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Editorial: Re-Konstruktionen.
Krisenthematisierungen in der Erwachsenenbildung

Bernd Kdpplinger, Malte Ebner von Eschenbach, Maria Kondratjuk, Katrin Kraus,
Matthias Rohs, Beatrix Niemeyer, Franziska Bellinger

Die Jahrestagung der Sektion Erwachsenenbildung 2022 fand an der Europa-
Universitdt Flensburg bei der Kollegin Professorin Beatrix Niemeyer und ihrem
Team nach zweijdhriger Unterbrechung wieder im Prasenzformat statt. Wir nah-
men die Corona-Krise zum Anlass fiir die Thematisierung von Krisen im Kon-
text von Erwachsenen- und Weiterbildung. Der Titel Re-Konstruktionen zielte
dabei explizit darauf, auch andere — dkologische, 6konomische, soziale, psy-
chische, politische oder biographische — Krisenphdnomene, die im Kontext von
Erwachsenen- und Weiterbildung bedeutsam sind, zum Gegenstand theoretischer
und empirischer Beitrige zu machen. Krise war und ist immer wieder ein Thema
in der Erwachsenenbildung, etwa im Zusammenhang mit der 6kologischen Krise
ab den 1980er Jahren, hinsichtlich der Bewiltigung kritischer Lebensereignisse,
im Kontext der politischen Bildung oder in Bezug auf gesellschaftliche Krisen-
phénomene. Krisen und ihre Bearbeitung sind zudem ein zentrales Thema im
Schnittfeld von Erwachsenenbildung und Biographieforschung, was sich auch
in der diesjahrigen Kooperation mit der Kommission Qualitative Bildungs-
und Biographieforschung widerspiegelte, deren Jahrestagung zeitgleich an der
Europa-Universitit Flensburg stattfand.

Die Pandemie bildet den exemplarischen Ausgangspunkt der Sektionstagung
2022, denn sie hat die Erwachsenenbildung in mehrfacher Hinsicht getroffen
und betroffen. Die Maflnahmen zur Eindimmung der Pandemie hatten den Zu-
gang zu Bildungsangeboten iiber die Lebenszeit mehr oder minder stark zeit-
weise eingeschrinkt, die Anpassung institutioneller Strukturen und Arbeits-
bedingungen erfordert, und dadurch Erwerbsmoglichkeiten des Personals in
der Erwachsenen- und Weiterbildung gefihrdet. Gleichzeitig war die Pandemie
— wie alle gesellschaftlichen Krisen — Anlass und Aufforderung zur padagogi-
schen Bearbeitung: Es galt nicht nur {iber eine entsprechende Angebotsstruktur
Anschlusslernen und Weiterbildung zu ermdglichen, um entstandene Bildungs-
liicken zu schlieBen und entgangene Abschliisse nachzuholen, ebenso waren und
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sind neue Formate und Inhalte zur kollektiven wie individuellen Verarbeitung
von Krisenerfahrungen und zur Krisenbewiltigung — sowie allenfalls Pra-
vention — gefragt. Zudem kann Erwachsenenbildung den Reflexionsraum bereit-
halten, in dem eine kritische Auseinandersetzung mit den sozialen Implikationen
dieser und anderer kollektiver Ausnahmeerfahrungen stattfindet und darauf be-
zogen Bildungsprozesse moglich werden.

Eine rekonstruktive Perspektive auf die Folgen der Pandemie riickte somit
die Handlungsbedingungen, Inhalte, Vermittlungsformen und Bedarfe von Er-
wachsenen- und Weiterbildung in Krisenzeiten ebenso in den Fokus wie die
weitergehenden gesellschaftlichen Folgen, die durch Erwachsenenbildung kri-
tisch-reflexiv bearbeitet werden konnen. Riickblickend ldsst sich fragen: Auf
welche Weise und in welchem Umfang waren einzelne Bereiche der allgemeinen,
beruflichen, politischen und kulturellen Bildung (unterschiedlich) betroffen?
Welche Rolle spielten der verdnderte Zugang zu Orten der 6ffentlichen Debatte
und die weitgehende Verlagerung des informellen Austausches in den virtuellen
Raum fiir politische Willensbildung und politische Teilhabe? Daran schlieBen
weitere Fragen an, die iiber die konkreten Pandemieerfahrungen hinausweisen:
Wie steht es um die strukturelle Absicherung des padagogischen Handlungs-
raums der Erwachsenen- und Weiterbildung und ihres Personals? Wie verdndern
sich Bildungsorte und -gelegenheiten, wie verschiebt sich das Verhéltnis von
informellem und formalem Lernen, wie der Zugang zu Bildungsangeboten, wie
verdandern sich Teilhabechancen und politische Partizipation? Welche impliziten
Lektionen enthilt diese und andere Krisen, welche expliziten Aufforderungen
zur Neu- oder Umorientierung gehen von einer kollektiven Krisenerfahrung aus?
Welches subjektive Bewiltigungspotential wird biographisch relevant? Wie und
wo zeigen sich Wechselwirkungen zwischen 6kologischen, 6konomischen, so-
zialen oder politischen Krisenphdnomenen?

Rekonstruktion als methodologischer Ansatz erdffnete eine subjektorientierte
Perspektive auf bildungsbiographische Auswirkungen von Krisenerfahrungen.
Hier stellen sich nicht nur Fragen nach dem Umgang mit Unsicherheit, Ver-
unsicherung, Angst und Verletzlichkeit; vielmehr ist es von Bedeutung, ob und
auf welche Weise die Pandemie — oder andere Krisenerscheinungen — mit ihren
sozialen Begleiterscheinungen auf Bildungsprozesse und -biographien im Er-
wachsenenalter wirk(t)en und wie die weitgehende Verlagerung von Aneignung
und Vermittlung in den privaten Raum mittels digitaler Kommunikations-
formate zukiinftig Lernkulturen verdnderte. Eine rekonstruktive Perspektive auf
die Folgen der Pandemie kann sich jedoch nicht auf Lernen und Vermittlung
beschrinken, denn die Pandemie-Bekdmpfung priagte auch den 6ffentlichen
Diskurs auf einschneidende Weise. Und sie ist ein in jeder Hinsicht globales
Phianomen, d.h., ihre reflexive Verarbeitung integriert notwendig eine globale
Perspektive.
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Angesichts solch weitreichender und grundsitzlicher Fragen luden wir dazu ein,
Beitragsvorschlége fiir die Jahrestagung einzureichen. Beitrdge konnten sich auf
die Corona-Pandemie beziehen oder andere, 6kologische, konomische, soziale,
psychische, organisationale oder politische Krisenthematisierungen behandeln.
Sie konnten nach der Bedeutung individueller wie kollektiver Krisenerfahrung
und den vielfiltigen Bezugnahmen von Erwachsenenbildung auf Krisen fra-
gen. Zur Rekonstruktion von krisenbezogenen Erfahrungen bot sich eine Ver-
bindung zur Biographieforschung an. Geplante Beitrdge konnten daher auch
Anregungen aus dem Call fiir die Jahrestagung der Kommission Qualitative Bil-
dungs- und Biographieforschung aufgreifen, die unter der Uberschrift ,,Krisen-
thematisierungen in der Qualitativen Bildungsforschung. Krise der Differenz(en)
oder Differenz(en) der Krise?* standen und zeitgleich in Flensburg stattfand.

Wichtige Rahmungen und Orientierungen lieferten die beiden Keynotes von
Bettina Dausien (Universitit Wien/Osterreich) sowie John Preston (University
of Essex/GrofBbritannien).

Der Beitrag von Bettina Dausien ,,Aus Krisen lernen? Uberlegungen zum
Verhiltnis von Krisenerfahrung und Lernprozessen aus einer biographietheore-
tischen Perspektive® markierte auf pointierte Weise den Rahmen der Tagung und
erdffnet diesen Tagungsband. Sie unterzieht zunéchst einige Grundfiguren pada-
gogischen Denkens zum Zusammenhang von Krise und Lernen einer kritischen
Revision, um daran anschlieend nach wie vor weitgehend ungeldste Probleme
zu markieren, die sowohl fiir die qualitative Erforschung von Krisenprozessen
als auch fiir die Analyse und Begleitung von Lernprozessen Erwachsener bedeut-
sam sind. Angesichts gesellschaftlicher Macht- und Gewaltverhéltnisse, 6kono-
mischer Bedingungen und historischer Kontingenz bleibt sie skeptisch gegen-
iiber der Erwartung, dass aus Krisen zu lernen sei oder Krisen durch Lernen
bewiltigt werden konnten.

Eine vergleichende Betrachtung von Krisenkommunikation oder disaster
education er6ffnet Forschungsperspektiven im Hinblick darauf, dass und wie
unter dem Paradigma von Katastrophenschutz Rassismus und andere exkludie-
rende Politiken Ungleichheiten sichtbar(er) verschirfen und demokratische Teil-
habestrukturen eingeschriankt werden. Die daraus resultierenden Fragen nach der
Art von Krisenkommunikation und -bewéltigung und den damit einhergehenden
Verschiebungen im Machtgefiige zwischen Staat und Bevolkerung thematisierte
John Preston in seiner Keynote unter der Uberschrift ,,Adult education in states
of exception: back to the ‘qualitative turn’?*. In seinen Ausfiihrungen unterstrich
er die Bedeutung, die der politischen Erwachsenenbildung in diesem Zusam-
menhang zukommt. Er hat sie fiir diesen Tagungsband stark gekiirzt als ,,Provo-
kation* zusammengefasst. Beatrix Niemeyer hat sie iibersetzt.

Krise und Okologie wurde in den beiden Beitrigen aus Halle von Jorg Dinkel-
aker (Martin-Luther-Universitit Halle-Wittenberg) ,,Krise als Schema der Pada-
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gogisierung der 6kologischen Frage — Von den Grenzen des Wachstums zu den
Kipppunkten des Klimawandels* sowie von Maria Stimm (Martin-Luther-Uni-
versitdt Halle-Wittenberg) ,,Klimawissen im Ver/Handlungsraum — Analyse von
Formen kommunikativer Umgangsweisen im Da-Zwischen* thematisiert. Der
Beitrag von Dinkelaker befasst sich mit dem Zusammenhang von Péadagogik und
okologischer Krise und wirft die Frage auf, inwiefern sich in der gegenwértigen
Klimakrise die Bedingungen der Padagogisierung der 6kologischen Frage ver-
andert haben. In dem Beitrag von Stimm wird Klimawissen im Ver|Handlungs-
raum verortet. Das heif3t, dass unterschiedliches Wissen durch die verschiedenen
Akteur*innen in einer entsprechenden Situation prasent sei. Zwischen sei nicht
statisch, sondern veridndere sich, sofern sich die Akteure aufeinander beziehen
und ihr Wissen in Austausch bringen.

Die folgenden Artikel von Beatrix Niemeyer und Franziska Bellinger (beide
Europa-Universitét Flensburg) zu ,,Dimensionen der Krisenbearbeitung. Ergeb-
nisse aus einer Befragung von Volkshochschul-Leiter/-innen aus Schleswig-Hol-
stein zum Umgang mit der Corona-Pandemie® sowie von Anke Grotliischen und
Joshua Wilhelm (beide Universitit Hamburg) zu ,,Digitalisierung in der Pande-
mie: Die Perspektive der Senior:innen‘ befassen sich mit Krise und Pandemie.
Der Beitrag von Niemeyer und Bellinger présentiert Erkenntnisse zu den Krisen-
erfahrungen von Volkshochschulleiter*innen wahrend der Covid-19-Pandemie.
Im Riickblick auf die Erfahrungen und Handlungsmoglichkeiten wihrend der
Pandemie zeichne sich ab, wie in der Abfolge von Abbruch, Umbruch und Auf-
bruch Wandlungsprozesse veranlasst wurden, aber auch Kontinuitdten hervor-
traten und tragende Strukturen einen Neuanfang oder ein Weitermachen sichern
konnten. Die Analyse von Grotliischen und Wilhelm befasst sich mit der Frage,
inwieweit Personen im hoheren Lebensalter wahrend der Corona-Pandemie 2020
digital an Weiterbildung teilhaben konnten. Dafiir wurden deskriptiv-statistische
Analysen mit einem fiir Deutschland reprisentativen Datensatz durchgefiihrt.

In einem groferen Kapitel mit mehreren Beitrégen spielt Krise und Digitali-
sierung eine explizite Rolle. Johannes Bonnes (FernUniversitéit in Hagen) und
Caroline Bonnes (Universitdit Konstanz) thematisieren ,,Herausforderungen
der digitalen Transformation fiir Organisationsentwicklung und Professio-
nalisierung. Volkshochschulen in Baden-Wiirttemberg wéhrend der Covid-
19-Pandemie®. In ihrem Beitrag analysieren sie Expert*inneninterviews mit
Leitungspersonal von 34 Volkshochschulen in Bezug auf Herausforderungen
fiir Organisationsentwicklung und Professionalisierung des Personals spezi-
fisch mit Blick auf die Herausforderungen im Kontext der Pandemie. Die Be-
funde verweisen nicht nur auf zentrale Ebenen des organisationalen Wandels
im Modus der Krisenbearbeitung, sondern verdeutlichen auch den Stellenwert
der individuellen Professionalisierung fiir die Organisationsentwicklung. Luca
Fliegener (Rheinland-Pfdlzische Technische Universitit Kaiserslautern-Landau)
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steuert einen Artikel zu ,,Krisenfeste (digitale) Teilhabemoglichkeiten fiir Ge-
ringqualifizierte? Rekonstruktion von Anbieter- und Angebotsstrukturen in der
beschleunigten Digitalisierung aus Sicht der Weiterbildungsverbande* bei. Der
Beitrag untersucht die Folgen der Digitalisierung auf die Teilhabemdglichkeiten
von Geringqualifizierten an Weiterbildung wéhrend der Covid-19-Pandemie aus
der Sicht der Weiterbildungsanbieter und -verbiande. Karin Julia Rott (Ludwig-
Maximilians-Universitidt Miinchen) und Tim Stanik (Westfdlische Universitét
Miinster) greifen ,,Online-Weiterbildungsberatung — Kompetenzempfinden von
Berater*innen® auf. In ihrem Beitrag werden die Ergebnisse einer Studie zum
subjektiven Kompetenzempfinden von Kurs- und Weiterbildungsberater*innen
in Bezug auf die Durchfithrung von Online-Beratungen dargestellt. Es deutet
sich ein Zusammenhang von der informellen Beschiftigung mit Themen der
Online-Beratung und dem Kompetenzempfinden der Berater*innen an. Matthias
Rohs und Sophie Lacher (beide Rheinland-Pfilzische Technische Universitit
Kaiserslautern-Landau) befassen sich mit den ,,Auswirkungen der Digitalisie-
rung auf die territoriale Organisation und regionale Verbundenheit von Weiter-
bildungsanbietern. Eine Analyse am Beispiel von Verbidnden und Einrichtungen
der gemeinwohlorientierten Erwachsenenbildung in Rheinland-Pfalz”. Die
Forschungsarbeit greift die Frage auf, ob die Digitalisierung des Weiterbildungs-
angebots zu einer Entgrenzung rdumlicher Beziige und damit zu einer Krise
fiir das Territorialprinzip fiihrt. Die hier gewonnenen Ergebnisse bestitigen die
hiufig anzutreffende Befiirchtung eines Bedeutungsverlusts der Angebote ,vor
Ort‘ nicht.

Drei Analysen finden sich in dem Kapitel Krise und Politik. Martin Hasel-
wanter (Universitit Innsbruck/Osterreich) blickt auf ,,Politische Erwachsenen-
bildung und Protestbewegungen — Die erwachsenenbildnerische Rezeption der
,Fridays For Future‘- und der ,Querdenker*innen‘-Bewegung®. Der Beitrag geht
der Frage nach, wie die politische Erwachsenenbildung in Osterreich mit Protest-
bewegungen umgeht. Ausgangspunkt der Beantwortung ist die These, dass in der
Relevanzsetzung spezifischen Wissens durch die Bewegungen eine Antwort fiir
die jeweilige Rezeption zu finden sei. Catrin Opheys und Helmut Bremer (beide
Universitdt Duisburg-Essen) thematisieren ,,Die Proteste im Kontext der Coro-
na-Krise als Ausdruck politischen Unbehagens — Perspektiven fiir eine ungleich-
heitssensible politische Bildung®. Zunéchst wird hier ein empirisch gestiitzter
Blick auf die Proteste und die Protestierenden gerichtet und aufgezeigt, dass das
Bild einer vermeintlich homogenen und ,,anti-demokratischen Protestbewegung
nicht haltbar ist. Vielmehr ergebe sich das Bild einer erstaunlich heterogen zu-
sammengesetzten Gruppe, verbunden mit einer bisweilen grolen Diskrepanz
zwischen der Wahrnehmung der Protestierenden und der Berichterstattung iiber
sie. Anja Heikkinen (Universitdt Tampere/Finnland), Lorenz Lassnigg (Institut
fiir Hohere Studien, Wien/Osterreich) und Gabriele Molzberger (Bergische Uni-
versitdit Wuppertal) thematisieren kritisch und mit internationalem Blick dis-
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kursive Krisenkonstruktionen in bildungspolitischen Texten. Thr Beitrag ,,What
crisis are we in actually? The (Nordic) Bildung Hype in Adult Education fo-
kussiert diese vor allem in Skandinavien einflussreichen Krisendiskurse, die aus
ihrer Perspektive zu einer Renaissance des Bildungskonzeptes gefiihrt haben,
und analysieren in diesem Zusammenhang politische Dokumente (Manifeste).

In dem finalen Kapitel Krise und Alltag steuert Therese Rosemann (Helmut-
Schmidt-Universitit/Universitit der Bundeswehr Hamburg) einen Artikel zu
»~Rekonstruktion informeller Lern- und Aneignungsmuster im Pflegesektor*
bei. Sabine Schmidt-Lauff, J6rg Schwarz und Hannah Hassinger (alle Helmut-
Schmidt-Universitdt/Universitit der Bundeswehr Hamburg) untersuchen in
ihrem Beitrag ,,Krisenzeiten und Zeitkrisen — Zur temporalen Rekonstruktion
gesellschaftlicher und alltagspraktischer Krisen in Kursen der Erwachsenen-
bildung und Lernprozessen ihrer Teilnehmenden* den Zusammenhang zwi-
schen Krisenzeiten und Zeitkrisen im Kontext des Kursgeschehens in der Er-
wachsenenbildung anhand rekonstruktiver Analysen qualitativen Datenmaterials
(Kursbeobachtungen und Teilnehmendeninterviews). Durch die empirische Re-
konstruktion von Auffilligkeiten der Temporalstruktur zeigen sie, wie in Kur-
sen der Erwachsenenbildung Krisen zeitlich in Erscheinung treten und wie Zeit
und Zeitlichkeit im Kursgeschehen zum Ausléser und/oder Gegenstand von
Krisen werden. Drittens wird die Einbettung dieser Krisen der Kurspraxis in
iibergeordnete gesellschaftliche Krisenzeiten untersucht. Franziska WyBuwa
(Martin-Luther-Universitit Halle-Wittenberg) ist mit dem Beitrag ,,,Das is doch
keine Kritik an dir ...“ — Genese, Bearbeitung und Bedeutung von Interaktions-
krisen in Weiterbildungsveranstaltungen im Spannungsfeld von Erfahrung und
Wissen® in diesem Kapitel vertreten. Der Beitrag fokussiert anhand eines kon-
versationsanalytischen Projekts zur Relationierung von Erfahrung und Wissen
in Weiterbildungen fiir Pddagoginnen und Padagogen eben jene Rekonstruktion
von Krisen in der Interaktion: Wie entstehen in einer Bildungsveranstaltung
Interaktionskrisen und wie werden diese thematisiert und bearbeitet?

Im Rahmen der Jahrestagung 2022 wurde dariiber hinaus das 50-jahrige Bestehen
der Sektion Erwachsenenbildung (DGfE) mit einem Festakt zum Jubildum ge-
wiirdigt. Fiir die Dokumentation der Festveranstaltung haben wir einen reich be-
bilderten Beitrag ,,Ein halbes Saeculum — Eindriicke zum feierlichen Festakt der
Sektion Erwachsenenbildung der Deutschen Gesellschaft fiir Erziehungswissen-
schaft (DGfE) anlésslich ihres flinfzigjahrigen Bestehens®™ von Malte Ebner von
Eschenbach (Martin-Luther-Universitit Halle-Wittenberg) , die Eroffnungsrede
zum Jubildum von Katrin Kraus (Universitédt Ziirich/Schweiz) sowie die Fest-
rede mit dem Titel ,,Die Zukunft kann beginnen. Zum 50-jahrigen Jubildum der
Sektion Erwachsenenbildung” von Sabine Schmidt-Lauff (Helmut-Schmidt-
Universitdt/Universitit der Bundeswehr Hamburg) gebiindelt versammelt. Alle
Beitrdge komplettieren die aus unserer Perspektive lebendige, anregende und
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gelungene Tagung im hohen Norden Deutschlands, zu der Teilnehmer:innen aus
vielen Teilen Deutschlands und auch Europas zusammenkamen.

Im Anhang dieser Publikation finden sich zudem das Programm der Tagung,
Auflistungen der Einreichungen zum Posterpreis sowie der drei Pramierungen.
Der Posterpreis, den die Sektion Erwachsenenbildung (DGfE) seit dem Jahr
2016 vergibt, wird von der wbv Publikation gestiftet und wurde am 16.09.2022
wahrend der Mitgliederversammlung der Sektion Erwachsenenbildung (DGfE)
feierlich fiir die ersten drei Plitze verliehen.

Zu guter Letzt bedanken wir uns bei allen Reviewenden, dic bei der Begut-
achtung der Beitrige fiir den Band beteiligt waren.






. Rahmungen






Aus Krisen lernen? Gedanken zum Verhaltnis von Krisenerfahrung
und Lernprozessen aus einer biographietheoretischen Perspektive

Bettina Dausien

Vorbemerkung

Als ich von den Organisator*innen der dem Band zugrundeliegenden ,,Doppel-
tagung®! eingeladen wurde, den Eroffnungsvortrag zu halten, hatte ich mich iiber
die Anerkennung, die ich weniger mir als Person als vielmehr der von mir ver-
tretenen biographiewissenschaftlichen Perspektive zurechnete, gefreut. Zugleich
aber beschéftigte mich die Frage, wie das Thema, das in beiden Calls zur Tagung
und im angekiindigten Programm sehr weit gespannt war, zu bewiltigen sei —
eine Frage, die im Prozess des Entwerfens und Schreibens selbst ein gewisses
Krisenpotenzial beinhaltete. Ich entschied mich schlieBlich, einen Aspekt aus-
zuwéhlen, der mir in unterschiedlicher Form in den fachlichen und 6ffentlichen
Diskursen immer wieder begegnete: und zwar den Zusammenhang von Krise
und Lernen. Dabei war mir von Beginn an klar, dass ich keine systematische
Zusammenschau von Theorieangeboten machen und auch keine Forschungs-
ergebnisse vorstellen wollte. Vielmehr ging es mir darum, Fragen aufzuwerfen
und auf einige weitgehend ungeldste Probleme hinzuweisen, die m. E. sowohl
fiir die qualitative Erforschung von Krisenprozessen als auch fiir die Analyse und
Begleitung von Lernprozessen Erwachsener bedeutsam waren. Ich hoffte, damit
ein Feld moglichen Nachdenkens konturieren und niitzliche Anregungen fiir die
Diskussionen auf der Tagung geben zu koénnen. Ob diese Absicht aufgegangen
ist, konnen nur diejenigen beurteilen, die an der Tagung teilgenommen haben.
Bei der schriftlichen Ausarbeitung meines Beitrags zum vorliegenden Band habe
ich mich erneut dafiir entschieden, Diskussion und Argumente iiber eine syste-
matische Bearbeitung des Forschungsstandes zu stellen, und deshalb auch den
Charakter der Rede weitgehend beibehalten. Ob diese Idee gelingt, entscheiden
nun die Leser*innen.

1 Die Tagung wurde in Kooperation zwischen der Sektion Erwachsenenbildung und der Kommission Qua-
litative Bildungs- und Biographieforschung im September 2022 an der Europa-Universitéit Flensburg or-
ganisiert. Die in diesem Band versammelten Beitrige basieren jedoch nur auf dem Programm der Sektion
Erwachsenenbildung.
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1 CEinleitung

Die Pandemie, der sich zuspitzende Klimawandel, Kriege und Fluchtbewegungen
oder das Kippen politischer Verhiltnisse in Diktaturen wie in demokratischen
Staaten haben in der jiingeren Vergangenheit auch fiir Biirger*innen im ver-
meintlich stabilen Europa die Krisenhaftigkeit sozialer Existenz spiirbarer ge-
macht. Dabei haben wir nicht nur iiber Krisen geredet und mediale Diskurse
verfolgt und moglicherweise mitgestaltet, sondern auch auf der ganz konkreten
Ebene des Alltagslebens selber Erfahrungen mit Krisen gemacht.

Nehmen wir die vor zweieinhalb Jahren aufgebrochene ,,Corona-Krise®:
Krankheit und Sterben, die Anforderungen von Homeoffice und distance learning
oder der Umstand, dass selbstverstdndlich gewordene Aktivitdten nicht mehr mog-
lich waren, haben Routinen unterbrochen und Irritationen, vielfach Krisen auch
auf personlicher Ebene ausgelost. Formen der Bearbeitung mussten gefunden, oft
auch erst neu entwickelt werden — individuell wie kollektiv, lebensweltlich und
institutionell. Ahnliches lieBe sich zur sogenannten , Klima-Krise* sagen — aller-
dings mit dem Unterschied, dass die Problematik des selbstgemachten, unser aller
Leben bedrohenden Klimawandels nicht {iberraschend daherkommt. Sie ist seit
mindestens einem halben Jahrhundert bekannt?, aber hat in unseren Breiten, d. h.
im globalen Norden, keineswegs zu einer Krisenerfahrung im Alltag der breiten
Bevolkerung gefiihrt. Erst im Zusammenhang mit dem Krieg in der Ukraine und
den wirtschaftlichen Verflechtungen mit Putins Gasproduzenten scheint die Um-
weltfrage die Qualitét einer ,,von jedem und jeder* spiirbaren Erfahrung als Krise
zu bekommen, zumindest wenn man bestimmten Medien glaubt.

Im medialen Diskurs taucht explizit und implizit auch die Frage auf, ob und
was in oder aus solchen Krisen gelernt werden kann, zugleich wird kritisiert,
dass ,,nichts* oder ,,zu wenig* gelernt wurde. Alltagsbeobachtungen hierzu sind
ebenfalls widerspriichlich: So haben wir im Umgang mit Corona den Eindruck
gewonnen, dass viele Organisationen und politischen Akteure, auch Vorgesetz-
te, Kolleg*innen oder Nachbar*innen wenig oder zumindest viel zu langsam
aus den Erfahrungen der ,,ersten Welle* gelernt und stattdessen Fehler wieder-
holt haben. Auf der anderen Seite haben viele auch sehr rasch reagiert und neue
Strategien und Wege im Umgang mit der Situation gefunden, keineswegs nur
im Umgang mit ,,Zoom* und Einkaufen im Internet. Und manches scheinen wir
nach fast drei Jahren Pandemie auch verlernt zu haben.

Und wie sieht es im ganz personlichen, eigenen Leben aus? Manche haben
den Eindruck, aus der Krise viel fiir und iiber sich gelernt, moglicherweise sogar
weitreichende biographische Entwiirfe und Selbstbilder verdndert zu haben. An-
dere haben das Gefiihl, durch Corona in eine Krise gestiirzt worden zu sein, viel
verloren, aber nichts gelernt zu haben — vielleicht weil es da gar nichts zu lernen

2 Der vieldiskutierte Bericht des Club of Rome (Meadows et al.) erschien erstmals 1972, mit Ubersetzungen
in vielen Sprachen.
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gibt? Und wieder andere haben die Situation moglicherweise iiberhaupt nicht
als personliche Krise erlebt, weil sie weitgehend mit bewéhrten Bewiltigungs-
strategien zurechtgekommen sind oder sogar Vorteile aus der Situation ziehen
konnten — oder weil sie aufgrund dridngenderer Probleme ganz andere Krisen
oder dauerhaft prekére Lebenslagen zu bewiltigen haben.

Bereits diese wenigen Beobachtungen, die gewiss noch erginzt werden
konnten, werfen Fragen fiir eine bildungswissenschaftliche Beschiftigung mit
dem Thema auf: Wie hingen Krise und Lernen zusammen? Und wie lassen sich
Unterschiede im Umgang mit krisenhaften Situationen fassen und womdoglich
auch erkldren? Wie erleben und verarbeiten Subjekte Krisen, auf was greifen sie
zuriick und wie integrieren sie die neuen Erfahrungen in den groBeren Zusam-
menhang ihrer Biographie? Aber auch: Wie kommen wir iiberhaupt auf die Idee,
dass aus Krisen gelernt werden kdnnte?

Im Folgenden skizziere ich zunéchst knapp eine Grundfigur paddagogischen
Denkens zum Zusammenhang von Krise und Lernen (2). AnschlieBend markiere
ich einige Perspektiven und Probleme, die bei der Erforschung dieses Zusam-
menhangs zu bedenken sind (3). Im folgenden Schritt nehme ich das Problem
aus biographieanalytischer Perspektive in den Blick und arbeite Ansatzpunkte
der Biographieforschung heraus (4). Ich schlieBe mit Uberlegungen zur Idee
biographischen Lernens und seiner moglichen Bedeutung in der Bearbeitung
gesellschaftlicher Krisen (5) und einem kurzen Fazit (6).

2 Aus Krisen lernen — Grundziige eines Zusammenhangs

Die Corona-Pandemie hat nicht nur in rascher Folge erziehungswissenschaft-
liche Forschungsprojekte und Publikationen hervorgebracht, sondern ist auch
Anlass zur Selbstreflexion des Fachs geworden: Wie denkt, wie handelt ,,die Pa-
dagogik® in der Corona-Krise? Was zeigen empirische Studien? Und gibt es {iber
die aktuelle Krise hinausgehende Erkenntnisse, die womdglich Grundfragen pa-
dagogischen Denkens und Handelns betreffen? Die Antworten sind vielfiltig,
wie z.B. im Themenschwerpunkt der Zeitschrift fiir Paddagogik (Heft 3/2022;
Andresen, Bellmann & Caruso 2022) nachzulesen ist, und die Diskussion ist
keinesfalls abgeschlossen, wie die Themenwabhl fiir den Kongress der Deutschen
Gesellschaft fiir Erzichungswissenschaft 2024 zeigt. Fine mogliche Antwort lau-
tet, dass der spezifische Zugang der Paddagogik im Zusammenhang von Krise
und Lernen bzw. Bildung begriindet ist und sich damit von anderen, z. B. sozio-
logischen Ansétzen unterscheidet, die eher die Analyse sozialer Prozesse und
Funktionen von Krisen im Fokus haben.

Folgen wir dieser Uberlegung, so stellen sich neue Fragen: Was ist eine Krise
und was hat sie mit Lernen zu tun? Ich skizziere im Sinn einer ersten Annéhe-
rung sehr grob eine grundlegende Argumentationsfigur, die sich mit Variationen
in unterschiedlichen Traditionen padagogischen Denkens findet.
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Zunichst einmal kann eine ,,Krise® — ausgehend vom griechischen Wortsinn
(xplowc krisis) — ganz allgemein als ,.eine zeitlich begrenzte Situation der Un-
sicherheit und Unentschiedenheit® bezeichnet werden, ,,die mit einer Entschei-
dung, einer Losung beendet wird* (Antony, Sebald & Adloff 2016: 3). Dabei
erscheint es sinnvoll, nicht jede beliebige Stérung oder Irritation als Krise zu ver-
stehen, sondern nur solche, die sich nicht durch routineméfige Strategien wieder
in Ordnung bringen lassen. Die Irritation muss zu einer erheblichen, spiirbaren,
nachhaltigen ,,Unterbrechung® einer funktionierenden Wirklichkeit fiihren und
eine explizite Bearbeitung notwendig machen.

Eine solche abstrakte Bestimmung kann flir Krisen auf unterschiedlichen
Ebenen angewendet werden: Auf der gesellschaftlichen Makro-Ebene sind
Krisen als Storungen einer funktionierenden und stabil erscheinenden sozialen
Ordnung zu denken, auf der Mikro-Ebene geht es um Handlungs- und Deu-
tungskrisen sozialer Individuen. Hier treten Krisen als Unterbrechung fragloser
lebensweltlicher Gewissheit und routineméfig ablaufender Praxis auf. Wie Ma-
kro- und Mikroebene zusammenhingen, ist eine offene Frage, die ich an dieser
Stelle vorerst einklammere.

Bleiben wir zunichst bei der sog. Mikroebene, die im Anschluss an Antony,
Sebald und Adloff (2016) ihrerseits weiter differenziert werden kann. Im Rahmen
einer handlungs- und interaktionstheoretischen Begriffsklarung unterscheiden
die Autoren drei Analyseperspektiven: Eine erste fokussiert die Sinnkonstruk-
tionen der Akteur*innen; eine zweite untersucht soziale Praxen, in denen inter-
aktiv Krisen ,,konstruiert” und ,,verhandelt” werden; eine dritte, die ,,distanzier-
te Beobachterperspektive, analysiert Krisen aus einem externen theoretischen
Blickwinkel z. B. als Normabweichung. Natiirlich lassen sich diese Perspektiven
auch miteinander verbinden.? Bezogen auf die erstgenannte Perspektive, die der
handelnden Subjekte, schlagen die Autoren folgende Definition vor:

Krisen liegen [...] dann vor, wenn Handlungs- und Deutungsméglich-
keiten bzw. Normalisierungsstrategien (zumindest temporiar) nicht mehr
greifen. Man ist gewissermaflen mit seinem Latein am Ende, das habitu-
elle Handeln (Dewey, Mead), die natiirliche Einstellung (Schiitz) oder die
background expectancies (Garfinkel) sind in einem Ausmalf problematisch
geworden, dass sozial approbierte Handlungsanschliisse und Deutungs-
versuche schlicht nicht mehr moglich sind. Aus der Perspektive der Han-
delnden manifestiert sich eine derartige Situation in einer Erfahrung der
Unbewiltigbarkeit bzw. eines Sinnzusammenbruchs. [...] Man weil oder
kann nicht mehr weiter (ebd.).

3 Auch hier interessieren nicht alltédgliche ,,Handlungs- und Interaktionskrisen®, die relativ rasch wieder ,,ge-
heilt werden konnen, d. h. ,bewiltig-, ausleg- oder normalisierbar sind“ (Antony, Sebald & Adloff2016: 8),
sondern tiefere Einschnitte und Routinebriiche, die von den Akteur*innen auch als solche behandelt und
interpretiert werden.
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In der Analyse solcher Krisen geht es dann um Prozesse der Entstehung, Deu-
tung und Bewiltigung von Handlungs- und Sinnzusammenbriichen individueller
Subjekte. Und damit liegt auch der Lernbegriff nicht fern, denn die Bewiltigung
einer Krise kann — unter bestimmten Bedingungen — als Lernprozess gesehen
werden. Dabei kann Lernen sowohl eine Bedingung als auch ein Ergebnis der
Krisenbewiltigung sein. Wie wird das begriindet?

Treten wir noch einmal einen Schritt zuriick, gewissermafB3en auf die ,,Mik-
ro-Mikro-Ebene®, so ldsst sich die Verbindung von Lernen und Krise mit einer
heuristischen Grundfigur erldutern, die ich im Riickgriff auf zwei unterschied-
liche, in dieser Hinsicht jedoch dhnliche Theoriekonzepte skizzieren mochte.
Gemeint sind das Handlungsmodell des Pragmatismus (Mead und Dewey) und
der phanomenologische Begriff der Erfahrung (Husserl, Schiitz, Buck oder Mey-
er-Drawe)*. Ich verdeutliche diese Zugédnge an zwei exemplarischen Zitaten von
Dewey und Buck.

In einer beriihmt gewordenen Formulierung beschreibt John Dewey Lernen
als eine spezifische Erfahrung, die durch einen Widerstand, eine Irritation im
Handlungsablauf angestoflen wird:

The nature of experience can be understood only by noting that it includes
an active and a passive element peculiarly combined. On the active hand,
experience is trying -- a meaning which is made explicit in the connected
term experiment. On the passive, it is undergoing. When we experience
something we act upon it, we do something with it; then we suffer or
undergo the consequences. We do something to the thing and then it does
something to us in return [...] Experience as trying involves change, but
change is meaningless transition unless it is consciously connected with
the return wave of consequences which flow from it. When an activity is
continued into the undergoing of consequences, when the change made
by action is reflected back into a change made in us, the mere flux is load-
ed with significance. We learn something. (Dewey 1916: 163)

In kritischer Auseinandersetzung mit idealistischen und empiristischen Theo-
rien seiner Zeit entwarf Dewey hier einen relationalen und dialektischen Er-
fahrungsbegriff, der Momente zusammendenkt, die hdufig getrennt oder sogar
als einander entgegengesetzt betrachtet werden: zum einen Handeln und Er-
leiden, ein aktives und passives Moment; zum anderen einen ,, dufleren ” und
einen ,,inneren ” Aspekt, d. h., Erfahrung entsteht im Zusammenwirken zwischen
der widerstindigen sozialen und materiellen Welt einerseits und dem Handeln,
Erleben und der Reflexion des Subjekts andererseits. Diese Interaktion ist zudem
sozial situiert, d.h. an eine raum-zeitlich, leiblich und sozial bestimmte Situa-
tion gebunden. Diese Verkniipfungen sind schlielich Momente eines zeitlichen

4 Zum Vergleich von Dewey und Buck vgl. English 2014; auch Wrana, Schmidt & Schreiber 2022.
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Verlaufs: Eine Erfahrung konstituiert sich in der vom Subjekt reflektierten Ab-
folge zwischen ,,Problem®, Handlungsintention, Handlung und Konsequenz. Sie
bindet frithere und spéatere Momente, Vergangenes und Zukiinftiges zusammen.

Ein wesentliches Element in diesem Modell ist der Aspekt der Handlungs-
unterbrechung. In dem Zwischenraum zwischen vorlaufender Handlung und
,Losung“ bzw. neuem Handeln entsteht die skizzierte Reflexion: Es kommt zu
einer ,,denkenden® oder reflektierenden Erfahrung (,,reflexive experience® bei
Dewey; dazu Neubert 1998: Kap. 3), die nicht nur eine Losung des Problems
ermOglicht, sondern auch eine Reflexion auf die eigene Person, auf das eigene
Denken und Handeln.’

Diese Reflexionsbewegung kann auch mit dem hermeneutischen Instrumen-
tarium Giinter Bucks (2019/1967) beschrieben werden. Interessant ist, wie An-
drea English im Vergleich zwischen Dewey und Buck herausarbeitet, insbeson-
dere Bucks Konzept des ,,Umlernens:

»Demgegeniiber” — gemeint ist eine ,,positive”, auf Gewohnheitsbildung
beruhende Erfahrung, die ,,den Spielraum moglicher Erfahrung und
Einsicht vergessen ldsst (Buck 2019: 43) — ,gilt es festzustellen, dass
Erfahrung und Lernen in ganz entscheidender Weise durch Negativitét
bestimmt sind. Am meisten lernt man bekanntlich aus dem, was schief-
gegangen ist. Man lernt, wie man sagt, ,aus seinen Irrtlimern‘. Lernen
ist nicht nur die bruchlose Folge einander bedingender Erwerbungen,
sondern vorziiglich ein Umlernen, und wer sagt, er habe etwas ,dazu-
gelernt®, der meint in Wahrheit oft, er habe umgelernt. Umlernen aber,
das ist nicht nur die Korrektur dieser und jener Vorstellungen, die man
sich iiber etwas gemacht hat; es bedeutet auch einen Wandel der ,Ein-
stellung®, d.h. des ganzen Horizonts der Erfahrung. Wer umlernt, wird
mit sich selbst konfrontiert; er kommt zur Besinnung. Nicht nur gewisse
Vorstellungen wandeln sich hier, sondern der Lernende selbst wandelt
sich. Kraft dieser prinzipiellen Negativitit ist das Geschehen des Lernens
die Geschichte des Lernenden selbst” (Buck 2019: 43).

Um-Lernen impliziert ,,Selbst-Erfahrung* (vgl. Goéhlich & Zirfas 2014). Eine
Krise fordert im verstiarkten MaB eine solche Selbst-Erfahrung heraus, da sie
sich nicht durch einfache ,, Korrektur dieser und jener Vorstellungen® 16sen lésst,
sondern auch das bislang mehr oder weniger ,,funktionierende* Selbst- und Welt-
verhiltnis erschiittert und eine ,,Reorganisation® biographischen Wissens bzw.

5 Verlassen wir die Mikro-Mikro-Ebene der einzelnen Handlungssituation, so lieBe sich — aus einer an Bio-
graphie interessierten Perspektive — hier eine weitere Zeitgestalt verkniipfen, ndmlich die der biographischen
Aufschichtung von Erfahrung. In der reflexiven Zuwendung zur eigenen Erfahrung, die z. B. in groBeren,
anhaltenderen Problemen und Krisensituationen wird — implizit und/oder explizit — auf bisher erworbene
Erfahrungen, auf eine ,,Geschichte” von Erfahrungen mit ,,dhnlichen” Situationen zuriickgegriffen. Dieser
Aspekt wird in Bezugnahme auf Giinther Bucks Begrift des ,,Umlernens* noch einmal aufgegriffen.
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biographischer Erfahrung notwendig macht.

An dieser Stelle lieBen sich nun verschiedene theoretische Konzepte an-
schlieBen, etwa die Idee transformatorischer Bildung,® wie Marotzki (1990) und
Koller (2012) sie entworfen haben. In dem Ansatz werden Krisen als Potenzial
fiir eine bildende Erfahrung gesehen, umgekehrt kann Bildung selbst als krisen-
formiger Prozess — bezogen auf das Selbst- Weltverhiltnis des Subjekts — ver-
standen werden. Ich mochte im Folgenden jedoch eine andere Argumentations-
linie entwerfen und Bucks Verweis auf die ,,Geschichte des Lernenden selbst* in
Richtung eines biographietheoretischen Zugangs weiterdenken. Zuvor soll je-
doch in einem kurzen Exkurs gefragt werden, was die bisherigen Uberlegungen
fiir eine empirische Erforschung von Lernprozessen und eben auch fiir Lernen
in bzw. aus Krisensituationen bedeuten.

3 Zwischenbetrachtung: Schwierigkeiten der empirischen Beobachtung
von Lernen

Lernen im beschriebenen Sinn verbindet (Handlungs-)Entwurf und (reflektieren-
de) Erfahrung, einen prospektiven und einen retrospektiven Aspekt, der Prozess
selbst ldsst sich jedoch nicht beobachten. Lernen kann — auch vom lernenden
Subjekt selbst — nur retrospektiv festgestellt werden: ,,Eines Tages ,kdnnen‘
wir eine Leistung. Wir wissen dabei deshalb nichts zu sagen iiber den Prozess,
der zum Koénnen gefiihrt hat, weil dieses Konnen erst die Bedingung dafiir dar-
stellt, dass wir uns eines Lernens bewusst werden®, schreibt Buck (2019: 3) und
fithrt damit die paradoxe Struktur des Lernens zwischen Vertrautheit als alltég-
licher Leistung und ,,Erfahrungslosigkeit™ hinsichtlich des Lernprozesses selbst
als Ausgangspunkt seiner Abhandlung ein (Buck 2019: 3ff.) Diese Paradoxie
ist nicht nur ein Merkmal des betrachteten Gegenstandes (,,Lernen®), sondern
sie stellt auch dessen empirische Erforschung, die Rekonstruktion von Lern-
prozessen, vor verschiedene Probleme. Einige mdchte ich hier festhalten:

1. Ob Lernen stattgefunden hat, ist immer eine — prinzipiell offene — herme-
neutische Frage, eine Frage der Interpretation. Auch mit wissenschaftlichen
Mitteln kann Lernen nicht direkt beobachtet werden, sondern muss an-
hand von beobachtbaren Zusammenhingen interpretativ erschlossen wer-
den. Zugespitzt formuliert Siegfried J. Schmidt (Schmidt 2003: 43): ,,Wir
beobachten in sozialen wie in sozialwissenschaftlichen Beobachtungs- und

6 Die Autoren betrachten Bildung als eine spezifische ,,Selbsterfahrung®, namlich als grundlegende Trans-
formation des Selbst- und Weltverhiltnisses. Mit dieser Bestimmung wird in bildungstheoretischer Pers-
pektive zugleich ein Abgrenzungskriterium gewonnen zwischen Bildung als Transformation der bisherigen
Erfahrungsstruktur und Lernen als einfachem, bestehende Erfahrungs- und Deutungsmuster affirmierendem
Hinzulernen. Die Begriffe Bildung und Lernen werden in unterschiedlichen fachlichen Diskursen verhandelt,
was eine definitorische Abgrenzung allein deshalb schon problematisch erscheinen ldsst. Eine nihere Argu-
mentation wiirde ein weites Ausholen notwendig machen, was hier nicht moglich ist (vgl. Dausien 2016).
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Kommunikationszusammenhéngen nicht Lernen, sondern Etwas lernen als
Lernen.”” — In unserem Zusammenhang konnte man auch sagen: Wir be-
obachten nicht Lernen, sondern Bearbeitungs- und Deutungspraxen, die
»etwas* — in der Regel Anderungsprozesse bzw. Differenzen zwischen zwei
zeitlich auseinanderliegenden Beobachtungen — als ,,Lernen” interpretieren.
Damit stellt sich, zweitens, die Frage, wem die Deutungsmacht zugestanden
wird, iiber Lernen/Nicht-Lernen zu urteilen. Dem lernenden Subjekt? Den
padagogischen Begleiter*innen? Den Forscher*innen? Fiir die Praxis empiri-
scher, insbesondere qualitativer Forschung haben diese Fragen unmittelbare
methodologische Relevanz: Wird Lernen an den Kriterien der wissenschaft-
lichen Beobachter*innen festgemacht oder an den Selbstdeutungen der Ler-
nenden, die z. B. in einem Interview oder in einem autobiographischen Text
geduflert werden? Oder rekonstruieren wir in interaktionsanalytischer Ab-
sicht die Bearbeitungs-, Deutungs- und Bewertungsprozesse, die in einer pd-
dagogischen Interaktion vollzogen werden und in denen ,,etwas als Lernen*
kommentiert und festgestellt wird — etwa in ethnographischen Protokollen zu
Unterrichts- oder Beratungssituationen (vgl. Dinkelaker 2008; Postner, i.E.)?
Etwas einfacher gesagt: Stellen wir ,,Lernen (oder ,,Bildung®) fest, weil ein
Individuum das Gefiihl hat oder zu der Selbsteinschitzung gelangt ist, aus
einer Krise etwas gelernt zu haben? Oder vertrauen wir den professionellen
Pédagog*innen, die Lernprozesse bei ihren Schiiler*innen oder Klient*innen
diagnostizieren? Oder setzen wir primar Kriterien aus der wissenschaftlichen
AuBlenperspektive zur Analyse empirischer Dokumente an? Alle drei Wege
werden in der Bildungsforschung gewéhlt, alternativ oder in Kombination,
und zu allen sind Beitrdge auf dieser Tagung zu erwarten. Haufig jedoch
kommt die Explikation der jeweils angewandten Perspektiven und ihrer
wechselseitigen Beziige zu kurz.

Drittens ist der Diagnose von Lernprozessen — gerade in padagogischen
Kontexten — ein normativer Bias eingeschrieben. Die Idee einer ,,Hoherent-
wicklung®, ,,Erweiterung® oder ,, Transformation* bestehenden Wissens und
Koénnens und der damit verbundenen Selbst- und Welterfahrung findet sich
in bildungs- und lerntheoretischen und auch in sozialisationstheoretischen
Ansitzen wie dem von Oevermann (2016) vorgelegten ,,analytischen Para-
digma“ von ,,Krise und Routine®“.” In allen Féllen geht es um die Frage: Was
lassen wir eigentlich als ,,Lernen® bzw. ,,Bildung* oder ,,Bewiltigung™ gel-
ten? Bei der Beantwortung spielen nicht nur formale Kriterien der Differen-
zierung und Abstufung eine Rolle, sondern auch gegenstandsbezogene (Was
wird gelernt?) und damit verbundene Wertehierarchien, die an differenzierte
und differente Strukturen im sozialen Raum gebunden sind, sich historisch

7

In der Sozialtheorie Ulrich Oevermanns spielt der Zusammenhang von Krise, Routine und Bewéhrung eine
zentrale Rolle (vgl. Oevermann 2016; Garz & Raven 2015). Auf die so voraussetzungsreiche wie spezielle
Theorie Oevermanns gehe ich hier nicht genauer ein.
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dndern und je nach gesellschaftlicher Verortung unhinterfragt giiltig oder
hoch umstritten, selbstverstdndlich oder begriindungspflichtig sein mogen.
Halten wir es z.B. fiir einen Bildungsprozess, wenn sich jemand mit der
Klimafrage auseinandersetzt, sein bisheriges Denken und Handeln iiberdenkt
und sein Leben neu einrichtet? Und was ist mit einer Person, die in der Co-
rona-Krise ihr bisheriges Weltbild transformiert und sich z. B. mit Hilfe von
Verschworungstheorien einen neuen Interpretationsrahmen fiir eigene Er-
fahrungen aufbaut, neue Handlungsméoglichkeiten erprobt, z. B. auf Demons-
trationen zu gehen, und ein neues Selbstbild als ,,Querdenker entwickelt?
Hier stolen wir an Fragen, die unweigerlich mit schwer entscheidbaren nor-
mativen Problemen verbunden sind. Als Ausweg konnte eine ethnomethodo-
logische Forschungshaltung gesehen werden, die im Sinne Garfinkels die
Bedingungen und Regeln fiir die Entstehung und Bearbeitung einer Krise
im Vollzug interaktiver Praxis untersucht (Garfinkel 1967). Auch hier be-
steht das Risiko, normative Orientierungen, die in der beobachteten Praxis
eingelassen sind, zu ,,iibersehen” und unreflektiert zu wiederholen — eine
Gefahr, die besonders in pddagogischen Forschungen gegeben ist.

4. Das vierte Problem ist die mit dem Lernbegriff verbundene Tendenz zur
methodologischen Individualisierung. Der Fokus auf das individuelle Sub-
jekt und seine Erfahrungshaltung, insbesondere in phinomenologischen und
bildungstheoretischen Ansitzen, ist notwendig, um Prozesse der Erfahrung
und Bewiltigung von Krisen als konkrete Praxis sozialer Subjekte in immer
wieder neuen Kontexten und Konstellationen zu begreifen, er dringt aber
zugleich zu der verkiirzten, u.U. reduktionistischen Lesart, dass Krisen durch
Lernen der Einzelnen bewiltigt werden kdnnten — eine Interpretation, die
schon fiir die Bewéltigung individueller Problemsituationen zu kurz greift,
erst recht aber, wenn es um Frage kollektiver Erfahrungsbildung und Krisen-
bewiltigung geht.

Die genannten Schwierigkeiten fiir die Erforschung von Lernprozesse und
ihrem Zusammenhang mit Krisen stellen sich keineswegs nur bestimmten me-
thodischen oder theoretischen Ansdtzen, es sind vielmehr grundlegende Heraus-
forderungen, auch fiir den im Folgenden skizzierten biographiewissenschaft-
lichen Zugang.

4 Krise und Lernen im biographischen Zusammenhang — Ansatzpunkte der
Biographieforschung

Der Zusammenhang von Krise, Lernen und Biographie kann theoretisch
sehr unterschiedlich gefasst werden. Er findet sich bereits in klassischen ent-
wicklungspsychologischen und sozialisationstheoretischen Ansdtzen, die den
Lebenslauf als Abfolge qualitativer Phasen oder Stufen modellieren und den
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Ubergang zur jeweils nichsten durch die Bewiltigung spezifischer Krisen er-
klaren, etwa in Eriksons Modell der Ich-Entwicklung. Solche Ansitze haben
einen stark normativen Bias (und eine Reihe anderer Probleme).

In der Perspektive der Biographieforschung und des zugrundeliegenden
Interpretativen Paradigmas werden Krisen dagegen nicht an spezifische ,,Pha-
sen” oder ,,Entwicklungsaufgaben* gebunden, sondern kénnen gewissermal3en
jederzeit relevant werden. Unabhéngig davon, ob der Ausloser oder Anlass
fiir eine Krise als heteronomes, auflerhalb der Handlungsmacht des Individuums
liegendes Ereignis betrachtet wird oder als eine der eigenen Person zugerechnete
Konstellation oder Entwicklung — eine Krise wird, so die These, immer im Sinn-
zusammenhang einer Lebensgeschichte bedeutsam. Und diese ist — zundchst — je
individuell. Einige Beispiele mogen dies illustrieren:

Biographische Forschungen zeigen, dass etwa eine Erkrankung oder Arbeits-
losigkeit in einer Biographie als extern auferlegter Einbruch, Zufall oder Schick-
sal interpretiert und bearbeitet wird, in einer anderen dagegen als Konsequenz
einer langen Geschichte eigener Versdumnisse oder Fehlentscheidungen, als
persénliches Scheitern oder als Handlungsaufforderung und Aufgabe usw. Ahn-
liche individuelle Unterschiede zeigen sich auch in kollektiv erlebten Krisensi-
tuationen, wie eingangs schon am Beispiel der Covid-19-Pandemie angedeutet.
Dennoch ist die Individualitit der jeweiligen biographischen Fallstruktur nicht
beliebig oder zufillig. Wie im pragmatistischen Handlungsmodell spielt die
Widerstindigkeit der jeweiligen Handlungsgegenstidnde und Handlungsumwel-
ten eine zentrale Rolle im Prozess der Erfahrungsbildung — und damit kommen
auch liberindividuelle, strukturelle Bedingungen der sozialen Welt ins Spiel: Die
Moglichkeitsrdume, um z.B. eine Krankheit in die eigene biographische Sinn-
struktur zu integrieren, sie zu deuten und zu be-handeln, werden durch viele
strukturelle, d. h. auBerhalb der je individuellen Handlungs- und Deutungssphire
verortete Aspekte geformt: durch die Eigenlogik der jeweiligen Krankheit, ihre
Dynamik und Symptomatik; durch soziale, institutionelle und professionelle
Praxen der Deutung und Behandlung; durch verfligbare Ressourcen und gesell-
schaftlich ungleich verteilte Moglichkeiten, sie zu nutzen; durch kontingente
historische und politische Bedingungen usw. Bei kollektiven Krisensituationen
lauft die Formierung solcher Mdoglichkeitsrdume fiir bestimmte soziale Gruppen
oder breitere Teile der Bevolkerung gleichzeitig und gleichsinnig ab, was auf
Seiten der biographischen Subjekte nicht nur die Wahrscheinlichkeit dhnlicher
Handlungs- und Erlebensweisen erhoht, sondern Moglichkeiten fiir gemeinsame
Erfahrungsbildung (im Sinne Karl Mannheims®) er6ffnet, aber ebenso Reflexion
und Thematisierung verschlieBen kann. Bei individuellen wie bei kollektiven

8 Mannheim hat sich in seinem 1928 erstmals veroffentlichten und mittlerweile zum Klassiker gewordenen
Text zum ,,Problem der Generationen* mit der Frage kollektiver Erfahrungsbildung weitaus differenzierter
auseinandergesetzt (Mannheim 1964) als viele aktuelle Gesellschaftsanalysen, die dazu neigen, aus jeder
gesellschaftlichen Krise gleich auf die Priagung einer neuen Generation zu schlieen.
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Krisenerfahrungen riickt die biographieanalytische Perspektive die Verwoben-
heit von Individuellem und Gesellschaftlichem in den Blick: Prozesse der Inter-
aktion und Ko-Konstruktion, die sich ,,zwischen® individuellem Handeln und
Erleben einerseits und den sozialen Kontexten, in die jene verstrickt sind, ande-
rerseits abspielen.

Dieser Zusammenhang wird im Konzept der Prozessstrukturen von Fritz
Schiitze (1981/2016) systematisch ausformuliert. Eine biographische Prozess-
struktur bildet sich in der Verkettung zwischen Handlungen und der Erfahrungs-
bildung auf Seiten des autobiographischen Subjekts und den jeweiligen ,,Ant-
worten® und Interventionen der sozialen Interaktionspartner*innen sowie den
institutionellen und lebensweltlichen Kontexten, Deutungshorizonten und Wis-
sensstrukturen, in die diese jeweils eingebettet sind. Die rekursive Struktur der
,~Erfahrungsaufschichtung®, die dabei entsteht, kann man sich bildhaft vielleicht
wie ein flexibles, kompliziert gewobenes Band vorstellen, in das immer wieder
neue ,Erfahrungsfaden‘ eingeflochten werden, die aus jeweils neuen Interakti-
onssituationen hervorgehen bzw. in ihnen (re-)konstruiert werden. In diesem Ge-
flecht bildet sich im zeitlichen Verlauf eine erfahrungsoffene, zugleich aber auch
relativ stabile Erfahrungshaltung heraus, mit der das Subjekt sich selbst und sein
Handeln fortlaufend entwirft und reflektiert.” Dabei wird das ,,Band*‘ — mit Buck
konnte man auch sagen: die ,,Geschichte des Lernenden selbst* — weitergekniipft
und kann Gestalt und Richtung &dndern.

Mit dem Modell der Prozessstruktur nimmt Schiitze auch das Zusammen-
wirken zwischen aktivem und passivem Aspekt auf und entwickelt es als Mo-
ment einer Temporalstruktur weiter. Krisen werden dabei vor allem mit der
Variante der Verlaufskurve beschrieben, die den Zusammenbruch der aktiven
Handlungs- und Deutungsfahigkeit (einen voriibergehenden ,,Riss im Band*)
als Ergebnis eines langfristigen biographischen Verlaufs erklért. Dieser beginnt
mit dem schleichenden, vom Subjekt und seinen Interaktionspartner*innen oft
unbemerkten Aufbau eines biographischen Verlaufskurvenpotenzials, das — in
Abhéngigkeit vom weiteren Verlauf der Lebensgeschichte — moglicherweise
lange Zeit ,,latent” bleibt oder iiberhaupt nie zu einer manifesten Krise fiihrt. In
anderen Biographien und unter anderen Kontextbedingungen kann ein solches
Potenzial aber unterschiedliche krisenhafte Phasen hervorbringen, die voriiber-
gehend bearbeitet werden und die Form eines ,,labilen Gleichgewichts* anneh-
men, aufgrund bestimmter ,,auslésender Konstellationen aber zu einem erneu-
ten ,,Trudeln* und schlieflich einem manifesten Orientierungszusammenbruch
fithren kdnnen (Schiitze 2016). Ohne genauer auf das Modell einzugehen, das

9 Peter Alheit spricht hier von einem ,,Erfahrungscode® und bezeichnet die Féhigkeit, aus der sich fortlaufend
weiter- und umbildende Erfahrungshaltung heraus neue Situationen zu interpretieren, Handlungen zu ent-
werfen und interaktiv umzusetzen und damit die eigene Handlungsumwelt auch aktiv mitzugestalten, als
,.Biographizitit* — ein Konzept, das vor allem in der Erwachsenenbildung rezipiert wurde (Alheit 1995a,
2023; Alheit & Dausien 2000; Dausien 2011).
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vor allem in den Feldern der Sozialen Arbeit, in der Sozialarbeitswissenschaft

und in der Professionalisierungsforschung genutzt wird, bislang weniger im Feld

der Erwachsenenbildung(sforschung), mdchte ich fiir unseren Zusammenhang
zwei methodologisch relevante Punkte festhalten:

1. Mit dem Konzept der biographischen Prozessstruktur verfiigt die Biographie-
forschung iiber ein starkes analytisches Instrument, um komplexe Ver-
strickungen, die zu einem krisenhaften Verlauf in Biographien fithren, am je
konkreten Fall rekonstruieren zu kénnen. Diese Rekonstruktion reflektiert den
Zusammenhang zwischen individuellen und gesellschaftlichen, aktiven und
passiven Aspekten und vermeidet dadurch Tendenzen der methodologischen
Individualisierung. Schiitzes Analysen zu kollektiven Verlaufskurven (Schiitze
1989) bieten zudem Ansatzpunkte fiir die genauere Untersuchung der Frage,
wie Krisenerfahrungen auf der Mikro-Ebene mit gesellschaftlichen Krisen auf
der Makroebene zusammenhéngen bzw. wechselseitig aufeinander einwirken.
Hier gibt es allerdings noch viel zu forschen.

2. Die wissenschaftliche Rekonstruktion verkniipft unterschiedliche analytische
Blickwinkel und methodologische Ansétze: die Rekonstruktion der empi-
risch-konkreten Lebensgeschichte, wie sie aus der Perspektive des auto-
biographischen Subjekts erzéhlt und reflektiert wird, einerseits und eine
interaktionsanalytische Perspektive auf die Praxen der Krisenbearbeitung in
Interaktion mit biographischen und professionellen Begleiter*innen anderer-
seits. Vor allem in sozialpddagogischen Forschungen konnte gezeigt werden,
wie professionelles Handeln, etwa von Lehrpersonen, Berater*innen oder
Sozialarbeiter*innen, in Verlaufskurvenprozesse eingewoben ist und eine
krisenhafte Dynamik unerkannt und unbeabsichtigt verstirken kann. Es wére
wichtig, auch in anderen padagogischen Praxisfeldern vermehrt zu unter-
suchen, wie Prozesse der Biographisierung in individuellen und kollekti-
ven Krisensituationen ablaufen. Dafiir bieten sich neben autobiographischen
Erzdhlungen interaktionsgeschichtliche Interviews mit pddagogischen Pro-
fessionellen sowie ethnographische Beobachtungen paddagogischer Inter-
aktionen an, in denen ,,biographische Arbeit* angeregt, begleitet und unter-
stlitzt wird (z. B. Riemann 2022). In der Verbindung dieser methodologischen
Zuginge kann es im Ubrigen gelingen, normative Zuschreibungen und Be-
wertungen von Lernprozessen aufzubrechen und zumindest abzuschwéchen.

Ich mochte nun Schiitzes Konzept biographischer Krisenverldufe durch einige
Annahmen zum biographischen Lernen ergénzen, wie sie — wiederum vor unter-
schiedlichem Theoriehintergrund — von Theodor Schulze (z.B. 1993a, b), Peter
Alheit (z. B. 1995b), Heide von Felden (z. B. 2008) und vielen anderen, auch von
mir (z.B. Dausien 2011) verschiedentlich formuliert wurden. Auch hier geht es
mir zentral um die zeitliche Struktur biographischer Erfahrungsbildung (vgl.
z.B. Fischer 2018; von Felden 2021).
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Im Unterschied zur Zeitstruktur einer einfachen situationsgebundenen Hand-
lungsabfolge zeichnet sich biographische Zeit durch einen mehrfachen, komplex
strukturierten Situationsbezug aus: Einzelne Erfahrungen werden nicht akkumu-
liert und aufgereiht wie eine Perlenkette (dieses Denkmodell ist z. B. im Diskurs
iiber Schule und Corona zumindest implizit gar nicht so selten anzutreffen, etwa
in der Frage, ob versdumtes Lernen aufgeholt werden kann). Im biographischen
Prozess werden vergangene Erfahrungen immer wieder neu verkniipfbar und
damit prinzipiell auch neu geformt. Sie werden in je konkreten Gegenwarten re-
konstruiert und mit anderen lebensgeschichtlich relevanten — vergangenen oder
zukiinftigen — Situationen in Beziehung gesetzt. Das Erinnern und Erzahlen ver-
gangener Situationen und der ,,damals“ gemachten Erfahrungen ist ein selektiver
und konstruktiver Akt der ,,Vergegenwartigung® (Hahn 2000). Vergangenes wird
erneut auslegungsbediirftig und -fahig, und zwar im Kontext eines je gegenwér-
tigen Relevanzsystems.

Pointiert gesagt: Im biographischen Prozess liegt das Potenzial, Erfahrung zu
verfliissigen: Wahrend eine vergangene Handlung und auch die biographische
Abfolge von Handlungen und Erleben selbst irreversibel sind, sind deren sub-
jektiv-biographische Bedeutung und damit der Prozess der Erfahrungsbildung
reversibel. Die Vergegenwértigung, insbesondere in der Form einer Narration,
verlangt eine Re-Konstruktion oder ,,Re-Inszenierung* der fritheren Situation.
Sie 6ffnet damit einen Raum fiir neues Erleben, Reflektieren und Bewerten. Eine
Erfahrung kann prinzipiell immer wieder neu gemacht werden — und das bedeu-
tet: Es kann immer wieder ,,aus und mit Erfahrungen gelernt” werden.'® Aber
dieses Lernen ist keine immanente Umorganisation bestehenden biographischen
Wissens im kognitiven System eines Individuums, es vollzieht sich vielmehr in
der Auseinandersetzung und Verkniipfung mit ,,neuem®, allgemeinem Wissen,
das in sozialen Situationen, zumeist in konkreten Interaktionen, aufgegriffen und
verarbeitet wird.

5  Erinnern, Erzahlen und biographisches Lernen als Chance fiir den
Umgang mit Krisen — Padagogik als Krisenmanagement?

Die Sinnbildung iiber eine vergangene ,,Geschichte” wird durch die Deutungs-
prozesse in der aktuellen Situation und den damit verbundenen zukunftsoffenen
Erwartungshorizont formiert. Dies ist die Voraussetzung und zugleich die ,,Zeit-
logik*, die auch in Kontexten der Psychotherapie und Beratung!'!, aber eben auch

10 Die hierbei ablaufenden Prozesse des Erinnerns und Erzéhlens sind komplex und werden theoretisch unter-
schiedlich konzipiert (z. B. Rosenthal 1995), es kann aber wohl als Konsens gelten, dass die jeweilige Gegen-
wartsperspektive durch die vergangene Erfahrung des biographischen Subjekts zwar geformt, aber nicht
determiniert wird.

11 Interessant wire es, hier eine Verbindung zum psychoanalytischen Konzept der ,Nachtréglichkeit” zu dis-
kutieren (z. B. Dérr et al. 2008).
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in Theorien biographischen Lernens beschrieben werden. Ich erinnere besonders
an Theodor Schulzes Hinweise, wie im lebensgeschichtlichen Lernen auch weit
auseinanderliegende Ereignisse miteinander verbunden und hermeneutisch in
die kognitive und affektive ,,Nahe* einer bestimmten Erfahrung geriickt werden
konnen (Schulze 1993b). Hier zeigt sich, dass Biographien immer einen doppel-
ten Zeitbezug haben: Sie unterliegen nicht nur einer zeitlichen Struktur, sondern
,konstruieren® ihrerseits Zeit (Fischer 2018).

Um die beschriebenen Prozesse der Erfahrung und Sinnbildung nun als Ler-
nen zu qualifizieren, ist es hilfreich, noch einmal auf das pragmatistische Modell
zuriickzugreifen. Thm zufolge macht die kognitive Reflexion nur einen Aspekt
oder (mit Dewey) eine Phase des Lernprozesses aus. Erst in Verbindung mit so-
zialem Handeln in seinen prospektiven und retrospektiven Momenten vollzieht
sich biographisches Lernen. Erfahrungen strukturieren Entwiirfe fiir kiinftiges
Handeln und ,,bewéhren® sich in deren ,,Realisierung®, werden erprobt, variiert
oder verworfen. Fiir den Umgang mit Krisen bedeutet das, einfach gesagt, dass
Lernen eine Méglichkeitsform, ein Potenzial darstellt, keine Methode oder Tech-
nik. Im Zusammenspiel zwischen Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft kénnen
vergangene Erfahrungen von Krisen (und ihrer Bewéltigung) als Ressource fun-
gieren (das ist meist gemeint mit der Erwartung, dass aus Krisen gelernt werden
kann und sollte), dieser Konnex ist jedoch nicht zwingend. Lernen ist ein offener
Prozess — eine padagogische Binsenweisheit, die dennoch oft {ibergangen wird.

Fiir die Analyse wie fiir die padagogische Begleitung von Lernprozessen
scheint mir deshalb der jeweilige Rahmen biographischer Reflexion bedeutsam
zu sein: Biographisches Lernen, die (Um-)Bildung von Erfahrungen, hingt we-
sentlich von kollektiv verfiigbaren Deutungshorizonten und diskursiven Wis-
sensformationen ab. Dies gilt bereits fiir das Gedéchtnis selbst, das, wie Maurice
Halbwachs (1985) gezeigt hat, in der sozialen, aber auch in der materiellen Um-
welt verankert ist und fortlaufend gestiitzt und re-konstruiert wird. Wenn diese
sich radikal &ndert oder ganz ,,verschwindet®, schwinden auch biographische
Erinnerungen und Erfahrungen. Beispiele fiir solche Prozesse finden sich in
Briichen des individuellen Lebensumfeldes, etwa durch den Tod einer nahen
Bezugsperson oder durch den Ubergang in eine neue Lebenssituation, z.B. in
ein Altenheim, aber auch in kollektiv erfahrenen Umbriichen auf der ,,Makro-
Ebene®, in denen die ganze bisherige gesellschaftliche Ordnung einschlieBlich
der Alltagsroutinen zusammenbricht. Was das fiir Biographien bedeutet, hat die
Politikwissenschaftlerin Lea Ypi (2022) sehr anschaulich in ihren autobiogra-
phischen Erinnerungen an ihre Jugend im sozialistischen Albanien und den Um-
bruch nach 1991 beschrieben. Die Verfiigbarkeit sozialer Deutungen und einer
Sprache fiir die Interpretation eigener Erfahrungen erméglicht u.U. auch die Er-
innerung, Uberarbeitung und Neukonstruktion von Erfahrungen, die lange ,,ver-
gessen” und ,,verdrangt™ waren.

Solche Prozesse kennen wir nicht nur aus therapeutischen Settings, wo es
darum geht, in der Interaktion mit eine*r professionellen Gesprichspartner*in
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eine neue Sprache und Deutung des Vergangenen zu entwickeln, sondern auch
aus Situationen kollektiver Erfahrungsumbildung durch 6ffentliches Erzahlen,
wie sie z.B. rund um die Ausstellung zu den Verbrechen der deutschen Wehr-
macht Mitte der 1990er Jahre beobachtet werden konnte. Damals wurde sehr
deutlich, welche Wirkung kollektive Diskurse auch fiir biographisches Erinnern
und Erzdhlen hatten und welche Raume sich damit auch fiir biographische und
intergenerationale Lernprozesse erdffnen konnten. Ein weiteres Beispiel sind
biographische Lern- und Bildungsprozesse im Kontext der Frauenbewegung,
wie sie etwa Christine Thon (2008) in ihrer Studie zu intergenerationaler Er-
fahrungsbildung rekonstruiert hat. Ohne das Aufbrechen und die Infragestellung
gesellschaftlicher Geschlechterdiskurse wéren viele individuell-biographische
Lern- und Emanzipationsprozesse, die im Ubrigen héufig erst ,,nachtriglich“
im Erwachsenenalter realisiert wurden, nicht méglich gewesen. Aber auch um-
gekehrt haben sich die gesellschaftlichen Verhéltnisse nur auf Basis von Lern-
prozessen und biographischer Arbeit vieler individueller Subjekte verdndert.

Dass es in solchen Prozessen zwischen Erfahrungen und Diskursen immer
auch einen Kampf um Deutungen gibt, erleben wir gerade wieder in den aktu-
ellen Krisen: Denken wir nur an die Wirkung der kontrdren Corona-Narrative
oder an die Umschreibungen der Diskurse um ,,Gefliichtete®, Krieg und Gewalt.
Solche offentlich, vor allem medial verhandelten Diskurse und Erzéhlungen
spielen eine zentrale Rolle bei der individuellen wie kollektiven Bearbeitung
von ,,Krisenerfahrungen®.

6  Schlussgedanken

Welches Fazit ldsst sich nun aus diesen zweifellos selektiven und unabge-
schlossenen Gedanken zum Zusammenhang von Krise, Lernen und Biographie
zichen? Die Frage soll abschlieend in vier Thesen beantwortet werden.

1. Lernen als Prozess ist letztlich unverfiigbar — dies ist ein Grundproblem fiir
seine empirische Erforschung ebenso wie fiir seine paddagogische Begleitung.
Wo letztere mit dem ,,Technologiedefizit* (Luhmann & Schorr 1982) kon-
frontiert ist, muss erstere mit dem Problem der Unbestimmtheit und Unauf-
klarbarkeit zurechtkommen.

2. Trotz dieser Schwierigkeit gelingt es der Biographieforschung und anderen
rekonstruktiven Ansétzen, ,.tiefer in die Zusammenhénge von Lern- und
Bildungsprozessen einzudringen. Dabei gilt allerdings, frei nach Seren
Kierkegaard: ,Das Leben kann man riickwérts verstehen, aber es wird vor-
warts gelebt.* Die Frage, was und wie aus Krisen gelernt werden kann, 1dsst
sich nicht aus der Rekonstruktion von Biographien ableiten, nicht prog-
nostizieren, sondern nur re-konstruieren. Aber mit theoretischen Modellen
zur Analyse biographischen Lernens haben wir die Moglichkeit, je neue
Fille ,,riickwirts zu verstehen — nicht um zu zeigen, dass ein bestimmter
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Lernprozess notwendig so und nicht anders erfolgen musste, sondern um
die sozialen Mdglichkeitsraume und das Potenzial der ,,Biographizitit®,
das im Prozess der Erfahrungsbildung enthalten ist, vergleichend an Fillen
zu rekonstruieren, wissenschaftlich zu analysieren und theoretisch zu be-
schreiben. Diese Einsicht macht bescheiden im Hinblick auf die Moglich-
keiten erziehungswissenschaftlicher Forschung, aber sie ermutigt auch, die
Komplexitdt des Problems weiter zu verfolgen und verkiirzten Lesarten
von Lernen und piddagogischen Konzepten entgegenzutreten. Und das be-
trifft auch die Erwartung, Pddagogik konne , Krisenmanagement™ (Wrana,
Schmidt & Schreiber 2022) betreiben und durch Einsatz der ,,passenden®
Instrumente womdglich auch ,,Losungen‘ anbieten.

Die Rekonstruktion von Lebensgeschichten durch Erzdhlen und Reflexion
ist nicht nur ein Forschungsinstrument, sondern auch eine Form der intensi-
ven Selbst-Erfahrung. Sie ermdglicht ein Lernen aus der eigenen Geschichte
und iiber die eigene Geschichte. Diese Reflexion ist nun m.E. tatsichlich ein
wesentliches Potenzial, um Krisen zu bearbeiten. Fiir solche Prozesse ist
allerdings jener Zwischenraum notwendig, der durch die Unterbrechung von
Routine entsteht und in dem neue Deutungsmdglichkeiten und Erfahrungen
erprobt und gebildet werden konnen. Neben Therapie und Beratung, die
solche Ridume professionell absichern und moderieren, kann auch bio-
graphisches Erzdhlen in Forschungs-, vor allem aber in Bildungskontexten
Lernprozesse anregen. Gerade in der Auseinandersetzung mit Krisen sehe ich
hier eine wichtige Aufgabe fiir die Bildungspraxis: Rdume zu schaffen fiir
Erinnern, Erzdhlen, Reflexion und Erfahrungsbildung und diese reflektiert
und reflexiv zu begleiten.

Die zuletzt genannte These ist keine idealistische Annahme oder Hoffnung,
sondern basiert auf empirisch und theoretisch fundierten Erfahrungen mit
biographischem Lernen, wie sie vor allem in der Erwachsenenbildung seit
Jahrzehnten professionell angeregt und moderiert und auch wissenschaft-
lich reflektiert werden (z.B. Behrens-Cobet & Reichling 1997; Dausien
2011; Dausien & Rothe 2023). Wesentlich ist dabei, dass die Prozesse des
Erinnerns, Erzdhlens und Reflektierens im sozialen Austausch mit anderen
geschehen und gemeinsam neue Sichtweisen und Erkenntnisse entwickelt
werden konnen. Es geht dabei auch um einen ,,Austausch® zwischen unter-
schiedlichen Wissensarten: zwischen dem biographischen Wissen der Ler-
nenden und gesellschaftlichem, wissenschaftlichem und politischem Wis-
sen. Das bedeutet zugleich eine Herausforderung, Differenzen zu erkennen,
anzuerkennen, aber auch diskursiv auszutragen. Das ist gerade in Krisen-
situationen, die mit oft schwer durchschaubaren Kdmpfen um Deutungs- und
Handlungsmacht verbunden sind, von zentraler Bedeutung. Bildungsarbeit
kann dazu beitragen, eigene Erfahrungen zu reflektieren und in Verbindung
zu setzen mit der Erforschung und kritischen Reflexion der gesellschaftlichen
Hintergriinde und Prozessen von Krisen.
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Im Kontrast zu eindimensionalen ,,Erklarungen‘ (wie Verschworungstheorien
zu Corona) ist es Aufgabe politischer Bildung, differente Interpretationen zu
erproben und wissenschaftliches Wissen sowie einen Rahmen fiir dessen Er-
kundung, Analyse und Bewertung bereitzustellen — und zwar nicht im Modus
der Belehrung, sondern durch die Ermdglichung von Aneignungsprozessen.
Und diese sind, wie ich zu zeigen versucht habe, biographisch strukturiert.
Wenn wir im Sinn Hannah Arendts Politik als Herausforderung verstehen,
dass Menschen trotz und in ihrer Vielfalt gemeinsam die Welt gestalten,
in der sie leben (wollen), dann ist biographisches Lernen politisch und ein
wichtiges Element organisierter politischer Bildung.

Trotz allem aber — und das ist mein letzter Satz — sollten wir skeptisch bleiben
gegeniiber der Erwartung, dass aus Krisen zu lernen sei, und vor allem, dass
Krisen durch Lernen bewiltigt werden kdnnen — denn es gibt viele Ursachen und
Bedingungen fiir die Entstehung und Bearbeitung gesellschaftlicher Krisen, die
wenig mit Lernen und viel mit Macht, Gewalt, Okonomie und auch mit histori-
scher Kontingenz zu tun haben.
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Erwachsenenbildung in Ausnahmezustanden: eine Provokation'

John Preston

Erwachsenenbildung als Kerndisziplin

Erwachsenenbildungsforschung ist der wichtigste sozialwissenschaftliche
Forschungsbereich fiir aktuelle Themen, in formalen ebenso wie in informellen
Zusammenhéngen. Diese Aussage mag auf den ersten Blick bewusst provo-
kant und kontrovers erscheinen. Sogar in den Erziechungswissenschaften, die
innerhalb der Sozialwissenschaften selbst oft marginalisiert werden, erfahrt Er-
wachsenenbildung nur selten die gleiche Aufmerksamkeit wie andere Diszipli-
nen. Mein Pladoyer fiir die Bedeutung und den Stellenwert von Erwachsenen-
bildungsforschung stiitzt sich auf eine Uberlegung, die sich auf das Wesen der
erzichungswissenschaftlichen Disziplin (und insbesondere der Erwachsenen-
bildung) bezieht: auf unsere historische Verbundenheit, auf den allgegen-
wartigen gesellschaftspolitischen Appell an Erwachsenenbildung und auf die
widerstindige Praxis der Erwachsenenbildner:innen.

Als wissenschaftliche Disziplin wird Bildung oftmals entweder als ,,unsicht-
bares Wesen™ oder als ,,Frankensteins Monster betrachtet. Auch Soziologie,
Okonomie, Philosophie, Politikwissenschaft, Sprachwissenschaften oder Orga-
nisationstheorie sind innerhalb ihrer Disziplin mit Bildungsfragen befasst. Bil-
dung zieht als Forschungsfeld nicht von mehr (oder weniger) Interesse auf sich
als andere gesellschaftliche Handlungsbereiche, wie beispielsweise Gesundheit
oder innere Sicherheit. Thr haftet etwas Unsichtbares an. Bildung ist nichts Be-
sonderes. Umgekehrt ldsst sie sich als interdisziplindres Feld beschreiben, das
Erkenntnisse aus Soziologie, Wirtschaft, Philosophie, Politik und Sprachwissen-
schaften zusammenfiihrt. Sie ist ein Frankenstein’sches Monster, zusammenge-
setzt aus den Ersatzteilen anderer Disziplinen. Aus beiden Perspektiven erscheint
Bildung als eine Grofie ohne eigene Bedeutung. Eine solche Darstellung von
Bildung iibersieht allerdings die eigenstdndigen Anteile des Fachs: ndmlich Pa-
dagogik und Andragogik. Theorien des Lernens, Lehrens und Unterrichtens sind
erzichungswissenschaftliche Eigenheiten, die trotz der Vereinnahmungsversuche
von Neurowissenschaften und Psychologie unverwechselbare disziplindre Bei-
trage bleiben.

1 Ubersetzung Beatrix Niemeyer
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Merkwiirdigerweise wird Erwachsenenbildung hiufig als erziehungswissen-
schaftliche Teildisziplin betrachtet. Erziehungswissenschaft ist vor allem auf die
verpflichtenden Bildungsphasen konzentriert: Diese umfassen (abhingig vom
jeweils betrachteten Land) (fast iiberall) die Primarstufe, die (weit verbreitete)
Sekundarstufe und (fiir einige) die tertidre Bildung. Diese stark institutionalisier-
ten Bereiche gelten als das ,,Haupthandlungsfeld” von Bildung. In den Jahren
der Pflichtschulzeit nehmen die kognitiven Fahigkeiten rasch zu, werden Ein-
stellungen geformt und der Staat hat hier den groB8ten Einfluss auf Kinder, Eltern
und kiinftige Biirger:innen. In diesem Mainstream der Bildungsforschung hat
Erwachsenenbildung wenig Bedeutung.

Diese Betrachtungsweise soll im Folgenden umgekehrt werden. Der Fokus der
Erziehungswissenschaften auf primérer, sekundérer und tertidrer Bildung ist merk-
wiirdig, denn die Erwachsenenbildung ist eigentlich der Ort, an dem am meisten
,,los ist*. Die Erwachsenenbildung findet sich in der heutigen Gesellschaft {iberall
und ist eine der wichtigsten (wenn nicht sogar die wichtigste) Form der politischen
Steuerung. Bernsteins ,,total padagogisierte Gesellschaft“ (,,Totally Pedagogised
Society* — TPS), die in der Pddagogik dazu dient, Bevolkerungen zu koordinieren
und zu kontrollieren, ist heute in den meisten westlichen Gesellschaften Reali-
tit geworden (Bernstein 2001). Als Erwachsene lernen wir durch ,,Edutainment®
(YouTube-Videos, Fernsehsendungen und Selbsthilfeanleitungen), wie wir mit
konsistenten piddagogische Methoden (Bedienungsanleitungen, Gamification und
Online-Instruktionen) ,,lernen®, weiter zu arbeiten, und wir werden dazu angehal-
ten, uns neue Verhaltensroutinen anzueignen (wie man sich auf die Sicherheits-
kontrolle am Flughafen vorbereitet, wie man eine Gesichtsmaske triagt). Anstelle
von direkter Kontrolle oder Zwang wird von den Einzelnen erwartet, dass sie
lernen, wie diese Dinge zu tun sind, und Lernen selbst wird zu einem Mittel der
sozialen Kontrolle. Selbstverstandlich gehort die TPS fiir Kinder ebenfalls zur
Realitdt, wenn sie in der Schule auf die (iiberwiegend erwachsene) TPS vorbereitet
werden.

Man mag argumentieren, dass es sich dabei nicht wirklich um Lernen handelt,
sondern schlicht um Methoden gesellschaftlicher Steuerung, die anderen Modi
gesellschaftlicher Koordination entsprechen. Damit wiirde der eingeschriankte
Blick auf Padagogik akzeptiert. Erst ein Verstdndnis von Péddagogik als offent-
licher Pdadagogik (public pedagogy; Sandlin, O‘Malley & Burdick 2011), die
nicht auf Bildungsinstitutionen beschrénkt bleibt, sondern politische Bildungs-
prozesse mit einbezieht, 14sst die padagogischen Anteile heutiger Kultur sichtbar
werden. Selbst simple Beschilderungen oder Piktogramme beispielsweise sind
mit pddagogischer Absicht und politischer Bedeutung aufgeladen. So zeigte bei-
spielsweise das Symbol der britischen Regierung fiir die Zivilschutzausbildung
gegen den Atomkrieg (,,Protect and Survive®) in den 1970er und 1980er Jahren
einen Mann und eine Frau als Familie mit zwei Kindern. Dieses Symbol war
bezeichnend fiir die Art der Zivilschutzausbildung, die sich an die traditionelle
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Mittelklassenfamilie als Zielgruppe fiir diese Art Uberlebenserziehung richtete
(Preston 2008).

Der Einsatz von Erwachsenenbildung in,,Ausnahmezustanden”

Zu den ,,vier apokalyptischen Reitern* (Hunger, Krieg, Pest und Tod) haben sich
mehrere Vorreiter gesellt. Zu dem beliebtesten dieser Reiter, der Umwelt- und
Klimakatastrophe (Okozid), kamen unléingst ein alter Bekannter (der globale
Atomkrieg) und ein Neuling (die KI-Katastrophe) hinzu. Unabhéngig davon, ob
diese existenziellen Bedrohungen real oder eingebildet sind, steuern sie die Be-
volkerung auf neue Weise. Diese Bedrohungen fiihren nicht nur zu neuen Formen
der Gouvernementalitdt (Chappell 2006), sondern auch zu neuen Formen der
Souverinitit, d. h. zu einer direkten Herrschaft der Regierung. Agamben (2008)
definiert einen ,,Ausnahmezustand* als paradoxe Situation, in der die Regie-
rung einen rechtlichen Rahmen schafft (vielleicht durch die Erklarung des Aus-
nahmezustands), der die Rechtsstaatlichkeit auler Kraft setzt. Auch wenn sich
Agambens Ausfiihrungen vordergriindig auf den Rechtsbereich konzentrieren,
implizieren sie Auswirkungen auf andere Bereiche gesellschaftlichen Lebens,
einschlieBlich dem der Bildung. Eine frithere Untersuchung (Preston, Chadder-
ton und Kitagawa 2014) hat ergeben, dass die Plane zum Schutz vor (realen oder
imaginéren) Katastrophen in den drei Léndern England, Deutschland und Japan,
sowohl padagogische als auch juristische Elemente enthielten. In England waren
die Pliane gepriagt von hoheitsstaatlichem Handeln, einer ,,Top-down*“-Idee von
Regierung und Geheimhaltung. Katastrophenplidne wiirden der Bevolkerung im
Ernstfall erst in letzter Minute durch ,,StoBpéadagogik (surge pedagogies) be-
kannt gegeben. In Deutschland gab es weniger Geheimhaltung, Katastrophen-
schutzplane waren im Allgemeinen 6ffentlich zugénglich, aber die regionalen
und lokalen Vermittlungsregelungen waren zum Teil ausgrenzend und unvoll-
stindig. In Japan verfolgte man einen bevolkerungsweiten Katastrophenschutz-
ansatz mit einem breiten Spektrum lebenslanger paidagogischer Vermittlung, was
allerdings Spielraum fiir Gouvernementalitit und soziale Kontrolle er6ftnete.
Wihrend der Corona-Pandemie wurden ,,Ausnahmezustdnde® nicht nur ver-
kiindet, sondern auch in die Tat umgesetzt, wobei 6ffentliche Pddagogik (,,public
pedagogy*) zur Information und Steuerung der Bevolkerung diente. Eine Ana-
lyse der 6ffentlichen Informationen im Vereinigten Konigreich (Preston & Firth,
2020) hat gezeigt, dass diese padagogisch eingesetzt wurden, um Verhalten zu
beeinflussen. Obwohl die in diesen Informationen enthaltenen Ratschldge zur
offentlichen Gesundheit aus epidemiologischer Sicht auf den ersten Blick &u-
Berst schliissig waren (in geschlossenen Raumen bleiben, Masken tragen, Hande
waschen, nicht zur Arbeit gehen, keine sozialen Kontakte pflegen), beinhalteten
sie stillschweigende Annahmen iiber die Mdglichkeiten zur Befolgung dieser
Ratschlége. Angehdrige der Mittelschicht verfligten sehr viel eher iiber grofie
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Hauser (mit Géarten, mehreren Badern und Zimmern), um von zu Hause zu arbei-
ten und offentliche Hilfsangebote zu vermeiden (Preston & Firth 2020). Familien
der Arbeiterklasse, die nicht {iber diese Ressourcen verfiigten, konnten sich nicht
so leicht an die Beschriankungen halten. Entsprechend war die an Erwachsene
gerichtete gesellschaftliche Bildung der 6ffentlichen Information (auch bekannt
als informelle Erwachsenenbildung) (im ,,Ausnahmezustand®) zur priméaren Me-
thode der Bevdlkerungssteuerung, mit ausgrenzenden Effekten.

Schlussfolgerung: Die Rolle von Erwachsenenbildner:innen in
Ausnahmezustanden

Im Einklang mit dem anfénglichen Argument ist Erwachsenenbildung in Aus-
nahmezustinden und Notsituationen, Situationen, die in den heutigen Gesell-
schaften immer héufiger auftreten, die wichtigste Triebkraft fiir die Steuerung
der Bevolkerung. Daraus resultiert eine spannende Forschungsagenda fiir die Er-
wachsenenbildung, die sie in den Mittelpunkt disziplindrer und interdisziplindrer
Untersuchungen zu Krisen, Katastrophen und Notféllen riicken 1dsst. Damit sind
jedoch auch weitere Diskurse der Erwachsenenbildung angesprochen — kommu-
nale Bildung, Volkshochschulbildung, politische Bildung und kritische Pédago-
gik. So gab es wihrend der Pandemie beispielsweise beherzte Eigeninitiativen
der Erwachsenenbildung (James & Thériault 2020) ebenso wie kollektive, in-
formelle Bildungsbemiihungen zur Verbesserung der Perspektiven marginalisier-
ter Erwachsener (Mckenzie & Dines 2022). In Anbetracht anhaltender Krisen und
Mittelkiirzungen mdgen dies vielleicht die schlechtesten Zeiten fiir Erwachsenen-
bildner:innen sein, aber es sind auch die besten Zeiten, um sich der Reichweite
der Disziplin und des Widerstandspotenzials der Basis bewusst zu werden.
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II. Krise und Okologie






Krise als Schema der Padagogisierung der okologischen Frage

Von den Grenzen des Wachstums zu den Kipppunkten des
Klimawandels

Jorg Dinkelaker

Der vorliegende Beitrag befasst sich mit dem Zusammenhang von Padagogik
und 6kologischer Krise und wirft die Frage auf, inwiefern sich in der gegen-
wartigen Klimakrise die Bedingungen der Padagogisierung der 6kologischen
Frage veréndert haben.

Ausgangspunkt der Uberlegungen ist die Frage, inwiefern das Deutungssche-
ma ,,Krise* in spezifischer Weise pddagogische Betrachtungsweisen nahelegt und
wie sich dieser Mechanismus entfaltet, wenn die 6kologische Frage im Modus
der Krise ausgedeutet wird. Dies wird zunichst anhand der in den spéten 1970er
Jahren gefiihrten Debatte zur Zukunft der Menschheit veranschaulicht. (1)

In einem zweiten Schritt wird dann detaillierter auf zwei der Begriindungs-
muster eingegangen, mit denen an diese Debatte anschlieend eine Pddagogi-
sierung der 6kologischen Frage im Horizont des Krisenschemas vorgenommen
wurde. (2)

Vor diesem Hintergrund wird der Begriff der Padagogisierung eingehender
betrachtet und zu Thematisierungen der 6kologischen Frage ins Verhéltnis ge-
setzt. (3)

Auf dieser Grundlage wird dann schlieBlich die aktuell debattierte Klima-
krise in den Blick genommen, und es wird danach gefragt, inwiefern sich in
ihr neue Bedingungen der Pddagogisierung der 6kologischen Frage ergeben. (4)

1 Krise als Schema der Pddagogisierung der okologischen Frage

Es erscheint wie eine Selbstverstandlichkeit: Wenn wir die tiefgreifenden 6ko-
logischen Fragen bewiltigen wollen, die unsere Gegenwart und unsere Zukunft
bestimmen, wird Umlernen unverzichtbar sein und es bedarf piddagogischer Be-
mithungen, um dieses Lernen zu ermdglichen oder zumindest zu begleiten und
zu unterstiitzen.
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Ein Deutungsschema, das wesentlich dazu beitrigt, diese Selbstverstindlich-
keit hervorzubringen, ist das der Krise. Dies mdchte ich eingangs anhand eines
Zitats aus den 1970er Jahren veranschaulichen. Es ist der Dokumentation einer
Konferenz entnommen, die die UNESCO im Jahr 1977 unter dem Titel ,,Suicide
or Survival. Round Table on the Challenge of the Year 2000 veranstaltet hat. Zu
den Optimisten auf dieser Konferenz zihlte der Architekt und Erfinder Richard
Buckminster Fuller. Er eroffnete seinen Vortrag wie folgt:

,»My experience has been such, that I now know that humanity has some
extremely important options: including the option to really make it on this
planet (Buckminster Fuller 1978: 27).

Auch wenn Buckminster Fuller die Moglichkeit einer positiven Beantwortung
der okologischen Frage in den Vordergrund stellt, liegt auch seinen Uber-
legungen unverkennbar das Deutungsmuster der kollektiven Krise zu Grunde.
Seine Pointe gelingt, weil er das Uberleben der Menschheit als lediglich eine
mdgliche Variante unter vielen anderen, ebenso moglichen Zukiinften heraus-
stellt. Nur unter bestimmten Bedingungen, namlich unter denen, die er in seinem
Vortrag herausstellen wird, kann die Moglichkeit einer erfolgreichen Fortsetzung
der Menschheitsgeschichte in Betracht gezogen werden. Diese Bedingungen
werden nur eintreten, wenn beherzte Mallnahmen realisiert werden, durch die
Verdnderungen herbeigefiihrt werden.

Eben diese Verkniipfung von Fortsetzung mit Verdnderung ist es, die den
Kern des Schemas Krise ausmacht (vgl. auch Dinkelaker 2018: 197ff.). Sie ist
es auch — wie noch zu zeigen sein wird —, aus der sich die besondere Néhe die-
ses Schemas zur Pddagogik ergibt. In seinem ,,Versuch iiber unstetige Formen
der Erziehung* (Bollnow 1959) charakterisiert Otto Friedrich Bollnow das Deu-
tungsschema Krise wie folgt:

,,daB es sich [in der Krise] stets um eine Stérung des normalen Lebens-
ablaufs handelt, dal diese Stérung durch die Plotzlichkeit ihres Auf-
tretens und ihre ungewdhnliche Intensitdt gekennzeichnet ist, daB3 der
Fortbestand des Lebens in ihr iiberhaupt gefdhrdet erscheint und sich im
Durchgang durch die Krise schlieBlich ein neuer Gleichgewichtszustand
einstellt” (Bollnow 1959: 27).

Hervorzuheben ist zunéchst die in diesem Zitat zu Tage tretende enge Ver-
bindung zwischen Krise und Leben. Wird ein Verlauf als Krise wahrgenommen,
so ist dies damit verbunden, dass das bisherige Leben so nicht fortgesetzt werden
kann. Es ist nicht einmal ausgemacht, ob es mit dem Leben iiberhaupt weiter-
geht. Sollte dies moglich werden, dann nur unter der Bedingung, dass sich etwas
verdndert. Was genau es ist, was im Leben anders werden soll, ist wahrend
der Krise noch nicht klar und kann {iberhaupt erst klar werden, wenn sie aus-
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gestanden ist. Die Krise endet gerade dadurch, dass sich erneut die Erwartung
von Verlasslichkeit, Fortsetzung und Stabilitdt durchsetzt. Dass sich das Leben
andern muss und Neues etabliert werden muss, liegt damit offen an, sobald eine
Situation als krisenhaft dargestellt bzw. erfahren wird.

Neuerung und Verdnderung sind in der Krise nicht einfach nur méglich, son-
dern eben auch notwendig. Prognosen, wie die eines exponentiell wachsenden
Ressourcenverbrauchs angesichts endlicher Quellen (Meadows et al. 1972), wa-
ren vor einem halben Jahrhundert Anldsse dafiir, die 6kologische Frage zu einer
drangenden Frage der Fortsetzbarkeit zu erheben. Dies war immer auch an einen
Appell des Umlernens und der Herbeifiihrung dieses Lernens gekniipft.

2 Padagogiken der okologischen Krise

Nicht allein aus der Perspektive der Teilnehmer:innen der oben zitierten Konfe-
renz zum Uberleben der Menschheit hat die Einsicht in das drohende Scheitern
der bestehenden kollektiven Lebensweise unmittelbare padagogische Implika-
tionen. Nur wenn es der Menschheit gelingt, ihre Verhaltensweisen zu verdndern,
lasst sich dieses Scheitern abwenden. Lernen wird als ein bedeutender Faktor bei
der Herbeifiihrung dieser Anderungen angesehen. Daher verbinden die politi-
schen Akteure dieser Zeit, die sich auf entsprechende Krisendiagnosen berufen,
dies mit der Forderung nach intensiven padagogischen Bemiihungen.! Die in
den 1980er Jahren etablierten Varianten von Umweltbildung und 6kologischer
Bildung greifen dieses Grundargument auf. Daraus werden Folgerungen fiir die
Ausgestaltung von Bildungsangeboten abgeleitet (vgl. etwa Beer & de Haan
1985 oder Dorka 1993).

Im Kern solcher padagogischer Deutungen der 6kologischen Fragen steht die
Interpretation der mit der Krise verbundenen Verénderungsnotwendigkeiten als

Aneignungsproblematik. Will man die mit der Pidagogisierung verbundenen
Dynamiken verstehen, gilt es daher genauer in den Blick zu nehmen, welche
Zusammenhdnge zwischen kollektiver Krise und individueller Aneignung her-
gestellt werden. Um dieses Verhéltnis analytisch scharf zu stellen, lohnt es sich,
auf das von Harm Paschen Mitte der 1990er Jahre vorgestellte Konzept der ,,P4-
dagogiken (Paschen 1997) zuriickzugreifen. Paschen pladiert dafiir, sich der
Pluralitét unterschiedlicher pddagogischer Ansitze dadurch zu ndhern, dass man
die ihnen jeweils zugrunde liegenden argumentativen Muster rekonstruiert und
sie differenzierend miteinander vergleicht. Im Hinblick auf die Pddagogisierung
der 6kologischen Frage ldsst sich entsprechend fragen, in welcher Weise aus
der Diagnose einer 6kologischen Krise eine spezifische Bedeutung von Lernen,
Bildung und pddagogischem Handeln abgeleitet wird.

1 Vgl. zu analogen Vorgingen in der Corona-Krise Klinge, Nohl & Schiffer 2022.
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So folgt beispielsweise die Krisenpiddagogik des oben bereits zitierten
Buckminster Fullers dem in der Moderne eher aus der Mode gekommenen
Schema der Prophetie, was sich anhand folgender AuBerung Fullers besonders
plastisch zeigen lasst: ,,My ideas have undergone a process of emergence by
emergency. When they are needed badly enough, they are accepted.” Die hier
formulierte Position nimmt in der Uberzeugung den Ausgangspunkt, dass das
zum erfolgreichen Uberleben der menschlichen Gattung notwendige Wissen
langst zur Verfligung steht. Dass es noch nicht angewendet wurde, liegt daran,
dass es bislang von zu wenigen Menschen in seiner Relevanz erkannt wurde.
Die Relevanz des Wissens wird allerdings noch erkennbar werden, sobald man
darauf angewiesen sein wird. Eine Notwendigkeit des Lernens ergibt sich hier
daraus, dass sich die Menschen noch nicht an dem Wissen orientieren, das eine
Losung der 6kologischen Frage ermdglichen wiirde. Die damit verbundene Pa-
dagogik beschrankt sich darauf, dieses Wissen zur Verfiigung zu stellen und
auf dessen Relevanz hinzuweisen. Sie vertraut darauf, dass es letztlich die fort-
schreitende Krise selbst sein wird, die als iiberzeugender Lehrmeister auftritt.
Die zunehmende bedrohlichere Erfahrung des Scheiterns werde es sein, die das
Aneignungshindernis der mangelnden Anerkennung des Wissens zu {iberwin-
den in der Lage sein wird.

Einen anderen Ausgangspunkt nimmt dagegen das hier als kontrastierendes
beispielsweise angefiihrte Pddagogisierungsmuster, das im sogenannten ,,Lern-
bericht des Club of Rome* vorgestellt wurde (Botkin et al. 1979). In ihm steht
gerade im Gegenteil die Annahme eines Mangels an Wissen im Vordergrund,
ndmlich die Ungewissheit dariiber, wie ein Weg in eine stabile Zukunft aus-
gestaltet werden konnte. Gefordert wird vor diesem Hintergrund einerseits die
Fokussierung allen Lernens auf die Frage der Zukunftsgestaltung (Antizipation)
und andererseits die Etablierung von Arrangements, in denen eine breite Parti-
zipation aller an der Suche nach gangbaren Losungen moglich wird (Partizipa-
tion): ,,Weder Antizipation noch Partizipation sind an sich neue Konzeptionen;
was daran neu und lebenswichtig ist fiir das innovative Lernen, ist die Forde-
rung, daf} sie zusammengehdren® (Botkin et al. 1979: 36). Lernen bedeutet hier
nicht in erster Linie die Ubernahme bestehenden Wissens, sondern vielmehr die
Entwicklung neuen Wissens. Es wird notwendig, weil es bislang an gangbaren
Konzepten fehlt. Die Komplexitét der 6kologischen Frage wiederum macht es
notwendig, dass eine Entwicklung dieser Konzepte allein durch darauf spezia-
lisierte Wissenschaftler:innen nicht geniigen kann. Vielmehr miissen sich alle
Menschen ausgehend von ihrer jeweiligen Lebenssituation an dieser Wissensent-
wicklung beteiligen und sie miissen die hierzu nétigen Féahigkeiten entwickeln.

Beide der hier exemplarisch skizzierten Pddagogiken der 6kologischen Frage
nehmen die Diagnose einer 6kologischen Krise zum Ausgangspunkt, beide fiih-
ren sie auf Aneignungsschwierigkeiten zuriick und beide begriinden eine spezi-
fische padagogische Praxis. Zugleich unterscheiden sie sich aber in wesentlichen
Punkten voneinander. Ausgehend von den Annahmen iiber das zur Bearbeitung
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der Krise notwendige Wissen ergeben sich unterschiedliche Schlussfolgerungen
zur Spezifik der Aneignungsproblematik, die der Krise zu Grunde liegt. Aus die-
sen differenten Aneignungsdefizitdiagnosen werden wiederum sehr verschiede-
ne padagogische Handlungsvorschldge abgeleitet.

Diese beiden hier jeweils nur knapp skizzierten Pddagogiken der 6kologi-
schen Krise veranschaulichen exemplarisch, wie unterschiedlich eine piddago-
gische Ausdeutung der 6kologischen Krise aussehen kann. Es handelt sich bei
ihnen zudem bei weitem nicht um die beiden einzigen Varianten einer padago-
gischen Ausdeutung der 6kologischen Krise. Andere Begriindungsmuster sehen
beispielsweise im Verlust eines zuvor bestandenen unmittelbaren Naturverhalt-
nisses oder in einem Mangel an Mitgefiihl fiir nicht-menschliches Leben das
Kernaneignungsproblem, das es zu adressieren gilt (fiir einen Uberblick iiber
Péadagogiken der dkologischen Krise vgl. Walter 2009). Die Padagogisierung
der 6kologischen Fragen verlduft somit keineswegs einheitlich. In ihr kénnen
(Nicht-)Wissenserwartungen und Machtverhéltnisse sehr unterschiedlich aufge-
griffen werden und es konnen sich sehr verschiedene Settings des Handelns und
der Kommunikation aus ihr begriinden.

3 Zwei Dimensionen kriseninduzierter Pddagogisierung

Wenn gesellschaftliche Problemlagen als eine mit paddagogischen Mitteln zu be-
arbeitende Aufgabe interpretiert werden, wird dies in einer seit Mitte der 1990er
Jahre einsetzenden Debatte als ,,Padagogisierung™ bezeichnet (im Hinblick auf
die dkologische Frage vgl. Thiel 1996). Damit wird ein Begriff von Padagogi-
sierung bemiiht, der sich von dem in der Erwachsenenbildung eher iiblichen Ver-
stdndnis einer zunehmenden Ausdehnung piddagogischer Adressierungen iiber
die Grenzen von Bildungseinrichtungen und Bildungsveranstaltungen hinaus
klar unterscheidet. Matthias Proske (2002) weist darauf hin, dass diese beiden
Verstandnisse von ,,Pddagogisierung® durchaus in einem Zusammenhang mit-
einander stehen konnen, dass sie in bestimmten Konstellationen sogar als zwei
Dimensionen eines iibergreifenden Pddagogisierungsgeschehens interpretiert
werden konnen. Dies ist im Fall der Deutung der 6kologischen Frage als Krise
der Menschheitsgeschichte unverkennbar der Fall.

Mit Padagogisierung werden einerseits Vorgénge beschrieben, bei denen so-
ziale und gesellschaftliche Probleme so interpretiert werden, dass sie als pada-
gogisch zu bearbeitende Probleme erscheinen. Solche Padagogisierungsprozesse
werden haufig untersucht, indem gefragt wird, wie die Bearbeitung der als pada-
gogisch gerahmten Probleme Bildungseinrichtungen als Aufgabe zugeschrieben
wird. Pddagogisierung erscheint aus dieser Perspektive als ein Geschehen, in
dem ,,die Gesellschaft einen Bedarf an Erziehungs- und Bildungsanstrengungen
artikuliert und das Erziehungssystem mit Bildungsprogrammen auf diese Be-
darfsmeldungen reagiert” (Proske 2002: 281).
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Mit Padagogisierung werden andererseits Vorgéinge beschrieben, in deren
Vollzug sich pddagogische Kommunikation und piddagogisches Handeln an
Orten etablieren, die bislang keine pddagogische Rahmung erfahren haben. Im
Vordergrund steht hier das Auftreten padagogischer Bearbeitungsformen jenseits
etablierter pddagogischer Organisationen (vgl. Kade, Liiders & Hornstein 1991).

Proske weist darauf hin, dass zwischen diesen beiden Richtungen von Pa-
dagogisierung durchaus ein unmittelbarer Zusammenhang bestehen kann, was
er am Beispiel des ,,Dritte-Welt-Problems* illustriert. Auch im Hinblick auf die
Behandlung der 6kologischen Frage als gesellschaftliches Krisenphédnomen lésst
sich damit eine solche doppelte Paddagogisierung — Aufnahme in die Programme
der Bildungseinrichtungen einerseits und Etablierung padagogischer Bearbei-
tungsformen jenseits von Bildungsorganisationen (u.a. in neuen sozialen Be-
wegungen und der wissenschaftlichen Reflexion) andererseits — beobachten. Das
Schema der Krise triagt hierzu in doppelter Weise bei. Der Riickgriff auf dieses
Deutungsmuster erleichtert es zum einen, kollektive Probleme als pddagogische
Herausforderungen zu interpretieren, wie oben bereits ausgefiihrt wurde. Die
Wahrnehmung einer umfassenden gesellschaftlichen Krise erlaubt es zum an-
deren, die spezialisierende Delegation der padagogischen Aufgabe ausschlief3-
lich an etablierte Bildungseinrichtungen auler Kraft zu setzen: Angesichts der
globalen Dimensionen der Krise wird vielmehr ausnahmslos iiberall Umlernen
als notig erachtet. Bildungsbemiihungen lassen sich nicht linger nur auf das
Tagesgeschift der Bildungseinrichtungen beschrénken.

Auf die mit der paddagogischen Deutung der 6kologischen Frage verbun-
denen expansiven Tendenzen (also auf die Verkniipfung von Pidagogisierung
im einen und von Padagogisierung im anderen Verstindnis) wird bereits An-
fang der 1980er Jahre (also schon lange vor der einsetzenden Entgrenzungs-
debatte) hingewiesen. Alfred Treml kritisiert in der Zeitschrift fiir Pddagogik
in dieser Hinsicht den oben zitierten ,,Lernbericht“ des Club of Rome: ,,Die
Utopie, die aus diesen Zitaten spricht, ist die einer verpadagogisierten Welt, [...]
in der eine Hilfte aus Lehrern, die andere aus Schiilern bestehen wiirde™ (Treml
1981: 141f.). Problematisch sei diese Ausdehnung pddagogischer Adressierun-
gen einerseits, weil durch sie eine Totalisierung des padagogischen Anspruchs
verbunden wire. Zugleich drohe durch die Begrenzung auf padagogische Be-
arbeitungsformen der dkologischen Frage eine Vernachlédssigung oder gar ein
Zuriickdrangen der politischen Dimensionen der 6kologischen Fragen: ,,Der
Widerstand gegen notwendige politische Verdnderungsprozesse (z.B. Umver-
teilung) ist, von daher gesehen, nur Folge von ,fehlgeleiteten Lernprozessen‘*
(a.a.0.: 140).

Auch noch 40 Jahre nach der Formulierung dieser Einwénde lassen sich un-
schwer diese problematischen Seiten einer Padagogisierung der 6kologischen
Frage erkennen (vgl. etwa Pritz 2018; Hamborg 2020). Im historischen Abstand
zeigt sich allerdings auch, dass die gesellschaftliche Ausbreitung pidagogi-
scher Adressierungen keineswegs zu einer ausschlieBlichen Totalitdt von Lehrer-
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Schiiler-Verhaltnissen gefiihrt hat. Weiterhin stellt eine paddagogische Bearbei-
tung der 6kologischen Fragen eine zwar mdgliche, aber keineswegs die einzige
Variante des Umgangs mit ihr dar. Es hat keineswegs eine durchgéngige Ent-
politisierung der 6kologischen Frage stattgefunden. Vielmehr kommen sowohl
politische als auch pddagogische Thematisierungen vor und zudem sind auch
Vermischungen von Politik und Pddagogik durchaus iiblich. Pidagogische Be-
arbeitungsweisen sind zwar mittlerweile jederzeit und iiberall eine mogliche und
auch erwartbare Option (Kade & Seitter 2007). Das bedeutet aber keineswegs,
dass sich diese grundsitzliche Moglichkeit jederzeit und iiberall gegeniiber an-
deren Moglichkeiten durchsetzt (Dinkelaker 2008).

Die Frage ist insofern langst nicht mehr, inwiefern oder inwieweit eine
Péddagogisierung der 6kologischen Frage durch Krisenthematisierungen statt-
findet, sondern vielmehr wie und unter welchen Umstanden. Was diese fiir eine
empirische Analyse des Lernens Erwachsener in der Klimakrise bedeutet, soll
nun abschlieBend skizziert werden.

4 Von der okologischen zur Klimakrise

Die Einfiihrung des Konzepts der nachhaltigen Entwicklung zu Beginn der
1990er Jahre stand im Zeichen der Uberwindung der die Umweltfrage bis
dahin dominierenden Krisenrhetoriken und der Betonung eine Perspektive auf
Stabilitdt und Fortsetzung. Mit der Fokussierung auf die Zieldimensionen eines
dauerhaft stabilen und gerechten Wirtschaftens wird in ihm zwar einerseits die
okologische Krisendiagnose durchaus wiederholt — Nachhaltigkeit ist schlief3-
lich bei weitem noch nicht erreicht. Andererseits tritt die Krisensemantik in den
Hintergrund — ein positiver Ausgang der Krise ist absehbar, sofern sich nur alle
Beteiligten ausreichend bemiihen.

Wenn die Klimabewegung nun erneut eine Rhetorik der akuten Krise be-
miiht (,,I want you to panic!®), scheint es zu einer Wiederholung der expansiven
Péddagogisierungsdynamiken der 1980er Jahre zu kommen. Die existentielle,
dringende und unausweichliche Dimension der 6kologischen Frage tritt erneut
in den Vordergrund. Das Krisenhafte des Geschehens wird erneut dramatisch
hervorgehoben. Erneut werden Umlernen und Erneuerung als eine notwendige
Bedingung fiir das Fortbestehen der menschlichen Zivilisation thematisiert. Vor
dem Hintergrund der bislang vorgenommenen Kliarungen kann nun betrachtet
werden, inwiefern es sich hierbei lediglich um eine Wiederholung bestehender
Péddagogisierungsdynamiken handelt oder ob wir es mit verdnderten Rahmen-
bedingungen der Pddagogisierung zu tun haben.

Auch wenn unschwer zu erkennen ist, dass gegenwértig dhnliche Muster
einer kriseninduzierten Paddagogisierung bedeutsam werden, wie sie schon in der
Problematisierung der Grenzen des Wachstums wirksam waren, so lassen sich
doch einige wesentliche Differenzen ausmachen:
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Ein erster, wesentlicher Unterschied besteht darin, dass es die gegenwértige
Debatte mit einer Vielfalt bereits etablierter Pidagogiken der 6kologischen Fra-
ge zu tun hat und dass sich bereits ein breites Spektrum der mehr oder weniger
padagogisch strukturierten Bearbeitung der 6kologischen Frage herausgebildet
hat. Um das aktuelle Geschehen einer Erneuerung der Krisensemantiken zu ver-
stehen, ist es daher notwendig, sich diesem historisch entstandenen und sich
dynamisch weiter entwickelnden Gefiige und Geschiebe von Péddagogiken der
okologischen Krise erneut zuzuwenden, analytisch-vergleichend empirisch in
den Blick zu nehmen und dabei die konkreten Praktiken und Praxen zu rekonst-
ruieren, die sich in ihrem Horizont entfalten.

Ein zweiter, erheblicher Unterschied lasst sich in der Art und Weise ausma-
chen, wie die 6kologische Krise selbst wahrgenommen wird. Als unverdndert
erscheint zunéchst die Art und Weise der Genese des Krisenwissens. Anhand von
wissenschaftlichen, computergestiitzten Simulationen der zukiinftigen Auswir-
kungen gegenwirtiger Wirtschaftsweisen (damals stand dafiir der Club of Rome,
heute das IPCC) wird die Notwendigkeit eines sofortigen Umlenkens konsta-
tiert. Die Berechnungsgrundlagen dieser Prognosen sind allerdings mittlerweile
nicht nur praziser und komplexer. Auch der Zeitraum, der zum Umsteuern noch
zur Verfligung steht, wird als deutlich kleiner eingeschétzt. Zwar zeigen sich
weiterhin die verheerendsten Auswirkungen erst in absehbarer Zukunft. Bereits
jetzt eintretende gegenwirtige Ereignisse werden allerdings schon als erste Aus-
wirkungen der einsetzenden katastrophalen Entwicklungen gedeutet. Selbst bei
sofortigem Umsteuern kdnnen lebensbedrohliche Auswirkungen nur noch abge-
mildert, aber nicht mehr aufgehalten werden. Neu ist in der Klimakrise auch die
Konkretheit der benannten Ursachen und Auswirkungen. Zwar wird weiterhin
eine grofle Bandbreite 6kologischer Probleme angesprochen, und dies weitaus
differenzierter als in den 1970er Jahren. Als vordringlich zu bearbeitendes Pro-
blem dréngt sich aber die durch den Ausstof3 bestimmter Gase hervorgerufene
Erderwiarmung in den Vordergrund. Die sofortige Reduktion dieses AusstoBes
wird zum akut herausfordernden, klar eingrenzbarem Problem. Zur weiterhin
giiltigen abstrakten Vorhersage einer absehbaren Uberlastung des Ressourcen-
haushalts des Planeten insgesamt tritt die detaillierte Prognose zeitnaher katas-
trophaler Auswirkungen des AusstoBBes von Treibhausgasen mit prizisen Anga-
ben zu Regionen und Ausmafen.

Es wiederholt sich also der Riickgriff auf das Deutungsmuster Krise. Neu
sind aber die wissenschaftlich gesicherte Gewissheit, ihre akut wahrnehmbare
Dringlichkeit und die Konkretheit der Prognosen und der daraus abgeleiteten
Verdnderungsnotwendigkeiten. Mit der Zunahme an Dringlichkeit, Anschaulich-
keit und Konkretion in der Krisenbeschreibung gehen Verschiebungen auch in
der Padagogisierung der 6kologischen Frage einher. Dies mochte ich anhand von
vier Entwicklungen verdeutlichen.

Wissenschaftsskepsis als Aneignungsproblem: Angesichts dessen, dass die
Krisenhaftigkeit der Menschheitsentwicklung als wissenschaftlich gesichert gel-
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ten kann, wird die Frage der Anerkennung dieses Wissens iiber die Krise selbst
zu einem eigenen padagogischen Problem. Sie wird in verschiedensten Kontex-
ten, besonders aber in den Massenmedien als eine Aufgabe der Aufklarung der
Bevolkerung interpretiert. Angesichts dessen, dass 6ffentlich auch die Position
vertreten wird, dass die Krisendiagnose selbst unzutreffend oder doch zumindest
iibertrieben sei, werden bezogen auf diese Frage auch die offensichtlichen Gren-
zen einer padagogischen Adressierung diskutiert.

Generationsinverse Erziehung: Angesichts der unmittelbar zu erwartenden,
verheerenden Auswirkungen auf zukiinftige Lebensbedingungen positionieren
sich Jugendliche mit einem politischen Interesse gegen die dlteren Generatio-
nen. Die an ihnen wahrgenommene Unfdhigkeit oder Unwilligkeit, ihr Wirt-
schaften angesichts der drohenden Gefahren zu verdndern, wird auf eine man-
gelnde Anerkennung der Krisenhaftigkeit der Situation in diesen Generationen
zuriickgefiihrt (s. oben). Dieser Konflikt wird nicht allein politisch ausgefochten,
sondern wird auch durch Erziehungsakte begleitet, deren Besonderheit darin be-
steht, dass nicht die éltere die jiingere Generation erzieht, sondern umgekehrt die
jiingere gegeniiber der dlteren Generation Erziehungsverantwortung iibernimmt
(Kessl 2023). Aufforderungen zur emotionalen Anerkennung der drohenden
Realitéit — ,,I want you to panic™ — und moralischen Anrufungen — ,,How dare
you? — konnen klar als erzieherische Sprechakte identifiziert werden, mit denen
Erwachsene pddagogisch adressiert werden. Gerade als solche generationsinver-
se Erzichungsakte entfalten diese medialen Adressierungen wiederum auch eine
politische Dimension.

Ubiquitidt der Selbstbeobachtungsappelle: Tendenziell eher entpolitisierend
wirkt dagegen die padagogisierende Zuschreibung einer je individuellen Ver-
antwortung fiir die eigene Lebensfiihrung. ,,Das gesamtgesellschaftliche Ziel der
Nachhaltigkeit ist in diesem Sinne vor allem iiber den ,richtigen’ Konsum bzw.
den ,richtigen’ Konsumverzicht — kurz: die ,richtige’ Lebensweise zu erreichen.*
(Pritz 2018: 77f.). Diese Moralisierung des Konsumverhaltens geht einher mit
der Forderung nach einer Bereitstellung von Informationen iiber die Implikatio-
nen einzelner Konsumentscheidungen. Neben der fehlenden Information wird
auch der mangelnde Wille der Einzelnen betont. Entsprechend erweisen sich
neben medialer Information moralische Appelle und Anreize als die padagogi-
schen Mittel der Wahl.

Kompetenzorientierung und Qualifizierung: Dort, wo aus der Klimakrise
Aufgaben fiir pddagogische Einrichtungen abgeleitet werden, wird das ihr zu-
grunde liegende Aneignungsproblem meist als fehlende Kompetenz interpretiert
(vgl. Hamborg 2020). So werben beispielsweise die bundesweit an Volkshoch-
schulen angebotenen ,,Klima.fit-Kurse* damit, Handlungsfahigkeit zu vermit-
teln: ,,Die Klimakrise ist ein globales Problem mit lokalen Folgen. Immer mehr
Menschen wollen endlich handeln. Sie auch? Hier kdnnen Sie konkret werden.*
(klimafit-kurs.de). Angeboten wird die Wiedergewinnung von Handlungsfahig-
keit angesichts des offen zu Tage tretenden Verlusts an Moglichkeiten der Zu-
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kunftssicherung. Dies geht mit dem Versprechen einher, dass die richtigen Ver-
haltens- und Vorgehensweisen prinzipiell bereits bekannt und erlernbar sind und
dass sie systematisch vermittelt und eingeiibt werden kénnen.

Diese vier Beispiele legen nahe, dass sich in der Klimakrise die Bedingun-
gen der Pddagogisierung der 6kologischen Frage verdndert haben. Zum einen
lasst sich eine weitere Ausdehnung padagogischer Adressierungen beobachten.
Nicht mehr nur pddagogische Einrichtungen und soziale Bewegungen tragen
zur Pddagogisierung bei. Auch Thematisierungen in den Medien, staatliches
Handeln und AuBerungen von Wissenschaftler:innen begriinden sich nun expli-
zit pddagogisch. Zum anderen kommt es zu einer weiteren Vervielfaltigung der
Argumentationsweisen, in denen das Fortbestehen der 6kologischen Frage auf
Aneignungsprobleme zurlickgefiihrt wird. Die in den letzten 50 Jahren entstan-
denen Formen der Pddagogisierung der 6kologischen Frage werden in diesem
Prozess aufgegriffen und umgearbeitet.

Angesichts der fortgeschrittenen und weiter voranschreitenden Pddagogisie-
rung der dkologischen Frage stellt die Analyse der dabei entstandenen und wei-
terhin neu entstehenden Padagogiken ein dringendes Desiderat der Erziehungs-
wissenschaft dar. Notwendig wire es nicht nur, diese Piddagogisierungsvarianten
vergleichend zu untersuchen, sondern auch das entwickelte Repertoire von Pada-
gogiken der 6kologischen Krise kritisch im Horizont erwachsenenpéadagogischer
Anspriiche zu priifen (vgl. etwa Dinkelaker & Stimm 2022) und zu beobachten,
was geschieht, wenn sie in konkreten padagogischen Konstellationen wirksam
werden (vgl. Stimm & Dinkelaker 2023).

Die sich am Schema der Krise kristallisierende Pddagogisierung der 6kolo-
gischen Frage vollzieht sich mit und ohne Beteiligung erziehungswissenschaft-
licher Analysen. Eine angemessene Reflexion dieses Geschehens setzt dagegen
notwendig erziehungswissenschaftliche Befassungen voraus.
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Klimawissen im Ver|Handlungsraum — Analyse von Formen
kommunikativer Umgangsweisen im Da-Zwischen

Maria Stimm

1 Hinfiihrung

Fiir die Auseinandersetzung mit der Klimakrise entfaltet unterschiedlichstes
Wissen Relevanz. Dieses unterschiedliche Wissen wird nicht nur — zumindest
symbolisch — auf den jahrlichen UN-Klimakonferenzen COP (Conference of the
Parties) eingebracht, wenn verschiedene Akteur*innen aus differenten Kontex-
ten und Regionen zusammenkommen, um {iber Klimaschutzziele zu diskutieren.
In den vielfdltigen lokal verorteten oder international gekennzeichneten Situatio-
nen, in denen die Klimakrise ver/handelt wird, treffen Akteur*innen aufeinander,
die sich in vielfdltigen sozialen Kontexten bewegen, sich an verschiedenen kul-
turellen Horizonten orientieren und diverse Interessen verfolgen. Fragen zum
Klimawandel lassen sich demnach nicht von ihren gesellschaftlichen Kontexten
und den lokalen Praxen trennen.

Stefanie Baasch, Manuel Gottschick und Andrea Knierim argumentieren
grundlegend, dass aufgrund der ,,dynamischen Entwicklungen durch das Zusam-
menspiel mit anderen Entwicklungen® ,kein Einzelakteur* in der Lage sei, die
Herausforderungen der Klimakrise zu 16sen, sondern es sei die ,,Einbeziehung
einer Vielfalt von Akteur(innen) notwendig® (Baasch, Gottschick & Knierim
2013: 270f.). Differenzieren die drei Autor*innen in ihrer Argumentation vor
allem zwischen wissenschaftlichem und nicht-wissenschaftlichem Wissen, wird
der aktuelle Teilbericht des Intergovernmental Panel on Climate Change (IPCC)
zur Eindimmung des Klimawandels konkreter: ,,Indigenous knowledge is an
important source of guidance for biodiversity conversation, impact assessment,
governance, disaster preparedness and resilience [...] For all these reasons, cli-
mate policies are strengthens by including more differently-situated knowledge
and diverse perspectives” (Shukla et al. 2022: 192). Hier wird explizit auf weite-
re Wissensstrukturen (u.a. indigenes Wissen, schon Masuku 1999, Senanayake
2006) verwiesen. Neben Wissen aus unterschiedlichsten Wissenschaftsdiszipli-
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nen riickt ebenso Wissen aus vielfiltigen Praxiszusammenhéngen in den Blick.!
Klimawissen ist damit ,,hochgradig komplex* (Baasch et al. 2013: 270).

In der Betonung des unterschiedlichen Wissens wird einerseits eine Art , Wis-
sensintegration‘, also eine lineare Blickrichtung des Wissenstransfers von A nach
B, hervorgehoben (Baasch, Gottschick & Knierim 2013), andererseits spezifi-
sches Wissen als Ergénzung zu anderem Wissen im Sinne einer vermeintlichen
Hierarchisierung verstanden (Shukla et al. 2022).

Demgegeniiber wird in diesem Beitrag Klimawissen im Ver|Handlungsraum
verortet. Das heif3t, dass unterschiedliches Wissen durch die verschiedenen Ak-
teur*innen in einer entsprechenden Situation prasent ist. Und in diesem Prozess
des Verhandelns von Klimawissen (in der Mehrzahl) entsteht in der Situation
jeweils etwas — nicht nur anderes Wissen oder eine Differenzierung der eigenen
Perspektiven, sondern ein Zwischen. Dieses Zwischen bildet sich erst aus durch
das Zusammentreffen der verschiedenen Akteur*innen, ihrer Kontexte und ihres
Wissens. Es miissten sich demnach im Zwischen auch verschiedene Formen des
Umgangs mit Klimawissen (z. B. Ubersetzung, Negierung, Relativierung, An-
eignung) beobachten lassen. Grundsétzlich entsteht damit ein Bedingungsgefii-
ge; das Zwischen ist nicht statisch, sondern veréndert sich.

Bislang wissen wir jedoch wenig dariiber, wie mit den differenten Wissens-
horizonten zur Klimakrise in konkreten kommunikativen Konstellationen umge-
gangen wird. Im Beitrag wird daher danach gefragt, wie sich das Da-Zwischen in
der Kommunikation von Klimawissen ausbildet und welche Formen es annimmt.

In einem ersten Schritt wird dafiir die theoretische ,,Denkfigur des ,Da-Zwi-
schen® (Schiffter 2022) in eine analytische Ubersetzung des ,Da-Zwischen®
iibertragen und auf einen mdglichen methodischen Zugriff hin befragt. Im An-
schluss werden Ergebnisse aus einem Pilotprojekt skizziert (Stimm & Dinkel-
aker 2023). Diese Ergebnisse greifen auf Beobachtungen einer spezifischen
Konstellation zum Umgang mit Klimawissen zuriick. In einem néchsten Schritt
wird die Perspektive erweitert und eine weitere Konstellation zum Umgang mit
Klimawissen entlang von Ausziigen aus dem empirischen Material eingefiihrt.
Dabei liegt der Fokus der Darstellungen auf Momenten der Kommunikation von
Klimawissen in der jeweiligen Konstellation. Beide Konstellationen werden zu-
sammenfiithrend auf die Ausbildung des Da-Zwischen befragt. Deutlich wird,
wofiir die ,Figur des Da-Zwischen® sensibilisiert, wenn empirisches Material
herangezogen wird.

1 Die bisherige erwachsenenpiddagogische Forschung konzentriert sich vor dem Hintergrund der Klimakrise
auf Zusammenhinge in der organisierten Erwachsenenbildung (z.B. Apel 1993; Henze 1998; Burdukova
2019; Schick 2020) und befragt diese auf thematische Angebotsstrukturen. Eine Erweiterung erféhrt der
Diskurs durch seine Verkniipfung zur politischen (Erwachsenen-)Bildung, im Spezifischen liegt der Fokus
auf sozialen Bewegungen (u.a. Rodemann 2009). Die Studien argumentieren theoretisch mit Blick auf Lern-
prozesse in/durch soziale Bewegungen, weniger vor dem Hintergrund der {ibergeordneten Verhandlung von
Wissen im Sinne eines Umgangs mit multiplem Klimawissen, welcher z. B. Ubersetzung, Negierung, Rela-
tivierung, Aneignung mit sich bringt.
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2 Vom,Zwischen’ zum,Da-Zwischen’

Das ,Zwischen® wird in verschiedenen diszipliniibergreifenden Diskursen auf-
gerufen (fiir eine strukturierte Ubersicht: Schiffter 2022). Eingeordnet wird es
als Denkfigur eines relationalen Zugangs, welche auf mindestens zwei Relata
und ihre Relationierung, die konstitutiv fiireinander sind und nicht wechselseitig
aufeinander reduzierbar, verweist (Schiffter 2022). ,,In den Blick genommen
wird somit »das Zwischen« in der je besonderen Bezichungsstruktur seiner »Re-
lationierung<*“ (Schiffter 2019: 327). Dabei entzieht es sich jeder Verdinglichung
und verbleibt in einer ,.kontingenten Schwebesituation* (Schéffter 2019: 327).
Es ist ein ,,zunédchst wenig handgreifliche[s] Phdnomen [, welches sich als] ein
wechselseitiges Spannungsgefiige, als ein vage unbestimmter Verweisungs-
zusammenhang, als eine mehr oder weniger verfestigte, aber latente Beziehungs-
ordnung® (Schéffter 2019: 327) entauBert.

Die Annahme fiir die vorliegenden Ausfiihrungen ist, dass sich ein spezifi-
sches Zwischen so und nicht anders aufgrund des Zusammenwirkens verschiede-
ner Facetten, die es zu identifizieren gilt, ausbildet. Das Zwischen wird hier auf
konkrete kommunikative Konstellationen eingegrenzt, es wird nicht zu einem
zeitlosen, ,,unabschlieBbaren Prozess komplementirer Gegenwendigkeit eines
andauernden Werdens* (Schéffter 2022: 160). Daher wird die analytische Zu-
schreibung eines Da-Zwischen genutzt, ein Verweis darauf, dass diese Figur nur
in diesem bestimmten Fall greift, hier konkret bezogen auf die Ver|Handlung von
Klimawissen. Auch in anderen disziplindren Zugéngen wird auf diese Figur zu-
riickgegriffen — ob es um ein Da-Zwischen mit Blick auf zeitgendssischen Tanz
in &sthetischer Theorie (Seitz 1996), in literaturwissenschaftlicher Auslegung
im personenspezifischen Werk (Sombroek 2015), in der Sozialisation als sozio-
logische Bestimmung (Grundmann & Hoppner 2020) oder in raumtheoretischen
Anndherungen im medienwissenschaftlichen oder padagogischen Zugang (Mar-
tin & Steinborn 2015; Augart et al. 2020a; Kosica 2020) geht. Gegeniiber diesen
Zugingen werden fiir die folgenden Analysen kommunikative Situationen fo-
kussiert. In der Herausarbeitung lassen sich dann auch Formen des Umgangs mit
Klimawissens identifizieren, so dass die theoretische Figur des Da-Zwischen als
Rahmen dienen kann. Die Sichtweise vom Da-Zwischen aus betont eine wech-
selseitige Relationierung von Beteiligten/m, die durch einen oszillierenden Cha-
rakter gepragt ist (Augart et al. 2020b: 15).

3 Methodischer Zugriff

Die Beschaffenheit des Da-Zwischen erschlief3t sich dabei nicht nur aus der Ana-
lyse von Differenz/en (Augart et al. 2020b), sondern es braucht eine Perspek-
tivierung dessen, was in der Kommunikation (von wem) relationiert wird und
was sich wiederum daraus im Gemeinsamen, aber auch bei Einzelnen ergibt.
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Dabei entsteht eine methodisch herausfordernde Gleichzeitigkeit verschiedener
Entwicklungen, ohne diese zu hierarchisieren. Eine Moglichkeit ist es, diese
Entwicklungen iiber unterschiedliche Erhebungsmethoden zu erfassen. Bis-
herige methodische Zugriffe auf das Da-Zwischen nutzen daher ein reichhaltiges
Repertoire: z. B. teilnehmende Erfahrungen oder Beobachtungen, Narrationen,
Videografie, fokussierte Interviews (vgl. Kosica 2020; Stimm 2020).

Mit dem in dieser Form erfassten empirischen Material wird versucht, in der
Auswertung einer linearen Narration von Entwicklungen im Geschehen zu be-
gegnen und auszunutzen, dass die Perspektive auf die Relationierung in der Ana-
lyse durch das verschiedene Material gewechselt werden kann. Wie Perspektiven
der Beteiligten/des Beteiligten zusammengebracht werden, ist dabei ein noch
weiter methodisch auszudifferenzierender Prozess. Vorgeschlagen werden in bis-
herigen Analysen verschiedene Schritte in der Auswertung, z. B. {iber eine inhalt-
liche Kategorisierung die Identifikation relevanter kommunikativer Gefiige, die
Erarbeitung szenischer Verldufe und exemplarischer Beschreibungen oder auch
die Aufteilung in Perspektivengruppen und eine perspektivenimmanente Analy-
se mit anschlieBender perspektivenverschrinkender Analyse (vgl. Kosica 2020;
Stimm 2020). Immer geht es darum, die Relationierung nicht nur in der Breite,
sondern auch in einer Tiefe erschlieBen zu kdnnen.

Das Vorgehen zur ErschlieBung des Da-Zwischen ist demnach weiterhin ex-
plorativ angelegt (Blumer 2013). Eine daraus resultierende ,,Flexibilitét [...] ist
aber nicht gleichbedeutend damit, dass es keine Ausrichtung der Untersuchung
gébe®, es geht vielmehr darum, ,,zu erfahren, was die angemessenen Daten sind,
Vorstellungen iiber die bedeutsamen Verbindungslinien zu entwickeln und die
konzeptuellen Mittel [...] zu entwickeln™ (Blumer 2013: 114).

Fiir die in diesem Beitrag vorliegende Analyse der Fragen, wie sich das
Da-Zwischen in der Kommunikation von Klimawissen ausbildet und welche
Formen es annimmt, wurde fiir die eine identifizierte Konstellation auf media-
le Ankiindigungen (z.B. Flyer, Veranstaltungsinformationen auf der Website)
einer Veranstaltungsreihe zuriickgegriffen, zudem wurden Beobachtungspro-
tokolle zu einzelnen Veranstaltungen erstellt, fiir die anderen Konstellationen
wurden Beobachtungsprotokolle von Plenasitzungen erstellt. Die jeweiligen
Beobachtungsprotokolle wurden im Sinne der teilnehmenden Beobachtung
von den Forscher*innen selbst erstellt (Legewie 1995; Beer 2003). Das er-
hobene Material dient dabei dazu, zu identifizieren, ob und wie sich in diesen
Konstellationen, denen ein Umgang mit Klimawissen zugeschrieben wird, ein
Da-Zwischen im ersten Zugriff zeigt. Dazu wurden im Material zunéchst rele-
vante inhaltliche Sequenzen, in denen Klimawissen kommuniziert bzw. Relevanz
entfaltet, identifiziert, um diese im zweiten Schritt zu inhaltlichen Szenarien zu
biindeln. Diese Szenarien wurden genauer auf ihre Strukturen hin befragt.? Diese

2 Der hier beschriebene Dreischritt ist in dieser Form nur fiir die Beobachtungsprotokolle der Plenasitzungen
vorgenommen worden, da die Beobachtungsprotokolle der Veranstaltungsreihe im Rahmen eines Pilot-
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Form der Exploration zielt darauf, ein moglichst umfassendes und genaues Bild
des Forschungsgegenstandes zu entwickeln und zunehmend den relativ breiten
theoretischen Zugang zu differenzieren und zu konkretisieren, so dass weitere
methodische Zugriffe notwendig werden.

4 Empirische Einblicke

Bevor die zwei konkreten Konstellationen zum Umgang mit Klimawissen in den
analytischen Blick kamen, wurde ein zentraler Akteur im Rahmen lokaler Aus-
einandersetzungen mit der Klimakrise in einer kreisfreien Grofistadt identifiziert.
Es handelt sich um einen Zusammenschluss, in welchem {iber die Querschnitts-
themen Energie- und Ressourceneffizienz sowie Klimaschutz und Anpassung
an den Klimawandel relevante Fach- und Geschéftsbereiche der Verwaltung der
Stadt sowie kommunale Unternehmen miteinander verbunden sind.

Ausgehend von diesem Zusammenschluss konnte ein noch umfassenderes
Kooperationsgefiige nachzeichnet werden. Es bildet interne sowie externe Ko-
operationsbeziehungen verschiedener lokaler Akteure ab. Eingebunden sind
auch verschiedene Projekte und Veranstaltungen. Eine Veranstaltungsreihe aus
diesem Kooperationsgefiige wurde daher fiir die Analyse als Konstellation zum
Umgang mit Klimawissen ausgewdéhlt (vgl. Abschnitt 4.1).

Aufgrund von Verweisen innerhalb des erschlossenen Kooperationsgefiiges
wurde ein weiteres lokales Kooperationsgefiige identifiziert. Dieses Koopera-
tionsgefiige ist ein Zusammenschluss von lokalen sowie sozialen Initiativen und
Vereinen (zivilgesellschaftliche Akteure), aber auch Einzelpersonen, um den lo-
kalen Klimaschutz weiter zu stirken. Auch fiir dieses Kooperationsgefiige konn-
ten verschiedene interne und externe Veranstaltungen identifiziert werden, von
denen die internen Zusammentreffen als eine weitere Konstellation zum Um-
gang mit Klimawissen fiir die Analyse ausgewéhlt wurden (vgl. Abschnitt 4.2).

4.1  Erkenntnisse aus der Analyse einer lokalen Veranstaltungsreihe

Bei der aus dem ersten herausgearbeiteten Kooperationsgefiige ausgewahlten
Konstellation handelt es sich konkret um eine Gesprachsreihe, die seit knapp
zehn Jahren in einer kreisfreien Grof3stadt stattfindet.

Ersichtlich wird in den vorliegenden Ankiindigungsflyer, dass Moglichkei-
ten der Relationierung differenter Wissenshorizonte aufgerufen werden — z. B.

projektes (Stimm & Dinkelaker 2022) unter der Fragestellung, wie im Veranstaltungsgeschehen Wissens-
differenzen thematisiert werden und wie mit diesen Differenzen umgegangen wird, analysiert wurden. Diese
Ergebnisse werden mit herangezogen (vgl. Abschnitt 4.1), da es fiir die in diesem Beitrag vorliegenden
Fragestellungen relevant scheint, verschiedene Konstellationen des Umgangs mit Klimawissen aufzurufen.
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durch die Benennung von vortragenden Personen aus unterschiedlichen wissen-
schaftlichen Disziplinen und Lebensbereichen oder durch die Durchfithrung der
einzelnen Veranstaltungen an unterschiedlichsten Orten (z. B. Universitdt, Mu-
seum, Wasserspeicher). In den Einzelveranstaltungen dieser Reihe, so lasst sich
aus der Analyse des empirischen Materials schlussfolgern, findet eine solche
Relationierung jedoch nicht statt. Drei strukturelle Umstidnde sind es nach der
Analyse letztendlich, die eine Relationierung erschweren (ausfiihrlich Stimm
& Dinkelaker 2023), denn es formiert sich in jeder der einzelnen Veranstal-
tungen der Gesprachsreihe ein anderes Publikum, so dass die in den einzel-
nen Veranstaltungen thematisierten, je unterschiedlichen Perspektiven iiber die
Veranstaltungen hinweg nicht aufeinander bezogen werden koénnen (1). Zudem
erschwert das gewihlte Interaktionsformat in der Gesprachsreihe — Vortrag und
Diskussion — die Thematisierung von Wissensdifferenzen (2). Die Moglichkeit,
in der anschliefend an den Vortrag erfolgten Diskussion Perspektivendifferen-
zen einzubringen, wird von den Teilnehmer*innen der Gesprichsreihe nicht
genutzt. Somit werden mogliche Differenzen nicht betont, sondern vielmehr
dethematisiert (3). Das passiert auf dreifache Weise: Durch die Adressierung
der Vortragenden als Expert*innen bringen die anderen Teilnehmer*innen ihr
eigenes Wissen in die Diskussion nicht ein, sondern erbitten vielmehr weite-
re inhaltliche Ausfiihrungen und konstruieren sich als Noch-Nicht-Wissende
(3.1). Durch eine Differenzverschiebung wechseln Fragende in der Diskussion
die Perspektive. Sie imaginieren dann in ihren Fragen weitere Akteure, fiir die
die vorgetragenen Inhalte notwendig seien und erbitten von der vortragenden
Person Auskunft mit Blick auf/fiir diese Akteure (3.2). Durch Schilderungen
von Erlebnissen, Erfahrungen und damit einhergehenden Einschitzungen inner-
halb der Klimadebatte durch Teilnehmer*innen kommt es zwar zu einer Selbst-
inszenierung und Kompetenzdemonstration als Ko-Expert*in/e, jedoch wird
das eigene Wissen in den bestehenden Geltungsrahmen des Vortrags eingepasst
(3.3). Das Potenzial der Darstellung einer Perspektivendifferenz wird damit
nicht ausgeschopft.

Diese knappe Darstellung verdeutlicht, dass die Strukturen der Gespréchsrei-
he es nicht ermdglichen, Differenzen tiberhaupt als Differenzen wahrzunehmen,
kommunikativ aufeinander zu beziehen und damit unterschiedliche Wissenskon-
texte in ein Gespréch zu bringen.

4.2 Erkenntnisse aus der Analyse ein Zusammenschluss von lokalen sowie sozialen
Initiativen und Vereinen

Bei der aus dem zweiten herausgearbeiteten Kooperationsgefiige ausgewéhlten
Konstellation handelt es sich konkret um interne Gesamt- und Sonderplena.
Im Gegensatz zur analysierten Gesprichsreihe ldsst sich fiir die Struktur dieser
Plena festhalten, dass zum einen die Gesprachspartner*innen in den unterschied-
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lichen Treffen vorwiegend identisch sind und dass zum anderen das Interaktions-
format als moderierter Austausch mit festgehaltenen Tagesordnungspunkten an-
gelegt ist.

4.2.1 Szenario 1: Klimawissen auflerhalb des Bezugsrahmens
In den Plena werden von einzelnen Teilnehmer*innen im Zusammenhang mit
politischem oder lokalem Wissen Verweise auf spezifische Klimathemen gesetzt.

Im abschlieBenden Punkt ,,Sonstiges* wird vom Moderator auch der
Unterpunkt ,,Landtagswahlen® benannt. ,,Darauthin meldet sich [ein
Teilnehmer] zu Wort und erzihlt von einer Wahlvorschau, die ein Markt-
und Sozialforschungsinstitut vor Kurzem verdffentlicht haben soll. Die
Ergebnisse seinen ziemlich eindeutig [...] [Der Teilnehmer] schlieB3t die
Bitte in die Runde an, Menschen zur Wahlbeteiligung aufzurufen und mit
Menschen tiber Politik zu sprechen. [Ein anderer Teilnehmer] fragt nach
der Quelle der Umfrage. [...] Man solle jetzt (bezogen auf die politische
Lage) den Fokus auf die anstehende Bundestagswahl legen — , Wir miis-
sen jetzt hoffen, dass es nochmal richtig heil wird bis zur Bundestags-
wahl, damit die Leute den Klimawandel auch richtig spiiren und dann
richtig abstimmen* (mit sarkastischem Unterton).” (BP1, S. 12-13)

In dieser Sequenz lieen sich verschiedene Einsatzpunkt identifizieren: Zu fragen
ist, welche Aussagen die Wahlvorschau iiber die Klimakrise trifft und welche
Konsequenzen sich daraus fiir den Zusammenschluss ergeben. Ungeklart bleibt
auch, was ,,richtig abgestimmt“ meint. Erkennen l4sst sich zwar ein Problemver-
weis, aber gerade nicht dessen Verhandlung. Es kann vielmehr beobachtet wer-
den, dass die Information des Teilnehmers zur Wahlumfrage und sein daraus sich
ergebender Appell von einem anderen Teilnehmer bezugnehmend auf das Um-
frageinstitut eingeordnet und verschoben wird — hin zum Wunsch nach Wetterver-
anderung und dessen Auswirkung auf kommende Wahlen. Der Appell wird damit
fast zuriickgenommen und der thematische Austausch endet an dieser Stelle.

Die in dieser Sequenz genutzten vagen Andeutungen zeigen sich auch in
einem anderen Beispiel:

Als die Teilnehmer*innen dariiber diskutieren, welche weiteren regiona-
len Akteure sie fiir Aktivitdten im Zusammenschluss ansprechen konnten,
»ergianzt [ein Teilnehmer], dass aber zum Beispiel eine konkrete lokale
Schokoladenfabrik nicht Teil des [Zusammenschlusses] werden kdnne.
Dazu erzihlt er, diese hatten vor nicht langer Zeit ein veganes Produkt
eingefiihrt, dies aber wieder abgesetzt. Er habe das Produkt auch pro-
biert — ,Es war einfach nur sii}! (und macht dazu einen abfalligen Laut) —
na, egal.““ (BP4, S. 7)
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Im Ungefédhren bleibt, wie der Zusammenhang zwischen einem veganen, sich
nicht mehr im Verkauf befindenden Produkt und der Aufnahme des Unter-
nehmens in den Zusammenschluss gedacht wird. Zumal das Produkt nicht auf
seine Klimafreundlichkeit im Herstellungsprozess hin, sondern mit Blick auf den
Geschmack beurteilt wird. Durch das abschlieBende ,,na egal® signalisiert der
Teilnehmer den anderen Gesprachspartner*innen zudem, dass diese Einlassung
nicht weiter aufzugreifen ist. Es schlieBt sich dann auch der Austausch iiber
Aufnahmekriterien im Zusammenschluss an, ohne Bezugnahme auf den Rede-
beitrag.

Aulfféllig ist, dass in diesen Sequenzen zwar Klimawissen platziert, aber nicht
weiter ausgefiihrt oder aufgegriffen wird. Damit bleibt es auBBerhalb eines mogli-
chen Ver|Handlungsraumes. Es entsteht vielmehr der Eindruck, dass spezifisches
Klimawissen vorausgesetzt wird. Dieses Wissen ist dabei Diskussionsgrundlage
fiir zentrale Entscheidungen im Zusammenschluss. Die Teilnehmer*innen er-
schaffen damit einen unhinterfragten gemeinsamen Bezugsrahmen, obwohl wir
davon ausgehen konnen, dass sie differente Wissenshorizonte einbringen (konn-
ten). Anzunehmen ist, dass dieser Bezugsrahmen aufgrund der fragilen Griin-
dungsphase, in welcher sich der Zusammenschluss wéihrend der Beobachtungen
befindet, nicht verlassen wird.

4.2.2 Szenario 2: Strukturen und Strategien statt Klimawissen

Ein zentrales Thema ist in den Gesamt- und Sonderplena wihrend der Erstellung
der Beobachtungsprotokolle die Etablierung eines Rundes Tisches zum Thema
Klimaschutz auf kommunalpolitischer Ebene.

Die Teilnehmer*innen sind mitten in der Abstimmung eines E-Mail-Ent-
wurfs an zentrale politische Akteur*innen, als eine Teilnehmerin sich ,,zu
Wort [meldet]: ,Ja, ich ... Sie habe mit [einer anderen Person aus ihrer
Initiative] gesprochen, die den Tipp gegeben hétte, unbedingt die ,Klima-
neutralitdtsstrategie® miteinzubringen [...]. ,Wir wollen die Strategie
deutlich machen!, duBlert [die Teilnehmerin], offenbar stellvertretend*
(BP2, S. 4).

Im Anschluss an diesen inhaltlichen Einwurf zum Runden Tisch wird weder
die Klimaneutralitétsstrategie noch ihre Auswirkungen auf regionaler Ebene dis-
kutiert, stattdessen wird strategisch iiber den Versand der E-Mail weiter beraten.

Eine andere Ausrichtung dieses Szenarios wird deutlich, wenn eine Teil-
nehmerin ,,erwdhnt: [Der Stadtrat] sei sicher sehr beschéftigt, man konne
ihn einfach nach dem extra Plenum am Sonntag informieren.” (BP2,
S. 9) Sie ,.kenne ihn. Sie schldgt vor, zwar zu erwéhnen, dass [der Zu-

sammenschluss] einen Plan B hat, aber nicht zu sagen, was dieser genau
beinhaltet.“ (BP3, S. 7)
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Die Teilnehmerin macht hier transparent, dass sie Hintergrundwissen zu politi-
schen Akteur*innen hat, welches sie im Abgleich zur erarbeiteten Handlungs-
strategie erwéhnt, aber nicht weiter ausfiihrt. Thre Einlassungen werden fiir die
anderen Teilnehmer*innen zur Grundlage der weiteren Strategiebesprechung.

Sichtbar wird in diesen Sequenzen die Bearbeitung organisatorischer Aspekte,
die die Ver|Handlung von Klimawissen in den Hintergrund treten lassen. Uber
die Auseinandersetzung mit Strategien und Strukturen wird der in Szenario 1
aufgerufene Bezugsrahmen nun konkret inhaltlich mit organisatorischem Wissen
gefiillt.

5  Klimawissen im Da-Zwischen

Die Einblicke in das empirische Material machen zunéchst deutlich, dass Klima-
wissen nicht im Ver|Handlungsraum platziert wird/werden kann: In der Kon-
stellation der Veranstaltungsreihe werden aufgrund der Rahmenbedingungen
differente Wissenshorizonte zum Klimawissen in ihrer Differenz kommunikativ
nicht aufeinander bezogen, vielmehr wird Klimawissen hier einseitig durch vor-
tragende ,Expert*innen‘ vermittelt. Uber den Vortrag hinausgehendes Wissen
wird von andere Teilnehmer*innen in seltenen Fillen zwar kommuniziert, dann
aber auch wieder zuriickgenommen. Strukturell etabliert sich ein Vortragssetting.
In der Konstellation der internen Zusammentreffen kann Klimawissen von ver-
schiedenen Teilnehmer*innen im Sinne eines Verweises eingebracht werden.
Diese Verweise verbleiben dann aber in dieser Funktion, Klimawissen (in der
Mehrzahl) wird nicht ver|handelt, sondern als vorauszusetzendes Wissen an-
genommen. Differentes Wissen scheint gar nicht erst auf, sondern es erfolgt
die Homogenisierung des Wissens. Es wird unterstellt, dass alle iiber dasselbe
Klimawissen verfiigen. Aufgrund der fragilen Konstitutionsphase, in welcher
sich der Zusammenschluss befindet, steht vielmehr die Etablierung von Struk-
turen und Strategien im Vordergrund. Deutlich wird, dass kein Ver|Handlungs-
raum fiir Klimawissen hergestellt wird, sondern zunéchst ein Handlungsraum
erarbeitet wird.

Entlang der vorgestellten Konstellationen wird durch die Rekonstruktion im
empirische Material deutlich, dass die jeweils spezifisch bedingte Art der De-
thematisierung der Wissensdifferenzen somit funktional ist. Was bedeuten diese
Erkenntnisse fiir die Fragestellung des Beitrags, wie sich das Da-Zwischen in der
Kommunikation von Klimawissen ausbildet und welche Formen es annimmt?
Analysieren liele sich jeweils ein Da-Zwischen, welches weniger iiber die Fo-
kussierung auf Klimawissen abgeleitet wird, als vielmehr ohne diese Zuschrei-
bung zu analysieren ist, um auch entsprechende kommunikative Umgangsweisen
sichtbar zu machen. Die Analyse sensibilisiert dafiir, dass fiir die Rekonstruk-
tion des Da-Zwischen die Vielschichtigkeit, Einflussnahmen, Zusammenhénge
der jeweiligen Konstellation wahrzunehmen und in ihren Zuschreibungen zu
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reflektieren sind. Dazu gilt es, jeweils die Relata, die mit Perspektive auf ein
Da-Zwischen in Beziehung gesetzt werden, zu identifizieren, ihre Auswahl zu
begriinden und gleichzeitig die Relation selbst — empirisch iiber verschiedenste
Aspekte — zu bestimmen. Die Kommunikationen zur Klimakrise bleiben selbst
noch unbestimmt, die Relevanz unterschiedlichen Wissens scheint konstitutiv,
aber Beziechungskonstellationen und der daraus resultierende Umgang mit Wis-
sen werden theoretisch wie empirisch nicht ver|handelt.
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Il. Krise und Pandemie






Dimensionen der Krisenbearbeitung. Ergebnisse aus einer
Befragung von Volkshochschulleiter/-innen aus Schleswig-Holstein
zum Umgang mit der Corona-Pandemie

Beatrix Niemeyer, Franziska Bellinger

1 Hinfiihrung: Erwachsenenbildung und Krisen

Die Bezugnahmen von Erwachsenenbildung auf Krisen sind vielfdltig. Indivi-
duelle Bildungsprozesse werden durch Krisen veranlasst, Lernprozesse fithren
durch Krisenerfahrungen zu neuen Erkenntnissen. Gesellschaftliche Krisen-
phénomene werden durch Angebote der Erwachsenenbildung be- und ver-
arbeitet. Ungeachtet dessen wurde diese ,,Krisenkompetenz® bislang selten
zum Reflexionsgegenstand, sind die vielschichtigen Bezugspunkte zwischen
Erwachsenenbildung, Krisenphdnomenen, Krisenerfahrungen und Krisen-
bearbeitungen wenig thematisiert worden. Der folgende Beitrag prasentiert em-
pirische Erkenntnisse zu den Krisenerfahrungen von Volkshochschulen (VHS)
wihrend der Covid-19-Pandemie. Im kritischen Riickblick auf die Erfahrungen
und Handlungsmdglichkeiten von VHS-Leiter/-innen wihrend der Pandemie
zeichnet sich ab, wie in der Abfolge von Abbruch, Umbruch und Aufbruch
Wandlungsprozesse veranlasst werden, aber auch Kontinuititen hervortreten
und tragende Strukturen einen Neuanfang oder ein Weitermachen sichern kon-
nen. Dazu wird zunéichst die Krisenhaftigkeit der Pandemieerfahrung in ihrer
Besonderheit herausgearbeitet, um zu verdeutlichen, inwieweit diese als exem-
plarisch gelten kann. Die 6ffentliche Aufmerksambkeit lag zumeist auf den sicht-
und wahrnehmbaren Auswirkungen der Lockdowns. Problematisiert wurde die
VerschlieBung des Zugangs zu Bildungsangeboten iiber die Lebenszeit. Die
Pandemie fokussiere wie ein Brennglas die Prekaritét institutioneller Strukturen
und der Erwerbsbedingungen des Personals in der Erwachsenen- und Weiter-
bildung (Probst 2020). Gleichzeitig erdffneten die Angebote des Online-Lernens
neue Handlungsriume. Weitergehende Uberlegungen, etwa zur gesellschaft-
lichen Tragweite, zur politischen Bedeutung oder zum bildungstheoretischen
Erkenntnispotenzial blieben zunéchst rar. Eine Ausnahme bildet die Erklarung
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des Vorstands der DGfE-Sektion Erwachsenenbildung (Sektionsvorstand Er-
wachsenenbildung 2020). Krisenbewéltigung ebenso wie die piddagogische Be-
arbeitung von Krisenfolgen werden erst retrospektiv moglich. Eine rekonstruk-
tive Perspektive auf die Folgen der Pandemie riickt die Handlungsbedingungen,
Inhalte, Vermittlungsformen und Bedarfe von Erwachsenen- und Weiterbildung
in Krisenzeiten in den Fokus und ermdglicht, die weitergehenden gesellschaft-
lichen Folgen zu reflektieren.

So verstehen wir die Pandemie selbst, vor allem aber die Mallnahmen zu
ihrer Bekdmpfung, als kollektive Krisenerfahrung, die (einige der) grundlegen-
den sozialen Orientierungsmuster aufler Kraft gesetzt und géngige Vorstellungen
gesellschaftlichen Miteinanders irritiert haben. Im Gegensatz zu existenziellen
Bedrohungen durch Kriege oder Naturkatastrophen blieb das Virus selbst als
Ausloser der Bedrohung unsichtbar und ungreifbar. Die Gefahr bedurfte einer
,,Ubersetzung®, die PriaventionsmaBnahmen einer Vermittlung. Das Virus ,,can
only be adumbrated through technological means such as microscopes as well
as statistical modelling and testing” (Bengtsson & Van Poeck 2021: 284). Sta-
tistiken, Diagramme und Bilder signalisierten dessen Bedrohlichkeit und recht-
fertigten Praventionsmafinahmen. So wurde nicht nur die Moglichkeit einer
Ansteckung und Erkrankung als krisenhaft erlebt. Die SchlieBung dffentlicher
(Bildungs-)Einrichtungen, Quarantineverordnungen, Reiseverbote, Masken-
und Abstandsgebote sowie Impfpflichten wirkten ebenfalls verunsichernd. Kri-
senerfahrungen sind ausgeldst durch existenzielle Bedrohungen, die Briiche im
Alltagshandeln notwendig machen und etablierte Handlungsroutinen aufler Kraft
setzen. Aus der Katastrophenforschung ist bekannt, dass auch in Krisensitua-
tionen subjektives Sicherheitsempfinden hergestellt wird, indem versucht wird,
etablierte Routinen weitestgehend beizubehalten und neue Routinen zu bilden,
die an die verdnderte Situation angepasst sind. Koloma-Beck (2020), die Gesell-
schaften in Kriegssituationen beobachtet hat, konstatiert:

Alltag wirkt sozial und gesellschaftlich stabilisierend, weil er die Fort-
setzung (liberlebens)notwendiger Tétigkeiten ermoglicht, nicht nur in pri-
vaten Haushalten, sondern auch in Unternehmen, Behorden und anderen
Organisationen. Dariiber hinaus stabilisiert die Anpassung des Alltags
Subjektstrukturen. GewohnheitsméfBiges Handeln erzeugt Erfahrungen
von Kompetenz und Selbstwirksamkeit, von Kontinuitit und Identitat.
Im Angesicht disruptiver Ereignisse wirken Momente der Alltdglichkeit
dem Gefiihl des Ausgeliefert-Seins entgegen und vermitteln Erfahrungen
der Kontrolle iiber das eigene Leben. (ebd.: 456)

Damit ist eine Perspektive benannt, die fiir das qualitative Forschungsprojekt
,»VHS nach der Pandemie® erkenntnisleitend war, worauf im Folgenden néher
eingegangen wird.
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2 Das Forschungsprojekt,Volkshochschulen nach der Pandemie”

Mit dem ersten Lockdown im Mérz 2020, der sémtliche Handlungsroutinen von
Volkshochschulen auBler Kraft setzte, wurde die Covid-19-Pandemie, auch in
dem sozialen Raum, der explizit auf kompensatorische Bildungsangebote tiber
die Lebenszeit ausgerichtet ist, zur kollektiven Krisenerfahrung. Dies galt umso
mehr, als die 6ffentliche Debatte nahezu ausschlieBlich auf Fragen zur Ge-
staltung von schulischer Bildung beschriankt blieb. Dabei hatten SchlieBungen,
Abstandsregelungen und Hygieneverordnungen in den Einrichtungen der Er-
wachsenenbildung unmittelbare Auswirkungen auf die Arbeit der VHS, die viel-
fach als existenzielle Bedrohung wahrgenommen wurden (Echarti et al. 2022).
Historisch gesehen waren VHS immer wieder mit Krisen konfrontiert. Auch bei
der Bewiltigung der Corona-Krise kniipfen die Verantwortlichen vielfach an
das Narrativ der Krise als Chance an (Ehses et al. 2021). Insofern erscheinen
VHS als , resiliente* Institutionen. Inwiefern wurde also die Pandemie iiberhaupt
als Krise wahrgenommen und auf welche Weise waren die VHS in Schleswig-
Holstein von der Corona-Pandemie betroffen? Im Rekurs auf die theoretischen
und methodischen Grundlagen der Biografieforschung haben wir im qualitati-
ven Forschungsprojekt ,, Volkshochschulen nach der Pandemie: Erhebung zu den
Auswirkungen der Corona-Pandemie auf die Erwachsenenbildung in Schleswig-
Holstein*“! narrative Interviews mit Leitungspersonen schleswig-holsteinischer
VHS gefiihrt. Die Akquise der Interviewpartner/-innen erfolgte iiber einen Auf-
ruf zur freiwilligen Teilnahme an der Studie {iber den E-Mail-Verteiler des VHS-
Landesverbands Schleswig-Holstein?. Darauf meldeten sich 16 hauptamtliche
Leiter/-innen und 2 ehrenamtliche Leiter/-innen, mit denen im Zeitraum von Fe-
bruar bis April 2022 narrative Interviews gefiihrt wurden. Dieses Sample bildet
die organisatorische Breite der VHS ab, die Mehrzahl der Einrichtungen sind in
kommunaler Tragerschaft, einige sind als gemeinniitzige Gesellschaften mit be-
schrinkter Haftung verfasst. Die theoretische Konzeption des Projekts basiert auf
der Vorstellung von der Corona-Krise als Prozess, der anders als ein disruptives
Momentereignis iiber einen lingeren Zeitraum hinweg Praktiken sozialer Bezug-
nahme verdndert. Zudem gehen wir davon aus, dass neben den unmittelbar
sichtbaren Auswirkungen stille Verdnderungen wirken, die als gesellschaftliche,
soziale oder institutionelle Transformationsprozesse auch in Krisenzeiten im
Spannungsfeld von Handlung und Struktur stehen und somit als Verhiltnis von
(individuellen, subjektiven) Ubergangserfahrungen rekonstruierbar sind. Die
Frage nach weniger sichtbaren Kriseneffekten und nach verborgenen Dimensio-
nen der Krisenbewiltigung ergéinzt und erweitert Erkenntnisse bisheriger Unter-
suchungen zu den Krisenerfahrungen der Corona-Pandemie aus nationaler (u. a.

1 Nihere Informationen zum Projekt sind verfiigbar unter: https://www.uni-flensburg.de/erziehungswissen-
schaft/wer-wir-sind/personen/niemeyer-jensen-beatrix-prof-dr/volkshochschulen-nach-der-pandemie
2 Wir danken dem Landesverband der VHS in Schleswig-Holstein fiir die konstruktive Unterstiitzung.
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Schrader & Brandt 2021; Preston & Firth 2020), regionaler (Sgobba 2021) oder
international vergleichender Perspektive (Kédpplinger & Lichte 2020), die sich
iiberwiegend auf die Phase des ersten Lockdowns 2020 beziehen.

Die Analyse der narrativen Interviews entspricht einem offen-explorativen
Forschungszugang und kombiniert den Ansatz der Biografieforschung mit den
methodologischen Grundpfeilern der Grounded Theory (Miiller & Skeide 2018).
Die Interviews fanden in einer Zeitphase statt, in der Bildungsangebote sukzessi-
ve wieder gedffnet wurden. Der einleitende Erzédhlstimulus bezog sich hingegen
auf die Zeit des ersten Lockdowns im Friihjahr 2020. Auf Erzdhlungen, die von
den Interviewpartner/-innen nicht vollstdndig ausgefiihrt wurden, konnte mithil-
fe immanenter Nachfragen eingegangen werden, die weitere Erzahlmoglichkei-
ten initiierten (vgl. Schiitze 1983: 285). Nach der Erhebung wurden die 18 Inter-
views verschriftlicht, anonymisiert und in Anlehnung an Strauss und Corbin
(1994 & 1996) ausgewertet. Im Rahmen der Datenauswertung und insbesondere
durch die Kodierung wurden Konzepte herausgearbeitet (vgl. Striibing 2019:
236f.), die die Wahrnehmung der Pandemie, speziell des Lockdowns als krisen-
haftes Erleben deutlich werden lassen. Sowohl die Verunsicherungen, die von
dieser Krisenerfahrung ausgingen, als auch die subjektiven Strategien zu ihrer
Bewiltigung erdffnen einen differenzierten Blick auf verschiedene Dimensionen
der Krisenbearbeitung, die im Folgenden ausgefiihrt werden.

3 Dimensionen von Krisenbearbeitungen: Empirische Erkenntnisse

Die retrospektive Erzéhlung der Erfahrung des ersten Lockdowns ldsst die
Krisenhaftigkeit dieses Erlebnisses deutlich werden. In den Interviews ist die
Rede von ,,Entsetzen®, Uberraschung wird deutlich: ,,ich bin aus allen Wolken
gefallen®, [...] ,,das hat mich so unverhofft erwischt” (VHS 10 — IP Eva; Z. 48—
51). Mit einer einzigen Ausnahme waren alle Interviewpartner/-innen nicht auf
die SchlieBung ihrer Einrichtung vorbereitet. Alltagsroutinen wurden dadurch
zunéchst auf unbestimmte Dauer auBler Kraft gesetzt. Die Verunsicherung, die
damit einherging, konnte grundsitzliche Sinnfragen mit einschlielen: ,diese
Vorstellung, dass man eine Bildungseinrichtung schlieft [...] ich [habe] einfach
nicht daran gedacht, dass so eine Moglichkeit wirklich existiert, dass man so eine
Lebensader durchschneidet® (ebd.: Z. 49-53).

Die vergleichende Analyse der Interviewtranskripte verweist nun auf ver-
schiedene Dimensionen der Krisenerfahrung. Ob und in welchem Ausmaf Er-
lebnisse als krisenhaft wahrgenommen werden, ist individuell verschieden. Die
besondere Verantwortung, die in der Leitungsfunktion der befragten Personen
begriindet ist, wurde subjektiv als belastend oder aber auch als inspirierende
Herausforderung empfunden. Dabei scheinen sowohl das individuelle Berufsal-
ter der Leiter/-innen als auch die Art der Einbindung der jeweiligen VHS in den
kommunal(politisch)en Kontext eine Rolle zu spielen. Jenseits subjektiver Be-
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waltigungsstrategien werden aus der Zusammenschau der Transkripte Struktur-
muster erkennbar, die auf die spezifische Bedeutung und Funktion von VHS als
offentliche Institution der Erwachsenenbildung verweisen. Im Folgenden greifen
wir vier der wesentlichen Aspekte exemplarisch auf.

3.1 VHSals Institution mit sozialer Funktion

Wiederholt wird die soziale Funktion der VHS betont. Die VHS als sozialer
Ort der Begegnung ist ein Narrativ, das leitmotivisch in fast allen Interviews
aufgerufen und immer wieder mit Beispielen aus dem Alltag ausgeschmiickt
wird. Die Bedeutung der personlichen Begegnung wird von den Leiter/-innen
besonders herausgestellt. So heifit es beispielsweise, ,,unser Gebdude lebt von
den vielen Menschen, wir leben in Prasenz. Wenn man unten durch den Flur
geht, dann ist es wie auf einem Basar (VHS 12 — IP Heike; Z. 66—68). Die
Vielfalt der Aktivitdten und der Menschen, die an diesem Lernort zusammen-
kommen, wird im selben Interview als ,,typisch Volkshochschule® (ebd., Z. 69)
bezeichnet. Die Bedeutung personlicher Begegnung steht dabei nicht unbedingt
im Widerspruch zur Online-Lehre. Linda, die eine kleine, kommunal organisierte
VHS leitet, hat wéhrend des ersten Lockdowns im Friihjahr 2020 Dozent/-innen
und Teilnehmer/-innen zum Thema ,,Online-Lehre* befragt, um zu ergriinden,
inwieweit sich damit eine Mdglichkeit zur Kompensation des sonst in Prasenz
stattfindenden Lehr-/Lernangebots erdffnet. Die Mehrheit der Befragten sprach
sich dagegen aus. Obwohl sie selbst die Gelegenheit zum Ausbau des Online-
Angebots und zur Verbesserung der digitalen Vermittlungstechniken gern inten-
siver genutzt hitte, interpretiert sie das Ergebnis der Umfrage letztlich als Beleg
fiir die Stirke der VHS und als deutlichen Hinweis auf deren Kernkompetenz,
,hamlich die Begegnung in Prisenz. Das ist ihnen wichtig, deswegen kommen
sie zu uns, das wissen sie zu schitzen.” (VHS 4 — IP Linda; Z. 194-195). Die
Zitate aus den Interviews mit Heike und Linda stehen exemplarisch fiir weitere.
Sie verweisen auf die soziale Bedeutung der VHS-Arbeit. Ohne dass dies ex-
plizit erklart wiirde, zeigen die beschreibenden Beispiele die sozialintegrative
Bedeutung eines offentlichen Raumes als Bezugspunkt fiir vielfdltige (Bil-
dungs-)Interessen, die sich nicht ausschlieBlich in Lernaktivitdten erschopfen.
Diese Funktion ist auf die ,,Begegnung in Priasenz angewiesen. Sie lésst sich
nicht oder nur sehr bedingt in den virtuellen Raum verlagern, so das allgemeine
Resiimee (vgl. Denninger & Képplinger 2021: 174).

3.2 Problematiken der organisationalen Struktur

Insbesondere durch die Lockdowns und die mit der Pandemiebekdmpfung ein-
hergehenden Hygieneverordnungen, die eine Fortsetzung der Kurse, wenn iiber-
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haupt, nur mit reduzierten Teilnahmezahlen erlaubten, traten Problematiken der
organisationalen Struktur zutage. Da Teilnahmebeitrige eine zentrale Sdule fiir
die Finanzierung des VHS-Betriebs bilden, wurde die Corona-Krise aus Sicht
der verantwortlichen Leiter/-innen sehr schnell zu einer finanziellen Krise.
Die Krise ging insbesondere fiir diejenigen VHS mit groBen finanziellen Ver-
unsicherungen einher, die als eigenwirtschaftliche Institution, beispielsweise als
Verein oder gemeinniitzige GmbH, verfasst sind. Einrichtungen in kommunaler
Tragerschaft gerieten durch die SchlieBungen nicht unmittelbar in Existenznot,
sondern waren auf andere Weise in ihrer Handlungsautonomie eingeschrénkt.
Personal wurde fiir andere Aufgaben im Gesundheitsamt abgeordnet oder Rdume
wurden auf unbestimmte Zeit anderweitig, beispielsweise als Test- oder Impf-
zentrum, genutzt. Insbesondere die Riume der kommunal organisierten VHS
wurden zu Zwecken der Pandemiebekdmpfung umfunktioniert, wie Ddrte im
Interview erlédutert: ,,Das Forum nebenan ist das Impfzentrum, und da habe ich
einige Kurse, die ich gebe, so dass die gar nicht stattfinden konnen* (VHS 6 — IP
Dérte; Z. 42-44). Diese Einschriankung der Verfiigbarkeit von Rdumlichkeiten
machte es fiir Dorte und Team kaum mdoglich, Kurse zu planen. Auch die Grof3e
einer Einrichtung sowie das Angebotsportfolio spielten eine Rolle fiir die finan-
zielle Sicherheit. Integrationskurse und Mafinahmen der beruflichen Fort- und
Weiterbildung wurden als regelfinanzierte Angebote zum wichtigen wirtschaft-
lichen Sicherheitsfaktor.

Die krisenhafte Verunsicherung durch die aus der SchlieBung resultierenden
UmsatzeinbufBlen wurde verstirkt im Zusammenhang mit Personalverantwortung
thematisiert. Wahrend die Leiter/-innen selbst in der Regel nicht um ihre berufli-
che Zukunft bangen mussten, war diese Sicherheit fiir andere Mitarbeiter/-innen,
vor allem aber fiir die zumeist auf Honorarbasis beschéftigten Dozent/-innen
nicht gegeben. Diese Unsicherheit war nicht nur individuell belastend, sondern
auch fiir diejenigen, die innerhalb der Einrichtung die Verantwortung dafiir tru-
gen. So dullert Eva im Interview finanzielle Sorgen, die sie als ,,Sorge um das
Unternehmen und um mein Team* (VHS 1 —1IP Eva; Z. 35) zum Ausdruck bringt.
Zentral ist fiir sie die Frage, wie sie den Fortbestand ihrer VHS und die Beschif-
tigung der dazugehorigen Personen sichern kann. Wegfallende Einnahme durch
Kursausfille und Riickzahlungen der Kursgebiihren bedrohen ihre VHS. Anders
gestaltet sich dies bei den kommunal finanzierten VHS, wie folgendes Zitat aus
dem Interview mit Linda veranschaulicht: ,,Der Biirgermeister hat nie die Karte
Kurzarbeit gezogen, sondern uns da wirklich volle Riickendeckung gegeben*
(VHS 4 — 1P Linda; Z. 567-569). Diese Tendenz bestitigen auch die Zahlen aus
der VHS-Statistik fiir das Berichtsjahr 2020 fiir die Bundesebene: Wiahrend die
offentlichen Zuschiisse im Vergleich zum Berichtsjahr 2019 um 16 % gestiegen
sind, sanken die Einnahmen, die iiber Teilnahmegebiihren und -entgelte generiert
wurden, um 44 % (vgl. Echarti et al. 2022: 44f.).
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3.3 Selbstverstandnis der Einrichtung und des Bildungsauftrags

Eine weitere Dimension der Krisenbearbeitung bezieht sich auf das Selbstver-
standnis der Einrichtung und des Bildungsauftrags. Dabei wird aus den ersten
Reaktionen auf die Tragweite der Pandemiebekdmpfungsmafinahmen im Mirz
2020 wiederum deutlich, dass die Bedeutung der VHS im lokalen Umfeld weit
iiber das Kursangebot hinausgeht. So entstand auf Initiative der VHS-Mit-
arbeiter/-innen beispielsweise aus den Teilnehmer/-innen eines Nahkurses eine
informelle Nahgruppe, die soziale Einrichtungen vor Ort mit selbstgenéhten
Masken versorgte, bevor medizinische Masken verpflichtend wurden. Auch die
illustrativen Beschreibungen von Kursabsagen, Riickbuchungen und Spenden-
aufrufen lassen ein hohes Verantwortungsbewusstsein fiir die soziale Bedeutung
der VHS in der jeweiligen Kommune erkennen. Sie gingen oft mit persénlichen
Gesprichen iiber die aktuellen Belastungen auf beiden Seiten einher. Teilweise
verzichteten Teilnehmer/-innen in diesem Zusammenhang auf die Riickzahlung
von Kursgebiihren, um die finanzielle Belastung der VHS gering zu halten.

Wiahrend der Lockdownphasen hatten die Leiter/-innen und ihre Mitarbei-
ter/-innen Zeit, um {iber die Ausrichtung des Programms und andere konzeptio-
nelle Fragen neu nachzudenken. So heift es: ,,Wir setzen uns ja auch viel mit
dem Thema auseinander, braucht es noch ein Programmheft? Wie kommen wir
an unsere Kundschaft ran?* (VHS 1 — IP Eva; Z. 804—-805) Neben Eva berichten
auch andere Leiter/-innen davon, wihrend der SchlieBungen verschiedenes aus-
probiert zu haben — vom reinen Online-Programm bis hin zur Zeitung. Vielfach
wurden Fragen der Programmplanung, des Kursangebots und der (potenziellen)
Zielgruppen reflektiert. Dabei wurden zwei der grundlegenden Strukturmerkma-
le der VHS-Arbeit einer Revision unterzogen: das Programmheft und die Kurs-
planung im Semesterrhythmus. Konkrete Veranderungen richteten sich auf mehr
Flexibilitét in der Angebotsstruktur. Svantje, die ebenfalls eine kommunal orga-
nisierte VHS leitet, und ihr Team haben die Zeit der SchlieBungen ebenfalls zur
Reflexion genutzt. Eine Lehre, die sie fiir ihre Volkshochschule aus der pande-
mischen Hochphase zieht und die sich konkret auf die inhaltliche Dimension der
Krisenbearbeitung beziehen lasst, erortert Svantje in folgendem Interviewzitat:
»[Algiler arbeiten. Situationsbezogen arbeiten, keine festen Strukturen, nichts
fiir die Ewigkeit regeln, einfach Augen und Ohren aufsperren, schauen, was ist
Trend?* (VHS 12 — IP Svantje; Z. 460—461) Damit einher geht fiir Svantje, dass
sie fiir ihre VHS kiinftig davon absieht, die Semesterstruktur beizubehalten, um
stattdessen ,,tolle Angebote dann auf[zu|nehmen, wenn sie an uns herangetragen
werden® (ebd.; Z. 842—-843). Diese Flexibilisierung der VHS-Arbeit kann als Re-
aktion auf die Corona-Krise interpretiert werden, die auch iiber die Krise hinaus
beibehalten werden soll.
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3.4 Krisenbearbeitung unter den Bedingungen der Digitalitat

Fragen der Digitalitiit spielen als digitale Dimension bei der Krisenbearbeitung
eine wichtige Rolle (dazu ausfiihrlich Bellinger & Niemeyer-Jensen 2023). Dabei
lassen sich drei Aspekte unterscheiden, die unter dem Begriff ,,Digitalisierung™
von den Leiter/-innen subsummiert wurden. Zum einen ging es um die Qualitét der
technischen Ausstattung, sowohl bezogen auf die Einrichtung selbst als auch auf
die Teilnehmer/-innen. Auch hier gab es eine groe Bandbreite, die wiederum mit
GroBe und Finanzierungsstruktur der jeweiligen VHS korrespondiert. Insgesamt
aber erscheinen technische Fragen als losbares Problem. Zum Zweiten wurden
Aspekte von Digitalitét ,,als subjektives oder soziales Verhidltnis von Subjekten
und digitalen Artefakten (Kutscher 2022: 1072) bezogen auf die Verwaltung des
VHS-Betriebs benannt. Der dritte und zweifelsohne dominante Aspekt ist die On-
line-Lehre. Sie stellt die grofte qualitative Verdnderung und damit gleichzeitig
die grofte Herausforderung fiir alle Beteiligten, Leiter/-innen, Lehrende und Teil-
nehmer/-innen, dar. Die Beurteilung der Sinnhaftigkeit von Online-Angeboten
ist differenziert. Wahrend im Gesundheitsbereich ,,distance learning* meist dys-
funktional erscheint, wurden abschlussorientierte Angebote der beruflichen Fort-
bildung oder im DaF/DaZ-Bereich in der Regel schnell und mit viel kreativen
Ideen umgestellt. So auch von Lars, der eine grofe, ebenfalls kommunal organi-
sierte VHS leitet. Aufgrund seines berufsbiografischen Hintergrunds bezeichnet
sich Lars als technisch versiert und seine VHS daher als ,,digital weit vorne* (VHS
3 —IP Lars; Z. 1076-1077). Wie viele seiner Kolleg/-innen hat Lars rasch nach
Pandemiebeginn angefangen, einige Kursangebote zu digitalisieren, allen voran
den DaZ-Bereich. Dort sei ein sehr grofler Bedarf gewesen und die Teilnehmer/-
innen hatten, im Unterschied zu anderen Kursbereichen wie Gesellschaft, Kul-
tur und Gesundheit, ein groBles Interesse am Weiterlernen, wenngleich die VHS
zeitweise geschlossen war. Fehlende Endgerite aufseiten der Teilnehmer/-innen
stellten eine Hiirde dar, der Lars und Team insofern konstruktiv begegneten, als
Workaround-Strategien entwickelt wurden, um das Weiterlernen zu ermoglichen.
So haben die Dozent/-innen und Teilnehmer/-innen via SMS kommuniziert und
Lernvideos zum Selbststudium erstellt. Auch an anderen VHS berichteten die
Leiter/-innen davon, dass Online-Angebote vor allem dort von Teilnehmer/-innen
nachgefragt und angenommen wurden, wo der Bedarf entsprechend grof3 war. Dies
zeigt auch folgendes Zitat aus dem Interview mit Lars: ,,Also das online Geschift,
das ist eigentlich nur (..) fiir all die Teilnehmer, die dieses, diesen Kurs unbedingt
brauchen.” (ebd., Z. 179-181) Anna, stellvertretende Leiter/-in einer mittelgroBen,
kommunal organisierten VHS, spricht von einem hohen Bedarf an Online- und hy-
briden Angeboten im Bereich Berufsqualifikation: ,,Bei den Berufsqualifikationen
war das allerdings anders. Da war es den Menschen ganz, ganz wichtig, dass das
nicht ins Stocken gerit, sondern dass wir tatséchlich teilweise in Hybridform, teil-
weise in einem ganz flexiblen Wechsel zwischen Prasenz und Online-Formaten
weiter gemacht haben” (VHS 8 — IP Anna; Z. 87-90). Sowohl der DaZ-Bereich



Beatrix Niemeyer, Franziska Bellinger 81

als auch der Bereich Berufsqualifikation werden vom Bund gefordert und stel-
len somit Angebote an den VHS dar, die zur finanziellen Sicherung wéhrend der
Pandemie beitragen. Entsprechend ist es wenig verwunderlich, dass insbesondere
dort die Digitalisierung der Angebote rasch vorangetrieben wurde. Dies zeigt sich
auch in den Ergebnissen von Widany et al. (2022), die Verdnderungen in den Be-
reichen Programm und Veranstaltungen wahrend der Phase des ersten Lockdowns
im Vergleich zum vorpandemischen Angebot aus 2019 anhand der Daten aus der
VHS-Statistik analysierten (vgl. ebd.: 406ft.).

4 Fazit

Retrospektiv zeigt sich in den Interviewerzdhlungen, dass die Anfangszeit der
Pandemie als Krise erlebt wurde, auch wenn das Ausmal} und die Dimension der
Verunsicherung individuell variieren. Mit zum Teil dramatisch gewahlten Wor-
ten wird der Einschnitt in den Betriebsablauf, der Abbruch alltéglicher Routinen
als existenzielle Infragestellung beschrieben, dem eine Phase der Betriebsamkeit
folgt, mit der Handlungsmacht wiederhergestellt und neue Routinen ausgebildet
werden konnten. Gleichzeitig wurde die Unterbrechung alltéglicher Ablaufe fiir
eine Neuorientierung genutzt, in der etablierte Routinen auf ihre Giiltigkeit hin
befragt wurden und Raum fiir neue Ideen sowie fiir die Erprobung alternativer
Handlungsweisen genutzt werden konnte. Dies entspricht dem allgemeinen
Muster der Krisenbearbeitung, wie es aus anderen gesellschaftlichen Bereichen
bekannt ist (Koloma Beck 2020). Aber auch die These von der Krise als Brenn-
glas, das Strukturmerkmale besonders deutlich zutage treten l4sst, scheint sich
zu bestitigen (Képplinger 2021). So werden die prekdren Beschiftigungsver-
héltnisse ebenso wie die prekdren Finanzierungsstrukturen der VHS unter den
Bedingungen von Lockdown und eingeschrankten Teilnahmezahlen besonders
deutlich und belasten vor allem diejenigen, die innerhalb der Institution Ver-
antwortung fiir den Betrieb und die Mitarbeiter/-innen tragen. Sorgen und Ver-
unsicherung, die die Wahrnehmung einer Krise kennzeichnen, beziehen sich
iiber die Personalverantwortung hinaus auch auf die soziale Verantwortung fiir
die Aufrechterhaltung eines Bildungsangebots fiir alle und fiir die Bereithaltung
eines Offentlichen Bildungsraums. Der Umgang mit diesen durchaus existen-
ziellen Fragen ist — wie gezeigt wurde — ambivalent. Die Krise wird als Stérung
wahrgenommen, die insbesondere die soziale Funktion der VHS als Ort der Be-
gegnung in Frage stellt, aber gleichzeitig erdffnet diese Storung Perspektiven
fiir ein Umdenken und zur Neugestaltung dieses Raums. In diesem Spannungs-
verhaltnis sind Fragen von Digitalitét und Digitalisierung eingelagert, die weit-
gehend auf die Gestaltung von Online-Lehre fokussieren. Dartiber hinaus ver-
weisen sie auf die fortwahrende Aushandlung des Bildungsverstindnisses, das in
der VHS weit mehr als einen Lernort sieht und die Bedeutung von Zugehdorigkeit
und sozialer Interaktion als zentrale Funktion betont.
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Digitalisierung in der Pandemie: Die Perspektive der Senior:innen

Anke Grotliischen, Joshua Wilhelm

Einleitung

Aufgrund der Pandemie konnten alltdgliche Aktivitdten oft nicht wie gewohnt
fortgesetzt werden. Physische Kontakte wurden reduziert und an ihre Stelle traten
digitale Alternativen. Dabei wurde Biiroarbeit ins ,Homeoffice® verlagert, Schule
als ,Homeschooling® betrieben, fiir Ausstellungen wurden virtuelle Fithrungen
angeboten und Sportkurse wurden online durchgefiihrt. Im Mittelpunkt stand
der Schutz élterer Bevolkerungsgruppen (Bundesministerium fiir Familie, Senio-
ren, Frauen und Jugend 2020). Diese waren aufgrund ihrer hohen Vulnerabilitét
in besonderem Maf3e von physischen Kontakten ausgeschlossen. Gleichzeitig
weisen Personen ab 65 Jahren im Durchschnitt geringere digitale Kompetenzen
auf als jiingere Kohorten (vgl.: SIM-Studie 2022; D21-Digital-Index 2021/2022
2022). Vor diesem Hintergrund beschéftigt sich die vorliegende Analyse mit
der Frage, inwieweit Personen im hoheren Lebensalter wihrend der Corona-
Pandemie 2020 digital teilhaben konnten. Dafiir wurden deskriptiv-statistische
Analysen mit einem fiir Deutschland repriasentativen Datensatz durchgefiihrt.
Die Besonderheit des Datensatzes liegt im Erhebungszeitraum 2020 sowie im
hohen Anteil élterer Befragter. Die Ergebnisse zeigen, wie wenig dltere Befragte
am oben genannten Digitalisierungsschub teilhaben und dass sie mehrheitlich
befiirchten, digital abgehingt zu werden. Bei einer soziodkonomisch prekiren
Lage verschirft sich die digitale Marginalisierung.

1 Begriffe und Forschungsstand

Das Forschungsthema bewegt sich thematisch zwischen drei Diskursen, ndmlich
dem der Digitalisierung, dem der Pandemie als spezifische Krise und dem des
Alter(n)s.
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1.1 Digitale Teilhabe in héherem Lebensalter

Teilhabe wird in diesem Beitrag auf die verschiedenen Formen des gesellschaft-
lichen Lebens bezogen, einschlieBlich der sozialen Nahbeziehungen (Dietrich
2017: 29). Digitalisierung ist zu verstehen als die ,,Allgegenwart digitaler Tech-
nik, [...] Durchdringung der Lebenswelten, [...] damit verbundenen verdeckten
sozialen Mechanismen sowie den daraus resultierenden [...] Folgen™ (Bernhard-
Skala et al. 2021: 20).

Teilhabe an Digitalisierung wird zudem als notwendige Voraussetzung fiir
gesellschafiliche Teilhabe angesehen (Welskop-Deffaa 2019: 29). Insofern stiitzt
sich dieser Beitrag auf den Diskurs des Digital Divide (van Dijk 2020: 7). Hier
wird zwischen dem ,First Level Divide‘ (ungleicher Zugang) und dem ,Second
Level Divide* (ungleiche Nutzungskompetenzen) unterschieden (ebd.: 9; Har-
gittai 2002). Diese Ungleichheitsdimensionen wurden in zwei gro3 angelegten
Querschnittsstudien untersucht, dem Digital-Index der Initiative D21 (D21) und
der Studie zu Senior:innen, Information, Medien (SIM). Die SIM-Studie zeigt,
dass 45 Prozent der liber 80-Jdhrigen keinen Internetzugang haben (alle: 17 %)
(SIM-Studie 2022: 6). Dariiber hinaus zeigt die aktuelle D21-Studie, dass der An-
teil derer, die das Internet auch dann nicht nutzen, wenn ein Zugang vorhanden
ist, unter den Senior:innen besonders hoch ist. Lediglich 9 Prozent der deutschen
Bevolkerung sind sogenannte ,Offliner:innen‘, unter den iiber 76-Jéhrigen liegt
der Anteil jedoch bei 52 Prozent (D21-Digital-Index 2021/2022 2022: 21). Von
hoher Bedeutung ist der kritische Umgang mit Informationen im Datenkapitalis-
mus (Buddeberg et al. 2021; Zuboff 2018).

Vertiefende Analysen richten sich auf den medialen Habitus (Bolten-Biih-
ler 2021) und konstatieren eine tiefgreifende Mediatisierung (Hepp 2018). Hin-
sichtlich des Lernens entstehen vielfdaltige Moglichkeiten informellen Lernens,
auch der Horizonterweiterung. Die EdAge-Studie zeigt, dass beides einen ho-
hen Stellenwert fiir das Lernen in hoherem Lebensalter hat (Tippelt et al. 2009;
Schmidt 2009). Die kompetenzdiagnostische Ergdnzungsstudie Competencies in
Later Life (CiLL) zeigte allerdings auch, dass Grundkompetenzen in hGherem
Lebensalter absinken (Gebrande et al. 2014). Die computerbasierte Problemldse-
kompetenz bei Alteren ist unbefriedigend (Schmidt-Hertha 2014b: 106ff.) und
abhdngig von Jiingeren (ebd.: 110f.).

Andererseits weisen Hargittai und van Dijk darauf hin, dass auch im héheren
Lebensalter alle Fahigkeiten vorhanden sind, um den Umgang mit digitalen End-
geréten zu erlernen (van Dijk 2020: 72; Hargittai 2002: 15). Van Dijk unterschei-
det dabei zwischen medienbezogenen (medium-related) und inhaltsbezogenen
(content-related) Fahigkeiten (van Dijk 2020: 72). Altere Personen weisen héhe-
re inhaltsbezogene Fahigkeiten auf, wéhrend jiingere Personen hohere medien-
bezogene Féahigkeiten aufweisen (ebd.). Zudem konnte die DIVSI-Studie zeigen,
dass Senior:innen Interesse daran haben, den Umgang mit digitalen Medien zu
erlernen, unabhéngig davon, ob damit ein direkter Nutzen verbunden ist oder
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nicht (DIVSI 2016: 12). Die Mediennutzung von Alteren lisst sich in Typiken
unterscheiden, bei denen die Differenzierungen von iiberzeugter Verweigerung
bis zur vielseitigen Nutzung reichen (Schmidt-Hertha 2014a: 102).

Im Falle der Pflegebediirftigkeit ist die unzulangliche WLAN-Ausstattung in
Pflegeheimen zu konstatieren. In einer entsprechenden Befragung im Jahr 2021
gaben lediglich 44 Prozent der einbezogenen 6.533 Heime an, mit WLAN aus-
gestattet zu sein (Borchert 2018).

1.2 Kontaktreduktion in der Pandemie

Die COVID-19-Pandemie wurde maBigeblich durch die Reduktion physischer
Kontakte eingeddmmt (Schies & Griindler 2022: 8), was ,,[...] zu einem erheb-
lichen, wenn auch nicht geplanten Digitalisierungsschub gefiihrt* hat (BMWi
2021: 3). Wihrend in der Arbeitswelt durch das ,Homeoffice® digitale Alter-
nativen geschaffen wurden (Bianchi-Weinand & Wannoéffel 2022: 136), wur-
den im Privaten Videokonferenzen mit Freund:innen genutzt, um die hiusliche
Isolation besser bewiltigen zu kdnnen (Jacobi 2020: 177). Dabei waren Seni-
or:innen vor der Pandemie nicht iiberméBig von Einsamkeitsgefiihlen betroffen.
Lausch fiihrt an:

~Entgegen dem ersten Impuls, dass Menschen im hohen Alter eher von
Einsamkeit betroffen sein konnten, gibt es viele Hinweise dafiir, dass
sich die liberwiegende Mehrheit der Menschen in der zweiten Lebens-
hélfte nicht einsam fiihlt [...]. Senior*innen [...] fiithlten sich nicht iiber-
proportional einsam* (Lausch 2022: 34).

Studien, die vor der Corona-Pandemie durchgefiihrt wurden, zeichnen ein am-
bivalentes Bild iiber die Auswirkungen der Nutzung digitaler Medien und ins-
besondere sozialer Netzwerke (Krdmer, Eimler & Neubaum 2017: 48; Hajek &
Kénig 2021). Einerseits wird angenommen, dass soziale Nahbeziehungen ver-
nachléssigt und lediglich digitale Pseudobeziechungen gepflegt werden (Kraut
et al. (1998), Nie (2001) und Turkle (2011)). Andererseits wird argumentiert,
dass digitale Kommunikation dem Ausbau von Beziehungen durchaus zutraglich
sein kann (Krdmer, Eimler & Neubaum 2017: 48).

Wihrend der Pandemie wurden jedoch auch jene Teilbereiche des sozia-
len Lebens ins Digitale verschoben, die vorher offline stattfanden. Die digita-
le Teilhabe wird somit fiir die gesellschaftliche Teilhabe relevanter als vor der
Pandemie. Die Folgen ungleicher Teilhabe reichen dabei von gesellschaftlicher
Exklusion (Welskop-Deffaa 2019: 29) bis hin zur Verstarkung von Einsamkeits-
gefiihlen (Schies & Griindler 2022: 9). Insbesondere letzteres wird von Schies
und Griindler als das bestimmende Gefiihl fiir das Welterleben unter Corona
beschrieben (ebd.: 8). Sie fiihren aus:
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,»Einige Menschen kamen gut mit dem Entzug der sozialen Interaktion
klar, sehr viele litten und leiden unter den Folgen [...]. Steht kein Laptop
und Internetanschluss zur Verfiigung, konnen personliche Treffen nicht
ins Digitale verlegt werden. Die Einsamkeit hat durch die Pandemie einen

anderen Status in unserer Gesellschaft bekommen, sie verallgemeinerte
sich“ (ebd.).

Matthéus bezeichnet die Lage als ,,Einsamkeitspandemie® (Matthdus 2022: 57).

1.3 Alter(n) und Prekaritat

Deutschland zdhlt ,,[...] zu den Landern Europas mit dem hochsten Anteilen
an Alteren iiber 60 Jahren“ (Kade 2009: 19) und es wird erwartet, dass die-
ser Anteil in Zukunft noch steigen wird (Statistisches Bundesamt 2021). Damit
verbunden erlangt die Alter(n)sforschung eine zunehmende Bedeutung. Sylvia
Kade differenziert zwischen Lebensalter und dem Altern. Wéhrend das Lebens-
alter die numerischen Lebensjahre ab der Geburt fasst, handelt es sich beim
Altern um einen Prozess, welcher durch Fremd- und Selbstzuschreibungen aus-
geldst wird, die vom Individuum eine ,,altersangemessene Rolle* (Kade 2009:
13) verlangen. Altern und Lernen sind durch die Dimensionen Arbeit, Leib
und Endlichkeit gekennzeichnet. Ein lernender Umgang mit dem Altern kann
von Tabuisierung tiber Selbstsorge bis zum Offenhalten des Weiterlernens rei-
chen (Kulmus 2018: 178). Dabei wird die Verrentung als wichtige Zésur in den
arbeitsbezogenen Alternserfahrungen beschrieben, da im Ruhestand die Beziige
zum vorab ausgeiibten Beruf verloren gehen (ebd.: 137). Durch den Eintritt in
den Ruhestand wird die finanzielle Situation eingeschrinkt oder sogar prekar.
Die dkonomische Ungleichheit steigt mit zunehmendem Lebensalter, sodass
sich die Schere zwischen gut situierten Senior:innen und Rentenbezieher:innen
in Altersarmut 6ffnet (Fey & Wagner 2021: 3). Addquate digitale Endgerite
sind bei einem bescheidenen Rentenbezug schwieriger zu finanzieren, sodass
es wihrend der Corona-Pandemie zu einer verstirkten Isolation kommen konn-
te. Die Wahrnehmung von Einsamkeit und Exklusion kann verstirkt werden,
wenn eine Person von mehreren Benachteiligungsdimensionen (Armut, chroni-
sche Krankheit, Behinderungen, hohes Lebensalter) betroffen ist (Neu & Miiller
2020: 13). Insbesondere Menschen, die in Pflegeheimen leben, litten stark unter
sozialer Isolation, was zu einem Anstieg von Depressionen, Angststorungen und
Krankenhausaufenthalten fiihrte (Edelman et al. 2020). Die pandemiebedingt
erhdhte physische Vulnerabilitét dlterer Menschen, der damit einhergehende Ver-
lust physischer Kontakte und die Verlagerung von Begegnungen in den digitalen
Raum stellen eine besonders prekére Ausgangslage dar.
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2 Forschungsfrage

Die referierten Befunde zeigen, dass (1.) digitale Teilhabe bereits vor der Pande-
mie wichtig fiir gesellschaftliche Teilhabe war, dass (2.) wihrend der Pandemie
vermehrt digitale Kompensationsstrategien genutzt wurden, um den Einsam-
keitsgefiihlen entgegenzuwirken, und dass (3.) die Kohorte der Senior:innen be-
reits vor der Pandemie von digitaler Ungleichheit betroffen war. Daraus ergibt
sich die Frage, wie sich die Situation der Senior:innen wihrend der Pandemie
verdndert hat. Gibt es eine spezifische Ausgrenzung der Senior:innen von di-
gitaler Teilhabe wihrend der Pandemie im Jahr 2020? Dazu werden folgende
Teilfragen untersucht:
e Wird die Kompetenz, mit dem Computer umzugehen, als wichtig empfunden?
*  Wie wird Digitalisierung emotional betrachtet?
*  Wie oft haben Senior:innen auf digitale Kompensationsstrategien zuriick-
gegriffen?
*  Welche Rolle spielt der soziookonomische Status?

3 Methode

Bei dem Forschungsprojekt handelt es sich um ein Transferprojekt, finanziert aus
Mitteln der Exzellenzstrategie der Universitit Hamburg, das in Kooperation mit
der Stiftung Lesen durchgefiihrt wurde. Dabei wurde ein bestehender Datensatz
der Stiftung Lesen (Institut fiir Demoskopie Allensbach 2021) fiir Sekundérana-
lysen verwendet. Beide Institutionen haben im Zuge des Projekts eigene Ana-
lysen durchgefiihrt. Das Vorgehen der Universitdt Hamburg wird im Folgenden
angefiihrt.

3.1 Datengrundlage und Erhebung

Die zugrundeliegende Erhebung wurde von der Stiftung Lesen beim Institut fiir
Demoskopie (IfD) Allensbach in Auftrag gegeben und hatte als urspriingliches
Ziel, die Bedeutung von Lesen und Schreiben in einer zunehmend digitalisierten
Welt zu untersuchen (Institut fiir Demoskopie Allensbach 2021). Hierfiir fiihrte
das IfD Allensbach die Erhebung zwischen dem 28. November und 10. Dezem-
ber 2020 durch und befragte 1.022 Personen im Alter ab 16 Jahren. Die Be-
fragung wurde von 320 geschulten Interviewer:innen durchgefiihrt und folgte
einem einheitlichen Frageformular, von dem nicht abgewichen werden durfte.
Das Interviewformat war dabei personlich-miindlich. Die Teilnehmenden wur-
den nach einer reprisentativen Quotenauswahl selektiert, wobei die Quoten zum
Geschlecht, Lebensalter, Erwerbsstatus und Wohnort auf amtliche Statistiken
zuriickzufiihren sind. Die Auswahl der befragten Personen deckte das Verhalt-
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nis der in Ost- und Westdeutschland lebenden Personen nicht repriasentativ ab,
was jedoch iiber das Hochskalieren des Datensatzes mittels einer faktoriellen
Gewichtungsvariable korrigiert wurde. Der gewichtete Datensatz rechnet mit
102.200 Personen, die in den sozio-demografischen Eckdaten der Sozialstatistik
entsprechen. In seiner gewichteten Form ist der Datensatz représentativ fiir die
deutsche Bevolkerung ab 16 Jahren.

Der Datensatz war fiir die Universitit Hamburg in doppelter Hinsicht fiir
eine Sekundiranalyse interessant. Der Einbezug der Alteren oberhalb des 64.
Lebensjahres ermoglichte es, Wissensliicken zu schlieBen, da die LEO-Studie
2018 lediglich die 18- bis 64-Jahrigen einbezicht (Grotliischen & Buddeberg
2020). Dariiber hinaus handelt es sich gegeniiber der LEO-Studie um einen ak-
tuelleren Datensatz, der Auswirkungen der Corona-Pandemie im ersten Winter
représentativ abbildet.

3.2 Statistisches Vorgehen und Variablenauswahl

Zur Beantwortung der Teilfragen wurden die ausgewéhlten Items in Kreuz-
tabellen untersucht.

Um die Alterskohorte der Senior:innen zu operationalisieren, wird die Vari-
able ,Erwerbsstatus‘ benutzt. Verwendet wird die Merkmalsauspragung ,In Ren-
te oder im (Vor-) Ruhestand® mit ungewichtet 300 Personen (gewichtet: 27.853),
die sich mafigeblich auf die Altersspanne von 55-92 Jahren verteilen, mit einem
Ausreifler im Alter von 42 Jahren.

Fiir die Beantwortung der ersten Teilfrage wird die Variable ,Erwerbsstatus*
in einer Kreuztabelle mit dem Item ,Als wichtig empfundene Kompetenzen® aus-
gewertet. Dazu mussten die befragten Personen aus einer vorgegebenen Liste die
Kompetenzen auswihlen, die sie als besonders wichtig empfinden.

Um die zweite Teilfrage zu beantworten, werden der ,Erwerbsstatus‘ und die
,Bewertung der Geschwindigkeit der Digitalisierung® sowie ,Benannte Nachtei-
le der Digitalisierung* kreuztabelliert. Die erste Frage enthélt die Auspragungen
zu schnell, zu langsam, gerade richtig und unentschieden, wahrend das zweite
Item eine Liste moglicher Nachteile vorgibt, von denen beliebig viele angekreuzt
werden konnten.

Die dritte Teilfrage untersucht die digitalen Kompensationsstrategien. Dazu
werden Kreuztabellen zwischen dem ,Erwerbsstatus‘ und dem Item ,Was hat
man in den letzten Monaten der Pandemie hédufiger gemacht? berechnet. Bei
diesem Item wurde ebenfalls eine Liste moglicher digitaler Aktivititen vorgege-
ben, von denen beliebig viele genannt werden durften.

Zur Beantwortung der letzten Teilfrage werden mehrere Kreuztabellen er-
stellt. Dabei wird in erster Linie mit dem sozio-6konomischen Status (SES) des
IfD Allensbach gerechnet, der sich nach den Vorgaben des Codebuchs der AWA
(Allensbacher Markt- und Werbetrdgeranalyse) zusammensetzt (IfD Allensbach
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2016: 201). Dieser wird in sieben Stufen (1 hoch, 7 niedrig) unterschieden, die
aus den vier Merkmalen Schul- und Berufsbildung, Berufskreis des Hauptver-
dienenden, Nettoeinkommen des Hauptverdienenden und soziale Schicht nach
dem Eindruck des:der Interviewer:in berechnet werden (ebd.).

4 Ergebnisse

Die folgenden Ergebnisse sind durchgehend mit gewichteten Daten errechnet.
In den beigefiigten Grafiken stehen die ungewichteten Fallzahlen der jeweiligen
Ergebnisse in Klammern. Dies dient der besseren Einordnung bei sehr kleinen
Fallzahlen in der zugrundeliegenden Stichprobe.

4.1  Als wichtig empfundene Kompetenzen

Kompetenzen, die auf Selbststindigkeit und Gesundheit abzielen, werden von
den Senior:innen liberproportional oft als wichtig genannt. ,Korperliche Fitness*
(71,6 %s; alle: 66,7 %) und ,Gesundheitsvorsorge‘ (73,9 %; alle: 64,7 %) stellen
die wichtigsten Kompetenzen dar. ,Mit Geld umgehen* (82,7 %; alle: 45,7 %)
und ,Kochen‘ (79,7 %; alle: 35,4 %) werden ebenfalls iiberproportional oft von
den Rentner:innen genannt. ,Fremdsprachen lernen‘ (26,3 %; alle: 39,7 %) und
,Mit Computer umgehen‘ (48,7 %; alle: 69,7 %) werden hingegen gegeniiber der
gesamten Stichprobe unterproportional oft genannt. ,Mit Computer umgehen® ist
dabei die Auspragung, bei der mit 21 Prozent die grofite Kluft zwischen ,Per-
sonen in Rente oder (Vor-)Ruhestand® und der gesamten Stichprobe herrscht.

4.2 Rentner:innen und Digitalisierung

Von den ,Personen in Rente oder (Vor-)Ruhestand® geben 32,8 Prozent (alle:
15,7 %) die Geschwindigkeit der Digitalisierung als zu schnell an, nur 9,6 Pro-
zent (alle: 23,9 %) bewerten diese als zu langsam und 25,2 Prozent (alle: 34,2 %)
als gerade richtig.

Die Rentner:innen nennen im Vergleich zur gesamten Stichprobe alle Nach-
teile der Digitalisierung liberproportional oft. Die grofite Kluft liegt bei den
Nachteilen ,Dass ich mit der technischen Entwicklung nicht mehr mitkomme,
dadurch abgehingt werde* (52,7 %; alle: 29 %) und ,Dass alles viel komplizier-
ter wird® (52,2 %; alle: 30,4 %).
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Abbildung 1: Benannte Nachteile der Digitalisierung. Ungewichtete Fallzahlen in Klammern. Basis: Deutsche
Bevdlkerung ab 16 Jahren, gewichtet (n gewichtet: 102.200, n ungewichtet 1.022)

4.3 Digitale Kompensationsstrategien

Im Verhéltnis zu allen befragten Personen werden die digitalen Angebote von
Rentner:innen weniger oft angenommen. ,Online einkaufen (31,1 %, alle:
59,1 %), ,Onlinebanking‘ (26,4 %, alle: 38,8 %) und ,Online Termine verein-
baren‘ (16,7 %, alle: 30,7 %) liegen als einzige im zweistellen Prozentbereich.
Digitalen Freizeitbeschéftigungen wie ,Computerspiele gespielt® (9,2 %, alle:
24,9 %), ,Streamingdienste genutzt® (5,1 %, alle: 32,8 %) und ,Sport mithilfe
von Videos gemacht® (5 %, alle: 16,5 %) gingen nur wenige Rentner:innen hiu-
figer nach.

Online Termine vereinbart _:16,7%] 30,7% §2 i;;)

Sport mithilfe von Videos gemacht %‘ 16,5% Ez 1;?)
Streamingdienste wie Netflix genutzt 7-5’1(,0:| 32,8% Ez :13%))
Computerspiele gespielt 7%' 24,9% 8’: gg;))

o ]59,1%(n: 600)
Ol €Nk oy 31 1 (n:9

. . ] 38,8% 1423)
Onlinebanking (n
I 26,4 % (n: 83)

[0 Gesamt (n: 1.022, gew.: 102.200) M Rentner:innen (n: 300, gew.: 27.853)

Abbildung 2: Welche der digitalen Angebote wurden in den letzten Monaten héufiger benutzt? Ungewichtete
Fallzahlen in Klammern. Basis: Deutsche Bevdlkerung ab 16 Jahren, gewichtet (n gewichtet: 102.200, n un-
gewichtet 1.022)
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4.4 Bewertung der Geschwindigkeit der Digitalisierung nach SES und Lebensjahren

Die sieben Stufen des sozio-6konomischen Status sind unter allen befragten Per-
sonen der Stichprobe anndhernd normalverteilt. Unter die Stufe 1, der hochsten
Stufe, fallen 10,3 Prozent aller befragten Personen, unter Stufe 2 11,8 Prozent, unter
Stufe 3 16 Prozent und unter Stufe 4 fallen mit 25,8 Prozent anteilig die meisten
Personen. In der Stufe 5 sinkt der Anteil wieder auf 14,5 Prozent, in Stufe 6 weiter
auf 11,8 Prozent und in Stufe 7, der niedrigsten Stufe, auf 9,9 Prozent.

Miénner und Frauen sind bei den oberen Stufen anndhernd gleich oft ver-
treten. Bei Stufe 1 sind 51,1 Prozent Frauen (Ménner: 48,9 %), bei Stufe 2 sind
53,6 Prozent Frauen (Ménner: 46,4 %) und bei Stufe 3 sind 49,8 Prozent Frauen
(Ménner: 50,2 %). Bei den Stufen 4 bis 7 sind Frauen hingegen iiberproportional
hiufig vertreten. 62,6 Prozent der Stufe 4 sind Frauen, bei Stufe 5 61,4 Prozent,
bei Stufe 6 63,9 Prozent und bei Stufe 7 52,7 Prozent.

Personen in Rente oder (Vor-)Ruhestand verteilen sich ebenfalls iiberpropor-
tional oft auf die Stufen 4-7 und sind gleichzeitig unterproportional auf den
Stufen 1-3 vertreten. Lediglich 7 Prozent der Rentner:innen zéhlen zur Stufe 1,
8 Prozent zur Stufe 2 und 7,5 Prozent zur Stufe 3. Es verteilen sich jedoch
20 Prozent auf Stufe 4, 19,3 Prozent auf Stufe 5, 18 Prozent auf Stufe 6 und
20,3 Prozent auf Stufe 7.

Hoch |, 1 110,3%

1—7%

[ 111,8%

2_—8%

[ 116%

2 — 7,5%

. 25,8%
20%

114,5%

— 19,3%

111,8%

— 18%
9,9%
Niedrig 7 i 20,3%

O Gesamt (n: 1.022, gew.: 102.200) M Personen in Rente oder (Vor-)Ruhestand (n: 300, gew.: 27.853)

Abbildung 3: Verteilung der Personen in Rente oder (Vor-)Ruhestand auf die sieben Stufen des SES. Ungewichtete
Fallzahlen in Klammern. Basis: Deutsche Bevdlkerung ab 16 Jahren, gewichtet (n gewichtet: 102.200, n un-
gewichtet 1.022)

Die Ergebnisse der Kreuztabelle zum SES und ,Die Geschwindigkeit der Di-
gitalisierung ist zu schnell‘ zeigen, dass Personen mit niedrigem SES héufiger
die Geschwindigkeit der Digitalisierung als zu schnell bewerten. 6,6 Prozent
der Personen der Stufe 1 nennen dies, 11,1 Prozent der Personen der Stufe 2,
14,8 Prozent der Personen der Stufe 3, 16,5 Prozent der Personen der Stufe 4,
19 Prozent der Personen der Stufe 5, 14,2 Prozent der Personen der Stufe 6 und
27 Prozent der Personen der Stufe 7.
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Abbildung 4: Bewertung der Geschwindigkeit der Digitalisierung als,Zu schnell nach SES. Ungewichtete Fallzahlen
in Klammern. Basis: Deutsche Bevdlkerung ab 16 Jahren, gewichtet (n gewichtet: 102.200, n ungewichtet 1.022)

In der Kreuztabelle, in der die Alterskohorten und die Bewertung der Ge-
schwindigkeit der Digitalisierung als ,Zu schnell* gegeniibergestellt werden, wird
deutlich, dass Personen ab 65 Lebensjahren deutlich hiufiger die Geschwindig-
keit der Digitalisierung als zu schnell bewerten. Gleichzeitig zeichnen sich drei
Alterskohorten ab, die auf Basis ihres Antwortverhaltens in Gruppen zusammen-
gefasst werden. Personen zwischen 16-39 Jahren geben selten an, dass die Ge-
schwindigkeit der Digitalisierung zu schnell sei. Von den 40- bis 64-jdhrigen
Personen bezeichnen zwischen 11,8 Prozent und 16,9 Prozent die Digitalisierung
als zu schnell. Personen ab 65 Jahren nennen dies zu mindestens 26,7 Prozent und
die dlteste Alterskohorte (80 Jahre oder dlter) zu tiber 40 Prozent.

41,8%
! 65-80+ Jahre

(n: 82, gew.: 8.840)

Bewertung des
Fortschritts der
Digitalisierung als

40-65 Jahre

'Zu schnell' 1,6%
3,3%
11,9% 16-40 Jahre
[11,8% o4% (n: 12, gew.: 1.064)
C—194%
6,8%

W80 und ilter M 75-79 M70-74 W 65-69 M60-64 W55-59 [50-54 (145-49 M40-44 W 35-39 [30-34 [25-29 [21-24 01820 016-17
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Abbildung 5: Bewertung der Geschwindigkeit der Digitalisierung als,Zu schnell’ nach Alterskohorten. In Klam-
mern:,n": ungewichtete Fallzahlen, ,gew.": gewichtete Fallzahlen. Basis: Deutsche Bevdlkerung ab 16 Jahren,
gewichtet (n gewichtet: 102.200, n ungewichtet 1.022)

In der letzten Kreuztabelle steht die Bewertung der Geschwindigkeit der Digi-
talisierung als ,Zu schnell* gegeniiber den SES-Stufen der Rentner:innen. Die
ungewichteten Fallzahlen fallen mit 20 oder weniger Fallen sehr gering aus. Von
den Rentner:innen der Stufe 1 geben mit 13,7 Prozent die wenigsten an, dass
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die Geschwindigkeit der Digitalisierung zu schnell sei. Unter den Rentner:innen
der Stufe 2 steigt der Anteil auf 27,2 Prozent, bei der Stufe 3 liegt der Anteil bei
20,3 Prozent und steigt bei Stufe 4 auf 41,8 Prozent. Bei Stufe 5 und 6 sinkt der
Anteil (39,5 % und 21,3 %) und steigt bei Stufe 7 wieder auf 41,1 Prozent.

5  Diskussion und Implikationen

Die Ergebnisse dieser Sekundéranalyse zeigen, dass es wihrend der Pandemie
weniger als die Hélfte der Senior:innen wichtig finden, mit einem Computer um-
gehen zu kdnnen. Gleichzeitig nannten knapp tiber die Hélfte der Senior:innen die
Sorge, bei der technischen Entwicklung abgehingt zu werden. Ahnlich viele stim-
men der Aussage zu, dass durch die voranschreitende Digitalisierung alles kom-
plizierter werde. Insbesondere bei der Angst, von der technischen Entwicklung
abgehingt zu werden, konnte eine deutliche Differenz zwischen den Senior:innen
und der Vergleichsbevolkerung aufgezeigt werden. Hier zeigen die Ergebnisse ein
erhohtes Risiko der gesellschaftlichen Exklusion von Senior:innen.

Es zeigt sich eine deutliche Differenz in der Bewertung der Geschwindigkeit
der Digitalisierung, die gegenwértig mit dem gesetzlichen Renteneintrittsalter
einhergeht. Dies kann mit der von Kulmus beschriebenen Zasur erklért werden,
die durch den Renteneintritt erlebt wird und die sowohl eine inhaltliche als auch
eine finanzielle Qualitét enthélt (Kulmus 2018: 137). Die Ergebnisse zeigen, dass
sich Rentner:innen {iberproportional hdufig auf der niedrigeren Stufen des sozio-
okonomischen Status befinden. Innerhalb dieser Kohorte sind wiederum Frauen
iiberproportional oft auf den niedrigen Stufen vertreten. Der Befund lisst sich
durch geschlechterstereotype Arbeitsteilung erklaren, die durch Steueranreize be-
giinstigt wird und zur Abhéngigkeit von einkommensstarkeren Ehepartnern fiihrt.

Auszuweisen ist ebenfalls, dass ein Teil der Senior:innen den pandemiebe-
dingten Digitalisierungsschub durchaus aufgenommen hat, etwa hinsichtlich des
hiufigeren Online-Einkaufens (31,1 %; alle: 59,1 %), des héufigeren Online-
Bankings (26,4 %; alle: 38,8 %) oder der Online-Terminvereinbarung (16,7 %;
alle: 30,7 %). Der Digitalisierungsschub ist auch hier sichtbar, allerdings fallt er
erheblich geringer aus als in der Gesamtbevolkerung.

Diese Situation ist unbefriedigend, da andere Personenkreise von der Di-
gitalisierung und Hybridisierung, besonders auch in der Erwachsenenbildung,
erheblich profitiert haben. Fiir die Senior:innen zeigen die Befunde:

*  Der Umgang mit Computern wird mehrheitlich als nicht so wichtig empfunden

+ Digitalisierung wird von Rentner:innen mehrheitlich als zu schnell empfunden

» Es zeigt sich nur eine geringe Partizipation an digitalen Aktivitdten wihrend
der Pandemie

* Ein niedriger sozio-6konomischer Status, der im Rentenalter gehduft auftritt
und Frauen noch einmal besonders betrifft, geht mit dem Empfinden einer zu
schnellen Digitalisierung einher
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Fiir die Bildungstréiger ergibt sich hier ein wichtiges kompensatorisches Arbeits-
feld, das nicht allein auf den Zugang zum Internet gerichtet sein kann.

Als Limitation der Befunde ist die StichprobengréfBle zu nennen. Dies fiihrt
zu teilweise sehr geringen Fallzahlen, insbesondere bei den Alterskohorten. Die
Ergebnisse sind daher nur als Tendenzen zu verstehen und bediirfen der Uber-
priifung mit groBeren Untersuchungseinheiten. Dennoch zeigen die Analysen,
dass die Teilhabe an kompensatorischen digitalen Angeboten intersektional zu
erklédren ist. Eine Verschriankung von Class, Gender und Alter scheint an dieser
Stelle fiir die digitale Teilhabe von Bedeutung zu sein und miisste weiter unter-
sucht werden.

Samtliche Befunde stellen Befragungsdaten einer heute {iber 65-jdhrigen Al-
terskohorte dar, die eine spezifische Generationenlagerung mitbringt, von der
sowohl ihre digitalen Gewohnheiten als auch ihre Weiterbildungsvorstellungen
betroffen sind. Zudem verfiigen die derzeitigen Alteren im Durchschnitt iiber
kiirzere Schulbesuchszeiten und geringere Formalqualifikationen als nachfol-
gende Generationen. Alle altersspezifischen Befunde dieser Studie enthalten die-
se Kohortenspezifik, daher sind sie nicht auf zukiinftige Kohorten iibertragbar
und es ist auch nicht erwartbar, dass das Lebensalter die ursdchliche Kategorie
fiir die erhohte Vulnerabilitét ist. Die Altersvariable dient hier lediglich zur Be-
schreibung einer Bevolkerungsgruppe. Ursachen fiir die Exklusionsgefahr sind
eher in den historisch gesehen geringeren Mdglichkeiten der Formal- und Wei-
terbildungsbeteiligung sowie insgesamt unzuldnglichen und zudem geschlech-
terdiskriminierenden Rentenversorgung zu sehen.
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ABSTRACT: Vor dem Hintergrund der digitalen Transformation in der Erwachsenen- und
Weiterbildung ergeben sich in Organisationen zusétzliche Anforderungen, die durch die
Covid-19-Pandemie nochmals prozessiert wurden. Fiir diesen Beitrag wurden Expert:inne-
ninterviews aus dem Projekt DiTra_ VHS mit Leitungspersonal von 34 Volkshochschulen
in Baden-Wiirttemberg spezifisch mit Blick auf die Herausforderungen im Kontext der
Pandemie fiir Organisationsentwicklung und Professionalisierung des Personals analysiert.
Erste Ergebnisse verweisen auf die begrenzte Reichweite des organisationalen Wandels
und die damit einhergehenden Implikationen fiir die Professionalisierung des planenden
und lehrenden Personals. Die Befunde verweisen nicht nur auf zentrale Ebenen des orga-
nisationalen Wandels im Modus der Krisenbearbeitung, sondern verdeutlichen auch den
Stellenwert der individuellen Professionalisierung fiir die Organisationsentwicklung.
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nisationsentwicklung

1 Einleitung

Die Krisensituation im Kontext der Covid-19-Pandemie betrifft die organisierte
Erwachsenen- und Weiterbildung auf verschiedenen Ebenen. Sie fiihrt zu Ver-
anderungen in der institutionellen Umwelt der Einrichtungen, den Angebots-
strukturen der Organisationen (Christ et al. 2021a) und deren Nutzung durch
Teilnehmende (Widany et al. 2021). Flankiert werden diese Entwicklungen von
Digitalisierungsprozessen, die sich auf den genannten Ebenen vollziehen (Bern-
hard-Skala et al. 2021). Die Phdnomene der Akzentuierung und Bearbeitung spezi-
fischer Krisenelemente bieten Einblicke in die Anpassungsfahigkeit von Organi-
sationen der Erwachsenen- und Weiterbildung in einer sich wandelnden Umwelt.
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Sie zeigen nicht nur die Phdnomene des Digitalisierungsschubs (Schmidt-Hertha
2021), sondern verweisen auch darauf, wie unterschiedliche Akteure wie bspw.
Volkshochschulen auf die Pandemie reagiert haben, um die eigene Handlungs-
fahigkeit zu sichern.

Die als relevant wahrgenommenen Verdnderungen durch die Krise, die da-
mit verbundenen organisationalen Krisenbearbeitungen und Konsequenzen fiir
professionelles und organisationales Handeln in Volkshochschulen bilden den
Gegenstand des vorliegenden Beitrags. Dabei wird der Frage nachgegangen,
welche organisationalen und professionellen Herausforderungen Leitungskrifte
mit der Covid-19-Pandemie in Verbindung bringen.

Hierflir werden zunéchst techniksoziologische und neoinstitutionalistische
Grundlagen gelegt, auf deren Basis der technikinduzierte und organisationsbezo-
gene Wandel erforscht werden kann (Kapitel 2). Im Anschluss an den Forschungs-
stand zu Veranderungen im Kontext der Pandemie wird das Projekt DiTra VHS
vorgestellt, auf dessen Datenbasis die Fragestellung bearbeitet wird (Kapitel 3).
Dies erfolgt mit Fokus auf organisationale und professionelle Herausforderungen
(Kapitel 4), die abschlieBend zusammengefiihrt werden (Kapitel 5).

2 Theoretische Rahmung und Forschungsstand: Wandel im Kontext der
digitalen Transformation

Zur Rahmung der kriseninduzierten Verdnderungen und der Bedeutung digitaler
(Infra-)Strukturen wird die techniksoziologische Perspektive der digitalen Trans-
formation herangezogen. Darunter fallen Phinomene, die mit der sukzessiven
,» verfestigung neuartiger soziotechnischer Prozesszusammenhinge durch die so-
ziale Aneignung digitaltechnischer (Infra-)Strukturen und die damit verbundene
Rekonfiguration gesellschaftlicher Ordnungsmuster” (Schrape 2021: 87) zu-
sammenhéngen. Damit wird die Interdependenz von technischen Entwicklungen
und ihren gesellschaftlichen Aneignungsweisen fokussiert und das Auftreten
neuer Technologien als Konstellation betrachtet, in der ein Mdglichkeitsraum fiir
vielfaltige Aneignungsweisen dieser neuen Technologien durch die Akteure der
Erwachsenen- und Weiterbildung geschaffen wird. Damit geraten im vorliegenden
Beitrag diejenigen Phdnomene in den Fokus, die aus Sicht von Leitungskriften
einen Zusammenhang zwischen der Prasenz digitaler (Infra-)Strukturen und der
Anpassung ihrer Organisationsstrukturen und -kulturen verdeutlichen. Einen Zu-
gang, um solche Wandlungsprozesse zu erfassen, stellt der Neoinstitutionalismus
dar. Durch den Fokus auf das Organisation-Umwelt-Verhéltnis werden Wechsel-
wirkungen von Weiterbildungsorganisationen und organisationalem Umfeld im
Kontext der Covid-19-Pandemie erfassbar. Gemafl DiMaggio und Powell (1983)
lasst sich der organisationale Wandel auf den Ebenen der formalen Struktur, der
Organisationskultur, der Ziele, des Programms und des Auftrags erfassen, was
eine differenzierte Analyse organisationaler Anpassungsprozesse erlaubt.
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Wihrend die Pandemie mit Bezug auf verschiedene Konstellationen und
Entwicklungen in der Erwachsenen- und Weiterbildung als Disruptor angese-
hen wird, hat sie fiir die digitale Transformation eine dynamisierende Funktion
(Denninger & Képplinger 2021; Kohl & Denzl 2020), die auf unterschiedli-
chen Ebenen bereits erforscht ist. Auf der Ebene der Angebotsstrukturen zeigen
sich deutliche Verdnderungen im Bereich der Angebotsformate. Ergebnisse des
wbmonitors 2020 verweisen darauf, dass Online- und Hybridangebote im Ver-
gleich zur vorpandemischen Situation deutlich 6fter realisiert wurden. Diese
Anpassungsleistung variiert je nach Anbietertyp, wobei Volkshochschulen ihr
Angebot in der Tendenz weniger umfassend digitalisieren konnten als bspw.
Anbieter wissenschaftlicher Weiterbildung (Christ et al. 2021a). Wie Koscheck
et al. (2022) hinsichtlich der Verbreitung von Onlineformaten in den Repro-
duktionskontexten der Weiterbildung (Schrader 2011) herausarbeiteten, ging
der Zuwachs dieser Formate vor allem in Volkshochschulen zulasten von Pré-
senzveranstaltungen (-32 %). Auf Basis der Volkshochschul-Statistik und einer
Sonderbefragung erforschten Widany et al. (2022) Anderungen in der Angebots-
struktur wihrend des ersten Lockdowns im Jahr 2020. Sie kamen zu dem Ergeb-
nis, dass es nicht nur einen Einbruch der realisierten Angebote gab, sondern die
Settings eher als Einzelveranstaltungen denn als klassische Kurse realisiert wur-
den. Zudem konnten sie zeigen, dass es bei einer durchschnittlich verringerten
Angebotsvielfalt deutliche Ausfallquoten in den Programmbereichen Gesundheit
und Kultur gab, wahrend die Programmbereiche Sprachen, Integrationskurse
und Qualifikationen fiir das Arbeitsleben im gleichen Zeitraum wuchsen.

Im Bereich der Nutzung und Thematisierung von digitalen Medien in den je-
weiligen Angeboten wird anhand des wbmonitors 2021 ersichtlich, dass im Ver-
gleich der Jahre 2019 und 2021 primir mehr Lernplattformen (17 % vs. 36 %)
und Anwendungen im Kontext von Social Media (5 % vs. 12 %) eingebunden
wurden (Koscheck et al. 2022). Dieser Befund spiegelt sich in den Ergebnissen
des Adult Education Survey 2020 wider. Sie verweisen ebenfalls auf den zuneh-
menden Einsatz, aber auch die Thematisierung digitaler Medien auf der Lehr-
Lernebene (Bundesministerium fiir Bildung und Forschung 2022).

Eine Betrachtung des organisationalen Wandels wire ohne die Beriicksichti-
gung des individuellen Lernens der Organisationsmitglieder unvollstdndig (Jen-
ner 2018 2022). Im Kontext der Covid-19-Pandemie und angesichts der sich
dndernden technischen und regulatorischen Bedingungen der Angebotsgestal-
tung und -durchfiihrung zeigt sich ein steigender Bedarf an digitalen Kompeten-
zen (Widany et al. 2021). Mit Fokus auf die Beschéftigten der berufsbezogenen
Weiterbildung kdnnen WiBBhak und Hochholdinger (2021) diese Anforderungen
im Bereich des mediendidaktischen und -psychologischen Wissens, der anwen-
dungsbezogenen Kenntnisse iiber digitale Lehr-Lerntechnologien sowie Anfor-
derungen im Bereich der Moderation verorten.

Zusammenfassend besteht aktuell ein Fokus der Weiterbildungsforschung
auf Verdnderungen im organisationalen Angebotsspektrum und der digitalen Me-
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diennutzung in Lehr-Lernkontexten der Erwachsenen- und Weiterbildung. Aus-
wirkungen der Krisensituation auf die formale Struktur, die Organisationskultur,
Ziele und den organisationalen Auftrag werden demgegeniiber bislang kaum in
den Blick geriickt. Angesichts der umweltinduzierten pandemischen Herausfor-
derungen und der zusitzlichen Anforderungen der digitalen Transformation ist
dies jedoch notwendig, um die komplexen organisationalen Anpassungsprozes-
se nachzuvollziehen und der Praxis steuerungsrelevantes Wissen zur Verfiigung
stellen zu konnen. Ein Forschungsprojekt, das einen Beitrag dazu leisten mochte,
wird nachfolgend vorgestellt.

3 Studiendesign und methodisches Vorgehen: Das Projekt, Digitale
Transformation von Volkshochschulen” (DiTra_VHS)

3.1 Studiendesign

Im Zentrum des Projektes ,,Digitale Transformation von Volkshochschulen®
(DiTra_VHS) steht die Erfassung der digitalen Transformation von Volkshoch-
schulen und die Beschreibung der damit verbundenen Phédnomene. Es wird der
Forschungsfrage nachgegangen, welche beruflichen und organisationalen Ver-
anderungen Leitungskréfte der Erwachsenen- und Weiterbildung mit der digita-
len Transformation in ihrem Zusténdigkeitsbereich verbinden. Im vorliegenden
Beitrag werden Teilergebnisse des Projektes vorgestellt, die spezifisch die krisen-
thematisierenden Elemente im Kontext der Covid-19-Pandemie fokussieren.

Der Fokus auf den Anbietertyp Volkshochschule hat den Vorteil, eine etab-
lierte Institutionalisierungsform der Bildung und des Lernens Erwachsener in
den Blick nehmen zu konnen, die sowohl in ganz Deutschland vertreten als auch
mit einem breiten gesellschaftspolitischen Auftrag ,,Bildung fiir Alle (Siissmuth
& Eisfeld 2018: 763) ausgestattet ist. Sie fungiert als Bildungs- und Lernort
mit einer breiten Programmstruktur, die unabhingig von Bildungs- bzw. Be-
rufsabschliissen, Schicht- und Religionszugehdrigkeit, Staatsangehdrigkeit oder
Lebensalter genutzt werden kann. Zudem stellen Volkshochschulen einen so-
zialintegrativen kommunalen Begegnungsort (ebd.) dar. In Zeiten der Pandemie
konnen sie als Ort des gesellschaftlichen Austauschs eine zentrale Funktion ein-
nehmen und im Kontext der digitalen Transformation durch ihren gesellschaft-
lichen Bildungsauftrag Multiplikatoren fiir digitale Kompetenzen sein.

3.2 Sample
Um Zugang zu den Phénomenen des organisationalen Wandels und der Pro-

fessionalisierung des organisationalen Personals zu erhalten, wurden zwischen
November 2021 und Mai 2022 in einem qualitativen Querschnitt 34 explorative
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Expert:inneninterviews mit Leitungskraften von Volkshochschulen in Baden-
Wiirttemberg durchgefiihrt. Die gewéhlte Personengruppe eignet sich besonders
fiir die Erforschung von organisationalen Verdnderungen in einer sich wandeln-
den Umwelt, da sie in der Organisation eine herausgehobene Position einnimmt
und privilegierte Einflusspotenziale an der Schnittstelle zwischen Organisation
und Umwelt innehat (Blessin & Wick 2017). Als Leitungskréfte werden dabei
alle Personen gefasst, die entweder fiir die Gesamtorganisation (bspw. Gesamt-
leitung oder Geschéftsfithrung) oder einen signifikanten Teil davon (Fach- oder
Programmbereichsleitung) zustidndig sind. In der Studie wurden Leitungen von
Volkshochschulen aus elf verschiedenen Regionen Baden-Wiirttembergs und
funf verschiedenen Rechtsformen interviewt, wodurch die Daten die institutio-
nelle Vielfalt dieses Anbietertyps in Baden-Wiirttemberg abbilden.

3.3 Datenerhebung, -aufbereitung und -auswertung

Die Interviews wurden mittels halbstandardisiertem Leitfaden mit sieben
Themenkomplexen strukturiert und pandemiebedingt bis auf eine Ausnahme per
Videokonferenztool durchgefiihrt. Die Audiospuren mit einer durchschnittlichen
Dauer von 75:04 Minuten wurden im Anschluss in Anlehnung an Dresing und
Pehl (2018) transkribiert.

Fiir den vorliegenden Beitrag wurden die DiTra VHS-Daten auf die Priasenz
von krisenthematisierenden Elementen im Kontext der Covid-19-Pandemie se-
kunddranalytisch ausgewertet und die inhaltlich-strukturierende qualitative In-
haltsanalyse nach Kuckartz und Rédiker (2022) angewandt.

4 Ergebnisse

Analog zu der in Kapitel 1 genannten Fragestellung orientiert sich die Ergebnis-
darstellung an den zwei Schwerpunkten der organisationalen und professionellen
Herausforderungen aus Sicht der Leitungspersonen.

4.1 Organisationale Herausforderungen

Krisenhafte Phanomene angesichts der Covid-19-Pandemie werden von den
Befragten auf die bereits von Schrader (2011) benannte Herausforderung von
Weiterbildungsanbietern, zur Reproduktion {iber hinreichend finanzielle Res-
sourcen zu verfiigen, bezogen. Vor dem Hintergrund eingebrochener Teilneh-
mendenzahlen und Kursabsagen wird diese grundsitzliche Bedingung fiir den
Fortbestand der Einrichtung als existenzielle Herausforderung durchgingig be-
tont, was sowohl Ergebnissen der Weiterbildungsforschung zur Geschéftslage
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von Volkshochschulen (Widany et al. 2021) als auch Entwicklungen bei ande-
ren Anbietertypen (Christ, Martin & Koscheck 2021b) entspricht. Dass dies je
nach Rechtsform, GroBe und finanziellen Reserven der Einrichtung existenz-
bedrohend sein kann, deutet das folgende Zitat an: ,,Ich bin mal gespannt, es
wird bestimmt auch Volkshochschulen geben, die die Pandemie nicht wirklich
tiberleben* (P42).

Eine zweite {ibergeordnete Tendenz zeichnet sich im Bereich der technischen
Ausstattung ab. Diese betrifft vor allem die Verfiigbarkeit zusétzlicher digitaler
Infrastrukturen und Medien fiir Verwaltung und Lehre, worunter die Teilnehmen-
den ein breites Spektrum subsumieren. Es reicht vom Auf- bzw. Ausbau des or-
ganisationalen WLAN (P13, P47) iiber die Anschaffung zusétzlicher Hardware
fiir mobiles Arbeiten (P18, P43) oder hybrider Kursgestaltung (P13, P16) bis hin
zur Beschaffung verschiedener Softwarepakete fiir das Lehr-Lerngeschehen (P7,
P26). Im Kontext dieser Ausdifferenzierung erkennen die Befragten zwei wesent-
liche Herausforderungen: Einerseits wird die Ressourcenknappheit als limitieren-
der Faktor fiir den Ausbau angesehen, wobei nicht nur finanzielle Aspekte eine
Rolle spielen, sondern auch Zeit, um eine Passung zwischen organisationalen Be-
darfen und technischen Mdglichkeiten herzustellen. Andererseits diagnostizieren
die Leitungen einen zunehmenden Professionalisierungsbedarf aufseiten des Per-
sonals, um mit der neuen Ausstattung kompetent umgehen zu konnen (P8, P9).

Jenseits dieser finanziellen und technikinduzierten Herausforderungen ver-
deutlichen die Leitungskréfte einen graduellen Wandel innerhalb der Volkshoch-
schulen, der in Anlehnung an DiMaggio und Powell (1983) nicht alle neoinstitu-
tionalistisch relevanten Ebenen des organisationalen Wandels betrifft. Vielmehr
weisen die Daten darauf hin, dass sich die kriseninduzierten Herausforderungen
und damit verbundenen Verdnderungen primir auf die Ebenen der formalen
Struktur und des Programms beschrénken.

Auf der Ebene der formalen Struktur werden vor allem Herausforderungen
benannt, die mit der Institutionalisierung von Homeoffice und Flexibilisierung
intraorganisationaler priasenz- und onlinebasierter Austauschformate einherge-
hen. Neben der Bereitstellung und kompetenten Nutzung der technischen Aus-
stattung wird die Routinisierung des Wechsels von Priasenz- und Homeofficepha-
sen als Herausforderung wahrgenommen:

»Also wir hatten ja auch im Lockdown Kundenverkehr, weil die
Integrationskurse sind ja weitergelaufen. Da habe ich halt gemerkt, dass
die Mitarbeiter, die da sind, vor Ort, die sind iibermaBig belastet gewesen.
Und dann gab es auch ein bisschen manchmal sozialen Unfrieden, so-
dass ich als Fiihrungskraft auch schauen musste, dass das nicht iiberhand-
nimmt. Ja? Dass das gleichmaBig verteilt wird. (P41)

Dariiber hinaus thematis@pren die Studienteilnehmenden die zunehmende Eta-
blierung onlinebasierter Offentlichkeitsarbeit als Herausforderung, der sich die
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Organisation stellen muss. Dies betrifft sowohl Diskussionen zur Relevanz be-
stehender analoger Kanéle wie dem Programmbheft als auch die Nutzung von
social media, um bestehende und neue Zielgruppen in pandemischen Konstel-
lationen und dariiber hinaus zu erreichen. Auch dies korrespondiert mit dem
Forschungsstand (Rohs 2020).

Auf Ebene des Programms wird von den Befragten die auch von Christ et al.
(2021a) bzw. Koscheck et al. (2022) beschriebene Tendenz benannt, dass Pré-
senzkurse wihrend der Covid-19-Pandemie entweder in Onlineformate umge-
wandelt oder abgesagt wurden. Diese wesentliche Verdnderung fiihrt aus Sicht
der Leitungskréfte nicht nur zu einem verdnderten Bedarf an technischer Aus-
stattung, sondern erfordert auch die Bereitschaft aller am Lehr-Lerngeschehen
Beteiligten, digitale Infrastrukturen und Medien zu nutzen. Dass dies nicht
durchgéngig der Fall ist, verdeutlicht der folgende Textausschnitt:

,.Es sind dramatisch unter zehn Prozent aller Kursteilnehmenden, die das
jetzt toll finden, einen Online-Kurs zu machen. Oder bei den Dozierenden
ist es iibrigens genauso (..) auch da sind es nur ganz wenige, die bereit
sind so ein Online-Angebot zu machen und meistens sagen, also dann
pausiere ich halt lieber und warte mal bis das ganze Desaster vorbei ist
und ich wieder meinen Priasenzkurs machen kann.” (P1)

Wie in diesem Datenauszug stellvertretend verdeutlicht wird, diagnostizieren
die Befragten sowohl bei Teilnehmenden als auch Kursleitungen eine ausbau-
fahige Akzeptanz solcher Kursformate, die den Betrieb der Volkshochschule
unabhéngig von der pandemischen Situation ermdglichen. Dabei variieren im
Datenmaterial die Begriindungen fiir dieses Phidnomen, wobei ein breites Spek-
trum an Argumentationsmustern vorliegt, das die (antizipierten) Kompetenz-
defizite der Teilnehmenden genauso inkludiert wie den (moglichen) Technik-
pessimismus des Personals.

Aus der skizzierten Ausdifferenzierung der technischen Ausstattung inner-
halb der eigenen Organisation und dem krisenbedingten Wechsel der Angebots-
formate resultiert aus Sicht der Leistungskrifte als zentrale Herausforderung bei
der Bearbeitung der Krise ein Professionalisierungsbedarf des Personals.

4.2 Professionelle Herausforderungen

Die im Material von den Leitungspersonen genannten professionellen Heraus-
forderungen beziehen sich zum einen auf das lehrende Personal und zum an-
deren auf das planende und administrative Personal. Auch wenn in der Praxis
nicht immer von einer klaren Trennung auszugehen ist, werden in den Interviews
unterschiedliche Schwerpunkte in Bezug auf die Herausforderungen gesetzt.
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Das lehrende Personal stand insbesondere zu Beginn der Pandemie sowohl
vor technischen als auch medienpddagogischen Herausforderungen, die mit der
Onlinelehre verbunden waren. Diese werden vor allem auch im Kontext hybrider
Angebote thematisiert. Fiir das planende und administrative Personal wird neben
den allgemeinen technischen und administrativen Herausforderungen der hohere
Bedarf an Beratung sowohl der Lehrenden als auch Lernenden genannt. Dies be-
zieht sich in beiden Féllen auf den technischen Support und bei den Lernenden
bspw. zusétzlich auf die organisatorische Beratung rund um die Teilnahme an
verschiedenen Onlineformaten. Insgesamt wird berichtet, dass die Administration
von Onlinelehre mehr Zeit und mehr Ressourcen bendtigt als Prasenzlehre.

Fiir beide Personalbereiche wird eine hohe Heterogenitét in Bezug auf die
Professionalitit und die Einstellungen des Personals zur Onlinelehre und den
damit verbundenen Bereichen konstatiert. Die Leitungspersonen berichten von
unterschiedlichen Reaktionen und Akzeptanzniveaus hinsichtlich der Digitali-
sierung der Angebote. Insgesamt wird von verschiedenen Anstrengungen berich-
tet, Fortbildungen und unterstiitzende Strukturen fiir das Personal anzubieten.
Weiterhin zeigen sich iiber die verschiedenen befragten Organisationen hinweg
unterschiedlich ausgeprigte Personalressourcen. Der folgende Vergleich einer
Leitungsperson beschreibt das erlebte Spannungsfeld zwischen externen Anfor-
derungen einerseits und vorhandenen Ressourcen und Kompetenzen andererseits
prignant.

,»Ich sage immer, bei der Digitalisierung ist es so dhnlich, wie wenn ich
sagen wiirde: Also Leute, jetzt fahren wir alle bei der Formel 1 mit. Und
aber ihr habt keinen Fahrer, ihr habt kein Team, ihr habt keinen techni-
schen Support, ihr habt kein Fahrzeug. Wir hitten noch so einen alten
VW Golf da rumstehen. Kénnte man eventuell nehmen. Ja, ich habe
keine Kompetenz. Wie soll das funktionieren?* (P1)

Es werden jedoch auch einige Positivbeispiele genannt, in denen das Personal
,,aus dem Stand “ (P104) Kompetenzen aufgebaut und ein hohes Engagement bei
der Bearbeitung der Herausforderungen der Pandemie gezeigt hat.

5 Diskussion

Im vorliegenden Beitrag wurden auf Basis der Daten aus DiTra_ VHS die Phéno-
mene der digitalen Transformation herausgearbeitet, die von Leitungskréften vor
dem Hintergrund der Covid-19-Pandemie thematisiert wurden. Diese bezogen
sich zum einen auf organisationale und zum anderen auf professionalisierungs-
bezogene Herausforderungen.

Allgemein deutet sich im Datenmaterial eine gewisse Ambivalenz der Stu-
dienteilnehmenden gegeniiber der Nachhaltigkeit der krisenbedingten organi-
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sationalen Verdnderungen an. Diese anbieterspezifischen Krisenbearbeitungen
werden einerseits zwar klar als situativ notwendig erachtet. Mit Blick auf die
Selbstpositionierung der Volkshochschulen als Orte der (leiblichen) Begegnung
sowie die erfahrungsgesittigte Unterstellung der Leitungskrifte, dass die Ziel-
gruppen Prisenz- gegeniiber Onlineangeboten vorziehen, werden die Verdnde-
rungen fiir die zukiinftige nichtpandemische Zeit als nicht zwingend notwendig
erachtet. Auch die zuvor beschriebene ausbaufidhige Akzeptanz von Onlinefor-
maten beim Personal deutet in diese Richtung.

Insgesamt zeigen die Resultate die Mdglichkeiten der digitalen Transforma-
tion fiir die Organisationen zur Bearbeitung von Krisenphdnomenen im Kontext
der Covid-19-Pandemie auf. Der (verstirkte) Einsatz digitaler Infrastrukturen
und Medien kann sowohl auf der Ebene des Programms als auch der formalen
Strukturen einer Organisation dazu beitragen, kurzfristig anfallende und poten-
ziell existenzbedrohende Konstellationen, wie den Ausfall eines erheblichen
Teils des organisationalen Angebots, zu bearbeiten und intraorganisationalen
Austausch zu gewihrleisten. Damit wird deutlich, dass Volkshochschulen in der
Lage sind, ihren gesellschaftlichen Auftrag unter den Bedingungen der Pande-
mie zu erfiillen und kreative Losungen fiir organisationale Herausforderungen zu
finden. Gleichzeitig verdeutlichen sie Barrieren, die im Bereich der individuellen
Einstellungen, Erfahrungen und Kompetenzen angesichts digitaler Infrastruktu-
ren und Medien der Kursteilnehmenden und -leitungen zu verorten sind.

In Bezug auf die professionellen Herausforderungen zeigt sich vor allem
mit Blick auf die konstatierte hohe Heterogenitét in der Professionalitét ein Be-
darf an zielgruppenorientierten Professionalisierungsangeboten fiir alle Perso-
nalgruppen. Diese sollten neben den unterschiedlichen Kompetenzniveaus auch
die unterschiedlichen Einstellungen und Motivationslagen adressieren.

Zudem lésst sich anhand der Ergebnisse eine Verbindung zwischen organi-
sationalem und individuellem Lernen erkennen. Die organisationale Fahigkeit,
sich in Krisenkonstellationen an wandelnde Umweltbedingungen anzupassen,
ist nicht nur von der Verfiigbarkeit bestimmter finanzieller oder technischer
Ressourcen abhédngig. Vielmehr bedarf es des Lernens des Personals, um neue
Arbeitsroutinen bspw. die Durchfithrung von Meetings iiber Videokonferenz-
tools zu etablieren und einen nachhaltigen Wandel organisationaler Strukturen
zu ermdglichen.

Die Daten stiitzen den Forschungsstand hinsichtlich der zunehmenden Pré-
senz digitaler Angebotsformate im Leistungsspektrum des Anbietertyps Volks-
hochschule. Ferner wird deutlich, dass die Flexibilisierung intraorganisationaler
Austauschformate als ein zentraler Modus der Krisenbearbeitung zur Aufrecht-
erhaltung der Arbeitsroutinen angesehen werden kann. Vor dem Hintergrund der
pandemischen Erfahrungen verweisen die befragten Leitungskriafte zudem auf
die Notwendigkeit, mittels digitaler Kommunikationskanéle neue Zielgruppen
zu erschlieBen, die die Angebote von Volkshochschulen auch in Krisenzeiten
und dariiber hinaus nachfragen.
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Die Studie zeichnet sich durch ein explorativ angelegtes, qualitatives Quer-
schnittsdesign aus. Die Ergebnisse geben einen Einblick in die Relevanzsetzun-
gen der Leitungskréfte von Volkshochschulen zum Zeitpunkt der Erhebung im
Raum Baden-Wiirttemberg. Angesichts einer landerspezifischen Forderpolitik ist
davon auszugehen, dass die Einschitzung der finanziellen Unterstiitzung durch
entsprechende Stellen in anderen Bundeslidndern variieren kann. Weiterhin sind
sowohl die Auswirkungen der digitalen Transformation als auch der Pandemie
als sehr dynamisch einzuschitzen, sodass sich zu einem friiheren oder spiteren
Zeitpunkt Phinomene anders zeigen wiirden. Zudem fiihrt die Befragung von
Leitungskriften zu einer spezifischen Perspektive auf organisationale Heraus-
forderungen und Verdnderungen, die von der Sichtweise anderer Organisations-
mitglieder abweichen kann. Auch lag der Fokus der Datenerhebung auf der di-
gitalen Transformation losgeldst von der Pandemie, sodass ggf. Phdnomene, die
fiir die Sekundéranalyse durchaus von Interesse sein konnten, moglicherweise
nicht (hinreichend) thematisiert wurden.

Die Ergebnisse dieses Artikels bilden ein instruktives Beispiel fiir die Me-
chanismen des organisationalen Lernens. Die skizzierten Herausforderungen
verdeutlichen anhand der damit verbundenen Professionalisierungsbedarfe auf-
seiten des Personals die unmittelbare Kopplung von organisationalem Wandel
und individuellem Lernen.

Im Anschluss an das hier vorgestellte Projekt DiTra VHS wird eine bundes-
weite Befragung von Weiterbildungsanbietern durchgefiihrt (DiTra EB). Ziel
der Studie wird es sein, die Auswirkungen der digitalen Transformation auch
in weiteren Reproduktionskontexten der Weiterbildung bundeslandiibergreifend
zu erforschen.
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Krisenfeste (digitale) Teilhabemaglichkeiten fiir Geringqualifizierte?

Rekonstruktion von Anbieter- und Angebotsstrukturen in der
beschleunigten Digitalisierung aus Sicht der Weiterbildungsverbdnde

Luca Fliegener

ABSTRACT: Die Covid-19-Pandemie fiihrte zu einem Digitalisierungsschub des Weiter-
bildungsbereichs und verdnderte damit auch Rahmenbedingungen. Dadurch wurden di-
gitale Kompetenzen und die technische Ausstattung zu groferen Einflussfaktoren der
Weiterbildungsteilhabe. Dieser Beitrag untersucht die Krisenfestigkeit der Teilhabe Ge-
ringqualifizierter an digitaler Weiterbildung wahrend der Covid-19-Pandemie aus der Sicht
der Weiterbildungsanbieter und -verbande. Des Weiteren werden die coronabedingten
Herausforderungen auf Seiten der Verbiande sowie Organisationen betrachtet und wie diese
darauf reagiert haben. Das letzte Kapitel widmet sich den Chancen, die aus der Corona-
Pandemie fiir die Weiterbildung resultierten.

1 Digitale Teilhabemdglichkeiten fiir Geringqualifizierte

Die Covid-19-Pandemie fiihrte im Frithjahr 2020 zu einem Aussetzen der
Priasenzlehre und dadurch zu einem Digitalisierungsschub im Weiterbildungs-
bereich. Die Digitalisierung von Weiterbildung kann zu einer Verschirfung der
Ungleichheit fiihren, da Nutzung und Zugang zu digitalen Medien ungleich in der
Gesellschaft verteilt und abhingig vom Bildungsstand sowie dem sozialen Status
sind (Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2020: 297). Hinzu kommt, dass
die Bildungsungleichheit durch Weiterbildung nicht kompensiert, sondern ver-
stirkt wird, dieser Effekt ldsst sich als doppelte Selektivitdt des Weiterbildungs-
sektors (Faulstich 1981) oder als Weiterbildungsschere (Barz & Tippelt 2003)
bezeichnen. Diese soziale Selektivitit kann sich durch die Digitalisierung von
Weiterbildung verschérfen. Dementsprechend birgt die Digitalisierung im Zuge
der Covid-19-Pandemie die Gefahr, dass die Teilhabe verschiedener Gruppen
an Weiterbildung eingeschrankt wird. Deshalb liegt die Vermutung nahe, dass
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die Pandemie die Bildungschancen von marginalisierten Gruppen am starksten
getroffen hat (Gollob, Fleischli & Sgier 2021). Personengruppen mit niedrigem
Bildungsniveau, hoherem Alter und geringer Alphabetisierung profitieren kaum
von digitaler Weiterbildung, da sie weniger ausgeprigte Kompetenzen im Um-
gang mit digitalen Medien haben und dadurch digitale Bildungsangebote we-
niger nutzen kdnnen (van Dijk 2020). Der Fokus dieses Beitrags liegt auf der
Krisenfestigkeit der Teilhabe Geringqualifizierter an (digitaler) Weiterbildung
wihrend der Covid-19-Pandemie. Dementsprechend geht der Beitrag den Fra-
gen nach, wie krisenfest sich die Weiterbildungsteilhabe Geringqualifizierter
gestaltete und wie gut es Weiterbildungsanbietern gelang, die Zielgruppe der
Geringqualifizierten (mit digitalen Angeboten) anzusprechen, und welche ziel-
gruppenspezifischen Herausforderungen sich ergaben.

2 State of the Art: Einflussfaktoren auf die Weiterbildungsbeteiligung
Geringqualifizierter

Geringqualifizierte beteiligen sich im Vergleich zu jeder anderen Qualifika-
tionsgruppe seltener an Weiterbildung (Seyda 2019: 6). Es lassen sich ver-
schiedene forderliche und hemmende Einflussfaktoren der Weiterbildungs-
beteiligung Geringqualifizierter auf verschiedenen Ebenen identifizieren (siche
Abbildung 1). Auf der Ebene des Individuums beeinflussen soziodkonomische
(Beschiftigungsumfang, berufliche Stellung) und demographische Faktoren
(Geschlecht, Alter, Migrationshintergrund) die Weiterbildungsbeteiligung. Auch
mangelnde Grundbildung bildet einen hemmenden Faktor der Weiterbildungs-
beteiligung Geringqualifizierter. In diesem Zusammenhang ist eine verstirkte
Forderung der allgemeinen Grundbildung in den Betrieben notwendig, um einer-
seits eine Hiirde fiir die Weiterbildungsbeteiligung Geringqualifizierter zu adres-
sieren und andererseits eine Grundlage fiir die Weiterqualifizierung zu schaffen
und damit einen Beitrag zur Beschéftigungssicherung zu leisten (Mohajerzad,
Fliegener & Lacher 2022: 575).

Bei den organisationalen Faktoren der Weiterbildungsbeteiligung ist festzu-
stellen, dass Geringqualifizierte systematisch ausgeschlossen werden und Be-
triebe sozial selektiv weiterbilden (ebd.: 582). Ein Grund dafiir kénnte das auf
dem Arbeitsmarkt herrschende Uberangebot an Geringqualifizierten sein, wo-
durch fiir Betriebe wenig Anreize bestehen, Geringqualifizierte im Gegensatz zu
Hoherqualifizierten oder der Stammbelegschaft weiterzubilden. Demgegeniiber
haben Tarifvertrige, eine mitarbeiterorientierte Personalpolitik und ein hoher
Organisations- sowie Formalisierungsgrad einen positiven Einfluss (ebd.: 582).

Auf der Ebene der Bildungseinrichtung bilden eine gute technische Infra-
struktur und Ausstattung forderliche Faktoren fiir die Weiterbildungsbeteiligung
Geringqualifizierter. Aus Abbildung 1 geht hervor, dass bisher wenig Evidenzen
fiir die Teilnahme Geringqualifizierter an digitalisierter Weiterbildung auf Orga-
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Abbildung 1: Mehrebenen-Angebots-Nachfrage-Modellheuristik zur Verortung der Einflussfaktoren

(Quelle: Mohajerzad, Fliegener & Lacher 2022: 576)
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nisationsebene zu finden sind. So werden zwar in wenigen Studien Merkmale
von Bildungseinrichtungen berichtet, allerdings konnten keine programmbezo-
genen Merkmale identifiziert werden. Dabei konnen gerade fiir die Zielgruppe
der Geringqualifizierten programmbezogene Merkmale relevante Hinweise auf
die (Nicht-)Teilnahme an Weiterbildung liefern.

3 Methodik

Im Rahmen des Forschungsprojektes FORWARD' wurde Mitte Dezember 2021
eine systematische Literaturrecherche anhand der Forschungsfrage ,,Welche indi-
viduellen, organisationalen, (forder-)politischen und gesellschaftlichen Faktoren
bedingen, dass die Weiterbildungsbeteiligung Geringqualifizierter (nicht) ge-
lingt? *“ durchgefiihrt. Als Untersuchungszeitraum wurde 2016 bis 2021 gewéhlt.
Im Rahmen dessen wurde zum einen eine Systematisierung der Einflussfaktoren,
die in Abbildung 1 dargestellt sind, bezweckt, zum anderen lag der Fokus der
Literatursichtung auch auf dem besonderen Einfluss der Covid-19-Pandemie auf
Weiterbildungsanbieter und auf die Weiterbildungsbeteiligung der Zielgruppe.
Die Literaturrecherche wurde nach dem Vorgehen eines Scoping-Reviews durch-
gefiihrt?.

Neben der systematischen Literaturrecherche wurden drei leitfadengestiitzte
Expert:inneninterviews mit national titigen Weiterbildungsverbianden aus den
Reproduktionskontexten Staat und Unternehmen durchgefiihrt. Ziel war es, Kon-
textbedingungen der Weiterbildungsverbande und -organisationen in der Digita-
lisierung in Bezug auf die Programmplanung und Angebotsentwicklung Gering-
qualifizierter sowie die Teilhabe Geringqualifizierter an (digitaler) Weiterbildung
auch wihrend der Pandemie und die daraus resultierenden Herausforderungen
darzustellen. Die Interviews wurden mittels qualitativer Inhaltsanalyse nach
Mayring analysiert (Mayring & Fenzl 2014). Basierend auf der Fragestellung
sowie auf dem Ziel des Forschungsprojekts und der Anzahl der zu analysieren-
den Interviews wurde die Interpretationstechnik der strukturierten Inhaltsanalyse
verwendet (ebd.: 548).

4 Ergebnisse

Nachfolgend werden die Auswirkungen der Covid-19-Pandemie auf das Weiter-
bildungsangebot auf Basis der Fachliteratur betrachtet. Darauthin werden

1 Gefordert durch das Bundesministerium fiir Bildung und Forschung (BMBF), Forderungskennzeichen:
16INS101B.

2 Der detaillierte Aufbau der systematischen Literaturrecherche und der Ergebnisse des Scoping-Reviews
findet sich in Mohajerzad, Fliegener & Lacher 2022.
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die Ergebnisse der Expert:inneninterviews vor dem Hintergrund der Heraus-
forderungen sowie Mehraufwiande der Verbédnde und Organisationen im Zuge
der Pandemie dargestellt. Darauf autbauend wird die Teilhabe Geringqualifi-
zierter sowie einer besonders vom Ausschluss bedrohten Teilgruppe, der gering
literalisierten Menschen, betrachtet. Abschlieend werden die aus der Covid-
19-Pandemie resultierenden Chancen dargestellt.

4.1 Auswirkungen der Covid-19-Pandemie auf das Weiterbildungsangebot

Die Aussetzung der Priasenzlehre fiihrte dazu, dass Lehrveranstaltungen ent-
weder im virtuellen Raum durchgefiihrt werden mussten, ausfielen oder ver-
schoben wurden (Christ et al. 2021: 7). So zeigen die Daten des Adult Education
Surveys (AES), dass die Covid-19-Pandmie bei 44 % der Weiterbildungsaktivi-
titen zu Verdnderungen fithrte (BMBF 2021: 18). 15 % der in Prasenz geplanten
Veranstaltungen wurden online durchgefiihrt und 10 % der Weiterbildungsaktivi-
taten wurden unterbrochen oder verschoben (ebd.). Insgesamt wurden 46 % der
online durchgefiihrten Weiterbildungsaktivititen urspriinglich als Priasenzformat
geplant (ebd.: 69). Dies verdeutlicht den coronabedingten Digitalisierungsschub
im Weiterbildungssektor. Auch die Daten des wbmonitors zeigen dies; so wurden
31 % der Prisenzformate in Onlineformate umgestellt, 40 % wurden unterbrochen
und 13 % vorzeitig beendet (Christ et al. 2021: 18). Auch Formate, die wahrend
des ersten bundesweiten Lockdowns beginnen sollten, wiesen hohe Raten an
online durchgefiihrten, aber in Prisenz geplanten Veranstaltungen (16 %), ver-
schobenen (42 %) sowie ersatzlos abgesagten Veranstaltungen (35 %) auf (ebd.:
19). Werden verschiedene Typen von Weiterbildungsanbietern betrachtet, wer-
den Diskrepanzen beziiglich des Realisierungsgrades sowie des Anteils an digital
durchgefiihrten Veranstaltungen zwischen den Weiterbildungsanbietern deutlich
(ebd.: 20). Diese Unterschiede sind teilweise auf den Digitalisierungsgrad der
Anbietertypen sowie der Angebotsausrichtung zuriickzufiihren (ebd.: 21). Diese
Diskrepanzen blieben nach Einschitzung der Weiterbildungsanbieter auch nach
dem ersten bundesweiten Lockdown bestehen (ebd.: 23).

Mit Blick auf die Teilhabe Geringqualifizierter an Weiterbildungsveran-
staltungen in der Krise zeigte sich, dass Bildungseinrichtungen, die sich eher
an Hohergebildete richteten, einen hoéheren Digitalisierungsgrad sowie einen
hoheren Anteil an realisierten Weiterbildungsveranstaltungen verzeichneten
(Mohajerzad, Fliegener & Lacher 2022: 579). Somit schrinkte der coronabe-
dingte Lockdown die Weiterbildungsangebote und damit auch die Teilhabe an
Weiterbildung von Geringqualifizierten stirker ein als von Hochqualifizierten.
Die Unterschiede blieben auch nach dem ersten bundesweiten Lockdown beste-
hen. Dies kann als Indiz gesehen werden, dass die Teilhabe Geringqualifizierter
an Weiterbildung weniger krisenfest ist als die von Hochqualifizierten.
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4.2 Ientrale Herausforderungen der Weiterbildungsanbieter

Die Covid-19-Pandemie stellte Weiterbildungsanbieter und -verbénde aufgrund
der Aussetzung der Priasenzlehre sowie der im vorherigen Kapitel aufgefiihrten
Folgen fiir das Weiterbildungsangebot vor Herausforderungen. Aus unserem
Sample kristallisierten sich drei zentrale Herausforderungen heraus.

,,Ich berichte Thnen von den drei wesentlichen Herausforderungen: Aus-
stattung der Institutionen, Weiterbildungsbedarfe der Kursleitungen und
technische Ausstattung der Zielgruppen.* (Interview02, Pos. 36)

Die Herausforderungen bezogen sich auf die technische Ausstattung auf Sei-
ten der Organisationen und der Zielgruppe sowie auf Weiterbildungsbedarfe der
Lehrenden. Um diesen zu begegnen, stellten Organisationen technisches Equip-
ment durch Leihgerite oder durch die Schaffung von physischen, technisch
ausgestatteten Lernrdumen bereit. Lehrende wurden in einem groferen Mafle
geschult und professionalisiert. Dabei lag ein Fokus auf den digitalen Kompe-
tenzen der Lehrenden, da diese fiir die Bewéltigung des Lernprozesses wichti-
ger wurden. In diesem Kontext wurden Unterschiede der digitalen Affinitét von
Mitarbeitenden zwischen den Organisationen deutlich, woraus unterschiedlich
grof3e Lernbedarfe resultierten. Die Bearbeitung der Herausforderungen im Zuge
des Aufbaus digitaler Lernumgebungen war mit Mehraufwénden auf Seiten der
Verbénde bzw. Organisationen verbunden. Das folgende Kapitel geht auf diese
Mehraufwinde und deren Finanzierung ein.

4.3 Mehraufwande und Finanzierung

Aus den Daten des wbmonitors geht hervor, dass 82 % der Einrichtungen hohe
personelle sowie organisatorische Mehraufwinde und 62 % der Einrichtungen hohe
finanzielle Mehraufwénde im Zuge der Corona-Pandemie verzeichneten (Christ
etal. 2021: 20). Diese Ergebnisse decken sich mit den Ergebnissen unseres Samples.
Die Verbinde berichteten, dass der Aufbau digitaler Lernumgebungen zu groferen
personellen und technischen Mehraufwénden auf Seiten der Organisationen fiihrte.

,Da brauchten die Einrichtungen auch Geld, also um zum Beispiel
Hybridtechnik anzuschaffen oder um Zoom-Lizenzen zu bezahlen. Oder
als auf einmal alle ins Homeoffice mussten. Da musste ja total viel Infra-
struktur angeschafft werden.* (Interview03, Pos. 16)

Der technische Mehraufwand umfasste die Anschaffung von Hard- und Software
sowie den Aufbau der technischen Infrastruktur, der personelle Mehraufwand
umfasste die Bereitstellung eines technischen Supports und die Professionalisie-
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rung bzw. digitale Schulung von Lehrkréiften. Aufgrund dieser Mehraufwinde
sind digitale Angebote sowohl im Aufbau als auch in der Durchfiihrung teu-
rer als analoge. Die gestiegenen Kosten standen dabei gesunkenen Einnahmen
aufgrund der Ausfallquoten von Weiterbildungsveranstaltungen gegeniiber.
Gleichzeitig berichteten Verbénde von einer geringeren Bereitschaft auf Seiten
der Teilnehmenden, fiir digitale Angebote zu zahlen. Hieraus ergibt sich eine
Herausforderung der Finanzierung digitaler Angebote.

Die Umstellung auf digitale Lehre sowie die hdheren Kosten wurden zum
GroBteil aus Eigenmitteln der Verbédnde und Organisationen finanziert. Ande-
re Quellen der Finanzierung bildeten verschiedene Fordertopfe fiir Digitalisie-
rungsmittel sowie Pandemie-Entschiadigungsfonds. Kleinere Mitgliedsorganisa-
tionen wurden von den Verbénden finanziell und personell unterstiitzt.

4.4  Teilhabe Geringqualifizierter

Eine weitere Herausforderung auf Seiten der Verbande, die sich negativ auf die
Weiterbildungsteilhabe Geringqualifizierter auswirkt, bilden die zunehmende
Marktorientierung und der wachsende Wettbewerb im Weiterbildungssektor.

,Das ist eine Herausforderung, weil, es gibt private Anbieter, die enor-
me finanzielle Moglichkeiten haben, aber eben auch nur bestimmte Ziel-
gruppen erreichen kdnnen, weil sie auch bestimmte Gebiihren dann eben
veranschlagen.” (Interview02, Pos. 42)

Diese Entwicklung kann zur Folge haben, dass private Anbieter mit der An-
gebotskonzeption und -auswahl 6konomisch bessergestellte Gruppen fokus-
sieren und entsprechend hohere Gebiihren veranschlagen. Dies bildet einen
weiteren Faktor, durch den Geringqualifizierten die Teilhabe an Weiterbildung
erschwert wird. In diesem Zusammenhang berichten Verbinde, dass sie mehr
Unterstiitzung von Seiten der Politik bendtigen, um die Kursgebiihrstrukturen
aufrechtzuerhalten, dass der 6konomische Status nicht {iber die Weiterbildungs-
teilnahme entscheidet. Dies ist ein weiteres Indiz dafiir, dass die Teilhabe Ge-
ringqualifizierter durch Krisen stirker eingeschrénkt wird, als es bei Hochquali-
fizierten der Fall ist, da die 6konomische Situation bzw. das Einkommen einen
Zusammenhang mit dem Bildungsstand aufweist (Anger & Geis 2017: 45).

Aus unserem Sample gehen weitere Weiterbildungshemmnisse fiir die Ziel-
gruppe hervor. Namlich die unzureichenden technischen Kompetenzen und die
technische Ausstattung auf Seiten der Teilnehmenden.

»Denn wir sehen auf der anderen Seite das negative Zeichen. Das ist
A) den notwendigen Zugang zu haben. Also da spreche ich jetzt eher
von Hardware, von Bandbreite, von verfiigbaren PC im Haushalt oder
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Laptop, aber dariiber hinaus natiirlich auch, ob sie ausreichend digitale
Kompetenzen hatten, das iiberhaupt zu bedienen.” (Interview01, Pos. 8)

Somit wird die Teilhabe Geringqualifizierter an digitaler Weiterbildung aufgrund
fehlender Kompetenzen und Ausstattung stirker erschwert als die anderer Quali-
fikationsgruppen. Schon im Bildungsbericht Deutschlands wird auf die Gefahr
hingewiesen, dass die Nutzung von und Zugang zu digitalen Medien ungleich in
der Gesellschaft verteilt sind und vom Bildungsstand und dem sozialen Status
abhingen (Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2020: 297). Auch regiona-
le Unterschiede lassen sich erkennen (Autorengruppe Bildungsberichterstattung
2020: 297), woraus eine strukturelle Ungleichheit basierend auf der digitalen
Infrastruktur resultiert. Auch aus unserem Sample geht hervor, dass der Zugang
zu Breitbandanschliissen ungleich verteilt und ein Stadt-Land-Gefille zu er-
kennen ist. Zudem entstehen Kosten fiir einen Glasfaseranschluss (Anschluss-
gebiihr). Daraus resultieren strukturelle sowie finanzielle Ungleichheiten, die
sich ebenfalls auf die Teilhabe an digitaler Weiterbildung auswirken.

4.5 Gering literalisierte Menschen

In der Gruppe der Geringqualifizierten lésst sich die Teilgruppe der gering li-
teralisierten Menschen identifizieren, deren Weiterbildungsteilhabe in einem
grofBeren MaBe erschwert wurde. Gleichzeitig bildete die Gruppe schon vor-
her eine marginalisierte Gruppe in der Weiterbildung, deren Teilhabe durch den
Digitalisierungsschub im Zuge der Corona-Pandemie nochmals erschwert wurde.
Dahingehend wurden von den Verbénden in unserem Sample verschiedene Maf3-
nahmen ergriffen, um die Erreichung der Zielgruppe zu verbessern und diesen
auch weiterhin die niedrigschwellige Teilhabe an Weiterbildung zu ermog-
lichen. Eine MaBnahme war das verstirkte Lernen mittels Bildern sowie ikono-
graphischen Systemen und weniger durch lexikalisch sprachgebundene Systeme.
Ein Verband startete ein Modellprojekt in Kooperation mit einem Bundesland
zu digitalen Grundbildungsangeboten. Im Rahmen dessen wurden Alpha-Kurse
digitalisiert und mit entsprechender Unterstiitzung digital durchgefiihrt. Es wur-
den digitale Angebote zu neuen Thematiken wie dem Infektionsschutzgesetz in
leichter Sprache konzipiert und durchgefiihrt. Ein forderlicher Aspekt fiir die
Weiterbildungsteilhabe gering literalisierter Menschen ist das Vorhandensein
von Angeboten in einem geschiitzten und bekannten Raum, weshalb wihrend
der Corona-Pandemie aufsuchende Grundbildungsangebote ausgebaut wur-
den. Die Verbinde fordern eine weitere Reduzierung der Personenobergrenze
fiir forderfdhige Alpha-Kurse (wihrend der Pandemie wurde die Mindestteil-
nehmerzahl von 8 auf 5 reduziert). Nach Ansicht eines Verbandes bedarf es einer
Abschaffung der Mindestteilnehmerzahl, um allen eine Teilnahme an Grund-
bildungsangeboten zu ermdglichen.
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4.6  Corona-Pandemie als Chance

Die Corona-Pandemie und der damit einhergehende Digitalisierungsschub im
Weiterbildungssektor wurde von den Verbdnden auch als Chance betrachtet.
Bei der Digitalisierung von Angeboten sorgte die Pandemie fiir eine groBere
Offenheit und Flexibilitit. Formelle Voraussetzungen der Weiterbildungsteil-
nahme wurden abgebaut, wie beispielsweise Prisenz als Voraussetzung, wo-
durch manche Gruppen besser durch Bildungsangebote erreicht wurden. Dem-
gegeniiber stehen aber auch Gruppen, die schlechter erreicht wurden. Es wurden
neue Onlinekooperationen zwischen Weiterbildungsorganisationen ins Leben
gerufen, im Rahmen dessen mehrere Organisationen gemeinsam digitale An-
gebote durchgefiihrt haben, wodurch diese auch iiber regionale Grenzen hinweg
angeboten werden konnten. Dies fiihrte zu einer grof3eren Angebotsauswahl fiir
Adressat:innen von Bildung. Hieraus resultieren wiederum neue Fragen fiir die
Verbénde beziiglich der Teilnehmendenstatistik und der Mittelverteilung zwi-
schen Mitgliedsorganisationen, die ein gemeinsames digitales Angebot anbieten.
Die Corona-Pandemie fiihrte zu neuen Lernbedarfen und Anliegen auf Seiten der
Teilnehmenden. Daraus entwickelten sich neue Angebote zu Themen wie sozia-
ler Isolation und sozialem Austausch sowie Angebote zur digitalen Aufklérung
und dem sicheren Umgang mit dem Internet.

Aus unserem Sample geht hervor, dass im Zuge der Corona-Pandemie ein
Kompetenzzuwachs auf Seiten der Lehrenden, Mitarbeitenden und Lernenden
verzeichnet werden konnte. In der Literatur wird {iber eine Zunahme des selbst-
gesteuerten Lernens aus beruflichen Zwecken berichtet, weshalb Erwerbstitige
im Jahr 2020 mehr zu beruflichen als zu privaten Zwecken lernten (Ehlert et al.
2021: 9; Kleinert et al. 2021: 2-3). Dementsprechend fiihrte die Pandemie zu
einer Zunahme der Nutzung digitaler Lernangebote zu beruflichen Zwecken. Vor
allem in Berufen mit einer niedrigen Computernutzung wurde verstirkt digital
gelernt, wodurch sich die Unterschiede der Nutzung digitaler Lernangebote zwi-
schen Berufen mit hoher und mit niedriger Computernutzung verringert haben
(Kleinert et al. 2021: 4). Diese Zunahme des digitalen selbstgesteuerten Lernens
aus beruflichen Zwecken kdnnte mit der verstirkten Nutzung digitaler Techno-
logien im Rahmen der Arbeit sowie auf die Reduzierung analoger Formate in
der Weiterbildung zuriickzufiihren sein (Ehlert et al. 2021: 18; Kleinert et al.
2021: 6). Hierbei ist es interessant, ob es sich um kurzfristige Effekte aufgrund
der gestiegenen Nutzung digitaler Technologien in der Arbeit handelt oder ob
sich diese Entwicklung fortsetzt. Zusammenfassend lésst sich festhalten, dass die
Corona-Pandemie nicht nur als Krise, sondern auch als Chance begriffen wer-
den kann. So lernten Menschen, auch Geringqualifizierte, mehr mittels digitaler
Lernangebote und konnten einen Kompetenzzuwachs verzeichnen.



124 Krisenfeste (digitale) Teilhabemdglichkeiten fiir Geringqualifizierte?

5  Fazit

Aus der Pandemie resultierten verschiedene Herausforderungen auf Seiten
der Weiterbildungsanbieter. Die zentralen Herausforderungen bildeten die un-
zureichende technische Ausstattung der Organisationen sowie der Zielgruppe
und fehlende digitale Kompetenzen auf Seiten der Lehrenden und Lernenden.
Diesen begegneten die Organisationen bzw. Verbénde mit verschiedenen Maf3-
nahmen, wie die Anschaffung technischer Ausstattung und die Professiona-
lisierung bzw. digitale Schulung von Lehrkréften. Die daraus resultierenden
Mehraufwénde hatten zur Folge, dass digitale Angebote teurer waren als ana-
loge. Finanziert wurde die Umstellung auf digitale Lehre hauptsichlich aus
Eigenmitteln, kleine Mitgliedsorganisationen mussten von Verbianden unter-
stiitzt werden.

Die Teilhabe Geringqualifizierter an (digitaler) Weiterbildung wurde, wah-
rend der Covid-19-Pandemie, auf verschiedene Weise stirker erschwert als die
anderer Qualifikationsgruppen. Auf der Ebene der Weiterbildungsanbieter wurde
deutlich, dass Anbieter, deren Angebote sich eher an Hochgebildete richteten,
eine bessere digitale Infrastruktur und einen hoheren Realisierungsgrad von
Veranstaltungen aufwiesen. Die zunehmende Marktorientierung und der wach-
sende Wettbewerb auf dem Weiterbildungsmarkt haben zur Folge, dass private
Weiterbildungsanbieter 6konomisch bessergestellte Gruppen in den Fokus der
Angebotskonzeption nehmen, wodurch der 6konomische Status von groferer
Bedeutung fiir die Weiterbildungsteilhabe wird. Somit bildet diese Entwicklung
ebenfalls eine Einschriankung der Teilhabe Geringqualifizierter an Weiterbildung
im Vergleich zu anderen Qualifikationsgruppen, die aufgrund ihrer héheren Bil-
dung auch ein hoheres Einkommen besitzen. Auch aus der ungleichen Verteilung
digitaler Kompetenzen und technischer Ausstattung resultierte eine erschwerte
Erreichung der Zielgruppe. Gering literalisierte Menschen, als eine Teilgrup-
pe der Geringqualifizierten, bildeten eine besonders vom Ausschluss bedrohte
Gruppe, da eine mangelnde Grundbildung eine zusétzliche Hiirde der Weiter-
bildungsbeteiligung bildet. Die Weiterbildungsverbiande setzten verschiedene
MalBnahmen um, um die Erreichbarkeit dieser Gruppe zu erhdhen, wie bspw.
den Ausbau aufsuchender Angebote.

Insgesamt zeigt dieser Beitrag, dass die Covid-19-Pandemie die Teilhabe
Geringqualifizierter im stirkeren Maf} einschrinkte, als das bei anderen Quali-
fikationsgruppen der Fall war. Daraus kann geschlossen werden, dass sich die
Teilhabe Geringqualifizierter als weniger krisenfest gestaltet als die anderer Qua-
lifikationsgruppen. Trotzdem bieten Krisen wie die Covid-19-Pandemie auch
Chancen. So verbesserte sich die Erreichung mancher Gruppen aufgrund der
Abnahme formeller Voraussetzungen der Weiterbildungsteilnahme (Préisenz
als Kriterium). Durch die Ausweitung digitaler Weiterbildungsangebote sowie
durch vermehrte Kooperationen zwischen Weiterbildungsorganisationen konn-
ten neue Angebote iiber regionale Grenzen hinweg angeboten werden, wodurch
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die Angebote mehr Adressat:innen von Bildung erreichen konnten und manche
Angebote dadurch erst durchgefiihrt werden konnten. Aus der Covid-19-Pan-
demie resultierten neue Lernbedarfe und Anliegen, auf Basis derer neue An-
gebote zu neuen Themen konzipiert und durchgefiihrt wurden. Hier reagierten
Weiterbildungsorganisationen sehr schnell und bedienten die neuen Bedarfe und
Anliegen.
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Online-Weiterbildungsberatung — Kompetenzempfinden von
Berater*innen

Karin Julia Rott, Tim Stanik

ABSTRACT: Im Zuge der Corona-Krise und der pandemiebedingten Kontakt-
beschrinkungen wurden vermehrt Angebote der Online-Beratung genutzt. Online-Be-
ratung hat in der Erwachsenenbildung keine Tradition, es existieren weder feldspezifische
Fortbildungsangebote noch Konzepte. Vor diesem Hintergrund werden in dem Beitrag die
Ergebnisse einer Studie zum subjektiven Kompetenzempfinden von Kurs- und Weiter-
bildungsberater*innen in Bezug auf die Durchfiihrung von Online-Beratungen dargestellt.
Insgesamt kann das Kompetenzempfinden der Befragten als hoch beschrieben werden. Es
deutet sich zudem ein Zusammenhang von der informellen Beschéftigung mit Themen der
Online-Beratung und dem Kompetenzempfinden der Berater*innen an.

Schlagwdrter: Weiterbildungsberatung, Online-Beratung, Befragung, Selbstwirksamkeit

1 Einleitung

Die Corona-Pandemie war nicht nur eine gesamtgesellschaftliche Krise, sondern
auch fiir die organisierte Erwachsenenbildung mit grof3en Herausforderungen
verbunden. Studien zeigen, dass einerseits Weiterbildungsaktivititen aufgrund
von Lockdowns und HygienemaBnahmen deutlich zuriickgegangen sind, was
u.a. zu Finanzierungsproblemen bei den Einrichtungen fiihrte. Andererseits
war ein Digitalisierungsschub zu beobachten (Denninger & Kipplinger 2021:
170ff.). Zudem wurden durch das sogenannte Qualifizierungschancengesetz
Fordermoglichkeiten von beruflichen Weiterbildungen auch wéhrend des Kurz-
arbeitergeldbezugs verbessert.

Weiterbildungsberatungen sind in diesem Kontext ein Unterstiitzungsinst-
rument fiir Personen und Unternehmen, deren Branchen von krisenbedingten
Verdnderungen betroffen sind. Ergebnisse des Adult Education Surveys bele-
gen, dass Bedarfe an Informationen und Beratung in Weiterbildungsfragen seit
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der letzten Erhebung um 15 Prozentpunkte gestiegen sind (von 24 % im Jahr
2018 auf 39 % im Jahr 2020). Hochrechnungen zeigen jedoch auch, dass iiber
18 Millionen der 18- bis 64-Jahrigen ihre Beratungsbedarfe nicht befriedigen
konnten, wobei nur 7 % eine personliche Beratung in Anspruch nahmen (Bilger
& Kipplinger 2022: 27f.). Wahrend Beratungen iiber Weiterbildungsfragen vor
der Corona-Krise fast ausschlieBBlich Face-to-Face oder telefonisch angeboten
worden sind, wurden aufgrund der coronabedingten Kontaktbeschrankungen
auch Online-Angebote geschaffen (Blaich & Knickrehm 2021: 10f.).

Der vorliegende Beitrag greift diese Entwicklung auf und macht Online-Be-
ratungskompetenzen zum Gegenstand einer empirischen Untersuchung. Dabei
wird das Kompetenzempfinden mittels Selbstwirksamkeitserwartungen erfasst,
die nach Schwarzer und Warner ,,die subjektive Gewissheit, neue oder schwie-
rige Anforderungssituationen aufgrund eigener Kompetenz bewéltigen zu kon-
nen“ (2014: 662), beschreiben. Studien konnten u. a. positive Zusammenhénge
zwischen hoher wahrgenommener Selbstwirksamkeit und Professionswissen so-
wie mit Beratungskompetenzen von Lehrkréften nachweisen (z. B. Hertel 2009).
Uberdies gibt es Belege, dass Selbsteinschiitzungen das tatséichliche Handeln in
bestimmten Kontexten besser vorhersagen konnen als eine Kompetenzerfassung
(z.B. Bonnes et al. 2020: 84).

Im vorliegenden Beitrag wird zunéchst das Feld der Weiterbildungsberatung
skizziert, Merkmale der Online-Beratung aufgezeigt und eine gegenstandstheo-
retische Verortung von Online-Beratungskompetenzen vorgenommen (2). An-
schlieBend stellen wir das Design der Studie vor (3) und présentieren erste Be-
funde der quantitativen Befragung (4). Abgeschlossen wird der Beitrag mit einer
Diskussion der Ergebnisse und weiteren Forschungsperspektiven (5).

2 Weiterbildungsberatung im Kontext der Online-Beratung

Beratungen tiiber Weiterbildungsfragen werden von unterschiedlichen An-
bietern, mit unterschiedlichen Zielsetzungen und in unterschiedlichen For-
maten angeboten. So verbinden Weiterbildungseinrichtungen mit ihren
Kurswahlberatungen hdufig einrichtungsbezogene Ziele, da diese z.B. der
Offentlichkeitsarbeit dienen oder eine den Vorkenntnissen entsprechende Kurs-
wahl ermdglichen. Beratungen kommunaler Weiterbildungsberatungsstellen, der
Kammern oder der Agenturen fiir Arbeit sollen hingegen neutrale Hilfestellungen
bieten, um u. a. lebenslanges Lernen zu unterstiitzen oder Beteiligungsquoten von
Geringqualifizierten zu erhdhen (Stanik 2015: 311f.). Dabei lassen sich unter-
schiedliche Formate differenzieren: Wéhrend z. B. Lernberatungen Personen ad-
ressieren, die sich bereits in Lehr-/Lernprozessen befinden, werden Kurswahl-/
Weiterbildungsberatungen vor dem Besuch von Weiterbildungsveranstaltungen
in Anspruch genommen. Ohne einen unmittelbaren Bezug zu konkreten Weiter-
bildungsmafBinahmen unterstiitzen Berater*innen in Kompetenzbilanzierungs-
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beratungen dabei, informell und non-formal erworbene Kompetenzen sichtbar
zu machen (Schiersmann & Remmele 2004: 91f.).

2.1 Online-Beratungsformate

Die Digitalisierung als gesamtgesellschaftlicher Transformationsprozess hat
auch auf Beratungen in der Weiterbildung einen Einfluss, da z.B. der Erwerb
digitaler Kompetenzen fiir berufliche und gesellschaftliche Teilhabe wichtiger
wird oder sich Menschen iiber Weiterbildungsfragen mit Hilfe digitaler Medien
informieren. Berater*innen nutzen digitale Tools in ihren Beratungen oder helfen
Ratsuchenden, Weiterbildungsdatenbanken zu verwenden (Stanik 2015: 379).
Einen weiteren Aspekt stellt die Prozessierung von Beratung mit Hilfe digitaler
Medien dar (siche Abb. 1).

[ Textbasiert ] [ Audiovisuell ]

[Asynchrone Kommunikation ] [ (Quasi-)synchrone Kommunikation ]

Mail- Foren- Chat- Messenger- Video-
Beratung Beratung Beratung Beratung Beratung
[ i.d.R.anonym ]

Abbildung 1: Formate der Online-Beratung, Quelle: Engelhardt 2021: 168

Online-Beratungsformate konnen danach differenziert werden, inwiefern sie
textbasiert (Mails, Foren, Chats) oder audiovisuell (Messenger, Video) sind, ob
sich die Kommunikation (quasi-)synchron oder asynchron vollzieht oder ob an-
onyme Beratungen moglich sind. Die Formate kdnnen sowohl untereinander
als auch im Sinne von Blended-Counselling mit Face-to-Face-Beratungen ver-
schrinkt werden.

Mit digitalen Medien verindern sich nicht nur die Ubermittlungskanéle, son-
dern es konstituieren sich neue ,,sozio-technische Systeme* (Doring 2013: 424)
mit spezifischen Merkmalen.

Im Folgenden fokussieren wir im Sinne einer minimalen Kontrastierung
Mail-Beratungen (schriftbasiert, asynchron, Anonymitiat moglich, dltestes For-
mat) einerseits und Video-Beratungen (audiovisuell, synchron, keine Anonymi-
tat moglich, jiingstes Format) andererseits. Online-Beratungen weisen insgesamt
eine hohe Niederschwelligkeit auf, da diese ortsungebunden und Mail-Beratun-
gen zusitzlich zeitungebunden durchgefiihrt werden kdnnen (Knatz & Dodier
2021: 40f.). Mail-Beratungen wird der weitere Vorteil zugeschrieben, dass die
Schriftlichkeit Ratsuchende dabei unterstiitze, sich reflexiv mit ihren Anliegen
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auseinanderzusetzen und sie sich keiner direkten Interaktion stellen miissen (Hin-
tenberger & Kiihne 2009: 21). Mail-Kommunikation ist jedoch kanalreduziert,
da non-verbale Kommunikationsmerkmale fehlen (Doring 2003: 149f.). Video-
Beratungen sind zwar auch kanalreduziert, aufgrund der Wahrnehmungsmog-
lichkeit von Gestik und Mimik aber medial reichhaltiger (Silfverberg 2020: 6).

Fiir Online-Beratungen miissen technische Voraussetzungen (Mail-Adresse,
Kamera, schnelle, stabile Internetverbindung) erfiillt werden. Zudem bendtigen
die Beteiligten eine hinreichend groe Medienaffinitdt, um iiber komplexere
Anliegen online zu kommunizieren. Die Beratungsanbieter miissen zudem die
technischen Mdglichkeiten zur Verfligung stellen und Datenschutzbestimmun-
gen einhalten (Wenzel, Jaschke & Engelhardt 2020: 62).

2.2 Online-Beratungskompetenzen

Online-Beratungsformate spielten in der Weiterbildung bis zur Corona-Pande-
mie sowohl in der Praxis als auch im wissenschaftlichen Diskurs eine unter-
geordnete Rolle, wenngleich in institutionellen Selbstbeschreibungen von Be-
ratungsangeboten Mail-Adressen als Kontaktmdglichkeiten angegeben sind.
So findet sich im Qualitdtsmodell des Nationalen Forums fiir Beratungen (nfb)
(2014: 16) auch der Hinweis, dass fallangemessen auch ,,moderne Medien [...]
(E-Mail, Chat, Online-Beratung, soziale Medien)* fiir die Beratungen zu nutzen
sind. Es fehlen jedoch Spezifikationen, was Fallangemessenheit bedeutet und
wie diese in den unterschiedlichen Online-Beratungsformaten auszugestalten ist.

Eine explorative Analyse von Mail-Beratungen zeigt, dass das Potenzial des
Formats nicht immer ausgeschopft wird, da Ratsuchende vorschnell zu Face-to-
Face-Beratungen veranlasst werden (Stanik & Maier-Gutheil 2018: 89). Dies
konnte u. a. darauf zurlickzufiihren sein, dass knapp zwei Drittel der Beratungs-
fachkrifte in Bildung, Beruf und Beschiftigung (BBB) dullerten, dass sie selbst,
ihre Kolleg*innen oder Vorgesetzte Vorbehalte gegeniiber Online-Beratun-
gen haben und atmosphérische und/oder methodische Einschrinkungen sehen
(Blaich & Knickrehm 2021: 191f.). Evaluationen zur Video-Beratung in der Bun-
desagentur fiir Arbeit zeigen jedoch, dass iiber 90 % der Kund*innen das Format
weiterempfehlen wiirden (BA 2021: 13).

Befasst man sich mit den Kompetenzanforderungen der Online-Beratung,
fallt auf, dass im Kompetenzprofil des nfb in keiner der 17 Facetten digitale
Kompetenzanforderungen beschrieben werden (Peterson et al. 2014). Bislang
existieren auch keine spezifischen Konzepte oder Fortbildungen fiir Online-
Beratungen in der Weiterbildung, sodass Angebote aus dem Feld der psycho-
sozialen Beratung genutzt werden miissen. Ergebnisse eines narrativen Litera-
turreviews bezogen auf psychosoziale Online-Beratung und einer qualitativen
Expert*innenbefragung aus dem Kontext der Erwachsenenbildung zeigen, dass
zwischen formatiibergreifenden und -gebundenen Kompetenzanforderungen zu
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differenzieren ist und dass diese auf einer medienbezogenen Ausgestaltung all-
gemeiner Beratungskompetenz basieren (Stanik & Rott 2021: 199).

Berater*innen miissen die Bereitschaft haben, sich kontinuierlich format-
libergreifend mit digitalen Medien auseinanderzusetzen, diese fiir ihre Beratun-
gen zu nutzen und nicht als Surrogate wahrzunehmen. Hierzu sind formatiiber-
greifendes Wissen iiber Spezifika des Einsatzes der Online-Kommunikation fiir
Beratung und des Datenschutzes sowie technische Kompetenzen notwendig.
Berater*innen sollten in der Lage sein, auch digital eine beraterische Bezie-
hung zu den Ratsuchenden aufzubauen und Strategien fiir Verkniipfungen mit
Face-to-Face-Beratungen haben (Eichenberg & Kiihne 2014: 196ft.; Engelhardt
2018: 73ff.; Stanik & Rott 2021: 195f.).

Bei Mail-Beratungen werden professionelle Lese- und Schreibkompetenzen
hervorgehoben. Erstere sind notwendig, um schriftliche Anliegendarstellungen
in ihrer Komplexitét zu erfassen, und letztere, um Antworten adressat*innenge-
recht zu formulieren. Dabei miissen Berater*innen bereit sein, auch schriftlich
Beratungsinterventionen zu nutzen und nicht blof3 Informationen zu vermitteln
(Knatz & Dodier 2021: 40f.; Stanik & Rott 2021: 196f.). Im Hinblick auf Video-
Beratungen benotigen Beratungsfachkrifte ein Bewusstsein iiber die Kanalre-
duzierung des Mediums sowie Kompetenzen, um Ratsuchenden bei technischen
Schwierigkeiten zu helfen. Zudem miissen Einblicke in die Lebenswelten und
-stile der Ratsuchenden reflektiert werden. Berater*innen sollten auch in der
Lage sein, weitere digitale Medien in Video-Beratungen prozessadédquat einzu-
binden (Engelhardt & Engels 2021; Stanik & Rott 2021: 195f.).

Diese skizzierten Anforderungen und die fehlenden weiterbildungsspezifi-
schen Konzepte waren Ausgangspunkt, um den Fragen nachzugehen, welches
Kompetenzempfinden Berater*innen in der Weiterbildung im Hinblick auf On-
line-Beratung im Allgemeinen sowie im Hinblick auf Mail- und Videoberatun-
gen im Besonderen haben und inwiefern sie sich mit dem Thema Online-Be-
ratung auseinandersetzen.

3 Methodisches Vorgehen und Stichprobe

Um das Kompetenzempfinden von Online-Beratungskompetenzen der Be-
rater*innen in BBB zu erfassen, wurde eine standardisierte Online-Befragung
von Mitte Februar bis Ende Mai 2022 durchgefiihrt. Der Link zur Umfrage
wurde von beraterischen Berufsverbdnden, Netzwerken, Kammern, Aus-
bildungseinrichtungen etc. liber deren E-Mail-Verteiler weitergeleitet. So konn-
ten (angehende) Weiterbildungs-, Bildungspramien-, ProfilPASS-, Studien-, Bil-
dungs- und Berufsberater*innen erreicht werden.

Insgesamt haben 961 Personen die Umfrage gedffnet, von denen 515 Be-
rater*innen den Fragebogen vollstindig bearbeitet haben (Ausfiilldauer ca.
16,5 min). Es konnte eine heterogene Stichprobe generiert werden, von der in
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diesem Beitrag die Substichprobe von Berater*innen im Mittelpunkt steht, die

Weiterbildungs- und/oder Kurswahlberatungen anbieten (60,5 %, n=607).

Im Vergleich zu den anderen befragten Berater*innen ist in der Teilstichpro-
be (n=367) der Frauenanteil dhnlich hoch (77,4 %; andere: 76,3 %). Der Anteil
der Befragten, die derzeit eine Ausbildung bzw. Studium absolvieren, ist deutlich
geringer (8,4 %, andere: 30,0 %) und das Durchschnittsalter hoher (49,5 Jah-
re; andere: 40,6 Jahre). Zudem ist der Anteil der Berater*innen, die mindestens
ein Format der Online-Beratung (85,5 %) anbieten, hoher als bei den anderen
(77,9 %), wobei ein groferer Anteil Mail-Beratungen (64,9 %; andere: 50,4 %)
und ein etwas geringerer Video-Beratungen durchfiihrt (65,1 %; andere: 68,8 %).
Durchschnittlich haben die Weiterbildungs- und Kurswahlberater*innen 15,5
Jahre Berufserfahrung (andere: 12,1 Jahre).

Neben soziodemografischen Angaben, Aspekten zur Tatigkeit, zur Aus- und
Weiterbildung im Bereich der Beratung sowie dem Weiterbildungsverhalten
und den -bedarfen beziiglich der Themen Online-Beratung und Digitalisierung
(u.a. in Anlehnung an Blaich & Knickrehm 2021) wurden die Berater*innen um
die Einschitzung ihrer Online-Beratungskompetenz gebeten. Diese wurden mit
einer selbstentwickelten Skala (Online-Beratungskompetenz: a=.872) mittels
Selbstwirksamkeitserwartungen (SW) in Bezug auf Anforderungen der Online-
Bildungsberatung befragt. Die Skala gliedert sich in drei empirisch und theore-
tisch herausgearbeitete Bereiche (Stanik & Rott 2021) mit jeweils acht Items:

*  SW Mail-Beratung (0=.748): z.B. Ich kann mich schriftlich in Mail-Be-
ratungen so ausdriicken, dass mich Ratsuchende unabhdngig von Alter,
Bildungshintergrund etc. verstehen kénnen.

*  SW Video-Beratung (0=.801): z. B. Ich verfiige iiber ausreichend technische
Fihigkeiten, um Ratsuchende mittels Video-Kommunikation gut zu beraten.

*  SW Online-Beratung, medieniibergreifend (0=.743): z.B. Ich bin in der
Lage, Ratsuchende bei technischen Problemen beziiglich digitaler Kommu-
nikation zu unterstiitzen. (Rott & Stanik, in Vorbereitung)

Allgemeine Selbstwirksamkeitserwartungen wurden als Kontrollkonstrukt
ebenfalls erfasst (Jerusalem & Schwarzer 1999). Um Beziige zwischen On-
line-Beratungskompetenz und allgemeiner Beratungskompetenz bzw. medien-
bezogenen Kompetenzen herzustellen, wurden zudem die vier Facetten
Berater*innen -Skills, Einschdtzung der Ratsuchendenl, Orientierung und Be-
ziehungsgestaltung des Selbstkonzepts der Beratungskompetenz (Schwanzer &
Frei 2014) in sprachlich leicht adaptierter Form sowie die Subskalen General,
Communicate, Safe application und Solve problems des ICT Self-Concept Scale
(Schauftel et al. 2021) eingesetzt. Aus Griinden der Einheitlichkeit und um die

1 In der urspriinglichen Skala wird die Bezeichnung Klient verwendet. Da es im Kontext von Beratungen in
BBB iiblicher ist von Ratsuchenden zu sprechen, wurden die Bezeichnungen in den entsprechenden Items
angepasst.
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Bearbeitung trotz der Vielzahl eingesetzter Skalen und der damit verbundenen
langen Ausfiilldauer moglichst einfach zu gestalten, wurde fiir alle Skalen eine
vierstufige Antwortskala verwendet (von (1) trifft gar nicht zu bis (4) trifft voll
und ganz zu), dhnlich wie sie im Selbstkonzept der Beratungskompetenz genutzt
wird (Schwanzer & Frei 2014).

4 Ergebnisse

Bei den eingesetzten Skalen fillt auf, dass diese bei den Befragten sehr hohe
Mittelwerte aufweisen, wobei diese bei den Weiterbildungs- und Kurswahl-
berater*innen sogar etwas hoher sind (siche Tabelle 1). Je hoher die Mittelwerte,
desto besser schétzen sich die Befragten im jeweiligen Konstrukt ein, nur in
der Facette Einschdtzung der Ratsuchenden miissen die Werte umgekehrt inter-
pretiert werden.

Tabelle 1: Mittelwerte und Standardabweichungen der abgefragten Skalen getrennt nach Berater*innen, die
Weiterbildungs- und Kurswahlberatung anbieten, und anderen Berater*innen (Skala von (1) trifft gar nicht zu bis
(4) trifft voll und ganz zu)

Weiterbildungs- und Kurswahl- | andere Berater*innen
berater*innen (n=312-339) (n=202-221)

Mittelwert SD Mittelwert SD
Online-Beratungskompetenz** 3,24 444 3,15 ,396
SW Mail-Beratung** 3,16 ,506 3,01 ,490
SW Video-Beratung 3,31 518 3,25 ,504
SW Online-Beratung* 3,28 473 3,19 471
Berater*innen-Skills** 3,24 ,502 3,03 ,586
Einschitzung der Ratsuchenden' 2,02 ,607 2,11 ,646
Orientierung** 3,49 ,405 3,35 ,398
Bezichungsgestaltung** 3,39 ,529 3,23 ,549
ICT SC: General 3,26 ,687 3,24 ,666
ICT SC: Communicate 3,33 ,598 3,27 ,617
ICT SC: Safe Application** 2,91 ,689 2,74 ,660
ICT SC: Solve Problems 2,72 ,798 2,66 ,766
Allgemeine Selbstwirksamkeit** 3,16 410 3,03 ,395

'Diese Skala ist negativ gepolt.
"Die beiden Gruppen unterscheiden sich auf dem Niveau von 0,05 signifikant.

“Die beiden Gruppen unterscheiden sich auf dem Niveau von 0,01 signifikant.
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Bei der deskriptiven Analyse aller Skalen sind die Mittelwerte der Weiterbil-
dungs- und Kurswahlberater*innen hoher als bei den anderen Berater*innen.
Jedoch ist dies nur fiir einige (Teil-)Facetten signifikant, z. B. bei der Online-Be-
ratungskompetenz (t(532)=2,433; p=,008, d=,426). Nach Cohen (1988: 40) ist
die Effektstérke als gering bis mittel zu interpretieren.

Bei Betrachtung der Subfacetten sind bei der SW Mail-Beratung
(t(532)=3,432; p<,001, d=,500) und der medieniibergreifenden SW Online-Bera-
tung (t(517)=2,087; p=,018, d=,472) die Gruppenunterschiede mit einer mittleren
Effektstirke signifikant, jedoch nicht bei der SW Video-Beratung (t(521)=1,343;
p=,090). Auch beim Selbstkonzept der allgemeinen Beratungskompetenz kon-
nen signifikante Unterschiede der beiden Gruppen in den Facetten Berater*in-
nen-Skills (t(558)=4,673; p<,001, d=,537), Orientierung (t(541)=3,906; p<,001,
d=,623) und Beziehungsgestaltung (t(541)=3,510; p<,001, d=,537) mit einer
mittleren Effektstirke (Cohan 1988: 40) festgestellt werden. Bezogen auf die
Einschitzung des ICT-Selbstkonzepts differieren Weiterbildungs- und Kurs-
wahlberater*innen lediglich in der Facette Safe Application signifikant von den
anderen Berater*innen (t(517)=2,760; p=,003, d=,678). Die Effektstiarke die-
ses Unterschieds ist nach Cohen (1988) als mittel bis gro3 zu interpretieren.
Auch bei der Einschitzung der allgemeinen Selbstwirksamkeitserwartungen
unterscheiden sich Weiterbildungs- und Kurswahlberater*innen signifikant mit
einer kleinen Effektstirke von den iibrigen Berater*innen (t(513)=3,692; p<,001,
d=,404).

Die Weiterbildungsbeteiligung der Weiterbildungs- und Kurswahlberater*in-
nen betrdgt fiir non-formale Fortbildungen in den letzten zwei Jahren 81,7 Pro-
zent (andere: 76,7 %). Informell haben sich in diesem Zeitraum 92,4 Prozent
dieser Gruppe mit Themen der Online-Beratung und Digitalisierung beschiftigt.
Die Anteile liegen im Vergleich zu den anderen Berater*innen (87,9 %) etwas ho-
her, wobei sich nur bei der informellen Beschéftigung mittels eines Welch-Tests
ein signifikanter Unterschied mit kleiner Effektstiarke zeigt (t(547,33)=1,765;
p=,039, d=,291). Etwa die Hilfte der Weiterbildungs- und Kurswahlberater*in-
nen (50,8 %) sowie knapp 40 % der anderen Berater*innen (39,4 %) beschifti-
gen sich regelmiBig mit den Themen Online-Beratung und Digitalisierung. Hier
zeigt der Welch-Test einen signifikanten Gruppenunterschied mit einer mittleren
Effektstarke (t(452,34)=2,574; p=,005, d=,497). Die Teilnahme an thematisch
spezifischen non-formalen Fortbildungen korreliert jedoch nicht mit den Selbst-
wirksamkeitserwartungen der Online-Beratungskompetenz (Spearmans p=.054),
der SW Mail- und der SW Video-Beratung. Nur bei der Selbsteinschitzung der
medieniibergreifenden SW Online-Beratung lésst sich eine geringe Korrelation
mit der Teilnahme an non-formaler Weiterbildung zur Online-Beratung feststel-
len (Spearmans p=.128). Dahingegen korreliert Online-Beratungskompetenz so-
wie deren drei Subfacetten gering bis mittel mit informeller Beschéftigung iiber
digitale Beratungsthemen (Spearmans p=.150—-194).
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5 Diskussion und Ausblick

Pandemiebedingt wurden Beratungsanliegen in Online-Settings verlagert, sodass
viele Berater*innen in BBB hier (erste) Erfahrungen sammeln konnten (Blaich
& Knickrehm 2021: 36f.). Im Hinblick auf das Kompetenzempfinden ist fest-
zuhalten, dass dieses in allen erhobenen Konstrukten hoch ist, wobei es bei den
Weiterbildungs- und Kurswahlberater*innen stirker ausgeprigt ist als bei Be-
rater*innen anderer Formate. Dabei ist auffillig, dass sich keine Gruppenunter-
schiede in der SW Video-Beratung abbilden, jedoch in der SW Mail-Beratung
und der medieniibergreifenden SW Online-Beratung. Dies konnte darauf zuriick-
gefiihrt werden, dass der Anteil der Berater*innen, die Video-Beratung anbieten,
in beiden Gruppen in etwa gleich hoch war, der Anteil derer, die Mail-Beratung
anbieten, bei den Weiterbildungs- und Kurswahlberater*innen jedoch deutlich
hoher. So konnte ein regelméBiges Anbieten von Mail-Beratung zu einem stirker
ausgepragten Kompetenzempfinden fiihren.

Die Video-Beratung ist auf den ersten Blick der Face-to-Face-Beratung am
dhnlichsten, da synchron und audiovisuell interagiert wird. Dies konnte auch
erklaren, warum die Selbstwirksamkeit der Berater*innen in diesem Format am
stirksten ausgebildet ist, wohingegen es groflere Unterschiede des Face-to-Face-
Settings zur textbasierten asynchronen Mail-Beratung gibt bzw. hier das Kompe-
tenzempfinden am geringsten ausgebildet ist.

Mittelpunkt weiterer Forschung sollte es sein, zu untersuchen, ob ausschlieB3-
lich die Erfahrung mit einem bestimmten Online-Beratungsformat, die Berufs-
erfahrung allgemein oder auch Aus- und Weiterbildungen fiir die zwischen
den Gruppen gefundenen Unterschiede verantwortlich sind. Ebenso bleibt zu
untersuchen, inwiefern die Auspriagung der Selbsteinschédtzung der allgemei-
nen Beratungskompetenz (Schwanzer & Frei 2014) und der medienbezogenen
Kompetenzen (Schauffel et al. 2021) mit denen der Online-Beratungskompe-
tenz interagieren. Die hier vorgestellten Ergebnisse deuten auf einen starkeren
Einfluss des allgemeinen beraterischen Kompetenzempfindens hin, da sich die
Proband*innen nicht nur hinsichtlich der Online-Beratungskompetenz, sondern
auch in drei der vier Facetten der allgemeinen Beratungskompetenz unterschei-
den. SchlieBlich wire auch mit Hilfe eines noch zu entwickelnden Kompetenz-
tests zu priifen, wie stark die Zusammenhénge der Selbsteinschétzungen und den
gemessenen Online-Beratungskompetenzen sind (vgl. Stanik & Rott 2021: 199).

Weiterbildungs- und Kurswahlberater*innen weisen deskriptiv zwar eine
etwas hohere themenspezifische Weiterbildungsbeteiligung als die anderen
befragten Berater*innen auf, allerdings lassen sich hier durch informelle Aus-
einandersetzung mit den Themen Online-Beratung und Digitalisierung kleine
Gruppenunterschiede feststellen. Zudem deuten die signifikanten Korrelatio-
nen zwischen der informellen, themenspezifischen Weiterbildung und der ein-
geschétzten Online-Beratungskompetenz auf einen Zusammenhang der beiden
Konstrukte hin. An anderer Stelle (Rott & Stanik, in Vorbereitung) kann gezeigt
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werden, dass die Teilnahme an Fortbildungen zu Themen der Online-Beratung
negativ mit dem Kompetenzempfinden korreliert. Diesbeziiglich konnen zwei
Hypothesen angestellt werden: Erstens fiihlen sich Personen, die entsprechen-
de Fortbildungen besuchen, unsicherer als jene, die sich hier nicht fortbilden.
Zweitens wird in Fortbildungen auch fiir die Komplexitédt der Online-Beratung
sensibilisiert.

In diesem Beitrag konnte gezeigt werden, dass Berater*innen in der Wei-
terbildung ihre Online-Beratungskompetenzen hoch einschétzen und sich die-
se regelméBig informell mit Themen der Online-Beratung auseinandersetzen.
Im Rahmen weiterer Auswertungen soll herausgearbeitet werden, inwiefern die
gedulerten Weiterbildungsbedarfe im Zusammenhang mit Besuchen bisheriger
Fortbildungen und der Einschéitzung der Online-Beratungskompetenzen stehen.
SchlieBlich soll die Erhebung in 5 Jahren wiederholt werden, um die Einschét-
zung von Online-Beratungskompetenzen vor dem Hintergrund der weiteren
Etablierung digitaler Beratungsangebote wie auch der Entwicklung spezifischer
Konzepte und Fortbildungen zu beleuchten. So gab die Corona-Krise einen An-
stoB} fiir die Online-Beratung in der Weiterbildung, die jedoch auch ohne weitere
Kontaktbeschrankungen ihren Platz in der Beratungslandschaft haben wird.
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Auswirkungen der Digitalisierung auf die territoriale Organisation
und regionale Verbundenheit von Weiterbildungsanbietern

Eine Analyse am Beispiel von Verbédnden und Einrichtungen der
gemeinwohlorientierten Erwachsenenbildung in Rheinland-Pfalz’

Matthias Rohs, Sophie Lacher

ZUSAMMENFASSUNG: Die Covid-19-Pandemie bewirkt einen Digitalisierungsschub
der Weiterbildungsangebote in offentlich geforderten, gemeinwohlorientierten Weiter-
bildungseinrichtungen. In diesem Zusammenhang ist eine Ausweitung der Angebote iiber
die bestehenden rdumlichen Zusténdigkeitsbereiche der Weiterbildungsanbieter zu be-
obachten. Vor diesem Hintergrund behandelt die hier vorgestellte Forschungsarbeit die
Frage, ob die Digitalisierung des Weiterbildungsangebots zu einer Entgrenzung rdumlicher
Beziige und damit zu eine Krise fiir das Territorialprinzip fiihrt, d.h. die regionale Ver-
bundenheit und geregelte sozialrdumliche Zustidndigkeit von Anbietern. Dazu wurden je-
weils zwei Einrichtungen sowie die Landesverbande der Volkshochschulen und der Evan-
gelischen Erwachsenenbildung in Rheinland-Pfalz befragt. Die Ergebnisse bestitigen die
formulierte Annahme nicht. Vielmehr wird die Digitalisierung als Chance der Qualitétsver-
besserung fiir regionale Zielgruppen gesehen. Aufgrund der dynamischen Entwicklung der
Digitalisierung sind die Ergebnisse aber nur als regionale Momentaufnahme zu betrachten,
woraus sich die Notwendigkeit einer breiteren und langfristigeren Erforschung ableiten
lasst.

Stichworte: Weiterbildungsanbieter, Corona, Digitalisierung, Regionalitit, Raum

1 Die Forschungsarbeit wurde bereits in Rohs und Lacher (2023) vorgestellt. Der hier vorliegende Beitrag be-
schreibt dariiber hinaus das methodische Vorgehen und geht umfassender und detaillierter auf die Ergebnisse
ein.
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Einleitung

Die Kontaktbeschrankungen als Folge der Covid-19-Pandemie wirkten als ,,Be-
schleuniger und Katalysator* (Képplinger et al. 2021: 6) der Digitalisierung. So
wurden im Durchschnitt 16 % aller Weiterbildungsangebote von Prisenz- auf
Online-Formate umgestellt, wobei es deutliche Unterschiede zwischen (Fach-)
Hochschulen und Akademien (43 %) sowie Volkshochschulen (VHS) (3 %) gab.
Der Umfang an Online-Veranstaltungen betrug dabei bei VHS insgesamt 5 %
und bei (Fach-)Hochschulen und Akademien 55 % (Christ et al. 2021, Stand
August 2020). Insgesamt zeigte sich somit ein enger Zusammenhang zwischen
dem bestehenden Umfang an Online-Angeboten und dem Zuwachs in diesem
Bereich, wobei die vorliegenden Daten die Gesamtauswirkungen der Pandemie
noch nicht vollstindig abbilden. Als Folge der Virtualisierung der Angebote
wurden u.a. bei den VHS die Chance zur Adressierung neuer, iiberregionaler
Zielgruppen sowie einer Intensivierung der Kooperation mit anderen Anbietern
gesehen bzw. auch ergriffen (Rohs 2020). Diese Entwicklung stellt fiir die VHS,
aber auch gemeinwohlorientierten Weiterbildungsanbietern in der Tragerschaft
von Kirchen, Parteien, Gewerkschaften, Stiftungen, Verbanden oder Vereinen
(im Folgenden unter gemeinwohlorientierte Anbieter zusammengefasst) das
bisher leitende Territorialprinzip in Frage. Darunter wird die territoriale Ab-
grenzung regionaler Zusténdigkeiten auf Ebene von Bundeslédndern, aber auch
anderen rdumlichen Strukturen verstanden (Klemm & Repka 2021: 59; Kock
2021; Sgodda 2021). So sind die rund 900 VHS in Deutschland geméfl dem
Bildungsfoderalismus in Landesverbéande strukturiert, die wiederum fiir die Ein-
richtungen in den einzelnen Kommunen (Landkreise bzw. Verbandsgemeinden)
zusténdig sind®. Die Weiterbildung der konfessionellen Trager (katholische und
evangelische Kirche) ist ebenfalls iiber Lander und Bistiimer/Didzesen bzw.
Landeskirchen, Kirchenkreise und -gemeinden strukturiert. Dieser rdumliche
Bezug, welcher durch die 6ffentliche Forderung und damit verbundenen regio-
nalen Interessen gestirkt wird, fiihrt dazu, dass gemeinwohlorientierte Weiter-
bildungsanbieter sich bei ihrer Programmgestaltung und Angebotsausrichtung
an den Weiterbildungsbedarfen vor Ort orientieren. Gleichzeitig kann daraus
auch ein besonderer Bezug zu den Menschen im Zustdndigkeitsbereich der Ein-
richtungen abgeleitet werden. Daran anschlieend wird das Territorialprinzip im
Rahmen des Beitrages wie folgt definiert:

Das Territorialprinzip umfasst die regionale Zustindigkeit der Ver-
bédnde und Weiterbildungsanbieter aufgrund von vertraglichen und/oder
gesetzlichen Regelungen, aber auch Vereinbarungen mit Kooperations-
partnern oder innerhalb eines Verbandes. Dariiber hinaus kénnen eine
wahrgenommene moralische Verantwortung fiir die Weiterbildung vor

2 https://www.volkshochschule.de/verbandswelt/landesverbaende/index.php
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Ort sowie eine emotionale Verbundenheit mit den Menschen in der Re-
gion von Bedeutung sein.

Vor diesem Hintergrund untersucht der vorliegende Beitrag mithilfe einer quali-

tativen Interviewstudie zwei Forschungsfragen:

1. Wie wirkt sich die Zunahme der Online-Angebote auf das Territorialprinzip
der Volkshochschulen und gemeinwohlorientierten Weiterbildungsanbieter
aus?

2. Welche Folgen haben die Auswirkungen dieses Wandels fiir einzelne Ein-
richtungen und Verbande sowie Zielgruppen?

In Hinblick auf diese Fragestellungen werden zunéchst die Hintergriinde fiir die
raumbezogenen Organisations- und Angebotsstrukturen nachgezeichnet, bevor
das Forschungsdesign sowie die zentralen Ergebnisse vorgestellt und diskutiert
werden.

Hintergriinde raumbezogener Organisations- und Angebotsstrukturen

Raumbezogene Strukturen der Weiterbildung lassen sich zunéchst rechtlich vor
dem Hintergrund der foderalen Bildungsgesetzgebung resp. landesgesetzlicher
Regelungen zur Steuerung der Programmatik, Organisation, Finanzierung und
Qualitdt von Weiterbildung begriinden (Grotliischen & Haberzeth 2018). In-
dem die Einrichtungen und Verbinde den jeweiligen rechtlichen Regelungen
des Landes verpflichtet sind (Territorialprinzip im rechtlichen Sinne; Reimer
2022) sowie ein breites Bildungsangebot fiir alle Zielgruppen anbieten, erhalten
sie eine Finanzierung der Weiterbildungseinrichtungen bzw. ihrer Angebote. Die
offentlichen Zuwendungen durch Gemeinden, Kreise und Lander machen dabei
ca. ein Drittel (35 %) der Gesamtfinanzierung der VHS aus (Stand 2019), wobei
die kommunalen Zuschiisse 2017 ca. ein Fiinftel der Einnahmen ausmachten und
gegeniiber den projektorientierten Bundesmitteln an Relevanz verloren haben
(Reichart et al. 2021: 90). Allerdings ist die Gesamtstruktur der VHS heterogen,
indem sie ,,sich in ihrer Organisationsstruktur, ihrer juristischen Rechtsform,
ihrer Grofle, ihrer Finanzierung, ihrer Forderbedingungen, ihrer kommunalen
Anbindung und ihrer einsetzbaren Ressourcen unterscheiden* (Klemm & Repka
2021: 64). Dadurch variieren der Umfang kommunaler Finanzierungsmittel,
trotz der Landesvorgaben, sowie die Arbeitsweise hinsichtlich der Abhéngigkeit
von kommunalen Vorgaben stark zwischen den einzelnen Einrichtungen. Bei
der evangelischen Erwachsenenbildung (EEB) wurden fiir 2020 ca. 38 % der
Einnahmen iiber 6ffentliche Mittel generiert, wobei im Durchschnitt ca. 15 %
kommunalen Ursprungs sind® (DIE & DEAE 2022). Diese Mischfinanzierung

3 Dabei bestehen grofle Unterschiede zwischen der kommunalen Finanzierung in den Bundeslédndern.
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ermoglicht dabei auch Spielrdume, deren Ausgestaltung in Bezug auf die Ak-
quise von regionalen und {iberregionalen Teilnehmenden bisher unerforscht ist.

Aus den kommunalen bzw. landesbezogenen Zuwendungen ergibt sich da-
mit auch eine dkonomisch begriindete rdumliche Bindung, indem die regionalen
Angebote Voraussetzung fiir eine marktunabhingige (kommunale) Grundfinan-
zierung eines Teils der gemeinwohlorientierten Anbieter ist. Damit allein ist
aber die regionale Orientierung nicht zu erkldren. Wie oben bereits angedeutet,
handelt es sich auch um Zustandigkeiten, indem bestehende oder geschaftene
Strukturen Territorien (z.B. auch innerhalb groferer Verbande) zwischen den
Anbietern aufteilen oder aber durch die physische Prisenz markiert werden,
wobei Landesgrenzen aufgrund der Fordermittel eine besondere Relevanz be-
sitzen (Bernhard-Skala 2019: 05-5). Innerhalb bundesweit operierender Weiter-
bildungsanbieter sind diese regionalen Strukturen daher auch als organisatio-
nales Element der physischen Prisenz zu verstehen, {iber das Zusténdigkeiten
und Einzugsgebiete resp. Mirkte rdumlich zugewiesen und durch die Anbieter
bedient werden. Durch die physische Prasenz und die enge Bindung an die je-
weilige Region ergeben sich auf der einen Seite eine besondere Kenntnis der
Zielgruppen und deren Bedarfe* sowie regionale Kooperationen und Netzwer-
ke, wodurch Marktvorteile fiir die Anbieter vor Ort entstehen. Gleichzeitig sind
mit der (besseren) Erreichbarkeit von Priasenzangeboten fiir die Teilnehmenden
sowie der Bekanntheit bei potenziellen Adressat*innen weitere Vorteile fiir die
Anbieter vor Ort verbunden. So befindet sich in jeder Raumordnungsregion in
Deutschland mindestens eine VHS (Autorengruppe Bildungsberichterstattung
2020: 210). Diese regionale Prasenz wird daher auch marktwirtschaftlich als
,, Unique Selling Point (USP) “ (Scholl 2021: 54; Hervorhebung im Original) der
VHS betrachtet und hat damit auch einen 6konomischen Nutzen.

Aus der regionalen Zustdndigkeit sowie dem gemeinwohlorientierten An-
satz einer ,,Bildung fiir alle” (Stissmuth & Eisfeld 2018: 764) ergibt sich dariiber
hinaus eine starke Verantwortung und Identifikation der 6ffentlich geforderten
Einrichtungen mit der Region. Sie sind dabei nicht nur als Marktakteure zu be-
trachten, sondern in die Regional- und Kommunalentwicklung eingebunden und
iibernehmen spezifische Funktionen, z.B. im Kontext der sozialen Integration
(ebd.). Diese ,,Kommunalitit — die enge Beziehung zum Gemeinwesen — ist fiir
die Volkshochschulen ein konstitutives Merkmal ihrer Identitdt (DVV 2011: 18)
und beriihrt damit auch eine emotionale regionale Verbundenheit.

Die (notwendige) Digitalisierung, d.h. die Umstellung der Prisenzveran-
staltungen auf Online-Angebote wahrend der Corona-Pandemie, stellt(e) diese
Ausrichtung auf die physische Begegnung und die territoriale Abgrenzung der
Einzugs-, Zusténdigkeits- und Verantwortungsgebiete und damit ein wichtiges
Merkmal der Identitit der gemeinwohlorientierten Weiterbildungsanbieter sowie

4 Auf die Relevanz regionaler Unterschiede der Weiterbildungsbeteiligung und -bedarfe wird immer wieder
hingewiesen (vgl. Martin, Schoemann & Schrader 2021).
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ihrer hauptamtlichen Mitarbeitenden in Frage. Gleichzeitig wurde in den On-
line-Angeboten eine Chance gesehen, neue Zielgruppen auch iiberregional zu
erreichen, die digitalen Bildungsangeboten offener gegeniiberstehen als die Ziel-
gruppen vor Ort. Dabei boten sich vor allem fiir die Einrichtungen Vorteile, wel-
che schon iiber eine gute Ausstattung und/oder umfangreiche Erfahrungen bei
der Erstellung und dem Angebot von Online-Veranstaltungen verfiigten. Aber
auch kleinere Einrichtungen konnten und kdnnen in Nischenbereichen bundes-
weit Teilnehmende akquirieren (Schneider 2021: 56). In diesem Zusammenhang
haben daher auch iiberregionale Kooperationen an Relevanz gewonnen: ,,Langst
haben die Volkshochschulen erkannt, dass sie von der gemeinsamen Vermark-
tung gerade im Online-Bereich profitieren, weil sie so iiberregional oder gar
bundesweit Teilnehmende akquirieren konnen (Maier & Rohs 2020: 41).

Die Verlagerung der Angebote in den virtuellen Raum stellte und stellt sich
damit als januskopfig fiir die Anbieter heraus: Auf der einen Seite bietet sich die
Chance auf neue Teilnehmende und iiberregionale Kooperationsmoglichkeiten —
was den Ressourceneinsatz optimiert und die Stérken grofler Verbdnde betont.
Auf der anderen Seite konnen sich mogliche Ungleichheiten zwischen den An-
bietern (innerhalb der Verbinde) ausweiten sowie neue Konkurrenzsituationen
um Teilnehmende und Kursleitende entstehen. Dariiber hinaus befinden sich die
Anbieter dann (unter Vernachlédssigung ihrer regionalen Vorteile) in einem ver-
starkten Wettbewerb mit groflen, kommerziellen und etablierten Anbietern im
Online-Bereich (Scholl 2021: 54).

Vor diesem Hintergrund wird der Frage nachgegangen, ob angesichts der
Digitalisierung von einer grundsétzlichen Krise des Territorialprinzips in der ge-
meinwohlorientierten Erwachsenenbildung ausgegangen werden kann, welche
die Entwicklung neuer Strukturen innerhalb der Verbande erfordert. Dazu wer-
den im Folgenden die Erkenntnisse der empirischen Studie dargelegt.

Methodisches Vorgehen

Aufgrund fehlender Vorarbeiten zur Thematik wird fiir die methodische Um-
setzung ein explorativ-qualitativer Forschungsansatz gewéhlt. Als Forschungs-
design wurde dazu eine Einzelfallstudie mit zwei Einheiten (embedded single
case study) gewdhlt (Yin 2009). Als kontextuelle Einheit und damit als Fall
wurde das Bundesland Rheinland-Pfalz (RLP) gewéhlt, welches beziiglich der
landesspezifischen Weiterbildungsgesetzgebung einheitlich ist. Die Wahl die-
ses Bundeslandes unterlag dabei keinen weiteren Auswahlkriterien, sondern
stellte nur eine Eingrenzung des Falls dar, der iiber die rechtlichen Rahmen-
bedingungen hinaus auch die Wahrscheinlichkeit der Ahnlichkeit anderer
Kontextfaktoren erhoht und dabei gleichzeitig grof3 genug fiir eine gewiinschte
Varianz der Untersuchungseinheiten ist. Gleichzeitig war hier ein leichterer
Feldzugang gegeben. Bei den Untersuchungseinheiten wurde sich fiir die Volks-
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hochschulen und die evangelische Erwachsenenbildung entschieden. Dabei
handelt es sich um die beiden groBten Einrichtungen der Erwachsenenbildung
in RLP — gemessen an der Anzahl der Weiterbildungsangebote (Statistisches
Landesamt RLP 2017: 7). Beide Anbieter zeichnen sich durch eine starke re-
gionale Orientierung aus, werden jedoch in unterschiedlichem MaBe finanziell
durch 6ffentliche Mittel (direkt) gefordert. Zudem sind die Strukturen fiir digi-
tale Weiterbildungsangebote, soweit bekannt, bei den Volkshochschulen stir-
ker ausgeprégt. Dadurch ergeben sich unterschiedliche Ausgangsbedingungen,
welche mogliche Einflussfaktoren und deren Zusammenhénge im Umgang mit
dem Spannungsverhiltnis von Territorialitit und zunehmender Digitalisierung
des Angebots erschlielen lassen.

Fiir die Datenerhebung wurden zwischen Marz und Mai 2022 sechs leit-
fadengestiitzte, problemzentrierte Interviews (PZI) mit einer Dauer von 41 bis
72 Minuten gefiihrt. PZI ,,zielen auf eine mdglichst unvoreingenommene Er-
fassung individueller Handlungen sowie subjektiver Wahrnehmungen und Ver-
arbeitungsweisen gesellschaftlicher Realitédt™ (Witzel 2000). Als konkrete Inter-
viewpartner*innen wurden jeweils auf der Leitungsebene hinsichtlich der VHS
auf Verbandsebene ein*e Vertreter*in des Landesverbandes Rheinland-Pfalz
(VHS RLP) interviewt. Auf Ebene der Einrichtungen wurden zwecks der Kont-
rastierung ein*e Vertreter*in einer landlichen VHS in kommunaler Trégerschaft
(KVHS) und einer stddtischen VHS in der Organisationsform eines Vereins (VHS
Stadt) befragt, um rechtliche, organisatorische und umweltbezogene Aspekte zu
beriicksichtigen. Hintergrund ist, dass ,,die Organisationsformen und damit ver-
bundene Fragen der (Un)Abhéngigkeit von kommunalen Strukturen und Freihei-
ten der Verwendung der Finanzmittel [...] eine wichtige Rolle [spielen]* (Rohs
2020: 29), wodurch davon ausgegangen werden kann, dass die KVHS abhéngi-
ger von kommunalen Vorgaben hinsichtlich der Ausgaben der Finanzmittel ist
als die als Verein organisierte VHS Stadt. AuBlerdem wurde ein*e Vertreter*in
der Evangelischen Landesarbeitsgemeinschaft Rheinland-Pfalz (ELAG) sowie
zwecks Kontrastierung Leitungspersonal einer stidtischen (EEB Stadt) und einer
landlichen (EEB Land) Einrichtung interviewt. Diese weisen ebenfalls unter-
schiedliche Organisationsformen auf, wodurch, dhnlich wie bei den VHS, von
einer unterschiedlichen Abhéngigkeit von Kirchenkreisen und Landeskirchen
hinsichtlich der Verwendung der Finanzmittel ausgegangen werden kann.’ Die
Durchfiihrung der Interviews auf Verbands- und Einrichtungsebene diente dazu,
das mogliche Bedeutungsspektrum der Auswirkungen der Digitalisierung auf
das Territorialprinzip auf den Ebenen der Bundeslidnder sowie der Kommune zu
erfassen. Nach der Datenerhebung wurden die Interviews anschlieend mithilfe
der inhaltlich strukturierenden Inhaltsanalyse nach Kuckartz (2018) ausgewer-
tet. Dafiir wurde ein deduktiv-induktives Kategoriensystem erarbeitet, indem

5 Aufgrund der Zusicherung der Anonymitit fiir die Interviewpartner*innen wird auf eine genaue Nennung
der Organisationsformen verzichtet.
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die Hauptkategorien im ersten Schritt der Auswertung einerseits aus der For-
schungsfrage abgeleitet wurden sowie induktiv mithilfe initiierender Textarbeit
am Material entwickelt wurden (Kuckartz 2018: 101). Nach dem Codieren des
gesamten Materials mit diesen Hauptkategorien im ersten Codierprozess wurden
induktive Subkategorien am Material gebildet (ebd.: 102ff.). Mit diesen ausdif-
ferenzierten Kategorien wurde im zweiten Codierprozess das komplette Material
erneut codiert (ebd.: 110f.).

Darstellung der Ergebnisse

Hinsichtlich des ersten Teils der ersten Forschungsfrage [Wie wirkt sich die Zu-
nahme der Online-Angebote auf das Territorialprinzip der Volkshochschulen
und gemeinwohlorientierten Weiterbildungsanbieter aus?] zeigt sich grund-
sétzlich, dass Online-Angebote von allen Befragten als fester Bestandteil des
Programms gesehen werden (VHS RLP, Pos. 45; ELAG, Pos. 40; EEB Land,
Pos. 24; EEB Stadt, Pos. 95; KVHS, Pos. 48; VHS Stadt, Pos. 14). Gleich-
zeitig wird der Prasenzbetrieb als ,,normal* (ELAG, Pos. 40) betitelt und betont,
dass der Wunsch nach Bildungsangeboten vor Ort bestehen bleibt (EEB Land,
Pos. 104; KVHS Pos. 92-93). Ein Losungsansatz wird daher in hybriden An-
geboten gesehen (VHS Stadt, Pos. 63; ELAG, Pos. 40). Diesem Format wird
ein Potenzial fiir die Zukunft der Angebote vor Ort zugeschrieben: ,, Da sehe
ich halt den innovativen Mehrwert und auch nur den einzigen Weg, wie man in
Zukunft da noch gut aufgestellt ist.“ (VHS Stadt, Pos. 103) Die landlichen Ein-
richtungen sehen hierin v. a. einen Vorteil, da eine Teilnahme trotz langer Fahrt-
wege oder Wetterextreme gerade auch dlteren Menschen ermdglicht werden
kann (EEB Land, Pos. 34). Die stiddtischen Einrichtungen betonen den Mehr-
wert des Hybridformates hinsichtlich der angespannten Parkplatzsituation, aber
auch der Vermeidung der Nutzung des OPNV (VHS Stadt, Pos. 103). Deutlich
wird damit, dass die Flexibilitdt v. a. fiir die Teilnehmenden vor Ort angestrebt
wird (ELAG, Pos. 40, 63—-64; EEB Stadt, Pos. 39; EEB Land, Pos. 34; KVHS,
Pos. 18; VHS Stadt, Pos. 14). Auch weitere Vorteile der Digitalisierung (z. B.
durch ortsunabhéngige Gewinnung von ,, Koryphden“ (VHS RLP, Pos. 14) als
Dozierende fiir Spezialthemen) werden v. a. hinsichtlich der Qualitdtssteigerung
der Angebote vor Ort wertgeschitzt (ebd.; EEB Stadt, Pos. 39). Zudem werden
die Potenziale zur Erreichung neuer Zielgruppen (Rohs 2020: 18f.) v.a. vor Ort
gesehen und weniger in einer iiberregionalen Dimension (ELAG, Pos. 45-46;
EEB Stadt, Pos. 8—10; EEB Land, Pos. 34; KVHS, Pos. 48; VHS Stadt, Pos. 14).

Als weitere Entwicklung der Digitalisierung wird die Verstarkung der Ko-
operationen, auch im Onlineformat, genannt, wobei diese v.a. innerhalb der
Anbieter (VHS bzw. EEB) erfolgen (VHS RLP, Pos. 25, 32; KVHS, Pos. 70;
VHS Stadt, Pos. 59; EEB Land, Pos. 84). Dabei wird die Identifikation mit dem
jeweiligen Trager hervorgehoben: ,, Also, diese Community der VHS-Familie,
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die ist wichtig, glaube ich, fiir die Kooperation.“ (VHS RLP, Pos. 32) Der iiber-
regionale Austausch erfolgt mit dem Ziel der Verbesserung des Angebots fiir
regionale Zielgruppen (VHS RLP, Pos. 118; EEB Land, Pos. 82). Der regionale
Bezug wird dabei auch damit begriindet, ,, uns schon jetzt nicht gegenseitig ins
Gehege zu kommen “ (KVHS Pos. 36) sowie alle Angebote auch realisieren zu
konnen, indem die Mindestteilnehmendenzahlen zur Kursdurchfiihrung eher er-
reicht werden kdnnen (KVHS Pos. 34). Insgesamt zeigt sich, dass das Territori-
alprinzip nicht in Frage gestellt wird bzw. sich nicht in einer ,,Krise* zu befinden
scheint: ,, Also, ich denke tatsdchlich, dieses Prinzip haben wir dadurch nicht-,
wir haben es [das Territorialprinzip, A.d.V.] effektiver gemacht, wir haben es
besser gemacht (...)" (VHS RLP, Pos. 40).

Auch wenn der territoriale Bezug nicht grundsétzlich in Frage gestellt wird,
zeigen sich doch beziiglich des zweiten Teils der ersten Forschungsfrage [ Wel-
che Aspekte des Prinzips werden in Frage gestellt?] einige Verdnderungen.
So wird zum einen die rein regionale Werbestrategie liber das Programmheft
thematisiert. Durch das verénderte Suchverhalten der Adressat*innen bei einer
groferen Angebotsbreite auf dem Weiterbildungsmarkt wird eine iiberregionale
Werbestrategie notwendig, da die Adressat*innen digitale Wege zur Auffindung
des Angebotes nutzen (z.B. iiber Suchmaschinen). Diese Suchstrategien sind
jedoch von der Region unabhingig. Passen die Anbieter ihre Werbestrategien
entsprechend an, um das Angebot auch durch iiberregionale Suchmaschinen gut
auffindbar zu machen, birgt dies wiederum Konflikte mit dem Territorialprinzip
bzw. kommunalen Regelungen (KVHS, Pos. 62) sowie den Adressat*innen vor
Ort (VHS Stadt, Pos. 69). Bundeslandbezogene Suchmaschinen wie die Online-
VHS Sachsen (Klemm & Repka 2021) wurden vom VHS-Landesverband RLP
zwar diskutiert, dann jedoch abgelehnt und stattdessen eine Empfehlung fiir die
VHS ausgesprochen, die bundesweite Suchmaschine vhs-Kursfinder6 zu nutzen,
auch um Konkurrenz zwischen verschiedenen VHS-Plattformen zu vermeiden
(VHS RLP, Pos. 85, 92). Losungen wie die VHS Sachsen als ,, Graswurzelbewe-
gung“ (VHS RLP, Pos. 140) werden aber als wertvolle Erfahrung beschrieben,
indem erkannt wurde ,, (...), dass ich damit auch ganz viele Mdoglichkeiten habe,
mein Programm aufzuwerten (VHS RLP, Pos. 140). Die VHS Stadt sieht die
Entwicklung einer Online VHS als ,, ganz wichtige[n] strategische[n] Schritt*
(VHS Stadt, Pos. 79) und regionale Beispiele als Vorbilder, ,, denen man sich
anschlieflen kann* (ebd.). Gleichzeitig wird ein Finanzierungsproblem genannt
und betont, dass die Verantwortung fiir die Entwicklung einer solchen Platt-
form beim Deutschen Volkshochschulverband liege (VHS Stadt, Pos. 83). Die
Leitung der EEB Stadt berichtet von einer Uniibersichtlichkeit der Plattformen
und steht einer weiteren Plattform daher eher skeptisch gegeniiber (EEB Stadt,
Pos. 73; 77). Trotzdem werden auch Chancen einer iiberregionalen Vermarktung
erkannt, um tiberregionale Teilnehmende zu akquirieren (EEB Stadt, Pos. 75).

6 https://www.volkshochschule.de/kursfinder.php
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Chancen und Risiken werden dabei im Spanungsfeld einrichtungsbezogener
Kompetenzen diskutiert:

,, Weil es ist ja im Wesentlichen Marketing, was da dahinter liegt (...)
Und dann kann es schon sein, wie gesagt, wenn das jemand gut kann und
diese Mechanismen beherrscht, dass der auf einmal einen ganz grofien
Zulauf hat und dass es aber auch Leute oder Gemeinden gibt, die dann
sagen ,ne, das kénnen wir gar nicht’ und die verabschieden sich dann
ganz von der Bildungsarbeit und nehmen diesen Konkurrenzkampf dann
gar nicht erst auf. Ich sehe viele Chancen da drin, aber ich sehe schon
auch Gefahren da drin. Und das muss man halt glaube ich auch mal
thematisieren und diskutieren. “ (ELAG, Pos. 36)

Gleichzeitig lieen sich bei Onlineangeboten nach den Erfahrungen der Ein-
richtungen v. a. bei den Adressat*innen vor Ort eine verringerte Zahlungsbereit-
schaft (EEB Land, Pos. 89-88; EEB Stadt Pos. 59) sowie verdnderte Zuginge
bzw. Schwerpunkte bei der Wahl des Angebots (EEB Stadt, Pos. 73) feststellen.
Daher gestaltet sich die Realisierung des regionalen Bildungsauftrages bei
themenzentrierten Online-Veranstaltungen schwieriger (EEB Stadt, Pos. 12),
da eine Nachhaltigkeit der Anmeldungen in Frage gestellt wird: ,, Zumal mein
Eindruck auch ist, (...) dass Leute, die jetzt von aus iiberregionalen Beziigen
kommen, die sind dann auch sehr stark themenfixiert. Denen ist dann auch bald
egal, wer das Thema anbietet. “ (EEB Stadt, Pos. 18) Als weitere Problematik
wird die Vernachlissigung der soziale Komponente und der Weiterbildungsein-
richtung als Begegnungsstitte in der Kommune bei Onlineangeboten genannt
(EEB Land, Pos. 34, 36; VHS Stadt, Pos. 27). Auch Aspekte der territorial aus-
gerichteten Finanzierungsstrukturen bergen Probleme. So sind die Finanzierung
bzw. Umrechnung und Abrechnung von digitalen Angeboten an gesetzliche Re-
gelungen gekniipft (ELAG, Pos. 30). Dariiber hinaus weist die Administration
iiberregionaler digitaler Aktivitidten hinsichtlich der Abrechnung sowie der Er-
fassung der Teilnehmenden fiir die verpflichteten Statistiken noch fehlende an-
gepasste Regelungen auf (KVHS, Pos. 77-78; 88). Insgesamt ergibt sich so —
trotz einer grundsitzlich bestehenden regionalen Orientierung — ein ungeklirtes
Spannungsfeld ,,von den Moglichkeiten, die das Internet bietet, bis zu den Be-
schrdnkungen vor Ort als regionale, lokale Bildungseinrichtungen (...)“ (VHS
Stadt, Pos. 23). Dabei nehmen die Einrichtungen den aktuellen Umfang der iiber-
regionalen Teilnehmenden als gering wahr, weshalb bisher noch kein Problem-
bewusstsein bzw. Konflikte mit den 6ffentlichen Geldgebenden entstanden sind
(EEB Stadt Pos. 18; EEB Land, Pos. 32; KVHS, Pos. 44-46).

Hinsichtlich der zweiten Forschungsfrage [Welche Folgen haben die Aus-
wirkungen dieses Wandels fiir einzelne Einrichtungen und Verbdnde sowie Ziel-
gruppen?] zeigt sich auf Einrichtungsebene zum einen, dass die Formatwahl
immer in Reflexion mit der Zielsetzung erfolgt. So werden z.B. Angebote der
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politischen Bildung, die einerseits hiufig Schwierigkeiten bei der Erreichung
der Mindestteilnehmendenzahlen aufweisen, deren Reichweite aber andererseits
durch die gesellschaftsrelevanten Themen als wichtig erachtet wird, eher im On-
lineformat angeboten, da so mehr Personen in der Region erreicht werden kon-
nen (EEB Land, Pos. 28; VHS Stadt, Pos. 14). Zentral ist hierbei ,, dieser Wille,
wir wollen so viele wie moglich erreichen, da ist das das, was trégt” (VHS RLP,
Pos. 50). Weitere Folgen der digitalen Entwicklungen bedingt der beschleunig-
te Generationenwechsel bei den Teilnehmenden und Adressat*innen durch den
pandemiebedingten Digitalisierungsschub, wodurch ein erweiterter Wirkungs-
kreis der ,,Bildung fiir alle” entsteht (VHS RLP, Pos. 101; ELAG, Pos. 45-46;
EEB Stadt, Pos. 89, 101; EEB, Land Pos. 92). Hierbei bildet sich ein Span-
nungsfeld, indem einige Teilnehmende durch die digitalen Angebote verloren,
andere aber hinzugewonnen werden (EEB Land, Pos. 36; KVHS, Pos. 20). Die
Einrichtungen 16sen dies, indem sie Innovationen immer mit Riicksicht auf die
Zielgruppen und deren Bediirfnisse vor Ort realisieren (VHS Stadt, Pos. 65, 81).
In Hinblick auf die Dozierenden zeigen sich durch die Digitalisierungstendenzen
ebenfalls neue Moglichkeiten, indem ein {iberregionaler ,, Markt fiir Dozieren-
de” (KVHS, Pos. 32) entsteht. So kann auch die Attraktivitit der Einrichtungen
gesteigert werden, indem Dozierende Konzepte an mehreren Einrichtungen um-
setzen konnen, was aber neue rechtliche Regeln fiir die Dozierenden erfordert
(VHS RLP. Pos. 68, Pos. 115-116; VHS Stadt, Pos. 17; EEB Stadt, Pos. 95).
Auf Verbandsebene zeigt sich, dass diese eine Mittlerfunktion zwischen den
Geldgebenden (Landeskirchen / Ministerien) bzw. Fordertopfen und den Einrich-
tungen einnehmen (ELAG Pos. 2, 3—4, 30 bzw. VHS RLP, Pos. 82). So schaffen
die Verbinde landesweite Regelungen fiir neu entstehende Problemstellungen
und koordinieren organisatorische Verdnderungsprozesse (VHS RLP 70, 115—
116). Gleichzeitig verfolgen sie das Ziel der Férderung der Chancengleichheit
zwischen den Einrichtungen im Rahmen der digitalen Transformation, indem sie
Investitionen in die jeweilige Infrastruktur titigen (VHS RLP Pos. 145; ELAG
Pos. 51-52), Modellprojekte, z. B. hinsichtlich der Werbestrategie (landeswei-
ter Instagram-Kanal) umsetzen (VHS RLP, Pos. 83) oder Kurskonzepte fiir On-
line-Angebote entwickeln, die auch durch weniger digitalisierte Einrichtungen
umgesetzt werden konnen (VHS RLP, Pos. 112-113). Die Verbdinde fungieren
dabei als ,, Knotenpunkt™ (VHS RLP, Pos. 82) fiir neue Entwicklungen, indem sie
zentrale Ansprechpartner fiir die Einrichtungen sind sowie Unterstiitzung durch
»Beratung und Workshop-Angebote (ELAG, Pos. 50) bieten. Daher wirken
die Verbinde in der digitalen Transformation als Impulssetzer, Innovator sowie
Begleiter des Transformationsprozesses auf regionaler Ebene. Sie schaffen die
Struktur fiir Verdnderungsprozesse, Arbeitskreise, Weiterbildungen, Vernetzung
und Kooperationen bzw. Nutzung von Synergien (VHS RLP, Pos. 31-32; ELAG,
Pos. 48). Dadurch kann davon ausgegangen werden, dass die Rolle der Verbande
durch die digitalen Entwicklungen gestéarkt wird (vgl. Alke 2022; Widany et al.
2022), indem sie neue bzw. erweiterte Aufgaben tibernehmen und dadurch auch
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strategische Rahmenbedingungen und Infrastrukturen fiir die digitalen Angebote
der Einrichtungen schaffen.

Resiimee

Insgesamt stellen die Ergebnisse heraus, dass sich das Territorialprinzip durch
die Zunahme der Online-Angebote nicht in einer Krise zu befinden scheint.
Stattdessen konzentrieren sich die Einrichtungen eher stirker auf ihren regiona-
len Auftrag und ihre Zusténdigkeit vor Ort. Die ortsnahen, bedarfsgerechten An-
gebote als Alleinstellungsmerkmal werden nach Einschitzungen der befragten
Einrichtungen und Verbinde durch die Digitalisierung sogar aufgewertet. Im
Rahmen des Samples sind dabei eine starke Orientierung der Einrichtungen an
den Landesverbanden (LV) anstatt eigens initiierte ,,Graswurzelbewegungen‘
(VHS RLP, Pos. 140) erkennbar. Dies konnte einerseits an Effekten der sozia-
len Erwiinschtheit der Interviewaussagen liegen, andererseits aber auch die
Dynamik der Entwicklungen verdeutlichen, aufgrund derer die Einrichtungen
eine Orientierungsinstanz suchen. Die LV fungieren dabei als Unterstiitzer
der digitalen Transformation, die auf der Rechtsebene der Bundesldnder die
Notwendigkeit an iiberregionaler Kooperation und Vernetzung bedienen (z. B.
vhs dehemm im Saarland, vhstoHuus in Schleswig-Holstein oder online vhs
Sachsen; Gnahs 2021: 12) und damit an Steuerungsrelevanz gewonnen haben
(vgl. Alke 2022). Dieser Befund ist zum einen dadurch zu erkliren, dass der
Anteil der Online-Angebote insgesamt gewachsen, aber gerade bei den ge-
meinwohlorientierten Anbietern nach dem Lockdown noch relativ gering ist.
So weisen die befragten Einrichtungen aktuell noch kein Problembewusstsein
fiir iiberregionale Teilnehmende auf, da deren Umfang so gering ist, dass sie
den regionalen Geldgebern keine Rechenschaft hierzu schuldig sind. Gleich-
zeitig hat sich die Zielsetzung und der Auftrag der Anbieter nicht verdndert und
ist weiterhin auf das regionale Umfeld und die entsprechenden Zielgruppen
fokussiert. Dem entgegen steht ein Riickgang der kommunalen Férderung,
welche im Rahmen fortlaufender Krisen und Finanzierungsbedarfe (z. B. Um-
welt- und Energiekrise) kaum wachsen diirfte. Dariiber hinaus wurden im Zuge
der Corona-Pandemie die personellen und technischen Voraussetzungen fiir
ein Online-Angebot geschaffen, welches zunehmend auch auf Akzeptanz bei
den Zielgruppen stoBt und die Chancen fiir das Erreichen neuer Zielgruppen
bietet. Insofern ist aktuell zwar eine konzeptionelle und strategische Rich-
tung zu erkennen, bei der die Digitalisierung vor allem zur Flexibilisierung
und Qualitétssteigerung regionaler Angebote genutzt wird, dennoch ist auch
zu erwarten, dass gerade mit Hybridangeboten und der Mdéglichkeit zur On-
line-Teilnahme an Priasenzveranstaltungen Gelegenheitsstrukturen geschaffen
werden, welche auch die einfache Einbindung iiberregionaler Zielgruppen er-
moglichen. So scheint es vielmehr eine Frage der individuellen regionalen
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Rahmenbedingungen (z.B. Zielgruppen, kommunale Férderung) sowie der
Rechtsform und Finanzierung und der sich daraus ergebenden Strategie der
einzelnen kommunalen Anbieter, wo der jeweilige Fokus gelegt wird. Eine
weitere Differenzierung der Anbieter auch innerhalb eines Verbands ist damit
moglich — auch wenn deren grundsétzliche Ausrichtung am Gemeinwohl er-
halten bleibt.

Die vorliegende explorative Forschungsarbeit zeigte somit auf, dass das Ter-
ritorialprinzip aktuell zwar noch leitend ist, die Entwicklungen z. B. hinsichtlich
von Weiterbildungsplattformen und der Regionalitit der Teilnehmenden aber
dynamisch und stetige Anpassungen anhand der Rahmenbedingungen (Finan-
zierung, Abhingigkeiten von der Kommune etc.) notwendig sind. Dadurch wird
der Bedarf an einer Anschlussforschung mit einem groferen Sample und unter-
schiedlich finanzierten und organisierten Einrichtungsformen unter der Beriick-
sichtigung weiterer Bundesldnder deutlich, die auch schon Losungen erproben,
um einen Erkenntnisfortschritt zur Zukunft des Territorialprinzips zu erreichen.
Dabei werden auch Fragen der Kooperation, der Rolle der LV und einzelner
Einrichtungen, der finanziellen Ausstattung einzelner Einrichtungen im Spiegel
multipler Krisen sowie die Weiterentwicklung des Online-Angebotes zentral bei
der Eruierung sein, ob sich der Trend der vorliegenden Studie fortsetzt oder das
Territorialprinzip an Relevanz verlieren wird.
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Politische Erwachsenenbildung und Protestbewegungen

Die erwachsenenbildnerische Rezeption der ,Fridays For Future*- und
der ,Querdenker*innen“-Bewegung

Martin Haselwanter

In sozialen Bewegungen und Protestkulturen wie ,,Fridays For Future* (FFF)
oder den ,,Querdenker*innen‘ biindeln sich oft dhnlich einem seismografischen
Ausschlag die Reaktionen vieler Einzelner auf als krisenhaft erlebte und er-
kannte gesamtgesellschaftliche oder politische Problemlagen, Fragen oder
Entwicklungen (Hafeneger 2021: 162). Durch ihr Agieren versuchen die Pro-
tagonist*innen dieser Bewegungen u.a. Aufmerksamkeit fiir die monierten
Zustéande zu generieren und zu multiplizieren (ebd.: 163), die in ihren Augen
unzureichenden oder ,,falschen GegenmaBnahmen seitens der (politisch) Ver-
antwortlichen anzuprangern bzw. diese ,,ins Tun zu bringen® und selbst aktiv
»Losungen“ zu entwickeln, anzubieten und auch umzusetzen. Die Beschéftigung
der Aktivist*innen mit den jeweiligen Sachverhalten bedeutet auch, dass sie sich
oftmals mit Wissensbestdnden intensiv auseinandersetzen. So entsteht in Protest-
bewegungen — und dies ist die Grundannahme dieses Beitrags — ein eigener
Umgang mit Wissen.!

Der vorliegende Beitrag geht der Frage nach, wie die politische Erwachse-
nenbildung in Osterreich, zu deren Kernaufgaben zweifelsohne auch die Aus-
einandersetzung mit Protestbewegungen zihlt, mit diesen umgeht. Wie sieht
die Rezeption der FFF- und der Querdenker*innen-Bewegung, den 6ffentlich
présentesten Protestbewegungen der letzten Jahre, aus? Und was bedeutet dies
fiir eine Erwachsenenbildung in Krisenzeiten? Ausgangspunkt der Beantwortung
dieser Fragen ist die These, dass in der Relevanzsetzung spezifischen Wissens
durch die Bewegungen eine Antwort fiir die jeweilige Rezeption zu finden ist.

1 An dieser Stelle herzlichen Dank an Jorg Dinkelaker, Maria Stimm, Daniel Burghardt, Bernd Lederer und
Laura Rosinger fiir die Anregungen.

2 Die Fokussierung auf Wissen soll die Plausibilitdt anderslautender Begriindungsmoglichkeiten, die u.a. in
politischen Positionierungen, im medialen Diskurs oder auch in der Unterschiedlichkeit der Protestmilieus
zu finden sind, keinesfalls in Abrede stellen.
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Beginnen mochte ich meine Ausfiilhrungen mit einer Analyse von Doku-
menten (Glaser 2013: 366f.) von drei fiir die politische Erwachsenenbildung in
Osterreich relevanten Einrichtungen (bzw. Bereichen). Im Anschluss wird der
jeweils stark gemachte Wissensbegriff der beiden Protestbewegungen anhand
von Literatur und Dokumenten herausgearbeitet und nach einer Reflexion des
Verhiéltnisses von Bildung und Wissen mit Kontext politischer Erwachsenen-
bildung diskutiert.

Drei Beispiele erwachsenenbildnerischer Rezeption

Die wohl bedeutendste Organisation politischer Erwachsenenbildung in Oster-
reich ist die ,,Osterreichische Gesellschaft fiir politische Bildung“ (OGPB). Zu
einer ihrer Hauptaufgaben zihlt die jahrliche Vergabe von Projektférderungen
an Einrichtungen der Erwachsenenbildung.’ Die Ausschreibungstexte der
OGPB, mit denen Projekteinreichungen eingeworben werden, sind damit fiir
viele Organisationen handlungsleitend und fiir die Frage nach der Rezeption
der Protestbewegungen seitens der politischen Erwachsenenbildung aufschluss-
reich.

FFF fand in der Ausschreibung fiir das Jahr 2020 Erwihnung: Mit dem Ver-
weis auf die Klimastreiks von FFF hie3 es dort: ,,Vor allem junge Menschen
weisen auf die drastischen Folgen der Klimakrise hin und fordern politische
Verantwortliche auf, endlich zu handeln.” Angelehnt an die Zielsetzungen der
Bewegung wird dariiber hinaus gefragt, wie politische Erwachsenenbildung
Klimagerechtigkeit als eigenen Inhalt vermitteln kénne. (OGPB, k. D.b) Die
Ausschreibung fiir das Jahr 2021 ,,Krise — Katastrophe oder Chance auf Neu-
beginn?* kontextualisierte die Klimaschutzbewegung: Seit ihrem Aufkommen
wiirden auch politisch Nichtinteressierte wissen, ,,dass wir uns [...] in einer K/i-
makrise befinden.“ (OGPB, k. D.c; Hervorh. im Original)

Hinweise auf die Bewegung der Querdenker*innen sind in der Ausschrei-
bung fiir das Jahr 2023 zu finden. Mit dem Titel ,,Demokratie zwischen Wis-
senschaftsskepsis und Expertenkonsens™ wird eine tiefe ,,Polarisierung der
Gesellschaft™ diagnostiziert: ,,Jm Rahmen dieser neuen Verwerfung entlang
des Wissens beklagt die ,verniinftige* Seite bei jeder aktuellen Gelegenheit die
Dummbheit von ,Corona-‘ und ,Klimawandel-Leugner*innen‘ oder neuerdings
von ,Putin-Versteher*innen‘. Medial sichtbar gewordene Wissenschafter*innen
und politisch Verantwortliche wiederum bekommen einen Shitstorm oder sogar
Todesdrohungen von Teilen der anderen Seite (Stichwort: ,Querdenker*innen®).
Der Demokratie zutréglich ist die Lage wohl mitnichten.* Mit der Intention einer

3 Um ein Bild fiir das AusmaB, die Reichweite und den Einfluss dieser Aufgabe zu vermitteln, hier Zahlen: Im
Mai 2022 beschloss der OGPB-Vorstand 187 Projekte mit Mitteln in der Hohe von 500 bis 4.500 EUR zu
unterstiitzen. Insgesamt kamen so 400.100 EUR zur Verteilung. (OGPB, k. D.a)



Martin Haselwanter 157

»Entspannung der Freund-Feind-Polarisierung™ fragt die Ausschreibung nach
addquaten Beitrigen politischer Erwachsenenbildung. (OGPB, k. D.d)

Explizit Erwihnung fanden die Querdenker*innen schon im OGPB-Titig-
keitsbericht fiir das Jahr 2020, dort hieB3 es: ,,Die durch die Zeit begiinstigten Ver-
schworungstheorien, ,postfaktischen® Informationspolitiken oder rechtsextremen
,Querdenker‘-Bewegungen, aber auch die Gefahrdung unserer Freiheitsrechte
durch den ,Ausnahmezustand® verleiten uns zu der Uberzeugung, dass eine sol-
che Anstrengung [die Fortsetzung der Titigkeiten der OGPB; Anm. M.H.] er-
forderlich ist.“ (OGPB, k. D.e: 2)

Als zweites Beispiel zu nennen, ist die ,, Interessengemeinschaft Politische
Bildung " (IGPB), die einzige Fachgesellschaft fiir (schulische und auflerschu-
lische) politische Bildung in Osterreich. Im Folder der 11. Jahrestagung ,,Wan-
del — Krise — Katastrophen* (27.2.-28.2.2020) — und damit zu einem Zeitpunkt,
als sich die Querdenker*innen-Bewegung noch nicht konstituiert hatte — wur-
den die Polarisierung der Gesellschaft, die Leugnung der Klimakrise und die
Zunahme wissenschaftsskeptischer Tendenzen durch ,.ein rechtes/rechtsextre-
mes politisches Feld thematisiert gleichwie die Konstruktion von ,,Verschwo-
rungstheorien® und die Reduktion von Klimafragen auf Meinungsiduflerungen.
Die Klimapolitik selbst trete ,,wieder stérker ins Zentrum des politischen Dis-
kurses, wofiir auch neue zivilgesellschaftliche Akteurlnnen und Bewegungen
[also auch FFF; Anm. M.H.] verantwortlich“ seien; ein*e FFF-Vertreter*in
war sogar als Mitdiskutant*in zu einer Podiumsdiskussion eingeladen worden.
(IGPB, k. D.a)

Im Programm fiir die 12. Jahrestagung ,,Was kann man glauben? (7.10.—
8.10.2021) findet sich eine kritische Kontextualisierung von ,,Mythen iiber Ver-
schworungen und Geheiminformationen® mit dem Hinweis auf deren steigende
Relevanz durch Social Media ,,rund um die globalen MaBBnahmen gegen das
Coronavirus®. Auch wurde die Heterogenitdt der MaBnahmengegner*innen
(Brunner et al. 2021: 5; 52; Pantenburg et al. 2021: 22) reflektiert: Die Mythen
wiirden ,,zuweilen zu ungewohnlichen politischen Allianzen® fiihren, hiel es
wortlich. Konkret benannt wurden die Querdenker*innen aber nicht. Fiir die
politische Bildung gelte es, nach ,,Mdglichkeiten fiir Aufklarung® zu suchen.
(IGPB, k. D.b)

Von einem Briichigwerden der Demokratie wurde konkret im Folder zur
13. Jahrestagung ,,Demokratie im Wandel“ (29.-30.9.2022) gesprochen und ,,die
Radikalisierung im Zuge der Corona-Proteste® dabei als Beispiel des Erodierens
kontextualisiert. (IGPB, k. D.c)

Die gewerkschaftliche Bildungsarbeit* — als drittes Beispiel erwachsenen-
bildnerischer Rezeption — bildet sich in Osterreich u.a. in den Titigkeiten des
., Verbands Osterreichischer Gewerkschaftlicher Bildung* ( VOGB) und in An-

4 Mit Ausnahme u. a. der Parteiakademien ist die gewerkschaftliche Bildung — Filla (2016: 34; 36f.) folgend —
einer der wenigen Bereiche politischer Erwachsenenbildung in Osterreich, der nicht marginalisiert ist.
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geboten der Einzelgewerkschaften oder der Arbeiterkammern sowie dem Verein
,, weltumspannend arbeiten” ab.

Hier zeigen sich friih gemeinsame Veranstaltungen gewerkschaftlicher Orga-
nisationen und der Klimaschutzbewegung (Biirgmann 2019; Kasper 2019). Die
,»Workers For Future* setzen sich dariiber hinausgehend dafiir ein, ,,die Losung
der Klimakrise zum zentralen Thema von Gewerkschafts- und Betriebsarbeit™
zu machen (FFF Austria, k. D.c). Bei der Herstellung ihrer Bildungsbroschiire
,KLIMA-WERKZEUGKOFFER fiir den Betrieb* wurden sie von der ,, Gewerk-
schaft der Privatangestellten — Druck, Journalismus, Papier (GPA djp). Die Ju-
gendgewerkschaft“ unterstiitzt (Workers for Future Wien 2019).

Eine Positionierung in Bezug auf die Querdenker*innen ist dem Blog der
»Referentinnenakademie (Refak) gewerkschaftlicher Bildung zu entnehmen.
Unter ,,Tools & Tipps fiir TrainerInnen” findet sich dort ein Beitrag mit dem Titel
»#thedi: Querdenker — Nein danke! Warum wir uns von einem positiven Begriff
in der Bildungslandschaft verabschieden miissen®. Der Verfasser des Beitrags
rit angesichts der Verbreitung von falschen und irrefiihrenden Informationen
sowie Aufrufen, sich Schutzmafinahmen zu widersetzen etc., davon ab, das Wort
»Querdenken® zu verwenden, da es als ,,Wort fiir ein Denken [steht], das unseren
gewerkschaftlichen Grundwerten entgegensteht* (Lipp 2021).

Iwischenresiimee

Alle drei genannten Einrichtungen bzw. Bereiche lassen ein — fiir das Gros
der (politischen) Erwachsenenbildung in Osterreich als paradigmatisch zu be-
zeichnendes — Muster erkennen: Reaktionen auf FFF erfolgen wohlwollend, an
die Bewegung und ihre zentralen Inhalte wird positiv angeschlossen. Demgegen-
liber ist beziiglich der Querdenker*innen eine problematisierende und kompen-
satorische Herangehensweise feststellbar. Doch woran liegt das? Meine These
ist, dass eine Antwortmdglichkeit in der Relevanzsetzung spezifischen Wissens
durch die beiden Bewegungen zu finden ist.

Fridays For Future und die Querdenker*innen im Vergleich

Um den eigenen Aktionismus zu legitimieren, beruft sich die nach dem Vorbild
des dreiwochigen Schulstreiks Greta Thunbergs im Sommer 2018 organisieren-
de Klimaschutzbewegung FFF (Sommer et al. 2019: 2) auf Erkenntnisse der
Wissenschaft und kritisiert die Diskrepanz zwischen verfligharem (wissenschaft-
lichem) Wissen und gesellschaftlichem Handeln (Lingenfelder 2021: 39). Die
Bewegungs-Protagonist*innen driicken dabei das aus, was die Klimaforschung
belegt (Haselwanter 2020: 14—6). Der Zugang der Bewegung zu Wissen lésst
sich demnach als wissenschaftsorientiert bezeichnen und verweist zudem auf
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das evidenzbasierte Krisenverstindnis einer menschengemachten ,,Klimakrise*,
woraus die Aktivist*innen ihre handlungsanleitende Forderung nach globaler
»Klimagerechtigkeit ableiten (FFF Austria, k. D.b).5

Die Bedeutsamkeit wissenschaftlichen Wissens verdeutlicht sich jedoch
nicht nur in Bezug auf Fragen des Klimas, sondern beispielsweise auch der
Corona-Pandemie. So hiell es im Friithjahr 2020 auf der Homepage von FFF
Austria (k. D.a): ,,Wir reagieren auf diese Krise so, wie wir es von Entschei-
dungstrager*innen auch in der Klimakrise verlangen und horen auf den Rat von
Expert*innen.*

Im Gegensatz zu FFF bedarf eine Charakterisierung der Querdenker*in-
nen umfassenderer Ausfithrungen. ,,Unter der Bezeichnung ,Querdenken-711¢
entstand zundchst in Stuttgart die bis heute wohl bekannteste Initiative gegen
die Corona-MafBnahmen bzw. gegen eine Politik, die Maflnahmen des Ge-
sundheitsschutzes und der Seuchenprivention priorisiert und sich hierfiir auf
wissenschaftliche Expertise stiitzt (siche Belghaus 2021). Aus der medialen
Berichterstattung dazu resultierte die nunmehr géngige Zuschreibung ,Quer-
denker*innen‘.* (Haselwanter & Lederer 2022: 43f.) Beziiglich der stark ge-
machten Wissensbestdnde der im Friihjahr 2020 entstandenen Bewegung, die
Carolin Amlinger und Oliver Nachtwey (2022) im Kontext eines ,,libertiren
Autoritarismus® verorten, heben Johannes Pantenburg, Sven Reichardt und
Benedikt Sepp (2021: 22) ,,Erfahrungswissen, intuitives und gefiihltes Wissen*
hervor. ,,.Die Protestierenden erméchtigen sich selbst dazu, einen fortlaufenden
und komplexen epidemiologischen und virologischen Forschungsdiskurs ein-
schitzen und als falsch widerlegen zu kénnen. Dabei sind ,Hausverstand‘ und
personliches Erfahrungswissen gingige Argumentationsgrundlagen, nach denen
beispielsweise das Immunsystem, ein gesunder Lebensstil und eine entsprechen-
de Erndhrung ausreichenden Schutz gegen das Virus boten (ebd.: 24). Ferner
erfolgt eine im wissenschaftlichen Kontext iibliche Reflexion oder Uberpriifung
der eigenen Position bzw. von ,,Expert*innen®, auf die sich in Ergdnzung zur
eigenen Gefiihlslage berufen wird, selten oder gar nicht (ebd.: 23). Amlinger und
Nachtwey (2022: 261) sprechen von ,,autodidaktischen Laienexpert:innen®, die
Inhalte erratisch zusammenfiigen und ,,auf argumentative Stringenz‘ nur wenig
Wert legen wiirden. ,,Sie unterstellen, jeder konne Experte sein® (ebd.: 297). Ale-
xander Bogner (2022: 18f.) gelangt in seiner Analyse von Wissenskonflikten in
der Corona-Krise und mit Bezug auf die Szene der Querdenker*innen zu der Er-
kenntnis, dass ,, Wissenschaftsskepsis den Charakter einer zeitweise recht breiten
sozialen Bewegung annahm®. Und die soziodemographische Struktur der 6ster-

5 Die Reflexion nichtwissenschaftlicher Beziige historischer Vorldufer (Linse, 2005: 591) der Klimaschutz-
bewegung ldsst auch gegenwirtig entsprechende Positionen nicht génzlich ausschliefen.

6 Die Problematisierung der Frage eines Primats der Wissenschaft fiir die Politik muss aus Platzgriinden hier
ebenso ausbleiben wie eine Diskussion von Aktionsformen von Gruppen wie ,,Letzte Generation® oder ,,Ex-
tinction Rebellion®.
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reichischen Bevdlkerung reprisentativ abbildende Panelumfrage ,,Austria Co-
rona Panel Project (ACPP)* attestiert Unterstiitzer*innen von Corona-Demons-
trationen eine iiberproportional ausgepréigte Wissenschaftsfeindlichkeit (Eberl &
Lebernegg 2021b). Zudem ist im Kontext der Querdenker*innen-Bewegung, wie
u.a. auch das ACPP belegt (ebd.), auf die ,,Relevanz von Verschworungstheo-
rien“ (Haselwanter & Lederer 2022: 44) bzw. Versatzstiicke dieser hinzuweisen,
wobei keineswegs alle Aktivist*innen solchen Argumentationsmustern folgen.”
,»Sie wurden jedoch hdufig von jenen iibertont, die durch den Bezug auf Ver-
schworungstheorien mehr Aufmerksamkeit erlangten®, urteilt etwa die Osterrei-
chische ,,Bundesstelle fiir Sektenfragen® (2021b: 83), die auf Soziale Medien als
wesentlich fiir die Verbreitung entsprechender Ansichten verweist (Bundesstelle
fiir Sektenfragen 2021a: 13). Elemente querdenkerischer Herangehensweisen
verdeutlichen sich auch im Kontext klimaspezifischer Ausfithrungen, indem der
Klimawandel mit der Begriindung des subjektiven Empfindens negiert wird oder
dieser in der verschworungsideologisch fortgesetzten Rede einer ,,Klimaliige*
oder eines potentiellen ,,Klimalockdowns® Verwendung findet (Belghaus 2021;
Matlach et al. 2021): ,,In der Tat korreliert der Glaube an Coronavirus-Verschwo-
rungstheorien mit der Leugnung des menschengemachten Klimawandels sowie
mit anderen ,,Verschworungsmythen®, kann basierend auf den ACPP geschluss-
folgert werden (Eberl & Lebernegg 2021a).

In ihren extremsten Auspragungen bedeutet ein solche Kontextualisierung,
dass weder der anthropogene Klimawandel noch die Corona-Pandemie — als
Krisen — existieren wiirden, sondern dass diese vielmehr u. a. als Manipulations-
versuch einer wie auch immer gearteten Elite zu betrachten sind. Intersubjektiv
nachvollziehbare Belege fiir entsprechende Behauptungen, die durch ein grund-
satzliches Dagegensein (Bundesministerium fiir Inneres 2021: 69f.) sowie ein
fundamentales ,,Misstrauen gegeniiber 6ffentlichen Institutionen® (Matlach et al.
2021: 17) und damit einhergehend auch gegeniiber dem wissenschaftlichen Be-
trieb geprégt sind, bleiben notwendigerweise aus.

Zwischenresiimee

Zwar unterscheidet sich das von den beiden Bewegungen stark gemachte Wissen
grundlegend, doch ist gleichermaf3en eine Gemeinsamkeit zu erkennen: Wie bei
FFF in Bezug auf Corona angefiihrt, 1dsst sich ebenso der Zugang der Quer-
denker*innen auf andere Themen tibertragen.® Nicht zuletzt deshalb méchte ich

7 Die Leipziger Autoritarismus-Studie 2022 warnt eindriicklich (u.a. mit dem Hinweis auf Antisemitismus)
vor dem ,,demokratiegefahrdenden Potenzial* von ,,Verschwoérungsmentalitit“. (Dilling et al. 2022: 210f.)

8 Auch beziiglich des russischen Angriffskriegs auf die Ukraine ist die Bedeutsamkeit von Verschworungs-
ideologien evident. Knapp ein Fiinftel der Befragten einer die deutsche Bevolkerung reprisentativ ab-
bildenden Studie von Lamberty et al. (2022, S. 1) stimmen ,,verschworungsideologischen Aussagen zum
russischen Angriffskrieg eher zu“. Zudem lédsst sich ein Zusammenhang zwischen der Protestbereitschaft
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das relevant gemachte Wissen — und wie dieses begriindet wird — als bedeutsam
fiir die Genese der jeweiligen Bewegung, die Interpretation des Krisenhaften
sowie darauf basierende Handlungsweisen charakterisieren.

Bildung und wissenschaftliches Wissen

Bevor im Anschluss die Relevanzsetzung spezifischen Wissens und dessen Grun-
dierung an die eingangs gestellte Frage nach der Bedeutung fiir die Erwachsenen-
bildung riickgebunden wird, soll kurz skizziert werden, inwiefern Bildung und
wissenschaftliches Wissen miteinander in Verbindung stehen. Bezichen mochte
ich mich dabei auf Ausfiihrungen von Erich Ribolits (2014: 104), der die Ver-
mittlung von wissenschaftlichem Wissen als wesentlich fiir Bildung und daraus
resultierende Handlungsformen beschreibt: ,,Die Bildungsidee griindet in der
Vorstellung, dass Menschen durch die Vermittlung von Wissen — die Konfronta-
tion mit Fakten, Theorien und Regeln, die dem aktuellen Stand der Wissenschaft
entsprechen — erméachtigt werden, die auf natiirlichen und gesellschaftlichen Pra-
missen beruhenden Bedingungen ihres Daseins verstehen und im Rahmen der
Maglichkeiten in eine von ihnen als sinnvoll erkannte Richtung lenken zu kon-
nen.“ Neben den ,,Richtlinien der Osterreichischen Volkshochschulen zum Um-
gang mit Esoterikangeboten* findet eine solche Kontextualisierung von Wissen
etwa im ,,O-Cert-Beurteilungsraster zur Abgrenzung von Erwachsenenbildung
im Unterschied zu Therapie/Freizeit/Gesundheit/Esoterik und Bewertung des
Gesamtauftritts* eine offizielle Widerspiegelung. Dezidiert wird dort u.a. auf
die Bedeutung der ,,Vermittlung von wissenschaftlich anerkanntem Wissen (O-
Cert-Geschiftsstelle 2021: 13) in Bildungsveranstaltungen hingewiesen. Zudem
werden Anbieter*innen von ,,Weltverschworungstheorien oder rechter Esote-
rik (ebd.: 15) explizit von jenen der Erwachsenenbildung unterschieden. (Ha-
selwanter & Lederer 2022: 48) Und mit dem Hinweis auf ,,Kontroversitdt und
Vorlaufigkeit wissenschaftlichen Wissens spricht die ,, Transferstelle politische
Bildung/Transfer fiir Bildung e. V. von Wissenschaftsorientierung als didakti-
schem Grundprinzip politischer Bildung. (Transfer fiir Bildung e. V. 2022)

Was bedeutet dies fiir eine Erwachsenenbildung in Krisenzeiten?

Ausgehend von der grundsitzlichen Bedeutung wissenschaftlichen Wissens — so-
wohl fiir Bildung im Allgemeinen als auch die Erwachsenenbildung und die poli-
tische Bildung im Besonderen — ergibt sich folgendes Bild: Sofern Wissen in der
jeweiligen wissenschaftlichen Fachcommunity als diskussionswiirdig anerkannt

gegen Corona-Schutzmafnahmen und verschworungsideologischen Interpretationen rund um den Krieg
feststellen (ebd.: 12).
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wird und damit eine Riickbindung an den aktuellen Stand der Forschung ermog-
licht, kann die politische Erwachsenenbildung — unabhingig davon, ob dieses
natur-, sozial- oder auch geisteswissenschaftlich begriindet wird, ob es streng
empirisch oder kritisch-dialektisch ist — an diesem anschlieBen. Demgegeniiber
bietet ein Zugang, wie er in der Szene der Querdenker*innen anzutreffen ist,
der u.a. subjektives Erfahrungswissen, ,,wissenschaftliche* Einzelmeinungen
oder Verschworungsideologien bzw. Versatzstiicke dieser im Gegensatz zu in
wissenschaftlichen Fachcommunitys diskutierten Erkenntnissen in den Mittel-
punkt riickt, keine Anschlussméglichkeiten: Er ruft vielmehr Kritik hervor.’ Dies
auch, da sich politische Bildung, die sich notwendigerweise in der Tradition der
Aufklarung begreift (Hufer 2021: 29), nicht hinter mit der Aufklarung einher-
gehenden Anspriichen zuriickfallen und sich ,,vorwissenschaftlichen Wissens-
bestdnden” (Amlinger & Nachtwey 2021: 13) zuwenden kann, wie dies die
Querdenker*innen machen.

Dies impliziert aber keineswegs, dass etwa Erfahrungswissen oder Positio-
nen, die nicht dem wissenschaftlichen Mainstream entsprechen, bedeutungslos
fiir die andragogische Praxis wéren, aber letzten Endes ist stets dem Wissen,
entsprechend dem aktuellen Forschungsstand, der Vorrang zu geben.

Weitergedacht — in Bezug auf die Frage der Interpretation des Krisenhaften
und dessen Relevanz fiir die Bildungspraxis — bedeutet das: Politische Bildung
kann nur an Argumentationen positiv anschlieBen, die evidente Krisen nicht in
Frage stellen. Krisen sind demnach nicht nur Kern oder Anlass, sondern qua
deren (Nicht-)Anerkennung durch Protestbewegungen und andere Gruppen der
Gesellschaft von grundsétzlicher Relevanz hinsichtlich des Agierens politischer
Bildung.

AbschlieBende Uberlegungen

Die stark divergierende Relevanzsetzung spezifischen Wissens durch FFF einer-
seits und die Querdenker*innen andererseits wurde in dem Beitrag als zentral
fiir deren erwachsenenbildnerische Rezeption begriindet. Aufgrund der Tatsache,
dass anschliefend an den Zugang von FFF eine Diskussion evidenter Krisen —
im Rahmen politischer Erwachsenenbildung und iiber diese hinaus — jedenfalls
mdglich ist, mdchte ich es an dieser Stelle mit den Ausfithrungen zur Klima-
schutzbewegung belassen.

Bezugnehmend auf die Querdenker*innen und deren Setzungen, die ent-
sprechenden Auseinandersetzungen letzten Endes hinderlich gegeniiberstehen,

9 Dies beinhaltet auch die Problematisierung einer false balance, einer falschen Ausgewogenheit, im Rahmen
der die Meinung einzelner Wissenschaftler*innen — bspw. von Sucharit Bhakdi, der behauptete, dass das
Corona-Virus nicht gefahrlicher als eine gewdhnliche Grippe sei (Amlinger & Nachtwey 2022: 293) — der
groBBen Mehrheit wissenschaftlicher Erkenntnisse als gleichwertig gegeniibergestellt wird.



Martin Haselwanter 163

mochte ich mich abschlieBend auf Amlinger und Nachtwey (2021: 17; Hervorh.
im Original) beziehen: Aus deren ,,Sicht ist das Beharren auf (anti)wissenschaft-
lichen oder alternativen Wissensbestdnden ein Symptom neuer epistemischer
Konfliktlagen, tiber die gebrochene Versprechen und Krankungen einer liberalen
Konkurrenzgesellschaft kanalisiert werden.” Damit er6ffnet sich eine Perspek-
tive, die nicht nur die Querdenker*innen direkt in den Blick nimmt, sondern
die zur Frage fiihrt: ,,Welche Gesellschaft bringt solch eine Art von Bewegung
hervor? (ebd.: 18). Eine Frage, die auch und besonders im Kontext politischer
Erwachsenenbildung einer Reflexion bedarf und ferner die sogenannte Mitte der
Gesellschaft nicht auBen vor lasst, wenn es um Ursachen der und Ahnlichkeiten
zur Leugnung evidenter Krisen geht.
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Die Proteste im Kontext der Corona-Krise als Ausdruck politischen
Unbehagens

Perspektiven fiir eine ungleichheitssensible politische Bildung

Catrin Opheys, Helmut Bremer

Corona-Krise, Proteste und politische Erwachsenenbildung

Waihrend die politischen Maflnahmen zur Bekdmpfung der Corona-Krise zu Be-
ginn noch sehr breit unterstiitzt und beinahe widerspruchslos mitgetragen wurden,
forcierte sich im weiteren Verlauf zunehmend auch Protest dagegen. Die mediale
Darstellung und die daraus resultierende 6ffentliche Wahrnehmung dieser Proteste
zeichnete zumeist ein pauschales Bild: Die Proteste und damit die Protestierenden
schienen demnach geleitet von Verschworungsmythen, Wissenschaftlichkeits-
feindlichkeit, Irrationalitdt und tendenziell rechten und demokratieskeptischen
Orientierungen; sie seien kurz gesagt ,,gefdhrlich®. Auch in der politischen Er-
wachsenenbildung richtete sich der Fokus beinah reflexartig auf rechte Akteurs-
gruppen und demokratiegefdhrdende Tendenzen der Corona-Proteste.

Diese gibt es natiirlich ebenso wie die Versuche der strategischen rechtspopu-
listischen Instrumentalisierung der Proteste, etwa durch die AfD. Dennoch birgt
eine vorschnelle Fixierung darauf die Gefahr, Differenzen innerhalb der Proteste
nicht hinreichend wahrzunehmen, damit auch die verschiedenen Begriindungen
und lebenslagenspezifischen Motive fiir Kritik am Bestehenden sowie mogliche
Potenziale fiir demokratisch-politische Lern- und Bildungsprozesse zu iibersehen.

Die Strategie der Legitimierung der politischen Erwachsenenbildung durch
die Riickbindung an die Intention der ,,Abwehr von Gefahren* ist zudem ei-
nerseits verlockend, nicht zuletzt, da sie von den etablierten Akteur*innen des
politischen Feldes zumeist Unterstiitzung (und Forderung) erhélt. Sie ist aber
andererseits nicht unproblematisch, da sie Intentionen und Ziele politischer Er-
wachsenenbildung leicht auf die feuerwehrartige Abwehr von Gefahren fiir die
Demokratie reduziert (und implizit nahelegt, die Bevolkerung pauschal unter
,Generalverdacht® zu stellen), wihrend die weitere Perspektive einer Unter-
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stiitzung und Forderung von Partizipation und damit verbundenen Lern- und
Bildungsprozessen aus dem Blick gerit. Insofern dhnelt die Bezugnahme von
Teilen der politischen Erwachsenenbildung auf die Corona-Proteste dem, was
in der Debatte um die ,,wehrhafte Demokratie* teils kritisch als Gefahr der In-
dienstnahme politischer Bildung durch parteipolitisch bzw. staatlich formulierte
Zwecke diskutiert wird (Reichling 2021; Biirgin 2021).

Fiir eine solche vorschnelle und einseitige Positionierung der politischen Bil-
dung erscheinen die Corona-Proteste als gutes Beispiel. In diesem Beitrag wollen
wir zundchst einen empirisch gestiitzten Blick auf die Proteste und die Protestie-
renden richten und aufzeigen, dass das Bild einer vermeintlich homogenen und
»anti-demokratischen Protestbewegung nicht haltbar ist. Vielmehr ergibt sich das
Bild einer erstaunlich heterogen zusammengesetzten Gruppe, verbunden mit einer
bisweilen groen Diskrepanz zwischen der Wahrnehmung der Protestierenden und
der Berichterstattung iiber diese, wenn etwa eine grof3e ,.friedliche Demonstra-
tion* medial ,,zu einer im ,Sturm auf den Reichstag* kumulierenden Parade einiger
weniger Rechtsextremer umgedeutet wurde (vgl. Pantenburg et al. 2021: 39).

Wir wollen dann herausarbeiten, dass die sichtbar werdende sozial hetero-
gene Zusammensetzung der Protestierenden gegen die Corona-Politik auf unter-
schiedliche Milieuzugehdrigkeiten und Positionierungen zum ,,politischen Feld*
(Bourdieu 2001) verweist. Der Umgang mit der Pandemie und die Haltungen
zur Corona-Politik erfolgen dabei weder ad hoc noch willkiirlich, sondern gehen
auf (politische) Erfahrungen sowie eine von sozialer Ungleichheit geprigte All-
tagspraxis zuriick, die auch Haltungen zu Korper und Gesundheit (Vester 2009)
umfassen. In der Begrifflichkeit Bourdieus werden die Proteste als soziale Praxis
vom Habitus und dessen langfristig verinnerlichten Bewertungsmustern hervor-
gebracht und folgten einer sozialen Logik.

Statt einer vorschnellen , Illegitimierung™ der Proteste plddieren wir ab-
schlieBend fiir die Einordnung in ein Konzept ungleichheitssensibler politischer
Bildung, die einer im Sinne Max Webers und Pierre Bourdieus (1997) ,,verste-
henden* Perspektive folgt.

Die Heterogenitat der Protestierenden gegen die,,Corona-Politik”

Die Befunde zu den Protestierenden gegen die ,,Corona-Politik* ergeben ein

Bild, das sich wie folgt skizzieren lésst:

* Die Bewegung umfasst ,,viele Gesichter (Grande et al. 2021: 5). Es han-
delt sich ,,um mehrere, hdufig disparate soziale Gruppen“ (Nachtwey et al.
2020: 51), verbunden durch die Ablehnung der Corona-Mafinahmen, die
sich mehrheitlich einem ,,biirgerlichen Lager* (Koos 2021: 11) der sozialen
und politischen Mitte zuordnen lassen (vgl. Grande et al. 2021: 18) und sich
selbst oft jenseits eines Links-Rechts-Schemas verorten (vgl. etwa Hentschel
2021; Nachtwey et al. 2020).
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+  Uber die sozialen und kulturellen Grenzen hinweg verbindet sie eine aus-
geprigte Distanz der verfassten Politik, ,,den Medien“ und in Teilen auch der
Wissenschaft gegentiber: ,,In diesem Misstrauen gegen Medien, Politik und
Wissenschaft sind die ,Querdenker® also trotz ihrer heterogenen Zusammen-
setzung geeint: Sie bilden eine ,Misstrauensgemeinschaft®.“ (Pantenburg
et al. 2021: 44). Dieses Misstrauen gegeniiber etablierten Institutionen kann
von Rechtspopulisten genutzt und dabei als ,,Projektionsflache fiir populisti-
sche Regierungskritik® (MIDEM 2021: 13) fungieren.

» Die Proteste kdnnen auch Ankniipfungspunkte an Verschworungsmythen
und rechte Dynamiken aufzeigen (vgl. Virchow & Héusler 2020: 33) und
dariiber zu milieuiibergreifenden ,Koalitionen‘ von Esoteriker*innen, Impf-
gegner*innen, Reichsbiirger*innen und Rechtsextremen fiihren (ebd.: 37).
Hierin liegt verbunden mit der Entfremdung von der etablierten Politik ein
»oetrachtliches immanentes Radikalisierungspotenzial“ (Nachtwey et al.
2020: 54; auch Virchow & Héusler 2020: 36). Gegeniiber Autoritarismus
oder Ethnozentrismus iiberwiegen ,,populistische Orientierungen und De-
privationsgefiihle” (MIDEM 2021: 37).

e Die Verschiebung der Kritik nach ,,rechts“ lasst sich dabei auch als Folge
davon sehen, dass insgesamt im gesellschaftlichen Klima andere kritische
Positionen in Bezug auf die Corona-Politik zunehmend fehlten (vgl. Hunger
et al. 2021: 31; vgl. zu dieser zeitlichen Entwicklung auch Teune 2021).

Insgesamt wird deutlich, dass es sich um einen Protest mit unterschiedlichen
Hintergriinden, Zusammensetzungen und Motiven handelt, die in Form einer
Misstrauensgemeinschaft gegeniiber etablierten Institutionen zum Ausdruck
kommen. Hinweise auf eine Milieudifferenzierung und unterschiedlich ein-
gelagerte Habitusstrukturen kdnnen durch eine weitere Studie von Frei/Nachtwey
(2021) erginzt werden, auf die wir nun genauer eingehen.

,Corona-Proteste”: Politische Milieutraditionen und gesundheitshezogene
Dispositionen

So konnte in einer regional auf Baden-Wiirttemberg begrenzten Studie heraus-
gearbeitet werden, dass die dort entstandene ,Querdenker-Bewegung® einer histo-
risch ausgebildeten regionalen Protestkultur folgt (Frei & Nachtwey 2021). Deren
zentrale Trager sind zwei Stromungen mit Wurzeln im fritheren linksalternativen
Milieu sowie in einer anthroposophischen Traditionslinie. Aus beiden Wurzeln
wurde zum einen eine politische Dimension in den Protest hineingetragen. Sie fin-
det ihren Ausdruck in einer Kritik an der ,,Corona-Politik*, die unterlegt von einer
hohen Aufladung von Individualitit und getragen ist von einem ,,libertaren Freiheits-
verstiandnis®, das ,,Eigenverantwortung und Selbstbestimmung‘ hervorhebt und mit
Widerstand gegen ,,institutionelle Regeln* verbindet (Frei & Nachtwey 2021: 3).
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Zum anderen kommen dabei gesundheitsbezogene Aspekte zum Vorschein,
etwa eine stilisierte ,,Kdrperpolitik®, die Betonung von ,,Ganzheitlichkeit, spiri-
tueller und anthroposophischer Uberzeugung “ (ebd.: 3) sowie eine grundsitzli-
che Impfskepsis. Hier lassen sich Verbindungen herstellen zur Gesundheitspraxis
bildungsnaher Milieufraktionen (distinktive Skepsis gegeniiber ,,Schulmedizin®,
Priferierung von Homoopathie und Naturheilverfahren, Betonung von Préiven-
tion und Selbstachtsamkeit (vgl. Wippermann et al. 2011: 50ff.)). Diesen eher
distinktiv gefarbten Praktiken lassen sich gesundheitsbezogene Dispositionen
weniger privilegierter Milieus gegeniiberstellen, die etwa gekennzeichnet sind
durch Vertrauen auf eigene biologische Robustheit und Stirke, geringere Acht-
samkeit fliir Gesundheit, das Verdriangen von Risiken und eine niichtern-realis-
tische Sicht auf den Korper als ,,Material“ (vgl. ebd.: 48ff.). Zudem ist bei den
unterprivilegierten Milieus nicht selten eine soziokulturelle Distanz gegeniiber
Arzt*innen und anderen Akteur*innen des Gesundheitswesens zu finden, die
im Kontrast stehen ,,zur hypochondrisch-spirituellen Heilssuche in bestimmten
hoheren intellektuellen Milieus (Vester 2009: 50).

Hinweise auf so gekennzeichnete Protestgruppen lassen sich etwa in Ost-
deutschland finden. Hier muss fiir die Corona-Proteste eine anders begriindete
Distanz gegentiber der etablierten Politik in Rechnung gestellt werden (schwi-
chere Bindungen an Parteien und Institutionen, politische Enttduschungen und
Erfahrungen von sozialen und kulturellen Entwertungen nach 1989). Das daraus
resultierende tiefe Misstrauen gegeniiber der verfassten Politik ist besonders aus-
gepragt bei weniger privilegierten Milieus (siche Becker et al. 2020) und teil-
weise rechtspopulistisch instrumentalisiert. Die ,,Corona-Politik“ steht fiir diese
Milieus dann fiir unbegriindete, willkiirliche und an die frithere DDR-Vergan-
genheit erinnernde Eingriffe in das alltdgliche Zusammenleben (Impfpflicht als
Beispiel fiir Zwangsmafnahmen der ,,Obrigkeit).

Diese hier nur kurz skizzierten Uberlegungen plausibilisieren, dass die ,,Co-
rona-Proteste” nicht beliebig wie vom Himmel gefallen sind, sondern sozialen
Logiken folgen. In ihnen setzen sich regional ausgebildete Politiktraditionen und
Protestkulturen fort, die zu Politisierungen im Kontext der Corona-Pandemie
und Politik gefiihrt haben. Darin flieBen milieuspezifische Perspektiven auf Ge-
sundheit und Korper ein, was im Falle der Pandemie mit einer Wahrnehmung
und Einschétzung der Bedrohlichkeit durch das Corona-Virus einherging. Wie
kann nun die politische Bildung darauf zugreifen?

Das politische Feld und ungleiche Zugange zum Politischen

Deutlich wird anhand der milieuspezifischen Alltagspraxen in Bezug auf
Gesundheit und Politik, dass das Politische stirker aus einer relationalen sozia-
len Perspektive betrachtet werden kann, also einer sozialen Eingebundenheit der
Protestierenden. Dies kann durch den theoretischen Rahmen des politischen Fel-
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des nach Bourdieu (2001; erweitert durch Bremer & Kleemann-Géhring 2010)
gefasst werden.

Das politische Feld kann als ein Mikrokosmos verstanden werden, bei dem
unterschiedliche Akteur*innen um das Politische ringen, also um die Ausgestal-
tung der ,Regelung der allgemeinen Angelegenheiten‘. Unterschiedliche Milieus
haben aufgrund ihrer ,,politischen Kompetenz* und ihrer Befugnis unterschied-
liche Mdglichkeiten, sich in das ,,politische Spiel” einzubringen (vgl. Bremer
& Kleemann-Gohring 2010: 18) und mit ihren politischen Anliegen gehdrt zu
werden. Diese politische Kompetenz umfasst dabei ein bestimmtes kulturelles
Kapital — in Form von Sprache und Bildung — sowie die Zeit, sich mit politischen
Dingen auseinanderzusetzen. Zudem bedarf es auch der Kompetenz im Sinne der
Befugnis, sich im engeren Sinne politisch einbringen zu kdnnen. Anders gesagt:
,»Nur der, dem es gesellschaftlich zusteht, neigt dazu, sich diese Kompetenz auch
anzueignen.“ (ebd.). Das filihrt dazu, dass lebensweltlich gepragte Zuginge und
Artikulationsformen im engeren politischen Feld stirker ausgeklammert werden.

1
| Milieus der politischen Laien Milieus der politischen Laien :
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Abbildung 1: Heuristik des politischen Feldes; Quelle: Bremer & Kleemann-Gdhring 2010; erweitert durch die
Autor*innen

Das politische Feld (vgl. Abb. 1) wird aufgespannt von einer horizontalen und
einer vertikalen Achse. Die vertikale Achse verzeichnet dabei die Menge an poli-
tischem Kapital, die horizontale Achse unterteilt das Feld in zwei Pole, einen
stirker systemstabilisierenden (,,Orthodoxie) und einen subversiven (,,Hetero-
doxie®) Pol (vgl. Bremer & Kleemann-Gohring 2010: 21). Die Grenze der legi-
timen politischen Artikulation und Selbstausschlieung bewirkt, ob Themen, In-
halte und Artikulationsformen stérker als ,wirklich® politisch an- oder aberkannt
werden. Entscheidend ist dabei auch die symbolische Trennung in sogenannte
»~Expert¥innen“ und ,,Laien®, die dazu fiihrt, dass die Laien sich selbst aus dem
politischen Spiel herausnehmen (,,Politik, das ist nichts fiir mich®).
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Die sozialen Milieus haben dabei aufgrund ihres Habitus und des politischen
Kapitals unterschiedliche Moglichkeiten, sich in das politische Feld einzubringen
bzw. mit ihrer Form der Artikulation und ihren Themen anerkannt zu werden.

Auch die Tréager der politischen Erwachsenenbildung (in der Grafik des poli-
tischen Feldes als Kreise markiert) sind in diesen Prozessen unterschiedlich posi-
tioniert und verstrickt, je nach Ndhe zum engen politischen Feld sowie eigenen
Intentionen, weltanschaulichen Perspektiven und Traditionen.

Die Corona-Proteste, das politische Feld und ungleichheitssensible
Erwachsenenbildung

Die soziale Eingebundenheit der Corona-Proteste ldsst sich vor dem Hinter-

grund der Theorie des politischen Feldes verdeutlichen. Proteste sind zu ver-

stehen als Ausdruck davon, dass bestehende Regelungen und Zusténdigkeiten
des Politischen in Frage gestellt werden. Sie sind also starker auf der subversiven

Seite verortet und kdnnen hier je nach Tradition, Stirke und Herkunft unter-

schiedliche Positionen einnehmen (vgl. Kleemann-Gohring 2013: 282). Die

oben dargestellte Heterogenitit der Proteste verweist zudem darauf, dass hier
unterschiedliche nach Milieu und Habitus verarbeitete Zugénge und Distanzen

zum Politischen deutlich werden konnen (siehe auch Teune 2021; Vester 2010).

Neben der Entfremdung von den etablierten Akteur*innen der Politik zeigen sich

bei den Corona-Protesten weitere Aspekte, die Hinweise geben auf Zugénge zur

politischen Erwachsenenbildung:

» Die Bedeutung unterschiedlicher Formen von Gegenwissen, die fiir Protest-
bewegungen insgesamt ein zentrales Merkmal sind, etwa der Einbezug
,anderer‘ Expert*innen und Informationen. Diese haben erméchtigende
Funktion und ermdglichen Inhalte und Erkenntnisse einzubringen, ,,die im
politischen Diskurs als unberiicksichtigt oder stigmatisiert gelten* (Panten-
burg et al. 2021: 53.; sie nennen u.a. Recherchen im Internet, Nachrechnen
von Fallzahlen des Robert Koch-Instituts, Austausch mit Gleichgesinnten
(vgl. ebd.: 46)). Der Einbezug von ,alternativem Wissen* kann dabei auch
eingebunden sein in die Lebensfiihrung und dabei milieuspezifische Dis-
positionen der Protestierenden deutlich machen (vgl. ebd.: 57).

*  Wichtig ist die Nutzung ,anderer’ Medien, Netzwerke und Orientierungs-
figuren, die den Formen des Gegenwissens noch mehr Nachdruck verleihen
konnen, etwa ,andere‘ Arzt*innen oder Wissenschaftler*innen, ,die qua
ihrer Andersartigkeit Authentizitit beanspruchen kénnen und damit in dia-
metraler Abgrenzung zum ,Mainstream* stehen® (Nachtwey et al. 2020: 57).

* Sichtbar wird dies auch in den stirker emotionalen Zugéngen zu gesellschaft-
lichem und politischem Wissen (vgl. Grande et al. 2020: 22; Pantenburg
et al. 2021; Nachtwey et al. 2020: 54; Hentschel 2021), das ,,intuitiv* bzw.
,als Bauchgefiihl und Hausverstand markiert™ wird und ,,sich als erstaun-
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lich resistent gegen faktenbezogene Einwénde™ erweist (Pantenburg et al.
2021: 21). Solche Formen politischen Wissens und politischer Artikulation
werden héufig im engeren politischen Feld nicht als legitim anerkannt (siche
Bremer 2019; Besand 2015).

Eine politische Erwachsenenbildung, die dabei die Logiken des Feldes hinter-
fragt, sich also nicht alleinig an einem bestimmten Politikverstdndnis und
Formen der Artikulation und damit einhergehenden Ein- und Ausschliissen
orientiert, kann das in Protesten wie denen gegen die Corona-Politik nach
aullen getragene Unbehagen in der Krise zum Ausgangspunkt fiir Lern- und
Bildungsprozesse nehmen. Dahinter steht der Gedanke, dass gerade da, wo
sich Menschen an den verfassten Strukturen der Politik ,reiben, sich politi-
sche Lern- und Bildungsprozesse entziinden konnen. Daran kann die politische
Erwachsenenbildung ankniipfen und Menschen dabei unterstiitzen, sich in der
ihnen entsprechenden Weise politisch zu artikulieren und ihnen mehr Sichtbar-
keit und Gehor zu verschaffen (vgl. Bremer & Trumann 2019: 288). Sie kann
sich dabei als Akteurin verstehen, die unterschiedliche Anliegen der Protes-
tierenden etwa in Form milieuspezifischer Erfahrungen und von sozialer Un-
gleichheit geprégte Alltagspraxen aufnimmt und so auch einer Vereinnahmung
von rechts entgegenwirken.

,Kritische” politische Bildung und Krisen

Wie eingangs erwéhnt, wird an die politische Erwachsenenbildung auch jen-
seits der Corona-Proteste die Erwartung herangetragen, Gefahren abzuwehren
und priventiv zu wirken (vgl. kritisch Hafeneger 2019). Das umfasst haufig An-
gebote, in denen Akteur*innen (etwa auch die Protestierenden gegen die Corona-
Politik) im Sinne einer Praventionsnotwendigkeit als ,anféllig® markiert werden,
mit denen priaventiv im Sinne eines ,,Anti-Programms® umgegangen werden
miisse (vgl. ebd.: 59). Auf diese Weise soll z.B. Radikalisierungstendenzen
entgegengewirkt werden. Problematisch an dieser Perspektive ist, dass ihr ten-
denziell ein defizitdres Bild der Akteur*innen innewohnt. Zugespitzt werden sie
per se unter einen homogenisierenden ,,Generalverdacht™ gestellt, wéhrend ins-
gesamt ,,gesellschaftliche Probleme und Herausforderungen den Rechten bzw.
rechtem Denken* (ebd.: 60) iiberlassen werden.

Im Sinne einer kritisch-reflexiven Haltung wire allerdings darauf zu achten,
strukturelle und ungleichheitsrelevante Dimensionen in den Blick zu nehmen
und gesellschaftliche Mechanismen (etwa historische und strukturrelevante Ver-
anderungen, Krisen und vorgelagerte politische Sozialisationserfahrungen sowie
soziale Probleme) mitzudenken. Dabei ist zu unterscheiden zwischen einer ge-
sellschaftskritischen Ebene sowie einer Kritik an den Protestierenden im Sinne
einer alleinigen Praventionshaltung (vgl. Niggemann 2020).
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Verwiesen werden kann auf die im Jahr 2015 aus dem Kontext der ,,Kritischen
politischen Bildung® entstandene ,,Frankfurter Erklarung* (Forum kritische poli-
tische Bildung 2015). Den darin formulierten didaktischen Leitgedanken folgend
konnen Krisen und damit verbundene unterschiedliche Wahrnehmungen und Po-
sitionierungen zum Ausganspunkt von Bildungsprozessen genommen werden.
Diese zielen auf die ,,Demokratisierung gesellschaftlicher Verhdltnisse®, ausge-
hend von ,,den Umbriichen und vielfiltigen Krisen unserer Zeit“, und sind darauf
zu orientieren, ,,Streitfragen und soziale Konflikte zur Sprache zu bringen und
politisch auszutragen® (ebd.). Auf diese Weise kann die politische Bildung auch
mit dem Common Sense iiber Politik und das vermeintlich ,,richtige* Sprechen
iiber die Krise brechen und unterschiedliche Formen der Artikulation anerken-
nen. Diese basieren wie ausgefiihrt auf habitualisierten Wissensbestinden und
damit verbundenen Zugéngen zu Gesundheit und Politik, die auch latente und
emotionale Dimensionen beinhalten kdnnen (vgl. Bremer 2019; Besand 2015).

Impulse fiir die politische Erwachsenenbildung

Aus diesen Voriiberlegungen ergeben sich Impulse fiir eine ungleichheitssensible
politische Bildung, die das besonders in Krisen zum Ausdruck kommende poli-
tische Unbehagen zum Ausgangspunkt nimmt.

In den Blick geridt dabei zunédchst das Setzen sogenannter ,,roter Linien* in
Angeboten politischer Bildung (siche Bremer 2018; Hufer & Schudoma 2022),
was zumeist bezogen ist auf formulierte rassistische und antisemitische Ideolo-
gien sowie rechtsextreme Agitationen. Hierbei ist aber wichtig, das Gesagte vor
dem Hintergrund spezifischer Erfahrungen, dem jeweiligen Handlungskontext
oder Angebotsformat pddagogisch einzuordnen und zu begleiten, etwa durch
unterschiedliche Ansprache-Strategien und methodisch-didaktische Heran-
gehensweisen. Dabei gilt es, sich von pauschalen Umgangsweisen (etwa auch
einer Bezeichnung der Protestierenden als per se unpolitisch, undemokratisch
und defizitér) zu 16sen und die differenzierten Zugénge zu beachten, indem bei-
spielsweise unterschiedlichen Zielgruppen, milieuspezifischen Erfahrungen so-
wie den Formen der Artikulation und Sprache (vgl. Kohlstruck 2013: 315) in den
Protesten Rechnung getragen wird.

Verbunden ist das mit den didaktischen Prinzipien der Teilnehmenden- und
Milieuorientierung (siche Bremer 2021). In diesem Zuge kann relevant werden,
unterschiedliche rdumliche, sprachliche und methodische Zugénge zu entwi-
ckeln, bis hin zu Konzepten, die stirker ,,aufsuchend gestaltet sind und Men-
schen in den jeweiligen lebensweltlichen und sozialrdaumlichen Kontexten zu
erreichen suchen (vgl. Ludwig 2019). Dabei konnen etwa auch erzdhlbezogene
Methoden integriert werden, die lebensweltliche und biographische Erfahrungen
mit aufnehmen. So kdnnten Protestierende und Nicht-Protestierende eingeladen
werden, ,,die Geschichte ,ihrer* Pandemie zu erzédhlen* und somit ,,die Bedeu-
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tung der politisch-gesellschaftliche[n] K&mpfen [sic] aus der lebensgeschichtlich
situierten Perspektive heraus verstehbar zu machen, so dass die ,,politisch-ge-
sellschaftliche Dimension ihrer personlichen Beziehungserfahrungen® deutlich
werden kann (Janotta et al. 2022, 0.S.).

Die Orientierung an Habitussensibilitét als Teil padagogischer Professio-
nalitdt (siche Lange-Vester & Teiwes-Kiigler 2014) ermdglicht es dabei zum
einen, nicht nur anhand eines vermeintlich ,richtigen® Wissens und bestimmter
legitimer Formen der Artikulation (etwa iiber sogenannte Faktenchecks oder
Argumentationsleitfiden die Akteur*innen) ,aufzukliren®, sondern auch die er-
wiéhnten latenten und emotionalen Ressourcen fiir das ,Politischwerden‘ mit auf-
zunehmen (siche Bremer 2019; Besand 2015). Damit verbunden ist, dass eine
Liicke zwischen dem, was als gesellschaftliches Problem gesehen, und dem, was
als Alltagsproblem erfahren wird (vgl. Bremer 2018: 35), bei den Akteur*innen
erkennbar wird.

Habitussensibilitat fiihrt zum anderen dazu, dass die Akteur*innen in der
politischen Bildung den eigenen sozialen Ort und damit verbundene Formen
und Zuginge zu Gesundheit, Wissen, Politik usw. wie auch zur ,,Corona-Politik*
sowie ihr pddagogisches Selbstverstindnis reflektieren. Dies ist ein in die Bil-
dungspraxis zu integrierender Professionalisierungsprozess, der es ermdglicht,
die Logiken des engen politischen Feldes und damit verbundene Ausschlussme-
chanismen in Frage zu stellen und gleichzeitig ,,rote Linien” aus dem eigenen
professionellen Selbstverstindnis heraus zu begriinden.

Literatur

Becker, K./Dorre, K./Reif-Spirek, P. (Hrsg.) (2020): Arbeiterbewegung von
rechts? Ungleichheit — Verteilungskdmpfe — populistische Revolte. Bundes-
zentrale fiir politische Bildung.

Besand, A. (2015): Gefiihle liber Gefiihle. Zum Verhiltnis von Emotionalitit und
Rationalitit in der politischen Bildung. In: K.-R. Korte (Hrsg.): Emotionen
und Politik, 33, 213-224.

Bourdieu, P. (2001): Das politische Feld. In: Ders.: Das politische Feld (S. 41-66).
UVK.

Bourdieu, P. (1997): Verstehen. In: Ders. et al. (Hrsg.): Das Elend der Welt (S.779—
802). UVK.

Bremer, H. (2021): Milieusensible Weiterbildung. Education Permanente, 1(2021),
21-31.

Bremer, H. (2019): Politik, Emotionen und Habitus. Plddoyer fiir eine emotions-
und ungleichheitssensible politische Bildung. In: A. Besand, B. Overwien, P.
Zorn (Hrsg.): Politische Bildung mit Gefiihl (S. 159—172). Bundeszentrale fiir
politische Bildung.



176 Die Proteste im Kontext der Corona-Krise als Ausdruck politischen Unbehagens

Bremer, H. (2018): Wie umgehen mit ,,rechts*“? Verschiebung politischer Ko-
ordinaten und die ,,roten Linien® in der politischen Bildung. Weiterbilden,
2(2018), 32-35.

Bremer, H./Kleemann-Gohring, M. (2010): ,,Defizit* oder ,,Benachteiligung*:
Zur Dialektik von Selbst- und Fremdausschlieung in der politischen Er-
wachsenenbildung und zur Wirkung symbolischer Herrschaft. In: C. Zeuner
(Hrsg.): Demokratie und Partizipation. Beitrdge der Erwachsenenbildung
(S. 12-28). Universitit Hamburg.

Bremer, H./Trumann, J. (2019): Das Unbehagen im Politischen und dessen Be-
deutung fiir die politische Erwachsenenbildung. Bildung und Erziehung,
72(3), 277-292.

Biirgin, J. (2021): Extremismusprdvention als polizeiliche Ordnung. Zur Politik
der Demokratiebildung, Beltz Juventa.

Forum kritische politische Bildung (2015): Frankfurter Erkidrung. Fiir eine kri-
tisch-emanzipatorische Politische Bildung. Juni 2015. https://akg-online.org/
sites/default/files/frankfurter erklaerung.pdf

Frei, N./Nachtwey, O. (2021): Quellen des ,, Querdenkertums “. Eine politische So-
ziologie der Corona-Proteste in Baden-Wiirttemberg. Universitit Basel. Hein-
rich-Boll-Stiftung Baden-Wiirttemberg. https://www.boell-bw.de/sites/default/
files/2022-01/Quellen%20des%20Querdenkertums_FreiNachtwey.pdf

Grande, E./Hutter, S./Hunger, S./Kanol, E. (2021): Alles Covidioten? Politi-
sche Potenziale des Corona-Protests in Deutschland. Discussion Paper. Wis-
senschaftszentrum Berlin fiir Sozialforschung. https://bibliothek.wzb.eu/
pdf/2021/zz21-601.pdf

Hafeneger, B. (2019): Politische Bildung in Krisenzeiten — Im Spannungsfeld von
Feuerwehr, Pravention, Aufklarung und Kritik. deutsche Jugend 67(2), 55-63.

Hentschel, C. (2021): ,,Das gro3e Erwachen*: Affekt und Narrativ in der Bewe-
gung gegen die Corona-Maflnahmen. Leviathan, 49(1), 62-85.

Hufer, K.-P./Schudoma, L. (2022): Die Neue Rechte und die rote Linie. Beltz
Juventa.

Hunger, S./Volker, T./Saldivia Gonzatti, D. (2021): Der Verlust der Vielfalt. Die
Corona-Proteste in Deutschland werden durch eine radikale Minderheit ge-
prdgt. WZB Mitteilungen 172, 30-32.

Janotta, L./Seltner, F./Urban, S. (2022): Coronaproteste (sozialpddagogisch) ver-
stehen? 14.02.2022. In: A. Béhmer, M. Engelbracht, B. Hiinersdorf, F. Kessl,
V. Taubig (Hrsg.): Soz Pad Corona. Der sozialpddagogische Blog rund um Co-
rona. https://sozpaed-corona.de/coronaproteste-sozialpaedagogisch-verstehen/

Kleemann-Goéhring, M. (2013): ,,Politikferne* in der politischen Bildung. Zur
Anerkennung unterschiedlicher sozialer Zugidnge zum politischen Feld. In:
H. Bremer, M. Kleemann-Gohring, C. Teiwes-Kiigler, J. Trumann (Hrsg.):
Politische Bildung zwischen Politisierung, Partizipation und politischem Ler-
nen. Beitrdge fiir eine soziologische Perspektive (S. 276-292). Beltz Juventa.


https://akg-online.org/sites/default/files/frankfurter_erklaerung.pdf
https://akg-online.org/sites/default/files/frankfurter_erklaerung.pdf
https://www.boell-bw.de/sites/default/files/2022-01/Quellen%20des%20Querdenkertums_Frei_Nachtwey.pdf
https://www.boell-bw.de/sites/default/files/2022-01/Quellen%20des%20Querdenkertums_Frei_Nachtwey.pdf
https://bibliothek.wzb.eu/pdf/2021/zz21-601.pdf
https://bibliothek.wzb.eu/pdf/2021/zz21-601.pdf
https://sozpaed-corona.de/coronaproteste-sozialpaedagogisch-verstehen/

Catrin Opheys, Helmut Bremer 177

Kohlstruck, M. (2013): Bildung ,,gegen rechts®. In: B. Hafeneger (Hrsg.): Hand-
buch Aufserschulische Jugendbildung. Grundlagen — Handlungsfelder — Ak-
teure (S. 307-323). Wochenschau.

Koos, S. (2021): Die ,, Querdenker . Wer nimmt an Corona-Protesten teil und
warum? Ergebnisse einer Befragung wdihrend der ,, Corona-Proteste* am
4.10.2020 in Konstanz. Universitidt Konstanz/Exzellenzcluster ,,The Politics
of Inequality*, 1-12. https://kops.uni-konstanz.de/handle/123456789/52497

Lange-Vester, A./Teiwes-Kiigler, C. (2014): Habitussensibilitdt im schulischen
Alltag als Beitrag zur Integration ungleicher sozialer Gruppen. In: T. Sander
(Hrsg.): Habitussensibilitdt (S. 177-207). Springer Fachmedien.

Ludwig, F. (2019): Aufsuchende politische Bildung. Expertise. Im Auftrag von
ARBEIT UND LEBEN Sachsen e. V. (Download als PDF)

MIDEM (2021): Corona und Rechtspopulismus. MIDEM Jahresstudie 2021.
Mercator Forum Migration und Demokratie. Von Hans Vorlédnder. Dresden.
https://www.stiftung-mercator.de/de/publikationen/midem-jahresstudie-2021/

Nachtwey, O./Schifer, R./Frei, N. (2020): Politische Soziologie der Corona-Pro-
teste. Grundauswertung. Universitdt Basel. https://idw-online.de/de/attach-
mentdata85376

Niggemann, J. (2020): Einbildungsfern. Neutralititszwang und Praventionsdog-
ma: zwei aktuelle Strategien gegen (kritische) Politische Bildung. Magazin
erwachsenenbildung.at, 39, 05/01-05/11. https://erwachsenenbildung.at/ma-
gazin/20-39/meb20-39.pdf

Pantenburg, J./Reichardt, S./Sepp, B. (2021): Wissensparallelwelten der ,,Quer-
denker*. In: S. Reichardt (Hrsg.): Die Misstrauensgemeinschaft der ,, Quer-
denker® (S. 29-65). Campus.

Reichling, N. (2021): Mehr Demokratie wagen oder mehr ,,QUANGOs* riskie-
ren? Zwischenfragen zu Demokratieférderung, Zivilgesellschaft und politi-
scher Bildung. vorgdnge. Zeitschrift fiir Biirgerrechte und Gesellschafispoli-
tik 235 60(3), 101-112.

Teune, S. (2021): Querdenken und die Bewegungsforschung — Neue Herausfor-
derung oder déja-vu? Forschungsjournal Soziale Bewegungen 34(20), 326—
334. https://doi.org/10.1515/fjsb-2021-0029.

Vester, M. (2010): Alternativbewegungen und neue soziale Milieus. Thre soziale
Zusammensetzung und ihr Zusammenhang mit dem Wandel der Sozialstruk-
tur. In: S. Reichardt, D. Siegfried (Hrsg.): Das Alternative Milieu. Antibtir-
gerlicher Lebensstil und linke Politik in der Bundesrepublik Deutschland und
Europa 1968—1983 (S. 27-60). Wallstein.

Vester, M. (2009): Milieuspezifische Lebensfithrung und Gesundheit. Jahrbuch

fiir Kritische Medizin und Gesundheitswissenschaften: Health Inequalities 45,
36-56.

Virchow, F./Héausler, A. (2020): Pandemie-Leugnung und extreme Rechte in
Nordrhein-Westfalen. CoORE-NRW-Kurzgutachten 3. CoRE. Bonn. https://
www.bicc.de/uploads/tx_bicctools/CoRE Kurzgutachten3 2020.pdf


https://kops.uni-konstanz.de/handle/123456789/52497
https://www.stiftung-mercator.de/de/publikationen/midem-jahresstudie-2021/
https://idw-online.de/de/attachmentdata85376
https://idw-online.de/de/attachmentdata85376
http://erwachsenenbildung.at
https://erwachsenenbildung.at/magazin/20-39/meb20-39.pdf
https://erwachsenenbildung.at/magazin/20-39/meb20-39.pdf
https://doi.org/10.1515/fjsb-2021-0029
https://www.bicc.de/uploads/tx_bicctools/CoRE_Kurzgutachten3_2020.pdf
https://www.bicc.de/uploads/tx_bicctools/CoRE_Kurzgutachten3_2020.pdf

178 Die Proteste im Kontext der Corona-Krise als Ausdruck politischen Unbehagens

Wippermann, C./Arnold, N./Méller-Slawinski, H./Borchard, M. (Hrsg.) (2011):
Chancengerechtigkeit im Gesundheitssystem. VS.

Letzter Zugriff auf die Onlinequellen: 28.01.2023



What crisis are we in actually? The (Nordic) Bildung Hype
in Adult Education

Anja Heikkinen, Lorenz Lassnigg, Gabriele Molzberger

1 Bildung as a salvation to multiple crises

Crisis is an old topos of social sciences and the discipline of adult education, as
shown by Willy Strzelewicz (1985), but it is only recently that crises-discourses
have become dominant in the general public and among policymakers. They
refer to multiple crises, such as global warming, forced migration, the Covid-19
pandemic, the state of democracy and working society, technologisation without
social progress, and the crisis of the welfare state. It is no wonder, then, that
the quest for possible solutions has expanded among the adult population
and practitioners and policymakers of adult education. Responses are mainly
advertised on the internet, instead of in traditional and institutionalised structures,
and critical reflective dimensions of adult education.

In our paper, we focus on influential crisis-discourses, which have recently
emerged as a renaissance of the concept of Bildung. This gradual expansion has
remained largely unnoticed in the academic adult education community, but the
concept has become vital for diverse networks of adult education influencers and
organisations in formulating their crisis solutions (Lassnigg 2022). Interpretations
about European traditions of adult education and the philosophy of education,
which the protagonists of the Bildung hype are effectively disseminating, are
biased and selective rather than systematic and analytical. Therefore, we find
it essential to explore this hype more deeply and reflect its meaning for adult
education as an academic discipline, practice and policy.

Our aim is to suggest steps towards a more profound analysis of the Bildung
hype in the current crisis-discourse in adult education. The study builds on some
initial cartographic observations and cross-cultural reflection by authors with
backgrounds in Austria, Finland and Germany, who discussed the hype about
Bildung in a pre-seminar at Tampere University in February 2022 (Heikkinen
etal., 2022), as well as in the “Re-Konstruktionen. Krisenthematisierungen in der
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Erwachsenenbildung” conference at the University of Flensburg in September
2022.

In the first section, we locate the Bildung hype in a wider landscape of
manifestos, which have become increasingly popular for all kinds of influencers
in promoting their agendas. While manifestos typically appear in times of crisis
and societal transformation, we show how they respond to current crises, offering
a descriptive analysis of selected manifestos that refer to general developments
of society or have a specific appeal to (adult) education.

In the second section, we analyse the conceptual plausibility of the promise
of the Bildung hype as a universal solution to multiple crises. Our analysis
suggests that concepts of Bildung, especially connected to Nordic traditions of
adult education, are utilised for branding and marketing narratives and belief
systems, offering remedies for any wicked problems. While Nordic countries
have been admired for their welfare states, in the third section, we question
whether the Bildung hype provides false hopes when it comes to responding
to the welfare stare crisis. Our analysis problematises the connection between
a prosperous welfare state and certain types of adult education, as well as the
appropriateness of this role model to adult education practices and policy in
recovering from global crises.

In the concluding section, we question what the Bildung hype as a response to
the crisis reveals about the relations between adult education policies, practices
and research. How far do the crises addressed and experienced in adult education
policies and practices relate to academic adult education and its entanglement
in the global education industry? Where and by whom are the agendas of adult
education currently set, and what is the role, position and responsibility of the
university in interaction with various non-university actors?

2 The many crises and the articulation of manifestos by new societal actors

In our times of uncertainty, social upheaval, and the search for orientation, it may
not be surprising that manifestos (theses, proclamations, and invocations) as a
certain type of articulation have become a common phenomenon. Manifestos
have an affinity with other sorts of texts, such as credos, declarations, pamphlets,
proclamations, open letters or memorandums.! Manifestos declare principles
or intentions and follow a persuasive, apodictic, pathetic or imperative style.
Historically, their appearance is linked to the development of modern society
and the rise of the public sphere. Moreover, they often seek popular outrage and

1 The interest in manifestos as a text type arose in a Master’s seminar held by Gabriele Molzberger and
Loriana Metzger, whom we wish to thank for her comments as well as other colleagues who provided us with
additional hints to published manifests after the Flensburg conference and which will be sources of further
analysis in the future.
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function as ‘seismographs’ and ‘alarm systems’ (Klatt & Lorenz, 2010, p. 436).
Manifestos share an aspiration for collective empowerment and signal political
and social power.

Manifestos call for public incitement; they call for action. However, because
of their persuasive character, they use scientific language and arguments to do so.
In the descriptive analysis of selected manifestos that follows, we consider the
recent methodological variations on context-sensitive approaches to historical
educational research (Landwehr 2008, 2019), which have been further developed
across other disciplines.

We refer to a selection of manifestos that have gained public attention,
including some that generally address current and future crises and developments
and some more specifically concern (adult) education. Our selection showcases
the plenitude of crises and points to the wicked problems education is confronted
with. In contrast to postmodern diagnosis, we do not see these manifestos as a sign
of the ‘end of history’ but as references and indicators to the loss of certainties in
contemporary societies. To recollect the history of manifestos, we mention two
classics: the “Kommunistisches Manifest” (1848) by Karl Marx and Friedrich
Engels, and the “Fondazione ¢ Manifesto del Futurismo” (1909) by Filippo
Tommaso Marinetti. As the former called for the unification of all proletarians
and the latter for violence and destruction to promote a machine-driven future,
they make clear that manifestos can promote both right- and left-wing movements.

From manifestos operating at the general political level, we mention three
recent ones, which are grounded in social sciences and have support in the
academic world. One is the “Convivialist Manifesto” (2014), published by
a group around the French sociologist Alain Caillé. It is directly linked to a
critique of neoliberalism and seeks new collective, convivialist forms of living
together on the planet in local initiatives. A second edition — “Convivialist
international” — was published in 2020. While the former stresses the fact of
interdependencies in human living, the latter calls for convivialism as an
international movement towards a post-neoliberal world. Another example
from social theory is Bruno Latour’s “The Terrestrial Manifesto”, published in
2018. In Latour’s view, the struggle of social classes has become the struggle
of geo-social places. Climate issues, geopolitical disputes, social injustices and
inequalities are intertwined. Therefore, the question “How do we find a habitable
ground?” represents the wicked conditio humana of our times (Latour, 2018, pp
17ff.). As a third example, most of the multiple crises have been addressed by the
work of more than 250 researchers in the International Panel on Social Progress
(IPSP) who have attempted to appraise the potential contributions of the social
sciences to solutions towards a just and sustainable society. As an interim result,
“A Manifesto for Social Progress” (Fleurbaey, 2018) was published; it provides
ideas for new paths to resolve the crisis of the welfare state.

Among manifestos grounded in educational sciences, an invocation was
published online in 2015 under the title “For solidarity in education in the global
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migration society”. This appeal reacted to forceful displacement and migration,
described by Wolfgang Klafki as “‘epochal-typical key problems of our present and
possible future”” (Aufruf 2015). The invocation intervened when debates about the
“Fliichtlingskrise” turned xenophobic in Germany. According to the authors and
subscribers, “pedagogic and social organisations and institutions of education have
a central role to respond to current global conditions” (Aufruf 2015).

In 2019, a network of members of the Austrian adult education community for-
mulated a brief “Manifesto for Critical Adult Education 2019” consisting of eleven
theses addressed “to all those who take seriously the mission and the possibility
of adult education to contribute to a society that enables a good life for all”.

The COVID-19 pandemic led to some additional manifestos. The manifesto
“Work: Democratize, Decommodify, Remediate” was published in 2020 and
signed by more than 3,000 researchers from universities and academic institutions
around the world. The clear appeal was to “stop treating human beings as resources
so that we can focus together on sustaining life on this planet”.> Another, the
“The Hagen Manifesto on New learning™ (2021), reacted to the transformations
towards digital teaching that were promoted due to the pandemic. It associated
new teaching methods with new working methods and the transformations in
the economy. Like the previous manifestos, it called for (adult) educators to
contribute to a better life.

The two last manifestos come from outside the academy and directly address
adult education. The European Association for the Education of Adults (EAEA)
published a manifesto in 2015/2019 as an invocation to politics to support adult
education. This manifesto, “Manifesto for Adult Learning in the 21st Century”,
outlines the “transformative possibilities and the power and joy of learning”.
The aim of this manifesto is “to develop a knowledge society that can deal with
the challenges of our time”, and it argues for “sustainable investments” in adult
education on different levels. The reference to sustainable development is linked
to the United Nations’ Sustainable Development Goals. In 2019, the launching
of an annual ‘European Bildung Day’ led to the publishing of “Better Bildung,
Better Future. A Bildung Manifesto for a Global Renaissance 2.0” (2021)* by the
European/Global Bildung Network. Its mission for global reach is as follows:
“Better Bildung. Better Future. We honestly believe in that: The world would
be a wiser, safer, more friendly, sustainable, and meaningful place with more
bildung. It would also allow us to create a metamodern future that unites the best
from the past and the present” (Global Bildung).’ It explicitly offers “Bildung”
as the key to solve the multiple crises.

https://democratizingwork.org

https://www.fernuni-hagen.de/english/university/hagen-manifesto.shtml
https://www.globalbildung.net/manifesto/

[Accessed February 2022]. Since then, the website of the European Bildung network has disappeared, and
the network is only mentioned in the Global Bildung network-site: https://www.globalbildung.net/.
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The selected manifestos are distinct in their ambitions and messages.
Generated in the academic community, the manifestos try to grasp causes
for crises in order to give basic orientation and to find guidelines for action.
Some initiatives amalgamate with relevant think tanks, associations and other
organisations. Manifestos related to educational sciences analyse certain societal
problems and call for the educators to search for solutions to crises, but they do
not promise salvation. Others, such as the EAEA manifesto, follow a traditional
narrative of political lobbying, trying to show the benefits of more support of
adult education. In line with the mentioned manifestos and distinct at the same
time is the Bildung Manifesto from Nordic/European/Global Bildung, which
promises global salvation of multiple crises through a new understanding of
Bildung. This will be discussed in the sections below.

3 Decontextualised slogans and fake promises

In adult education, the Nordic Bildung organisation, with its projects ‘European
Bildung’ — and the ‘Global Bildung’ network projects and its links to parallel
organisations and networks, is a representative case of sloganisation (Pavlenko,
2019) and concept production (Narotzky, 2007). It disseminates conceptual slo-
gans through websites, social media platforms, podcasts, videos, e-publications,
training and events.® This article is not the place to provide explanations or truths
about the phenomenon but to show some conceptual inconsistencies and false
promises of ‘Nordic bildung’, as one of the gospels offered to (popular) adult
education at the attraction markets, when it strives for justification and a dis-
tinctive mission (Andersen, 2021). The launching of the neologism ‘bildung’ is
exemplary of concept sloganisation in product competition, as well as creating
a positive impression, shaping public opinion, and creating desire for products
through project campaigns.

The attraction that ‘Nordic bildung’ has achieved among European adult ed-
ucation organisations seems to lie in the appropriation of figures and interpreta-
tions of ‘Bildung’ in Denmark or Nordic and German-speaking countries, and
in showcasing Nordic countries as most advanced in the world, paving the way
towards universal peace, prosperity, democracy and human rights. The organisa-
tion promises that “based on the very best from the cultural evolution around the
globe, we will break away from the kind of thinking that has created the major
problems facing humanity... develop models and understandings that people
around the globe can use in order to create a meaningful and sustainable future”.’

In the selective appropriation of Bildung theory in German-speaking
traditions in ‘Nordic bildung’, most notable is the association of Friedrich

6 https://www.nordicbildung.org/
7  https://www.nordicbildung.org/


https://www.nordicbildung.org
https://www.nordicbildung.org
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Schiller’s hierarchisation of humans according to their level of ‘Bildung’ with
Robert Kegan’s hierarchical model of psychological (moral) development
of individuals. According to Andersen et al. (2017), “What emerged was the
understanding that people must be able to control their emotions, internalize
the norms of society and take individual moral responsibility. In German, this
kind of personal ego-development goes under the name Bildung”. The narrative
of German Bildung thinkers smartly justifies the actual detachment of ‘“Nordic
bildung’ from the conceptual intertwinement of Bildung with spirit, humanness
and culture, which is fundamental for German Bildung-theories (Busche, 2014).
At the same time, it neglects to recognise their inherent nationalist agendas
(Wischmann, 2018). The conceptual separation allows psychological translations
of Bildung theories: Bildung is reduced to individual empowerment towards
metamodernity, spirit to hierarchies of inner awareness, humanness to types of
people, and culture to adoption of cultural codes and memes. Such reduction of
Bildung concepts may be attractive to the adult education community, but it may
also be caused by the historical neutralisation of Bildung into a taken-for-granted
generic term, which can be addressed to any educational or training measures.

Yet, the production of the ‘Nordic bildung’ concept primarily relies on
the decontextualised and calculating appropriation of Nordic folk edification
traditions, with Danish Folk High School depicted as their emblem: “Strange as
it may sound, the hopes of the American and French Revolutions, the Romantic
nationalism of the German Idealists and the industrious pragmatism from the
UK all came together in a farmhouse on the small Danish island of Funen in
1851... What they had just invented was deliberate ego-development and it
came to be known as folk-Bildung” (Andersen et al 2017). The narrative about
folk edification as the basis for superiority of Nordic countries builds on several
conceptual and historical misinterpretations, but here we can only make few
superficial remarks.

Instead of being a translation from German Bildung, the concepts used in
Nordic folk edification have their own idea- and political-historical meanings.
Already, the translation of the Danish concept ‘folkeoplysning’ (~folk
enlightenment) into ‘folk bildung’ is misleading since it was deliberately
introduced as an alternative to the elitist and foreign ‘dannelse’ (~Bildung)
(Grundtvig, 1836; Lyby, 2004; Korsgaard 2022). Furthermore, despite historical
connections and mutual influences between Nordic countries, it can barely be
claimed that the model of Danish Folk High School was transferred to other
Nordic countries, and even less that it represents the diverse forms of Nordic folk
edification (Heikkinen, 2019).

The Finnish vocabulary exemplifies differences between German and Nordic
interpretations of folk edification. In Finland, the concept of ‘kansa’ (~folk) has
been essential, traditionally referring to inhabitants, mighty beings or a majority
in some existential sphere (forest, lake, sky, territory), with humans among other
creatures. It is used for most societal and political phenomena, whereas German
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and Scandinavian concepts related to ‘Nation’, ‘national’, ‘Biirger’, ‘citizen’, do
not refer to folk or Volk. ‘Kansansivistys’ (~folk edification) has connected to
diverse and competing projects to transform from separate communities, estates
and classes into an ethnic and social collective, towards a political and economic
entity that is eventually governed and developed by folk members. Therefore,
it does not directly translate into concepts like Volksbildung, popular or liberal
adult education (Apo, 1995; Hyvérinen et al., 2004, Kettunen, 2006; Kokko,
2016; Heikkinen, 2019).

The meanings and diverse institutions of ‘kansansivistys’ in Finland cannot
be understood without their connection to continuous political and conceptual
rivalries about ‘kansa’. The hegemonic Fennoman movement (since the
1830s-1840s) aimed at defending the status of the Finnish-speaking political
and economic elites by introducing edification as a nationalist version of German
neo-humanist Bildung. While the majority of ‘kansa’ comprised rural peasants,
tenants and workers, an alternative interpretation of rural/peasant edification
emerged (since the 1870s-1880s), building on earth-mindedness, ‘folklikeness’
of education, economy and governance. It emphasised power and ownership of
land by ‘kansa’. Nevertheless, it was challenged by the inequalities among the
rural populations; thus, the solution was searched through the slogan ‘land to
the landless’ (Liakka, 1918/1991; Heikkinen, 2016). During the integration of
Finland into global capitalism (at the turn of the 20™ century), industrial workers
became part of the folk, ‘tydkansa’ (~working folk). The general suffrage of 1906
and independence from Russia in 1917 accelerated the separation between rural
and workers’ edification. The hegemonic social democratic workers’ edification
emphasised the inclusion of worker-mindedness of ‘nation state society’ and
‘citizenship’, which required scientification and rationalisation of education,
economy and governance. Because of its focus on worker aristocracy and on
class compromise (since the 1940s—1950s), the challenge of mixed workers,
land and forest labourers, and the unemployed was addressed with the slogan
‘work to the workless’. Both left- and right-wing interpretations of edification
have been marginalised as folk incitement, agitation and propaganda (Heikkinen,
2019; Aaltonen et al., 1991). The example from Finnish history shows the
implausibility of claims about a unanimous tradition of ‘Nordic bildung’. It alerts
about the anachronistic exploitation of conceptions of ‘folk edification’, which
have gone through major transformations in Nordic countries.

However, in order to sell the product ‘Nordic bildung’, it had to resonate with
the pedagogical and strategic needs of adult education practitioners, providers
and policymakers, and their concerns for current crises. For this purpose, it is
wrapped up in tools that are universally attractive and applicable. The most
popular tool is the ‘Bildung Rose’®. Without a logical link to the narratives of

8  https://www.nordicbildung.org/the-bildung-rose/. It has been widely disseminated and applied, for example,
in the EAEA Bildung-project, https://eaea.org/project/bildung/.
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‘Nordic bildung’, it presents a universal model of any societal entity according
to seven ontological domains: production and technology, forming what is
physically possible; aesthetics, science and power, representing what might
be possible; and narrative and ethics, representing what ought to be. It allows
practitioners and policymakers to map ‘the relationship between self and society
in a way that orients us toward the well-being and flourishing of both’.

4 Bildung hype and the crisis of the welfare state

There are more serious reasons for practitioners, policymakers and researchers
of adult education should be concerned about the Bildung hype. Especially
as ‘Nordic bildung’, it provides a distinctive response to one of the crises
mentioned above — namely, the crisis of the welfare state. The crisis has multiple
facets and may be understood from different perspectives, including the new
conditions for national states in the “risk society” (Beck, 1986), the worlds of
welfare capitalism (Esping-Andersen, 1990) or the varieties of capitalism (Hall
& Soskice, 2001). The crisis has become part of the European political discourse
after the economic stagflation crisis of the late 1970s, in parallel to the advent
of neo-conservatism and neoliberalism. Two aspects were dominantly affecting
education: first, the problems of mobilising financial resources for the welfare
services combined with the more general accusation of state expenditure as
being inefficient, and second, the conservative rhetoric of producing “organised
irresponsibility” by providing too much social security through the state welfare
services. The provision of good and just public education services had been a
main part of the welfare state expenditure but came under pressure by financial
austerity and the neoliberal call to dismantle the “state monopoly” by providing
private services on the market. As the population’s main resource is “human
capital”, the principal purpose of education services was defined to contribute to
the stocks and flows of human capital.

While education for increasing human capital became an important political
priority across political camps, education markets were pushed forward on a
global scale in order to provide the services in a more efficient way. Reflecting
the faith in schooling for workplace preparation as a remedy for all problems
in the United States and beyond that has been evident over decades, Grubb
and Lazerson (2004) coined the term ‘Education Gospel’ to refer to this belief
system. They have already pointed to the need to expand the purpose of education
beyond skills and credentials to civic goals and learning for its own sake. Marvin
Lazerson (2005) has formulated their message as follows:

“The central dilemma of the belief system we call the Education Gospel
is that it wants to use education as a substitute for other social policies to
reduce unemployment, to alleviate poverty, to narrow the distribution of
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earnings, and to end racial differences. This substitution is self-defeating.
We cannot moderate the enormous inequalities in our society simply by
improving education (...) The fact is that we cannot fix schools without
fixing inequality, and we cannot fix inequality without fixing schools (...)
The Education Gospel then is a trap, because it turns us into believers
that schools can accomplish everything, and therefore we have to do
little else (...) To believe that education is our way to salvation is to live
a terrible lie.”

Even before the term “education gospel” was coined, Colin Crouch and his
colleagues attempted to address the question of “Are skills the answer?”. Their
comparative project covered France, Germany, Italy, Japan, Sweden, the UK and
the United States (Crouch et al., 1999), and it came up with similar results to
those of Grubb and Lazerson (2004). The political focus on skills has crowded
out all other attempts of employment creation without solving the problem, and
the provision of skills has broadly shifted into the realm of private enterprises.

According to the Nordic Bildung narrative, Bildung and Nordic folk
edification have contributed to economic, social and moral superiority of
German-speaking and Nordic countries.’ They repeat established criticisms about
the narrow focus of education on economic purposes and deliberately criticise
the previous orientation towards human capital (production and technology)
include educational dimensions in their purposes (democracy, digitalisation,
sustainability). The salvation agenda is attractive for adult education in that it
integrates education and developmental psychological and as socio-cultural-
evolutionary concepts of ‘Bildung’. It goes beyond previous education gospels
by promising that by adopting ‘Folk-bildung 3.0°, other countries could
follow the Nordics to metamodernity, and humankind would be saved from its
multiple crises. The website of Nordic Bildung states that “As a cultural code,
metamodernity contains both indigenous, premodern, modern, and postmodern
cultural elements and thus provides social norms and a moral fabric for intimacy,
spirituality, individuality, and complex thinking. It has the potential to protect
our cultures and cultural heritage as the economy, the internet and exponential
technologies are going global and disrupting our current modes of societal
organization and governance”.'

Through retroactive explanations of ‘“Nordic success’ by individual ‘bildung’,
the narrative ignores the political essence of the welfare state and the historical
emergence of Nordic welfare systems that had been exemplary to the capitalist
world (e.g., Katzenstein, 1984, 1985). However, there is broad evidence that the
reasons for Nordic success lie elsewhere than in the tradition of (Danish) folk-
edification, such as democratic advancement of comprehensive, vocational and

9 https://nordicbildung.org, also Andersen 2021, 2022.
10 https://nordicbildung.org/metamodernity-paper
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higher education or social and economic policies (e.g., Koivunen et al., 2021).
The explanation offered by ‘Nordic bildung’ completely sets aside the massive
amount of research in various disciplines which shows education rather as an
outcome than an explanatory factor in the emergence and functioning of Nordic
welfare states.

Nordic Bildung, with its networks, is one of the new “think tanks” and phil-
anthropic organisations/networks that are trying to put aside the public demo-
cratic institutions in political and societal practices. Social welfare and education
should no longer be provided by ‘state monopolies’ but by actors, funded by
companies and philanthropic donations from winners in the global financial cap-
italist markets (Lassnigg, 2022).

Although the crisis of the welfare state has not been resolved, there are plenty
of ongoing discourses on how its achievements can be sustained and how to
avert other crises that must be resolved in parallel. Adult education, among other
forms of education, may only play a minor role, and in this context the ‘Nordic
bildung’-gospel most surely damages more than it helps.

5 The crisis of (academic) adult education?

An important question remains: among the diverse manifestos and their
protagonists, why has the ‘Nordic bildung’ gospel, with its considerable flaws,
gained so much response from the adult education community in the face of
multiple crises? For example, numerous umbrella organisations of popular adult
education have adopted it in their projects and strategies. We assume that there
is a bundle of integrated factors behind the attraction of manifestos and salvation
agendas: the controversial status of academic adult education, the challenge of
nation states in front of globalisation and multiple crises, the conquest of the
public sphere by private and philanthropic actors and networks, and finally the
lack of critical historical scanning of Bildung concepts and theories.

Adult education has always been highly contested as a field of practice
and semi-professionalisation, as an academic discipline and as a complex pol-
icy field. The institutionalisation of adult education has been closely relat-
ed to the political, social and economic formation of different types of wel-
fare states. Historically, in 18- and 19"-century Europe, nation states and
schooling systems were formed in close connection. In many contexts, folk
education (Volksbildung) has subsequently transformed into adult education
(Erwachsenenbildung). Despite its roots in social movements, such as the
workers’ movement, adult education started to institutionalise nor only as a
compensation or complement to schooling but also as continuing vocational
education, staff development, and the provision of higher education qualifi-
cations for adults. Adult education has become highly diverse and the most
flexibly transforming field of education.
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While the multiple crises reach beyond nation states, the traditional
institutions of welfare states have been challenged. The established institutions
and patterns of adult education as a field of practice and academic discipline
are in danger of losing their justification as national representatives of adult
education. In the era of global attention and attraction markets, academics lose
their position in conceptualising what is and what goes on in the world. When
the stage is open to new actors without entanglement in established frameworks
of adult education, the salvation agendas with nostalgic narratives are attractive
for actors in the field who are searching for justification, a mission and strategies
for their existence.

We assume that the attraction of the Bildung hype in adult education indicates
a more fundamental crisis of academic adult education because of its parasitic
relationship to practice and policy and their subservient role in dominant social,
economic and educational policies."" The protagonists of the Bildung hype and
their collaborators gain their market niche using seemingly academic narratives
and tools, applying recent developmental psychology for visioning cultural and
societal meta-modernity via individual spiritual development. However, adult
educators could ask whether Eurocentric Bildung and folk edification have
in fact contributed to the colonialist and capitalogenic process, leading to the
Anthropocene and planetary crises. From outside the Global North and from the
perspective of nonhuman entities, the Bildung process may expose a much uglier
‘Bild’ of ideal humanness.

The concept of Bildung, its historical foundations and transformations are
not only widely discussed in German-speaking countries but are also considered
in general education research and science. Numerous articles related to
‘Bildung’ have been published in the last decade in such sources as the Journal
of Philosophy of Education, Educational Philosophy and Theory, the Journal
of Curriculum Studies, Zeitschrift fiir Pddagogik (e.g., special issue in 2015).
However, so far, these awakening and reflective discourses have taken place
largely unnoticed by academic adult education research. Does the lack of critical,
historicising conceptualisation and theorisation of adult education leave the
forum open to digital networks and private companies that appropriate random
figures and traditions of education to produce their business concept? There have
been many renaissances of Bildung, but the current one is new in that it combines
the local and the global by neglecting their concrete historical interdependency.

11 Examples https://www.debildungacademie.nl, https://fetzer.org, https://www.metamoderna.org, https://sys-
tems-souls-society.com, http://www.whatisemerging.com/, https:/integrallife.com/, https://www.innerdevel-
opmentgoals.org/, https://www.u-school.org/hub.


https://www.debildungacademie.nl
https://fetzer.org
https://www.metamoderna.org
https://systems-souls-society.com
https://systems-souls-society.com
http://www.whatisemerging.com
https://integrallife.com
https://www.innerdevelopmentgoals.org
https://www.innerdevelopmentgoals.org
https://www.u-school.org/hub

190 What crisis are we in actually? The (Nordic) Bildung Hype in Adult Education

References

Aaltonen, R. & Tuomisto, J. (1991). Valistus, sivistys, kasvatus. Vapaan sivisty-
styon vuosikirja XXXII. KVS & ATS.

Andersen, L. (2022). Nordic bildung. The intellectual content and what we are
doing (and not doing). [Presentation] Bildung gospels — salvation to wicked
problems — preseminar at Tampere University 9.2.2022.

Andersen, L. & Bjorkman, T. (2017). Nordic Secret. Fri Tanke

Apo, S. (1995). Naisen vdki. Hanki ja Jaa.

Beck, U. (1986). Risikogesellschaft. Auf dem Weg in eine andere Moderne.
Suhrkamp.

Busche, H. (2004). Georg Simmels ,, Tragddie der Kultur* — 90 Jahre danach.
https://www.fernuni-hagen.de/KSW/download/av/av_busche.pdf.

Crouch, C., Finegold, D. & Sako, M. (1999). Are Skills the Answer?: The Po-
litical Economy of Skill Creation in Advanced Industrial Countries. Oxford
University Press.

Esping-Andersen, G. (1990). The three worlds of welfare capitalism. Princeton
University Press.

Fleurbaey, M. (2018). A Manifesto for Social Progress. Ideas for a Better Society.
Cambridge University Press. DOI: https://doi.org/10.1017/9781108344128
Grubb, N. W. & Lazerson, M. (2004). The Education Gospel: The Economic
Power of Schooling. Harvard University Press. https://doi.org/10.2307/j.ct-

v1pncrhb

Grundtvig, N. F. S. (1836). The Danish Four Leaf Clover or Danish National-
ism Looked at from a Partial Viewpoint. In N. F. S. Grundtvig 1991. Selected
Educational Writings. Compiled by Max Lawson. The International People’s
College and The Association of Folk high schools in Denmark.

Hall, P.A. & Soskice, D.W. (2001). Varieties of capitalism: the institutional foun-
dations of comparative advantage. Oxford University Press.

Heikkinen, A. (2016). “Land and People of Our Own” — Rivalries in Finnish
adult education, 1870-1960. In Spurensuche. Zeitschrift fiir Geschichte der
Erwachsenenbildung und Wissenschaftspopularisierung, 25, 214-226.

Heikkinen, A. (2019). Vapaan sivistystyon aatteet ja ideologiat. In J. Pétéri,
S. Terdsahde, A. Harju, J. Manninen & A. Heikkinen (Eds.). Vapaa sivistystyé
eilen, tinddn & huomenna. VST ry & SVV-ohjelma. http://www.vapausjavas-
tuu.fi/wp-content/uploads/2019/03/Vst-eilen-tanaan-huomenna-verkko.pdf

Heikkinen, A., Kannisto, T. & Molzberger, G. (2022). Bildung-gospels and adult
education. Tampere University: TREPO. https://urn.fi/URN:ISBN:978-952-
03-2733-0

Hyvirinen, M., Kurunméki, J., Palonen, K., Pulkkinen, T.& Stenius, H. (Eds.)
(2003). Kdsitteet litkkeessd. Suomen poliittisen kulttuurin késitehistoria.
Tampere: Vastapaino.


https://www.fernuni-hagen.de/KSW/download/av/av_busche.pdf
https://doi.org/10.1017/9781108344128
https://doi.org/10.2307/j.ctv1pncrhb
https://doi.org/10.2307/j.ctv1pncrhb
http://www.vapausjavastuu.fi/wp-content/uploads/2019/03/Vst-eilen-tanaan-huomenna-verkko.pdf
http://www.vapausjavastuu.fi/wp-content/uploads/2019/03/Vst-eilen-tanaan-huomenna-verkko.pdf
https://urn.fi/URN:ISBN:978-952-03-2733-0
https://urn.fi/URN:ISBN:978-952-03-2733-0

Anja Heikkinen, Lorenz Lassnigg, Gabriele Molzberger 191

Katzenstein, P. J. (1984). Corporatism and Change: Austria, Switzerland, and
the Politics of Industry. Cornell University Press.

Katzenstein, P. J. (1985). Small States in World Markets. Industrial Policy in Eu-
rope. Cornell University Press.

Kettunen, P. (2006). J. V. Snellman ja nationalismi. In I. Niiniluoto & R. Vilkko
(Eds.). J. V. Snellman - filosofi ja valtio-oppinut (pp. 147-167). Suomen Fi-
losofinen Yhdistys.

Klatt, J. & Lorenz, R. (2010): Voraussetzungsreiches, aber schlagkriftiges Ins-
trument der Zivilgesellschaft. Wesensmerkmale politischer Manifeste. In
J. Klatt & R. Lorenz (Eds.), Manifeste. Geschichte und Gegenwart des politi-
schen Appells (pp. 7-45). transcript Verlag.

Koivunen, A., Ojala, J. & Holmén, J. (eds.) (2021). The Nordic Economic,
Social and Political Model. Challenges in the 21st Century. Routledge.
https://library.oapen.org/bitstream/id/d764cc52-cf32-4be5-93b6-d9ffcl
b61f3b/9780429643446.pdf.

Kokko, H. (2016). Kuviteltu minuus. IThmiskdsityksen murros suomenkielisen
kansanosan kulttuurissa 1800-luvun puolivilissd. Tampere University Press.
https://trepo.tuni.fi/bitstream/handle/10024/100097/978-952-03-0282-5.pdf
7sequence=1&isAllowed=y/

Korsgaard, O. (2022). Peoplehood in the Nordic World. University of Wiscon-
sin Press.

Landwehr, A. (2019). Gegenwart. Erkundungen im zeitlichen Diesseits. In T.
Alkemeyer, N. Buschmann & T. Etzemiiller (Eds.): Gegenwartsdiagnosen.
Kulturelle Formen gesellschaftlicher Selbstproblematisierung in der Moder-
ne (pp. 43—61). transcript Verlag.

Landwehr, A. (2008). Historische Diskursanalyse. Campus-Verlag.

Lassnigg, L. (2022). Netzwerkgesellschaft, Metamodernism und (Erwachsenen)
Bildung — Reflexionen zum neuen Bildungsdiskurs. Preprint, online. DOI:
10.13140/RG.2.2.10890.75204

Latour, B. (2018). Das terrestrische Manifest. Suhrkamp.

Liakka, N. (1918/1991). Sivistys ja kansansivistys. In R. Aaltonen & J. Tuomis-
to (Eds.) Valistus, sivistys, kasvatus. Kansanvalistuksesta aikuiskasvatuk-
seen. Vapaan Sivistystyon 32. vuosikirja. Helsinki: Kansanvalistusseura ja
Aikuiskasvatuksen Tutkimusseura, 83—85.

Lyby, T. C. (2004). Grundtvigs dannelsesbegreb mellem national dannelse og
erhvervsorienteret uddannelse. Grundtvig-Studier, 55(1), 62—82. https://doi.
org/10.7146/grs.v5511.16454

Marinetti, F. T. (1909): Fondazione e Manifesto del Futurismo. In Le Figaro,
Paris, 20. Februar 1909.

Marx, K. & Engels, F. (1848). Manifest der Kommunistischen Partei. London.

Narotzky, S. (2007). The project in the model. Reciprocity, Social Capital, and
the Politics of Ethnographic Realism. Current Anthropology Volume 48,
Number 3, June 2007.


https://library.oapen.org/bitstream/id/d764cc52-cf32-4be5-93b6-d9ffc1b6ff3b/9780429643446.pdf
https://library.oapen.org/bitstream/id/d764cc52-cf32-4be5-93b6-d9ffc1b6ff3b/9780429643446.pdf
https://trepo.tuni.fi/bitstream/handle/10024/100097/978-952-03-0282-5.pdf?sequence=1&isAllowed=y/
https://trepo.tuni.fi/bitstream/handle/10024/100097/978-952-03-0282-5.pdf?sequence=1&isAllowed=y/
https://doi.org/10.7146/grs.v55i1.16454
https://doi.org/10.7146/grs.v55i1.16454

192 What crisis are we in actually? The (Nordic) Bildung Hype in Adult Education

Pavlenko, A. (2019). Superdiversity and why it isn’t: Reflections on termino-
logical innovation and academic branding. In B. Schmenk, S. Breidbach &
L. Kiister (Eds.) Sloganization in language education discourse: Conceptual
thinking in the age of academic marketization. Multilingual Matters.

Strzelewicz, W. (1985). Krisensituationen und ihre Deutungen als Problem der
deutschen Erwachsenenbildung. In H. Tietgens (Ed.) Zugdnge zur Geschichte
der Erwachsenenbildung (pp. 133—147). Klinkhardt.

Wischmann, A. (2018.) The absence of ‘race’ in German discourses on Bildung.
Rethinking Bildung with critical race theory. Race Ethnicity and Education,
21(4), 471-485.

Internet Sources

Aufruf (2015): For solidarity in education in the global migration society. An
appeal from the education sciences, pedagogy and social work. Available
from: https://www.aufruf-fuer-solidarische-bildung.de/en.html [accessed
30.01.2023]

Andersen, L. (2021). What is Bildung. Available from: https://eaca.org/wp-con-
tent/uploads/2021/09/What-is-bildung.pdf [accessed 30.01.2023]

Convivialist International (2020): “The Second Convivialist Manifesto: Towards
a Post- Neoliberal World,” in: Civic Sociology 2020 (1), pp. 1-24. Available
from: https://doi.org/10.1525/001¢.12721 [accessed 30.01.2023].

Convivialist Manifesto (2014): A declaration of interdependence (2014), with
an introduction by Frank Adloff (= Global Dialogues 3), Duisburg: Kite
Hamburger Kolleg/Centre for Global Cooperation Research (KHK/GCR21).
Available from: https://www.gcr21.org/fileadmin/website/daten/pdf/Publica-
tions/Convivialist Manifesto 2198-0403-GD-3.pdf [accessed 30.01.2023].

Work: Democratize, Decommodify, Remediate (2020). Available from: https://
democratizingwork.org/ (accessed 03.04.2023)

EAEA (2019). Manifesto for Adult Learning in the 21st Century. Available from:
https://eaea.org/our-work/influencing-policy/manifesto-for-adult-learning-in-
the-21st-century/ (accessed 30.01.2023)

Lazerson, M. (2005) The Education Gospel. Education week (May 10). Avail-
able from: https://www.edweek.org/leadership/opinion-the-education-gos-
pel/2005/05 [accessed 30.01.2023]

Manifesto for critical adult education (2019): Available from: https://kritische-
eb.at/wordpress/manifest/#inenglish [accessed 30.01.2023]


https://www.aufruf-fuer-solidarische-bildung.de/en.html
https://eaea.org/wp-content/uploads/2021/09/What-is-bildung.pdf
https://eaea.org/wp-content/uploads/2021/09/What-is-bildung.pdf
https://doi.org/10.1525/001c.12721
https://www.gcr21.org/fileadmin/website/daten/pdf/Publications/Convivialist_Manifesto_2198-0403-GD-3.pdf
https://www.gcr21.org/fileadmin/website/daten/pdf/Publications/Convivialist_Manifesto_2198-0403-GD-3.pdf
https://democratizingwork.org/
https://democratizingwork.org/
https://eaea.org/our-work/influencing-policy/manifesto-for-adult-learning-in-the-21st-century/
https://eaea.org/our-work/influencing-policy/manifesto-for-adult-learning-in-the-21st-century/
https://www.edweek.org/leadership/opinion-the-education-gospel/2005/05
https://www.edweek.org/leadership/opinion-the-education-gospel/2005/05
https://kritische-eb.at/wordpress/manifest/#inenglish
https://kritische-eb.at/wordpress/manifest/#inenglish

VI. Krise und Alltag






Rekonstruktion informeller Lern- und Aneignungsmuster
im Pflegesektor

Therese Rosemann

1 Einleitung

Die betriebliche Umwelt stellt sich dem Individuum als gesellschaftliche Be-
deutungskonstellation dar, welche verschiedene Lernmdglichkeiten fiir die An-
eignung von Wissensinhalten, Fahigkeiten und Informationen bietet (Rosemann
2022). Eine Besonderheit der dialogisch-interaktiven Erwerbsarbeit (Hacker
2020) der Pflegeberufe stellt das Vorhandensein einer kontinuierlichen Reflexivi-
tdt des Individuums dar, wobei individuelle (Lern-)Entscheidungen Unsicher-
heiten aufgrund sich z.T. widersprechender Informationen und gesetzlicher
Regulierungen unterliegen (Rosemann 2022). Folglich kdnnen Pflegefachkrifte
mit Irritationen konfrontiert werden, die zu Diskrepanzerfahrungen (Holzkamp,
1995) fiihren und Lernanlésse figurieren (Faulstich 2006; Schmidt-Lauff 2017).
Beispielhafte Irritationen sind neue Therapieverfahren, neuartige Krankheits-
bilder oder die Implementierung von Software. Jedoch reicht das bloe Auf-
treten einer Irritation nicht aus, sondern diese sollte auf geniigend Flexibilitit
des Individuums treffen, um als Lernanlass zu fungieren.

Die betriebliche Umwelt bietet verschiedene Mdoglichkeiten des Lernens.
Beschiftigte konnen non-formale Lernangebote nutzen, die organisiert, di-
daktisch-strukturiert und intentional sind (Kommission der Europdischen Ge-
meinschaft 2001: 33). Ebendiese sind jedoch zumeist durch starre zeitliche und
inhaltliche Strukturen gekennzeichnet, die nur eine geringe Passung mit den
situationellen Lernanldssen aufweisen. Aktuelle Befunde zeigen, dass infor-
melle Lernaktivititen, die zumeist unbewusst und situiert erfolgen, betriebliche
Kompetenzentwicklungsprozesse leiten (u. a. Bildung in Deutschland 2022). Die
vordergriindige Unbewusstheit entsprechender Lernaktivititen geht jedoch mit
Herausforderungen einher, da der Erwerb der Wissensinhalte und Féhigkeiten
i.d.R. zu keinem Zertifikat fiihrt (Werquin 2008: 8ff.). Dies hat zur Folge, dass
sich soziale Ungleichheiten entsprechend der ,,doppelten Selektivitit (Faulstich
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1981: 61) reproduzieren. Daraus resultierende Differenzen werden in habituellen
Auspragungen deutlich, die es zu rekonstruieren gilt, um ein Versténdnis der bio-
grafischen Bedingtheit des informellen Lernens zu entwickeln. Lernende werden
hierbei ,,nicht als isolierte und sich selbst steuernde Individuen betrachtet, son-
dern als biografische Subjekte in einem gesellschaftlichen Kontext (Dausien
2011: 110), die in Situationen aullerhalb pidagogisch arrangierter Settings ,,bio-
grafische Arbeit* (Dausien 2011: 100) leisten.

Im folgenden Beitrag werden die theoretischen und konzeptionellen Grund-
lagen der Lern- und Aneignungsmuster erarbeitet (Kapitel 2), bevor die Skizzie-
rung des Forschungsstandes (Kapitel 3) folgt. Daraufthin wird das Forschungs-
design der multimethodischen Studie, bestehend aus einer qualitativen Vorstudie
und einer Lerntagebuchstudie, beschrieben (Kapitel 4). AbschlieBend erfolgt die
Darstellung (Kapitel 5) und Diskussion der Ergebnisse (Kapitel 6).

2 Theoretische und konzeptionelle Grundlagen

Nach Kaufmann und Widany (2013: 30) lassen sich die bestehenden Theorie-
modelle der Weiterbildungsforschung in makro- und mikroperspektivische An-
sdtze unterteilen.

Makroperspektivische Ansdtze dienen dazu, individuelle Qualifikationsent-
wicklungen unter Beriicksichtigung sozio6konomischer Rahmenbedingungen zu
erkldren. Der Schwerpunkt liegt auf fremdselektiven Prozessen, um individuelle
(Lern-)Entscheidungen vor dem Hintergrund der betrieblichen Umwelt zu erkl-
ren. Entsprechende Erklarungsansitze werden bevorzugt fiir die Begriindung des
Weiterbildungsverhaltens aus Arbeitgebersicht herangezogen, konnen aber ex
aequo die Erkldrung des individuellen Lernverhaltens leiten. Lernaktivititen die-
nen aus soziodkonomischer Sicht der Anpassung individueller Qualifikationen
an Verdnderungen der Arbeitsorganisation (Becker & Hecken 2009: 372). Dem-
gemal investieren Individuen nach der Humankapitaltheorie (Becker 1964) dann
in die Weiterbildung, wenn zusétzliche Anreize (z.B. hohere Position, Stellen-
wechsel) bestehen (Rosemann 2022) und die erwarteten Ertrdge hoher sind als
die anfallenden Kosten (Schiener et al. 2013: 559). Allerdings greifen entspre-
chende Erklarungsansitze zu kurz, da nicht-monetére Anreize wie situative Er-
fahrungen und Lernbegriindungen (Bracker & Faulstich 2013) unberiicksichtigt
bleiben und rationale Entscheidungen aufgrund von Unsicherheiten erschwert
sind (ReiBig 2018: 46).

Mikroperspektivischen Ansdtzen nach lassen sich nicht alle (Lern-)Aktivita-
ten durch bewusste Entscheidungen erkldren, sondern es bedarf der Betrachtung
habitualisierter und routinierter Mechanismen (Bourdieu 1987: 86), die sich aus
biografischen Erfahrungen erschlieBen. Diese werden in Wahrnehmungs- und
Bewertungsschemata (Esser 1999: 272) deutlich, welche das individuelle Lern-
verhalten leiten. Es zeigt sich ein Forschungsdesiderat, da subjektorientierte Zu-
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ginge in standardisierten Représentativstudien bislang kaum im Fokus stehen
(Kaufmann & Widany 2013: 30). In Anbetracht dessen sollen im vorliegenden
Beitrag die Lern- und Aneignungsmuster der Pflegefachkréfte den Schwerpunkt
bilden, um zu klédren, welche Bedingungen die Herausbildung dieser leiten und
inwiefern diese zur Erklidrung von Unterschieden in der Haufigkeit der Wahr-
nehmung von Irritationen als Lernanldsse beitragen, wobei habitustheoretische
Uberlegungen von Bourdieu (1987) und Herzberg (2004) forschungsleitend
sind. Dem Erkldrungsansatz von Bourdieu (1987: 86f.) folgend konnen nicht alle
Handlungen und Aktivitéten aus bewussten Entscheidungsprozessen resultieren.
Der Habitus wird vielmehr in Wahrnehmungs- und Bewertungsschemata deut-
lich, die ,,jenseits von Bewusstsein und diskursivem Denken (Bourdieu 1994:
730) liegen. Akteure handeln nach den Logiken des Habitus und dieser wirkt auf
die eigene Praxis zuriick (Bourdieu 1979: 165). Es ist davon auszugehen, dass
Individuen derselben Berufsgruppe dhnliche Habitusformen ausbilden und ver-
gleichbaren Zwéngen und Freirdumen unterliegen (Bourdieu 1994: 730). Herz-
berg fiihrt die Uberlegungen fort und entwickelt das Konzept des biografischen
Lernhabitus, welchen sie als ein ,,Produkt inkorporierter sozialer Strukturen
(Herzberg 2004: 50) zusammenfasst. In diesem Kontext verweist sie auf die Re-
levanz biografischer Erfahrungen der Herkunftsfamilie, welche die ,,biografische
Grundlage des Kindes (...), auf der sich die Eigenlogik der eigenen Biografie
herausbildet” (Herzberg 2004: 51), leiten. In Anlehnung an Bourdieu entwickelt
sie das Konzept des biografischen Lernhabitus, welcher ,,zu weiten Teilen un-
bewusst das Bildungshandeln beeinflusst* (Herzberg 2004: 50).

Die Lern- und Aneignungsmuster bestimmen, welche Irritationen als Lern-
anldsse wahrgenommen werden, wobei die daraus resultierenden Lernaktivita-
ten zumeist unbewusst erfolgen und diese dem Individuum erst durch Reflexion
bewusst und somit beschreibbar werden (Rosemann 2022: 58). Lern- und An-
eignungsmuster gelten als (relativ) zeitstabil (Bracker & Faulstich 2013) und
sind als ,,wahrscheinliche Laufbahnen im sozialen Raum* (Herzberg 2004: 48)
zu verstehen. Deutlich werden sie in ,,biografischen, riumlichen, zeitlichen und
sozialen Kontexte[n]“ (Faulstich 2013: 11), die in Lernsituationen konkretisiert
werden.

3 Forschungsstand biografisch bedingter Lern- und Aneignungsmuster

Unterschiede in der Wahrnehmung non-formaler Lernangebote (z.B. Infor-
mationsveranstaltungen) lassen sich vorrangig durch fremdselektive Prozesse
und Einflussfaktoren der betrieblichen Umwelt erkldren (Kaufmann & Widany
2013: 29ft.). Indes nehmen fiir die Beschreibung des Lernens in informellen
Lernkontexten vor allem lernbiografische Merkmale eine zentrale Rolle ein
(Lischewski et al. 2020). Bildungserfahrungen und die Einstellung zur eigenen
Lern- und Leistungsfahigkeit stellen relevante Einflussfaktoren dar, jedoch wer-
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den diese bislang empirisch kaum beriicksichtigt. Diskutiert wird eine gewisse
,Lernmiidigkeit* (Faulstich 2006: 21) von Individuen, die aus Erfahrungen der
Unsinnigkeit und dem Versagen im Laufe der Schulzeit resultiert und welche
sich strukturell {iber die Biografie fortsetzt. Bei der Herausbildung der Lern-
einstellung stehen schulische und ausbildungsbezogene Erfahrungen im Vorder-
grund (Schroder et al. 2004), aber auch familidre Erfahrungen leiten die Lern-
motivation (Eccles 2005: 110). Lernen muss ,,subjektiv Sinn machen* (Bracker &
Faulstich 2013: 348) und ebendieses weist Zukunftsbeziige auf, welche die
situationellen Lernanstrengungen lenken. Gleichermaflen konnen aus ,,biogra-
fische[n] Briiche[n]* (Bracker & Faulstich 2013: 350) Herausforderungen er-
wachsen, die mit einer Relevanzabnahme des Lernens einhergehen. Es ldsst sich
konstatieren, dass Lernaktivititen in informellen Lernkontexten nicht nur eine
Analyse der Umgebung erforderlich machen, sondern auch erlernte Muster der
Wahrnehmung von Lernchancen Beachtung finden sollten (Rohs 2020: 4411t.).

Das Gros der Studien — die Typologien des Lernens und der Aneignung re-
konstruieren — folgt einem qualitativen Forschungsansatz. Die Termini der da-
rin identifizierten Typologien reichen von ,,Lernhabituscluster (Behr 2017),
»Typologien® (Schmidt 2009) bis zu ,,Lernmuster” (Kamin 2013). Der Grofteil
der Studien stiitzt sich auf das Habituskonzept, um ,,habituell eingeschlossene
Bedingungen alltiglicher Lebensfiihrung® (Brodel 2008: 116) zu identifizieren.
Die Anzahl der Typologien reicht von zwei (Herzberg 2004) bis sechs Typen
(Behr 2017). Kennzeichnend ist hier die Verortung von Einzelféllen auf einem
Kontinuum zwischen verschiedenen Merkmalsdimensionen wie lernvertraut und
lernfremd (Behr 2017), selbstbestimmt und fremdbestimmt (Herzberg 2004;
Schmidt 2009) oder Differenzerfahrung und keine Differenzerfahrung (Alheit
et al. 2003; Schmidt 2009). Ungeachtet bleiben in diesen Ansétzen jedoch situa-
tionelle Unterschiede des Lernens. Die Lern- und Aneignungsmuster werden als
(relativ) zeitstabile Muster verstanden, die sich in Gewohnheiten des Lernens
manifestieren.

4 Multimethodische Studie

Um das soziale Phanomen der Wahrnehmung von Lernsituationen’ in informellen
Lernkontexten von Pflegefachkriften® zu analysieren und biografisch bedingte
Lern- und Aneignungsmuster zu rekonstruieren, kam eine multimethodische Stu-
die zum Einsatz. Es wurde ein zweigliedriges Vorgehen gewéhlt, beginnend mit
einer qualitativen Vorstudie, die der Herausarbeitung der Lern- und Aneignungs-

1 Situation ist der ,,konkrete, zeitlich, rdumlich oder sozial bestimmte Zusammenhang der Beziige, in denen
das Subjekt steht (Faulstich 2013: 141)

2 Nach der, Kerngruppenthese (Brussig & Leber 2004) ist davon auszugehen, dass die im Gesundheitssektor
am stérksten vertretenen Berufsgruppen eine hohe Lernaktivitdt aufweisen.
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muster anhand der typenbildenden Inhaltsanalyse dient. Daran anlehnend folgte
die Priifung der Typologie unter Verwendung einer gro3eren Stichprobe im Rah-
men einer Lerntagebuchstudie (Rosemann 2022).

Das Ziel der qualitativen Vorstudie bestand darin, die Lebensfiihrung der
Beschiftigten anhand detaillierter Situationserzdhlungen zu identifizieren. In
den Erzdhlungen wird die Relation des gesellschaftlichen Individuums zu den
sozialen Kontexten durch Beispiele rekonstruierbar (Dausien 2011: 114). For-
schungsleitend sind episodische Interviews, welche semantische und episodi-
sche Wissensinhalte fokussieren. Semantische Wissensinhalte kénnen anhand
individueller Bedeutungszuschreibungen zu Begriffen und Zusammenhéngen
gewonnen werden. Daneben werden narrativ-episodische Wissensinhalte durch
offene Erzdhlaufforderungen herausgearbeitet (Flick 2016: 238f.). Die zentralen
Leitfragen kdnnen der folgenden Tabelle entnommen werden.

Tabelle 1: Interviewleitfragen

Themenkomplex Leitfrage Fragenform
Lernerfahrungen ‘Wodurch wurde Thr Lernverhalten besonders beeinflusst? | Narrations-
Konnen Sie mir ein Beispiel erzihlen, an dem dies be- generierende Frage

sonders deutlich wird?

Lernsituation ‘Wenn Sie einmal an die letzten zwei Arbeitswochen Narrations-
zuriickdenken, gab es in dieser Zeit ein bestimmtes Er- generierende Frage
eignis am Arbeitsplatz, welches Sie dazu veranlasst hat,
sich bewusst selbst etwas beizubringen bzw. neues Wis-
sen zu erwerben?

Lernhaltung Welche Entwicklung erwarten Sie fiir das Lernen an Semantische Frage
Threm Arbeitsplatz in den nichsten 10 Jahren?

Bei wem sollte die Verantwortung des Lernens der Mit- Semantische Frage
arbeitenden in Zukunft liegen?

Die Interviewstudie erfolgte im ersten Halbjahr 2019 im Gesundheits- und
Pflegesektor. Insgesamt wurden 27 Interviews gefiihrt, wobei sich die Stich-
probenzusammensetzung iiber verschiedene Qualifikationsgruppen® erstreckte.
Die Spezifika der zentralen Themenbereiche wurden anhand der inhaltlich-
strukturierenden qualitativen Inhaltsanalyse nach Kuckartz (2018) heraus-
gearbeitet. Darauthin erfolgte die typenbildende Inhaltsanalyse, indem einzelne
Fille zu ghnlichen Mustern anhand der Fallzusammenfassungen gruppiert wur-
den. Das Ziel war die Bildung polythetischer Typen, die intern méglichst homo-
gen und extern heterogen sind (Kuckartz 2018: 148f.). Die Zuordnung der Fille
zu den Typen erfolgte innerhalb eines Kontinuums zwischen ,,Lernerfahrung*
und ,,Lernhaltung®.

3 Arztinnen und Arzte, Pflegedienstleitungen, Pflegefachkrifte, un- und angelernte Pflegekrifte sowie Auszu-
bildende
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Im Anschluss an die qualitative Studie folgte die prozessnahe Lerntagebuch-
studie, um die Lern- und Aneignungsmuster zu priifen. Die Entwicklung der
kontextsensitiven Erhebungsinstrumente schloss sich an die episodischen Inter-
views an. Die Lerntagebuchstudie wurde im Friihjahr 2020 auf der Grundlage
einer onlinegestiitzten 14-tdgigen Prozesserhebung in der Alten- und Gesund-
heitspflege* durchgefiihrt (Rosemann 2022). Diese setzt sich aus zwei Teilstu-
dien zusammen: (1) Eingangserhebung (relativ zeitstabile Personenmerkmale)
und (2) Prozesserhebung (Lernsituationen). Da kein gepriiftes Instrument zur
Identifikation der Lern- und Aneignungsmuster vorlag, kam ein selbst entwickel-
tes Instrument — bestehend aus den Konstrukten ,,Positive Lernerfahrungen® und
,»Grad der Selbstbestimmung® — zum Einsatz, welches in einem Pretest gepriift
und darauthin leicht modifiziert wurde.

5  Ergebnisse

Das folgende Kapitel widmet sich der Ergebnisdarstellung. Zunichst werden
die qualitativen Ergebnisse der Vorstudie dargestellt, bevor die Ausarbeitung der
quantitativen Ergebnisse der Lerntagebuchstudie folgt.

5.1 Episodische Interviews

Lernerfahrungen, die das Verhalten positiv beeinflusst haben, entstammen fa-
milidrer sowie ausbildungsbezogener Kontexte. Als forderlich wird die Unter-
stiitzung der Eltern beschrieben, wohingegen iiberhohte Leistungsanforderungen
und Sanktionen als lernhinderlich empfunden werden. Im Ausbildungskontext
werden Begegnungen mit Ausbildungsleitungen, das Arbeiten in Gruppen sowie
das Kennenlernen von Lernstrategien als pragend beschrieben. Auffillig ist, dass
durch mehrere Beschiftigte erst mit Beginn der Berufsausbildung, des Bundes-
freiwilligendienstes oder Studiums der ,,Sinn des Lernens* erkannt wird und
Lernen nicht mehr als Zwang gesehen wird. Dariiber hinaus berichten 16 von
27 Beschiftigten von Diskrepanzerfahrungen’, die zu einem Perspektivwechsel
gefiihrt haben. Forderlich empfunden werden Unternehmenswechsel, Wechsel
in Pflegefamilien und das Studium; allesamt biografische Uberginge, die die
Entwicklung des biografischen Lernhabitus leiten. Negativ empfundene Dis-
krepanzerfahrungen sind Todesfille, Kriegserfahrungen und Krankheitsphasen.
Diese gehen mit einer Relevanzabnahme der personlichen Entwicklung einher,

4 Die Akquise der Teilnehmenden erfolgte iiber den Online-Kleinanzeigenmarkt Ebay-Kleinanzeigen, wobei
in allen Hauptstédten der Bundesldnder und Stadtstaaten Anzeigen verdtfentlicht wurden.

5 Diskrepanzerfahrungen, die aus Irritationen resultieren (Ludwig 2001: 3), kénnen zu Perspektivwechseln
fiihren, die informelle Lernaktivitdten evozieren.
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sodass Lernen in den Hintergrund riickt. Infolge der positiv und negativ konno-
tierten Erzdhlungen lieBen sich die Fille auf einem Kontinuum zwischen positi-
ven und negativen Lernerfahrungen verorten.

Die Lernhaltung impliziert einen Aspekt des Lernhabitus, der im Wahrneh-
men und Handeln sichtbar wird. Dieser wurde durch die semantischen Fragen zur
Verantwortung fiir das Lernen und fiir die zukiinftige Entwicklung des Lernens
rekonstruiert. Aus den Interviews lielen sich zwei Dimensionen der Lernhaltung
herausarbeiten: Fremdbestimmung und Selbstbestimmung. Erstere kennzeichnet
sich durch die Hervorhebung der Relevanz unternehmerischer und gesellschaft-
licher Verantwortung bei der Schaffung lernforderlicher Gelegenheitsstrukturen.
Indes bezichen sich die Schilderungen, die eine stirkere Selbstbestimmung im-
plizieren, auf die Proaktivitit des Individuums, welches die Verantwortung fiir
das eigene Lernen iibernimmt. Auf der Grundlage des semantischen Wissens
lieBen sich die Beschéftigten auf dem Kontinuum zwischen Fremd- und Selbst-
bestimmung verorten.

Die inhaltsanalytischen Ergebnisse bildeten die Grundlage fiir die typen-
bildende Inhaltsanalyse, wobei die Gruppierung anhand der Fallzusammen-
fassungen erfolgte. Das Gros der Beschiftigten (8 von 27) lief sich dem Typ
»Stitzfunktion der Familie® zuordnen. Die frithkindlichen Erfahrungen dieser
Individuen sind gepréigt durch Unterstiitzungen, die sich u. a. in positiver Be-
starkung duBern, sodass Widerstdnde im biografischen Verlauf (z. B Priifungs-
situationen) gemeistert werden kénnen. Ebenso weisen die Beschiftigten dieses
Clusters eine eher fremdbestimmte Lernhaltung auf. Kennzeichnendes Merkmal
dieser sind Forderungen der Bereitstellung lernforderlicher Rahmenbedingun-
gen. Jeweils sechs Beschiftigte lieBen sich den Typen ,,Differenzerfahrungen als
Chance* und ,,Mischtypen* zuordnen. Beschéftigte des ersten Clusters berich-
ten von biografischen Briichen, wie Krankheitsphasen oder Todesféllen. Cha-
rakterisierend ist hier eine hohe Eigenverantwortung im Lernen, woraus sich
eine selbstbestimmte Lernhaltung ergibt. Beschiftigte des Clusters ,,Mischtyp*
kennzeichnet eine starke Divergenz in den AuBerungen, sodass keine eindeutige
Zuordnung innerhalb des Merkmalskontinuums moglich war. Den beiden Ty-
pen ,,Verantwortungsiibernahme fiir das Lernen® (3 von 27) und ,,Umgang mit
Differenzerfahrungen® (4 von 27) lieen sich nur wenige Félle zuordnen. Wéh-
rend erstere von bedeutenden Unterstiitzungsleistungen enger Bezugspersonen
berichten, durchlebten die Beschiftigten des zweiten Typs frithe Konkurrenz-
situationen in familidren und schulischen Kontexten, die in einer eher fremd-
bestimmten Lernhaltung miinden.

5.2 Quantitative Lerntagebuchstudie

Die clusteranalytische Auswertung diente dazu, die Untersuchungsobjekte an-
hand der Merkmalsauspriagungen in homogene Gruppen zu unterteilen (Back-
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haus et al. 2018: 21). Diese erfolgte anhand der Merkmalsdimensionen: Positive
Lernerfahrungen, Grad der Selbstbestimmung und Anzahl der Lernsituationen.
Ausgangspunkt bildete eine hierarchische Clusteranalyse unter Verwendung des
Ward-Verfahrens. Die Bewertung der Clusteranzahl wurde durch die Abtragung
der Fehlerquadratsumme gegen die entsprechende Anzahl in ein Koordinaten-
system ermittelt. In Anbetracht der erschwerten Ablesbarkeit der Anzahl wurde
eine Two-Step-Clusteranalyse durchgefiihrt (Backhaus et al. 2018: 448ft.), deren
Ergebnis fiir eine 3-Faktorenldsung spricht, jedoch nicht eindeutig ablesbar war.
Bezugnehmend auf Backhaus et al. (2018) kénnen sachlogische Uberlegungen
zur Bestimmung der Clusteranzahl herangezogen werden. In Anlehnung an die
Typologie der Vorstudie erfolgte somit eine Vorgabe der Clusteranzahl.

Tabelle 4: Clustermittelwerte, Standardabweichungen und Anzahl der Beschéftigten nach Lern- und
Aneignungsmuster

&%

= g | 8.8 ¢ -

E . S 5 3 L3 3 €=

wS% | §E3 | sFe | 2% = N

s 9 B =8 @ 2 £ 8 = = H

s = £ £ 8 = k= | =

e O = =T 250 N S s

EES | 525 | E€=2 = 5 g g
Variablen =Nl >z £ A3= ] = )
Positive Lernerfahrungen’ 1.3(0.3) 2.0 (0,0) 1.5 (0.0) 2,0 (0.0) 1.8 (0.4) 1.7 (0.4)

Grad der Selbstbestimmung' | 1.9 (0.4) | 2.0(0.0) | 1.9(0.2) | 1.5(0.0) | 1.8(0.3) | 1.8(0.3)

Lernsituationen? 13(1.0) | 48(1.5) | 42(08) | 62(3.5 | 13(0.5 | 3.4(2.6)

Anzahl der Befragten® 7 12 5 6 10 40

Anmerkungen: ' vierstufiges Antwortformat (1= ,,trifft iiberhaupt nicht zu“ bis 4= ,,trifft voll
und ganz zu“); 2 Anzahl der Lernsituationen; 3Anzahl der Befragten

Die hochsten Mittelwerte der Lernerfahrungen weisen die Cluster ,,Ver-
antwortungsiibernahme fiir das Lernen” (MW = 2.0) und ,,Stiitzfunktion der
Familie* (MW = 2.0) auf; niedrige Mittelwerte zeichnen sich fiir das Cluster
,Umgang mit Differenzerfahrung (MW = 1.3) ab. Indessen verweisen hohe
Mittelwerte des Grades der Selbstbestimmung auf eine frithe Verantwortungs-
iibernahme fiir das eigene Lernen des Individuums. Die Mittelwerte dieser
Dimension variieren zwischen 1.5 (Stiitzfunktion der Familie) und 2.0 (Ver-
antwortungsiibernahme fiir das Lernen). Ferner bewegt sich die Anzahl der Lern-
situationen zwischen 1.3 (Umgang mit Differenzerfahrungen) und 6.2 (Stiitz-
funktion der Familie). Aus dieser Polaritét 14sst sich das Gegensatzpaar geringe
und hohe Lernaktivitiit ableiten. Es ldsst sich schlieBen, dass die Zugehorigkeit
zu den folgenden Clustern die Wahrnehmungshiufigkeit von Lernsituationen
erhoht: Verantwortungsiibernahme fiir das Lernen, Differenzerfahrungen als
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Chance und Stiitzfunktion der Familie. Dies wurde anhand einer Unterschieds-
analyse mittels Kruskal-Wallis-H-Test gepriift. Die Ergebnisse zeigen, dass ein
hochsignifikanter Unterschied fiir die Lern- und Aneignungsmuster (H (4) =
25.453, p = .000, r = .613) vorliegt. Die Cluster ,,Verantwortungsiibernahme
fur das Lernen* und ,,Stiitzfunktion der Familie®, die eine hohe Lernaktivitit
aufweisen, gleichen sich in den Lernerfahrungen, die sich durch lernférderliche
Bedingungen kennzeichnen. Im Unterschied dazu sind die Lernerfahrungen des
Clusters ,,Differenzerfahrungen als Chance® durch eine stirkere Prisenz negati-
ver Konnotationen charakterisiert.

6  Diskussion

Auf Grundlage der Studie wurden fiinf biografisch bedingte Lern- und An-
eignungsmuster der Pflegefachkréfte identifiziert. Diese lernhabituell ein-
geschliffenen Bedingungen des Alltags bestimmen, inwiefern Beschiftigte
Irritationen am Arbeitsplatz wahrnehmen. Im Gegensatz zu den bislang identi-
fizierten Typologien lassen sich keine Spezifika in den Lernaktivititen je nach
Lern- und Aneignungsmuster herausarbeiten. Vielmehr scheinen die beruflichen
Tatigkeiten die individuellen (Lern-)Entscheidungen fiir den Riickgriff auf die
Lerngelegenheiten am Arbeitsplatz zu leiten (Rosemann 2021). Am seltensten
berichten die Beschéftigten des Clusters ,,Umgang mit Differenzerfahrungen®
von Lernsituationen. In Folge der ,,doppelten Selektivitit* ist davon auszugehen,
dass sich Ungleichheiten ebendieses Clusters reproduzieren, sodass Irritationen
weniger stark als Lernanldsse wahrgenommen werden, wenn eine eher fremd-
bestimmte Lernhaltung vorliegt. Ursdchlich dafiir konnten Diskrepanzen zwi-
schen den situationellen Anforderungen des Arbeitsplatzes und dem Lern- und
Aneignungsmuster sein, aber auch negative Lernerfahrungen kénnten Einfluss
nehmen. Die qualitative Studie deutet an, dass Beschéftigte dieses Clusters Ler-
nen im biografischen Verlauf lange als Zwang sehen und von lernhinderlichen
Bedingungen berichten. Konkurrenzsituationen in der frithen Kindheit, strenge
Erziehung und Priifungserfahrungen sind einige Bedingungen, von denen an die-
ser Stelle berichtet wird. Auffillig ist, dass Individuen dieses Clusters die Bereit-
stellung lernforderlicher Gelegenheiten erwarten. Dies konnte erkldren, warum
die Beschiftigten seltener von Lernsituationen berichten und sich dem ,,Lernen
[...] widersetzen, z.B. um sich gegen Irritationen [...] der eigenen Biografie zu
wehren® (Schmidt-Lauff 2017: 107). Denn gerade informelles betriebliches Ler-
nen verlangt einen hohen Grad der Eigenverantwortung, da ,,Lebensereignisse
nicht per se Lernanl[4]ss[e] sind, sondern erst dazu werden, indem sie auf eine
je spezifische Biografie treffen* (Schmidt-Lauff 2017: 109).
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Krisenzeiten und Zeitkrisen

Zur temporalen Rekonstruktion gesellschaftlicher und
alltagspraktischer Krisen in Kursen der Erwachsenenbildung und
Lernprozessen ihrer Teilnehmenden

Sabine Schmidt-Lauff, Jorg Schwarz, Hannah Hassinger

ABSTRACT: Die aktuellen Krisenzeiten bleiben auch fiir die Erwachsenenbildung nicht
folgenlos. Der Kurs ist dabei der soziale Ort, an dem nicht nur iibergeordnete, (welt-)ge-
sellschaftliche Krisen, sondern auch alltigliche, praktische Krisen verhandelt werden und
sich als Zeitkrisen manifestieren. Dieser Zusammenhang zwischen Krisenzeiten und Zeit-
krisen im Kontext des Kursgeschehens in der Erwachsenenbildung wird anhand rekonst-
ruktiver Analysen qualitativen Datenmaterials (Kursbeobachtungen und Teilnehmenden-
interviews) untersucht. Die Analyse vollzieht sich auf drei Ebenen: Durch die empirische
Rekonstruktion von Auffalligkeiten der Temporalstruktur ldsst sich erstens zeigen, wie in
Kursen der Erwachsenenbildung Krisen zeitlich in Erscheinung treten. Zweitens tritt zu-
tage, wie Zeit und Zeitlichkeit im Kursgeschehen zum Ausléser und/oder Gegenstand von
Krisen werden. Drittens schlieBlich wird die Einbettung dieser Krisen der Kurspraxis in
libergeordnete gesellschaftliche Krisenzeiten untersucht.

Keywords: Zeit, Krise, Kurs, Teilnehmende, Erwachsenenbildung, Weiterbildung, teil-
nehmende Beobachtung, narratives Interview, dokumentarische Methode

1 Einleitung

Es scheint aktuell keiner gesonderten Begriindung zu bediirfen, um unsere Zeit
als krisenhaft zu beschreiben. Schon allein das Jahr 2022, in dem ein russischer
Angriffskrieg gegen die Ukraine entbrennt, wihrend Europa noch um die Uber-
windung einer globalen Pandemie kidmpft, steht fiir den Eindruck, dass sich
gesellschaftliche Mega-Krisen hédufen, iiberlagern und verstetigen. Diese an-
dauernden Krisenzeiten transformieren nicht nur die globale Gesellschaft ins-
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gesamt, sondern betreffen ihre vielfaltigen Strukturen, Institutionen und Organi-
sationen ebenso wie die Individuen, ihre Lebenswelten und Biographien — wo sie
sich nicht zuletzt als Zeitkrisen manifestieren. Stets im Schnittfeld gesellschaft-
licher Krisen(zeiten) und alltagspraktischer (Zeit-)Krisen zu agieren bedeutet
eine besondere Herausforderung fiir die Erwachsenenbildung.

In diesem Beitrag wird daher die (erwachsenen)piddagogische Relevanz von
Krisen als zeitliche Phinomene in den Mittelpunkt theoretischer Uberlegungen
wie empirischer Rekonstruktionen gestellt. Das Datenmaterial stammt aus dem
laufenden DFG-Projekt ,,Zeit und Lernen im Erwachsenenalter*!, in dem teil-
nehmende Beobachtungen in unterschiedlichen Kursformaten durchgefiihrt und
mit Teilnehmendeninterviews trianguliert werden. Krisen und ihre padagogi-
schen Auswirkungen werden dazu aus temporaltheoretischer Perspektive in den
Blick genommen — dies vollzieht sich auf drei zeitbezogenen Ebenen:

Erstens wird diskutiert, wie Krisen zeitlich in Erscheinung treten: Im Daten-
material zeigen sie sich nicht zuletzt im Zdgern oder Innehalten, in der Verlang-
samung oder im Gegenteil auch in der Uberstiirzung von Prozessen in Kursen.
Auffilligkeiten in der Temporalstruktur kénnen damit auf einer ersten Ebene
methodisch als Marker fiir (verdeckte, entstehende, ausklingende) Krisen und
fiir deren empirische Rekonstruktion genutzt werden.

Zweitens kann Zeit und Zeitlichkeit der pddagogischen Praxis zum Auslo-
ser und/oder Gegenstand von Krisen werden. Wesentlich ist hierbei die Frage,
wie eine implizit-praktische Bearbeitung bzw. explizit-reflexive Thematisie-
rung von Krisen in der Kurs-Interaktion (vgl. hierzu den Beitrag von Franziska
WyBuwa im vorliegenden Band) zugleich grundlegende Fragen zur Zeitlich-
keit des Lernens und Lehrens sozial ausgehandelt werden. Dazu gehdrt auch,
den forscherischen Blick auf die beteiligten Subjekte und ihre zeitinduzierten
Krisenerfahrungen zu richten, die von Passungsproblemen mit dem Lerntempo
anderer Kursteilnehmer:innen iiber Synchronisationskrisen zwischen Lernzei-
ten und Kurszeiten bis hin zum auf den Faktor Zeit attribuierten Kursabbruch
reichen.

Drittens wird gefragt, wie sich Zeitkrisen der Interaktionen im Rahmen von
Kursen in iibergeordnete (Mega)Krisenzeiten einbetten: Stets stellen Krisen die
organisierte Erwachsenenbildung vor Herausforderungen, indem es zum einen
gilt, die aus der extremen Krisengegenwart aggregierte, beschleunigte kollektive
Kontingenz in mogliche individuelle Lernanlidsse zu transformieren (Schéffter
1993) mit dem Ziel, die aktive, problem-/ krisenbewdiltigende Teilhabe am Zeit-
geschehen durch Lernen abzufedern und bearbeitbar zu halten. Zum anderen
ist mit der Allgegenwirtigkeit von Krisen in Kurssituationen generell umzuge-
hen — egal, wie explizit diese zum Ausdruck gebracht werden, Krisen bilden ein
stetiges Hintergrundrauschen in Lern- und Kurssituationen. Krisen sind dann
nicht etwas, zu dem, sondern in dem Menschen sich verhalten.

1 DFG-Fordernummer 448214507 (Projektleitung: S. Schmidt-Lauff; Laufzeit: 3/21-2/24)
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Im Folgenden wird zunichst niher auf den Zusammenhang von iibergeord-
neten, (welt-)gesellschaftlichen Krisen und praktischen Krisen eingegangen (2.).
Drauf folgt die empirische Grundlage (3.), auf die sich die anschlieBende Dar-
stellung der drei Ebenen des Verhéltnisses von Zeit und Krise (4.) stiitzt. Der
Beitrag endet mit einem knappen Fazit und Ausblick (5.) auf das Potenzial, diese
Zeit-Beobachtungen kontrastierend weiterzufiihren.

2 Zeit und Krisen: Konzeptuelle Grundlagen

In diesem Beitrag erfolgt die Anndherung an das Konzept der Krise aus zwei
Richtungen, die auch in ihrer wissenschaftlichen Rekonstruktion aufeinander ver-
wiesen sein sollten: Auf der einen Seite stehen {ibergeordnete (welt-)gesellschaft-
liche Krisen, auf der anderen Seite (alltags-)praktischen Krisen. Erscheinen
gesellschaftliche Krisen zundchst als Ausnahmezustand oder ,,welthistorische
Zasur” (Adloff 2020: 145), vermittelt schon ihre Haufigkeit den Eindruck von
Stetigkeit sowie von Krise als Normalzustand, als zwangsldufige Erscheinung
der Moderne (Nassehi 2008) und als der Gegenwartsdiagnose schlechthin (Reck-
witz & Rosa 2021).

Krisen stellen zunichst ein zeitlich begrenztes (historisches) Phinomen dar,
so dienen die groBen Krisen der Zeitgeschichte héaufig dazu, ein ,Vorher® von
einem ,Nachher® zu unterscheiden (Koselleck 2003). Bei genauerer Betrachtung
ist eine Bestimmung des Beginns und des Endes einer Krise jedoch problema-
tisch: Selbst dort, wo wir einen vermeintlich konkreten Startzeitpunkt benennen
konnen — z. B. den Einmarsch russischer Truppen in die Ukraine am 24.02.2022
oder die Ausrufung einer gesundheitlichen Notlage internationaler Tragweite
durch die WHO am 30.01.2020 —, wird bald deutlich, dass die Urspriinge weiter
zuriickliegen und sich Entwicklungen iiber einen ldngeren Zeitraum andeuteten,
aber entweder nicht als relevant, bedrohlich etc. wahrgenommen oder bewusst
ignoriert wurden. Ebenso problematisch ist die Bestimmung des Endes von Kri-
sen: Denn entgegen der zuletzt in der Corona-Krise ubiquitéren ,,Rhetorik des
Ausnahmezustands®, die ,,suggeriert, man habe es mit einer zwar einschneiden-
den, aber zeitlich begrenzten Stérung zu tun“ (Koloma Beck 2020: 451), sind
gesellschaftliche Krisen gerade nicht als Zustand, sondern vielmehr als Prozess
mit transformatorischen Wirkungen zu betrachten. Solche Transformationspha-
sen sind notwendig geprigt durch ein verstirktes Bewusstsein von Kontingenz
(Adloff 2020; Schéffter 2001) und damit auch von Unsicherheit und Unruhe:
,Die Krise besteht gerade in der Tatsache, dass das Alte stirbt und das Neue nicht
zur Welt kommen kann.” (Gramsci 1991, Abs. § 34, 354f)).

Trotz aller destruktiver Dynamiken wirken sich Krisen weder notwendig
zerstorerisch, noch zwingend innovierend aus, sondern zuvorderst verdndernd:
,Nicht Innovation, sondern Variation ist das leitende Prinzip der Transformation
von Alltagsstrukturen® in Krisenzeiten (Koloma Beck 2020: 456). Thre Losun-
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gen sind niemals einfach und erfordern hiufig ein Handeln unter Zeitdruck. Das
Umgehen mit einer Krise fithrt zu iterativen Prozessen mit einer hohen Bereit-
schaft — ja sogar einem Zwang (Adloff 2020: 149) — zu tempordren Losungen,
d.h. zum Ausprobieren, Scheitern, Nachbessern. So ist auch das Bildungssystem
in der Corona-Pandemie scheinbar ,,zum Opfer der Krise* geworden, ,,weil sein
Alltag zerstort™ wurde (Tenorth 2020: 11) — doch erdffnete dies auch Chancen
fiir eine Reorganisation interaktionaler wie organisationaler Routinen, die Krise
war ,,auch ein ,Lehrstiick® fiir die Umsetzung von Verdnderungen® (Zinger 2021:
278). Doch ist Vorsicht geboten, hieraus ,,nicht einfach ein iiberzeugendes neues
Fortschrittsnarrativ*® abzuleiten (Kornwachs 2001: 169), sondern vielmehr die
flexible Anpassungsfahigkeit in Krisensituationen als Strukturleistung der Sta-
bilisierung zu reflektieren: ,,Von besonderer Relevanz ist die Beobachtung der
Pragmatisten, dass die Stabilitét der Gewohnheitsstrukturen des Alltags sich nicht
ihrer Robustheit, sondern ihrer Flexibilitit verdankt. (Koloma Beck 2020: 455)

Die Bewiltigung gesellschaftlicher Krisen ist also untrennbar verkniipft mit
(alltags-)praktischen Krisen. Fiir Oevermann (2016) ist das fragile Verhiltnis
von Krise und Routine von zentraler Bedeutung fiir die alltdgliche Lebenspraxis
und nicht zuletzt fiir Bildungsprozesse. Denn systematisch ist nicht die Krise als
Grenzfall der Routine aufzufassen, sondern umgekehrt die Routine als Grenz-
fall der Krise, aus der heraus sie sich erst zu konstituieren vermag. Wenn Men-
schen ihren Alltag routiniert bestreiten konnen, ist dies Ausdruck der vielfaltigen
Krisen, die biographisch bereits bewiltigt und in tragfahige Routinen iiberfiihrt
werden konnten. Ebenso ist in der sozialen Praxis jedwede Struktur als das Er-
gebnis vorangegangener Krisen — mit Bourdieu (1993b: 108) gesprochen: frii-
herer Kémpfe im jeweiligen Feld — zu verstehen. Praktische Krisen sind in ihrer
sozialen Dimension untrennbar verbunden mit der unablédssigen Reproduktion/
Transformation geteilter kultureller Ordnungen und sozialer Strukturen.

Zeit spielt in diesem Zusammenhang aus drei Griinden eine zentrale Rolle:
Erstens ist die spezifische Logik sozialer Praxis untrennbar gebunden an ihre ge-
nerelle Zeitlichkeit (Bourdieu 1993a), auch praktische Krisen unterliegen damit
einer zeitlichen Logik. Zweitens weisen konkrete Praxisarrangements eine je spe-
zifische Zeitlichkeit auf (Reckwitz 2016), die aber stets zur (stillschweigend-prak-
tischen) Verhandlung steht und damit Ausldser oder Gegenstand von Krisen sein
kann (Schmidt-Lauff 2012). Drittens spielt sich die soziale Praxis nicht nur in der
Zeit ab, sie spielt auch mit der Zeit (Schmidt 2012) — damit erhilt Zeit schlie8lich
eine strategische Bedeutung innerhalb der praktischen Krisenbearbeitung.

3 Empirische Basis

Das Forschungsprojekt ,,Zeit und Lernen im Erwachsenenalter. Zur Rekonst-
ruktion von Zeitlichkeiten und Zeitmodalitdten in differenten Lernsettings der
Weiterbildung* untersucht, wie und mit welchen Wirkungen Lernzeit im Er-
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wachsenenalter praktisch realisiert, kollektiv gestaltet und individuell erfahren
wird und welche Zeitqualitdten sich im Lernen und durch das Lernen im Er-
wachsenenalter erdffnen.

Hierzu werden zwei empirische Zugriffe verschrinkt: Bei der Herstellung
kollektiver Zeitlichkeiten innerhalb von Kursen {iberlagern sich vielfiltige Zeit-
strukturen, angefangen bei der Zeitinstitution der 45-Minuten-Stunde im Bil-
dungssystem iiber die erwachsenenbildungsspezifische Norm zeitlicher Flexi-
bilitdt qua Teilnehmer:innenorientierung bis hin zur organisationsspezifischen
Zeitplanung sowie zur ,,Synchronisierung® (Schéffter 1993) darin eingelagerter
differenter Eigenzeiten. Dem gegeniiber stehen individuelle Zeitmodalititen des
Lernens (Schmidt-Lauff 2012; Schmidt-Lauff & Schwarz 2023), also Strategien
und Praktiken der Realisierung von Lernzeit im Erwachsenenalter — im Kurs
und dariiber hinaus.

Im Forschungsdesign werden teilnehmende Kursbeobachtungen und narrati-
ve Einzelinterviews mit Teilnehmenden in einem qualitativ-rekonstruktiven For-
schungsdesign verkniipft, das mit der dokumentarischen Methode (Bohnsack,
Nentwig-Gesemann & Nohl 2013) als Analyserahmen arbeitet. Zugleich wer-
den systematisch vergleichend differente Lernsettings aus Tages-/Abendkursen,
Blockwochen und Onlinekursen untersucht.? In diesem Beitrag werden zwei aus-
gewihlte Onlinekurse fokussiert: Beim ersten Fall handelt es sich um einen Kurs
aus dem Bereich der beruflichen Weiterbildung, bei dem es um Online-Didaktik
ging und der in Form eines vierwdchigen MOOCs mit iiber 1500 Teilnehmenden
durchgefiihrt wurde. Der zweite Fall ist ein Kurs der kulturellen Weiterbildung,
der sich dem Thema ,,Spiele im urbanen Raum* widmete. Es nahmen 16 Perso-
nen in Form eines synchronen Zoom-Meetings teil, das an drei ganzen Tagen in
drei aufeinanderfolgenden Wochen stattfand.

4 Zeitund Krise in der organisierten Erwachsenenbildung

Im Folgenden werden drei Ebenen des Verhéltnisses von Zeit und Krise in der
Erwachsenenbildung betrachtet. Es geht darum, systematische Ergebnisse der
empirischen Analyse des Projektes entlang des Krisenkonzepts spezifisch zu ana-
lysieren und damit erste Ansatzpunkte fiir eine relationale Auseinandersetzung
mit dem Verhéltnis von Zeit und Krise zu extrahieren.

2 Insgesamt werden 9 Kurse untersucht, je drei Onlinekurse, Tages-/Abendkurse und Blockwochen, wobei
jeweils ein Kurs dem Bereich der beruflichen, der kulturellen bzw. der politischen Bildung zuzurechnen ist.
Aus jedem Kurs werden 3-5 Interviewpartner:innen gewonnen. Zum Zeitpunkt dieses Beitrags liegen ins-
gesamt 23 Interviews aus allen 9 Kursen vor.
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4.1  Ebene 1:Temporale Phdnomene als empirische Indikatoren von Krisen

Die erste Ebene des Verhéltnisses von Zeit und Krise fokussiert auf temporale
Phénomene als empirische Indikatoren fiir Krisen.? Es geht also in einem ers-
ten Schritt darum, aufzuzeigen, wie sich praktische Krisen zeitlich ausdriicken
oder umgekehrt: wie sich in den Daten auftretende zeitbezogene Phianomene
nutzen lassen, um praktische Krisen zu identifizieren. Diese Perspektive lief3e
sich mit Antony, Sebald und Adloff (2016) einordnen als eine ,,Beobachter
innenperspektive®, die ,,Krisen als Abweichungen® in den Blick nimmt. Das
damit adressierte methodologische Problem, (schlimmstenfalls implizit) eine
Normalfolie anzulegen, kann vor dem Hintergrund der dokumentarischen Me-
thode bearbeitet werden, indem die Abweichung und damit das Krisenhafte im
Datenmaterial vergleichend bestimmt werden. Analytisch aufschlussreich sind
also jene zeitlichen Phédnomene, die von der empirisch herausgearbeiteten spezi-
fischen Zeitlichkeit des Falles insgesamt abweichen. Es geht also um ein in Re-
lation zur empirisch beobachteten, praktizierten Normalitit stehendes schneller/
langsamer als, friiher/spdter als, in abweichendem Rhythmus etc. und nicht um
eine a priori als giiltig angenommene anderen empirischen Zusammenhéngen
entnommene zeitbezogene Norm (Schwarz 2023).
Diese Rekonstruktionsweise ermoglicht es, nicht nur zeitbezogene Krisen
im Datenmaterial zu bestimmen, sondern auch ihren Verlauf als Prozess heraus-
zuarbeiten. Aus der empirischen Rekonstruktion auftretender Krisen im Kursge-
schehen ldsst sich eine Typologie ihrer zeitbezogenen Erscheinungsformen ab-
leiten. Grundlegend lassen sich vier Basiskategorien zeitbezogener Phdnomene
anhand des Datenmaterials ausdifferenzieren:
* Eine Verdnderung der Geschwindigkeit, bei der eine ansteigende oder auch
abfallende Ereignisdichte pro Zeiteinheit die Interaktion in eine Krise fiihrt;
*  Pausen und Verzégerungen, bei denen das Ausbleiben bzw. verspétete Ein-
treffen erwarteter Ereignisse eine praktische Krise zeigt;
*  Rhythmuswechsel, bei denen sich die zuvor etablierte Interpunktion einer
Interaktion verdndert, z. B. eingespielte Sprecher:innenwechsel;
*  De-Synchronisierung: Zwischen aufeinander bezogenen Praktiken treten Lii-
cken, ungewollte Uberschneidungen etc. auf, sodass schlieBlich unterschied-
liche Zeitverldufe nebeneinander existieren.

3 Hierfiir werden v.a. Daten der teilnehmenden Kursbeobachtungen zugrunde gelegt. Dies an den ent-
sprechenden Protokollausziigen nachvollziehbar zu veranschaulichen, wiirde den Rahmen dieses Beitrags
sprengen, weshalb wir auf Beispiele aus dem Datenmaterial an dieser Stelle vollstindig verzichten.
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4.2 Ebene 2: Zeit als Ausloser und Gegenstand von Krisen

Die Organisation von Lernen im Erwachsenenalter benétigt ein hohes Mal3 an
»temporaler Strukturierungsleistung®, da das lernende Subjekt Lernzeit mit der
,Fille alltdglicher Einzelverpflichtungen® ,,synchronisieren” muss (Schaff-
ter 1993: 449), was von Teilnehmenden durchaus als problematisch empfun-
den werden kann. Um aber den analytischen Begriff der Krise nicht zu ver-
wissern, warnen Antony et al. (2016: 8), dass Probleme erst ,,dann zu Krisen
[werden], wenn sich Handelnde in spezifischer Art und Weise gegeniiber diesen
Situationen verhalten* und ihre ,,Handlungs- und Deutungsmdglichkeiten bzw.
Normalisierungsstrategien (zumindest temporir) nicht mehr greifen®. Zur Ana-
lyse eben solcher Krisen muss daher in Erweiterung zu Ebene 1 die Akteur-
sperspektive fokussiert werden. Fiir das Grundproblem der Synchronisierung
verschiedener Zeitlichkeiten etwa lassen sich erst liber das ,Sich-dazu-verhalten®
der Kursteilnehmenden Krisen identifizieren.

Ein Problem, welches sich im Material zeigt, ist z. B. die Kollision des eige-
nen Lerntempos mit der zeitlich-didaktischen Kursstruktur. Wie die Interaktion
mit den zur Verfiigung gestellten Materialien auf einer zeitlichen Ebene als kri-
senhaft empfunden wird, kann anhand eines Beispiels aus dem Interview mit ei-
nem Teilnehmer des MOOCs gezeigt werden: Ole Bauer ist leitender Angestell-
ter, hat neben dem untersuchten MOOC schon andere, dhnliche Formate besucht
und so ein gewisses Mal} an Routine im selbstgesteuerten Lernen entwickelt.
Sein Lernzeitverhalten kann man als ,effizient’ bezeichnen — krisenhaft wird
seine Lernzeiterfahrung dann, wenn diese Effizienz behindert wird, z. B. durch
die zeitliche Vor-Strukturierung des MOOCs, bei dem neue Themen immer nur
wochentlich freigeschaltet werden. Dabei geht es Ole Bauer nicht darum, den
Kursinhalt in einer kiirzeren Zeitspanne zu absolvieren als von Anbieterseite vor-
gesehen, sondern darum, unmittelbar (,,on-demand®, vgl. Nahrstedt, Brinkmann
& Kadel 1997) an die Informationen zu kommen, die er seiner Meinung nach
benoétigt. Inhalte, die ihim unwesentlich erscheinen, lassen seine Lernzeit ,brach
liegen®. Dieses Vorgehen kollidiert mit der wochentlichen Freischaltung.

Was mich daran nervt, ist hdufig, dass die dann erst so mit und mit frei-
geschaltet werden, ja? [...] ist fiir mein eigenes Lerntempo dann n biss-
chen bléd, vor allen Dingen, weil ich ja dann manchmal auch geb ich ja
zu, so n bisschen cherry picking betreibe, ne, also wirklich nur die Sachen
raussuche, die tatsdchlich interessant und relevant sind und dann gerne
auch schonmal im Vorfeld diskutieren wiirde4. (Ole Bauer, Z. §9—94)

4 Alle Interviews wurden nach den Richtlinien ,,Talk in Qualitative Research® (Bohnsack, Nentwig-Gesemann &
Nohl 2013: 399) transkribiert, die Darstellung hier aber zur besseren Lesbarkeit vereinfacht.
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Auf die Frage, was fiir ihn einen Onlinekurs von einem wochentlich statt-
findenden Prasenzkurs unterscheidet, betont er die zeitliche Flexibilitdt, die ihm
besonders dann eine Entlastung seines alltiglichen Zeitgefiiges bringt, wenn
eine Kollision seiner Lernzeit mit anderen Zeitlichkeiten seines (Berufs-)All-
tags droht. Die Flexibilitdt des Kursformates ist hier zunichst eine Funktion
des Krisen-Verhinderns. Die flexible Verfiigbarkeit der Kursinhalte aber ist be-
grenzt — die pddagogische Praxis, den Kurs zeitlich zu strukturieren, geht mit Ole
Bauers Lernzeitbediirfnissen kontrér.

Ich bin auch nicht so fix festgelegt, [ ...] Also da kénnt ich mir die Lernzeit
auch zur Not n Tag spdter oder dh ich sag mal zwei Stunden nach hinten
verschieben, ja oder weif3 schon, dass irgendwas kommen kénnte und
machs dann im Vorfeld oder nutz meine Mittagspause dazu oder so, dass
ich dann wirklich bewusst sag: ich mach jetzt- ich mach jetzt sowas. Also
da bin ich n bisschen flexibler [...] (Ole Bauer, Z. 108—124)

4.3 Ebene 3: Zum temporalen Prozessieren von iibergeordneten Krisenzeiten’

Die sich stetig wiederholende Feststellung, dass wir in einem Zeitalter der Kri-
sen leben und Krisenszenarien als Zeitdiagnosen der Gegenwart (Nassehi 2008)
langst zur Selbstverstidndlichkeit geworden sind, bilden den Ausgangspunkt fiir
die empirische Betrachtung eines temporalen Prozessierens in Mega-Krisen. Mit
dieser Ebene 3 werden Interaktionen in Onlinekursen in iibergeordnete Krisen-
zeiten eingebettet. Damit stehen neben praktischen Krisen globale Krisen der
Gegenwart. Es geht auf dieser Ebene nicht so sehr darum, wie haufig oder inten-
siv Krisen in Kursen thematisiert werden, sondern wie das stete ,Hintergrund-
rauschen® globaler Krisen sich in den Interaktionen im Kurs abbildet. In der
Rekonstruktion 6ffnet dies den Blick fiir das temporale Prozessieren von Krisen,
z.B. als Ole Bauer sein Gefiihl zur Pandemie mit einer Dringlichkeits-Metapher
beschreibt: ,,Wie jetzt in Corona, da brennt irgendwas an* (Z. 111); oder — eher
kontrér — Bianca Odenthal ihr Erleben passiv erleidend: ,,und bin dann da auch
hineingekippt.” (Z. 114) Da das temporale Prozessieren im Verlauf von Krisen
ein vielschichtiges ist, stellen wir im Folgenden nur den Fokus des Ausgangs aus
einer Krise empirisch dar:

a) Sich wiederholende Erfahrungen und neue Gewohnheiten als , Ausstieg *
aus der Corona-Krise

Der Ausgang aus einer iibergeordneten Krisenzeit wie der Corona-Pandemie fin-

det nicht abrupt statt und die Interaktionen in diesem Prozessieren auf dem Weg

in die sogenannte ,,post-pandemic time* sind gepragt von einem ,,reshaping®

von Lernpraktiken (,,reshape educational practices and governance; Alireza-

beigi 2023). Interaktionen in den Onlinekursen markieren dieses ,sich einrichten
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in einer neuen Normalitdt® (vgl. Koloma Beck 2020: 454) und zeigen, dass Ge-
wohnheiten Raum erhalten, die im Krisenmodus bereits erprobt wurden und das
Alltags®- wie Lernhandeln nun immer haufiger anders gestalten: ,,dass man jetzt
durch die ganze Situation mit den Videomeetings schon bisschen dran gewohnt
ist, dass vieles jetzt auch eben geht ohne Anreise. Man fillt aus dem Bett, rollt
an der Kaffeemaschine vorbei und sitzt dann am Computer.” (Odette Kerani,
Z.31-33)

Im Zeitverlauf (zweiter Lockdown Ende: Mai 2021) mehren sich Erfahrun-
gen, auf die zuriickgegriffen werden kann. Die Form der Entscheidungen ist
nicht mehr spontan (emergency mode) — jedoch kann man auch noch nicht von
gewohnheitsmaBigen Praktiken (routinisierter Natur) sprechen. Man ,richtet sich
ein‘ in der neuen Situation:

,, und dann ging eine Umfrage rum und wir konnten dann abstimmen,
ob wir das vor Ort machen mochten oder wie wohl wir uns dabei fiihlen.
und da: wurde dann auch entschieden, dass wir es lieber digital machen
einfach, weil es auch so eine unsichere Lage war. sonst wdre ja der ganze
Kurs eigentlich vor Ort in Préisenz genau ja.* (Kira Ostritz, Z. 82—88)

Der Charakter von Ausstiegen ist kein abrupter und eher als interaktiv sukzessi-
ves Verstetigen zu erkennen. Den Ausgang aus der Krise bilden langsame Aus-
stiege, die — in unserem Fall — durch die Interaktionen mit den anderen Kursteil-
nehmenden im Online-Modus als Abgleich und zur eigenen Bestitigung gefiihrt
werden.

b) Temporale Formalisierung: Absicherung neuer (Lern-)Praktiken

Im folgenden Zitat beschreibt Kira Ostritz, wie das neu entstehende Wechsel-
spiel im digitalen Kontakt nicht mehr als social distancing, sondern als neue
Zeitpraktik des ,,distant socialising* (Dickel 2020) mit anderen Lernenden for-
malisiert wird, indem — nach einigen Fehlversuchen — monatlich ein fester Tag
als Online-Treffpunkt zum Netzwerken, Lernen, Austauschen fest vereinbart
wird. Dieses kollektive ,,Inszenieren” (Kira Ostritz) von Lernen sichert nicht
nur das ,Dranbleiben‘, sondern auch das Nicht-allein-Enden beim Ausstieg aus
der gemeinsam erlebten Krisenzeit:

,,also: es arbeitet niemand mit jemand anderen zusammen. Wir haben
alle unser eigenes Ding. aber wir haben trotzdem die Gruppen sich aus-
tauschen und so ein bisschen untereinander sich helfen oder einfach mal
zuhoéren und ja Hilfestellungen geben konnen. Oder auch ein bisschen
so mehr noch aus dem Grund, dass man sich auch wirklich dransetzt

5 Im Herbst 2021 (zum Zeitpunkt des Onlinekurses) galten stark reduzierte Regelungen wie Maskenpflicht im
offentlichen Raum.
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zwischen den Kursen, nicht alles aufschiebt, weil, das ist ja immer ein
groffes Problem. und das hilft natiirlich, wenn man wie die festen Ter-
mine hat, dass man sich einmal im Monat an diesem Abend trifft, um
den Projektstand den anderen zu zeigen oder auch den zu teilen. “ (Kira

Ostritz, Z. 348-356).

Das Gemeinschaftliche darin fiihrt dann fast automatisch zur gegenseitigen Sta-
bilisierung, zum Miteinander und niheren Kennenlernen:

,,mich mit denen online ausgetauscht iiber mehrere Monate. Auch ge-
schrieben und immer wieder Updates hin und her geschickt. da ist man
natiirlich mit diesen Personen dann schon sehr viel ndher dran und weif3
auch was die gerade machen im Berufsalltag, weil wenn man so Aus-
tauschgruppen hat* (Kira Ostritz, Z. 307-315).

Gerade im Kontext digital-didaktisierter Kursstrukturen und steigender tem-
poraler Eigenverantwortlichkeit bzw. distanter Selbststeuerung bieten , fle-
xible Kontinuititen” wie digitale Netzwerke, monatliche Online-Treffen
neue Formalisierungsformen zur Orientierung wie Inszenierung von Lernen
(Schmidt-Lauff 2008: 462f.). Der formalisierte Zeitmodus bzw. Rhythmus fiir
einen Austausch fordert auch das Wohlbefinden im Lernhandeln unter Krisen-
modi: ,,untereinander sich helfen oder einfach mal zuhéren®, fir ein kollektives
Glicksempfinden (,,mega lustig™), zur ,,Inspiration” und gemeinsam ,,dariiber
denken* wie auch zur Sicherstellung des Abschlusses (,,dranzubleiben®) (Kira
Ostritz).

5  Krisen und ihre temporale Bedeutung in der Erwachsenenbildung

Wenn man seinen Blick konsequent auf zeitbezogene Momente in Krisen richtet,

zeigt sich, dass,

+ temporale Phdnomene als empirische Indikatoren von Krisen fungieren;

» Zeit und Zeitlichkeit als Ausloser und Gegenstand von Krisen in den Blick
kommen und sichtbar wird, wie das Auseinanderdriften von individuellem
Lerntempo und Zeitlichkeit des Kurses bis zum Abbruch fiihren kann;

» sich ein temporales Prozessieren ,iibergeordneter’ Krisenzeiten im Lern-
handeln bzw. kollektiven Lernzeiten vollzieht.

Die weitere Fokussierung von Krisen im Projektkontext ist u. E. aussichtsreich
fiir die Weiterbearbeitung methodologischer Fragen insbesondere im Kontext
der Analyse von Zeit und Zeitlichkeit iiber Kursethnographien z.B. zu Prak-
tiken des Verfligbarmachens von Lernen in kollektiven (Krisen)Zeitlichkeiten.
Ebenso interessant erscheint ein temporalisierendes Nachdenken iiber die narra-
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tive Konstruktion biographischer Zeitverldufe in zunehmend krisengebeutelten
Identitatsentwiirfen (Schmidt-Lauff & Hassinger 2023; von Felden 2021: 21).
Zudem konnte ein systematischer Vergleich differenter Lernsettings heraus-
arbeiten, wie sich kollektive Zeitlichkeiten und individuelle Zeitmodalititen
zwischen Onlinekursen, Tages/Abendkursen und Blockwochen insbesondere in
der Permanenz multipler Krisen auf allen beteiligten Ebenen unterscheiden. Fiir
die Praxis der Erwachsenen- und Weiterbildung kann die Analyse zudem eine
Erweiterung professioneller Reflexionsfolien von Zeitkrisen und Krisenzeiten
eroffnen.
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,Das is doch keine Kritik an dir ... — Genese, Bearbeitung
und Bedeutung von Interaktionskrisen in Weiterbildungs-
veranstaltungen im Spannungsfeld von Erfahrung und Wissen

Franziska WyBuwa

1 Einleitung

Bildungsveranstaltungen als Settings organisierter Erwachsenenbildung sind
vielfdltigen Krisenthematisierungen ausgesetzt. So wird diesen konzeptionell
u.a. zugeschrieben, sich der Bearbeitung individueller Krisen (Arnold 1989;
Dausien & Alheit 2005) anzunehmen, oder sie werden daraufhin befragt, wie
diese gesellschaftliche Krisen aufgreifen und bearbeiten (Zeuner 2020). Damit
werden individuelle wie auch gesellschaftliche Krisen als Themen der Bildungs-
veranstaltung zum Gegenstand. Die Genese und der situative Umgang mit
Interaktionskrisen im Vollzug von Bildungsveranstaltungen bildet hingegen
eine empirische Leerstelle. Der Beitrag fokussiert anhand eines konversations-
analytischen Projekts zur Relationierung von Erfahrung und Wissen in Weiter-
bildungen fiir Pddagoglnnen eben jene Rekonstruktion von Krisen in der Inter-
aktion: Wie entstehen in der Bildungsveranstaltung Interaktionskrisen und wie
werden diese thematisiert und bearbeitet?

In einem ersten Schritt mochte ich die Zuginge zu Krisenthematisierungen in
Bildungsveranstaltungen vor dem Hintergrund des Spannungsfeldes von Wissen
und Erfahrung sowie einer interaktionistischen Heuristik explizieren. Diese Heu-
ristik fasst alltdgliche Handlungs- und Interaktionskrisen als Situationen, ,,die ein
(zeitlich begrenztes) Versagen, eine situative Inaddquanz oder Unbrauchbarkeit
von Handlungs- und Deutungsgewohnheiten im Hinblick auf die Gewahrleis-
tung des ,normalen‘— und damit antizipierbaren — Handlungs- bzw. Interaktions-
verlaufs implizieren* (Antony, Sebald & Adloff 2016: 4). Diese Perspektive auf
Interaktionskrisen hebt sich von bisherigen Diskursen in der Erwachsenen- und
Weiterbildung um Identitétskrisen, Lernwiderstinde oder schwierige Teilneh-
merlnnen ab, weil sie die Sozialitdt von Krisen und Krisenthematisierung in den
Mittelpunkt riickt (Kapitel 2).
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In einem zweiten Schritt mdchte ich anhand von Transkripten audiografisch
aufgezeichneter Weiterbildungsveranstaltungen rekonstruieren, wie Interak-
tionskrisen markiert und bearbeitet werden. Ich werde anhand eines konkreten
Krisenverlaufs zeigen, dass Krisenerzeugung und Krisenbearbeitung wechsel-
seitig aufeinander bezogen sind und als eine Variante der Aushandlung epistemi-
scher Ressourcen (Wissen/Erfahrung) beschrieben werden konnen (Kapitel 3).

Die Analysen zeigen die Funktionalitit von Krisen: Im dargestellten Fallbei-
spiel dienen diese der Verhandlung von Geltungsbedingungen unterschiedlicher
Wissensbereiche sowie der epistemischen Ressourcen der Beteiligten. Interak-
tionskrisen lassen sich als kommunizierte Aneignungsproblematiken ausdeuten.
Dies ermdglicht Einsichten in die Kernprobleme, die die Akteure in Bildungs-
veranstaltungen bewiltigen, sowie in die Konstitution Piddagogischer Kommu-
nikation (Kapitel 4).

2 Krisenthematisierungen und Interaktionskrisen in Bildungsveranstaltun-
gen im Spannungsfeld theoretischer, empirischer und methodologischer
Perspektiven

Wihrend in lerntheoretisch-didaktischen Konzepten erfahrungsorientierten
Lernens Krisen vorrangig aus einer Akteurlnnenperspektive und vor dem
Hintergrund von Gestaltungsfragen thematisiert werden, mochte ich an ethno-
methodologisch-konversationsanalytische Perspektiven anschlielen, die Inter-
aktionskrisen als soziale Konstruktion verstehen und die wechselseitige Genese
und Bearbeitung von Krisen fokussieren.

2.1 Lerntheoretisch-didaktische und empirische Zugange zu Krisenthematisierungen in
Bildungsveranstaltungen

Die Frage nach der Relationierung von Erfahrung und Wissen in Bildungsver-
anstaltungen ist konstitutiv fiir den Diskurs der Erwachsenenbildung. Lern-
theoretisch-didaktische Konzepte lebensweltorientierten Lernens entwerfen
Erwachsenenbildung als Bearbeitung von Handlungskrisen im Sinne einer
Transformation des lebensweltlichen Wissens: Aufgabe sei es, ,,Erklarung, Inter-
pretation und Einarbeitung neuer Deutungen durch Dialog und Erfahrungsaus-
tausch zu unterstiitzen* (Arnold 1989: 43). Zuspitzung erhilt der Erfahrungsbezug
in Konzepten biografischen Lernens, in denen Erwachsenenbildung als Refle-
xion von biografischen Erfahrungen und Krisen modelliert wird. Erfahrungs-
beziige dienen hier als Ressource und erscheinen als Bearbeitungsstrategien fiir
potenzielle ,,Stdrungssituationen [...], in denen z. B. jene Verkniipfung zwischen
Lernanforderung und biographischer Perspektive offensichtlich nicht gelingt™
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(Dausien & Alheit 2005: 30). Krisen werden im lerntheoretischen-didaktischen
Diskurs zunédchst in der ,,AkteurInnenperspektive” (Antony, Sebald & Adloff
2016: 7) zum Gegenstand, wenn ,,Erfahrungen der Unbewiltigbarkeit™ (ebd.)
als Thema oder Gegenstand der Erwachsenenbildung hervorgehoben werden.

Krisen, die die Ebene der Interaktion betreffen, deuten sich in empirischen
Studien an und werden hier unter dem Begriff des ,Widerstands® thematisiert.
Grell (2009) untersucht Widerstandsphdnomene in zertifikatsorientierten, berufs-
qualifizierenden Weiterbildungsveranstaltungen. Die von DozentInnen in Vor-
gesprachen und Interviews thematisierten Widerstinde werden zum Ausgangs-
punkt, um in forschenden Lernwerkstitten subjektive Lernverstdndnisse und
-begriindungen zu untersuchen, die die Widerstandphédnomene plausibilisieren.
Als ein Aspekt, an dem sich Widerstandsphinomene entziinden, werden Lehr-/
Lerninhalte rekonstruiert. Dabei werden aber unterschiedliche Problematisierun-
gen sichtbar, die sich im Spannungsfeld von zu wenig Erfahrungsbezug oder zu
wenig Wissensbezug bewegen: So wird Widerstand als ,,zorniges Verweigern
bei Lernenden sichtbar, die sich ,,mit Inhalten, welche ihre Erfahrungen nicht
berticksichtigen, und mit Tatigkeiten, die zu wenig Nihe zum angestrebten be-
ruflichen Ziel haben (Grell 2006: 197), konfrontiert sehen. Kontrastiv dazu ist
die Strategie ,,leistungsstarkes Situationsbewéltigen zu verstehen, die sich in
Ungeduld ausdriickt, ,,nicht so viel drum herum zu reden® (Grell 2006: 211),
sondern zertifikatsorientiert festgelegte Wissensbesténde zu bearbeiten. Die Ver-
handlungen solcher Widerstinde in den konkreten Interaktionen der Bildungs-
veranstaltungen sind kein Gegenstand der Studie.

Solche Momente der Verhandlung scheinen in der interaktionsanalytischen
Studie ,,Interaktion und Wissen® (Nolda 1996) auf. Im Zuge ihrer Korpusanalyse
und anhand weniger Beispiele thematisiert auch Nolda ebenfalls Widerstands-
phénomene: ,,Verbalisierter Widerstand von Teilnehmern bezieht sich dagegen
tiberraschend héufig auf Vorschlidge von Kursleitern, die von den Teilnehmern
als nicht dem sachlichen Vermittlungsauftrag gemiB, also als ,Ubergriffe* emp-
funden werden* (Nolda 1996: 261). Widerstand wird geduBlert, wenn metho-
dische Verfahren auf das Verbalisieren von Vorwissen, Gefiihlen, Erfahrungen
usw. gerichtet sind. Beide Studien verbindet der Begriff des ,Widerstands®, der
auf das reaktive Handeln der Lernenden fokussiert. Die Studien zeigen, dass das
Spannungsfeld von Erfahrung und Wissen durchaus mehr Krisenpotenzial in
sich birgt, als es lerntheoretisch-didaktische Konzepte suggerieren. Diese Kri-
sen- und Widerstandsthematisierungen markieren ein empirisches Desiderat der
Systematisierung von sogenannten Storungen oder Widerstinden als wechsel-
seitig hervorgebrachte Interaktionskrisen.
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2.2 Interaktionskrisen als soziale Konstruktion

Im Anschluss an ein kommunikationstheoretisches Verstdndnis von Bildungs-
veranstaltungen (Dinkelaker 2018) sind diese nicht nur als Orte der Wissens-
vermittlung, sondern als padagogisch strukturierte soziale Realitdt zu verstehen,
die gemeinsam hervorgebracht wird (Kade & Nolda 2014). Dies lenkt den Blick
auf die interaktive Dynamik von Wissensvermittlung und -aneignung. Fiir die
Frage, wie sich Krisen in der Kursinteraktion untersuchen lassen, greife ich auf
die ethnomethodologische Konversationsanalyse zuriick. Sie ist darauf gerichtet,
die kommunikativen Darstellungs- und Interpretationsleistungen der Beteiligten
zu explizieren, mit denen soziale Wirklichkeit hervorgebracht wird. Hierfiir
nutzt die Konversationsanalyse eine sequenzanalytische Vorgehensweise, um
wiederkehrende Praktiken auf deren zugrundliegenden Interaktionsaufgaben
zu befragen (Bergmann 1981). Gerade in der Rekonstruktion der generativen
Prinzipien liegt das methodologische Potenzial der Konversationsanalyse fiir die
Frage nach der Bedeutung von Interaktionskrisen. Besonders bedeutsam sind
in der Konversationsanalyse abweichende Fiille, die gerade durch den Bruch
die stillschweigenden Selbstverstindlichkeiten sichtbar machen: ,,Interaktions-
krisen manifestieren sich in der Abweichung von Normen der Kooperation, die
die Beteiligten auf Basis ihres impliziten Wissens fiir gewdhnlich einhalten‘
(Schmidtke 2016: 134). Dies wurde besonders eindriicklich sichtbar in den so-
genannten Krisenexperimenten Garfinkels (1967), mit denen Unordnung syste-
matisch erzeugt wurde, um implizite Unterstellungen aufzuzeigen. Interaktions-
krisen im ethnomethodologischen Sinne konnen als Interaktionssituationen
beschrieben werden, die Abweichungen im antizipierten Ablauf aufweisen: ,,Das
Ausbleiben eines routinierten Anschlusses ist nicht nur ein krisenhafter Inter-
aktionsverlauf, sondern versetzt die beteiligten Personen auch in eine Krise: Es
entstehen Deutungsprobleme.” (Schmidtke 2016: 134)

Allerdings fiihrt nicht jede dispriferierte AuBerung in eine explizit themati-
sierte, metakommunikativ zu I6sende Interaktionskrise oder gar zum Abbruch der
Interaktion. Konversationsanalytische Studien zeigen vielmehr eine Normalisie-
rungstendenz: ,,So ist etwa fiir Alltagsdeutungen eine 6konomisierende Tendenz
zur Normalisierung charakteristisch, die sich in dem Bemiihen der Handelnden
manifestiert, deutungsbediirftige Ereignisse zunichst einmal als gewdhnliche,
,normale‘ Vorgénge wahrzunehmen und erst im weiteren Interpretationsproze3
zu ungewohnlichen Typisierungen zu greifen.” (Bergmann 1993: 286).

Dies trifft auch auf die Interaktion in Bildungsveranstaltungen zu: ,,Wenn es
[...] um Konflikte zwischen Kursleitern und Kursteilnehmern geht, ist in jedem
Fall das wechselseitige Bemiihen um Balancierung, wenn nicht gar Harmonisie-
rung erkennbar* (Nolda 1996: 264). Dadurch entsteht ein Beschreibungsproblem,
»Krisen [...] systematisch von Handlungsproblemen im Allgemeinen [zu] unter-
scheiden” (Antony, Sebald & Adloff 2016: 7). Dieses Beschreibungsproblem ist
allerdings ebenfalls ein Interaktionsproblem fiir die Beteiligten: Wie wird etwas



Franziska WyBuwa 223

Deutungsbediirftiges behandelt? Wie wird es markiert, bearbeitet und norma-
lisiert? Folgt man dieser ,,Darstellungsperspektive™ (Antony, Sebald & Adloff
2016: 10) und versteht Interaktionskrisen als TeilnehmerInnen-Konstruktionen,
wird die Komplexitdt von Interaktionskrisen sichtbar. Die Studie von Schmidtke
(2016) zeigt eine Gleichzeitigkeit von Krisenerzeugung und Krisenbearbeitung:
,»Eine Krisenerzeugung in der Interaktion (z.B. das Unterlassen des Zuriickgrii-
Bens) kann im Dienste einer Krisenbearbeitung in der Sozialbeziehung stehen
(z.B. das Signalisieren einer Verdrgerung)“ (Schmidtke 2016: 135).

Interaktionskrisen als soziale Konstruktionen zu konzeptualisieren, bedeutet
fiir die Analyse, fallbezogen und fallvergleichend ausgehend von Abweichungen
im Interaktionsverlauf die beobachtbaren Praktiken der Krisenerzeugung und
-bearbeitung auf unterschiedlichen Ebenen der Interaktion (Gesprachsorganisa-
tion, Beziehungs- und Rollenkonstitution, Handlungskonstitution) und hinsicht-
lich ihrer zu bearbeitenden Strukturlogiken zu rekonstruieren.

3 Empirische Befunde: Markierung und Bearbeitung von Interaktionskrisen
in Weiterbildungsveranstaltungen

Die dargestellten Ausschnitte entstammen einem konversationsanalytisch aus-
gerichteten Projekt zum Umgang mit Erfahrung und Wissen in Weiterbildungs-
veranstaltungen fiir Lehrerlnnen, Sozialpddagoglnnen und ErzieherInnen.
Hierfiir wurden acht (Halb-)Tagesveranstaltungen audiografisch aufgezeichnet,
teilnehmend beobachtet und anschlieBend transkribiert. Im Zuge der Global-
analyse (Herrle 2013), die in einem ersten Schritt die Phasenorganisation die-
ser Veranstaltungen anhand von thematischen und kommunikativen Mustern
rekonstruiert, lie3 sich feststellen, dass es stockende Momente, Ausbriiche aus
etablierten Phasen und Modifikationen der Gespréchsstrukturen gibt (siehe auch
WyBuwa/Beier 2013; WyBuwa 2014). Im Folgenden werde ich Markierungs-
und Normalisierungsverfahren sowie einen Krisenverlauf darstellen, die sich
auf Wissen und Erfahrung beziehen', und den Fragen nachgehen: Wie entstehen
Krisen in der Interaktion? Wie werden diese fiir von den AkteurInnen als solche
markiert und bearbeitet?

3.1  Markierung und Normalisierungsverfahren von Interaktionskrisen

Fiir die Rekonstruktion der Genese von Interaktionskrisen ist das konversations-
analytische Prinzip der Sequenzialitit besonders bedeutsam: So werden Ge-

1 In den erhobenen Daten lassen sich zudem krisenhafte Verldufe rekonstruieren, die bezogen auf didaktisch-
methodische Verfahren oder zeitliche Strukturen entstehen. Zu letzteren siehe auch Hassinger, Schwarz &
Schmidt-Lauff im selben Band.
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spriache in ihrer zeitlichen Aufschichtung von Interaktionsbeitrdgen und in Hin-
blick auf die damit etablierten Erwartungen sowie deren Einlosung analysiert.
,»Die Erwartung, dass auf bestimmte Typen erster Handlungen bestimmte Typen
zweiter Handlungen folgen (z.B. Frage-Antwort, F.W.), wird als ,konditio-
nelle Relevanz® bezeichnet™ (Deppermann 2014: 28). Fiir Lehr-Lern-Settings
haben zahlreiche Studien einen Dreischritt von Initiation-Response-Evaluation/
Feedback (kurz I-R-E/F) rekonstruiert (vgl. auch WyBuwa/Beier 2013). Fall-
iibergreifend lassen sich nun ausgewéhlte Sequenzpositionen und Verfahren re-
konstruieren, wie krisenhafte Momente markiert, aber dann eben auch im Hand-
lungsvollzug normalisiert werden.

So werden Krisen und Deutungsprobleme dann sichtbar, wenn an der 2. Se-
quenzposition der zuvor entworfene Anschluss nicht vollzogen und die kondi-
tionelle Relevanz nicht eingeldst wird: Das ist in Weiterbildungen dann der Fall,
wenn auf Fragen der DozentInnen die Antwort zunéchst ausbleibt. In folgender
Situation wird sichtbar, dass Erfahrungsbeziige nicht ohne weiteres herzustellen
sind.

|Ol Dw: fallt ihnen was spontan ein, ein beispiel?

02 (2.5)

03 was machen sie,

04 (2.0)

05 was tun sie dass-

06 die eltern die eltern die fahigkeiten der kinder- (-)
07 gut erleben kénn und sehen kénn,

08 (2.0)

Abb. 1: Ausbleibende Antwort

Normalisiert werden solche Situationen z.B. wie hier durch Reformulierung
und Konkretisierung von Fragen (Z. 03 & Z. 05-07). Beobachtbar im Material
sind aber auch eine Selbstbeantwortung der DozentInnen oder der Ubergang
vom Rederecht in Selbstwahl zur Fremdwahl, also das Aufrufen von Teilnehme-
rInnen. Auch Riickfragen der Teilnehmenden zu den Fragen sind vorzufinden.
Damit werden die Ursachen fiir eine nicht funktionierende Redelibernahme je
unterschiedlich ausgedeutet.

Besonders interessant sind Markierungen an 4. Sequenzposition, da an dieser
Stelle das typische dreischrittige IRF-Muster aufgebrochen wird.? Hier finden in
meinem empirischen Material immer wieder Dissensmarkierungen der Teilneh-
menden mit Formulierungen wie ,,Aber ich finde” oder ,,entschuldige dass ich
nochmal was sage, aber® statt. Normalisiert werden diese Beitrdge, indem die
Besetzung der 4. Position formal legitimiert und inhaltlich bearbeitet wird. Dies
miindet entweder in wissensbezogene Riickfiihrungen zum Thema oder in sehr
kohérente Diskussionen um Erfahrungen und Anwendungsfragen (vgl. WyBuwa

2 Zur systemischen Ausarbeitung dieser vierten Sequenzposition sei auf meine Dissertation (i.V.) verwiesen.
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2014). Eine krisenerzeugende Dissensmarkierung und deren Bearbeitung moch-
te ich an einer ausfiihrlicheren Sequenz zeigen.

3.2 Krisenerzeugung als Krisenbearbeitung

Das Fallbeispiel ist einem Tagesseminar filir Sozialpddagoglnnen, LehrerInnen
und Referendarlnnen entnommen. Thema der Weiterbildung ist die ,,Gestaltung
von Beteiligungsprozessen in Schule und Jugendarbeit®. Anwesend sind ein
Dozent (Dm), eine Dozentin (Dw) sowie sechs weibliche und sechs ménn-
liche Teilnehmende (TNw, TNm). Die Sequenz ist Teil eines als ,Theorie- und
Grundlagenblock® angekiindigten Seminarabschnittes am Nachmittag. Dieser
Theorieblock zum Thema ,,Stufen der Beteiligung™ verlduft in drei kommunika-
tiv unterschiedlich strukturierten Seminarphasen. Diese Phasen sind durch ein
in der Veranstaltung markiertes Spannungsfeld zwischen Wissensbezug (Theo-
rie, Vorlage) und Erfahrungsbezug (Beispiele) gekennzeichnet: Zunichst findet
eine Grofigruppenarbeit (Phase 1) statt, bei der die TeilnehmerInnen Karten mit
Begriffen wie ,Fremdbestimmung, Teilhabe usw. entsprechenden Karten mit
vorgefertigten Definitionen dieser Begriffe zuordnen und diese in eine Reihen-
folge bringen sollen. AnschlieBend findet eine Auswertungsphase (Phase 2) statt:
Der Dozent fiihrt eine schriftlich fixierte Vorlage der Stufenfolge vom Deut-
schen Bundesjugendring ein und korrigiert die Reihung und Zuordnung der Teil-
nehmenden. AbschlieBend werden in einem Lehrgespréch (Phase 3) Erfahrungs-
beispiele fiir die verschiedenen Stufen gesammelt. In dieser Phase kommt es zu
einem Ausbruch aus der etablierten I-R-F-Struktur.

Der Dozent initiiert das Lehrgespréch als Sammlung von Beispielen zu den
Stufen.

01 Dm: und zwar fallen euch beispiele ein zu jeder ebene, (=)
02 aus euren eigenen erfahrungen,
03 (3.1)

Abb.2: Initiierung Lehrgesprach

Mit der Frage nach Beispicelen und dem expliziten Erfahrungsaufruf werden
die Teilnehmenden als erfahrene Lernende positioniert, die das zuvor neu ein-
gefiihrte Wissen nun mit ihren eigenen Erfahrung in Beziehung setzen sollen.
Der Beginn der Phase verlduft stockend. Auf eine langere Pause folgen stich-
wortartige Teilnehmerantworten sowie mehrere Korrekturhandlungen hinsicht-
lich der Konkretion und Giiltigkeit der Beispiele. Die Sammlung der Beispiele
vollzieht sich im Dreischritt: Begriffsnennung (Dm) — ein oder mehrere Bei-
spiele (TN) — Akzeptanz und Reformulierung der Definition bezogen auf das
Beispiel (Dm).
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Einen krisenhafte Situation entsteht bei der Beispielfindung zum Begriff
,Teilhabe“. Der Dozent ratifiziert das zuvor genannte Beispiel durch Priifung an
der Definition (Z. 01/02), worauf ein Teilnehmer in 4. Sequenzposition Zweifel
anmeldet.

01 Dm: meinunq‘ ist geduBert-

02 aber wird nicht ernst ge[nommen].

03 TNm5: [aber is] das wirklich die
04 definition von teilhabe?

05 vom deutschen bundesjugendring?(-)

06 Dm: das ist jedenfalls die (-)ah stufen-

07 <<all> die sind die stufen der partizipation>
08 ah (=)

09 vom [in der brochiire vom deutschen]

10 TNm5: [aber (is wviel ja mehr) eigentlich ne,]
11 Dm: deutschen bundesjugendring. (-)

12 TNm3: ahm
13 TNm5: also wenn ich-

14 also zugewiesene informiertheit als aktiver ansehe
15 als teilhabe wird mir wirklich schlecht. (--)

16 Dw: hm_hm

17 Dm: [jal

18 TNm2: <<lachend< [find] ich auch ein bisschen schwierig.>>

Abb. 3: Krisenerzeugung in 4. Sequenzposition

Die Krisenerzeugung erfolgt durch Dissensmarkierung durch TNmS5 (Z. 03).
Diese wird formal erkennbar an der Redeiiberlappung sowie der Konjunktion
,aber®, die einen Einwand einleitet. Hier wird von der etablierten Interaktions-
struktur abgewichen. Der Einwand wird in Form einer Frage (Z. 03/04) formu-
liert. Diese betrifft einerseits einen grundlegenden Zweifel an der Giiltigkeit der
vorgetragenen Definition und andererseits Zweifel an der Verwendung dieser
Definition durch den Deutschen Bundesjugendring.

Der Dozent reagiert auf den Einwand als eine Informationsfrage und stellt
die Verwendung dieser Definition durch den Deutschen Bundesjugendring her-
aus (Z. 06-09). Auf das implizite Infrage-Stellen der inhaltlichen Berechtigung
der Definition an sich reagiert er hingegen nicht. Sein Beitrag ist gepragt von
Verzdgerungssignalen, Konstruktionsabbriichen und Pausen, die auf die Dispra-
ferenz hindeuten.

Die nicht préferiert eingeldste konditionelle Relevanz markiert der Teilneh-
mer wiederum durch Redeiiberschneidung und wiederholte Dissensmarkierung
(Z. 10). Wihrend er zunéchst fragend intoniert den Einwand aktualisiert, fithrt
er diesen dann ab Z. 12 als personliche Feststellung aus (,,also wenn ich ...). Das
subjektive Gefiihl der Ablehnung macht er durch emotionalisierend-metapho-
rischen Sprachgebrauch deutlich (,,wird mir wirklich schlecht®). Der Einwand
wird nun nicht nur anders — nédmlich als personliche Meinung — vorgetragen,
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sondern bezieht sich auch nicht mehr nur auf die Definition an sich oder deren
Verwendung, sondern auch auf die Relationierung der Stufen.

Sowohl die Dozentin als auch der Dozent reagieren mit bestdtigenden Signa-
len (Z.16/17) und arbeiten im Sinne einer formalen Akzeptanz des Einwands auf
eine Normalisierung des krisenhaften Verlaufs hin. Aulerdem schlieft sich ein
weiterer Teilnehmer formal dem Einwand an, schwicht die Kritik aber lachend
und inhaltlich ab (,,ein bisschen schwierig®).

Die Krisenerzeugung manifestiert sich hier auf der Ebene der Gesprichs-
organisation durch Ausbruch aus der Sequenzstruktur, Redetiberschneidungen
und metaphorischem Sprachgebrauch. Auf der Ebene der Themenkonstitution
wird das présentierte und verbindlich gemachte Wissen (Definitionen von Be-
teiligungsformen und Stufenfolge), welches die Erfahrungen der TeilnehmerIn-
nen rahmen und ordnen soll, zuriickgewiesen. Wie wird diese Interaktionskrise
weiterfithrend bearbeitet?

19 TNm5: und dann auch die DEFINITION von teilhabe ist fiir
20 mich eine v6llig andere als sporadisch meine meinung
21 zu &uBern.

22 Dm: =ich kann dir nachher in der brochiire zeigen,

23 TNm5: joar

24 Dm: wo es drin steht;

25 klar [ (kann man- )1

26 TNm5: [also das ist jetzt] keene kritik an DIR,

21 aber das-

28 also wenn das [die]

29 Dm: [hm_hm]

30 TNm5: offizielle &h &h (-)

31 Dm: [ich weill nicht,]

32 Dw: [deswegen ] machen wir es ja auch; (-)

33 Dm: <<pp>ja>

34 Dw: also um auch kritisch mal auf solche sachen zu

35 gucken-

36 Dm: <<p> ja>

Abb. 4: Krisenmarkierung und -bearbeitung im Verlauf

Im Anschluss an die formale Akzeptanz des Einwands durch die Dozentlnnen
fithrt TNm5 die Infragestellung der Definition fort (Z. 19-21). Der Dozent wie-
derum fiihrt die Broschiire als formale Legitimierung an, was darauf verweist,
dass er die Krise als Problem der mangelnden Glaubwiirdigkeit seinerseits
deutet. Damit entzieht er sich einer inhaltlichen Legitimierung der Begriffs-
definitionen, aktualisiert aber deren Geltung. Diese auf der Ebene der Bezie-
hungs- und Rollenkonstitution erzeugte Krise wird von TNmS5 im Folgenden
bearbeitet, indem der Einwand als nicht-personliche Kritik benannt wird (Z. 26).
Das Legitimierungsproblem bleibt jedoch bestehen.
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Wihrend der Dozent und der Teilnehmer um die Normalisierung der Krise
ringen, ergreift die Dozentin das Wort und legitimiert das Verfahren der Unter-
richtsphase als didaktisches Konzept (Z. 32). Zentral erscheint nun nicht mehr
die Giiltigkeit der Stufenvorlage, sondern der spezifische Umgang damit. Im
weiteren Verlauf, welcher aus Platzgriinden nicht mehr dargestellt werden kann,
schlief3t sich an die formale Legitimierung des Stufenmodells noch eine erfah-
rungsbasierte Diskussion an. Anhand der dann dargestellten Erfahrungen der
Teilnehmenden sind inhaltliche Abstraktionen der DozentInnen moglich, die die
Erfahrungen vor dem Hintergrund des Stufenmodells reflektieren.

Was dokumentiert sich in dieser Krisenerzeugung und -bearbeitung? Das
theoretisch eingefiihrte Wissen fungiert als Stiitzung der Autoritit der DozentIn-
nen. Daher findet eine Krisenerzeugung auch auf der Ebene der Beziehungs- und
Rollenkonstitution statt: Der Dozent als , Vertreter: des Wissens gerét unter Le-
gitimierungsdruck, wenn das theoretische und verbindlich gemachte Wissen zu-
riickgewiesen wird. Da die Infragestellung bis hierhin weniger aus der konkreten
Erfahrung heraus, sondern vor dem Gegenhorizont einer anderen Uberzeugung
gefiihrt wird, beansprucht der Teilnehmer eine andere Wissensressource, als ihm
in dieser Phase zugeschrieben wurde — ndmlich Experte fiir die Erfahrung zu
sein. Gleichzeitig kann kein Erfahrungsbeispiel gefunden werden, wenn die Le-
gitimitét einer Definition in Frage steht.

Wie lésst sich das Fallbeispiel auf die Beschreibung von Interaktionskrisen
und den Umgang mit Wissen und Erfahrung abstrahieren? Dies wird deutlich,
wenn man ausgehend von den beobachtbaren Praktiken nach dem Grundproblem
der Krisenerzeugung fragt: Die Interaktionskrise manifestiert sich auf der Ebene
der Gesprdchsorganisation durch Ausbruch aus der Sequenzstruktur, Dissens-
markierungen, Parallelsprechen und metaphorisch-emotionalen Sprachgebrauch.
Auf der Ebene der Themenkonstitution wird das prasentierte Wissen zuriickge-
wiesen. Somit wird eine Interaktionskrise auch auf der Ebene der Beziehungs-
Rollenkonstitution erzeugt: Der Teilnehmer verldsst die ihm zugeschriebene
Position des Erfahrungsexperten und dennoch Lernenden, der das neue Wissen
auf seine Erfahrungen beziehen sollte. Der Dozent als Vertreter des eingefiihrten
Wissens gerit unter Legitimierungsdruck, wenn das von ihm eingefiihrte Wissen
zuriickgewiesen wird. Dieser wiederum bearbeitet auf der Ebene der Handlungs-
konstitution — hier: Wissen durch Erfahrungen anschaulicher zu machen — das
Problem, dass die Zuordnung von Erfahrungen durch den Teilnehmer nicht ge-
lingt, wenn die Geltungsbedingungen des Wissens sowie die Verwendungsweise
in Frage stehen. Erst in der Aushandlung der Legitimierung und des Umgangs
mit der theoretischen Vorlage sowie der epistemischen Ressourcen der Dozent-
Innen und TeilnehmerInnen kann der je spezifische Umgang mit Wissen zum
Reflexionsgegenstand werden.
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4 Fazit: Zur funktionalen Bedeutsamkeit von Interaktionskrisen

Der lerntheoretisch-didaktische Diskurs sowie empirische Studien, die Storungs-
situationen und Widerstiande beschreiben, zeigen die empirische Leerstelle, Kri-
sen in Bildungsveranstaltungen in ihrer interaktiven Komplexitdit zu untersuchen.
Die vorgestellte interaktionstheoretische Heuristik sowie das konversationsana-
lytische Instrumentarium ermoglichen die Rekonstruktion der Komplexitét der
sozialen Konstruktion von Interaktionskrisen.

Empirisch konnte gezeigt werden, dass (1) vielfdltige Sequenzpositionen
und Verfahren der Krisenmarkierung sowie Verfahren der Normalisierung vor-
zufinden sind und der 4. Sequenzposition eine besondere Bedeutung zukommt.
Die Analysen beschreiben (2), wie Krisenerzeugungen und Krisenbearbeitung
wechselseitig aufeinander bezogen sind und sich auf verschiedenen Ebenen
der Interaktion manifestieren. Daraus ergibt sich (3) eine Funktionalitit von
Interaktionskrisen: Interaktionskrisen in den beobachteten Weiterbildungsver-
anstaltungen sind durchaus funktional, weil diese der Verhandlung von Gel-
tungsbedingungen der unterschiedlichen Wissensbereiche sowie der epistemi-
schen Ressourcen dienen und so die reflexive Thematisierung des Umgangs
mit Wissen und Erfahrung und deren Geltungsanspriichen ermdglichen. Die
Relationierung von Erfahrung und Wissen betrifft nicht nur ein Problem der
Anschlussfahigkeit, sondern auch ein Problem der Verhandlung von Geltungs-
bedingungen und Verwendungsweisen.

Die systematische empirische Rekonstruktion solcher Krisenerzeugungen
und -bearbeitungen liefert Einsichten, wie die ,,Passung zwischen Lerngegen-
stand und Aneignungsleistung® (Dausien/Alheit 2005: 30) als interaktive Aufga-
be gedeutet und vollzogen wird und welche Handlungsprobleme und interaktiven
Konsequenzen damit einhergehen. So wird sichtbar, dass krisenhafte Ausbriiche
aus dem interaktionalen Verlauf einerseits die Gefahr mit sich bringen, den Voll-
zug der Handlungskonstitution auBer Kraft zu setzen und Rollenkonstitutionen
zu problematisieren, allerdings bieten sie auch die Chance, einen reflexiven Um-
gang mit Wissen zu ermdglichen und Relationierungsprobleme von Erfahrung
und Wissen zu bearbeiten. Diese Uberlegungen sind auch anschlussfihig an Er-
gebnisse der kritischen Unterrichtsforschung, die die Aufhebung des Unterrich-
tens im Unterricht nicht ,,als Scheitern, sondern Verwirklichung der Pddagogik*
(Gruschka 2010: 10) modellieren. Fiir eine Theorie padagogischer Kommuni-
kation (Kade & Seitter 2007) erscheint vor dem Hintergrund meiner Ergebnisse
nicht nur der Dreischritt ,,Vermittlung — Aneignung — Uberpriifung* als zentral,
sondern gerade die 4. Sequenzposition, die Aufschluss liber Aneignungsproble-
matiken ermdglicht. Ferner gilt es, die Theorie pddagogischer Kommunikation
als Umgang mit Wissen auf Relationierungsprobleme unterschiedlicher Wis-
sensressourcen hin anzureichern. Diese konstituiert sich auch {iber den Umgang
mit Erfahrungen bzw. die Relationierung von Erfahrung und Wissen, was sich
u.a. an Interaktionskrisen, in denen epistemische Ordnungen und Geltungsbe-
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dingungen der unterschiedlichen Wissensbereiche verhandelt werden, rekons-
truieren lasst.

((...)) Auslassung im Transkript
(wort) vermuteter Wortlaut
[ne?] Uberlappungen und Simultansprechen

= Verschleifung, schneller Anschluss neue Beitrige

? stark steigende Intonation

’ mittel steigende Intonation

- gleichbleibend Intonation

; mittel fallende Intonation

. stark fallende Intonation

(=) (=-) (---) kurze, mittlere, lingere geschitzte Pause bis zu 1 Sekunde

(1.0) gemessene Pause

WORT Akzentuierung

<<lachend> > sprachbegleitende para- und nonverbale Handlungen mit
Reichweite

<<p> > piano, leise (Verdnderung mit Reichweite)

<<all> > allegro, schnell (Verdnderung mit Reichweite)

Abb. 5: Transkriptionskonventionen nach GAT2
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1 Anmerkungen zur Griindung der Sektion Erwachsenenbildung (DGfE)
1.1 Kleine Vorgeschichte zur Griindung der Sektion Erwachsenenbildung (DGfE)

Die Deutsche Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft (DGfE) griindete sich
1964 als eine Vereinigung der in Forschung und Lehre titigen Erziechungswis-
senschaftler:innen in Deutschland (DGfE 1965; Behm 2014). Die im Zuge der
Konstitution einsetzende Ausgestaltung der DGfE in einzelne Organisations-
einheiten filihrte zu unterschiedlichen Anregungen aus den Reihen der Mitglieder
der DG{E (Scheuerl 1987: 281). So schlugen bspw. Franz Poggeler und Leon-
hard Froese 1964 vor, eine Kommission ,,Systematische Pddagogik®, Erich Feld-
mann eine Kommission ,,Medienpddagogik®, Johannes Riedel eine Kommission
,Phanomenologische Pddagogik™ oder Adolf Schwarzlose eine Kommission
,Berufs- und Wirtschaftspadagogik® einzurichten (Berg et al. 2004: 38). Diese
und weitere Kommissionsgriindungsvorschlige wurden im DGfE-Griindungs-
vorstand diskutiert und fiihrten zu der etwas erntichternden Einsicht, dass ,,die
Bildung von ebenso vielen Kommissionen, wie es Arbeitsgebiete in der Pddago-
gik* (ebd.) gebe, moglich sei. Vor diesem Hintergrund erwog der DGfE-Vorstand
zunichst, dass nur dort eine ,,Kommissionsbildung begonnen werden soll, wo
ein bestimmter Anlal oder ein bestimmtes Projekt bestehen und wo sich schon
abzeichnet, wer dieses Projekt durchfiihren (und wie es finanziert werden) kann*
(ebd.). Diesem Anspruch geniigte letztlich nur die Kommission Vergleichende
Erziehungswissenschaft (ebd.: 39).

Nachdem es in den Folgejahren der Griindung der DGfE zunéchst ruhiger
um die Gestaltung und Entwicklung ihrer organisationalen Binnenstruktur wur-
de, erhielt dieses Anliegen mit dem 1968 neu gewéhlten DGfE-Vorstand Hans
Scheuerl wieder Aufwind. Gewissermafien mit neuem Schwung kniipfte Scheu-
erl an das Strukturierungsvorhaben des DGfE-Griindungsvorstands an. Dazu
wurden dieses Mal einzelne DGfE-Mitglieder vom DGfE-Vorsitzenden Scheu-
erl direkt angesprochen, um Moglichkeiten fiir Griindungsinitiativen einzelner
Kommissionen zu priifen (ebd.: 40ft.). Im Zuge dieses Aufschwungs sind auch
die Uberlegungen zur Griindung und Einrichtung einer Kommission/Sektion Er-
wachsenenbildung zu situieren, die ab Ende der 1960er Jahre Kontur erhalten
haben. Hatten an die ,,Einbezichung der Erwachsenenbildung als mogliche Teil-
disziplin der Erziehungswissenschaft (Dikau 2014: 129) nach der Griindung der
DGTfE 1964 zunichst ,,nur wenige gedacht™ (ebd.), waren es in der Zeit, in der
Scheuerl Vorsitzender der DGfE war, vor allem diejenigen Professoren im ,.tradi-
tionellen universitéren Bereich* (ebd.), die bereits ,,publizistisch erfolgreich als
Schrittmacher* (ebd.) in der Beschiftigung mit Fragen zur Bildung Erwachsener
in Erscheinung getreten waren — namentlich Prof. Hans-Hermann Groothoff (Di-
rektor des Padagogischen Seminars der Universitdt Koln), Prof. Franz Poggeler
(Direktor des Seminars fiir Pidagogik und Philosophie der Padagogischen Hoch-
schule Aachen) sowie Prof. Joachim Knoll (ordentlicher Professor fiir Padagogik
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an der Universitdt Bochum) —, die eine Initiative zur Griindung einer Sektion
Erwachsenenbildung innerhalb der DGfE nun forcierten (s.a. Schmidt-Lauff
2014: 12). Gerd Doerry berichtet in seinen Erinnerungen zu dieser Vorgeschich-
te der Griindung der Sektion Erwachsenenbildung Folgendes: ,,Franz Poggeler
hatte Ende der 1960er Jahre mit dem Vorsitzenden der Deutschen Gesellschaft
fiir Erziehungswissenschaft (Prof. Dr. Hans Scheuerl) iiber die Griindung einer
solchen Sektion korrespondiert, was aber noch nicht zu entsprechenden Aktivi-
taten gefiihrt hatte. Hans-Hermann Groothoff hatte davon etwa ein Jahr spater
erfahren. Er trat im Laufe des Jahres 1970 an Herrn Knoll heran und beide be-
schlossen, diese Frage wieder aufzugreifen. Im Einverstidndnis mit Herrn Knoll
verfasste Herr Groothoff am 8.12.1970 einen Rundbrief an Hochschullehrer
und wissenschaftliche Mitarbeiter in der Bundesrepublik, in Osterreich und der
Schweiz, deren Lehrgebiet Erwachsenenbildung war bzw. die im Rahmen eines
anderen Lehrgebiets (z. B. Allgemeine Pddagogik) Lehrveranstaltungen zur Er-
wachsenenbildung durchfiihrten” (Doerry 2014: 136).

1.2 Versetzte Anfange der Sektion Erwachsenenbildung (DGfE)

Ob Hans-Hermann Groothoff — der 1964 zur Griindungsgeneration der DGfE
zahlt (Berg et al. 2004: 201), 1968 dem DGTfE-Vorstand ,,zugerechnet* wird
(Scheuerl 1987: 277)! und Ehrenmitglied der DGTE ist (Berg et al. 2004: 214) —
als er sich Anfang der 1970er Jahre im Namen der Initiativgruppe mit besagtem
Rundbrief vom 8. Dezember 1970 (Groothoff 1970) an mdgliche Unterstiit-
zer:innen wandte, sich vorstellen konnte, dass dieser Unternehmung eine derart
weitreichende Zukunft beschieden sein wiirde, sodass ein halbes Jahrhundert
spéter anlésslich dieses titigen Anfangs ein Festakt veranstaltet werden wiirde,
ist mit Gewissheit nicht zu beantworten. Die starke Resonanz auf den Rund-
brief Groothoffs lie3 ihn vielleicht aber frohlocken. Denn in kiirzester Zeit, so
Groothoff in einem weiteren Schreiben vom 21. April 1971 (Groothoff 1971),
zeigten sich bereits 25 Personen interessiert, sich bei der Griindungsinitiative
zu beteiligen. Diese Dynamik aufnehmend wurde ein Treffen auf der Jahres-
tagung des Arbeitskreises Universitire Erwachsenenbildung (AUE) im Oktober
1971 verabredet (ebd.: 1). Bei dieser Veranstaltung in Frankfurt am Main, zu

1 Waihrend Hans Scheuerl in seiner Griindungsgeschichte der Deutschen Gesellschaft fiir Erziehungswissen-
schaft Hans-Hermann Groothoff als DG{E-Vorstandsmitglied fiir die einsetzende Amtsperiode ab 1968 ver-
ortet (Scheuerl 1987: 277), findet sich hingegen in der Auflistung der Vorstdnde der Deutschen Gesellschaft
fiir Erziehungswissenschaft in der Kleinen Geschichte der Deutschen Gesellschaft fiir Erziehungswissen-
schaft von Christa Berg, Hans-Georg Herrlitz und Klaus-Peter Horn (2004: 212) kein Hinweis auf Groothoffs
DGfE-Vorstandsaktivitit. Nach Priifung der zugénglichen Unterlagen zu den Vorstandsmitgliedern der DGfE
seit 1964 zeigt sich, dass Scheuerls Zuordnung wohl irrtiimlich geschehen ist. Gleichwohl konnte dies aber
Hinweis darauf sein, dass Groothoffs Aktivitét fiir den DGfE-Vorsitzenden als bedeutsam erschien, und zwar
so sehr, dass er ihn dem DGfE-Vorstand zurechnete.
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der dann 28 Teilnehmer:innen angemeldet waren, konstituierten sich die Be-
teiligten zur ,,Sektion Erwachsenenbildung® am 9. Oktober 1971 (s. a. Dikau
2014: 130; Doerry 2014: 137; Schmidt-Lauff 2014b: 12; zum Verhiltnis von
AUE und Sektion Erwachsenenbildung (DGFE) s. Faulstich 2014). Bei dieser
konstituierenden Sitzung wurde Groothoff, der selbst nicht anwesend war, zum
ersten Sprecher erklért (Doerry 2014: 137).2

Dass das Griindungsdatum der Sektion Erwachsenenbildung (DGfE) nicht
unumstritten ist, zeigen die beiden Jubildumsbdnde zum 40-jdhrigen (Schmidt-
Lauff 2014a) und zum 50-jahrigen Bestehen der Sektion Erwachsenenbildung
(Grotliischen et al. 2022a): Wihrend beispielsweise die Autor:innen im Sammel-
band zum 40-jdhrigen Bestehen fiir den 9. Oktober 1971 als Griindungsdatum
der Sektion Erwachsenenbildung optieren (z. B. Schmidt-Lauff 2014b: 12; Dikau
2014: 130; Faulstich 2014: 109; Doerry 2014: 137), so schlagen Grotliischen,
Kaépplinger und Molzberger vor, dieses Griindungsdatum kontingent zu setzen.
TIhnen zufolge lasse sich die Griindung der Sektion Erwachsenenbildung gerade-
wegs ,,nicht genau datieren* (Grotliischen et al. 2022b: 7), denn die Einrichtung
der Sektion Erwachsenenbildung ,.erfolgte in einem langeren Prozess in den Jah-
ren 1970 bis 1972 mit Aufrufen und Briefen, der konstituierenden Sitzung und
der ersten fachlichen Tagung® (ebd.). Fiir welches Griindungsdatum die Heraus-
geber:innen votieren, wird offen gelassen, wobei ein moglicher Griindungszeit-
raum mit unterschiedlichen Ereignissen offeriert wird. Wird diesem Nachdenken
tiber den Anfang der Sektion Erwachsenenbildung gefolgt, dann erdffnet die
eingenommene Prozessperspektive Hinsichten, nach denen die Griindung der
Sektion nicht nur auf 1971, sondern auch auf 1972 oder auch auf 1970 zu entfal-
len vermag. Diese kontingenzaffine Haltung und prozessorientierte Perspektive
gemahnt daher, bei scheinbar feststehenden Datierungen von historiografischer
Seite aus innezuhalten (s. dazu Landwehr 2020a). Historiografisch im Allge-
meinen und sektionsgeschichtlich im Besonderen ist dieses Manover produktiv,
sensibilisiert es doch fiir eine Diskussion zur Verortung eines Anfangs. In diesem
Horizont ldsst sich daher das Urteil gewinnen, von einem ,,versetzten Anfang*
der Griindung der Sektion Erwachsenenbildung (DGfE) zu sprechen, um den ein
historiografisches Ringen in Gang gesetzt wurde.

In diesem Horizont den feierlichen Festakt der Sektion Erwachsenenbildung
(DGTE) anlésslich ihres 50-jahrigen Jubildums zu dokumentieren, befordert
daher auch sektionsgeschichtliche Selbstaufkldrung, die im Folgenden durch
Eindriicke, bestehend aus Beschreibungen und Fotografien zur Feier, bestarkt
werden soll.

2 Dass die konstituierende Sitzung der Sektion Erwachsenenbildung noch ohne Sprecher:innenwahl auskam
oder die Selbstbezeichnung der organisationalen Einheit zeitweilig zwischen ,,Sektion* und ,,Kommission*
wechselte, sind nur zwei von weiteren interessanten Entwicklungsaspekten der Sektion Erwachsenenbildung,
wie sie in den Sammelbénden zu ihrem 40-jahrigen (Schmidt-Lauft 2014a) sowie zum 50-jahrigen Bestehen
(Grotliischen et al. 2022a) nachzulesen sind.
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2 Eindriicke zum feierlichen Festakt anldsslich des 50-jahrigen Bestehens
der Sektion Erwachsenenbildung (DGfE)

Dass das Setzen eines Anfangs keine Petitesse ist, sondern vielmehr einen poli-
tischen Akt darzustellen vermag, ldsst sich bei Hannah Arendt (1960[1958])
studieren; und dass einmal gestiftete Anfange nicht dauerhaft sein miissen, son-
dern nachtréglich fraglich gemacht und versetzt werden konnen, wird bei sich
ankiindigenden Jubilden in besonderer Weise virulent (Landwehr 2020b). Vor
allem Jubildaumsfeiern stiften dann Diskussionsarenen, an denen 6ffentlich und
gemeinschaftlich Fragen des Anfangs aufgeworfen werden konnen (s.a. Geb-
hardt 1987: 35ff.; Maurer 2004: 32ff.). Ein Jubildum und dessen 6ffentliches
Zelebrieren ermoglichen daher, vielfaltigen Thematisierungen, seien es kleinere
und groBere Riickblicke, Vergewisserungen zum Status quo oder Prospektionen
kommender Zukiinfte, Platz zu verschaffen. Dass in diesen Zusammenhang hiu-
fig auf Geschichte(n) im Sinne historiografischer Vergewisserungen als Variante
der Thematisierung zuriickgegriffen wird, verweist nicht nur auf das Renommee,
welches durch Geschichte(n) gestiftet wird, sondern ermoglicht es in diesem
Zuge, auch eine Art Leistungsbilanz sichtbar zu machen (Hugger 1987).

Die Sektion Erwachsenenbildung (DGfE) feierte am 15. September 2022
ihr fiinfzigjahriges Bestehen im Auditorium maximum der Europa-Universitat
Flensburg. Dass der feierliche Festakt wihrend der Jahrestagung der Sektion Er-
wachsenenbildung (DGfE) stattfinden wird, war nicht von vornherein geplant.
Der erste Termin fiir die Begehung der Sektionsfeierlichkeiten fiel zunachst auf
die Jahrestagung der Sektion Erwachsenenbildung (DGfE) an der Universitét
der Bundeswehr Hamburg/Helmut-Schmidt-Universitdt im September 2021. In
Anbetracht der zu dieser Zeit weltweit grassierenden Covid-19-Pandemie, die
dazu fiihrte, dass die Jahrestagung der Sektion (EB) in Hamburg online stattfand
(Schmidt-Lauff et al. 2022: 7f.) und dies auch fiir den Festakt in Aussicht stand,
entschied der Vorstand der Sektion Erwachsenenbildung (DG{E), die Jubildums-
feier auf das Jahr 2022 zu verschieben, was auch gliickte.

Mit einem Poster zum Festakt des 50-jdhrigen Bestehens der Sektion Erwach-
senenbildung (DGTfE) (Abb. 1) wurde die Veranstaltung fiir den 15.09.2022 in
Flensburg beworben. Fiir die Gestaltung des Posters durch Svenja Schall wurde
auf historisches Material zuriickgegriffen, welches im Sammelband zum 40-jéh-
rigen Bestehen der Sektion Erwachsenenbildung zur Verfiigung steht (Schmidt-
Lauff 2014): Es handelt sich dabei um einen Ausschnitt des oben besprochenen
Rundbriefs Hans-Hermann Groothoffs (1971), einer von Erhard Schlutz zur
Verfiigung gestellten Momentaufnahme von der Jahrestagung der Sektion Er-
wachsenenbildung in Hannover 1982 sowie eines Fotos vom Schlussplenum auf
der Jahrestagung der Sektion Erwachsenenbildung 1983 in Miinster (Abb. 2).
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Abb. 2: Plakat fiir den Festakt (fiiir den Festakt wurden Farbvariationen des Posters in
Griin, Gelb, WeiB, Blau, Rosa, Orange angefertigt)

Auf eine dhnliche Text-Bild-Komposition wurde bei der Einladung zum Fest-
akt gesetzt (Abb. 3), die vom Vorstand der Sektion Erwachsenenbildung an alle

Sektionsmitglieder im Spatsommer 2022 versandt wurde.
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Vorbereitet und geplant wurde der feierliche Festakt von Mitgliedern der Sek-
tion Erwachsenenbildung (DGfE) sowie in Abstimmung mit den Vorstdnden der
Sektion Erwachsenenbildung, die im Zeitraum 2021/2022 aktiv waren. Nament-
lich waren dies die Mitglieder Gabriele Molzberger (auch in Vorstandsfunktion),
Beatrix Niemeyer-Jensen, Nicole Hoffmann und Malte Ebner von Eschenbach
(auch in Vorstandsfunktion) sowie seitens der Sektionsvorstinde Bernd Kép-
plinger, Anke Grotliischen, Katrin Kraus, Maria Kondratjuk und Matthias Rohs
(0. A. 2022). Alle hier benannten Mitglieder waren verschiedentlich am Zu-
standekommen des feierlichen Festakts beteiligt.

Nachfolgend ist der Programmablauf zur Feier des 50-jdhrigen Jubildums
der Sektion Erwachsenenbildung (DGfE) der Einladung wiedergegeben (Abb. 4)
und mit zusétzlichen Informationen geringfiigig ergénzt, die in Teilen beim Ver-
sand der Einladung noch nicht verbindlich feststanden. Anschliefend geben
Fotografien Eindruck vom feierlichen Festakt (Abb. 5-14).

Programmablauf

17:30  Ankommen und Einstimmen im Foyer des Auditorium maximum

Musikalische Eroffnung des Festakts: Dwyer & Holz — ,,From the Beginning® (Emerson, Lake &
Palmer)

18:00  Offizielle Eroffnung des Festakts im Auditorium maximum durch den Vorstand der Sektion Er-
wachsenenbildung (DGfE) « Prof® Katrin Kraus (Universitdt Ziirich)
Grufswort der Deutschen Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft (DGfE) ¢ Prof. Bernhard
Schmidt-Hertha (Ludwig-Maximilians-Universitit Miinchen)
Gruf$wort Ehrenvorsitzender des Deutschen Volkshochschul-Verbands (DVV) ¢ Dr. Ernst Dieter
Rossmann
Festrede ,,Die Zukunft kann beginnen. Zum 50-jahrigen Jubildum der Sektion Erwachsenen-
bildung® * Prof"" Sabine Schmidt-Lauff (Universitit der Bundeswehr/Helmut-Schmidt-Uni-
versitét)

Musikalisches Zwischenspiel: Dwyer & Holz — ,,Dreams* (Fleetwood Mac)

Talk auf dem Podium ,,Ein Blick zuriick, ein Blick nach vorne*

Giste: Jun-Prof™ Maria Kondratjuk (Technische Universitét Dresden), Prof" Silke Schreiber-
Barsch (Universitit Duisburg-Essen) und Prof™ Aiga von Hippel (Humboldt-Universitét zu Ber-
lin)

Moderation: Dr. Malte Ebner von Eschenbach (Martin-Luther-Universitit Halle-Wittenberg)
Buchvorstellung: ,,50 Jahre Sektion Erwachsenenbildung in der Deutschen Gesellschaft fiir Er-
ziehungswissenschaft. Konstituierendes — Errungenes — Umbriichiges aus einem halben Jahr-
hundert Sektionsgeschichte* — Buchvorstellung mit Anmerkungen iiber das Werden einer
Jubildumsschrift « Prof™ Gabriele Molzberger (Bergische Universitit Wuppertal)

Musikalischer Abschluss des Festakts: Dwyer & Holz — ,,Misread* (Kings of Convenience)

20:15  Abschluss des Festakts durch den Vorstand der Sektion Erwachsenenbildung (DGfE) ¢ Prof. Mat-
thias Rohs (Rheinland-Pfélzische Technische Universitat Kaiserslautern-Landau)

Im Anschluss lddt die Sektion Erwachsenenbildung (DG{E) anlésslich ihres Jubildums zu einem
Umtrunk mit Buffet im Foyer des Auditorium maximum der Europa-Universitéit Flensburg ein

Abb. 4: Programmablauf des feierlichen Festakts zum 50-jéhrigen Bestehen der Sektion Erwachsenenbildung
(DGfE) (ergénzt)
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Abb. 6: Blick in den Audimax der Europa-Universitdt Flensburg vor Beginn der offiziellen Er6ffnung des Festakts
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Abb. 7: Offizielle
Erdffnung des Festakts
durch das Vorstands-
mitglied der Sektion
Erwachsenenbildung
(DGFE) Prof" Katrin Kraus
(Universitat Ziirich)

Festakt
17:30 Uhr
15.09.2022

Auditorium maximum

Europa-! -Universitat
JAHRE 5

Sektion Erwcchsenenblldung

Abb. 8: GruBworte von der Deutschen Gesellschaft fiir ~ Abb. 9: Der Ehrenvorsitzende des Deutschen Volks-

Erziehungswissenschaft (DGfE) an die Sektion hochschul-Verbands (DVV), Dr. Ernst Dieter Rossmann,
Erwachsenenbildung wurden vom DGfE-Vorstands- richtete der Sektion Erwachsenenbildung (DGfE)
mitglied Prof. Bernhard Schmidt-Hertha (Ludwig- GruBworte aus

Maximilians-Universitat Miinchen) iibermittelt
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Abb. 10 (links): Die Festrede anldsslich des 50-jahrigen
Bestehens der Sektion Erwachsenenbildung (DGfE)
mit dem Titel,,Die Zukunft kann beginnen. Zum
50-jdhrigen Jubilaum der Sektion Erwachsenen-
bildung” wurde von Prof" Sabine Schmidt-Lauff
(Helmut-Schmidt-Universitat/Universitdt der Bundes-
wehr) gehalten

Festakt
30 Uhr
.09.2022

Abb. 11 (unten): Die Gaste beim,Talk auf dem
Podium” waren Prof" Silke Schreiber-Barsch
(Universitdt Duisburg-Essen), Dr. Malte Ebner von
Eschenbach (Moderator; Martin-Luther-Universitat
Halle-Wittenberg), Junior-Prof" Maria Kondratjuk
(Technische Universitét Dresden) und Prof" Aiga von
Hippel (Humboldt-Universitat zu Berlin) (v..n.r.)
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Abb. 12: Die Mitherausgeberin der Jubildumsschrift
zum 50-jéhrigen Bestehen der Sektion Erwachsenen-
bildung (DGfE), Prof" Gabriele Molzberger (Bergische
Universitdt Wuppertal), berichtete aus der Schrift und
zu ihrer Entstehung.

50 Jahre Sektion Erwachsenen-
bildung in der Deutschen Gesellschaft
fiir Erziehungswissenschaft

Konstituierendes - Errungenes - Umbrichiges
aus einem halben Jahrhundert Sektionsgeschichte

e Gratluschen, Bernd Kioalings
e Molzberger (Hr

Schriftenreihe der Sektion
Erwachsenenbildung.
der Deutschen Gesellschaft for Erziehungswissenschaft

Abschluss =

ts :
tand der Sektion

(DGFE) |

y
prof Dr Matthias Rohs

Technische Universitat Kaiserslautern

Abb. 13: Das Sektionsvorstandsmitglied Prof. Matthias Rohs (Technische Universitét Kaiserslautern) beschloss den
Festakt und lud anschlieBend alle Mitglieder zum gemeinsamen Beisammensein in das Foyer des Audimax ein.
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Abb. 14: Ausklang des Festakts beim gemeinsamen Beisammensein im Foyer des Audimax

3 Einhalbes Saeculum — Der Anfang ist die Halfte des Ganzen

Die Uberschrift des Beitrags — ,,Ein halbes Saeculum® — insinuiert ein Moni-
tum: ,,ein halbes Jahrhundert ist eben (noch) kein ganzes* bzw. ,,um ein ganzes
Jahrhundert auszufiillen, fehlt eben noch die Hélfte*. In dieser Deutung soll das
50-jahrige Bestehen der Sektion Erwachsenenbildung (DGfE) nicht adressiert
werden: Die Hilfte des (ganzen) Jahrhunderts hebt nicht auf Unvollstdndigkeit
oder gar Unvollkommenheit ab, sondern die Betonung der Hilfte steht fiir eine
beachtliche mehrere Wissenschaftler:innengenerationen iibergreifende Leistung,
wie es in den Worten aller Redner:innen beim feierlichen Festakt zum Ausdruck
gebracht wurde (z.B. Schmidt-Lauff i. d. Band sowie Kraus 2023/i. d. Band).

Notabene: In Riickgriff auf die Plato und Aristoteles zugeschriebene Sen-
tenz, wonach der Anfang bereits die Halfte des Ganzen sei (principium dimidium
totius), wird zudem intelligibel, welche Bedeutung dem Vollzug eines Anfang-
setzens zugemessen werden kann. Es wird daher wohl noch nicht das letzte Wort
gesprochen sein, in welcher Anfangskonstellation die transgenerationale Ent-
wicklungsgeschichte der Sektion Erwachsenenbildung situiert werden wird (s. a.
Ebner von Eschenbach 2022). Als Begleitmusik fiir zukiinftige Jubilden wird
diese Frage virulent bleiben.
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Erwachsenenbildung als gesellschaftliche Praxis und die
institutionalisierte Reflexion Giber diese Praxis: Eroffnungsrede zum
Festakt anldsslich des Sektionsjubilaums'

Katrin Kraus

Die Sektion Erwachsenenbildung ist vor 50 Jahren in der damaligen BRD im
Zuge einer sich etablierenden erziehungswissenschaftlichen (Teil-)Disziplin
und ihres Bestrebens nach einem festen Rahmen fiir eine wissenschaftliche Aus-
einandersetzung mit ihrem Gegenstand, der Bildung Erwachsener, gegriindet
worden. Mit der Bildungsexpansion der 1970 Jahre, die neben Schule und
Hochschulen auch die Erwachsenenbildung stérkte, sind in Deutschland Lehr-
stithle und Studiengénge, Forschungsarbeiten und Priifungsordnungen sowie
noch einiges mehr geschaffen worden, das zu einer Disziplin gehort. In den An-
fangen fehlte aber zunichst — sowohl in der BRD als auch der DDR — noch eine
eigene Organisation der sich entwickelnden (Teil-)Disziplin. Diese wurde dann
vor 50 Jahren von einigen Vertreter:innen als ,,Sektion bzw. Kommission Er-
wachsenenbildung® in der Deutschen Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft
gegriindet wurde.

Diese Griindung kniipfte an eine bereits lange Tradition der Erwachsenen-
bildung an, denn Bildungsangebote fiir Erwachsener und Bildungspraktiken von
Erwachsenen reichen historisch weit zuriick. So hélt etwa Hans Tietgens (1985)?
fest, es sei ,,nicht einzusehen, warum die Handelskorrespondenzen des 17. und
die Zeitschriften des 18. Jahrhunderts nicht als Beispiel zeitgemaBer Erwachse-
nenbildung begriffen werden sollen® (S. 9). Er flihrt damit aus, was er einleitend
zum Band ,,Zugénge zur Geschichte der Erwachsenenbildung™ explizit konsta-
tiert: ,,Die Frage, was zu ihr gehort, ist offen. (S. 7) Damit meint Tietgens die
Schwierigkeit, historisch exakt zu bestimmen, wann Erwachsenenbildung als
gesellschaftliche Praxis sowie institutionalisierte Reflexion iiber diese Praxis und
ihre bildungstheoretischen Grundlagen begonnen hat. Wie héufig in der Kritik an

1 In iiberarbeiteter Form wurde der Text in der Zeitschrift weiter bilden veréffentlicht: Kraus, K. (2023). Ein
konkreter Ort fiir das Kollektive der Disziplin. Gedanken anlésslich des 50-jédhrigen Jubildums der Sektion
Erwachsenenbildung. weiter bilden, 29(4), 47.

2 Tietgens, H. (1985). Zugénge zur Geschichte der Erwachsenenbildung. Bad Heilbrunn: Klinkhardt.
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einer ,,Heldengeschichtsschreibung®, die historische Ereignisse punktuell erklért

und einer Person zuschreibt, formuliert, ist somit auch die zeitliche Verortung

eines Beginns weniger eindeutig, als es zunéichst angesichts eines Jubildums
scheinen mag. Die (Teil-)Disziplin der Erwachsenenbildung ist nicht mit einem

Akt der Griindung der Sektion entstanden. Vielmehr ist sie das Ergebnis lén-

gerfristiger Prozesse und vielfaltigen Engagements. Und doch bietet der Griin-

dungsakt Gelegenheit, liber die Bedeutung der Sektion Erwachsenenbildung fiir
die Disziplin nachzudenken.

Fiir die meisten der heute hier Anwesenden war die Sektion Erwachsenenbil-
dung trotz ihres innerhalb der Geschichte der Erwachsenenbildung eher jungen
Alters ,,schon immer da“ und die Mitgliedschaft in der Sektion ein wichtiger Teil
ihrer disziplindr-wissenschaftlichen Sozialisation.

Wie wir alle wissen, ist das mit der Mitgliedschaft so eine Sache:

+ Sie stellt im Fall der Sektion zunéchst einmal einen formalen Akt dar. Die
Sektion schafft mit der formalen Mdglichkeit der Mitgliedschaft der Er-
wachsenenbildung also in gewisser Weise eine eindeutige Moglichkeit, zu
bestimmen, ,,was — oder wer — zu ihr gehort”. Kategorien formaler Mitglied-
schaft produzieren also immer zugleich Zugehdrigkeit, Ausschluss und Dif-
ferenz.

» Mitgliedschaft ist aber nie nur ein formaler Akt, Mitgliedschaft beweist sich
erst im Sozialen — in Begegnungen, Diskussionen, Auseinandersetzungen
und wiederholten Begegnungen. Hierfiir stellen gerade die Sektionstagungen
als jahrlich wiederkehrende Rituale einen wichtigen disziplindren Ort dar.

» Mitgliedschaft ist aber auch immer ein Prozess, ein Hineinwachsen, ein
Ubergang, der durch eine hohe ,,Sozialisationsdichte* gekennzeichnet ist:
Wie wird iiber Erwachsenenbildung gesprochen? Welche Namen muss man
kennen? Was ist das gemeinsame Referenzwissen? Wie gibt man sich in der
Sektion? — Es sind individuelle Entwicklungsprozesse im Zuge des Mitglied-
werdens mit dem Ziel ,,dazuzugehdren* — Und wie das so ist bei Mitglied-
schaften, sind sie verbunden mit vielen Moglichkeiten, aber auch der ein oder
anderen Zumutung und Enttduschung. Als Sozialisationszusammenhang bie-
tet die Sektion somit auch eine Moglichkeit des Ankommens in der Disziplin.

Die Sektion stellt also einen Ort dar, an dem die Disziplin Erwachsenenbildung
konkret wird. Sie ist sozusagen ein Ort fiir das Kollektive der Disziplin und
damit auch der disziplindren Selbstvergewisserung der:des Einzelnen, das auch
streitbare Aushandlungsprozesse beinhalten kann und auch die Disziplin ver-
andert. Denn, wie Wiltrud Gieseke® fiir die Professionalitit immer wieder betont
hat, gibt es auch die Wissenschaft von der Erwachsenenbildung nicht im Sin-

3 Gieseke, W. (2018). Professionalitét und Professionalisierung in der Erwachsenenbildung/Weiterbildung.
In R. Tippelt und A. von Hippel (Hrsg.), Handbuch Erwachsenenbildung/Weiterbildung (S. 1051-1069).
Wiesbaden: Springer Fachmedien.



Katrin Kraus 253

gular. Insofern gibt es heute etwas zu feiern, was wir mit dem nun anstehenden
Festakt gebiihrend tun wollen. Im Namen des aktuellen Sektionsvorstands darf
ich Sie und euch alle dazu herzlich einladen!

Und wer weiss, vielleicht etabliert sich aus dem vor 10 Jahren herausgege-
benen Band zum 40-jahrigen Bestehen und dem heute noch zur Prisentation
kommenden Band zum 50. Jubildum ja sogar eine kleine Reihe ...






Die Zukunft kann beginnen. Zum 50-jahrigen Jubildum der Sektion
Erwachsenenbildung (DGfE)’

Sabine Schmidt-Lauff

Es ist eine wunderbare Form der inszenierten Reflexion, Riickerinnerung und
zugleich zukunftsorientierten Entfaltung, wenn man sich zum 50-jéhrigen Be-
stehen nochmals mit dem Werden iiber einen Zeitraum von einem halben Jahr-
hundert befassen kann.? Vor allem im Trend der Uberbetonung von Gegenwarts-
und Zukunftsentwiirfen — die diesjdhrige Tagung der Sektion mit ihrer Thematik
um Krisen und Rekonstruktionen hat diese Dominanz® einer ,extremen‘, weil
oft katastrophalen Gegenwart und vollkommen unabsehbaren Zukunft ja auch
vielfaltig, hoch differenziert zu Tage gefordert, reflektiert und diskutiert — haben
Betrachtungen héufig die Tendenz, Wurzeln und Anfinge zu vergessen. Ereig-
nisse werden verkiirzt ursidchlich fiir aktuelle Erscheinungen oder zukiinftige
Entwicklungen verantwortlich gemacht.

Das Changieren hingegen zwischen vergangenen Verldufen, gegenwértigen
Verdnderungen und zukiinftigen Erwartungen fiihrt zu einer Relativierung der
»Macht“ der Ereignisse (Benner 2005: 8). In einer solchen Ausrichtung auf Kom-
mendes, das sich gegenwirtig bereits zeigt und massiv Zuwendung einfordert,
dient eine historische Vergewisserung auch als Gegenstrategie einer nicht immer
nachvollziehbaren Anfélligkeit fiir Trends, Paradigmenwechsel und (scheinbar
alternativlosen) Prognosen. Sie kann aber noch mehr, weil die historische Verge-
wisserung Potenziale* zu Tage fordert, die sonst unsichtbar blieben und die ent-

1 Dieser Text stellt eine leicht erweiterte Form und schriftliche Ausarbeitung meiner Festrede zum 50-jéhrigen
Jubildum der Sektion Erwachsenenbildung (DG{E) dar, die ich am 15.09.2023 im Auditorium maximum der
Europa-Universitit Flensburg gehalten habe.

2 Eine erste Form dieser Erinnerungsarbeit gab es bereits unter dem Titel ,,Vergangenheit als Gegenwart* zum
damals 40-jéhrigen Bestehen der Sektion Erwachsenenbildung in der Deutschen Gesellschaft fiir Erziehungs-
wissenschaft (DGfE). Die unterschiedlichsten Beitrige liegen in einem Festband, der 2014 verdffentlicht
wurde, gesammelt vor und haben auch hiesige Uberlegungen beeinflusst und mit angeregt (Schmidt-Lauff
2014).

3 Ralf Konersmann beschreibt diese dominante, andauernde wie zugleich seit Jahrhunderten sich stetig stei-
gernde ,,[...] Unruhe der Welt* (2015) als symptomatisch fiir unsere Gegenwart.

4 Fir die Sektion Erwachsenenbildung (DGfE) ihre stete wie hohe Bereitschaft tiber die Jahre hinweg z. B.
zur zeitlichen Flexibilitéit bis Umsteuerung, wenn aus Friihjahrstagungen Herbsttagungen werden; zur Neu-
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scheidend sind, um die immer ungewisse Zukunft nicht nur auszuhalten, sondern
zu gestalten. Chronopolitische Theorien zum Umgang mit ,Akzelerationismus*
und ,Priemption‘ (Avanessian 2018) drangen auf ein Umdenken, wonach alter-
nativ zu fragen bleibt: wie eine als prinzipiell, offen wahrgenommene Zukunft
konkret gestaltet werden konne auBler in hypothetischen Vorwegnahmen oder
strategischen Szenarien. Welches sind die Visionen, mit denen wir arbeiten, for-
schen, Wissenschaft denken, Gemeinschaft leben wollen?

Ein grofer Dank gilt an dieser Stelle der offenen Fragen zuvorderst den Men-
schen, die diese Sektion ausmachen, sie gestalten, und denen, die sie begriindet,
verdndert und gestaltet haben und zukiinftig gestalten werden. Dazu zéhlen alle
Vorstinde, wie Mitglieder, Ehrenmitglieder, zeitweilige Géste und der stetig zu-
nehmende Nachwuchs als immer breiter werdende Basis. Jiingere Generationen
bringen Energie bis ,Revoluzzertum® — und nicht allein nur frischen Wind — mit
in bestehende Strukturen und immer auch festgefahrene, weil liebgewonnene
Bahnen. Welchen Freiraum aber braucht es, um dieses Potenzial entfalten, und,
um die grolen Herausforderungen, die jede Zeit (50 Jahre Sektionsarbeit zeu-
gen davon) immer wieder mit sich bringt, nicht allein nur mit viel Idealismus
angehen, sondern mit Visionen und Utopien fiillen zu kdnnen? Hinter Utopien
verbergen sich Gedankenexperimente im Sinne einer Was-wire-wenn-Relation;
kritisch, mutig in der Gegenwartsdiagnose, offen fiir Erfahrungshorizonte und
phantasievolle Erwartungen. Utopien bieten ein Jetzt, ein Zuriick wie ein nach
vorne Denken. Oskar Negt hat seine Auflosungen des ,,Substanzbegriffs* (Negt
2012, 21) Utopie hin zum ,,Relationsbegriff (ebd.) leicht provokant betitelt Nur
noch Utopien sind realistisch. Was nun aber sind die Visionen der Sektion Er-
wachsenenbildung bzw. wo zeigen sich ihre Utopien? Welcher Vertrauensbasis
und Beziehungspflege bedarf es in einem institutionalisierten Netz an Menschen
wie der Sektion, um zu einem gestaltungsoffenen, produktiv vielfiltigen, hoff-
nungsvollen, phantasiereichen (utopischen) Miteinander zu kommen? Gemein-
schaft ist wichtig, weil in ihr Freundschaften wie Feindschaften Kontakte bilden
— denn letztlich geht es um die Bereitschaft, eine Ndhe miteinander einzugehen.
Dies entspricht m. E. nicht ganz dem Trend der Zeit — vor allem nicht dem, in
,den kiihlen, rationalen Wissenschaften, die vor allem in unserem Kulturkreis
eine distanzierte Bezugnahme unter mdglichst kritischer Verhéltnissetzung und
bestimmung anstreben (ein merkwiirdiger Ausdruck der Wertschitzung).

Zuriick aber noch einmal zur Geschichte bzw. den Anféngen der Sektion Er-
wachsenenbildung in der DGfE vor 50 Jahren:

Hans Tietgens, einer der grofen , Viéter® der Erwachsenenbildung in Deutsch-
land — der im Ubrigen nie im Vorstand der Sektion gewesen ist —, hat sich viel

formung von Tagungsstrukturen, wenn, wie zuletzt aus pandemischen Griinden (Covid-19), aus analogen
Treffen digitale Tagungen werden; wenn in Tagungsformaten zu Vortragstagungen ,open spaces‘ mit Bar
Camps hinzukommen; Tagungen immer auch mal kooperativ mit anderen Kommissionen der DGE aus-
getragen werden und vieles mehr.
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mit geschichtlichen Prozessen beschiftigt und spricht immer wieder dabei von
»Reflexionen fiir die Zukunft” (Tietgens 1985/1999): ,,.Das Interesse richtet sich
also®, so Tietgens in seinen Voriiberlegungen zum Sammelband Zugdnge zur
Geschichte der Erwachsenenbildung, ,,iber das Faktische hinaus auf die Struk-
turen, Herkiinfte und Wirkungen und ihr Wechselverhiltnis zueinander, wobei
noch Folgen im engeren Sinne und Rezeptionen einschlielich ihrer Missver-
stindnisse zu unterscheiden wiren™ (Tietgens 1985: 10). Er fordert reflexive
Zugange unter anderem, um ,Folgen von Missverstiandnissen‘ unterscheiden zu
koénnen. Ein schones Beispiel dafiir ist mir eben wieder im Ersten Jubildums-
band (Schmidt-Lauff 2014) zum Festakt im Jahr 2012 begegnet (vgl. auch Ebner
von Eschenbach i. d. Band): Es geht um Wirrungen zum Namen der Sektion
bzw. Kommission. In Zeitzeugengesprachen vor zehn Jahren mit Joachim Dikau,
Gerd Doerry, Wiltrud Gieseke und meinen Aufarbeitungsversuchen zum damals
40-jahrigen Bestehen und im Bemiihen um ein ,,kleines Archiv der Sektion*
tauchten immer wieder Irritationen auf (vgl. Schmidt-Lauff 2014: 13—16). Laut
Griindungs- und Folgedokumenten gab es einen zweimaligen Namenswechsel:
Von Sektion in der konstituierenden Sitzung am 9. Oktober 1971 zu Kommission
ab dem DGfE-Kongress 1972 und wieder zuriick zu Sektion in ihrer ersten offizi-
ellen Satzung 1999 — die Hintergriinde haben sich fiir mich nie wirklich geklart’.

Aufmerksamen Zuhorerinnen und Zuhdrern ist jetzt nicht entgangen, dass
ich eben die konstituierende Sitzung im Oktober des Jahres 1971 terminiert
habe — wir das 50-jdhrige Jubildum aber jetzt 2022 feiern. Dies klért sich iiber
den Nachvollzug des Griindungsprozesses: So fanden sich im Jahr 1971 zunéchst
einmal 25 Interessierte in einer ,,Initiativgruppe Erwachsenenbildung* zusam-
men, ,,um die Neugriindung in der DGfE-Dachgesellschaft zu ermdglichen und
voranzutreiben (Schmidt-Lauff 2014: 14). Man traf sich dann bereits ein halbes
Jahr spéter Einfachheit halber auf der nichsten Jahrestagung des ,,Arbeitskreises
Universitdre Erwachsenenbildung e. V.“ (AUE heute DGWF — Deutsche Gesell-
schaft fiir Wissenschaftliche Weiterbildung und Fernstudium e. V.). Auf dieser
Sitzung im Oktober 1971 konstituierte sich die Sektion EB — allerdings noch
ohne Vorstand. Die erste offizielle Sprecher- und Vorstandswahl fand erst ein
halbes Jahr spdter (10. April 1972) in Niirnberg statt. In ihr wurden Joachim
Dikau und Josef Olbrich als erste Vorsitzende gewdhlt.

Ich weiB3 nicht, wie es Thnen geht, aber dieses gedankliche Durchschreiten
von Geschichte, empfinde ich oft fast ,physisch‘. Es ist ein emotionales Malen
vergangener Ereignisse, ein Imaginieren von Situationen und ein Nacherleben
langst ,erloschener* Momente. Lucian Holscher, emeritierter Professor fiir neue-

5 Letztlich lésst sich der Jahrestag der Griindung der Sektion Erwachsenenbildung in der Deutschen Gesell-
schaft fiir Erziehungswissenschaft nicht genau datieren, denn die Einrichtung der Sektion erfolgte in einem
langeren Prozess in den Jahren 1970 bis 1972 mit Aufrufen und Briefen, der konstituierenden Sitzung und
der ersten fachlichen Tagung (s. auch Ebner von Eschenbach (i. d. Band) zu Gedanken eines ,,versetzten
Anfangs®).
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re Geschichte und Theorie der Geschichte, benutzt den wunderbaren Begriff der
Zeitgirten (vgl. Holscher 2020, Kladdentext): ,,Die historische Zeit verkdrpert
sich in Objekten von je eigener Erstreckung®. Doch es sind nicht nur die Fiille an
,Figurationen®, sondern es ist gerade auch die ,,Leere” — es sind die Zwischen-
rdume, ,,die diesen Formenreichtum des Lebens ermdglich[en] [...]. In ihnen
findet die Vielfalt der Zeiten, die das geschichtliche Leben hervorbringt®, den
Raum und Platz, in dem wir sie durchschreiten konnen. Der ,,Garten ist dabei
fiir die Geschichtsschreibung mehr als nur eine Analogie oder Metapher: ,,[...]
er fithrt die figurative Dimension der historischen Zeiten* (Holscher 2020: 16)
in dsthetischen Raum-Zeit-Formationen zu einer ,,Komposition“ der Geschichte
als Epoche und nicht nur als chronologische Jahreszahlen®.

Insbesondere das Arbeiten mit diesen Zwischenrdumen und mit der Lee-
re neben der Vielfalt an Formen und Materialien, ist — fiir jegliche historische
Arbeit — mindestens anregend, weil es dem Suchenden Platz gibt und Raum
fiir Phantasien ldsst. Die Sektion kann dabei auch auf zahlreiche Artefakte zu-
riickgreifen (Zeitdokumente, Publikationen, Fotos (zu fotografischem Material
s. auch Grotliischen 2022), Zeitzeugengespréche etc.). Als sorgsam kuratierte
Auswahl von Gegenstidnden bilden sie eine Ordnung und Struktur mit vielen
offenen Leerstellen im ,Zeitgarten der Sektionsgeschichte*.

Letztlich bleiben alle Bemiihungen nur Ausschnitte der Geschichte. Wir miis-
sen uns immer wieder vergegenwartigen, dass alle Mithen um Wurzeln, Anfinge
und zur ,,Entwicklung [...] diese doch immer mehr blinde Flecken und ,undurch-
sichtige Zusammenhinge® bewahrt* (Schmidt-Lauff 2014: 11) als enthiillt. Umso
wertvoller sind solche mithsamen Anstrengungen und es ist ein gro3es Verdienst,
wenn Aufarbeitung z. B. entlang der Themen, Titel, Beitrdge, Publikationsbénde
wie Reihen in den Jahrestagungen der Sektion Erwachsenenbildung seit 1972
immer wieder auch von den nachfolgenden Generationen vorgenommen wird.
Geschichte ist eben keine einfache Rekonstruktion des Vergangenen, sondern
ein Suchen, Zusammentragen und Durchmustern; ein Abtasten ,blinder Flecken
oder auch géinzlich weiBler Leer-Stellen‘. Und, im ,Zeitgarten der Sektion® finden
sich viele solcher Stellen (vgl. Schmidt-Lauff 2014; Grotliischen et al. 2022).

Geschichtlich spannend ist aus meiner Sicht aber immer auch das, was An-
dreas Bernard als die Riickseite der Geschichte benannt hat: ,,Hier sind Dinge
versammelt, denen die Wirklichkeit einen Strich durch die Rechnung gemacht
hat.” (Bernard 2020, 0.8S.)

Fiir die Sektion Erwachsenenbildung ist das z. B. die gescheiterte Suche
nach ,,der Theorie der EB®, die die ersten Jahre ihres Bestehens und die groflen

6 ,,In ihnen wird sichtbar, was der Geschichtsanalyse bislang fehlte: eine Darstellung der temporalen Formen
und Figuren, in denen sich Geschichte dem Betrachter darbietet.” (H6lscher 2020: 16) Es geht dann nicht
um niichterne Jahreszahlen historischer Ereignisse, sondern um die ,,Komposition einzelner historischer
Narrative™ (ebd.: 17) zu einer Epoche: ,,In den Zeitgirten der Geschichte verbinden sich die Zeitfiguren
jeweils zu einem Ganzen [...]* (ebd.), die sich uns heutigen Betrachtenden darbietet.
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Theoriedebatten der Anfangszeit begleitet hat. Immer wieder geht es in den Jah-
restagungen (sogenannte ,, Theorietagungen®; vgl. Protokoll 1977) wie auch Sit-
zungen und Mitgliederversammlungen um ,,Probleme einer Theoriebildung der
EB* und um die Frage, was ,,eine Wissenschaft der EB und ihre Theorie [man
dachte tatsdchlich singulér] leisten kann und soll* (Schmidt-Lauff 2014: 34-35).
In einem Wechselspiel begriindete und legitimierte dies durchaus wirkungsvoll
die Griindungsbestrebungen einer eigenstindigen ,,erziehungswissenschaftlichen
Teildisziplin® (ebd.: 9). Als weiteres Beispiel fiir einen solchen ,,Strich durch
die Rechnung* konnen auch die Bemiithungen (1989/1990) um internationale
Vernetzungen mit der damaligen DDR gewertet werden. Die ,,Wirklichkeit™ der
Wende bringt anderes (ebd.: 37).

Der Blick in eine 50-jahrige Geschichte und Entwicklungen ist nicht nur ein
Blick zuriick, sondern enthiillt ,leer-gebliebene® Raume, ungelebte Moglichkei-
ten. Die wiederholte und zuriick-holende ,,Vergegenwirtigung vergangener und
oft vergessener Zukiinfte und nicht begangener Erkenntniswege®, so formuliert
Ortfried Schéffter (2012: 135), 14sst Unerschlossenes ,,nachvollziehbar werden®.
Dies ist unbedingt positiv zu sehen (nicht bedauernd!), weil ,nicht begangene
Wege* sich darin einer erneuten Priifung 6ffnen. Die Vergangenheit endet dann
nicht als ,,verstaubter, nichtrealisierter Plan“ (Kornwachs 2001: 170), sondern
wird erneut zum ,,Potenzial einer prinzipiellen Offenheit” (ebd.: 170). ,,Wir kon-
nen aus der Geschichte nur lernen, wenn wir den Mut zu Neuanfiangen behalten®,
so Oskar Negt (2021: 15) — entsprechend ende ich mit dem Blick nach vorne:
Die Zukunft kann beginnen ...
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Programm zur Jahrestagung der Sektion Erwachsenenbildung:
Re-Konstruktionen. Krisenthematisierungen in der
Erwachsenenbildung

Jahrestaqung der Sektion Erwachsenenbildung (DGfE)

Europa-Universitit Flensburg
14.09.-16.09.2022

Programm

Mittwoch, 14. September 2022

10.00—12.00 Informelle Arbeitsgruppen

ab 13.00 Anmeldung (Audimax)

14.00—14.30 Eroffnung der Tagung (Audimax)

14.30—15.30 Keynote Prof. Dr. Bettina Dausien (Universitdt Wien): Aus
Krisen lernen? Uberlegungen zum Verhiltnis von Krisenerfahrung und
Lernprozessen aus einer biographietheoretischen Perspektive
15.30—-16.00 Pause

16.00—18.00 Parallelpanels 1

Programmplanung und Organisationsentwicklung in der Weiterbildung
unter neuen Bedingungen—Resultate empirischer Studien zu
Verinderungen durch die Corona-Pandemie (Panel)

e Jun.-Prof. Dr. Claudia Kulmus (Universitdt Hamburg): Seniorenbildung in
der Pandemie: zwischen Erstarrung und Innovation
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Jun.-Prof. Dr. Maria Kondratjuk (Technische Universitdt Dresden):
Gestaltungs- und Veridnderungsprozesse von 6ffentlichen Einrichtungen
der Erwachsenen-/Weiterbildung. Die Auswirkungen der Corona-Pandemie
auf die Transformationsprozesse von Volkshochschulen in der regionalen
Bildungslandschaft von Sachsen

Kathleen Frank (Humboldt-Universitét Berlin): Kulturelle
Erwachsenenbildung im Zeichen der Digitalisierung: Chancen und
Herausforderungen der Programmplanung

Kommentatorin: Jun.-Prof. Dr. Claudia Kulmus (Universitit Hamburg)

Krisenpolitiken (Einzelbeitrige)

Dr. Tim Zosel (Universitit Duisburg-Essen): Politische Bildner*innen
und die Krise der Représentation. Politikbilder und Habitus von
Politiklehrer*innen in Israel und Deutschland

Catrin Opheys & Prof. Dr. Helmut Bremer (Universitit Duisburg-Essen):
Die Proteste im Kontext der Corona Krise als Ausdruck politischen
Unbehagens—Perspektiven fiir eine ungleichheitssensible politische
Bildung

Dr. Jan Schiller (Helmut Schmidt Universitdt/Universitdt der
Bundeswehr Hamburg): Bildung fiir eine ungewisse Zukunft: Temporale
Krisenhaftigkeit am Beispiel der Hochschulweiterbildung

Moderation: Lukas Eble (Universitidt Duisburg-Essen)

Resonanzen der Erwachsenenbildung auf die Klimakrise (Panel)

Prof. Dr. Jorg Dinkelaker (Martin-Luther-Universitit Halle-Wittenberg):
Spielarten der Pddagogisierung der Umweltfrage: von der 6kologischen
Krise zur Klimakrise

Dr. Steffen Hamborg (Carl von Ossietzky Universitiat Oldenburg):
Rekonstruktionen padagogischer Krisenverhéltnisse. Klimawandel als
Lerngelegenheit, Bildungsgegenstand und Zielhorizont

Ass.-Prof. MMag. Dr. Martin Haselwanter (Universitit Innsbruck):
Kristallisationspunkte politischer Erwachsenenbildung—die
Klimabewegung und die Querdenker*innen im Vergleich

Dr. Maria Stimm (Martin-Luther-Universitdt Halle-Wittenberg):
Klimawissen im Ver/Handlungsraum—Analyse von Formen
kommunikativer Umgangsweisen im Da-Zwischen

18.00—20.00 Kulturprogramm

ab 20.00 Abendessen im Hotel ,,Alte Post*
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Donnerstag, 15. September 2022

09.00—10.30 Parallelpanels 2

Krisen und Krisenthematisierung in Interaktionen der organisierten
Erwachsenenbildung (Panel)

Franziska WyBuwa (Martin-Luther-Universitit Halle-Wittenberg): Genese
und Bedeutung von Interaktionskrisen in Weiterbildungsveranstaltungen
fiir pddagogische Fachkrifte

Farina Wagner (Deutsches Institut fiir Erwachsenenbildung | Leibniz-Zen-
trum fiir Lebenslanges Lernen): Verhandlungen von Krisen des Selbst in
Beratungsinteraktionen

Hannah Hassinger, Prof. Dr. Sabine Schmidt-Lauff & Dr. Jérg Schwarz
(Helmut Schmidt Universitdt/Universitdt der Bundeswehr Hamburg):
Krisenzeiten und Zeitkrisen

Moderation: Franziska WyBuwa (Martin-Luther-Universitdt Halle-Wittenberg)

Digitalisierung (Einzelbeitrige)

Johanna Leck, Lukas Heymann & Prof. Dr. Simone C. Ehmig (Stiftung
Lesen): Digitalisierung - Zugang fiir alle oder abgehingt?

Prof. Dr. Anke Grotliischen & Joshua Wilhelm (Universitdt Hamburg):
Digitalisierung in der Pandemie: Die Perspektive der Alteren

Prof. Dr. Jana Wienberg (University of Labour): Krisenzeit ist
Lernzeit—eine resonanztheoretische Untersuchung zur Digitalisierung in
der Erwachsenenbildung/Weiterbildung

Moderation: Jun.-Prof. Dr. Julia Koller (Johannes-Gutenberg Universitit
Mainz)

Re- und De-Konstruktion krisenhafter Bedingungsgeflechte am
Arbeitsplatz (Einzelbeitrige)

Dr. Therese Rosemann (Helmut Schmidt Universitat/Universitét

der Bundeswehr Hamburg): Re-Konstruktion informeller Lern- und
Aneignungsmuster im Pflegesektor — Ergebnisse einer prozessnahen
multimethodischen Lerntagebuchstudie

Karoline Werner & Prof. Dr. Andreas Martin (Deutsches Institut

fiir Erwachsenenbildung | Leibniz-Zentrum fiir Lebenslanges
Lernen): Prekaritit und professionelle Kompetenz. Zum Einfluss von
Ungewissheit auf die Verausgabungsbereitschaft von Lehrenden in der
Erwachsenenbildung

Dr. Karin Rott (Ludwig-Maximilians-Universitit Miinchen) &

Prof. Dr. Tim Stanik (Hochschule der Bundesagentur fiir Arbeit):
Kompetenzempfinden von Berater*innen in der Online-Beratung
Moderation: Dr. Caroline Bonnes (Universitit Konstanz)
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10.30-10.45 Kaffeepause
10.45—12.15 Parallelpanels 3

In welcher Krise stecken wir eigentlich? Der Hype um (Nordic) Bildung in

der Erwachsenenbildung (Panel)

* Prof. Dr. Gabriele Molzberger (Bergische Universitit Wuppertal):
Manifestationen und Heilsversprechen—eine Toposanalyse zur Renaissance
der Bildung in der Erwachsenenbildung

* Dr. Anja Heikkinen (Tampere University): Interpretations of the Bildung-
gospel from the perspective of the history of ,,Free folk edification work™ in
Nordic countries

* Dr. Lorenz Lassnigg (Institut fiir hohere Studien Wien): Zum
Zusammenhang von Wohlfahrtsstaat und Bildungsgospeln

Krisenthematisierung im biografischen Verlauf (Einzelbeitrige)

* Dr. Bettina Thone-Geyer (Deutsches Institut fiir Erwachsenenbildung |
Leibniz-Zentrum fiir Lebenslanges Lernen): Abschiedliche Bildung?
Das Thema ,,Sterben und Tod* im Spiegel von Bildungsangeboten

+ Christina Klank, Tjard de Vries, Prof. Dr. Michael Doh & Prof. Dr.
Ines Himmelsbach (Katholische Hochschule Freiburg): Krisen im Alter
oder Krisen im Leben? Ein rekonstruktiver Blick auf den Umgang mit
biographischen Krisen

* Amos Postner (Universitit Wien): Krisenbearbeitung durch
Kompetenzbilanzierung? Zur Logik biographiebezogener Identititsarbeit in
der Kompetenzberatung

*  Moderation: Jun.-Prof. Dr. Claudia Kulmus (Universitdt Hamburg)

12.15—13.00 Postersession

* Erwerb transformativer digitaler Kompetenzen — Eine Langsschnittstudie,
Marie Rathmann, Dr. Therese Rosemann, Dr. Jan Schiller, Prof. Dr. Sabine
Schmidt-Lauff & Dr. Jorg Schwarz (Helmut Schmidt Universitdt/Universitat
der Bundeswehr Hamburg), Mihail Miller & Dr. Stephan Klingner (InfAl
e.V.), Bettina Schasse de Araujo & Jan Schubert (WeTek Berlin gGmbH),
Dr. Lisa Breitschwerdt, Prof. Dr. Regina Egetenmeyer & Christina Hiimmer
(Julius-Maximilians-Universitdt Wiirzburg), Dr. Wiebke Curdt, Isabell
Lowitzki & Prof. Dr. Silke Schreiber-Barsch (Universitdt Duisburg-Essen)

» Das Berufsprofil hauptamtlich-paddagogische*r Mitarbeiter*in an
Volkshochschulen—Ergebnisse einer Stellenanzeigenanalyse aus
professionstheoretischer Sicht, Laura Uhl (Humboldt-Universitit Berlin)

* Kollektives Lernen in sozialen Bewegungen, Sara van Greven-Breidenstein
(Otto-Friedrich-Universitit Bamberg)
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Verbundprojekt GABO, Paula Matthies (Leibniz Universitidt Hannover),
Rabea Schemann (Medical School Hamburg) & Songiil Cora (Universitét
Duisburg-Essen)

Kompetenzplattform fiir Softwareeffizienz und Hochstleistungsrechnen
im Projekt hpc.bwl, Jessica Kleinschmidt (Helmut Schmidt Universitat/
Universitdt der Bundeswehr Hamburg)

Lehrorientierungen von Schulungsleitungen in der Industrie: Eine
qualitativ-rekonstruktive Studie, Camilla Wehnert (Otto-Friedrich-
Universitdt Bamberg)

Re-Konstruktion im Elfenbeinturm oder im Kollektiv?—Zur Rolle von
Forschungswerkstétten in der qualitativen Erwachsenenbildungsforschung,
Stefanie Hoffmann (Humboldt-Universitét Berlin) & Stefan Rundel (Otto-
von-Guericke Universitit Magdeburg)

Alles auf Digital? Re-Konstruktion des Veranstaltungsprogramms der
Volkshochschulen im Pandemiejahr 2020, Dr. Kerstin Hoenig (Deutsches
Institut fiir Erwachsenenbildung | Leibniz-Zentrum fiir Lebenslanges
Lernen)

Medienpadagogische Professionalisierung als studentische

Eigenleistung: Ergebnisse einer qualitativ-explorativen Untersuchung zu
medienpddagogischen Professionalisierungsstrategien im Studium der
Erwachsenenbildung, Franziska Bellinger (Europa-Universitit Flensburg)

13.00-14.00 Mittagspause

14.00—15.00 Keynote Prof. Dr. John Preston (University of Essex): Adult
education in states of exception: back to the ‘qualitative turn’?

15.00—15.30 Kaffeepause

15.30—17.30 Parallelpanels 4

Re-Konstruktive Perspektiven auf Grundbildung (Einzelbeitriige)

Prof. Dr. Anke Grotliischen (Universitdt Hamburg), Tina Waschewski
(Leuphana Universitit Liineburg) & Prof. Dr. Astrid Miiller (Universitét
Hamburg): Schriftstrukturelle Zugénge in der Alphabetisierung im Zuge
der Fluchtmigration nach 2015

Prof. Dr. Halit Oztiirk, Vera Liineberg & Eva Humt (Westfilische
Wilhelms-Universitét Miinster): Digitale Ansprache als krisensichere
Ansprache?—Potentiale digitaler Ansprachewege fiir Angebote der
Alphabetisierung und Grundbildung
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Hadjar Mohajerzad & Dr. Christian Bernhard-Skala (Deutsches Institut fiir
Erwachsenenbildung | Leibniz-Zentrum fiir Lebenslanges Lernen), Luca
Fliegener, Sophie Lacher & Prof. Dr. Matthias Rohs (TU Kaiserslautern),
Andreas WeBner (ITA Kaiserslautern): Krisenfeste (digitale)
Teilhabemoglichkeiten fiir Geringqualifizierte? —Rekonstruktion von
Anbieter- und Angebotsstrukturen in einer beschleunigten Digitalisierung
aus Sicht der Weiterbildungsverbédnde

Moderation: Dr. Ewelina Mania (Deutsches Institut fiir
Erwachsenenbildung | Leibniz-Zentrum fiir Lebenslanges Lernen)

Professionalisierung im Kontext von Krisenphinomenen (Einzelbeitrige)

Lukas Dehmel & Prof. Dr. Dorothee Meister (Universitidt Paderborn):
Medienpddagogische Weiterbildung als Krisenintervention am
Berufskolleg—Einblicke in eine entwicklungsorientierte Begleituntersuchung
Isabell Lowitzki, Dr. Wiebke Curdt & Prof. Dr. Silke Schreiber-Barsch
(Universitdt Duisburg-Essen): Lernort Hochschule: Zur Rekonstruktion von
Diversitétsressourcen Studierender fiir Lernen im Online- Studium unter
Bedingungen der COVID-19-Pandemie

Moderation: Prof. Dr. Jorg Dinkelaker (Martin-Luther-Universitéit Halle-
Wittenberg)

Zur impliziten Pidagogik des gesellschaftlichen Ausnahmezustandes:
Corona-Massenerziehung, Informationsvermittlung und heterogene
Aneignungspraktiken (Panel)

Prof. Dr. Arndt-Michael Nohl (Helmut Schmidt Universitit/Universitét
der Bundeswehr Hamburg) & Prof. Dr. Burkhard Schéffer (Universitét der
Bundeswehr Miinchen): Das Zusammenspiel von Massenerziechung und
medialer Informationsvermittlung in der Paddagogik des gesellschaftlichen
Ausnahmezustandes

Dr. Denise Klinge (Universitit der Bundeswehr Miinchen): Memes als
Umgang mit der Pandemie: Aneignung und Auflehnung in Zeiten einer
Péadagogik des gesellschaftlichen Ausnahmezustandes

Nils Schrewe (Helmut Schmidt-Universitat/Universitit der Bundeswehr
Hamburg): Corona und Selbstsorge. Wie die Pandemie zu einer ,Reise ins
Innere’ fiihrt

Dr. Nils Bernhardsson-Laros (Universitit der Bundeswehr Miinchen):
Ethische Reflexivitit im Umgang mit pandemiebezogenen
Orientierungszumutungen

17.30—18.00 Pause

18.00—21.00 Jubilaumsempfang der Sektion Erwachsenenbildung (DGfE) zu
ihrem 50-jdhrigen Bestehen
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Freitag, 16. September 2022

09.00—11.00 Parallelpanels 5

Krisenbearbeitung als Generator von Professionalisierungs- und
organisationalen Wandlungsprozessen im Kontext der Digitalisierung
(Panel)

Prof. Dr. Falk Scheidig (Pddagogische Hochschule FHNW/Ruhr-
Universitdt Bochum): Angebotsverdnderungen im Kontext der Corona-
Pandemie—Befunde und Implikationen am Beispiel der politischen
Erwachsenenbildung an Volkshochschulen

Sophie Lacher & Prof. Dr. Matthias Rohs (TU Kaiserslautern):
Territorialprinzip in der Krise?—Auswirkungen der Zunahme von Online-
Angeboten auf Einrichtungen sowie Verbénde der Volkshochschulen und
gemeinwohlorientierten Anbieter in Rheinland-Pfalz

Dr. Johannes Wahl (Eberhard Karls Universitdt Tiibingen) & Caroline
Bonnes (Universitit Konstanz): Kriseninduzierte organisationale und
professionelle Herausforderungen im Kontext der digitalen Transformation
an Volkshochschulen in Baden-Wiirttemberg

Dr. Lisa Breitschwerdt, Vanessa Beu & Prof. Dr. Regina Egetenmeyer
(Julius-Maximilians-Universitit Wiirzburg): Zum Einsatz von digitalen
Medien in der Erwachsenenbildung/Weiterbildung seit der Corona-
Pandemie

Moderation: Dr. Johannes Wahl (Eberhard Karls Universitét Tiibingen)

Historisch-philosophische Krisenthematisierungen (Einzelbeitrige)

Dr. Malte Ebner von Eschenbach (Martin-Luther-Universitdt Halle-
Wittenberg): Das Schweigen zur Bildsamkeit. Rekonstruktion einer
Rezeptionsgeschichte zur »Hildesheim-Studie«

Dr. habil. Tetyana Hoggan-Kloubert (Universitdt Augsburg) & Dr. Chad
Hoggan (College of Education): Ethik des Transformativen Lernens: Wer
darf wen verdndern?

Michael Bernhard & Prof. Dr. Christiane Hof (Goethe Universitét
Frankfurt): Lernen in der Krise—Mogliche Anschliisse an nicht-westliche
Theorieangebote

Moderation: Dr. Nils Bernhardsson-Laros (Universitdt der Bundeswehr
Miinchen)

Corona als Krisenkatalysator fiir die VHS? (Einzelbeitriige)

Prof. Dr. Olaf Dorner, Katharina Maria Pongratz & Stefan Rundel (Otto-
von-Guericke Universitdt Magdeburg): Corona als Krise? Zum Umgang
mit der Corona-Pandemie in Volkshochschulen. Empirische Befunde und
theoretische Reflexionen
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* Prof. Dr. Beatrix Niemeyer-Jensen & Franziska Bellinger (Europa-
Universitdt Flensburg): Rekonstruktionen des Umgangs mit Krisen durch
Erwachsenenbildner:innen: Einblicke aus einer qualitativen Untersuchung
an Volkshochschulen in Schleswig-Holstein

* Prof. Dr. Bernhard Schmidt-Hertha (Ludwig-Maximilians-

Universitdt Miinchen): Krisen als strukturverdndernder
Impuls—Migrationsbewegungen zwischen 2015 und 2020 im Spiegel der
Volkshochschul- Statistik

* Moderation: Prof. Dr. Bernd Képplinger (Justus-Liebig-Universitit Gieflen)

11.00—-11:30 Kaffeepause
11.30—11.45 Verleihung des Posterpreises
11.45-13.30 Mitgliederversammlung der Sektion Erwachsenenbildung

13:30—14:00 Ende der Tagung



Posterbeitrage Jahrestagung der Sektion Erwachsenenbildung 2022

Erwerb transformativer digitaler Kompetenzen — eine Langsschnittstudie

Autor:innen: Marie Rathmann, Dr. Therese Rosemann, Dr. Jan Schiller, Prof. Dr. Sabine
Schmidt-Lauff & Dr. Jérg Schwarz (Helmut Schmidt Universitdt/Universitéit der Bundes-
wehr Hamburg), Mihail Miller & Dr. Stephan Klingner (InfAl e.V.), Bettina Schasse de
Araujo & Jan Schubert (WeTek Berlin gGmbH), Dr. Lisa Breitschwerdt, Prof. Dr. Regina
Egetenmeyer & Christina Himmer (Julius-Maximilians-Universitidt Wiirzburg), Dr. Wiebke
Curdt, Isabell Lowitzki & Prof. Dr. Silke Schreiber-Barsch (Universitét Duisburg-Essen)

Um nicht nur auf Herausforderungen der Digitalisierung reagieren, sondern
Transformationsprozesse aktiv und reflektiert gestalten zu konnen, bendtigen
professionelle Akteure der EB im Anschluss an Martins® (2008) ,digital trans-
formation® hoherwertige digitale Kompetenzen. Diese zielen neben des (ad-
aptiven) Einsatzes digitaler Werkzeuge und Tools (Breitschwerdt et al. 2022)
auf einen kritisch-reflexiven Umgang mit digitalen Technologien sowie auf die
kreativ-innovative Gestaltung digitaler Lernrdume (,critical digital literacy*
(Potzsch 2019); fiir die Erwachsenenbildung (Bernhard-Skala et al. 2021)). Zur
heuristischen Konzeptualisierung von transformativen digitalen Kompetenzen
und Implementation im Hochschulstudium entwickelt DigiTaKS*! ein Modell
bestehend aus: digitales Basispaket, digitale Kompetenzdiagnose (Selftest) und
-entwicklung (Training), barrierefreie OERs, hybride Lernsettings. Der gesamte
Prozess wird mit einem multimethodischen Forschungsdesign als 1dngsschnitt-
liche Interventionsstudie (05/2021-12/2024) iiber quantitative Monitorings und
qualitative Verfahren begleitet (https://dtecbw.de/home/forschung/hsu/projekt-
digitaks/projekt-digitaks).

Das Poster stellt das Projekt mit seinen Forschungs- und Entwicklungspart-
nern, jeweilige Foki sowie erste Ergebnisse der multiperspektivischen Analyse
zu Bedarfslagen und Anforderungen des digitalen Studierens und der quantitati-
ven Eingangsuntersuchung des ersten Studierendenjahrgangs 2021 vor. So zeigt

1 Das Forschungsprojekt DigiTaKS*. Digitale Schliisselkompetenzen fiir Studium und Beruf wird durch dtec.
bw — Zentrum fiir Digitalisierungs- und Technologieforschung der Bundeswehr gefordert.


https://dtecbw.de/home/forschung/hsu/projekt-digitaks/projekt-digitaks
https://dtecbw.de/home/forschung/hsu/projekt-digitaks/projekt-digitaks
https://dtecbw.de/home
https://dtecbw.de/home
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bspw. ein Ergebnis, dass die Aneignung digitaler Kompetenzen gerade in studien-
bezogenen Differenzerfahrungen auftritt und die Losung iiber informelle Lernak-
tivitdten (z. B. digitale Lerngruppen wie Austausch iiber Messenger Dienste oder
das Teilen iiber Sharing Plattformen) eingebunden wird.
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Das Berufsprofil hauptamtlich-padagogische*r Mitarbeiter*in an Volkshoch-
schulen — Ergebnisse einer Stellenanzeigenanalyse aus professionstheoreti-
scher Sicht

Autorin: Laura Uhl (Humboldt-Universitét Berlin)

Angesichts von Diskursen um die Verdnderung erwachsenenpiddagogischer
Aufgaben und Anforderungen im Zuge des neoliberalen Strukturwandels (vgl.
Gieseke 2018; Schrader 2011) und gegenwirtiger Modernisierungsprozesse
wie der digitalen Transformation (vgl. Scheidig 2021) erhilt die empirische Er-
forschung des Wandels von Berufsprofilen fiir die erwachsenenpadagogische
Professionsforschung eine zentrale Bedeutung (vgl. auch Alke 2021). Das Pos-
ter prasentiert vor diesem Hintergrund Ergebnisse einer Masterarbeit, die aus
professionstheoretischer Sicht aktuelle Aufgaben und Anforderungen hauptamt-
lich-padagogischer Mitarbeitender an Volkshochschulen iiber die qualitative
Analyse von Stellenanzeigen aus dem Jahr 2019 (n = 40) untersucht hat.

Neben einer kurzen Betrachtung von Professionalisierungsdiskursen in der
Erwachsenenbildung und vorhandenen Modellen zur Systematisierung haupt-
amtlich-piadagogischer Aufgaben und Kompetenzen wird dafiir zunéchst auf die
Stellenanzeigenanalyse als Forschungsmethode eingegangen und das methodo-
logisch-methodische Design der Studie wird vorgestellt. Im Zentrum der Poster-
présentation stehen dann die Ergebnisse der inhaltsanalytischen Untersuchung.
So zeigt sich, dass sich empirisch kein einheitliches Berufsprofil ,HPM* ab-
bildet, sondern es konnten drei Profilkonstellationen herausgearbeitet werden:
Jklassische*, kombinierte und neuartige HPM-Stellen. Uber beispielhafte Stel-
lenanzeigen werden diese Profilkonstellationen visualisiert und in ihren Aufga-
ben- und Anforderungskombinationen genauer beschrieben. Unter Riickbezug
auf historische und aktuelle idealtypische Profilbeschreibungen verweisen die
Ergebnisse einerseits auf Kontinuititen, es deuten sich aber auch Wandlungspro-
zesse des Berufsprofils an. Auch zeigt sich, dass im Kontrast zu wissenschaftlich
formulierten Kompetenzmodellen genuin-erwachsenenpiddagogische Qualifika-
tionen und Kompetenzen nicht zwingend als Einstellungskriterien vorausgesetzt
werden. Zugleich wird eine wachsende Bedeutung von digitalisierungsbezoge-
nen Kompetenzen sichtbar. Die Forschungsergebnisse dienen als Grundlage fiir
eine weiterfiilhrende Diskussion zur Struktur- und Professionalititsentwicklung
im Weiterbildungsbereich.
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Kollektives Lernen in sozialen Bewegungen
Autorin: Sara van Greven-Breidenstein (Otto-Friedrich-Universitit Bamberg)

In den letzten Jahren sind vielfaltige klimaaktivistische soziale Bewegungen wie
Fridays For Future in den Fokus der Offentlichkeit gelangt. Inwiefern in solchen
und dhnlichen Gruppen kollektive Lernprozesse zu beobachten sind ist das zen-
trale Thema des vorgestellten Promotionsvorhabens.

Soziale Bewegungen bieten eine informelle Austauschperspektive mit dem
Potenzial zur individuellen Weiterentwicklung der Beteiligten. Eine Erweiterung
der Handlungskompetenzen (vgl. z. B. Trumann 2013) und sozialen Kompeten-
zen (vgl. Kiihn 2015) konnte bei den Engagierten genauso festgestellt werden
wie lebensbegleitende Bildungsprozesse der Aktivist*Innen wihrend und nach
dem Engagement in sozialen Bewegungen (vgl. z.B. Thomsen 2020, Bunk
2018). Individuelle Lernprozesse in sozialen Bewegungen sind demzufolge be-
reits empirisch betrachtet worden. Inwiefern dies in kollektiven Lernprozessen
miindet und wie diese aussehen, liegt bisher kaum im Fokus der Forschung (vgl.
Hoeft 2021). Vor allem die Frage, ob kollektives Lernen mehr ist als die Summe
der individuellen Lernprozesse, wurde bisher zwar theoretisch tiberlegt, jedoch
wenig empirisch betrachtet (vgl. z. B. Behrmann 2010). Dem konnte sich die
vorgestellte Arbeit empirisch anndhern, zum Beispiel mithilfe der Annahme,
Gruppen sozialer Bewegungen als communities of practice (Wenger 2004) zu
verstehen. Die Analyse der dabei in den Blick kommenden Kommunikations-
prozesse zwischen den Individuen ermdglichen hier eine Anndherung. Zur Be-
arbeitung des Erkenntnisinteresses wird auf die Forschungsmethodologie der
dokumentarischen Methode zuriickgegriffen (Bohnsack 2021, Przyborski 2004),
um das kollektive implizite Wissen zu rekonstruieren. Mithilfe von Gruppendis-
kussionen sollen die kollektiven Lernerfahrungen und -prozesse von progres-
siven sozialen Bewegungen untersucht werden, die sich mit gesellschaftlichen
Zukunftsthemen beschéftigen. In diesem Bereich sind in den letzten Jahren ver-
schiedene Bewegungen entstanden, die sich aufgrund dessen wahrscheinlich
noch im Institutionalisierungsprozess befinden, weshalb dort noch kein gefes-
tigter konjunktiver Erfahrungsraum besteht. Gerade in diesem Findungsprozess
erscheinen daher kollektive Lernprozesse wahrscheinlicher. Das Poster stellt die
theoretischen Zusammenhénge des Desiderats sowie den aktuellen Stand des
Projekts dar.
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Das Verbundprojekt GABO

Autorinnen: Paula Matthies (Leibniz Universitit Hannover), Rabea Schemann (Medical
School Hamburg) & Songiil Cora (Universitit Duisburg-Essen)

Angesichts der geringen Teilnahmequote in der kursférmigen Alphabetisierung
trotz des Umstands, dass 6,2 Millionen Erwachsene als ,,gering literalisiert®
gelten (vgl. Grotliischen/Buddeberg 2020), spielen aufsuchende Bildungs-
ansitze in der Alphabetisierung und Grundbildung eine zunehmend wichtige
Rolle. Durch sie wird angestrebt, die in der Erwachsenenbildung dominanten
,Komm-Strukturen* zu iiberwinden und Zugénge flir weniger erreichbare Ziel-
gruppen zu schaffen. Konzepte der arbeitsorientierten Grundbildung greifen teil-
weise auf solche Strategien zuriick, indem sie den Lernort in die Arbeitswelt
der Menschen verlagern und darauf bezogene Lernprozesse initiieren wollen.
Wie dieser Anspruch der Subjektorientierung und des Arbeitsweltbezugs in der
praktischen Umsetzung Beriicksichtigung findet und auf welche Resonanz er
bei den Teilnehmenden in den Angeboten der arbeitsorientierten Grundbildung
stoft, ist bislang nicht systematisch erforscht. Wenig im Blick solcher Angebote
sind auBerdem Jugendliche und junge Erwachsene in Einrichtungen der Jugend-
berufshilfe, denen Forderbedarfe in Bezug auf den Ubergang in die Erwerbs-
arbeit zugeschrieben werden. Das Verbundprojekt GABO untersucht iiber empi-
risch-qualitative Zugénge die Perspektive der Teilnehmenden sowie der beruflich
Tatigen in der arbeitsorientierten Grundbildung sowie in der Jugendberufshilfe.
Ausgehend von einem erweiterten Verstdndnis von Grundbildung wird den Fra-
gen nachgegangen, welche Grundbildungsbedarfe die Teilnehmenden selbst ar-
tikulieren und wie sie mit zugeschriebenen Bedarfen in ihrem Alltag umgehen.
Auf der Ebene der beruflich Tatigen wird den Fragen nachgegangen, wie sie
in ihrer Praxis an die Bedarfe der Teilnehmenden anschlieen und inwiefern
ihr berufliches Handeln von biographischen Erfahrungen mitgeprigt ist. Im
Rahmen der Posterprisentation werden die konzeptionellen Perspektiven des
Forschungsprojekts dargestellt und aus den Erhebungen gewonnenen Eindriicke
aus den beiden Feldern prisentiert.
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Kompetenzplattform fiir Softwareeffizienz und Hochstleistungsrechnen
im Projekt hpc.bw'

Autorin: Jessica Kleinschmidt (Helmut Schmidt-Universitat/Universitit der Bundeswehr
Hamburg)

Die Posterprisentation dient der Vorstellung der Kompetenzplattform fiir Soft-
wareeffizienz und Hochstleistungsrechnen im Projekt hpe.bw? (HPC = High Per-
formance Computing).

Ziel des Projektes ist es, innovative HPC-Forschung an den Bundeswehruni-
versititen zu stiarken und sowohl den Transfer von Kenntnissen iiber HPC-Ein-
satz in die verschiedenen Disziplinen hinein wie auch neuartige Einsatzformate
insbesondere in nicht-computeraffinen Bereichen zu fordern. Weiterhin gilt es,
ein HPC-Rechenzentrum an der Helmut-Schmidt-Universitat/Universitit der
Bundeswehr Hamburg (HSU/UniBw HH) aufzubauen. Dabei geht es nicht ledig-
lich um den Ausbau von Infrastrukturen, sondern zugleich um die Entwicklung
einer Kompetenzplattform.

Entsprechend fokussiert das geplante Poster den Wirkungsbereich der Arbeits-
gruppe ,,Conceptional Design Competence Center hpc.bw*. Das interdisziplinédre
Team ist mit der Entwicklung von Ideen zum Aufbau einer Kompetenzplattform
fiir HPC an der HSU/UniBw HH betraut, wobei die Interessen unterschiedlichster
fachunabhéngiger HPC-Zielgruppen Berlicksichtigung finden. Zur lernforderli-
chen Gestaltung des Kompetenzzentrums ist das Einbringen einer erwachsenen-
padagogischen, didaktisch-methodischen Expertise zur innovativen Verkniipfung
von Lehr- und Lernformaten im Kontext von HPC unabdingbar. Das Poster ver-
folgt das Ziel, das entwickelte Bausteinsystem zur situationsspezifischen Um-
setzung erwachsenenpadagogischer Angebote anhand konkreter Umsetzungsbei-
spiele vorzustellen und einen Einblick in die interdisziplindre Zusammenarbeit
zu geben. Zudem mochte ich die Gelegenheit nutzen, dieses bislang in der Er-
wachsenenbildung nicht bearbeitete Segment mit Kolleg*innen im Blick auf zu-
kiinftige Anforderungen zu diskutieren (vgl. Leetaru, 2022).
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Lehrorientierungen von Schulungsleitungen in der Industrie: Eine qualitativ-
rekonstruktive Studie

Autorin: Camilla Wehnert (Otto-Friedrich-Universitit Bamberg)

Im Kontext der betrieblichen Weiterbildung lassen sich zahlreiche Personen
identifizieren, die neben ihrer eigentlichen Tatigkeit im Betrieb Schulungen
durchfiihren, ohne dabei (erwachsenen)pddagogisch oder fachdidaktisch quali-
fiziert zu sein. Dazu zéhlen bspw. technische Fachkréfte aus den Bereichen
Steuerungstechnik und Maschinenbau, die Schulungen zu ihrem Fachbereich
(z.B. Maschinenbedienung) leiten. Im Zuge des professionstheoretischen Dis-
kurses weisen Forschungen u.a. auf die Bedeutung der piddagogischen Pro-
fessionalisierung von beruflich-betrieblicher Bildungsarbeit sowie auf berufs-
padagogische Handlungsorientierungen von Berufsausbilder*innen hin (z.B.
Albers etal. 2001; Arnold 1983; Pétzold & Drees 1989). Dabei liegen Unter-
suchungen zur Qualifizierung von professionellen Akteur*innen in der betrieb-
lichen Weiterbildung und von nebenberuflichen Ausbilder*innen — speziell auch
im technisch-gewerblichen Bereich (z. B. Paulini 1992) — vor, in denen der Ein-
fluss von Berufsrollen auf die Entwicklung von Professionalitdt herausgestellt
wird (z.B. Dobischat etal. 2018; Arnold & Miiller 1992). Werden Orientierun-
gen von Lehrenden in der Erwachsenenbildung untersucht, so wird vor dem
Hintergrund von institutionalisierten Kontexten der Erwachsenenbildung auf
die Bedeutung von individuellen und kollektiven Vorstellungen von Lehrenden
hingewiesen (z.B. Franz 2016; Hof 2001). Zur benannten Zielgruppe der in
der Industrie nebenberuflich Lehrenden ohne pddagogische Qualifizierung gibt
es bislang hingegen wenige Erkenntnisse. ,,Obwohl die Weiterbildung das am
stirksten wachsende padagogische Handlungsfeld abbildet, lassen sich kaum
spezifische Qualifikationen aller in diesem Bereich padagogisch Tétigen identi-
fizieren“ (vgl. Tippelt & Lindemann 2018, S. 83). Ankniipfend an dieses Desi-
derat leitet sich die erkenntnisleitende Frage der empirischen Dissertationsstudie
ab, welche Lehrorientierungen sich bei Schulungsleitungen im industriellen Sek-
tor hinsichtlich der Durchfiihrung von Schulungen rekonstruieren lassen. Dazu
wird ein qualitativ-rekonstruktives Forschungsdesign entwickelt, bei dem iiber
die Erhebung von Einzelinterviews Lehrorientierungen dokumentarisch (u.a.
Nohl 2017) rekonstruiert werden. Auf dem Poster werden Erkenntnisinteresse,
Forschungsdesign sowie erste Ergebnisse der Datenauswertung vorgestellt.
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Re-Konstruktion im Elfenbeinturm oder im Kollektiv? — Zur Rolle von
Forschungswerkstatten in der qualitativen Erwachsenenbildungsforschung

Autor:innen: Stefanie Hoffmann (Humboldt-Universitdt Berlin) & Stefan Rundel (Otto-
von-Guericke Universitidt Magdeburg)

Re-konstruktive und damit qualitative Forschungsperspektiven bilden einen
etablierten Strang in der Erwachsenenbildungsforschung (vgl. Schiffer &
Dorner 2012). Re-Konstruktionsarbeit findet dabei sowohl in Alleinarbeit als
auch in Forschungswerkstitten statt. Das Poster mochte beleuchten, inwiefern
Forschungswerkstétten einen Beitrag dazu leisten, eigene seinsverbundene
Wissensbestinde der teilnehmenden Akteur*innen, die aufgrund je eigener
Standortgebundenheiten entstehen, durch die Interpretationsvielfalt der Gruppe
zu hinterfragen, zu irritieren und zu erweitern.

Problematisierend wird konstatiert, dass kontinuierliche, gruppenférmige
Interpretations- und Re-Konstruktionsarrangements einen ,,konjunktiven Er-
fahrungsraum* (Mannheim 1980, S. 229) ausbilden, von dem ausgehend sich
ein neuer, kollektiver Standpunkt in der Werkstattarbeit formiert, der — inso-
fern die Werkstatt blind gegeniiber diesem Umstand ist — eine Perspektiven-
verschrankung verhindern kann. Dies ist darauf zuriickzufiihren, dass sich die
Akteur*innen zunehmend wortlos verstehen und die Redebeitrége nicht mehr an
die Genese der Interpretation riickgebunden werden. Der Modus des intuitiven
Verstehens ist dabei zwar einerseits Voraussetzung fiir die Arbeitsfahigkeit einer
Forschungswerkstattgruppe, andererseits wirkt sich dies hindernd aus, wenn es
den Modus des explizierenden Interpretierens in der Werkstattarbeit verdrangt.
Uber diese Problematisierung hinausgehend wird ein theoretisch hergeleitetes
Angebot eines reflexiven Umgangs (mit Bezug auf Bourdieu 1993) hinsicht-
lich dieser zentralen Antinomie diskutiert, die wir als ,,Soziabilitdtsantinomie*
(Hoffmann & Rundel 2022) einfiihren und die fiir die Werkstattarbeit formuliert
werden kann. Es soll so die Frage danach beantwortet werden, unter welchen Be-
dingungen eine Forschungswerkstatt dem Anspruch der Re-Konstruktion derart
gerecht werden kann, dass die Aspekthaftigkeit der eigenen Erkenntnis Potentia-
le fiir Interpretationsarbeit, Re-Konstruktion und Theoriebildung freilegt.
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Alles auf Digital? Re-Konstruktion des Veranstaltungsprogramms der
Volkshochschulen im Pandemiejahr 2020

Autorin: Dr. Kerstin Hoenig (Deutsches Institut fiir Erwachsenenbildung | Leibniz-Zen-
trum fiir Lebenslanges Lernen e. V.)

Der erste coronabedingte Lockdown im Friihjahr und Frithsommer 2020 er-
wischte (nicht nur) die Volkshochschulen aus heiterem Himmel und stellte sie vor
ungekannte Herausforderungen. Prasenzveranstaltungen waren — mit wenigen,
streng reglementierten Ausnahmen — untersagt. Einige Volkshochschulen wur-
den von ihren Tragern ganz geschlossen. Teilweise wurde Personal abgeordnet,
um an anderen Stellen in der 6ffentlichen Verwaltung eingesetzt zu werden. Teil-
nahmeentgelte blieben aus oder mussten zuriickgezahlt werden, Honorarvertrage
mit Lehrenden kamen nicht zustande oder wurden aufgelost. Auch nach Ende
des ersten Lockdowns prigte die Pandemie das Veranstaltungsgeschehen im
Sommer und Herbst, zum Beispiel aufgrund nicht mehr zur Verfiigung stehender
Réaumlichkeiten und verdnderter Nachfrage. Im Winter kam es aufgrund wieder
steigender Infektionszahlen zu erneuten LockdownmafBnahmen.

Der Beitrag untersucht anhand von Daten der Volkshochschul-Statistik und
einer Zusatzbefragung aus dem Herbst 2020, welche kurz- und langfristigen
Auswirkungen die Pandemie auf das Veranstaltungsprogramm der VHS im Jahr
2020 hatte: Inwiefern gelang es den VHS, im ersten Lockdown an bereits ge-
plante Programminhalte und Erfahrungen mit digitalen Lernangeboten anzu-
schlieen? Wie viele VHS konnten den Lockdown als Chance fiir den Aufbruch
in neue, digital gestiitzte Formen und Formate der Erwachsenenbildung nutzen?
Wie war das Veranstaltungsangebot im Jahr 2020 im Vergleich zum Vorjahr zu-
sammengesetzt? Und welche langfristigen Verdnderungen antizipieren die ver-
antwortlichen Programmplanenden? Die Ergebnisse werden grafisch anhand von
Sankey-Diagrammen dargestellt.
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Medienpddagogische Professionalisierung als studentische Eigenleistung:
Ergebnisse einer qualitativ-explorativen Untersuchung zu medienpdadagogi-
schen Professionalisierungsstrategien im Studium der Erwachsenenbildung

Autorin: Franziska Bellinger (Europa-Universitét Flensburg)

Dem Beitrag liegt ein Dissertationsprojekt zugrunde, das auf empirischer Ebene
die Frage verfolgte, wie die medienpddagogische Professionalisierung im Sinne
einer Grundbildung Medien in ausgewdhlten konsekutiven Studiengéngen
mit medienpddagogischen Studienanteilen an deutschen Hochschulen in den
Rahmenstrukturen und konkreten Lehr-/Lernangeboten ermoglicht wird. Dem
geht die Annahme voraus, dass eine Grundbildung Medien als systematisch-
reflexive wissenschaftliche Auseinandersetzung mit medienpddagogischen In-
halten und praxisbezogenen Fragestellungen, den Aufbau medienpddagogischen
Orientierungswissens gewéhrleisten und die Studierenden zu einem ganzheit-
lichen medienpéddagogisch-professionellen Handeln befahigen kann (Bellinger
2018). In der Studie wurde mit dem Forschungsstil der Grounded Theory in
Anlehnung an Strauss und Corbin (1996) gearbeitet. Um die Forschungsfrage
zu beleuchten wurden verschiedene Datenmaterialien — ordnende Papiere sowie
Expert:inneninterviews mit erwachsenen- und medienpddagogischen Profiltri-
ger:innen der Studiengédnge — miteinander kombiniert. Das Sample der Unter-
suchung beinhaltet drei Hochschulstandorte in Deutschland. Die Auswertung
erfolgte iterativ in drei wesentlichen Kodierschritten, die zur gegenstandsver-
ankerten Theoriebildung beitrugen. Das zentrale Ergebnis ist, dass die medien-
padagogische Professionalisierung im Rahmen des erwachsenenpiddagogischen
Hochschulstudiums eine studentische Eigenleistung darstellt. Die Studierenden
sind selbst verantwortlich dafiir, den Transfer zwischen dem Studienschwer-
punkt Erwachsenenbildung sowie den medienpiddagogischen Studienanteilen
herzustellen. Der Aufbau medienpadagogischen Orientierungswissens vollzieht
sich eigeninitiativ bzw. in Eigenregie, was eine hohe Motivation der Studie-
renden voraussetzt. Auf empirischer Ebene lieen sich ein spannungsreiches
Bedingungsgefiige sowie Wechselwirkungen erhellen, die auf dem Poster dar-
gestellt sind und mit dem Plenum diskutiert werden sollen.
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Der Posterpreis, den die Sektion Erwachsenenbildung (DGfE) seit dem Jahr 2016
vergibt, wird von wbv Publikation gestiftet und wurde am 16.09.2022 wihrend
der Mitgliederversammlung der Sektion verlichen.

Jury
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* Joachim Hoper (Geschéftsleitung wbv Media).

Die fiir die Bewertung herangezogenen Kriterien waren innovativer Forschungs-
ansatz, inhaltliche Struktur und grafische Gestaltung. Einen Zusatzpunkt gab es fiir
die Vorstellung des Posters wihrend der Jahrestagung der Sektion Erwachsenen-
bildung (DGT{E).
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