und Eintritt in die Expansionsphase

In der Wissenschaftlichen Weiterbildung dominieren Teilnehmende, die ihr Interesse
bereits bis zur Expansionsphase entwickelt haben. Das ist kaum verwunderlich, da sie
nun bereit sind, Kosten und Muhen auf sich zu nehmen, um ihre Themen zu vertiefen.
Das Charakteristikum der Latenzphase, ndmlich das Untergehen und Wiederauftauchen
des Themas in Umwegen und Pausen, taucht vielmehr bei Teilnehmerinnen der Kurse
flr Migrantinnen auf. Begrlindetes Desinteresse zeigt sich schon in der Anfangsbefra-
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gung bei zwei Frauen, die spéter die Teilnahme abbrechen (MWB2e, MWB3e). Eine
dritte Abbrecherin auRert ihre Zweifel am Sinn des Kurses mit Blick auf ihr Alter:

Ich bin 51 Jahre alt. Die BAgIS hat mich hergeschickt. (...) Und fiir mich ist es schade, dass ich
ganz spat so was gekriegt habe. Wiére fiir mich besser vor zehn, fiinfzehn Jahren so was gegeben
hatte (MWB4e).

Auch relativ sprachméchtige und selbstsichere Frauen erkldren ihre Zweifel. Fiir sie
kommt der Kurs zu spat, die wesentlichen Weichenstellungen ihres Lebens scheinen
vorbei zu sein:

Und ich finde das nicht gut. Ich bin nicht eine Karrierefrau. Ich bin 41 Jahre alt. (...) Es ist ein
bisschen vorbei. Aberich komme gerne hierher. Also, zur Unterhaltung. Ich lerne und die Sprache
wird besser. (....) Und natiirlich haben wir erlernt, was ist mit anderer Kultur. Das ist gut. Was
ist jetzt weiter, wie lduft es weiter. Ich habe keine Ahnung. Vielleicht, also, ich finde was. Was
Schones, was Besseres fiir mich (MWB1e).

Trotzdem klingt die Hoffnung auf etwas Besseres durch, hier finden also Beriihrungen
mit biographischen Verdnderungen statt. Charakteristisch fiir die Latenzphase ist die
Widerspriichlichkeit der Befragten: Einerseits dufert sie, alles sei vorbei, andererseits
lernt sie tapfer weiter und geniel8t das auch. Das Interesse an Integration ist mit der
Angst vor dem Scheitern gekoppelt und maandert daher noch. In der Ausgangserhebung
dufert die Teilnehmerin:

Jetztich hab gelernt, das ist leicht, weiterzumachen. Ausbildung oder was Besseres finden. (...)
Ich habe Computer gelernt. Das war sehr gut. Macht sehr SpaR. Die Kinder, die lassen mich zu
Hause mit dem Computer beschéftigt sein. Ja. Das war gut. Sehr gut. (MWB1a)

Insgesamt klingt sie nun zuversichtlicher, die Bezlige zwischen den Weiterbildungs-
inhalten und ihren Lebensthemen sind klarer geworden. Auch hat der Bildungsinhalt
Eintrittin ihr Privatleben gefunden, sprich, sie tritt in die Expansionsphase ein. Dieselbe
Ubergangssituation findet sich bei zwei weiteren Frauen. Die erste befindet sich auf
einem fiir Latenzphasen typischen Umweg:

An fiir sich wollte ich was fiir mich was tun. Also, so eine Ausbildung als Schwesternhelferin {...).
Mitdem Traum was ich so mdchte, das ist fiir mich erledigt, habe ich vergessen, also, weil konnte
ich mir nicht leisten. Da brauchst du Schulabschluss, ne, dass du das machen kannst (MWB7e).

Sie findet nunmehr in eine Ausbildung, die den Schwesternhelferinnen-Status integ-
riert:

Aber dabei krieg ich auch den Krankenschwesterschein, ne, also das Zertifikat ja. Das kriege ich.
Und das freue ich sehr. Muss ich ehrlich sagen. Das war mein Traum, dass ich hierin Deutschland
einen Beruf habe (MWB7a).

Mit Eintritt in die Expansionsphase sind nun jedoch die Umwege beendet. Eine dritte
Migrantin erlebt dhnliche Umwege, steckt also anfangs auch noch in einer Latenzpha-
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se, in der Einflusse relativ niichtern berichtet werden und die eigene Lage emotional
unbeteiligt geschildert wird:

Und mich hatauch die BAgIS hierher geschickt. (...) Aber wie es weitergeht, weil ich noch nicht,
das wird sich erst entscheiden (MWB8e).

Auch sie beginnt eine Altenpflegeausbildung. Hier stellt sich dieser Schritt jedoch als
Umweg heraus, bevor sie zu einer aussichtsreicheren Entscheidung gelangt:

Ja, nach den zwei Monaten fiir die Altenpflege hat es bei mir nicht geklappt, weil ich keine
Schichtarbeit machen wollte, wegen meinen Kindern. (...) aber... Marz fange ich wahrscheinlich
als Kindererzieherin eine Ausbildung (...) an. Also, ich hétte nicht gedacht, dass es solche Mdg-
lichkeiten gibt ... (MWB8a)

Hier zeigt sich die Funktion von Latenzphasen: Sie kldren den Informationsstand tiber
die verschiedenen potenziellen Interessegebiete. Es wird immer noch abgewogen, ob
man sich vom gewahlten Gegenstand vielleicht doch wieder abwendet.

4.2 Vertiefende und verallgemeinernde Expansionsphase

In der Expansionsphase vertiefen und verallgemeinern die Beteiligten ihre Kenntnisse
tber ihre Interessegebiete. Die Befragten sehen bei der Verallgemeinerung nicht mehr
nur sich selbst und ihre eigene Lage, sondern kdnnen das eigene Dasein im groleren
Zusammenhang verorten. Charakteristisch sind Begriffe wie ,in grofferem Rahmen
bzw. Zusammenhang”, ,in anderer Perspektive bzw. Blickwinkel”, etwas ,allgemeiner
sehen”, einen ,weiteren Horizont” haben. Eine Teilnehmerin hatte eingangs ihre spe-
zifische Lage zum Ausdruck gebracht und formuliert zum Seminarende:

Also, dassich das ah ... javorher personlicher gesehen hab und jetzt doch, &hm ... ja allgemeiner
sehe, also ... (WWB20-5)

Hier zeigt sich, dass sie ihre Lage nun im Spektrum der fachwissenschaftlichen Befund-
lage verorten kann. Eine weitere Person dulRert:

(...) hat’s meine Perspektive ein bisschen veréndert, also ich hab das Gefiihl ich kann ah ich kann
so'n Blick mehr driiber werfen iiber dieses (Thema, AG), in einem gréReren Zusammenhang, was
ich vorher nicht so getan hab (WWB 25-4).

Diese Kategorie der Verallgemeinerung ist mit acht Codings die starkste Kategorie in-
nerhalb der Expansionskategorie. Das mag der Wissenschaftlichkeit der Veranstaltung
geschuldet sein, scheint uns aber ein bemerkenswertes und unerwartetes Ergebnis
zu sein. Die Teilnehmenden sagen hier offenbar mehrheitlich, dass die eingetretene
Verdnderung als Horizonterweiterung zu charakterisieren ist.
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4.3 Kritische Kompetenzphase

Die Kompetenzphase der Interessegenese ist in der Analyse nur maRig erkennbar.
Kompetenz im Interesseverlauf zeigt sich u.E. anhand der Kategorien ,Fragen und
Wissen”. Fragen tauchen in der WWB zwar auf, bleiben aber unspezifisch. Die Wis-
senskategorie enthilt ebenfalls eher oberflichliche Auerungen. Neu aufgetreten ist
nun eine Kategorie ,Kritik”. Hier stellt sich heraus, dass Teilnehmende sich das Thema
zum Teil so zu eigen gemacht haben, dass sie eine bessere Differenzierung verlangen,
als z.B. quantitative GroRerhebungen leisten:

(...) sobald wie ... Statistiken und so was drankommen, merk ich, dass in mir irgendwas immer
hochgeht. Von ... nein, das greift es ja nicht. Also, was ich einfach ... es werden immer Sachen
raus gelassen. Es stimmt fiir mich einfach nicht. Es gibtimmer so diesen Widerstand zu ... diese ...
die Welt so ... so in Kategorien zu sehen. So das habe ich gemerkt, da bin dann wieder so richtig
aufgewacht (WWB3-11).

Hier wird deutlich, dass die Befragte sich kritisch einbringt und daraus Energie schopft.
Diese streitbare Haltung, mit der die Teilnehmerin fiir eine differenzierte Betrachtung
des interessierenden Themas eintritt, zeigt u.E. ihre Fachkompetenz (auch: WWB25-2).
Auch hierin deutet sich an, dass die souverdne Orientierung im Themengebiet ein-
schlieBlich der Abgrenzung gegeniiber als unzuldnglich eingeschdtzten Ansatzen fiir
diese Befragten von Bedeutung ist. Ein weiteres Kennzeichen der Fachkompetenz ist
der Einsatz von Begriffen, genauer gesagt von Fachtermini. Doch zu dieser Teilkategorie
fanden sich keine Codings.

Diese exemplarisch vorgestellten empirischen Zugriffe zeigen bei aller Vorldufigkeit,
dass Interessen sich eher langsam generieren und dass es sich dabei um einen wech-
selseitig inspirierten Prozess zwischen absichtsvoller Person und einschrankender oder
auch inspirierender Welt handelt. Eine breitere Absicherung dieser ersten Zugriffe ist
dennoch dringend geboten.
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Silke Schreiber-Barsch

Ein Idyll von Inklusion und Exklusion?

Die Aufgabe von Erwachsenenbildung und Jacques Ranciéres Logik
des Unvernehmens

In der gegenwadrtigen bildungspolitischen wie wissenschaftlichen Argumentation zur
Frage von Inklusion/Exklusion ist eine zirkuldre Begriindungslogik aus den Segmenten
Demokratie — soziale Inklusion — Bildung zu beobachten. Der Beitrag untersucht die
Wechselwirkungen der Segmente und im Besonderen die ambivalente Position der
Erwachsenenbildung in diesem Spannungsfeld. Davon ausgehend sind anhand der
Thesen eines franzdsischen Vertreters der politischen Philosophie, Jacques Ranciére,
die zugrunde liegenden Pramissen der zirkuldren Logik infrage zu stellen. Dies eréffnet
eine verdnderte Perspektive auf die Aufgabe von Erwachsenenbildung im Kontext von
Inklusion/Exklusion, und zwar als Praxis des Streits tiber die Gestaltung des dffentlichen
Raumes.

In der offentlichen Debatte ist gegenwartig ein breiter Konsens tiber die Brisanz der
Frage von Inklusion/Exklusion zu beobachten. Im Zuge tief greifender Transformati-
onsprozesse der postindustriellen Gesellschaft werden gesellschaftliche Spaltungen
diagnostiziert, in deren Begleitung ein sogenanntes ,neues Prekariat”, eine ,neue Un-
terschicht” bzw. eine ,neue Armut” zu registrieren seien. Auch wird mit dem Begriffs-
paar in Kontroversen argumentiert — vergleichbar mit den Diskussionen um erodierte
Normalarbeitsverhdltnisse, die Zukunftsfahigkeit sozialstaatlicher Sicherungssysteme
oder die tiberfdllige Neupositionierung nationalstaatlicher Identitdt angesichts jahr-
zehntelanger Migrationsrealitdt. Die Auseinandersetzung um Exklusion, Marginalisie-
rung oder klassenstrukturelle Differenzierungen (,underclass”) ist jedoch keineswegs
neu (vgl. Paugam 1996; Kronauer 2002), auch die europapolitische Ebene stellt bereits
seit Ende der 1980er Jahre Aktions- und Forderprogramme unter das vielschichtige Ziel
sozialer Inklusion.

Inklusionsstrategien finden sich derart begriindet in einem Ensemble von ékonomi-
schen Motiven (Beschdftigungsfahigkeit und Humankapital, Entlastung der Sozial-
systeme), demokratietheoretischen Argumenten (Konsolidierung und Legitimierung
des demokratischen Gesellschaftsmodells), sozialpolitischen Intentionen (Férderung
sozialer Kohdsion, Sicherung des Sozialstaatsprinzips) sowie subjektiven Kategorien
(Entfaltung der Personlichkeit und individueller Lebensmuster durch Teilhabe bzw.
Teilnahme an gesellschaftlichen Ressourcen und Strukturen). Entsprechend liest sich
im ,3. Armuts- und Reichtumsbericht” (Bundesregierung 2008), dass es ,Kern sozial
gerechter Politik” sei, ,6konomische und soziale Teilhabe- und Verwirklichungschan-
cen fiir alle Mitglieder in der Gesellschaft zu erméglichen” (ebd., S. 1). Hierbei komme
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dem Bereich der Bildung (neben dem der Beschiftigung) eine Schlisselfunktion fiir
die Pravention von Armut und sozialer Ausgrenzung, fiir Teilhabe und Integration zu
(vgl. ebd., S. IV; 187).

Deutlich wird zweierlei: erstens die begriffliche Vielfalt rund um die Dimension Inklusi-
on/Exklusion, bei der die Varianten Integration/Ausgrenzung und Einschluss/Ausschluss
hdufig synonym bzw. komplementdr, jedoch nicht zwingend konform verwendet wer-
den. Zweitens dokumentiert sich der Auftrag an den Bildungsbereich, eine Schliissel-
funktion bei Inklusionsstrategien zu Gibernehmen.

Ausgangspunkt des Beitrags ist deshalb erstens die Hypothese, dass eine zirkuldre Be-
griindungslogik aus drei Segmenten angewendet wird, die sich wechselseitig legitimie-
ren und dynamisieren. Sie ist wie folgt angelegt: Demokratie durch soziale Inklusion
durch Bildung durch Demokratie durch soziale Inklusion usw. Zu kldren ist hier, in
welcher reziproken Dynamik die Segmente stehen und im Besonderen, welche Position
die Bildung, in diesem Falle die Erwachsenen-/Weiterbildung, tibernimmt. Es gilt also
festzustellen, welchen Pramissen (etwa Aufgabenzuweisungen der anderen Segmente)
sie folgt bzw. sich moglicherweise widersetzt und welche Schlussfolgerungen beziiglich
ihrer Funktion daraus abgeleitet werden kénnen. Dies geschieht entlang der zweiten
Hypothese, wonach erst das Infragestellen der gangigen Sichtweisen der Aspekte ,De-
mokratie” und ,soziale Inklusion”, vollzogen anhand von Jacques Ranciére (2002), eine
verdnderte Perspektive auf den Part der Erwachsenenbildung eroffnet. So werden zu-
ndchst (1) politikwissenschaftliche sowie soziologische Befunde herangezogen, um die
unterstellte Zirkularitdt sowie im Speziellen die Segmente ,Demokratie” und ,Soziale
Inklusion” zu untersuchen. Ausgehend davon ist (2) auf den Umgang mit der Dimension
Inklusion/Exklusion in Praxis wie Theorie der Erwachsenenbildung zu verweisen. Die
dort ersichtlichen Ambivalenzen begriinden, weshalb (3) anhand der Thesen von Ran-
ciere eine verdnderte Perspektive auf die Segmente der zirkuldren Logik weiterfiihrend
erscheint. Davon ausgehend lassen sich (4) fiir die Erwachsenenbildung Schlussfolge-
rungen zu deren Funktion hinsichtlich der Dimension Inklusion/Exklusion ableiten.

1. Befunde aus Politikwissenschaft und Soziologie
1.1 Ambivalenzen des deliberativen Demokratie-Modells

In der Annahme einer zirkuldren Begriindungslogik gilt bei der Frage von Inklusion/
Exklusion das Ideal der ,Demokratie” als eine der grundlegenden Pramissen. Demo-
kratie soll ein moglichst hohes Mal® an Partizipation aller Gesellschaftsmitglieder an
demokratischen Prozessen sicherstellen — und legitimiert sich zugleich tber dessen
Gewahrleistung (vgl. Young 2002, S. 5f.). Das leitende Prinzip ist folglich die Inklusion,
die Mafinahmen in Bezug auf jene erforderlich macht, die als nicht-demokratisch (Ab-
lehnung der demokratischen Werte und Strukturen) bzw. als noch nicht demokratiefahig
(Ermangelung der Kompetenzen flir Partizipation) gelten.
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Diese Relation zwischen Inklusion/Exklusion und Demokratie hat Young (2002) ein-
gehend untersucht und die gangige Unterteilung zwischen aggregativen und deli-
berativen Demokratie-Modellen aufgenommen (vgl. ebd., S. 18ff.). Mit der Kritik an
ersteren sowie an ihren liberalen Demokratiekonzepten, bei denen Entscheidungsfin-
dung allein tiber die numerische Mehrheit der individuellen Préferenzen stattfindet,
habe sich in den letzten Jahrzehnten das deliberative Modell mit seinem Verstdandnis
des prozeduralen Zustandekommens politischer Entscheidungen etablieren kénnen.
Entscheidungsfindung geschehe hier ,by determining which proposals the collective
agrees are supported by the best reasons” (ebd., S. 23). Mit den ,best reasons” erhalte
die Kategorie der politischen Kommunikation und Interaktion einen zentralen Stellen-
wert, d.h. die Deliberation als diskursive Form der kollektiven Entscheidungsfindung
im offentlichen Raum, aus der sich wiederum deren Legitimitat speise. Im deliberativen
Modell erhéhe sich ergo die Wahrscheinlichkeit, das Leitprinzip der Inklusion sowohl
nominell als auch praktisch sowie die Wertschatzung kollektiver Entscheidungsfindun-
gen zu realisieren (vgl. ebd., S. 26).

Doch just der Prozess der Deliberation lasse Inklusion/Exklusion zugleich zum kri-
tischen Faktor werden. Fraglich sei nicht mehr nur, wer als zum demos zugehorig
erachtet werde, sondern zudem, tber welche Fahigkeiten im Sinne von Zugangsvo-
raussetzungen die Individuen verfligen mussten, um an Deliberation teilnehmen zu
konnen bzw. zu dirfen. Dies provoziere externe Exklusion, bei der Individuen der
Zugang zu Prozessen der Kommunikation und Entscheidungsfindung von vornherein
verweigert werde; zentral sei jedoch die oft ignorierte interne Exklusion:

Though formally included in a forum or process, people may find that their claims are not taken
seriously and may believe thatthey are not treated with equal respect. The dominant mood may find
their ideas or modes of expression silly or simple, and not worthy of consideration (ebd., S. 55).

Trotz formalen Zugangs fehle es so an Moglichkeiten zur Einflussnahme auf demokra-
tische Entscheidungsprozesse.

Young hebt derart die Interdependenz zwischen ,Demokratie” und ,Inklusion” hervor
und unterstreicht die Gleichzeitigkeit von Inklusion/Exklusion als interne Prozesse des
demokratischen Systems. Das Ideal der deliberativen Demokratie generiere unter dem
Leitprinzip der Inklusion im gleichen Zuge Exklusion in der Praxis seiner politischen
Kommunikation und Interaktion.

1.2 Dialektik von Inklusion/Exklusion
Die Diagnose einer Dialektik von Inklusion/Exklusion als interne Prozesse des ge-
sellschaftlichen Systems (im Gegensatz zu einem bindren Verstandnis beispielsweise

in der Systemtheorie; vgl. Kronauer 2002, S. 124ff.) findet sich ebenso bei Vertretern
soziologischer Ansdtze.
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Laut Schnapper (1996) handelt es sich bei Exklusion nicht um einen absoluten Zustand
oder eine statische soziale Gruppe, sondern um einen Prozess und damit um hochst
differente und wandelbare, d.h. nicht irreversible Formen von Inklusion/Exklusion.
Zugleich sei das Prinzip der Inklusion grundlegend fiir die demokratischen Natio-
nalstaaten, fundamentiert in der — potenziell fiir jeden offenen — Zuerkennung der
biirgerlichen Rechte (vgl. ebd., S. 25f.). Ahnlich argumentiert Castel (2000; 2005). In
Abgrenzung zum Exklusionsbegriff, den er als zu dichotomisch empfindet, spricht er
von ,désaffiliation” als Entkopplung vom Zentrum als Gegenteil des sozialen Zusam-
menhalts. Und er betont: ,Niemand, nicht einmal der ,sozial Ausgegrenzte’, existiert
jedoch aulerhalb der Gesellschaft. Die Entkollektivierung selbst ist eine kollektive Situ-
ation” (ebd., 2005, S. 66; Herv. i. Orig.). Die Gesellschaft bediene sich hierbei negativ
etikettierter Exklusionsschemata und dies, obwohl die als sozial ausgegrenzt Definierten
,hichts anderes gemeinsam haben als denselben Mangel” (ebd.). Die Klassifizierungen
verlagerten die Verantwortlichkeit fir Entkopplung bzw. (Wieder-)Anndherung an das
Zentrum auf die derart Etikettierten und verschleierten gesellschaftsinterne Exklusions-
prozesse, generiert durch die institutionellen und organisationalen Akteure selbst. Um
die Prozesshaftigkeit und Diversitat zu unterstreichen, verwendet Castel (2000) den
Ansatz divergenter gesellschaftlicher Zonen der Inklusion/Exklusion.

Somit stelle sich, wie Kronauer (2002) restimiert, die traditionelle soziale Frage heute
als ,Problem der Exklusion” (ebd., S. 11), welches nicht zuletzt die Legitimierung und
die sozialen Fundamente der Demokratie infrage stelle (vgl. ebd., S. 227). Inklusion
sei anhand der Kategorien Partizipation und Interdependenz begrifflich zu fassen, d.h.
tiber

(...) Zugehdrigkeit durch Einbindung in die wechselseitigen Abhangigkeiten der gesellschaft-
lichen Arbeitsteilung (...) und in unterstiitzende Nahbeziehungen (Interdependenz); daneben
und zugleich Zugehdrigkeit durch Teilhabe an gesellschaftlich angemessenen Lebenschancen,
vermittelt iiber soziale Rechte (Partizipation) (ebd., S. 228).

Dieses Verstindnis von Inklusion/Exklusion entlang der Koordinaten Interdependenz
sowie Partizipation findet im Folgenden Verwendung.

2. Erwachsenenbildung und die Dimension Inklusion/Exklusion

Wie positioniert sich vor diesem Hintergrund der Part der Erwachsenenbildung in der
eingangs unterstellten zirkuldren Begriindungslogik?

Laut Wrana (2006) fungiert , Inklusion” bei der Entwicklung des Weiterbildungssystems
als Leitziel von Praxis wie Theorie — zum einen im Rahmen extern an das Feld herange-
tragener Aufgabenzuweisungen, zum anderen als internes Selbstverstandnis. So zeigten
sich in der Theorie der Erwachsenenbildung verschiedene Strukturierungsvarianten im
Umgang mit der Differenz Inklusion/Exklusion (vgl. ebd., S. 89f.). Diese operierten,
je nach konzeptioneller Orientierung, mit Unterscheidungen wie ,innen” vs. ,aufien”
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bzw. ,fest” vs. ,beweglich”. Das begriinde ein differentes Verstandnis der Funktion
von Weiterbildung, etwa im Sinne eines Riickholens in das gesellschaftliche Zentrum
mithilfe subjektorientierter Lernstrategien oder in der Auffassung von Weiterbildung
als Instrument. Dieses konne die (habitustheoretisch verstandenen) Festschreibungen
der Individuen auf soziale Positionen der Gesellschaft dynamisieren und ermégliche
individuelle Handlungsspielraume.

Zudem demonstrierten bildungspolitische Dokumente, dass sich das in den 1960er
und 1970er Jahren vorherrschende Leitziel einer Vollinklusion durch Weiterbildung
in den 1980ern auf das einer Weiterbildung der Exkludierten verschoben habe, also
derjenigen, die an der gesellschaftlichen Peripherie bzw. aullerhalb dieser verortet
werden (vgl. ebd., S. 90ff.).

Empirische Ergebnisse der Weiterbildungspraxis lassen dariiber hinaus ein noch weitaus
komplexeres Bild sichtbar werden, wonach eher die Inklusion der bereits Inkludierten
als die der von Exklusion Bedrohten bzw. Betroffenen stattfindet. Erwachsenenbildung
(re-)produziert Inklusion und Exklusion sowohl anhand externer als auch interner
Faktoren.

Dies manifestiert sich im Trend zur Individualisierung der Verantwortung fiir Inklusion
bzw. fiir dessen Scheitern in Form von Exklusion. Wahrend Inklusion mit einer positiven
Riickkopplung durch das Weiterbildungssystem und mit &ffentlicher Wertschatzung
belohnt werde (das lernwillige Subjekt als ,Normalzustand” bzw. als verantwortungs-
voller Biirger), bedeute dies im Umkehrschluss doppelte Exklusion von Ressourcen der
Weiterbildung wie von &ffentlichen Unterstiitzungsleistungen (vgl. ebd., S. 96). Diese
Mechanismen finden sich weithin bestdtigt, sei es unter dem Schlagwort des ,Matthaus-
Effektes” (Ehmann 2001) oder unter dem der sozialen Kontrolle als gesellschaftliche
Moralisierung der Partizipationsnotwendigkeit an Lebenslangem Lernen (vgl. Coffield
1999), welches eine soziale Sanktionierung von scheinbar lernunwilligen Subjekten
nur folgerichtig erscheinen ldsst.

Zudem hat sich im Kontext reduzierter staatlicher Mittel bei gleichzeitiger Hinwendung
zu Zielgruppenkonzepten in der Erwachsenenbildung die Tendenz verstarkt, sogenann-
te Problem-, Rand- oder Zielgruppen als inklusionsbeduirftig zu etikettieren. Doch im
gleichen Mal%e, so Schiersmann (1999), wie die Zielgruppenarbeit vermehrt Beachtung
bei Inklusionsstrategien erfahre, erhéhe sich das Risiko, ,eher zur Vermeidung als zur
Aufdeckung und Losung gesellschaftlicher Konflikte und sozialer Problemlagen” (ebd.,
S. 559f.) beizutragen. In den Fokus geraten ,potentielle Loyalitdtsverweigerer” (ebd.)
des demokratischen Systems. Mit der Etikettierung inklusionsbediirftiger Zielgruppen,
die vermeintlich die demokratische wie sozialstaatliche Stabilitat bedrohen, hat sich
neben einer Defizitorientierung auch das Bild scheinbar homogener Gruppen — die
Migrant/inn/en, die politisch Desinteressierten usw. — verfestigen konnen (vgl. Kap.
1.2). Dies ist jedoch nur allzu hdufig inkompatibel mit der individuellen Selbstwahr-
nehmung und dem daran gekniipften Lernverhalten. Edwards u.a. (2001) bemerken zu
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Recht: ,Not all would want to be included in what is on offer” (ebd., S. 425). Genauso
legen Bolder/Hendrich (2000) dar, dass Widerstand gegen &ffentlich propagierte Inklu-
sionsstrategien wie die des Lebenslangen Lernens weniger einen Kompetenzmangel
als vielmehr eine aktive, subjektiv begriindete Handlungsstrategie darstellen konne,
,subkulturell sinntrdchtig als auch individuell verniinftig” (ebd., S. 32).

Die Tendenz zur Forderung inklusionsbediirftiger Zielgruppen bricht sich insofern an
der Realitdt von Teilnahmestrukturen. Es ist eben gerade nicht eine erhthte Teilnahme
derjenigen zu konstatieren, die Ublicherweise als von Exklusion bedroht bzw. betroffen
deklariert werden. Mittel fiir die nach dem SGB Il geférderte Weiterbildung werden
gekiirzt, und die Differenzen bei den Teilnahmestrukturen in Bezug auf soziodemo-
grafische und beschaftigungsbezogene Kriterien verharren in traditionellen Mustern
(vgl. BMBF 2005). Die verfestigten Strukturen von Teilnahme/Nicht-Teilnahme/Nie-
Teilnahme (Schréder u.a. 2004) markieren folglich eher die Verstetigung einer Inklusion
der bereits Inkludierten.

Welche Konsequenzen werden aus solchen Diagnosen abgeleitet? Insgesamt scheint
sich die Prioritdt weniger auf die Auseinandersetzung mit den zugrunde liegenden
Prozessen und Pramissen als vielmehr auf deren Symptome zu richten. Diskutiert
werden Regelungsmechanismen zur Forderung von Inklusion wie Zugang, Beratung,
Finanzierung u.d. Solche praxisorientierten, adressatenbezogenen Konzepte fiir eine
Erh6hung von Teilhabe und Teilnahme an Weiterbildung (vgl. z.B. Barz/Tippelt 2004)
tibernehmen eine wichtige Funktion. Gleichwohl ist ebenso kritisch zu hinterfragen,
ob sich Erwachsenenbildung moglicherweise in einem ,Idyll” (s.u.) von Inklusion/
Exklusion eingerichtet hat, also inwieweit Exklusion als quasi-natiirlicher Teil des
Systems akzeptiert wird.

Zu resimieren ist erstens, dass sich die unterstellte Hypothese einer zirkuldren Be-
griindungslogik aus Demokratie — soziale Inklusion — Bildung durchaus begriinden
lasst. Zweitens zeigt die Position der Erwachsenenbildung zahlreiche Ambivalenzen
auf, sodass ein verdnderter Blickwinkel anhand der folgenden Thesen weiterfiihrend
erscheint.

3. Ranciére und die Logik des Unvernehmens

Der franzosische Philosoph Jacques Ranciéere (geb. 1940) hat mit seinen Arbeiten
zur politischen Philosophie und zur Asthetik weithin Bedeutung erlangt. Uber den
franzdsischen Diskurs hinaus ist er vor allem seit Ende der 1990er Jahre (mit der
Ubersetzung seiner Werke) bekannt geworden. Hier interessieren seine Arbeiten ,Das
Unvernehmen” (2002)/,La Mésentente” (1995), die einen kontrastierenden Blickwinkel
auf das Segment der Demokratie erdffnen (im Detail siehe z.B. Hewlett 2007; Nord-
mann 2006).
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Kernstiick seines Ansatzes ist die Differenzierung zwischen seinem personlichen Ver-
standnis von Politik (synonym gesetzt zu Demokratie) und dem gangigen Verstandnis
von Politik/Demokratie, das er als ,Polizei” bzw. ,polizeiliche Ordnung” bezeichnet.

Die polizeiliche Ordnung entspreche dem gegenwartigen ,idyllischen Zustand der
Politik” (Ranciere 2002, S. 105), d.h. der ,konsensuellen Demokratie” (ebd.). Eine
solche Politik meine die

(...) Gesamtheit der Vorgénge, durch welche sich die Vereinigung und die Ubereinstimmung der
Gemeinschaften, die Organisation der Machte, die Verteilung der Platze und Funktionen und das
System der Legitimierung dieser Verteilung vollziehen (ebd., S. 39).

Dieser gibt Ranciere den Namen Polizei, was er weder abwertend, noch als Ausdruck
eines ,Staatsapparates”, sondern eher im neutralen Sinne (ebd., S. 40) verstanden
wissen will (ebd.). Die polizeiliche Ordnung bestimme die Verteilung der Plitze in der
Gemeinschaft und das System der Legitimierung dieser Verteilung. Sie sei

(...) eine Ordnung des Sichtbaren und des Sagbaren, die dafiir zustandig ist, dass diese Tatigkeit
sichtbar ist und jene andere es nicht ist, dass dieses Wort als Rede verstanden wird, und jenes
andere als Larm (ebd., S. 41).

Diese Ordnung weise also jedem seinen Platz zu, aus ihrer Sicht bestehe kein ,Au-
Ben”, keine Exklusion. Jedoch verweigere sie qua zugeteiltem Platz bestimmten Teilen
der Gemeinschaft das Gehor. Hierin liege das ,Unvernehmen” begriindet, denn die
AuBerungen dieser Teile wiirden nicht als ,Rede”, sondern lediglich als ,Lirm” wahr-
genommen, was deren Einflussnahme auf institutionelle Orte, auf 6ffentliche Teilhabe
blockiere (vgl. hierzu Young 2002, Kap. 1.1). Die Negation, dass es einen solchen
»Anteil der Anteillosen” (la part des sans-part) gebe, mache den ,anféanglichen Skandal”
(Ranciere, ebd., S. 27) der polizeilichen Ordnung aus.

Kontrar hierzu versteht Ranciére unter Politik/Demokratie keinen ,normalen” Dau-
erzustand (vgl. ebd., S. 29) und keine institutionelle Ordnung. Vielmehr sei Politik/
Demokratie als eine episodisch aufflackernde Tatigkeit durch einen Anteil der Anteil-
losen, als ein sporadischer Zustand zu verstehen, der sich just in dem Bruch mit der
polizeilichen Ordnung konstituiere.

Und zwar in dem Moment, in dem der Anteil der Anteillosen beginne, sich dazu-
zuzdhlen, also die a priori definierte Verteilung radikal infrage stelle. Die politische
Praxis sei folglich

(...)jene, die einen Kérper von dem Ort entfernt, derihm zugeordnet war oder die die Bestimmung
eines Ortes dndert; sie lasst sehen, was keinen Ort hatte gesehen zu werden, lasst eine Rede
héren, die nur als Lérm gehdrt wurde (ebd., S. 41).

Politik/Demokratie entstehe also dann, ,wenn es einen Ort und Formen fiir die Begeg-
nung zwischen zwei ungleichartigen Vorgiangen” (ebd., S. 42) gebe und zwar zwischen
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der polizeilichen Ordnung und dem Vorgang der Gleichheit (letztere meine die ,offene
Gesamtheit der Praktiken, die von der Annahme der Gleichheit jedes sprechenden
Wesens mit jedem anderen und durch die Bemiihung, sie zu bewahrheiten, geleitet
ist; [ebd.]). Politische Gerechtigkeit als Prinzip der Gemeinschaft existiere insofern
nicht dort, wo es allein darum gehe,

(...)zuverhindern, dass die Individuen (...) sich nicht gegenseitig Unrecht zufiigen, und damit die
Waage der Gewinne und Verluste wieder ins Gleichgewicht zu bringen (ebd., S. 17).

Sie bestehe vielmehr dort, wo die Verteilungslogik selbst im Namen der Gleichheit
infrage gestellt werde. Ein Anteil der Anteillosen konstituiere sich in seiner Identitét als
demokratisches Subjekt insofern just in dem Moment des Bruches mit der polizeilichen
Ordnung. Dies sei der Prozess der politischen Subjektivierung als Fahigkeit, ,den Wi-
derspruch zweier Logiken sichtbar zu machen” (ebd., S. 52).

Ranciére spricht sich fir eine Riickkehr des so verstandenen Politischen aus, denn es
sei erst der ,Streit um das Dasein der Politik, durch den es Politik” gebe (ebd., S. 27),
ein ,Konflikt Gber die Zdhlung der Teile selbst” (ebd., S. 110). Demokratie meine eben
nicht die Orientierung am Konsens und das Schlichten von Konflikten beispielsweise
anhand rationaler Vernunftprinzipien. Im Gegenteil, Demokratie konstituiere sich im
,Unvernehmen”, im Streit um die Verteilungslogik der Gemeinschaft. Der Anteil der
Anteillosen, der sich in diesem Momentum begriinde, bilde einen Teil, dessen Existenz
bislang nicht anerkannt worden ist. Er intendiert also nicht eine (verbesserte) Inklusion
in das Gegebene, sondern eine Revision der Ordnung selbst. Zu interpretieren ist dies
gleichwohl nicht als Ideal eines permanenten Chaos oder anarchischer Zustande. Lei-
tend ist das Prinzip der Gleichheit als Prinzip des Bruchs mit der polizeilichen Ordnung,
nicht die Auflosung jeglicher Prinzipien. Ranciére betont, dass es ,eine schlechtere und
bessere Polizei” gebe (ebd., S. 42), auch wenn sie in ihrer besseren Form immer noch
,hicht weniger das Gegenteil der Politik” darstelle (ebd.). Dennoch sei die polizeiliche
Ordnung nicht notwendigerweise schlecht, jeder Prozess der Demokratisierung konne
eine verbesserte polizeiliche Ordnung begriinden.

Gegentiber diesen Thesen regt sich im Diskurs — neben Kontrastierungen mit Bourdieu
(vgl. z.B. Nordmann 2006") und weiteren franzésischen Philosophen (vgl. Hewlett
2007) — auch Kritik. Ranciere beachte 6konomische Kategorien und deren Einfluss
auf einen Bruch mit der polizeilichen Ordnung zu wenig (vgl. ebd., S. 106; S. 147)
bzw. verwende die Abgrenzungskategorien zwischen polizeilicher Ordnung und dem
Momentum politischer Praxis sehr restriktiv und statisch (Ranciére zeigt letzteres exem-
plarisch auf, verweigert aber beispielsweise aktuellen sozialen Bewegungen [Globali-
sierungskritikern, den ,sans-papiers” in Frankreich u.d.] die Anerkennung als solche;
(vgl. Nordmann 2006, S. 138; Noudelmann, Ranciere 2003). Zudem ist der Radikalitat

1 Ranciére definiere beispielsweise kontrar zu Bourdieu die Problematik nicht darin, ,que ,les dominés’ soient rendus
incapables de développer un discours politique propre, il est que leur parole est strictement inaudible, ..., parce
qu'ils sont définis socialement comme incapables de parler” (Nordmann 2006, S. 13).
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seines emanzipatorischen Bildungsverstandnisses in ,Der unwissende Lehrmeister”
(2007) nicht ohne weiteres zu folgen. Dennoch, eine Perspektivverschiebung auf die
Frage von Inklusion/Exklusion anhand seiner Thesen erscheint weiterfiihrend, wie
abschliefend zu skizzieren ist.

4. Schlussfolgerungen

Gefragt wurde, ob sich Erwachsenenbildung méglicherweise in einem , Idyll” von In-
klusion/Exklusion eingerichtet habe, also inwieweit Exklusion als quasi-natiirlicher Teil
des Systems akzeptiert wird, indem Inklusionsstrategien entlang dominanter Exklusi-
onsschemata (Castel) ausgerichtet werden und sie diese in Gestalt von Forderinitia-
tiven, der Identifikation inklusionsbediirftiger Gruppen usw. reziprok verstarken und
legitimieren.

Solch eine Akzeptanz scheint auf, wenn beispielsweise in einem Diskussionsforum
zum Thema gedufert wird, die Weiterbildung lebe davon, dass von Exklusion Bedrohte
eben nicht teilndhmen; man bleibe eben gerne ,unter sich”. Die Weiterbildung wolle
aus sich heraus auch nicht zwingend inkludierend sein. Die normative Orientierung
sei eine politische Frage, die sich in der 6ffentlichen Férderung bestimmter Angebote
niederschlage (DIE 2008, S. 12). Oder wenn Tgnnessen (2007), libertragbar ebenso
auf den deutschen Kontext, zur politischen Bildung in Norwegen beméngelt, dass der
JIntegrationsprozess” bisweilen dadurch blockiert werde, ,dass einzelne Einwande-
rer recht deutlich zu erkennen geben, dass sie Probleme damit haben, norwegische
Grundwerte zu akzeptieren” (ebd., S. 41). Demgemal richte sich Erwachsenenbildung
primdr auf bereits Inkludierte (vgl. Kap. 2) bzw. auf solche, die 6ffentlich als inklusi-
onsbediirftig definiert werden, genauso wie Demokratieerziehung/Biirgerschaftsbildung
fir jene gelte, die als nicht-demokratisch bzw. noch nicht demokratiefahig deklariert
werden (vgl. Kap. 1.1). Ziel ist das ,Heranziehen” an das gesellschaftliche Zentrum
und dessen Zugangsvoraussetzungen (Beispiel: Sprach- oder Einbiirgerungstests) — also
eine (verbesserte) Inklusion in das Bestehende ohne die Option einer Gestaltung und
Infragestellung der Strukturen und Konditionen.

Ranciere bricht mit genau diesen Pramissen: Demokratie konstituiere sich eben nicht
in der Konsolidierung bestehender Strukturen und in der Logik des Konsenses, sondern
in dem Moment eines Bruches mit letzterem als Form politischer Praxis zum Ziele der
Revision der existenten ,Ordnung des Sichtbaren und Sagbaren” (ebd. 2002, S. 41).
Dies bedeute einen Perspektivwechsel im Selbstverstandnis der Erwachsenenbildung,
den auch Messerschmidt (2006) einfordert:

Migrant(innen) beanspruchen Zugehdrigkeit an Orten, an denen sie nicht vorgesehen sind, sie
beanspruchen Gleichheit in Verschiedenheit. Interkulturelle Arbeit wird zur politischen Bildung,
wenn sie Differenz nicht auf das Problem gegenseitiger Verstandigung reduziert, sondern den
Raum der Differenzen als ein gesellschaftliches Terrain erkennt, in dem Bewegungen entstehen,
die sich gegen ihre Vereinnahmung wie gegen ihre Festschreibung, gegen ihre Integration wie
gegen ihre Ausgrenzung zur Wehr setzen (ebd., S. 56).
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Erwachsenenbildung darf sich, so ist hier zu folgern, nicht auf einen Reparaturbe-
trieb an Symptomen gesellschaftlicher Exklusionsschemata reduzieren lassen, auf die
,Zuteilung” von Demokratie an sogenannte inklusionsbedurftige Empfanger und die
Zuweisung von a priori definierten Pldtzen und Identitdten. Dies bedeute qua Ein-
ordnung in das Bestehende fiir Teile der Gemeinschaft nur die Option des ,Larms”
(Ranciere), der als eine Art Hintergrundrauschen offentlich ignoriert bzw. negiert werde
und keinen Zugang zu Teilhabe und Deliberation (vgl. Kap. 1.1) impliziere. Vielmehr
gehe es im Anschluss an Ranciere darum, Moglichkeits- und Aushandlungsraume fiir
Orte und Formen der Auseinandersetzung zwischen den Logiken von Polizei, d. h. der
existenten Ordnung einer Gemeinschaft, und Demokratie, also eines Anteils der bislang
Anteillosen, zu er6ffnen. Und somit handelt es sich darum, ein offentliches ,Sicht- und
Horbarwerden” ihrer Existenz und eine Ent-ldentifikation, wie von Messerschmidt
beschrieben, zuzulassen, die die Option politischer Praxis unter der Logik des Streits
in sich tragen und derart eine demokratische Gestaltung und tatsachliche Revision des
offentlichen Raumes erlauben wiirden.

Gleichwohl bliebe die Rolle der Erwachsenenbildung prinzipiell ergebnisoffen, denn
ein Bruch mit der bestehenden Ordnung als Prozess der politischen Subjektivierung
eines Anteils der Anteillosen kann nur von diesen selbst herbeigefiihrt werden. Wo
lassen sich Beispiele solcher Briiche in ihrer Verstrickung mit Erwachsenenbildung
identifizieren? An dieser Schlisselstelle sind, in Auseinandersetzung mit der kritischen
Haltung von Ranciere selbst (s.0.), weiterfiihrende Forschungsfragen anzusetzen, die
das gingige ,Idyll“ von Inklusion/Exklusion hinterfragen und eine Brechung des bli-
chen Aufgabenverstiandnisses von Erwachsenenbildung in Bezug auf diese Dimension
erlauben.
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Altern und Bildung

Sammelrezension aktueller Literatur

Die Themen ,demografischer Wandel”, ,die Rolle der Bildung in alternden Gesellschaften”
und ,das Lernen im Alter” werden in Publikationen zur Erwachsenenbildung immer haufiger
aufgegriffen. Im Folgenden werden drei Biicher vorgestellt, die trotz unterschiedlicher Ziele doch
gemeinsam fiir einen ,Mentalitdtswechsel” (Kruse 2008) pladieren, der die Potenziale und nicht
die Defizite alter Menschen in den Mittelpunkt der Betrachtungen riickt. Die wichtige Rolle der
Weiterbildung und des Lernens im Alter bei der Verwirklichung individueller Entwicklungspo-
tenziale, der bewussten Gestaltung der dritten und vierten Lebensphase und der Erhaltung der
Selbstandigkeit wird in allen drei Biichern hervorgehoben.

Die vorgestellten Publikationen unterscheiden sich in ihren Absichten und potenziellen Adressa-
tengruppen. Kruse stellt als Herausgeber des Titels ,Weiterbildung in der zweiten Lebenshalfte”
Diskurse und konzeptionelle Uberlegungen aus Gerontologie und Erwachsenenbildung vor. Kade
untertitelt ihr Buch ,Altern und Bildung” mit der Bezeichnung ,Eine Einflihrung” und gibt einen
griindlichen Uberblick zum Altern, zur Altersbildung und zum Lernen im Lebenslauf. Fauss stellt
einen ,Leitfaden” fiir die Nutzung der Potenziale im Alter vor und will dlteren Menschen Mut zum
Lernen machen. Alle drei Beitrdge verarbeiten Forschungsergebnisse, doch stehen als Adressaten
mehr die wissenschaftliche Gemeinde, die padagogisch Tatigen bzw. Studierenden oder der alte

Mensch selbst im Mittelpunkt des Interesses.

Kruse, Andreas (Hrsg.)

Weiterbildung in der zweiten Lebenshalfte
Multidisziplindre Antworten auf Heraus-
forderungen des demografischen Wandels.
(W. Bertelsmann Verlag) Bielefeld 2008, 248
Seiten, 26,90 Euro, ISBN 978-3-7639-1947-5

Kruse als Herausgeber spannt den Bogen von
der Rolle der Bildung als Beitrag zur Antizi-
pation der altersbezogenen Entwicklungsauf-
gaben Uber die Weiterbildungserfordernisse
im spdten Berufsleben bis zum Beitrag der
Bildung zur Erhaltung kognitiver Aktivitat im
Alter. Das Buch beleuchtet auerdem Ansétze
zur Altersbildung in Osterreich, der Schweiz,
Russland und Spanien. Kruse stellt einfiihrend
konzeptionelle Uberlegungen zum Alter und
Altern vor. Er verweist darauf, dass durch die
gestiegene Lebenserwartung Phasen der Mor-
biditdt hinausgeschoben und teilweise kom-
primiert werden. Den Menschen erwachsen
dadurch ,gewonnene Jahre” der Gesundheit
und Aktivitit, die auch fir die Gesellschaft
bedeutsame Potenziale darstellen. Allerdings
sind diese ungleich verteilt, denn dltere Men-
schen mit héherem Bildungsabschluss ha-
ben deutlich geringere Risiken fiir Krankheit
und Einschrdnkungen im Alter als Personen
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mit niedrigem Bildungsniveau. Kruse erklart
diese Entwicklung mithilfe der sogenannten
Humankapitalhypothese, die bei héherem
Bildungsniveau mehr gesundheitsférderliche
Lebensstile, mehr Kontrolliiberzeugungen und
mehr durch Eltern Gbertragene Entwicklungs-
moglichkeiten sieht. Er belegt die Hypothese
durch empirische Forschungsergebnisse. Der
Begriff Humankapital ist zundchst irritierend,
wird er doch hdufig als Produktionsfaktor be-
trachtet und hier nahtlos auf die Nacherwerbs-
phase transferiert. Doch gerade darin erweist
sich die Starke des konzeptionellen Ansatzes
von Kruse, der konsequent auf Verdnderungs-
kapazitaten und Wachstumsprozesse im Alter
setzt.

Die folgenden Beitrdge untermauern den po-
tenzialorientierten Ansatz, der die Gestaltungs-
raume flr die Bildung dlterer Menschen betont:
Iller zeigt fiir den Beruf und die Erwerbstatigkeit
auf, dass bei einer ,alternsgerechten Laufbahn-
gestaltung” (S. 73) die Bildung einen wichti-
gen Beitrag zur Erhaltung der Beschéftigungs-
fahigkeit leisten kann. Schmitt beschreibt,
wie positive und negative Altersbilder auf die
Entwicklungsgewinne bzw. -verluste wirken
(S. 51) und Werner belegt anhand empirischer
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Ergebnisse, dass Bildungsaktivititen durch ar-
beitsplatzbezogene Lernmodule (S. 113) und
verbesserte Bildungsberatung noch wirksamer
werden konnten. Die nachfolgenden Beispie-
le aus internationalen Diskursen bestdtigen
deutsche Forschungsansitze: Dellenbach u.a.
interpretieren Ergebnisse der Heidelberger
ILSE-Studie vor dem Hintergrund der Situa-
tion in der Schweiz und zeigen, dass kogni-
tiv stimulierende Aktivitaten, insbesondere in
Form des informellen Lernens, Potenziale zur
Erreichung personlich bedeutsamer Ziele im
Alter wecken kénnen. Kolland stellt soziale
Determinanten der Weiterbildungsbeteiligung
in Osterreich vor. Kalbermatten erarbeitet ein
handlungsorientiertes Bildungsverstandnis fiir
das Lernen Alterer in der Schweiz, Coleman/
Podolskij geben Beispiele fiir die Wiederher-
stellung der Identitédt in Lebensgeschichten bei
russischen Kriegsteilnehmenden und Fernan-
des-Ballesteros entwickelt Empfehlungen zum
optimalen Altern.

Ingesamt gibt der Band einen sehr guten Uber-
blick Gber Ergebnisse aus der Gerontologie und
Bildungswissenschaft und kann die Relevanz
des potenzialorientierten Ansatzes nachdriick-
lich belegen.

Kade, Sylvia

Altern und Bildung

Eine Einfiihrung

(W. Bertelsmann Verlag) Bielefeld 2007, 253
Seiten, 24,90 Euro, ISBN 978-3-7639-3329-7

Sylvia Kade ist durch zahlreiche Veroffentli-
chungen zum Thema ,Altern und Bildung”
bekannt geworden. In dem vorliegenden Band
integriert sie friihere Veroffentlichungen zum
Lernen im Alter bzw. zu Bildungsangeboten
fir Altere und présentiert einen umfassenden
Uberblick zur Altersbildung. Sie geht dabei
tiber den selbst gewdhlten Untertitel ,Eine
Einfiihrung” hinaus und erarbeitet ein weiter-
fihrendes Konzept der ,Altersbildung”, das sie
aus aktuellen Diskursen zum demografischen
Wandel und aus sozial konstruierten Altersbil-
dern ableitet. Einen besonderen Schwerpunkt
der Analyse von Bildungsangeboten fiir Alte-
re setzt sie beim ,Lernen des Alterwerdens”
(S. 51), das sich historisch von der Betreuung
von Bildungsbenachteiligten zur lebenswelt-
orientierten Pddagogik entwickelt habe. Den
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Beleg liefern Inhaltsanalysen der Programme
von Volkshochschulen und konfessionellen
Bildungstragern, mit denen sie bereits 1992
begonnen hat und die nun aktuell ergénzt wer-
den. Hier zeigt sich eine besondere Stirke der
Autorin, die darin besteht, durch kontinuierli-
che Beobachtung langerfristige Veranderungen
der Altersbildung analysieren zu kénnen.

Den Kern der Verdffentlichung bilden die
Kapitel zur ,differentiellen Bildung” und zur
,Bildungsdidaktik” (S. 115, 156). Kade unter-
scheidet vier Paradigmen der Altersbildung,
die Bildungs-, Orientierungs-, Entwicklungs-
und Bewaltigungsparadigmata (S. 116), denen
sie das Orientierungs-, Identitéts-, Handlungs-
und Interaktionswissen zuordnet. Sie zeigt
den Strukturwandel des Lernens im Alter fur
das autonome und das abhdngige Alter auf
(S. 132), um schlieBlich eine Bildungsdidak-
tik des Lernens im Lebenslauf vorzustellen.
Zur Strukturierung nutzt sie eingdngige Ka-
tegorien wie ,Bildung fiir mich, fiir uns und
mit anderen” und betont schlussfolgernd die
besondere Rolle des Erfahrungswissens und
der Intergenerationalitit im Umgang mit dem
Lernen Alterer.

Kade geht in ihrer Publikation von einer re-
lativ strengen Abgrenzung zwischen der Er-
werbsphase und der ,Lebensphase Alter” aus.
Vieles deutet aber heute darauf hin, dass das
Alter zunehmend 6konomisiert und vom tech-
nischen Wandel durchdrungen wird. Die Le-
bensarbeitzeit verlangert sich, dltere Menschen
missen zunehmend durch Nebentitigkeiten
geringe Renteneinkiinfte ausgleichen, und die
Organisation von Unterstiitzung bei Pflegebe-
diirftigkeit wird flir Angehérige zu einer qua-
si professionellen Aufgabe. Statt Freizeit und
Konsum pragen immer mehr Familienhilfe,
biirgerschaftliches Engagement und Ehrenamt
das Altersbild. Die organisierte Weiterbildung
scheint diese Entwicklungen nachzuvollziehen
und prdsentiert immer mehr Angebote zum
Alltagsmanagement fiir Altere. Kade benennt
diese Entwicklungen, doch argumentiert sie
mit vielen Situationsbeschreibungen fiir eine
altersspezifische Bildung, die an der Vielfalt
im Alter und an einer neuen Altenkultur ori-
entiert ist.
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Fauss, Monica

Lernen ist Leben

(Patmos Verlag) Diisseldorf 2007, 187 Seiten,
16,00 Euro, ISBN 978-3-491-36002-0

Monika Fauss richtet sich mit ihrem Buch stér-
ker an die dlteren Menschen selbst. Sie will
informieren, Rat geben und ermutigen. Fauss
referiert den Stand der Forschung in Bezug
auf die Altersbildung, indem sie Ergebnisse
der Hirnforschung aufnimmt, Veranderungen
im Lebenslauf aufzeigt und Auswirkungen fiir
die dritte und vierte Lebensphase untersucht.
,Altersfreundliche Lernformen” (S. 49) sieht
sie beim informellen und selbstbestimmten
Lernen. Sie registriert einen Fehlbestand an
breit angelegten Bildungsangeboten. Dabei
nimmt sie Bezug auf den 5. Bericht zur Lage
der alteren Generation, der die Situation al-
terer Menschen sowohl in der betrieblichen
Bildung als auch in der nachberuflichen und
der vierten Lebensphase darstellt. Auerdem
gibt Fauss einen Uberblick iiber bestehende
Angebote fiir Menschen tiber 50 Jahre und
stellt einen Leitfaden sowie Perspektiven zum
selbstbestimmten Lernen vor.

Die Starke dieser Veroffentlichung liegt in der
Zusammenfiihrung zahlreicher Einzelinforma-
tionen in sprachlich gut verstandlicher Form.
Insofern werden die selbst formulierten Ziele
erreicht. Schwéchen zeigen sich bei der Re-
ferierung von Einzelergebnissen. So wird im
Text z.B. die VHS-Statistik von 2003 als Beleg
geringer Weiterbildungsbeteiligung Alterer
benannt, wahrend die Analyse des DIE einen
deutlichen Trend steigender Teilnahme Alterer
ausmacht (vgl. DIE 2008). Auch yyerden gene-
relle Aussagen zur Lernfahigkeit Alterer (S. 24)
heute von der Neurophysiologie differenzierter
beschrieben und die Begriffe informelles und
non-formales Lernen werden allgemein ausein-
ander gehalten und nichtals ,ahnlich lautend”
(S. 50) definiert.

Im Kapitel ,Wie mache ich weiter? Ein Leit-
faden zum selbstbestimmten Lernen” entwi-
ckelt die Publikation ihren Ratgebercharakter
mit vielen ausgewdhlten Projektbeispielen.
Niitzlich ist in diesem Zusammenhang auch
das Adressen- und Linkverzeichnis am Ende
des Buches. Fauss gelingt es, bei der Vielfalt
der Projekte einen informativen Uberblick
herzustellen.
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Resiimee
Alle drei Veroffentlichungen orientieren sich
an einem neuen Bild des Alterns in der spdten
Berufs- und Lebensphase. Sie fordern die Ab-
kehr von Defizitmodellen des Alters, die zwar
wissenschaftlich schon lange widerlegt sind,
doch hartndckig den gesellschaftlichen Alltag
dominieren. Die Autoren sehen eine besondere
Rolle der Bildung im demografischen Wandel
und belegen, dass eine Verschwendung der
Potenziale dlterer Menschen in unserer altern-
den Gesellschaft nicht zu rechtfertigen ist. Sie
beabsichtigen aber nicht, Rezepte fiir das Alter
und die Altersbildung bereitzustellen, sondern
leisten relevante Beitrage zur Diskursforderung
in Theorie und Praxis.

Jens Friebe
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Brodel, Rainer/Yendell, Alexander
Weiterbildungsverhalten und Eigenressourcen
NRW-Studie tiber Geld, Zeit und Ertrage
beim lebenslangen Lernen

(W. Bertelsmann Verlag) Bielefeld 2008, 228
Seiten, 29,90 Euro, ISBN 978-3-7639-3330-3

In Deutschland wird das Individuum immer
starker in die Finanzierung von Weiterbildung
eingebunden. Diese Entwicklung vollzieht
sich nicht zufdllig, sondern ist vielmehr Folge
einer offen formulierten bildungspolitischen
Programmatik, die eine verstdrkte Nachfrage-
steuerung zum Ziel hat. Mit dieser Entwicklung
geht auch die Sorge einher, dass Individuen
mit eingeschrankter finanzieller Leistungsfahig-
keit vor dem Hintergrund steigender Weiterbil-
dungsentgelte in sozial selektiver Weise von
Weiterbildung ausgegrenzt werden konnten.
Zugleich liegt die paradoxe Situation vor, dass
das empirische Wissen Uber die von den Indi-
viduen eingesetzten zeitlichen und monetédren
Ressourcen fiir Weiterbildungszwecke tiberaus
begrenzt ist.

Vor diesem Hintergrund verdient die von der
nordrhein-westfilischen Landesregierung in
Auftrag gegebene Untersuchung von Brodel/
Yendell erhohte Aufmerksamkeit, da im Rah-
men einer reprasentativen Individualbefragung
fir das Bundesland NRW nicht nur das for-
melle und informelle Weiterbildungsverhal-
ten, sondern auch die eingesetzten Zeit- und
Geldressourcen von Individuen fiir Weiterbil-
dungszwecke erfragt wurden. Hierflir wurden
in der Zeit von September bis Oktober 2004
Personen befragt, die in Nordrhein-Westfalen
wohnten und ein Lebensalter zwischen 16 bis
64 hatten (S. 11). Die Studie basiert auf 1.101
realisierten Telefoninterviews, wobei 10.000
zuféllig nach dem ,Gabler-Hader-Design”
generierte Telefonnummern als Stichproben-
grundlage dienten (S. 21). Der so gezogene
Querschnitt unterlag gegentiber der Grund-
gesamtheit der NRW-Bevolkerung an einigen
Stellen Reprasentativitatsverzerrungen, die mit
spezifischen Gewichtungen aufgefangen wur-
den (S. 23). Statistisch kamen insbesondere die
Verfahren der Varianz- und Faktorenanalyse
zum Einsatz. Aufgrund unterschiedlicher Stich-
probendefinitionen wird jedoch der Vergleich
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mit dem bundesweit ausgerichteten ,Berichts-
system Weiterbildung” erschwert.

Im Ergebnis kommt die Untersuchung auf der
Basis der gewichteten Stichprobe fiir NRW zu
einigen interessanten Befunden: So zeigt die
Studie, dass 73 Prozent der Individuen in ihrem
bisherigen Leben an Weiterbildungsmafnah-
men teilgenommen haben. Die Gesamtteil-
nahmequote an organisierter Weiterbildung
lag in den letzten zwd6lf Monaten vor dem
Erhebungszeitraum bei 37,7 Prozent (S. 35).
Der zeitliche Weiterbildungsaufwand der In-
dividuen betrug in den zuriickliegenden zwolf
Monaten durchschnittlich 80 Stunden. Hervor-
zuheben ist, dass dabei die Nicht-Teilnehmer
beriicksichtigt wurden und tiberdies kein signi-
fikanter Unterschied zwischen den Geschlech-
tern ausgemacht werden konnte. Aullerdem
sind drei Viertel der Probanden dazu bereit, in
Zukunft mehr Zeit fiir Weiterbildungszwecke
aufzuwenden. Die Erhebung greift auf einen
weiten Kostenbegriff zuriick und stellt fest,
dass die Individuen in dem betrachteten Zeit-
raum von Oktober 2003 bis September 2004
durchschnittlich 678 Euro fiir Weiterbildung
ausgegeben haben. Dieser Durchschnittswert
verdeckt jedoch die dahinterliegende Kosten-
struktur, da ein Drittel der Weiterbildungsakti-
vitdten kostenfrei war und tiber die Halfte der
Interviewten nicht mehr als 100 Euro inklusive
aller zusatzlichen Kosten aufgewendet haben
(S. 48). Eltern, die Betreuungsleistungen bei
ihren Kindern tbernehmen missen, nahmen
signifikant seltener an Weiterbildungsaktivi-
taten teil. Fir die Weiterbildungsteilnahme
war dabei weniger von Bedeutung, ob es be-
treuungsbediirftige Kinder im Haushalt gab;
vielmehr spielte der Aspekt eine Rolle, ob die
Betreuungsleistung der Kinder gleichsam auf
Dritte ibertragen werden konnte.

65,4 Prozent der Befragten duferten sich po-
sitiv zum ,Bildungssparen”. Dieser Begriff be-
zeichnet das regelmalige, ggf. mit staatlichen
Zuschiissen verbundene Sparen fiir die eigene
Weiterbildung. Dabei stimmen in der jlingsten
Gruppe der 16- bis 22-Jdhrigen 87 Prozent, in
der Altersklasse der 23- bis 35-Jahrigen 69,3
Prozent, in der Gruppe der 36- bis 50-Jdhrigen
63,3 Prozent und in der dltesten Altersklasse
der 51- bis 64-Jdhrigen schliefSlich noch 52,8
Prozent dem Bildungssparen zu (S. 155). Ob-
wohl - nicht ganz tiberraschend — die positive
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Einschétzung des Bildungssparens mit dem Al-
ter abnimmt, so ist doch die hohe Zustimmung
in allen Altersgruppen der NRW-Bevélkerung
bemerkenswert.

Zwar ist die Studie von Brodel/Yendell auf
NRW beschrankt, doch weist sie eine Vielzahl
von interessanten empirischen Befunden zu
den eingesetzten und beabsichtigten Zeit- und
Geldressourcen von Individuen — insbesondere
beim Bildungssparen — aus, die auch fiir die
bundesweite Weiterbildungslandschaft von
grofem Interesse sind. Die Analyse ist gut
strukturiert. Auch an Statistik weniger Inter-
essierte kdnnen den Argumentationsgang gut
nachvollziehen. Dariiber hinaus fordern die
Vielzahl der Abbildungen und Tabellen sowie
der Abdruck der Interviewfragen mit Haufig-
keitsauszahlungen die Lesefreundlichkeit und
Verwertbarkeit der Publikation. Die Untersu-
chung kann daher Leser/inne/n aus Wissen-
schaft, Politik und Praxis uneingeschrankt
empfohlen werden.

Stefan Hummelsheim

Cortina, Kai S./Baumert, Jiirgen/Leschinsky,
Achim/Mayer, Karl Ulrich/Trommer,
Luitgard (Hrsg.)

Das Bildungswesen in der Bundesrepublik
Deutschland

(Rowohlt Verlag) Reinbek 2008, 848 Seiten,
19,95 Euro, ISBN 978-3-499-62339-4

Mit diesem Band wird eine vollstindig tiberar-
beitete Version des Vorgdngers aus dem Jahre
2003 vorgelegt. Das Standardwerk verschafft
einen Uberblick tiber das deutsche Bildungs-
system, seine Leistungen und seine Probleme.
Es liefert Strukturbeschreibungen, Entwick-
lungstrends sowie bildungsrechtliche und bil-
dungspolitische Grundinformationen.

Die Gliederung des Bandes folgt im Wesent-
lichen dem institutionellen Gefiige des deut-
schen Bildungssystems, weicht von dieser Sys-
tematik aber ab, wenn es um grundlegende
Aspekte geht, die sich nicht sachgerecht tiber
formale Zustandigkeiten abbilden lassen (zum
Beispiel bei der Rolle von Personen mit Mig-
rationshintergrund oder die soziale Einbettung
bildungspolitischer Trends). Ein zielgerichtetes
Lesen wird durch die gewohnte Gliederung
erleichtert. Das umfdngliche Sachregister er-
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laubt zudem Uber die Stichwortsuche auch das
schnelle Auffinden von sektortbergreifenden
Fragestellungen.

In siebzehn Kapiteln liefern insgesamt 21 Au-
tor/inn/en grindliche und kritische Einblicke
in die Funktionsweise des deutschen Bildungs-
wesens und seine okonomischen, sozialen und
regionalen Effekte. Zu den Autoren gehért die
Creme der deutschen Bildungsforschung (z.B.
Martin Baethge, Jiirgen Baumert, Peter Faul-
stich, Klaus Klemm, Karl Ulrich Mayer). Das
Themenspektrum reicht von ,Vorschulische
Erziehung” tiber ,Gesamtschule — Erweiterung
statt Alternative” bis zu ,Weiterbildung”. Da-
neben gibt es Querschnittsthemen wie ,Der
institutionelle Rahmen des Bildungswesens”
oder ,Soziale und regionale Ungleichheit im
deutschen Bildungssystem®.

Das Thema ,Weiterbildung” wird mit knapp
vierzig Seiten von Peter Faulstich behandelt.
Dies geschieht datenbasiert, kompetent, mei-
nungsfreudig und mit klarem Blick fiir Zuspit-
zungen und Trendwechsel. Eine Kostprobe mag
dies belegen: ,Wahrend noch in den 1960er
Jahren die Notwendigkeit und der Stellenwert
dieses Lernbereichs vielfach in Frage gestellt
wurden, hat sich die Erwartungshaltung vor
allem im beruflichen Bereich umgekehrt: Wer
an Weiterbildung nicht teilnimmt, muss dies
begriinden. Weiterbildung wird als Chance
und Beleg fiir Kompetenz- und Personlichkeits-
entfaltung interpretiert.” (S. 647f.) Natirlich
koénnen die Einzelthemen (z.B. historische und
gesetzliche Grundlagen, Trager-, Angebots-
und Teilnahmestrukturen) nur in verknappter
Form behandelt werden, weil der zur Verfi-
gung stehende Raum sehr begrenzt ist. Daher
erlibrigt sich auch eine Kritik im Detail. Statt-
dessen wird die drohende Verengung der Wei-
terbildung thematisiert. Peter Faulstich befasst
sich damit in seinem Perspektivenabschnitt:
,Alternative Muster von Lernbiographien, bei
denen Weiterbildung im Zentrum steht, kon-
nen sich dann dem Konzept vom ,Lebenslan-
gen Lernen’ ndhern. Der Weiterbildung kdme
dann weit haufiger als bisher die Funktion zu,
grundlegende biographische Neuorientierung
zu unterstitzen in einem Lernumfeld, das
nicht nur obligate Fortbildungs- und Umschu-
lungsmallnahmen erzwingt, sondern auch als
personliche Chance zur Horizonterweiterung
empfunden wird” (S. 678).
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Natiirlich leiden solche datenbasierten Pub-
likationen darunter, dass zum Zeitpunkt des
Erscheinens einige Zahlen schon wieder iiber-
holt sind. Natiirlich fehlt das eine oder andere
Detail, die Pointierung der einen oder anderen
Sichtweise. Natirlich hatte der Weiterbildung
als Ausweis ihrer wachsenden Bedeutung mehr
Platz eingeraumt werden missen. Doch dies
mindert nicht den Wert des Buches als Grund-
lagenwerk fiir Wissenschaft, Praxis und Politik
zu allen zentralen Fragen des deutschen Bil-
dungswesens.

Dieter Gnahs

Egetenmeyer, Regina

Informal learning in betrieblichen Lern-
kulturen

Eine interkulturelle Vergleichsstudie
(Schneider Verlag Hohengehren) Baltmanns-
weiler 2008, 233 Seiten, 19,80 Euro,

ISBN 978-3-8340-0405-5

In dieser Dissertation bietet die Verfasserin drei
herausfordernde Perspektiven: Sie thematisiert
das wenig bearbeitete Konzept des informellen
Lernens, legt eine internationale Vergleichsstu-
die vor und tut dies in Form einer qualitativ-
empirischen Untersuchung. Die Forschungs-
frage lautet: ,Wie unterscheidet sich informal
learning zwischen betrieblichen Lernkulturen
in unterschiedlichen kulturellen Kontexten in
Europa?”

In einem ersten Schritt arbeitet Egetenmeyer
an der Begriffskldrung von ,informal lear-
ning”; mit der Wahl dieses Begriffes will sie
die Perspektive des lernenden Subjektes beto-
nen. Warum der englischsprachige Begriff der
deutschen Bezeichnung ,informelles Lernen”
vorgezogen wird, bleibt allerdings unklar: Die
englischsprachige Diskussion ist bei diesem
Thema dhnlich buntscheckig wie die deutsche
und bietet auch keine verléssliche Begrifflich-
keit. Hilfreich — auch fiir eine Fortfiihrung der
Diskussion — ist die Zusammenstellung der
verschiedenen in der Literatur zu findenden
Positionen und Studien.

Nach einer kurzen Klarung des verwendeten
Lernkultur-Begriffes stellt Egetenmeyer das me-
thodische Design ihrer explorativen Studie dar:
In drei Betrieben der Voith Turbo GmbH in
Deutschland, Spanien und England wurden 19

78

Fiihrungskrafte zu unterschiedlichen Aspekten
informellen Lernens befragt. Die Auswertung
dieser Daten erfolgte in den von Mayring 2003
entwickelten Standardschritten einer qualitati-
ven Inhaltsanalyse.

Fast die Halfte des Textteils macht eine Analyse
der Interviews aus. Ausgewertet werden die aus
dem Material induktiv erschlossenen Katego-
rien Lerngegenstinde, Lernmotive, Lernwege,
Ressourcen und informelle Lernkontrolle. Die-
se werden als Juxtapositionen hintereinander
aufgefiihrt: Im deutschen Betrieb ist es so, im
englischen so, im spanischen so. Dieses auf
dem von Mayring angelegten, sehr systemati-
schen, inhaltsrepetierenden Vorgehen strapa-
ziert nach einiger Zeit den Atem des Lesers
trotz interessanter Zitate und strukturierender
Zusammenfassungen. Andere qualitative For-
schungstraditionen, z.B. die amerikanische
von Sharon Merriam, ermutigen die Forscher
starker, ihren eigenen Eindriicken zu folgen
und damit das qualitative Entdecken zu wa-
gen. So beeindruckt beispielsweise bei den
,Lerngegenstinden” die Identifikation mit der
,Voith culture” (S. 83) — was qualitativ eben
doch etwas anderes ist als das in die gleiche
Kategorie eingeordnete Erlernen von Personen-
namen. Dieses Uiberstarke Systematisieren reifst
die Zusammenhange auseinander.

Die Juxtaposition wird in der komparatis-
tischen Methodendiskussion eher zuriickhal-
tend bewertet (, The real value of comparative
study emerges only from ... the attempt to un-
derstand why the differences and similarities
occur...”. Charters/Hilton 1989). Das bestatigt
sich, wenn die Verfasserin den Vergleich und
sogar Erkldarungen wagt. Damit wird es dann
in den Schlusskapiteln (ab S. 200) richtig in-
teressant: Sie bezieht ihre aus dem Datenma-
terial herausgearbeiteten Unterschiede und
Ahnlichkeiten informellen Lernens auf die
Bildungstraditionen der untersuchten Lan-
der (,... die Lernwege im deutschen Betrieb
intendieren eher den Perspektivwechsel, im
britischen die Zielerreichung, im spanischen
die Beziehungsherstellung”) und versucht,
sie dadurch zu verstehen und ihr Entstehen
zu erkldren. Damit gewinnen die vielfdltigen
Einzelbeobachtungen eindrucksvoll an Er-
kldrungskraft und Zusammenhang. Und sie
bestdtigt die Warnung der Komparatistik. Bil-
dungsarbeit ist in hohem MaRe kulturabhan-
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gig: einfaches ,Borrowing” oder Exportieren
— das ist zu simpel.

Diese Arbeit ist — trotz einiger kritischer Anmer-
kungen —sicherlich ungewohnlich, ertragreich
und zur Weiterfiihrung anregend. Die Verfas-
serin arbeitet selbstreflexiv, selbstkritisch, me-
thodenreflektiert und mutig. In einem zeigt
sie sich deutlich als Padagogin: Sie betrach-
tet bei den Inhalten des informellen Lernens
ausschliefSlich Positives. Dies aber ist zu eng:
Auch innere Kiindigung, Unkollegialitit, Dis-
engagement — oder auch Staatsverdrossenheit,
Beamtenmentalitat, Selbstzweifel, Hinterhal-
tigkeit — werden informell gelernt. In ihrem pro-
fessionellen Bemiihen, die Welt zu verbessern,
ibersehen Padagogen oft dieses informelle Er-
lernen von Negativem und Schédlichem. Das
Konzept des informellen Lernens ermdglicht
es, gerade auch das Zustandekommen solch
unerwiinschter Lernergebnisse zu erkennen, zu
erkldren und vielleicht zu verdandern. Hier liegt
die Herausforderung fiir eine nichste Disserta-
tion. Mit der vorliegenden Arbeit stellt die Ver-
fasserin eine ,Brille” und einen empirischen
Zugriff (wie Rolf Arnold im Vorwort treffend
formuliert) bereit, die helfen, die komplexen
lebenslangen und lebensbreiten Bildungspro-
zesse erwachsener Menschen umfassender in
den Blick zu nehmen und fiir den forschenden
und handelnden Umgang zu erschlieRen.
Jost Reischmann

Fejes, Andreas/Nicoll, Katherine (Hrsg.)
Foucault and Lifelong Learning

Governing the subject

(Routledge) London/New York 2008,

Seiten, 47,95 Dollar, ISBN 978-0-415-42403-5

Die Rezeption der Arbeiten Michel Foucaults
durch die Erziehungswissenschaft bezog sich
zundchst primér auf die Schule und ging eher
von den friiheren Arbeiten Foucaults zum
Thema ,Uberwachen und Strafe” aus. Mit der
Weiterfiihrung des auf die spateren Arbeiten
Foucaults zurtickgehenden Konzepts der Gou-
vernementalitdt ergab sich eine Perspektive,
die sich fiir eine Betrachtung und Analyse des
Lebenslangen Lernens jenseits von bildungs-
politischen Verlautbarungen eignet. Wahrend
diese Perspektive im deutschen Sprachraum
eher noch vereinzelt (am prominentesten
durch Hermann ). Forneck und Daniel Wra-
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na) eingenommen wird, scheint sie sich in der
englischsprachigen internationalen Literatur
zur Erwachsenenbildung starker durchgesetzt
zu haben.

Der Band ,Foucault and Lifelong Learning”,
herausgegeben von Andreas Fejes von der
Universitat Linkoping, Schweden, und von
Katherine Nicoll (Universitat Stirling, Schott-
land) enthdlt die Beitrdge eines international
besetzten Kolloquiums, das im Februar 2006
— ubrigens ohne Beteiligung deutscher For-
scher —stattfand. Die alle Beitrdge verbindende
Grundannahme sieht Lebenslanges Lernen als
vielfdltigen Diskurs, der das Wissen (ber ei-
nen bestimmten Bereich zu einem bestimmten
historischen Moment reprasentiert. Diskurse
schaffen nicht nur Einteilungen und verlei-
hen Bedeutungen, sie konstruieren auch die
Subjektivitdt der Individuen — im Fall des Le-
benslangen Lernens (so wie es aktuell etwa in
der sogenannten Lissabon-Strategie propagiert
wird) geht man vom Menschen als aktivem,
selbstverantwortlichen Lerner aus.

Im Zentrum steht die Frage nach der Macht
— hier die Frage nach der Art und Weise, wie
die Idee des Lebenslangen Lernens verbreitet
wird und welche Machtbeziehungen im tagli-
chen Leben der Individuen dadurch gef6rdert
werden. Die von Foucault inspirierte Sicht auf
Wissen und Macht schlieft den Anspruch auf
Ausschlielichkeit ebenso aus wie die Annah-
me, wissenschaftliches Schreiben bewege sich
aulerhalb von diskursiven Machtbeziehungen.
In diesem Sinn bieten die Beitrdge weniger eine
neue Theorie als alternative Lesarten zum be-
stehenden Diskurs des Lebenslangen Lernens
an: So werden konfessionelle Praktiken, wie
sie sich beispielsweise in Lernberatungen oder
Lernjournalen finden, als Mittel der auferlegten
Selbst-Regulation und damit als Machteffekte
gesehen. Bildungspolitische Forderungen wie
die nach Mobilitat und Flexibilitt erscheinen
unter dieser Perspektive als neoliberale Tech-
nologien, die den 6konomischen Machthabern
zugute kommen. Das von Foucault inspirierte
Denken ist aber nicht einfach herrschaftskri-
tisch, sondern beobachtet die vielfiltigen, bidi-
rektionalen Machtrelationen zwischen Politik
und Wirtschaft, zwischen Politik und Individu-
um und zwischen den Individuen selbst. Das
Zusammenspiel von externer und interner Len-
kung und die Ambivalenzen eines unterneh-
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merisch-selbstverantwortlichen Lernhabitus
werden auf diese Weise herausgearbeitet.

Die Autoren der Beitrage sind sich in dieser
Sicht auf das Lebenslange Lernen weitgehend
einig. Das fiihrt dazu, dass das Konzept der
Gouvernementalitat wiederholt referiert, aber
als solches kaum diskutiert, geschweige denn
kritisiert, sondern auf verschiedene Bereiche
angewendet wird: auf bildungspolitische
Dokumente, auf Unterrichts- und Beratungs-
konzepte, aber auch auf Konstrukte wie das
der Motivation. Die gewdahlten Beispiele aus
Schweden, dem Vereinigten Konigreich oder
Australien lassen sich relativ problemlos auf
deutsche Verhiltnisse tUbertragen. Der Band
demonstriert somit die breiten und differen-
zierten Nutzungsmoglichkeiten des gewdhlten
Ansatzes — am eindrucksvollsten in Bezug auf
die Disziplinierung durch E-Learning (Beitrag
von Katherine Nicoll) und auf das akademische
Schreiben tiber das Lebenslange Lernen (Nicky
Solomon am Beispiel ihrer eigenen Publika-
tionen).

In einem gut verstandlichen Englisch geschrie-
ben, eignet sich der Band auch fiir deutsche
Kollegen zur Einlibung einer Perspektive, die
sowohl vor selbstgerechten Entlarvungen als
auch vor der unkritischen Ubernahme offizi-
eller Euphemismen bewahrt. Fraglich bleibt,
ob diese Sicht allein mit Mitteln der — iiber den
Weg vom Franzésischen ins Englische zumin-
dest fiir deutsche Leser nicht unbedingt klarer
gewordenen — Foucaultschen Begrifflichkeit
eingenommen werden kann.

Sigrid Nolda

Felden, Heide von (Hrsg.)

Perspektiven erziehungswissenschaftlicher
Biographieforschung

(Verlag fiir Sozialwissenschaften) Wiesbaden
2008, 228 Seiten, 29,90 Euro,

ISBN 978-3-531-15611-8

Im Titel verspricht die Herausgeberin Heide
von Felden — Professorin fiir Erziehungswis-
senschaft mit Schwerpunkt Erwachsenenbil-
dung an der Johannes Gutenberg Universitat
in Mainz —, ,Perspektiven” erziehungswissen-
schaftlicher Biographieforschung aufzuzeigen.
Perspektiven erfordern per se einen anderen
Zugang als Positionen oder Bereiche, die sich
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auf eine explizit erziehungswissenschaftliche
Biographieforschung beziehen. Perspektiven
wollen ebenso Aussichten fiir die Zukunft lie-
fern wie Uberblick gewihren oder verschiede-
ne Sichtweisen einer Thematik aufzeigen. Im
Folgenden soll tiberpriift werden, inwiefern die
neun Beitrage dieses Sammelbandes, die in die
beiden Bereiche ,theoretische Uberlegungen”
und ,methodische Differenzierungen” aufge-
teilt sind, dieser Vorgabe gerecht werden.

In der Einleitung widmet sich Heide von Felden
der geschichtlichen Einbettung, den zugrunde
liegenden Wurzeln und den géngigen Tradi-
tionslinien erziehungswissenschaftlicher Bio-
graphieforschung. Sie zeigt vorherrschend
diskutierte Konzepte auf und widmet sich aus-
fihrlich den theoretischen und methodischen
Diskussionslinien dieses speziellen Felds. Be-
grifflichkeiten wie Biographizitdt und Biogra-
phische Kompetenz werden vorgestellt sowie
Biographie als Bildungsprozess im Rahmen bil-
dungstheoretischer Konzepte diskutiert. Spezi-
elle methodische Fragen werden aufgeworfen:
nach der Konstruiertheit erster oder zweiter
Ordnung des Erzihlten, nach gegenseitiger Ein-
flussnahme von Forschenden und Beforschten
und der Reflexion dieser Geschehnisse, nach
Emergenz und Produktion von Wissen (wieder
auf beiden Seiten des Forschungsprozesses),
aber auch nach einerseits validen, andererseits
okonomischen Verfahren der Auswertung. Das
sind Fragen, die sich in der aktuellen Diskussi-
on im weiten Feld der qualitativen Methoden
wiederfinden.

Ein wesentliches Moment scheint dabei die
Positionierung von speziell erziehungswis-
senschaftlicher Biographieforschung und ihrer
Abgrenzung zu sozialwissenschaftlichen Bio-
graphieforschungstraditionen zu sein. Diese
beiden Richtungen sind prinzipiell nicht un-
terschiedlich, sie fokussieren jedoch verschie-
dene Momente und haben ein je anderes Ziel.
Der Unterschied zwischen einem soziologi-
schen und einem pddagogischen Forschungs-
interesse wird an den Zielen der beiden Diszi-
plinen sichtbar. Soziologische Analysen zielen
auf eine méglichst unverzerrte Erhebung und
Darstellung sozialer Sachverhalte und Tatsa-
chen ab - jeweils mit dem Bewusstsein der
Perspektivengebundenheit, Performativitdt und
der permanenten eigenen Konstruktion aller
Forschungsergebnisse —, jedoch unter der An-
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nahme der blolen Rekonstruktion. Sowohl
Ausgangspunkt als auch Ziel padagogischer
Analysen liegen im jeweiligen Feld selbst. Als
genuin pddagogische Fragen stehen in der
erziehungswissenschaftlichen Biographiefor-
schung Lern- und Bildungsprozesse im Mittel-
punkt des Forschungsinteresses. Wie kénnen
Bildungsprozesse zu jenem Zeitpunkt, an dem
sie sich ereignen, empirisch erforscht werden?
Das kénnen die Beitrage in diesem Band ein
Stiick weit beantworten.

Im ersten Beitrag widmet sich Peter Alheit der
Frage nach dem Wandel von autobiographi-
schen Schriften in der Moderne. Er bezieht sich
auf den in der Einleitung des Sammelbandes
angesprochenen Sachverhalt, dass Biographien
sozusagen ein Produkt des Zusammenspiels
zwischen Individuum und Gesellschaft sind,
in dem sich Subjektivierungsprozesse ebenso
wie strukturelle Bedingungen materialisieren.
In der Moderne ist eine Pluralisierung auto-
biographischer Formate festzustellen. Das ist
jedoch nicht gleichbedeutend mit dem Verlust
von Moglichkeiten der Selbstreprasentation.
Vielmehr wird eine Vielfalt neuer Ausdrucks-
formen generiert, die sich in den unterschied-
lichsten Formaten zeigen kénnen.

Detlef Garz beleuchtet einen theoretischen
Ausschnitt der Diskussion, indem er den ge-
sellschaftlichen Aspekt von Biographie noch
starker in den Blick nimmt und Gber ,Pfade”
biographischer Entwicklung sowie deren histo-
rische Einbettung — und hier vor allem iiber die
Entstehung von Neuem — schreibt. Dieter Nit-
tel thematisiert anhand der Darstellung eines
Forschungsprojekts die interessante methodo-
logische Frage nach dem Verhiltnis von Wahr-
heit und Wirklichkeit in den Erzdhlungen der
Beforschten. Im Beitrag von Heide von Felden
findet sich eine Verbindung von Lerntheorie
und Biographieforschung. Elemente eines the-
oretischen Lernbegriffs werden an empirisches
Material — in Form von Rekonstruktionen — her-
angetragen, um theoretische Begriffe handhab-
bar zu machen, sie weiter zu differenzieren,
auszuweiten und neue Erkenntnisse (ber das
Lernen zu erhalten. Birgit Griese beschaftigt
sich mit den erzahltheoretischen Grundlagen
der Biographieforschung, indem sie die Werke
von Fritz Schiitze — welche die Basis fiir die
Entstehung der Biographieforschung darstellen
— analysiert.
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Im Teil der methodischen Differenzierungen
stellen Jochen Kade und Christiane Hof den
Bezug von Biographie und Lebenslauf einer-
seits und dem dulerst aktuellen Thema des
Lebenslangen Lernens andererseits her. Sylke
Bartmann und Katharina Kunze beschiftigen
sich in ihrem Aufsatz mit Biographisierungs-
leistungen. Sie analysieren Argumentationen
in Interviews und stellen eine Typologie von
Formen dar, die diese Argumentationen pra-
sentieren konnen. Im vorletzten Beitrag geht
Astrid Seltrecht der bisher wenig beachteten
Frage nach dem Nichtlernen im biographi-
schen Kontext nach. Sie stellt drei Phinomene
des Nichtlernens im institutionellen Kontext
vor: Nicht-Teilnahme, Nicht-Teilnehmen-Kon-
nen und intelligente Lernverweigerung. Diese
theoretischen Zugédnge werden in Fallbeispie-
len konkretisiert. Die Autorin kommt zu dem
Schluss, dass Phanomene des Nicht-Lernens
eine wichtige Funktion zur Stabilisierung bio-
graphischer Kontinuitit einnehmen kénnen.
Anne Schliiter widmet sich im letzten Teil
dieses Sammelbandes der Auswertung von
narrativen Interviews. Sie beschaftigt sich mit
Fragen wie jener des Stellenwerts der Eingangs-
sequenz von Interviews bei der Interpretation,
jener des Zusammenhangs zwischen Text und
tatsdchlichem Leben der Interviewten und je-
ner nach strukturellen Tatsachen in individu-
ellen Aussagen.

Die Beitrage in diesem Sammelband bieten
einen gelungenen Uberblick iiber aktuelle
Diskussionen auf dem Gebiet der deutsch-
sprachigen erziehungswissenschaftlichen Bio-
graphieforschung und benennen interessante
theoretische und methodische Positionen, an
denen der Diskurs weitergefiihrt werden kann
und soll.

Eveline Christof

Friedenthal-Haase, Martha (Hrsg.)
Evangelische Akademien in der DDR
Bildungsstatten zwischen Anpassung und Wi-
derstand

(Evangelische Verlagsanstalt) Leipzig 2007, 712
Seiten, 48,00 Euro, ISBN 978-3-374-02465-0

Folgt man den aktuellen Regieanweisungen des
renommierten Historikers Hans-Ulrich Wehler,
so gebiihrt der DDR-Geschichte aufgrund der
fehlenden inneren Modernisierungsfahigkeit
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kein eigenstandiger Rang in der deutschen
Nationalgeschichtsschreibung, sehr wohl aber
eine Bedeutung als Spezial-Gegenstand einer
seiner Auffassung nach florierenden DDR-
Geschichtsschreibung. Eine eigenstandige
Alltags- und Gesellschaftsgeschichte der DDR
als Teil der deutschen Nationalgeschichte zu
schreiben, ist seiner Ansicht nach aufgrund des
Misserfolgs der DDR nicht gerechtfertigt (siehe:
Hans-Ulrich Wehler [2008]: Deutsche Gesell-
schaftsgeschichte, 5. Bd., Bundesrepublik und
DDR 1949-1990, Miinchen, S. XV f.).

Versucht man, Wehlers Verdikt auf die For-
schungen zur Geschichte der DDR-Erwachse-
nenbildung zu tibertragen, so ist festzustellen,
dass bis auf wenige Ausnahmen nichts floriert
und es keine tiberzeugenden Ansitze gibt, die
Aktivititen der Erwachsenenbildung in die All-
tagsgeschichte, geschweige denn in die Ge-
sellschaftsgeschichte der DDR einzuordnen.
Bislang existiert die neuere Erwachsenenbil-
dungshistorie als gesellschaftsgeschichtliche
Nischengeschichte, die in mehreren Studien
segmentiert ist: in einer lokalgeschichtlichen
Abhandlung zu Programmpldnen an der VHS
Dresden (Gieseke 2003), einer Arbeit zur DDR-
Erwachsenenbildung auf der Basis von Zeitzeu-
genbefragungen ehemaliger Funktionstrager/
innen (Opelt 2005), einer bildungssoziologi-
schen Studie zu den Arbeiter- und Bauernfakul-
taten (Miethe 2007) und einer Anzahl kleiner
Arbeiten zur Geschichte der evangelischen
Erwachsenenbildung in der DDR (Friedenthal-
Haase 2003; Nagel 1998; Rothe 2000). Der
Umfang der Darstellung, der bearbeitete
Quellenfundus an schriftlichen und mindli-
chen Uberlieferungen, der Geltungsanspruch
fir die evangelische Akademiearbeit der DDR
und die bildungstheoretischen Vorannahmen
der hier vorzustellenden Publikation bedeuten
in diesem Kontext einen Quantensprung fiir die
historische Erwachsenenbildungsforschung zur
DDR. Dank der DFG-Férderung war es mog-
lich, die schriftlichen Aktentiberlieferungen zu
den sechs evangelischen Landesakademien
und der evangelischen Forschungsakademie
vollstandig auszuwerten und so eine Geschich-
te der einzelnen Einrichtungen zu erstellen.
Die Forderung erméglichte es auferdem,
durch eine behutsame Interpretation von the-
menorientierten Leitfadeninterviews mit Leiter/
inne/n und padagogischen Mitarbeiter/inne/n
den Blick auf das Selbstverstandnis der Einrich-
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tungen zu &ffnen und zu hinterfragen. Auch der
Quellenanhang von mehr als 200 Seiten mit
seinen ausgewdhlten Dokumenten und Abbil-
dungen hilft, einen detaillierten Uberblick zu
gewinnen.

Die Geschichte der evangelischen Akademien
in der DDR ist nach den Forschungsbefunden
quasi als Parallelgeschichte zur westdeutschen
Geschichte des Protestantismus nach 1945 zu
verstehen. Beide unterscheiden sich demnach
nicht grundsétzlich in ihrem protestantisch-hu-
manistischen Bildungsbegriff und auch nichtin
der Methodik der Teilnehmerorientierung. Die
Arbeit der evangelischen Akademien wird pa-
radigmatisch als Erfolgsgeschichte von Bildung
unter Verhdltnissen der Unfreiheit charakteri-
siert. Im Protestantismus fligt sich demnach in
gewisser Weise eine — von Wehler bestrittene
— deutsch-deutsche Geschichte zusammen, die
sich moglicherweise auch als Rahmen einer
gemeinsamen Nationalgeschichtsschreibung
ausbuchstabieren ldsst. Dazu passt auch,
dass im Untertitel das Begriffspaar ,Anpas-
sung und Widerstand” verwendet wird, das
im Gutachten zur Erwachsenenbildung des
deutschen Ausschusses zum Erziehungs- und
Bildungswesen von 1960 einen prominenten
Ort einnimmt und fiir die Entwicklung der Er-
wachsenenbildung der BRD ideologisch eine
zentrale Bedeutung hatte. Die Ubertragung
dieses Bildungstheorems auf die evangelische
Akademiearbeit in der DDR wird insbesondere
durch die Selbstaussagen der interviewten Lei-
ter/innen und pddagogischen Mitarbeitenden
plausibilisiert. Sie betonen parallele bildungs-
geschichtliche Wurzeln und Praxisformen.

Zu untersuchen, inwieweit diese Parallelisie-
rung einer kritischen Uberpriifung standhilt,
war nicht mehr Gegenstand des Forschungspro-
jekts. Dazu wdre es unter anderem notwendig,
eine Wirkungsgeschichte der evangelischen
Institutionen und ihrer Veranstaltungsformen
—eben auch als Eigensinn einer durch die Teil-
nehmenden reprdsentierten Zuschreibung — zu
rekonstruieren. Zu denken ist dabei insbeson-
dere an die Individualisierungsbediirfnisse und
-formen in einer ansonsten uniformen Offent-
lichkeit und ihre Chancen im teil6ffentlichen
Raum der evangelischen Akademien. Diese
bislang nicht geschriebene Alltagsgeschichte
als Teil der Gesellschaftsgeschichte der DDR
sichtbar zu machen, bleibt weiterhin ein not-
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wendiges Projekt nicht nur der evangelischen
historischen Erwachsenenbildungsforschung.
Die Publikation legt hierfiir Grundlagen, fordert
aber auch dazu auf, die daflir angenommenen
bildungstheoretischen und protestantischen
Vorannahmen kritisch zu hinterfragen.

Klaus Heuer

Gessler, Michael/Stiibe, Britta A.

Diversity Management — Berufliche Weiterbil-
dung im demografischen Wandel

(Waxmann Verlag) Miinster u.a. 2008, 152 Sei-
ten, 19,90 Euro, ISBN 978-3-8309-2012-0

Die Erwerbsbevolkerung wird zundchst dlter
und dann weniger, so kdnnte man in groben
Ziigen die Prognosen des demografischen
Wandels in den westlichen Industrienationen
zusammenfassen. Und weil diese Prognosen
nicht mehr nur Zukunftsvisionen fiir die nachs-
ten flinfzig Jahre betreffen, sondern in einigen
Regionen und Branchen bereits spiirbare Fol-
gen zeitigen, stellen sich die berechtigte Fra-
gen: Wie reagieren Unternehmen auf diese
verdnderten Rahmenbedingungen? Sehen sie
angesichts des demografischen Wandels Hand-
lungsbedarf, vor allem in der Personalarbeit,
und wenn ja, was tun sie, um den Personalbe-
darf an die verdnderten Rahmenbedingungen
anzupassen?

Antworten auf diese Fragen verspricht das
Buch von Gessler/Stiibe. Den Autor und die
Autorin interessiert hierbei vor allem, ob ,Age
Diversity Management” und berufliche Wei-
terbildung fiir Altere in Unternehmen prakti-
ziert werden, um die Arbeitsfihigkeit dlterer
Beschiftigter langfristig zu erhalten und die Po-
tenziale Alterer zur Innovationsfihigkeit in den
Unternehmen zu nutzen. Zu Recht wird dabei
in der Studie zwischen der Wahrnehmung von
Alter und der Bedeutung altersdifferenzieller
Leistungsfahigkeit einerseits und den konkreten
Handlungen bzw. Handlungsplanen der Unter-
nehmen andererseits unterschieden. So zeigt
sich in der zugrunde liegenden empirischen
Untersuchung, dass es eine Diskrepanz zwi-
schen wahrgenommenem Handlungsbedarf
und den realisierten oder geplanten Handlun-
gen gibt.

Die Studie fasst im ersten Teil einige wich-
tige Hintergrundinformationen zum demo-
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grafischen Wandel zusammen und geht auf
konzeptionelle Uberlegungen des Diversity
Managements ein, die in einem weiteren Un-
terkapitel auf Altersvielfalt Gibertragen werden.
Anstatt in diesem Unterkapitel mit dem Titel
,Age Diversity Management” eine Konkreti-
sierung oder Weiterentwicklung des Konzep-
tes zu bearbeiten, werden in einer nicht ganz
schliissigen Abfolge verschiedene Ergebnisse
der Gerontologie und der alternsbezogenen
Weiterbildungsforschung zusammengetragen,
die inter- und intra-individuelle Unterschie-
de des Alterns aufzeigen und die Bedeutung
von Weiterbildung und Training als Einfluss-
faktoren verdeutlichen. Ohne dies besonders
auszuweisen, wird dabei auf eine eigene ,Al-
terskompetenzstudie” Bezug genommen, die
offenbar zeigt, dass mit zunehmendem Alter
komplexere und fiir den Unternehmenserfolg
relevantere Aufgabenstellungen bearbeitet
werden. Dieses interessante Ergebnis verliert
sich allerdings in der ansonsten weitgehend
deskriptiven Wiedergabe unterschiedlichster
Forschungsansitze.

Vorinformierte Leser/innen werden die eine
oder andere Mafinahme des Alternsmanage-
ments wiederfinden. Ob die Autoren darin
Ansatze eines Age Diversity Management se-
hen bzw. was genau darunter zu verstehen ist,
erfahren wir leider nicht. Angesichts der oben
skizzierten Frage nach dem Verhiltnis von
Problemwahrnehmung und tatsdchlich vor-
findbaren MaBnahmen hitte man auch eine
Auseinandersetzung mit den einschlagigen
Forschungsergebnissen erwartet. Es tiberrascht
insofern, dass die zahlreichen Projekte und Er-
fahrungen im In- und Ausland zur Einfihrung
eines alternssensiblen Personalmanagements
hier Giberhaupt keine Erwdhnung finden. Statt-
dessen werden im zweiten Teil des Buches die
Ergebnisse einer eigenen explorativen Untersu-
chung in Unternehmen vorgestellt. Sie basiert
auf zehn leitfadengestiitzten Interviews mit Ex-
pert/inn/en aus kleinen, mittleren und GrofSun-
ternehmen unterschiedlicher Branchen, alle im
Lande Bremen ansdssig. Da die Studie keinen
Anspruch auf Reprasentativitdt erhebt, ist die-
se regionale Einschrankung unproblematisch.
Kenner der regionalen Wirtschaftstruktur konn-
ten dennoch zu Recht einwenden, dass die
Anpassungserfordernisse im Zuge des demo-
grafischen Wandels, der diese Region dhnlich
wie einige ostdeutsche Regionen sehr bald
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und sehr massiv treffen wird, zumindest er-
wahnenswert wiren.

Die Ergebnisse aus den Unternehmen sind
insofern vor allem fiir das Verstindnis der
Binnensicht der Betriebe relevant. Es zeigt
sich, dass die Einstellungen gegentiber élteren
Beschéftigten widerspriichlich sind und eine
konsistente personalpolitische Strategie noch
nicht zu erkennen ist. Als positiv ist sicherlich
herauszustellen, dass eine Wertschatzung der
Leistung Alterer insgesamt iiberwiegt, wenn-
gleich von einem ,Age Diversity Management”
kaum gesprochen werden kann.

Das Buch ist gut lesbar, vor allem regt es zum
Weiterdenken an, weil vieles nicht explizit
angesprochen und der Forschungsstand nicht
systematisch reflektiert wird. Wer sich einen
systematischen Uberblick iiber das Konzept
oder gar die Realisierungschancen von ,Age
Diversitiy Management” erhofft, wird aller-
dings enttduscht sein.

Carola Iller

Grotliischen, Anke/Beier, Peter (Hrsg.)
Zukunft Lebenslangen Lernens

Strategisches Bildungsmonitoring am Beispiel
Bremens

(W. Bertelsmann Verlag) Bielefeld 2008, 253
Seiten, 29,90 Euro, ISBN 978-3-7639-3334-1

Bekanntlich vertritt der britische Soziologe
Michael Power die These, wir lebten in einer
Audit Society. Auch in der Weiterbildung wer-
den die Beobachtung des Systems und im Sys-
tem gleichermafien erweitert und intensiviert.
Einige Beispiele fiir Ersteres sind die Harmo-
nisierung der europdischen Bildungsberichter-
stattung zwischen Adult Education Survey und
Berichtssystem Weiterbildung, die regelmafi-
gen OECD-Berichte ,Education at a Glance”,
der indikatorengestiitzte Bildungsbericht fiir
Deutschland und die vom DIE begonnenen
Trendberichte zur Weiterbildung. Fr Letzteres
stehen die Karriere des Qualititsmanagements
und das angekiindigte PISA fiir Erwachsene. Der
vorliegende, von Anke Grotliischen und Peter
Beier herausgegebene Sammelband berichtet
tiber ein Projekt, das am Beispiel der Region
Bremen ein indikatorengestiitztes, strategisches
Bildungsmonitoring aufbauen mochte.
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Im einleitenden Beitrag nennt Peter Beier,
Referent der Geschaftsfiihrung der Arbeitneh-
merkammer Bremen, vor allem strategische
Griinde fir die in Auftrag gegebene Expertise:
Weiterbildung benétige eine heute nicht mehr
selbstverstandliche Lobby; daher sei im Blick
auf die Leitidee des Lebenslangen Lernens zu
fragen, anhand welcher Indikatoren die Leis-
tungsfahigkeit der Weiterbildung sowie ihr In-
novationsbedarf und ihre Innovationsfahigkeit
bewertet werden kénnen (S. 12). Unter dem
Titel ,Vom regionalen Gutachten zum strate-
gischen Monitoring” stellt Anke Grotliischen
als Auftragnehmerin das Erhebungskonzept
vor und skizziert die Besonderheiten eines
plan- und regelmaRigen sowie dauerhaften
Bildungsmonitorings gegeniiber traditionellen
Landerstudien. Gemals Auftrag werden ,Ko-
operation und Clusterbildung”, ,Brokerage
und Beratung”, ,Modularisierung und Durch-
lassigkeit” sowie ,Finanzierung und Sparen”
als Themenfelder bestimmt, die indikatorenge-
stiitzt abgebildet werden (sollen). Methodisch
stuitzt sich die Expertise auf einen Mix aus Pri-
marerhebungen und Sekunddranalysen. Dazu
gehdren u.a. Experteninterviews mit Mitarbei-
ter/inne/n in Weiterbildungseinrichtungen,
eine standardisierte Befragung der abhingig
Beschiftigten Bremens sowie Re-Analysen
vorliegender (Programm-) Datenbanken und
Statistiken (z.B. Landesstatistik Weiterbildung,
Mikrozensus, DSW-Sozialerhebung). Zusitz-
lich wurden Workshops mit Vertreter/inne/n
der politischen Ressorts und Praktiker/inne/n
durchgefiihrt.

Der zweite Teil des Bandes enthdlt Beitrage, die
sich teils explizit auf die Themenfelder der Ex-
pertise beziehen, teils Vorschlage fiir weiterge-
hende Erhebungen entwickeln, teils lediglich
potenzielle Gegenstandsbereiche eines regi-
onalen Bildungsmonitorings ohne expliziten
Bezug zur vorliegenden Expertise behandeln.
In der ersten Rubrik bietet Joachim Ludwig
eine theoretische, begriffliche und prozessu-
ale Kldrung von Bildungs- und Lernberatung
und kritisiert vor diesem Hintergrund Teile der
Datenqrhebung (z.B. S. 73). Dieter Gnahs gibt
einen Uberblick tiber die aktuellen Praxen der
Kompetenzdiagnostik in der (europdischen)
Erwachsenenbildung, die vom Arbeitszeugnis
Uiber den Profilpass bis hin zu einem metho-
disch aufwandigen PISA fiir Erwachsene rei-
chen. Anke Hanft, Willi Gierke und Wolfgang
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Miiskens berichten iber einen Oldenburger
Modellversuch zur Verzahnung beruflicher
und wissenschaftlicher Weiterbildung. Sabi-
ne Schmidt-Lauff erortert institutionelle und
individuelle Aspekte der Zeitnutzung beim
Lebenslangen Lernen. Rainer Brédel berichtet
tiber empirische Befunde aus einer nordrhein-
westfdlischen Studie zur Zahlungsbereitschaft
der Adressaten. Eine ndchste Rubrik bilden
mogliche Inhaltsbereiche eines Bildungsmo-
nitorings zur Weiterbildung. Karin Biichter
beschiftigt sich allgemein mit Strukturen und
Funktionen einer segmentierten beruflichen
Weiterbildung. Monika Wagener-Drecoll pra-
sentiert einen personlich gefarbten Bericht Giber
die Pionierarbeit in der Alphabetisierung an der
Volkshochschule Bremen. Christine Zeuner re-
feriert auf der Grundlage bildungspolitischer
Dokumente die europdische Diskussion tiber
Citizenship Education im Verhaltnis zur bun-
desdeutschen Tradition politischer Bildung.
Wiltrud Gieseke stellt breit gelagerte empiri-
sche Befunde aus einem deutsch-polnischen
Projekt zu Anbieter- und Angebotsstrukturen
kultureller Bildung vor. Der dritte Abschnitt
enthilt Beitrdge, die sich auf andere Regionen
beziehen: Peter Faulstich referiert Befunde ei-
ner gemeinsam mit Dieter Gnahs verfassten
Expertise zur Situation der Weiterbildung in
Hessen und vergleicht sie mit dem ebenfalls
von ihm zu Beginn der 1990er Jahre verfassten
Landerbericht. Henning Feldmann und Micha-
el Schemmann weisen am Beispiel einer Bo-
chumer Regionalstudie auf die Notwendigkeit
synchroner und diachroner Vergleiche hin, um
anbieter-, angebots- und teilnehmerbezogene
Daten angemessen interpretieren zu kénnen.
Bernd Képplinger hdlt ein sachkundiges Plddo-
yer fiir Programmanalysen in Forschung sowie
Politik- und Praxisberatung.

Die Fille von Einzelbefunden, die in den bei-
den zentralen Beitragen von Anke Grotliischen
und Eva Kubsch gemeinsam vorgestellt werden
(,Zukunft Lebenslangen Lernens”, , Teilnahme-
strukturen in Bremen”), kann hier nicht refe-
riert werden. Die eingeladenen Beitrdge sind
zumeist lesenswert; es wird aber nicht immer
deutlich, warum man sie in diesem Band le-
sen muss. Daher soll im Folgenden vor allem
das vorgeschlagene Konzept fiir ein regiona-
les Bildungsmonitoring erortert werden. Der
Klappentext formuliert als Ziel der Studie, die
Leistungsfahigkeit des Bildungssystems in Bre-
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men indikatorengestiitzt zu ermitteln. Hinter
diesem (moglicherweise auch der Aulenlegi-
timation geschuldeten) weit ausgreifenden Ver-
sprechen bleibt die Expertise deutlich zurtick.
Eher wird man Rainer Brodel folgen, der im
Vorwort davon spricht, dass hier ein regiona-
les Monitoring ,in Ansitzen” realisiert wurde.
Das ist innovativ und zweifellos verdienstvoll.
Zugleich bleiben Fragen offen. Zundchst fehlt
es an einer klaren Vorstellung dartiber, wie die
Leistungsfahigkeit des Bildungssystems (bzw.
der Weiterbildung) systematisch zu erfassen
ist. Hierzu kénnte man an Gbliche Unterschei-
dungen von Angebot, Nutzung und Wirkung
von Lerngelegenheiten oder an die in OECD-
Studien bevorzugte Unterscheidung von Input,
Prozess und Output von Bildungsprozessen an-
knipfen. Entscheidet man sich fiir solche Heu-
ristiken, so sind die hier gewahlten Themenfel-
der und ihre Indikatoren zwar nicht unplausi-
bel, doch wirken sie in der Zusammenstellung
etwas willkiirlich. Zudem ist die Aufbereitung
und Interpretation von Monitoringdaten kei-
neswegs trivial. So werden in dem Beitrag zu
Teilnahmestrukturen z.B. Daten zu Belegfallen
und Teilnehmern miteinander in Beziehung ge-
setzt, was zu unzuldssigen Vergleichen fiihrt.
Bedauerlicherweise erfahren wir auch nur
wenig dariiber, wie die Arbeitnehmerkammer
als Auftraggeber auf die Expertise reagiert und
was sie aus ihr gelernt hat. So bleibt es eine
empirisch offene Frage, ob eine zunehmende
Selbst- und Fremdbeobachtung der Weiterbil-
dung die Rationalitdt des Handelns starkt oder
,nur” dessen Legitimation (was nicht eben
wenig ware), oder allgemeiner: unter welchen
Bedingungen aus methodisch kontrolliert er-
zeugten Daten und Informationen handlungs-
und entscheidungsrelevantes Wissen wird. Das
Verdienst der Studie ist es, solche Fragen fir
die regionale Handlungsebene mit angestoen
zu haben.

Josef Schrader

Haeske, Udo

,Kompetenz’ im Diskurs

Eine Diskursanalyse des Kompetenzdiskurses
(Pro Business) Berlin 2008, 334 Seiten,
19,99 Euro, ISBN 978-3-86805-994-6

Kompetenz ist nach wie vor ein viel diskutier-

tes Thema in der Erwachsenenbildung. Ver-
anderungen in der Gesellschaft und auf dem
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Arbeitsmarkt haben zu einem Perspektiven-
wechsel vom Lehren hin zum Lernen gefiihrt.
Vor dem Hintergrund der Notwendigkeit le-
benslangen Lernens und stetiger Aktualisierung
der Fahigkeiten und Fertigkeiten ist auch das
Interesse am Konstrukt ,Kompetenz” gestiegen.
Die Zahl der Veroffentlichungen zum Thema
ist grofs und reicht von Forschungsarbeiten zur
Kompetenzentwicklung iiber Analysen von
Kompetenzkonzepten bis hin zu Ansétzen zur
Kompetenzvalidierung oder -bilanzierung.

In dieser Veréffentlichung, die als Dissertation
an der Universitdt Bielefeld in der Fakultdt fir
Padagogik eingereicht wurde, wird das Thema
jedoch auf eine andere als die derzeit popula-
re Weise bearbeitet. Es werden nicht Ansdtze
zu Kompetenzkonzepten und Kompetenzzu-
gangsverfahren diskutiert, sondern die Arbeit
geht vielmehr der Frage nach, welche Wirkun-
gen und Implikationen mit der Verwendung des
Begriffs Kompetenz fiir das Subjektverstandnis
verbunden sind und wie der Begriff und seine
Verwendung historisch gepragt wurden. Dabei
bezieht sich die Arbeit tiberwiegend auf die
Verwendung des Kompetenzbegriffs in berufs-
padagogischen Debatten. Als methodischer
Ansatz wurde die Diskursanalyse nach Fou-
cault gewdhlt. So wird versucht, zu explizie-
ren, welches implizite Subjektverstindnis mit
dem Kompetenzdiskurs einhergeht. Dies ist vor
allem aus padagogischer Sicht ein willkomme-
ner Forschungsansatz, findet man doch in vie-
len Kontexten den Kompetenzbegriff vielmehr
als Worthiilse ohne tieferes Begriffsverstandnis
denn als wissenschaftlich fundierten und re-
flektierten Begriff.

Haeske geht in seinem Buch darauf ein, wie
eng der Kompetenzdiskurs mit anderen Kon-
zepten wie Qualifikation, Bildung oder Schliis-
selqualifikation verwoben ist. Er rekonstruiert
im Ergebnis die Formationsregeln des Diskur-
ses und kategorisiert, nach welchen Logiken
Kompetenz ausgelegt und verstanden wird. Bei
seiner Analyse identifiziert er ,die unentwegte
Arbeit an der Kompetenz, die Totalisierung des
Lernens und die Selbst-Verantwortung als wich-
tiges Merkmal der Selbstorganisation” (S. 266)
als herausragende Imperative im Kompetenz-
diskurs. So kann man aufgrund dieser Darstel-
lungen den Kompetenzdiskurs ,als Ausdruck
des kapitalistischen Geistes” (ebd.) verstehen.
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Im Anhang des Buches findet man u.a. eine
Liste mit Veroffentlichungen, die den Begriff
,Kompetenz” im Titel tragen. Indem er eine
Kurzbeschreibung davon gibt, was in den je-
weiligen Verdffentlichungen behandelt wird,
stellt Haeske auf interessante Weise kritisch
dar, wie unter den Kompetenzdiskurs sub-
sumiert hdufig andere Diskurse thematisiert
werden, man sich aber des Kompetenzbegriffs
bedient.

Der Autor beschreibt seine Arbeit selbst als
Wanderschaft (S. 10). Diese Metapher passt
auch auf das Lesen des Buches: Die Ausein-
andersetzung mit der Lektiire kommt einer —
teilweise sehr anspruchsvollen — Wanderung
gleich, die viele neue Eindriicke und Ausblicke
in Bezug auf den Kompetenzdiskurs gewdhrt,
die uns ohne die Anstrengungen der Wander-
schaft durch eine Diskursanalyse nach Fou-
cault verwehrt geblieben waren.

Anne Strauch

Hippel, Aiga von

Medienpadagogische Erwachsenenbildung
Eine Analyse von padagogischem Auftrag,
gesellschaftlichem Bedarf und Teilnehmen-
deninteressen

(Landesmedienanstalt Saarland) Saarbriicken
2007, Schriftenreihe der LMS, Bd. 14, 282
Seiten, ISBN 3-937633-05-7, URL: www.Im-
saar.de/front_content.php?idcat=98

Dieses Buch leistet einen wesentlichen Beitrag
zur Adressatenorientierung in der medienpad-
agogischen Erwachsenenbildung. Durch die
Veranderungs- und Gestaltungspotenziale der
neuen Medien sind Einrichtungen der Erwach-
senenbildung gefordert, auf die Interessen ihrer
Zielgruppen an Nutzung, Gestaltung und Re-
flexion von Medien flexibler und nachfrageo-
rientierter einzugehen. Es stellt sich daher die
Frage, wie Erwachsene in non-formalen Lern-
prozessen mit gezielten Angeboten der Erwach-
senenbildung Medienkompetenz erwerben.
Oberstes Ziel der vorliegenden Studie ist die
,Forderung von Medienkompetenz Erwachse-
ner durch medienpadagogische Erwachsenen-
bildung” (S. 15). Der Begriff der Medienkom-
petenz wird deshalb umfassend eingefiihrt und
als Aufgabe Lebenslangen Lernens aufgefasst.
Medienpadagogische Erwachsenenbildung, so
die Autorin Aiga von Hippel, ist zum einen die
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Forderung der Medienkompetenz Erwachsener
und zum anderen die Férderung medienpa-
dagogischer Kompetenz. In der vorliegenden
Studie liegt der Fokus medienpddagogischer
Erwachsenenbildung auf ,der Férderung von
Medienkompetenz aller Biirger” und nicht
auf der medienpadagogischen Fortbildung fiir
padagogische Berufe (S. 19). Durch ihr umfas-
sendes und sorgfaltig ausgefiihrtes Forschungs-
design vermittelt uns die Autorin Erkenntnisse
dariiber, wie Institutionen der Erwachsenen-
bildung Adressat/inn/en erreichen kénnen, um
deren Medienkompetenz zu férdern.

Von Hippel geht davon aus, dass der Aufbau
von Medienkompetenz sowohl eine gesell-
schaftliche als auch eine padagogische Aufga-
be ist und strukturiert ihre Studie entlang des
Programmplanungsdreiecks von gesellschaftli-
chem Bedarf, padagogischem Auftrag und Inte-
ressen der Teilnehmenden. Kapitel 1 stellt das
Programmplanungshandeln in medienpéadago-
gischer Erwachsenenbildung vor. Von Hippel
entwickelt Horst Sieberts ,Didaktisches Han-
deln in der Erwachsenenbildung” (2000) wei-
ter, wobei sie die Diskurskomplexe zur Medi-
enkompetenz nach Gapski (2006) einbezieht.
In Kapitel 2 diskutiert sie das Verhdltnis von
Medien und Erwachsenenbildung zunéchst als
ein Konkurrenzverhdltnis und macht dann die
enge Verbindung von Medienpadagogik und
Erwachsenenbildung deutlich. Fir die Medi-
ennutzung und das Weiterbildungsverhalten
Erwachsener sind die Lebenswelt, die soziale
Lage und die Einstellung der Menschen ganz
entscheidend. Daher sind Kenntnisse der un-
terschiedlichen Mediennutzungsmotive sowie
Wissen Uber bevorzugte Inhalte und Prasen-
tationsweisen wichtige Voraussetzungen fir
eine Zielgruppenorientierung in der Weiter-
bildung. Kapitel 3 behandelt ausfiihrlich den
gesellschaftlichen Bedarf im wirtschaftlich-
medientechnischen Diskurs als eine der Ins-
tanzen des Programmplanungsdreiecks. In Ka-
pitel 4 werden verschiedene Konzepte und die
Messbarkeit von Medienkompetenz analysiert.
Auch die internationale Diskussion um Media
Literacy wird beleuchtet. Kapitel 5 setzt sich
auf der Grundlage der Adressatenforschung
und vorliegender Studien mit den Motiven
und Interessen der Teilnehmenden an medi-
enbezogenen Erwachsenenbildungangeboten
auseinander. In Kapitel 6 wird anhand der Aus-
wertung bisheriger Studien deutlich, welche
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Institutionen der Erwachsenenbildung medi-
enpadagogische Angebote bereitstellen. Von
Hippel stellt die Notwendigkeit tiefergehender
Programmanalysen fest. Im Methodenkapitel 7
beschreibt sie wesentliche Instrumente der em-
pirischen Bildungsforschung und erldutert die-
se in Bezug auf ihr Forschungsvorhaben. Sehr
ausfiihrlich und beispielhaft folgt in Kapitel 8
die Programmanalyse im Medienkompetenz-
zentrum der Landesmedienanstalt Saarland
(LMS) durch eine Teilnehmerbefragung. Die
Ergebnisse geben umfassenden Aufschluss
Uber die strukturellen Rahmenbedingungen
der Teilnehmenden; untersucht wurden dazu
die medienpédagogischen Angebote hinsicht-
lich Zufriedenheit, Lernerfolg und Transfer. Die
Diskussionen und Ergebnisse der vorangegan-
genen Kapitel zielen in Kapitel 9 letztlich auf
ein ,integratives Konzept zum Umgang mit
medienpadagogischer Erwachsenenbildung”
(S. 190 ff.). Kapitel 10 wertet die Ergebnisse
der exemplarischen Programmanalyse medi-
enbezogener Angebote von sechs Institutionen
aus. Es zeigen sich durchaus Parallelen zu bis-
herigen Studien, aber auch neue Erkenntnisse
Giber Themen und Medienkompetenzdimen-
sionen. Nachdem Kapitel 1 bis Kapitel 6 den
aktuellen Diskussions- und Forschungsstand
widerspiegeln und die Kapitel 7 bis 10 den
empirischen Teil der Arbeit darstellen, gibt das
abschlieende elfte Kapitel handlungsleitende
Orientierungen fiir die medienpadagogische
Erwachsenenbildung.

Von Hippel hat ihre Studie sehr systematisch
und dbersichtlich aufgebaut. Sie bietet durch
die Orientierung am Programmplanungsdrei-
eck einen roten Faden fiir den Leser und die
Leserin. Besonders lesefreundlich sind die pra-
gnanten Ankiindigungen der jeweiligen Unter-
kapitel und die Zusammenfassungen am Ende
jedes Kapitels. Aulkerdem stellt von Hippel im
Anhang umfangreiches Beispielmaterial zur
Verfligung, mit dem sie ihre empirische Prazi-
sion dokumentiert und sehr brauchbare Muster
fiir Erhebungen zur Verfiigung stellt.

Die Autorin macht auf weiterfiihrende For-
schungsbereiche aufmerksam, die Mediennut-
zung, Medienkompetenz und medienpéddago-
gische Erwachsenenbildung starker miteinan-
der verschranken. Daher ist die Studie den in
der Wissenschaft tatigen Erwachsenenbilder/
inne/n und Medienpadagog/inn/en zu emp-
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fehlen. Da von Hippel aus ihren Forschungs-
ergebnissen handlungsorientiertes Wissen fir
die adressatenorientierte Programmplanung
herausarbeitet und eine Reihe von Anregungen
fir padagogische Handlungsstrategien in der
medienpddagogischen Erwachsenenbildung
gibt, ist dieses Buch sicherlich fiir die Praxis
relevant. Deshalb ist es auch fiir Anbieter von
Erwachsenenbildungsangeboten empfehlens-
wert.

Claudia de Witt
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Schwerpunkt ,,Messverfahren*

Thematisch widmet sich dieses Heft den Messverfahren in der Weiter-
bildung. Diese lassen sich auf verschiedenen Ebenen wiederfinden. Da
Kompetenzorientierung in der bildungspolitischen Diskussion derzeit eine
zentrale Rolle spielt, soll eine Fragestellung darauf abheben zu erkun-
den, wie (formell oder informell) erworbene Kompetenzen dokumentiert
und zertifiziert werden kénnen. Eine andere Frage soll den Méglichkeiten
nachgehen, wie die Beteiligung an Weiterbildung gemessen wird. Auf
organisationaler Ebene ist zu fragen, wie Leistungen, Verfahren oder Ab-
ldufe von Organisationen dokumentiert und bewertet werden kénnen.
Hier sind auch Fragen des Benchmarking anzusiedeln. Und im Hinblick
auf die Leistungsmessung von Weiterbildungsorganisationen kénnen auch
Aspekte der Qualititsdiskussion eine Rolle spielen, sollten aber nicht im
Mittelpunkt des Heftes stehen.

Genauere Auskinfte erteilt Innen die verantwortliche Heftherausgeberin, Prof. Dr. Christiane
Schiersmann (E-Mail: schiersmann@ibw.uni-heidelberg.de). Nahere Informationen zur Ein-
sendung von Manuskripten finden Sie auf der Website des REPORT oder erhalten Sie auf
Anfrage von der Redaktion.
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Erscheinungstermin 1. Oktober 2009
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einzureichen. Zur Wahrung der Anonymitat soll es weder Autorennamen noch Angaben zum
Autor/zur Autorin enthalten. Die Angaben sind auf einem gesonderten Blatt/in einer geson-
derten Datei beizufiigen. Daruber hinaus sind die Autorenhinweise des REPORT zu beachten
(www.report-online.net).
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