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Steffi Robak/Olaf Dorner/Carola Iller/Henning Patzold

Differente Lernkulturen — regional, national,
transnational. Eine Einleitung

Der Begriff der ,,Lernkulturen* scheint, was die Dichte der Veroffentlichun-
gen betrifft, seinen Zenit uberschritten zu haben. Die Ursache dafur konnte
vordergriindig darin bestehen, dass nicht mehr fur ,neue® Lernkulturen argu-
mentiert werden muss, weil sie wahlweise akzeptiert, abgewehrt oder igno-
riert werden, in jedem Fall aber nicht mehr diskutiert werden missten.
Gleichwohl sind Akzeptanz, Abwehr und Ignorieren gleichermafien Formen
des Umgangs mit lernkulturellen Veranderungen und Herausforderungen, die
auch gegenwartig von nicht zu unterschiatzender Bedeutung fur die Erwach-
senenbildung sind.

Mit der Dokumentation der Jahrestagung ,,Differente Lernkulturen: regi-
onal, national, transnational® der Sektion Erwachsenenbildung der Deutschen
Gesellschaft fur Erziehungswissenschaft, die 2015 von der Abteilung Er-
wachsenenbildung der Leibniz Universitait Hannover ausgerichtet wurde,
greifen wir den Diskurs deshalb wieder auf und gehen dabei von Lernkultu-
ren als einem doppelten Konstrukt aus: Einerseits erlaubt er die Analyse und
empirische Erschliefung gestalteter Programme, Arrangements und Lern-
moglichkeiten sowie faktischer, gelebter Lernhandlungen, Bildungs- und
Kompetenzentwicklungsprozesse und andererseits bietet der Begriff ,.Lern-
kultur* Moglichkeiten der professionellen Gestaltung von Bildungsrealitaten.
Dabei zeichnen sich Lernkulturen unserem Verstandnis nach einerseits durch
erwachsenenpadagogisch gestaltete Binnenstrukturen bzw. Auslegungen von
Lernen und Bildung aus. Wir blicken damit z.B. auf trager- und institutionen-
spezifische Lernkulturen (z.B. Volkshochschulen, Betriebe). Andererseits sind
sie in soziokulturelle Milieus eingebettet, ohne als solche bezeichnet sein zu
missen. Vor allem Globalisierungs- und Transnationalisierungsprozesse sind
gegenwartig verbunden mit komplexen systemischen, bildungspolitischen
und strukturellen Fragestellungen der Gestaltung und Konzipierung von Bil-
dung und Qualifizierung, sei es fur Gefluchtete, Expatriates oder andere
Gruppen mit und ohne Migrationsbiographie. Hier gewinnen, neben den
Bildungs- und Qualifizierungsaspekten, kulturelle Aspekte der Gestaltung
von Lernkulturen eine neue Bedeutung.

Betrachtet man Lernkulturen als Bindeglied zwischen gesellschaftlichen
Entwicklungen, Lernbedarfen und -bedurfnissen, den organisationalen und
professionellen Gestaltungsanforderungen in den (Weiterbildungs)institutio-
nen und den individuellen Orientierungen Lernender, so zeigt sich eine Viel-
falt an aktuellen Forschungs- und Gestaltungsherausforderungen.
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Inwieweit hat die disziplinspezifische Beschaftigung mit Lernkulturen
Impulse fur die Erwachsenenbildung geliefert? Eine Debatte zu Lernkulturen
in der Erwachsenen- und Weiterbildung startete in den 1990er Jahren (vgl.
Arnold/SchuBller 1998; Patzold/Lang 1999). Ruckblickend betrachtet kann sie
als wichtiger Vorstofl gewertet werden, in dem bestimmte, bis dahin getrennt
verlaufende Diskursstrange miteinander verbunden und so neue Gestaltungs-
optionen, Forschungsfragestellungen und Systematisierungen erschlossen
wurden. So ist es nicht mehr ungewohnlich, beispielsweise bildungspolitische
Debatten durch lerntheoretische Empirie zu befruchten oder erwachsenenpa-
dagogische Organisationsforschung unter der Perspektive von Teilnehmen-
denmilieus zu betreiben. Insbesondere die Lehr-/Lernforschung, die Didaktik,
die Erforschung von erwachsenenpadagogischen Institutionen und Organisa-
tionen sowie deren professionelle Gestaltungsanforderungen haben neue
Impulse, aber auch neue Anwendungsfelder erhalten. Auch die Teilnehmen-
den und deren Anteil an der Ausformung von Lernkulturen riicken wieder ins
Blickfeld. Dabei verweisen die Entwicklungen um den Begriff auf im pro-
grammatischen und empirischen Sinne grundlegende Funktionsveranderun-
gen von Bildung und Kompetenzentwicklung, die Auswirkungen auf Institu-
tionen, padagogisches Handeln sowie Forschungsperspektiven haben.

Der Begriff der Lernkulturen kann somit als Diskurs-, Analyse- und Ge-
staltungskategorie genutzt werden. Ruckblickend lassen sich in der Ent-
wicklung im deutschsprachigen Raum funf grofe Entwicklungsabschnitte
unterscheiden (sieche dazu umfassend Fleige/Robak 2016 und Schuffler in
diesem Band):

1. Faktische Veranderungen der Lehr-Lernformen in Organisationen der
Erwachsenen- und Weiterbildung in den 1970er und 8Oer Jahren: Hier
sind Veranderungen in den Zugangen und Lernformen zu nennen, die mit
der gesellschaftlichen Formierung der ,neuen sozialen Bewegungen®
(Frieden, Okologie, Gleichberechtigung u.a.m.) einhergingen (vgl. Heuer
u.a. 2001), aber auch mit Veranderungen im Kontext der ,,Humanisie-
rung der Arbeitswelt™ (vgl. Vetter 1973: 6). Bei den Lernformen im Be-
trieb wurden etwa neue Formen des arbeitsplatzbezogenen Lernens ent-
wickelt (vgl. Dehnbostel 2008), in den ,,neuen sozialen Bewegungen*
u.a. partizipative Lernformen.

2. Bildungspolitische Gestaltungs(an-)forderungen in den 1990er Jahren:
Bildungspolitische Intentionen der Gestaltung und Durchsetzung von
Lernkulturen flankieren umfassende gesellschaftliche Verinderungen.
Lernkulturen sollten Teil dieser Veranderungen werden. Anpassungen,
gerade vor dem Hintergrund der Wiedervereinigung Deutschlands, sollen
tber sozialisatorisches Lernen und Kompetenzentwicklung Beitrage zu
einer gesellschaftlichen Transformation leisten (Erpenbeck/Weinberg
1993).
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3. Diskurs und Entwicklungsforschung zu ,,neuen Lernkulturen*: Insbeson-
dere seit Mitte der 1990er Jahre finden sich Auslegungen ,,neuer Lern-
kulturen im Diskurs und in konzeptionellen Ansitzen des selbstorgani-
sierten und selbstgesteuerten Lernens (Dietrich 2000; Forneck 2003) so-
wie in Ansatzen des digitalen bzw. medialen Lernens (z.B. Kerres/
Gorhan 1998). Es folgten mikrodidaktische Neuorientierungen, die be-
reits systematisiert wurden (Schufller/Thurnes 2005). Modernisierungs-
theoretische und lerntheoretische Begriindungen, hier sind insbesondere
konstruktivistische Auslegungen zu nennen (Arnold/Schufler 1998),
strukturieren die verschiedenen Lesarten von Lernkultur. Schiifler und
Thurnes (2005) rucken starker Rahmungen fur Gestaltungsprozesse in
den Blick und berticksichtigen auch die Unterschiede fur den offentli-
chen Bereich der Erwachsenen- und Weiterbildung sowie den betriebli-
chen Bereich.

4. Analysen zu Lernkulturen auf verschiedenen didaktischen Handlungsebe-
nen: Aktuelle Beitrage fokussieren Lernkulturen auf verschiedenen di-
daktischen Handlungsebenen und in spezifischen Institutionalformen
(Fleige 2011; Schicke 2012). Es ergeben sich differenzierte Einsichten in
die professionell gestalteten und gelebten Realititen des Lehrens und
Lernens (Gieseke/Robak/Wu 2009; Robak 2012) sowie Perspektiven der
Verschrankung von Lern- und Organisationskulturen (Dewe/Schwarz
2012).

5. Neuere Stringe der Erforschung von Lernkulturen: Dazu gehoren theo-
rieentwickelnde Auslegungen, vor allem im Bereich von Lehr-Lern-
arrangements und Lernformen (vgl. Klingovsky 2009) und auch infor-
mellem Lernen (Fahrenwald 2011). Weiterhin wird zunehmend die
Raumkategorie fur Betrachtungen der Realisierung von Angeboten, Pro-
grammen und Lernformen im weiteren Sinne herangezogen und nach
erweiterten Zugangen der Bildungspartizipation gefragt (vgl. Bernhard
u.a. 2015) und es werden Regionen gezielt in den Blick genommen (vgl.
den Beitrag von Bernhard in diesem Band).

Bei alledem ist der Lernkulturbegriff mit einem allgemeineren Verstandnis
von Kultur verbunden, das ebenfalls im Wandel ist. Nicht selten wurde in
fritheren Arbeiten wie selbstverstandlich der Kontext eines national geprag-
ten Bildungssystems vorausgesetzt, innerhalb dessen Lernkulturen weiter
entwickelt werden konnen, etwa solche des selbstgesteuerten oder des medi-
alen Lernens. Mit den gegenwartigen gesellschaftlichen Verdnderungen
(demografischer Wandel, Europidisierung und Transnationalisierung usw.)
werden Gestaltung und institutionelle Rahmung von Erwachsenenlernen
komplexer und es wird offensichtlich, dass eine nationale Systemperspektive
zu kurz greift. Kulturelle Ausformungen von Lernkulturen konnen Regio-
nalspezifika aufweisen, konnen sich in transnationalen Zusammenhéangen im
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Spannungsfeld von Diversifizierung und Standardisierung entwickeln und
durch verschiedenste Auslegungen kultureller Differenz gepragt sein.

Diesbezuiglich fordern das Paradigma der Interkulturalitat und jungere
Auslegungen von Transkulturalitat dazu heraus, Uber deren Bedeutung fur
Lernkulturen nachzudenken sowie Lern- und Bildungsmoglichkeiten zu er-
forschen. Der Begriff der Transkulturalitait wurde von Welsch (1988, 2005)
gepragt und grenzt sich bewusst vom Begriff der Interkulturalitat ab. Er geht
davon aus, dass abgegrenzte Einzelkulturen nicht mehr existieren, sondern
Kulturen langst Produkte von Vermischungen und Verschmelzungen sind,
die Elemente, Merkmale und Praktiken verschiedener vermeintlich trennbarer
Ausgangskulturen in sich binden und neu platzieren. Fur die Gestaltung von
Lernkulturen bedeutet das, dass die Prasenz von Fremdheit und Differenzer-
fahrung innerhalb eines transkulturell geteilten Raums der Regelfall ist. Bil-
dungsangebote, die dem Transkulturalititsansatz folgen, thematisieren oder
bearbeiten z.B. Anforderungen der Identitatsentwicklung im Kontext ver-
schiedener kultureller Zugehorigkeiten und unterstitzen in vielfaltigen An-
gebotsformen die Erarbeitung und Reflexion von (kulturdifferenten) Deutun-
gen, Wahrnehmungsformen und Moglichkeiten individueller Bedeutungspro-
duktion. Sie thematisieren Wirkungsweisen kultureller Differenz dabei nicht
direkt, sie stellen die Individuen ins Zentrum, in der Annahme, dass alle uber
Potenziale transkultureller Pragungen verfugen, die kulturelle Neuformungen
bewirken konnen. Was dies fur Lernkulturgestaltungen und die in ihr mogli-
chen Lern- und Bildungsprozesse bedeutet, ist weiterfuhrend zu erforschen.

Auf der Jahrestagung 2015 wurden diese und weitere Diskursstrange und
Forschungsoptionen aufgenommen und mit Blick auf aktuelle Herausforde-
rungen und gesellschaftliche Problemlagen empirische, theoretische und
methodologische Implikationen fur die Erwachsenenbildungsforschung dis-
kutiert. Die doppelte Perspektive der Gestaltung und Analyse von Lernkultu-
ren eroffnet auch verschiedene Aspekte und Perspektiven der Erforschung
von Lernkulturen, die in diesem Band versammelt sind. In ihnen bestatigt
sich, dass das Konzept Lernkultur weiterhin das Potenzial hat, erwachsenen-
padagogisch relevante Teildiskurse zusammenzufuhren, fur die Gestaltung
von Bildungsangeboten zu erschliefen und daritber hinausgehende For-
schung anzuregen.
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Ingeborg Schuller

Lernkulturen in Transformationsgesellschaften.
Paradoxien, Herausforderungen und
Gestaltungsoptionen®

1. Einleitung

Der folgende Beitrag geht von der These aus, dass wir in einer Transformati-
onsgesellschaft leben, deren Veranderungsdynamik durch ein mehr oder
weniger intendiertes Zusammenspiel 0konomischer, politischer, wirtschaftli-
cher und kultureller Faktoren gesteuert wird. Gesellschaftliche Transformati-
onsprozesse sind nicht einfach durch sozialen Wandel gekennzeichnet, son-
dern im Vordergrund stehen gezielte Anstofle, z.B. seitens Politik und Wirt-
schaft, und eine absehbare, durch bestimmte Medien beziehungsweise
Organisationen und Institutionen getragene Entwicklung. Hinzu kommt eine
Plan- und Steuerbarkeit im Hinblick auf bestimmte Ziele der erwuinschten
Transformationen (vgl. Universallexikon 2013, Reifig 2009). Fur den Bil-
dungsbereich wird dies durch spezifische Forder- und Forschungsprogramme
deutlich, die aus Land- oder Bundesmitteln oder dem ESF finanziert werden
und damit bestimmte Wandlungsimpulse auch im Bereich der Lernkultur
setzen.

So steht das Konzept Lernkultur in einem direkten Zusammenhang mit
dem Diskurs uber die Vorstellungen einer modernen, globalisierten Welt, die
von den Menschen insbesondere Selbstorganisationsfahigkeiten sowohl im
beruflichen wie privaten Bereich erfordert (vgl. Veith 2003; Ricken 2011:
15). Zudem bewegt sich die Diskussion um neue Lernkulturen im selben
diskursiven Kontext, auf den sich auch das Bologna-Abkommen und weitere
bildungspolitische Reformprogramme beziehen. Auf dieser Basis werden fur
die Gestaltung von Lernprozessen konkrete Veranderungen abgeleitet und
mit Elementen einer kompetenzorientierten Didaktik verknuipft. Es ist also
interessant, diesen Transformationsprozessen etwas kritisch nachzugehen und
zu analysieren, was das fur Erwachsenenbildung/Weiterbildung (EB/WB)
und insbesondere deren Lernkulturen bedeutet und welche Paradoxien, Her-
ausforderungen und Gestaltungsoptionen sich hier zeigen.

In einem ersten Schritt wird versucht, den Diskurs zu Lernkulturen in der
EB/WB historisch nachzuzeichnen, um vor allem die Stofrichtungen, mit

1 Der Beitrag ist die gekurzte Fassung der Abschlusskeynote der Sektionstagung 2015.
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denen das Thema diskutiert wurde, aber auch die daraus entstandenen Para-
doxien und Herausforderungen aufzuzeigen.

In einem zweiten Schritt wird der Frage nachgegangen, wie sich Lern-
kulturen weiterentwickeln miussten in einer Gesellschaft, in der vielfaltige
Transformationsprozesse nicht die Ausnahme, sondern die Regel sind, und
welche Fragen sich daraus fur die Forschung ableiten.

2. Lernkulturen und ihre Diskurse in der
Erwachsenenbildung

Schaut man genauer hin, konnte man meinen, dass der Diskurs zu diesem
Thema seinen Hohepunkt uiberschritten hat, zumindest deutet die Publikati-
onsrate darauf hin. Dieses Ergebnis bringt eine Auswertung der Veroffentli-
chungen zu diesem Thema in der Literaturdatenbank fis Bildung (Stand
9/2015).

Dazu wurde uber die Freitextsuche nach den Themen Lernkul-
tur/Lernkulturen mit einem besonderen Blick auf EB/WB recherchiert. Das
Ergebnis zeigt, dass die meisten Veroffentlichungen zwischen Ende 1990 und
2010, vor allem in den Jahren 2005-2009, erschienen sind. In den letzten funf
Jahren hat sich die Publikationswelle zu diesem Thema merklich beruhigt
und zeigt, dass der Diskurs seinen Hohepunkt uiberschritten hat. Anhand der
Veroffentlichungen lasst sich auch die Historie des Diskurses gut nachzeich-
nen, der vor allem auch in der schulischen und beruflichen Bildung (z.B.
Patzold/Lang 1999) gefuhrt wurde. Neben dem Buch ,,Wandel der Lernkultu-
ren” (Arnold/SchuBler 1998) war es vor allem der Literatur- und Forschungs-
report, der das Thema ,Neue Lernkulturen® (Report 44/1999) fur die EB/
WB aufgriff. Im gleichen Jahr gab Schlutz den Band zu Lernkulturen heraus,
in dem es um den Preis fur Innovation in der Erwachsenenbildung ging, den
das DIE seit 1997 alle zwei Jahre auslobt und dessen Impuls auf innovative
Lernkulturen zielt.

Schon damals wurde die Gleichzeitigkeit der Ungleichzeitigkeit deutlich,
d.h. innovative wie auch eher traditionelle Lernkulturen existieren zeitgleich
nebeneinander, worauf auch Weinberg (1999) deutlich hinwies. Er erinnerte
zudem daran, Lernkulturen nicht nur auf der mikrodidaktischen Ebene zu
untersuchen, sondern auch in ihren makro- und mesodidaktischen Zusam-
menhangen zu beleuchten und damit die gesellschaftlich-historische Kon-
textualisierung von Weiterbildungsorganisationen starker in den Blick zu
nehmen. Ein Aspekt, dem Fleige (2011) in ihrer Studie zu Lernkulturen in
der offentlichen Erwachsenenbildung am Beispiel evangelischer Tréger
nachgegangen ist.

Das DIE griff zu dieser Zeit ebenfalls das Thema auf. Neben Workshops
und Forschungsprojekten zum Thema entstand in diesem Zuge auch eine
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Reihe von Veroffentlichungen (Heuer/Botzat/Meisel 2001; Dietrich 2001,
2004; Dietrich/Herr 2005; Schufler/Thurnes 2005). Es ging hier vor allem
um einen Perspektivenwechsel vom Lehren zum Lernen, eine — man konnte
fast sagen — zweite reflexive Wende. Angestolen wurde diese Diskussion
u.a. durch die lerntheoretische Forschung, insb. die Rezeption der syste-
misch-konstruktivistischen (z.B. Arnold 2007, Siebert 2009) sowie subjekt-
wissenschaftlichen Lerntheorie (z.B. Ludwig 2005; Faulstich/Ludwig 2004),
die damit verknuipfte Bedeutungszunahme des selbstgesteuerten Lernens und
den daraus begriindeten Wandel der Lehrerrolle hin zum Lernberater. Dazwi-
schen gab es eine Reihe weiterer Veroffentlichungen zum Thema, die auch
bereits spezifische Fokusse zu regionalen Lernkulturen, der Bedeutung von
Lernberatung, E-Learning etc. setzten, meist verkniipft mit dem Wortchen
»heu®, da es im Rahmen bildungspolitischer Programme (z.B. Forum Bildung
2001) vorrangig um die Innovation von Bildungseinrichtungen ging.

Wurde diese Entwicklung bereits stark von Wissenschaft und Praxis der
EB/WB forciert, gibt es noch eine zweite Entwicklungslinie zu diesem
Thema, die ihren Ursprung in den 1990er Jahren durch die Transformations-
prozesse im Osten nach dem Mauerfall nahm. Hier setzte die Bildungspolitik
zentrale Akzente durch das von 2001 bis 2007 mit Mitteln des BMBF und
ESF geforderte Programm ,,Lernkultur Kompetenzentwicklung”, das durch
entsprechende Programme wie z.B. , Kompetenzentwicklung fur den wirt-
schaftlichen Wandel — Strukturveranderungen betrieblicher Weiterbildung*
vorbereitet wurde. Es handelte sich dabei nicht nur um Forschung, sondern
vor allem um die konkrete Umsetzung in die Praxis bzw. deren Umbau nach
folgender Zielsetzung: ,,Es soll dem Aufbau effizienter beruflicher Lern-
strukturen als Motor fur gesellschaftliche Innovation und Wettbewerbsfihig-
keit dienen. Zugleich soll es die Starkung von individueller beruflicher Kom-
petenz, von Beschiaftigungsfahigkeit, Flexibilitait und Unternehmergeist for-
dern* (Programmflyer).

In den geforderten Projekten ging es ebenso um das selbstorganisierte
Lernen, ob im Unternehmen, in der Weiterbildung oder im sozialen Umfeld.
Die Fokusse waren indes vor allem auf die Modellierung, Messung und Bi-
lanzierung von Kompetenzen, einen Wandel von der Input- zur Outputorien-
tierung und den Ausbau neuer Lerndienstleistungen gerichtet. In diesem
Zusammenhang wurde der Begriff der Weiterbildung abgelehnt, da er mit
Qualifizierung gleichgesetzt wurde. Man betonte gegentiber dem Qualifikati-
onsbegriff die Wertedimension und den Subjektbezug bei den Kompetenzen.
Mit der bekannten Reihe ,,Kompetenzentwicklung® im Waxmann-Verlag, die
von 1996 bis 2006 fast jahrlich erschien, wurde somit auch ein begrifflicher
Umbau forciert. Die anfangs geduferte Kritik (vgl. Arnold 1997) verblasste
aber mit den Jahren.

Bedeutsam war in diesem Diskurs sicherlich die Betonung des informel-
len gegentiber dem formalen Lernen (z.B. Wittwer/ Kirchhof 2003). Begriin-
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det wurde dies damit, dass Erwachsene ohnehin das meiste auBerhalb von
formalisierten Bildungsprozessen lernen, weshalb dieses stirker gefordert
und anerkannt werden miisse. Auch die EB/WB war sich des Lernens en
passant schon davor bewusst (vgl. Reischmann 1995). Der Unterschied mag
darin liegen, dass diese den privaten und Freizeitbereich als unverfugbar
betrachtete und nur darauf Bezug nahm, wenn sich daraus Suchbewegungen
im Lernprozess — im Sinne eines erfahrungsorientierten Lernens — ergaben.
Der Kompetenzdiskurs hingegen versuchte mit dem Feld des informellen
Lernens und der Formel vom Lebenslangen Lernen auch noch diese Enklave
der Selbstbestimmung fur das Transformationsvorhaben einzufangen und das
informelle gegeniiber dem formalen Lernen aufzuwerten. Veroffentlichungen
wie z.B. ,,Weiterbildung: Ein Mythos zerbricht* (Staudt/Kriegsmann 2000)
stellten zudem den Nutzen formalisierter Weiterbildung zusatzlich in Frage.

Wie angedeutet, zeigt sich allerdings in dem vor allem in der beruflichen
Weiterbildung gefuhrten Diskurs eine andere Stofrichtung als in den Arbei-
ten der EB/WB. So lasst sich in dem Programmvorhaben klar die Handschrift
der europaischen Bildungspolitik und des 2000 verabschiedeten Lissabon-
Programms erkennen, in dem die EU sich das Ziel setzte, die Gemeinschaft
bis 2010 zum wettbewerbsfahigsten und dynamischsten wissensgestiitzten
Wirtschaftsraum der Welt zu machen. Dieses politische Programm scheint
zudem nur eine Richtung zu kennen: Wachstum und Innovation. Das zeigt
auch das Nachfolgeprogramm Europa 2020, hier gilt als Ziel ein ,,intelligen-
tes, nachhaltiges und integratives Wachstum® mit einer besseren Koordinie-
rung der nationalen und europaischen Wirtschaft. Wirtschaftliches Wachstum
und ein schnellerer, auf freien Markten basierender Innovationszyklus wer-
den mit Prosperitat und wiederum mit sozialer Stabilitat assoziiert.

Erinnert sei hier auch an die Kritik, die mit den Bestrebungen zum
selbstgesteuerten oder auch selbstorganisierten Lernen aufkam und die zeigt,
dass es hier um zwei unterschiedliche Diskurse zum darauf bezogenen Wan-
del der Lernkulturen im Zuge lebenslangen Lernens ging. Die Zielsetzungen
eines selbstgesteuerten und lebenslangen Lernens stieen zunéchst auf weit-
gehende Zustimmung in der EB/WB, weil sie sich mit dem Bildungsver-
staindnis eines autonomen, selbstverantwortlichen Subjekts vereinbaren las-
sen. Nachdem allerdings das Konzept des Lebenslangen Lernens zunehmend
starker in den Dienst der vor allem seitens der Bildungspolitik und der Be-
triebe geforderten Employability gestellt wurde, meldete sich zunehmend ein
Unbehagen auf Seiten der EB/WB. Im Kontext neoliberaler Regierungen
werde der Lerner zum Entrepreneur seines eigenen Lebens konfiguriert und
sein Lernen diene vor allem der Selbstokonomisierung, so die Kritik (vgl.
Forneck 2005; Pongratz 2005).

Mit dieser Verbetrieblichung der alltaglichen Lebensfithrung lost sich
zudem die Trennung von Arbeit und Freizeit sukzessive auf. Dies fuhrt zum
einen zu den zunehmenden Belastungsphdnomenen wie Depression oder gar
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Burnout, zum anderen zu Selbstoptimierungsprozessen, die durch die umfas-
sende Computerisierung noch forciert werden. Zwar schafft diese Work-Life-
Integration auch Chancen, selbstandig und eigenverantwortlich die eigene
Employability zu beeinflussen, allerdings setzt dies einen mundigen und
emanzipierten Menschen voraus sowie eine Lernkultur ,digitaler Mundig-
keit* (Kurz/Rieger 2011).

Ohne auf diese Entwicklungen weiter eingehen zu konnen, wird dennoch
deutlich, wie bildungspolitische Entscheidungen und Gesetzgebungen auch
indirekt eine Lernkultur mit beeinflussen konnen. Denn mit den Empfehlun-
gen oder Erklarungen der Bildungspolitik sind mogliche Gestaltungsintentio-
nen des Weiterbildungssektors verkniipft, die kurz- oder auch mittelfristig
uber die Gesetzgebung ganz konkrete praktische Relevanz erhalten und den
Rahmen fur die Entwicklung von Lernkulturen abstecken, teilweise mit posi-
tiven Ergebnissen, teilweise auch mit negativen Vorzeichen.

Dabei bildet die bestehende Lernkultur in den Einrichtungen einen Filter,
von dessen Durchlassigkeit die Sensibilitait im Umgang mit internen und
externen Anforderungen abhiangt und der letztlich bestimmt, welche Hand-
lungsalternativen als richtig oder falsch gelten. Insbesondere in Transforma-
tionsprozessen, die von Unsicherheit, Komplexitat und Unubersichtlichkeit
gepragt sind, greifen Menschen auf ihre handlungsleitenden Wertvorstellun-
gen zuriick. Dazu zahlen auch die in einer Lernkultur entwickelten Wahr-
nehmungs- und Verhaltensmuster. Fur Bildungseinrichtungen ist das so lange
kein Problem, solange das normative Gerist dieser Lernkultur mit den Um-
feldbedingungen harmonisiert. Allerdings zeigt sich, dass die Transformati-
onsprozesse, mit denen wir es heute zu tun haben, mit den Problemlosungen
und den Lernroutinen von gestern nicht mehr adaquat zu bewaltigen sind. Die
Frage stellt sich somit, wie sich Lernkulturen angesichts der Herausforderun-
gen unserer Transformationsgesellschaften wandeln miissten.

3. Lernkulturen in Transformationsgesellschaften —
Mdgliche Gestaltungsoptionen

Erinnert sei in diesem Zusammenhang an die von Ortfried Schaffter differen-
zierten Transformationsmodelle, um deutlich zu machen, vor welchen Her-
ausforderungen Bildungseinrichtungen und ihre Lernkulturentwicklung ste-
hen.

Schiffter (2001: 17 ff.) differenziert zwischen zielbestimmten und zielof-
fenen Transformationen, wobei die Ausgangslagen entweder bekannt oder
unbekannt sein konnen. Daraus leitet er vier unterschiedliche Transformati-
onsmodelle mit jeweils unterschiedlichen Transformationslogiken ab:
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Ausgangslage Zielwert Didaktisches Modell Transformationsmodell
bekannt bekannt Qualifizierungs-Modell Lineare Transformation
unbekannt bekannt Aufklarungs-Modell Zielbestimmte

Transformation

bekannt unbekannt Suchbewegungs- Zieloffene
Modell Transformation

unbekannt unbekannt Selbstvergewisserungs- Reflexive
Modell Transformation

Abb. 1: Vier Modelle struktureller Transformation (in Anlehnung an Schiffter
2001:17ff.)

Ohne hier néher auf die einzelnen Transformationsmodelle eingehen zu kon-
nen, zeigt sich, dass wir es heute zunehmend mit den im vierten Modell be-
schriebenen Herausforderungen zu tun haben. Wiahrend in den ersten drei
Modellen davon ausgegangen wird, dass durch Lernen das Moment des Un-
bestimmten wieder ,,in den Griff* zu bekommen ist und man eine Orientie-
rungssicherheit zurickgewinnt, ist diese prinzipielle Bestimmbarkeit in unse-
rer heutigen Transformationsgesellschaft selbst fragwiirdig geworden (vgl.
Reifig 2009). Genau daraus leitet sich das vierte Modell ab, in dem Ausgang
wie auch Ergebnis von Veridnderungsprozessen unbestimmbar geworden
sind, wie dies auch als Kennzeichen reflexiver Moderne beschrieben wird
(vgl. Beck/Giddens/Lash 1996). Solche Phasen fordern letztlich eine perma-
nente Selbstvergewisserung durch eine reflexive Haltung. Schiffter (2001:
28) spricht hier von einer ,,unabschliebaren Iteration permanenter Verande-
rungen®, die letztlich nur durch Distanzierung von diesem Veranderungs-
druck und einen Widerstand gegentiber blinden Beschleunigungsmustern zu
bewiltigen sei. Fur die ,,Institutionalisierung von Dauerreflexion® — wie er es
nennt — schlagt er solche Angebote wie Supervision, kollegiale Praxisbera-
tung, Qualitatszirkel oder Selbsthilfegruppen vor. Was heiflt das dann aber
fur die Erwachsenenbildung? Bleibt ihr dann nur noch die Aufgabe der Mo-
deration solcher Reflexionsangebote? Welche Aufgaben haben dann Bil-
dungseinrichtungen? Welche Lernkulturen wurden eine solche reflexive
Haltung fordern? Lisst sich eine solche Dauerreflexion uiberhaupt kultivie-
ren, ist sie alltagspraktisch? Welche Forschungsfragen leiten sich daraus ab?
Die angesprochene Distanzierung hat viel mit den Formen eines ,,Deu-
tungslernens (vgl. SchufBller 2000) bzw. ,transformativen Lernens* (vgl.
Mezirow 1997; Illeris 2014) gemein. Es geht dabei um die Bewusstmachung
und Transformation der hinter den Handlungen liegenden Deutungs- und
Emotionsmuster. Diese sind immer in Bildungsveranstaltungen virulent und
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wirken als Motiv wie auch Filter von Lernanstrengungen. Tietgens (1992:
10) sprach daher auch von einem Lehren und Lernen im Modus der Ausle-
gung, bei dem man sich um die ,,Kommunikation von Deutungssystemen*
bemuhen musse. Und die erwachsenenpadagogische Aufgabe bestiinde dann
darin, ,,Vermittlungsversuche einzuleiten bzw. zu unterstiitzen, die zu Offen-
heit und zu Differenzierung der Deutungsmuster fuhren® (ebd.: 19).

Empirische Untersuchungen zum nachhaltigen Lernen (vgl. Schufler
2007) zeigen aber, dass durch Wissensvermittlung, Aufklarung oder einen
rationalen Diskurs, wie ihn Jack Mezirow im Konzept des transformativen
Lernens vorschlagt, sich die tief verwurzelten Uberzeugungen, Vorurteile
oder auch Angste kaum auflosen lassen. Auch ist eine ,.Dauerreflexion” —
wie sie Schiffter fordert — kaum umsetzbar und auch gar nicht gewunscht.
Denn angesichts der steigenden Veranderungsdynamik, des unaufhaltsamen
Einstromens von Informationen, der Multioptionalitait und einer Dauerver-
fugbarkeit durch die neuen Medien sehnen sich viele Menschen heute zu-
nehmend nach Orten der Ruhe und Mufle. Es geht auch hier um eine Distanz
zum Alltag, aber auch um ein Nicht-Denken, Nicht-Wissen, Nicht-Gefordert-
sein. Das erklart, warum neben der EB/WB sich ein wachsender Bereich
spiritueller Angebote entwickelt.

In unserer Kultur haben sich vor allem die Religionen dieser Frage ange-
nommen, aber den Menschen geht es immer weniger um religiose Riten,
sondern vielmehr um eine alltagspraktische Spiritualitat. Dabei suchen sie
seriose Angebote jenseits von Esoterik und New Age. Wenn Schiffter mit
Blick auf die Transformationsherausforderungen daher die Aufgabe der Er-
wachsenenbildung darin sieht, ,,Moglichkeiten der Selbstvergewisserung und
der Wiedergewinnung von Erlebnisfahigkeit fur die Gegenwart™ (Schaffter
2001: 28) bereitzustellen, um dadurch auch zu einer ,,gesellschaftlichen Ent-
schleunigung beizutragen*, dann liegt genau darin die Herausforderung fur
unsere Lernkulturen der Zukunft. Und wir miuissen uns fragen, ob die aktuel-
len Lernkulturen eines propagierten Lebenslangen Lernens mit ihrer Output-
orientierung und einem Accelerated Learning dafur den richtigen Weg
weisen oder nicht vielmehr einen weiteren Beitrag zu unserer heutigen ,.er-
schopften Gesellschaft* (Grunewald 2013) leisten.

Wir wissen mittlerweile durch empirische Studien (vgl. z.B. Ott 2010;
Kabat Zinn 2013), dass die Kultivierung von Achtsamkeit im Alltag eine
positive Wirkung auf die psychische und physische Gesundheit hat. Gefor-
dert wird dadurch eine nicht wertende und akzeptierende Haltung gegentuiber
jeder Art von Stress im Alltag. Das steigende Stressempfinden in unserer
Gesellschaft spiegelt sich in zunehmenden Burnout- und depressiven Erkran-
kungen und interessanterweise sind Arbeitslose besonders davon betroffen
(vgl. Gesundheitsreport der Techniker Krankenkasse 2015). Es hat somit
nicht nur etwas mit der Arbeitsverdichtung zu tun, sondern auch mit unserer
Arbeits- und Leistungskultur und den damit verknuipften Bewertungsmustern.
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Die Achtsamkeitspraxis kultiviert nicht nur ein groferes Maf3 an Gelassenheit
gegentiber den steigenden Anforderungen und der Unbestimmbarkeit des
Alltags, sondern fordert auch ein Wachstum an Empathie und Zufriedenheit,
wie wissenschaftliche Studien an Menschen mit Meditationspraxis zeigen
(vgl. Singer/Bolz 2013). Es geht dabei nicht darum, nun alle Menschen zu
Meditierenden auszubilden, sondern darum, ein groferes Gewahrsein, sprich
nicht urteilendes Bewusstsein gegentiber dem gegenwartigen Augenblick, in
dem man lebt, zu entwickeln. Dadurch wird die Anhaftung an routinierte
Handlungsmuster gelockert und die von Tietgens geforderte Offenheit und
Differenzierung der Emotions- und Deutungsmuster gefordert. Das schafft im
Alltag groflere Denk- und Handlungsfreiheit und gleichzeitig eine vorurteils-
freiere, weil differenziertere und damit zugleich kritischere Wahrnehmung
des gegenwartigen Augenblicks. Scharmer (2011) nennt das ,.Listening by
downloading®. Ich beobachte mich selbst dabei, wenn ich meine routinierten
Denkmuster ,,downloade®: Diesen Prozess nennt er ,,Presencing™, eine Wort-
schopfung aus den Wortern ,,presence® (Gegenwart bzw. Anwesenheit) und
,.sensing* (Hinspuren). Erst durch diese Achtsamkeitspraxis gewinne ich eine
differenziertere Deutungskompetenz. Es ist eine Haltung des Staunens, des
Wahrnehmens ohne Bewertung und sofortige Einordnung. Erwachsenenbil-
dung konnte ein Ort sein, an dem diese Achtsamkeitspraxis kultiviert und
damit den Menschen ein professioneller Rahmen fur ihre Suchbewegungen
nach Sinn bereitgestellt wird. Solche ,,Lernkulturen der Achtsamkeit™ waren
zugleich eine wichtige Voraussetzung zur Entwicklung von Selbstbestim-
mungs-, Mitbestimmungs- und Solidaritatsfahigkeit (vgl. Klaftki 1993: 52):
ein Aspekt, der in der gegenwirtigen kompetenzlastigen Diskussion fast
schon in Vergessenheit geraten ist. Zugleich ist diese Achtsamkeit als ein
,,Wissen-in-Praxis* im Rahmen hochtechnologischer und komplexer Arbeits-
prozesse, die ein Handeln in eher unbekannten und unplanbaren Zusammen-
hangen erfordern, ebenso bedeutsam, wie das die Studie von Langemeyer
(2015) zeigt. Um eine Lernkultur der Achtsamkeit zu etablieren, braucht es
allerdings auch Erwachsenenbildner/innen, die selbst ein Mall an Achtsam-
keit mitbringen, um offen und aufmerksam fur das zu sein, was sich im Bil-
dungsprozess situativ zeigt. Gerade diese situativ-hermeneutische Hand-
lungskompetenz gilt als Kennzeichen der Professionalitat (vgl. Tietgens
1988).

Wenn wir also davon ausgehen, dass wir in einer Transformationsgesell-
schaft leben, in der Unbestimmtheit bzw. Kontingenz die Regel ist, dann gilt
es, Menschen zu einem souveranen und mundigen Umgang damit zu beféhi-
gen. Nur so konnen sie dem Wunsch nach Bestimmtheit sowie Eindeutigkeit
und damit der Unterwerfung unter Sicherheit versprechende Kontrollstrate-
gien widerstehen. Mundigkeit entsteht allerdings nur dann, wenn ich ver-
stehe, anerkenne und mich darauf einlassen kann, die Dinge auch anders zu
sehen, und den Raum fur andere Moglichkeiten offne. Wie sehr allerdings im
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Zeitalter unseres Turbokapitalismus die Entwicklung solcher reflexiven Fa-
higkeiten gefahrdet ist, beschreibt Sennett (1998) in seinem Buch ,,Der fle-
xible Mensch*, das im Original den passenden Titel ,,The Corrosion of Cha-
racter” tragt. Ohne an dieser Stelle diese Aspekte weiter ausfihren zu kon-
nen, sollen die hier aufgezeigten Uberlegungen noch einmal in drei Thesen
verdichtet und mit Fragestellung fur die Forschung zusammengefuhrt wer-
den:

1. Systemik der Lernkulturentwicklung verstehen

Lernkulturentwicklung vollzieht sich immer in einer Kontinuitit bzw. in
Kohiarenz zur Organisations- und Fuhrungskultur. Dafur braucht es ein
,dichtes Kommunikationsgeflecht, um sich uber die handlungsleitenden
Werte und Uberzeugungen im Lehren und Lernen auszutauschen. Das be-
deutet auch, alle Mitglieder und Akteure einer Organisation in diesen Ent-
wicklungsprozess mit einzubeziehen, also nicht nur das padagogische, son-
dern auch das Verwaltungspersonal (vgl. Franz 2013) und ggf. weitere Stake-
holder.

Fur die Erwachsenenbildungsforschung wire es daher weiterfithrend, die
Systemik von Lehr-, Lern-, Organisations-, Fuhrungskultur sowie regionalen
Kulturen mit ihren jeweiligen (bildungs-)politischen Diskursen, z.B. in Form
,.dichter Beschreibungen* (Geertz 2003), zu erfassen. Damit lieen sich auch
die Ausbalancierungsprozesse von professioneller und organisationaler Logik
rekonstruieren und in den erweiterten Kontext sozialer und regionaler Ent-
wicklungen stellen.

2. Lernkulturen der Achtsamkeit entwickeln

Die Transformationsherausforderungen erfordern einen souveranen Umgang
mit Kontingenz, Reflexionsfahigkeit, eine Zurtickhaltung gegenuiber simplifi-
zierenden Erklarungsansatzen, Bereitschaft zur Flexibilitat und Infragestel-
lung von Routinen. Bildungseinrichtungen mussten sich daher starker ihrer
eigentlichen Kernaufgabe besinnen und selbst ,,Transformationskompetenz*
(Tietgens 1988; Ludwig 2011) aufbauen, um Menschen in ihren vielfaltigen
Entwicklungsprozessen zu unterstiitzen, die auch andere Entfaltungswege
eroffnen als nur die Orientierung an einem wirtschaftlichen Wachstum. Lern-
kulturen waren dann eher an einer Idee von Achtsamkeit (vgl. Hyland 2010)
und Sustainable Development (vgl. Schuller 2007) auszurichten.

Um besser zu verstehen, welche Mechanismen fur die Lernkulturent-
wicklung bedeutsam sind, welche Wirklichkeitsmodelle sich durchsetzen und
in sozialen Praktiken manifestieren, waren weitere Lernkulturanalysen in
Weiterbildungseinrichtungen wichtig, vor allem auch in solchen, die sich den
oben beschriebenen Ideen 0ffnen.



24 Ingeborg SchuBller

3. Lernkulturen des ,,Sich-Einmischens‘ etablieren

Neben der Kultivierung von Achtsamkeit fur ein vorurteilsfreies Gewahrsein
geht es auch um die Entwicklung einer Praxis des ,,Sich-Einmischens®. Nur
dadurch konnen moderne Sicherheitspraktiken, wie wir sie derzeit in unserer
hoch kompetitiven und beschleunigten Gesellschaft erleben, tiberhaupt als
subtile Regierungs- und Selbstfuhrungstechniken wahrgenommen und veran-
dert werden. Voraussetzung dafur sind Lernkulturen, die von einem professi-
onellen Selbstverstandnis der Bildungsverantwortlichen getragen sind, die
sich in Kenntnis bildungstheoretischer Diskurse auch mit den durch Bil-
dungspolitik und Wirtschaft gesetzten Wachstums- und Innovationsanforde-
rungen kritisch auseinandersetzen.

Dazu gehort es auch, die ,diskursive Mangelwirtschaft” (vgl. Hartung
2015) in unseren Bildungspraxen zu itberwinden, um die Gestaltung unserer
Lernkulturen wieder selbst in die Hand zu nehmen. Deshalb geht es zum
anderen auch um die Frage, wie sich Erwachsenenbildung innerhalb dieser
Veranderungsprozesse positioniert und aktiv an der lernkulturellen Entwick-
lung der Gesellschaft — nicht nur innerhalb ihres institutionellen Kontexts —
mitwirkt.

Fur unsere Community heif3t das auch, sich mehr in die gesellschaftli-
chen und bildungspolitischen Themen einzumischen, damit wir nicht nur
diskursanalytisch den Status quo entlarven, sondern engagiert und ganz prak-
tisch die Bildungslandschaft in all ihren Facetten mitgestalten. Denn wenn
das Wissen selbst zu einer zweifelhaften Ware geworden ist, wenn wir weni-
ger nach dem Wert des Wissens als nach seiner moglichen Politisiertheit
fragen miuissen, dann konnen wir uns nicht mehr auf die Wissenschaftspro-
duktion und -vermittlung allein zurickziehen. Dann geht es darum, wissen-
schaftliche Theoriebildung und offentliches Engagement mehr miteinander
zu verzahnen. Was wir brauchen, ist eine aktualisierte kritische Theorie, die
mutig genug ist, Modelle zu entwickeln, in und mit Praxis zu experimentie-
ren, und die sich gleichzeitig damit verknupfter normativer Aufladungen
bewusst ist. Es geht darum, die Raume fur eine Lernkulturentwicklung zu
offnen, die den Transformationsherausforderungen von heute gewachsen ist.
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Lernkulturwandel Gber die Herstellung von
Transparenz fur Bildungsberatung? Strategien im
Rahmen des kommunalen Bildungsmanagements
zur Gestaltung der Bildungsregionen

1. Lernkultur und Bildungsregion — Giber kommunales
Bildungsmanagement zum Lernkulturwandel?

Wir sprechen im Feld der Erwachsenenbildung haufig von Lernkultur, aber
nicht von regionaler Weiterbildungskultur. Der Begriff der Lernkultur be-
zieht sich meistens lediglich auf die Lernkultur in padagogischen Einrichtun-
gen, die durch den sozialen Umgang zwischen Lehrenden und Lernenden als
Akteurinnen und Akteure entsteht. Um die Institutionenvielfalt des (Weiter-)
Bildungswesens ubergreifend zu beschreiben, sprechen wir von der Bil-
dungs- bzw. Weiterbildungslandschaft (Schluter 2010) und bezogen auf kon-
krete raumliche Verortungen aktuell von der Bildungsregion. Mit dem Be-
griff der Bildungsregion lasst sich die Vorstellung von verschiedenen Le-
benswelten — auch sozialen Milieus — assoziieren, die in der Lernbereitschaft
standig Neu- und Weiterzulernen sehr unterschiedliche Niveaus aufweisen.
Um eine Weiterbildungskultur des lebenslangen Lernens zu schaffen, braucht
es ,JImpulse fur eine neue Lernkultur durch Forschung und Entwicklung®,
wie beispielsweise unter diesem Titel von Rainer Brodel auf der Basis eines
Modellprojektes zur ,,Kompetenzentwicklung im Auf- und Ausbau regionaler
Infrastruktur* (LisU) (Brodel 2001) thematisiert. Daran ankniipfend Iésst sich
Lernkultur im Folgenden auf Region als soziale Realitit beziehen, denn es ist
davon auszugehen, dass regionale Bedingungen einerseits Rahmen fur das
Niveau und die Beteiligung der Bevolkerung an Lernen, Bildung und Wei-
terbildung und andererseits auch Rahmen fur Akteurinnen und Akteure
schaffen, die Uber Kooperationen die Infrastruktur fur Bildung und Weiter-
bildung gestalten.

Meine Uberlegungen und Ausfuhrungen zum Lernkulturwandel tiber
kommunales Bildungsmanagement verstehe ich als Beitrag zum Diskurs
,Raum als gemeinsamer Aktions- und Planungsraum® (vgl. Mania u.a. 2015).
Mit diesem Rezeptionsstrang im wissenschaftlichen Diskurs ist ein erweiter-
ter Bildungsbegriff verbunden, der Bildung als Querschnittsaufgabe fur die
regionale Entwicklung versteht und diese an die ,Kommune*‘ bindet. Zu die-
ser verortenden Einbindung lasst sich die Bundesministerin Johanna Wanka
mit der Aussage zitieren: ,,Wir lernen lebenslang und an unterschiedlichen
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Orten. Der zentrale Ort, an dem wir alle Menschen erreichen, sind die Kom-
munen‘ (BMBF 2014: 2).

Da die Aneignung von Bildung in jeder individuellen Lebensphase in der
Gesellschaft als wichtige Voraussetzung fur Wirtschaftswachstum und Wohl-
stand eingeschatzt wird, mussen kommunale Akteure sich nicht allein einig
im Handeln fur mehr Bildung sein, sondern auch die Einstellung teilen, dass
Lern- und Bildungskulturen in einer Region als gestaltete und gestaltende
Struktur zu begreifen sind.

Staatlich finanzierte Bildungspolitik greift seit Jahren auf der Basis von
Projekten ein, um letztlich (Weiter-)Bildungschancen fur Burgerinnen und
Biurger zu erhohen. Am Beispiel der Kommune Duisburg soll in diesem Bei-
trag gefragt werden, auf welche Weise und mit welchen Strategien Akteure
vorhandene regionale Strukturen beeinflussen, um einen Lernkulturwandel
zugunsten des lebenslangen Lernens zu erreichen. Das Erkenntnisinteresse
besteht darin, mit einem erweiterten Blick auf Bildung zu fragen, wie und mit
welcher Gestaltungskompetenz fur Lern- und Bildungsprozesse auf kommu-
naler Ebene die ortlichen Bedingungen geschaffen werden, damit individu-
elle Bildungsbiographien héufiger als bisher gelingen. Die Hypothese bezieht
sich auf die Uberlegung, dass vergemeinschaftende Lernprozesse wesentlich
sind, um in einer kommunalen Lernkulturentwicklung Wirkungen zu erzeu-
gen. Diese wiederum sind nur vorstellbar mit einer Entscheidung fur bil-
dungspolitische Ziele, die von vielen kommunalen Akteuren und Akteurin-
nen getragen und kommuniziert werden.

2. Zur Situation fur kommunales Bildungsmanagement in
der Bildungsregion

Die Akteure aus den Projekten ,Lernende Regionen* und ,,.Lernen vor Ort*
sowie den Anschlussprojekten haben in den letzten Jahren in den Regionen
die Vernetzung von (Weiter-)Bildungsakteuren vorangetrieben, um die Zu-
gange zu Bildung und Weiterbildung kommunizierbar zu machen. Ein lang-
fristiges Ziel ist, uber leicht erreichbare Bildungsberatung die Bildungswege
in der Bevolkerung generell zu verbessern. Die Herstellung von Transparenz
zu den Bildungsberatungsangeboten am Ort ist ein erster, aber wesentlicher
Schritt aus der Sicht der Akteure. Denn eine Erhohung der Bildungsnach-
frage — angeregt durch Beratung — bedeutet eine Begleitung biographischer
Ubergange im Lebenslauf. Dieses Vorhaben ist als Antwort auf den sozialen
Wandel zu verstehen, der charakterisiert wird durch die Beschreibung der
Transformation der Lebenswelten vor dem Hintergrund des soziodokonomi-
schen Wandels und der veranderten Organisations- und Managementkon-
zepte vieler Einrichtungen (Schluter 2014). Entsprechend lasst sich diese
Transparenzwerdung von Angeboten als Rekurs auf einen politisch gefithrten
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Lernkulturdiskurs interpretieren, der u.a. auch ein kompetenzorientiertes
Professionalisierungskonzept fur die Organisation von Beratungsmoglich-
keiten durch Bildungsakteure am Ort unterstellt.

Bildungspolitische Diskurse zum lebenslangen Lernen zielen auf die In-
ternalisierung durch die Individuen. Politisch wurde daraus die Vorstellung,
dass Lernen in den verschiedenen Lebensphasen aufeinander abgestimmt sein
sollte, um erfolgreiche Bildungsbiographien fur alle Burgerinnen und Burger
zu ermoglichen (vgl. Schluter 2015). Konkret bedeutet dies gegenwirtig,
Lernende werden als Konstrukteure der eigenen professionellen Kompetenz
entworfen, die durch Institutionen begleitet werden konnen. D. h. in der Kon-
sequenz das in dieser Weise entworfene individuelle Subjekt muss regionale
bzw. lokale Strukturen vorfinden, um seine eigene Gestaltungskompetenz
kreativ ausleben zu konnen. Existierende regionale Strategien sind daher die
Optimierung der Bildungsberatung fur eine Ermoglichung der Bildungsuber-
gange sowie die Weiterbildung des Beratungspersonals. Erst wenn Bildung
als Querschnittsaufgabe bezogen auf die individuellen Ubergiange in Le-
benslaufen gesteuert werden kann, konnen Bildungsakteure in ihren je eige-
nen Aktionsfeldern erfolgreich agieren.

Eine Fragestellung im Kontext des Aufsatzes ist daher auch: Welche
Entscheidungen mussten geféllt werden und welcher Diskurs wurde gefuhrt,
um Nachhaltigkeit fur diese Art der bildungspolitischen Unterstiitzung in den
Kommunen zu etablieren?

3. Vernetzung in der kommunalen
(Weiter-)Bildungslandschaft

Die Kommune ist ein politischer und geografischer Raum, ein lokaler admi-
nistrativer Raum fur Bildungsplanung. Die Kommune ist ein Ort fur Gestal-
tung durch Akteure, die sich auf diesen Raum beziehen bzw. konzentrieren.
Der Raum ,Kommune® ist die Bezugseinheit fur Bildungsziele und
-aktivitaten. Der geografisch und administrativ begrenzte Raum wurde von
politisch denkenden Akteuren aus Wissenschaft und Politik bereits in der
Vergangenheit als ein Lern- und Bildungsort entworfen, fur den sie in ver-
schiedener Weise Vorschliage formulierten. So schrieb Peter Faulstich 2001
im Rahmen des Forums Bildung:

,,Durch Kooperationsverbiinde — als auf Kontinuitat gestellte Netzwerke
— sollen regionale Infrastrukturen gefordert und gesichert werden, deren
Hauptziel es ist, Anbieter und Nachfrager sowie andere Interessierte zu-
sammenzufithren, um so Verbesserungen der Lernangebote zu erreichen
und gleichzeitig die Lernbeteiligung zu steigern (Faulstich 2001: 136).
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Es ist in seinen Ausfuhrungen dartiber hinaus nachvollziehbar, dass, wenn die
jeweilige Region uber Weiterbildungspolitik entwickelt werden soll, dies
auch voraussetzt, regionale Kulturen ,als Gesamtheiten unterschiedlicher,
raumlich differenzierter Lebensweisen® (Faulstich 2001: 137), also als ent-
wicklungsrelevant fur Lernkulturen zu setzen. Innovationsstrategien, trans-
portiert und reguliert iber Netzwerkbildung, dienen unter diesem Blickwin-
kel der Kompetenzentwicklung in der Region (ebd.).

Etliche Projekte haben den Zusammenhang von kommunalem Engage-
ment und Erwachsenenbildung fur eine professionelle Vernetzung der Bil-
dungsakteure modellhaft untersucht (beispielsweise Faulseit-Stubner u.a.
2009). Diese und viele andere Initiativen haben im Ergebnis dazu gefuhrt,
dass die Chancen zur Realisierung bildungspolitischer Ziele in der Region
bzw. Kommune im Aufbau von Supportstrukturen gesehen werden. Support-
strukturen werden seit 2001 uber das ,,grofite regionale Bildungs- und Ent-
wicklungsprogramm® (Nuissl/Nuissl 2015: 9) geschaffen, namlich uber die
Projekte der ,lernenden Regionen* und ,,.Lernen vor Ort*“, die allerdings nicht
flachendeckend, sondern an ausgewihlten Orten durchgefuhrt wurden. Sie
verstanden sich als Lernmodelle, die langfristig tiber die kommunalen Ab-
grenzungen, also eher uber geografische und politische Grenzziehungen
hinaus kommuniziert wurden, um uberall sichtbar zu werden. Sie sind mitt-
lerweile politisch meist in strategische Gesamtziele der kommunalen Akteure
eingebunden worden, um das kommunale Bildungsmanagement zu befor-
dern. Aufgrund bisheriger Erfahrungen lasst sich darauf verweisen, dass die
Netzwerkbildung in der Kommune als Einflussgrofle fur die Gestaltung einer
Bildungsregion als wesentlich betrachtet wird (Feld 2011). Die folgenden
Ausfuhrungen werden sich beispielhaft nur auf die Entwicklung einer kom-
munalen Bildungslandschaft seit diesem Zeitpunkt konzentrieren konnen.

4. Zur Gestaltung des kommunalen
Bildungsmanagements — Beispiel Duisburg

Duisburg ist eine Stadt, die unter Haushaltssicherung steht. Das bedeutet,
dass die Kommune lediglich die gesetzlich verpflichteten Leistungen zahlt.
Obgleich sie aufgrund der Bevolkerungsstruktur viele soziale Aufgaben hat
(DuisburgBildung 2011: 34), kann sie vieles nicht bezahlen. Kompensation
verspricht die Akquise von Projekten.

Duisburg hat sich 2007 um ein Projekt aus dem Programm ,.Lernen vor
Ort* beworben und auch einen Zuschlag dafur erhalten. Ein Akteur auf
kommunaler Ebene ist der Leiter der Volkshochschule in Duisburg, Dr.
Gerhard Jahn. Er gab mir im Juni 2015 dazu ruckblickend folgende Einschat-
zung:
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~<Aufbauend auf den Erfahrungen in anderen Kommunen mit dem Projekt
,Lernende Regionen‘ bestand die Absicht den Netzwerkgedanken auch
in Duisburg auf die Kommunale Bildungsarbeit zu ubertragen und die
Versaulung im Bildungsbereich zu tiberwinden. Im Rahmen des Projek-
tes ,Lernen vor Ort* sowie der Beteiligung der Kommune aus dem vom
Land NRW ausgerufenen ,Regionalen Bildungsnetzwerken® wurde ein
kommunales Bildungsmanagement eingerichtet sowie Verwaltungs-
strukturen im Blick auf den Netzwerkgedanken verandert. Es entstand in
der Kernverwaltung die Bildungsholding, die samtliche am Bildungspro-
zess beteiligte Fachbereiche (Schulverwaltung, Schulamt, Jugendamt,
Stadtbibliothek und Volkshochschule) vereinigte. Auch das Modellpro-
jekt ,Lernen vor Ort* wurde in die Bildungsholding integriert*(Z 32-42).

Die Stadt Duisburg hat auf der Verwaltungsebene 2007 verschiedene Ge-
samtstrategien, in die Bildungsziele eingebunden sind, verabschiedet, z.B. die
Sicherung des okonomischen Wachstums und die Erhohung der urbanen
Lebensqualitat (DuisburgBildung 2011: 17). Eine Strategie lautet: ,aktive
Wahrnehmung der Verantwortung als Bildungsregion® (ebd.). Zur Realisie-
rung der Gesamtstrategien wurden entsprechende Handlungsforen eingesetzt,
um die Ziele operationalisieren zu konnen. Uber die gegriindete Bildungshol-
dung wurde kommuniziert: ,.Duisburg wird seine Verantwortung als Bil-
dungsregion aktiv wahrnehmen* (a.a.O.: 18). Sie versicherte:

,,.Die Birger finden in Duisburg eine sehr gute und vielfaltige Bildungs-
landschaft.

Duisburg ist eine der fuhrenden Bildungsstadte der Region. Deshalb un-
ternimmt die Stadt alle Anstrengungen, um die Bildungsakteure zu ver-
netzen“ (ebd.).

Das benannte strategische Ziel konnte in Leitziele fur die Stadt Duisburg
ausdifferenziert werden. In den weiteren Ausfuhrungen wurde formuliert:

1. Wir gestalten erfolgreiche Bildungslaufbahnen und fordern die Ent-
faltung der Personlichkeit.

2. Wir gestalten Bildung so, dass alle Burger/innen entsprechend ihren
Voraussetzungen und Potentialen individuell und optimal gefordert wer-
den.

3. Wir gestalten Bildung so, dass sich die Potentiale aller Herkunfte indi-
viduell und optimal entfalten konnen.* (ebd.).

Im Zuge der weiteren Operationalisierung wurden fur den gesamten Bil-
dungsbereich in der Kommune zwolf Ziele erarbeitet. Dabei wurde ersicht-
lich, dass die empirische Datenlage zum gesamten Bildungsbereich hochst
problematisch ist. Konstatiert wurde in den weiteren Diskussionen, dass sich
viele ausformulierte Ziele lediglich auf den schulischen Bereich beziehen.
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Ein neu aufzubauendes Bildungsmonitoring sollte von vornherein neben den
schulischen auch die auBlerschulischen Bildungsdaten mit erheben, um einer-
seits eine Beurteilung der Starken und Schwiachen im Bildungssystem vor-
nehmen zu konnen, andererseits eine Perspektive fur umfassende Entwick-
lungen aufzeigen zu konnen. In der genannten Zielformulierung bezog sich
lediglich ein Ziel auf Weiterbildung. Dieses lautete: ,Jede/r Duisburger Biir-
ger/in nimmt wenigstens einmal im Lebenslauf die Chance der Weiterbildung
wahr* (a.a.0.: 19).

Diese Schwerpunktsetzung ist auch in anderen Kommunen zu finden,
wie Michael Schemmann fur andere Regionen feststellte, in denen vergleich-
bare Projekte des Programms ,Lernen vor Ort“ durchgefuhrt wurden
(Schemmann 2015).

Zum Zeitpunkt der Verabschiedung der Bildungsziele und der Einrich-
tung der Projekte ,,.Lernen vor Ort* war auch der Hinweis wichtig, dass die
Ausrichtung des zukunftig zu erstellenden Bildungsberichts fur Duisburg sich
an der Bundesbildungsberichterstattung ,,Bildung in Deutschland* von 2010
orientieren (Duisburg Bildung 2011: 20) und aulerdem der Handlungsleitli-
nie der Stadt folgen sollte. Die Handlungsleitlinie tragt den Namen: ,,Bildung
— ein Leben lang* (a.a.0.: 22). Mit dieser Leitlinie war zweierlei verbunden:
erstens die ,,Betrachtung von Bildungsthemen entlang der Bildungsstationen
im Lebenslauf eines Menschen* und zweitens die Entscheidung, die Bear-
beitung der Handlungsfelder entlang des Lebenslaufs vorzunehmen. Dies
wurde als Entscheidung fur ein politisches Vorgehen legitimiert, einge-
schrankt mit dem Hinweis, dass damit keine ,,Zusammenhidnge zwischen
Problemen und ihren moglichen Ursachen oder auch Losungen* (ebd.) darge-
stellt werden. Es diene lediglich dazu, eine ,,Ausgangsbasis fur die Berichter-
stattung und Bestandsaufnahme von Stand und Entwicklung von Bildungs-
beteiligung und strukturellen Bedingungen innerhalb von Kommunen* (ebd.)
zu schaffen.

Die Bildungsakteure in der kommunalen Bildungslandschaft waren von
nun an aufgerufen, die angegebenen Ziele zu erreichen. Die Ausrichtung
wurde Uber die Behandlung in den geschaffenen politischen Handlungsforen
weiterhin bearbeitet.

4.1 Handlungsfelder in der Kommune

Das ubergreifende Ziel, den Burgerinnen und Burgern Duisburgs das Durch-
laufen einer erfolgreichen Bildungsbiographie von der frithkindlichen Bil-
dung bis hin zur Erwachsenenbildung zu ermoglichen, erfolgt also Schritt fur
Schritt in den verschiedenen Handlungsfeldern, die je nach Kommune neben
den generellen Handlungsfeldern einige Modifikationen aufweisen. Duisburg
entschied sich fur folgende: Bildungsmanagement, Bildungsmonitoring,
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Bildungsberatung, Bildungsuibergiange, Eltern- und Familienbildung sowie
Demographie.

Die inhaltlichen Schwerpunkte des Programms in Duisburg waren und
sind:

= der Aufbau und Ausbau eines kommunalen Bildungsmonitoringsystems
als Grundlage einer kontinuierlichen Bildungsberichterstattung

= die Einrichtung eines Zentrums fur Bildungs- und Lernberatung, das
Ratsuchende an den verschiedenen Bildungsiitbergangen unterstiitzt

= Bereitstellung eines qualitativen Bildungsberatungsangebotes vor Ort
unter Berticksichtigung des demographischen Wandels

= inhaltliche Einbindung und Vernetzung der Familienzentren und weiteren
Bildungseinrichtungen, um durch zielorientierte Elternarbeit den Einstieg
in eine erfolgreiche Bildungsbiographie zu erleichtern.

Was wurde kommuniziert? Das Team des Projektes ,.Lernen vor Ort* — so
lasst sich bislang resiimieren — hat einen wichtigen Beitrag fur den Bildungs-
standort Duisburg geleistet. Damit beispielsweise das Handlungsfeld Bil-
dungsberatung in der Kommune bearbeitet werden konnte, also Bildungsbe-
ratung in seinen Funktionen transparent wird, wurden nach Aussage des
Koordinators des Projektes ,.Lernen vor Ort*, Hans Peter Muller, der fur die
Gesamtprojektkoordination verantwortlich war, folgende Argumente fur die
bildungspolitische Diskussion in der Kommune am haufigsten verwendet:

= fehlende Kenntnis uiber existierende Angebote

= unterdurchschnittliche Wahrnehmung /Inanspruchnahme von Weiterbil-
dungsangeboten und -forderung

= erste Anzeichen eines Fachkriaftemangels

= unterdurchschnittliche Bildungsabschliisse in der Kommune (zum Lan-
desdurchschnitt)

= zuruckgehende Fordermittel in der Arbeitsmarktpolitik (ARGE/Agentur
fur Arbeit) soll so neue Nachfrage bei Bildungsanbietern generiert werden

= fehlendes Wissen einzelner Akteure uiber die eigene Bildungsmarktseg-
mentgrenzen hinaus

= selbstgesetztes Ziel der Kommune soll realisiert werden, Duisburg zu
einer Stadt der Bildung weiterzuentwickeln (Z46-56).

Solche Argumente in der ortlichen Debatte waren absolut notwendig, denn zu
Beginn der Aktivitaten — so Miller im Juni 2015 im Gesprach — fehlte die
Akzeptanz der Projektziele bei wichtigen Entscheidern vor Ort. Erst mit der
Neuaufstellung des zustandigen Dezernats und der Neubesetzung des Amtes
des Oberburgermeisters sowie der Neuansiedlung des Bildungsbiiros im
Dezernat (nicht wie vorher bei einem Amt) danderte sich dies. Damit wurden
die Ziele des Projektes umsetzbar. Neue Kommunikationsstrukturen wurden
etabliert. Die Kommunikation findet nun in der Akteurslandschaft tiber Bil-
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dungskonferenzen und Mitteilungsvorlagen fur Ausschuisse und Rat auf der
politischen Ebene statt. Die einmal im Jahr stattfindende Bildungskonferenz
wird durch den Oberbuirgermeister geleitet. Die Ergebnisse der Bildungskon-
ferenzen werden als weitere strategische Ziele fur die kommunale Bildungs-
arbeit betrachtet. Diese Neuordnung ist der Arbeit des Modellprojektes ,,.Ler-
nen vor Ort* zu verdanken.

Sie lasst sich in folgender Struktur veranschaulichen:

Die Bildungskonferenz Der Lenkungskreis
Funktion: Zentrales Gremium Funktion: Gremium in kommunaler

Verantwortungsgemeinschaft
Aufgabe: Partizipation und
Zielentwicklung Aufgabe: strategische und
operative Steuerung

Bildungsregion
Duisburg
Die Handlungsforen

Funktion: Zusammenschluss der Akteure des
Lebenslangen Lernens

Das Bildungsbiiro
Funktion: Prozessmanagement

Aufgabe: Steuerung

Aufgabe: Biindelung der Expertise und
9 9 P Arbeitsverfahren/ -ergebnisse

Unterstiitzung

Abb. 1: Bildungsregion Duisburg (Schaubild: Schluter/Hundorf 2015: 2)

4.2 Transparenz fir Bildungsberatung in allen Lebensphasen

Um das Ziel, Transparenz fur Bildungsberatung herzustellen, zu befordern,
diskutierten die Akteure aus dem Duisburger Netzwerk, Strategien zu dessen
Erreichung. Eine Befragung wurde zu Beginn des Jahres 2015 an das Fach-
gebiet ,,Erwachsenenbildung/Bildungsberatung® an der Universitat Duisburg-
Essen in Auftrag gegeben. Angeschrieben wurden 602 Institutionen, von
denen im ersten Anlauf 19 % antworteten. Eine zweite zeitlich spatere Auf-
forderung brachte weitere Antworten, die fur die Erstellung einer Bildungs-
beratungslandkarte einbezogen werden.

Die Ergebnisse der ersten Runde der Befragung wurden auf der zweiten
Bildungskonferenz ,,Starke Bildung starkt die Stadt im Mai 2015 in Duis-
burg prasentiert. Eingeladen waren alle Akteure der Bildungsregion Duis-
burg!.

1 Neben dem Handlungsforum ,,Bildungsberatung im Lebenslauf* wurde in drei weiteren
Foren diskutiert. Die Foren waren: ,,Duisburg als inklusive Bildungsstadt®, ,,Verkehrs- und
Bildungssprache Deutsch starken®, ,,Scheitern von Bildungslaufbahnen vermeiden®.
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Auf der Sitzung des Forums ,,Bildungsberatung im Lebenslauf* konnten
aufgrund der Erhebung durch den Fragebogen Beratungsstellen mit ihren
Beratungsschwerpunkten vorgestellt werden. Diese verteilen sich utber das
ganze Stadtgebiet, haufen sich jedoch erwartungsgemall in der Stadtmitte.
Werden die Angebote inhaltlich gebuindelt, lassen sich im Wesentlichen vier
Bereiche unterscheiden: vorschulische, schulische, nachschulische und non-
formale Bildungsberatungsangebote. Der Fragebogen hielt zu den genannten
Bereichen eine unterschiedliche Anzahl von Antwortmoglichkeiten bereit.
Die meisten Wahlmoglichkeiten zeigten sich im nachschulischen Bereich.
Nennungen bezogen sich vor allem auf die berufliche Orientierung, auf die
Weiterbildungsberatung und Laufbahnberatung sowie auf die Beratung zum
Nachholen von Schulabschluissen. Beratungsangebote im schulischen Bereich
lassen sich untergliedern in: Schullaufbahn, berufliche Orientierung, Vermei-
dung von Schulabbruch. Zum Thema Integration und Inklusion werden die
meisten Angebote bereitgehalten. Fur den vorschulischen Bereich sind die
Angebote relativ gering. Auffillig ist jedoch die hohe Zahl der Nennungen
fur die Elternberatung.

Zu den grofiten Zielgruppen der Beratung gehoren eindeutig die Eltern
(72 %) und Schuler/innen (63 %). Es folgen Personen mit Migrationshinter-
grund (47 %) und Arbeitnehmer/innen (32 %). Ersichtlich wurde auch, dass
viele der Institutionen bereits regional vernetzt sind und sich in einem Bera-
tungsnetzwerk engagieren. Zum Ausdruck kam ein grof3es Interesse der noch
nicht vernetzten Akteure, sich zukiinftig dem Netzwerk anzuschliefen. Die
Erhebung der Daten zu den Beratungsstellen wird zur Erstellung einer inter-
aktiven Online-Beratungslandkarte fuhren, auf der nach Stichworten auffind-
bar die verschiedenartigen Beratungsangebote zur Information aufgerufen
werden konnen (ausfuhrlicher in Schuter/Hundorf 2015 dargestellt).

5. Ausblick zum Lernkulturwandel durch kommunales
Bildungsmanagement

Die konkrete Ausrichtung in der Kommune im Selbstverstindnis als Bil-
dungsregion setzt auf eine kontinuierliche Entwicklung uiber politisch verab-
schiedete Bildungsziele. Um fur die Umsetzung der politisch verabschiedeten
Ziele handlungsfahig zu werden, bedurfte es erst einer Neuordnung der Ak-
teurslandschaft. Die Annahme ist, dass durch die Gestaltung der kommunalen
Bildungslandschaft Voraussetzungen geschaffen werden konnen, um Bil-
dungsbiographien zum Gelingen zu bringen und zwar insbesondere solche,
die an den biographischen Ubergangen durch Bruche bedroht sein konnten.
Inwieweit Bildungsberatung von Burgern und Burgerinnen angenommen
wird, wenn diese als Angebot sichtbarer als bisher gemacht wird und inwie-
weit damit langerfristig Verbesserungen fur die jeweilige Arbeitsmarktregion
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verbunden sind, sind offene Fragen. Sie zu beantworten, ist nicht allein eine
Forschungs-, sondern auch eine Entwicklungsfrage. Auf der Basis der Befra-
gung lasst sich konstatieren, dass die Strategie der Herstellung von Transpa-
renz fur die Beratungsvielfalt in Duisburg als wertvoll eingeschatzt wird.
Bezogen auf die Bildungsregion wird diese Einschatzung als Motivation
verstanden, regional fur deren Optimierung zu sorgen. Uber die Strategie,
Transparenz uber die potentiell nutzbaren Beratungsstellen in der Stadt her-
zustellen, lieferten einige der zentralen Akteure Einschatzungen zu den damit
eingeleiteten Perspektiven.

So erlauterte Dr. Gerhard Jahn — Leiter der Volkshochschule — im Juni
2015 im Interview:

»Wir stehen am Anfang. Bildungsmonitoring und Bildungsberichterstat-
tung werden es uns ermoglichen, die Evaluation von Bildungsprozessen
systematisch vorzunehmen. Bildungsberatung muss sehr niederschwellig
betrieben werden und an allen Ubergangen ansetzen. Die Digitalisierung
in der Erwachsenenbildung ist eine der groflen Herausforderungen. In
diesem Kontext kann der Aufbau und die Pflege einer Bildungsbera-
tungslandkarte digital wie analog zur Verbesserung des organisierten
autonomen Lernens beitragen*(Z 85-91).

Die Einschédtzung von Hans Peter Milller, Koordinator, im Juni 2015 lautet:

-Meine Einschatzung ist, dass bei richtiger und regelmafliger Prasenta-
tion der Online-Beratungskarte und regelmafiger Offentlichkeitsarbeit
mehr Burger/innen selbstandig Beratung in Bildungsfragen in Anspruch
nehmen werden. Aufgrund des iiberdurchschnittlichen Anteils von Bir-
ger/innen mit bildungsfernen Ausgangssituationen, unterdurchschnittli-
chen Einkommen und tuiberdurchschnittlichen vielen Burger/innen mit
Migrationshintergrund (drei von einander unabhingige Ausgangssituati-
onen!) ist dennoch eine Form der niederschwelligen Beratungsweiterlei-
tung (z.B. in Form von Beratungslotsen) unabdingbar notwendig“(Z 59-
65).

Mit der Implementierung der interaktiven Landkarte mit Beratungsangeboten
wird die Arbeit nicht beendet sein. Das regionale Bildungsnetzwerk disku-
tierte 2015 die Einfuhrung von Beratungslotsen. Dieses Modell wird als
Chance fur diejenigen gesehen, die eine Unterstiitzung bei der Suche nach
dem individuell passenden Beratungsangebot brauchen. Diese Idee wird in
Zukunft noch weiter verfolgt werden. Auf der Basis der Fragebogenergeb-
nisse lasst sich sagen, dass es dafur in der Kommune Duisburg Interesse gibt.
Um allerdings von einer Kultur des Lebenslangen Lernens bzw. von einer
Weiterbildungskultur sprechen zu konnen, braucht es wohl noch mehr Im-
pulse fur weitere Entwicklungen vor Ort.
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Olaf Dorner/Christoph Damm

Lernkulturen im Spannungsfeld von
Institutionenkulturen. Das Beispiel
~Alphabetisierung im Stadtteil" einer stadtischen
Volkshochschule

Lernkulturen als padagogisch gestaltete Strukturen sind zunachst eingebettet
in soziokulturelle Milieus. Im Zusammenwirken der Milieus konstituiert sich
eine Praxis eigener Logik, die in Bezug auf padagogische Intentionen als
gelungen oder nicht gewertet wird. In der Regel wird zumindest im Evaluie-
rungsprozess Optimierungspotential identifiziert. Inwieweit gestaltete Lern-
kulturen dann auch zu gelingenden Nutzungskulturen werden, ist letztlich das
Kriterium fur den Erfolg der konzeptionellen Arbeit. Aber auch die konzepti-
onelle Arbeit selbst konstituiert eine eigene spannungsreiche Praxis. In be-
sonderer Weise bergen Kooperationen zwischen erwachsenenpadagogischen
Institutionen und nicht-erwachsenenpadagogischen Institutionen Herausfor-
derungen fur die beteiligten Akteure. In der Gestaltung von Lernkulturen
treffen verschiedene Institutionen-Milieus aufeinander (vergleichbar mit
Organisations-Milieus, Nohl 2006: 186 ff.), die eine eigene Kooperationslo-
gik hervorbringen. Um diese soll es im Folgenden gehen, auch hinsichtlich
der Frage, inwieweit unterschiedliche Institutionen im Bemiithen um eine
Lernkultur eine eigene Kooperationslogik konstituieren und ferner darum,
inwieweit diese zum Gelingen des gemeinsamen Projektes fuhrt. Wir bezie-
hen uns auf empirische Ergebnisse der wissenschaftlichen Begleitung des
stadtteilbezogenen Angebotes fur funktionale Analphabet_innen einer Volks-
hochschule. Das stadtteilbezogene Angebot ist verbunden mit der Idee einer
neuen Lernkultur im stadtischen Raum, deren Kern die Zusammenarbeit
zwischen der Volkshochschule als klassische Institution der Erwachsenenbil-
dung und soziokulturellen Einrichtungen in den Stadtteilen ist.

Zunachst gehen wir auf das Projekt als eine Form stadtteilbezogener
Lernkultur (1) ein, beleuchten anschliefend institutionenbezogene Orientie-
rungen der Kooperationspartner (2), die zur Konstitution einer spezifischen
Kooperationspraxis beitragen, und beenden unsere Ausfuhrungen mit einer
Uberlegung zur modulierten Kooperation (3).

1. Stadtteilbezogene Alphabetisierung als Lernkultur

Lernkulturen werden (nicht nur) in der Erwachsenenbildung gemeinhin als
gestaltbare Lehr-Lernsettings verstanden und unter dem Stichwort ,,Wandel
der Lernkulturen in der Dualitat von traditionellen und neuen Lernkulturen
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debattiert: Traditionell sind dann jene, deren Grundannahmen, Gewissheiten
und Aktionsmuster kritisch betrachtet und ggf. widerlegt werden, neu sind
jene, die an deren Stelle treten (vgl. etwa Wittpoth; Meyer 2013). Es geht
dabei um die Bezweifelung der Koppelung von Lehren und Lernen mit et-
waigen Konsequenzen fur Diskussionen um Fragen der Wissensaneignung,
Entgrenzungen, Entschulungen oder Selbstorganisation bzw. Selbstmanage-
ment von Lernen (vgl. etwa Schufller/Thurnes 2005: 9). In jungerer Zeit
haben Raumkonzepte in der Erwachsenenbildung an Bedeutung gewonnen,
wie sie etwa unter dem Thema ,,Regionale Bildungslandschaften (Fischbach
2011) diskutiert werden und ihren bildungspolitischen Ausdruck in Pro-
grammen wie ,,Lernen vor Ort™ oder ,,Lernende Regionen* finden (vgl. Bun-
desministerium fur Bildung und Forschung 2015, 2008). Mit der ursprunglich
aus der Sozialen Arbeit stammenden Grundidee sozialraumorientierter Arbeit
wird von der Einzelfallorientierung abgeriickt und die Lebenswelt der Be-
troffenen in den Handlungsfokus gestellt. Unterschiedliche Akteure — Bil-
dungseinrichtungen, Gemeinden, Kommunen, Stadteile u.A. — sollen mitei-
nander kooperieren, um die Lebenslagen der jeweiligen Betroffenen verbes-
sern zu konnen. Vernetzungen uiber Fachgrenzen hinweg und ehrenamtliches
Engagement sind zentrale Merkmale einer sozialraumorientierten Arbeit. Als
wesentlich fur die erfolgreiche Gestaltung einer Bildungslandschaft gilt Ko-
operation: Es sei notwendig, so Fischbach (2011), dass die multiprofessio-
nellen Akteure eine ,.gleiche Sprache* sprechen, ,,um gemeinsame Ziele mit
einer gewissen Verbindlichkeit zu formulieren und konkrete Handlungs-
schritte zu planen (Fischbach 2011: 201). Hier mochten wir ansetzen und
unser Interesse darauf richten, wie Kooperationen von Erwachsenenbildungs-
mit anderen Einrichtungen gestaltet sind und inwieweit sie in welcher Art
und Weise eine spezifische Kooperationspraxis konstituieren, die wiederum
die Gestaltung von Lernkulturen rahmt. Unsere These ist, dass Erwachsenen-
bildungseinrichtungen im Rahmen der Debatte um Lernkulturen auf Bildung
im Raum im Sinne ihrer institutionellen Handlungslogik, weniger im Sinne
ihrer Programmatik rekurrieren. Oder anders: Der Zugriff auf Debatten um
Lernkulturen folgt weniger einer padagogischen als vielmehr einer institutio-
nellen Logik.

Im Folgenden mochten wir den Blick auf das Projekt ,,Alphabetisierung
im Stadtteil* einer stadtischen Volkshochschule richten und zentrale Orien-
tierungen der Kooperationspartner darstellen. Das Projekt ,,Alphabetisierung
im Stadtteil” ist Teil der gemeinsamen nationalen Strategie fur Alphabetisie-
rung und Grundbildung Erwachsener vom Bundesministerium fur Bildung
und Forschung (BMBF) und der Kultusministerkonferenz (KMK) und wird
mit Mitteln aus dem Europaischen Sozialfonds (ESF) gefordert. Konzeptio-
nell wird von einer geringen Beteiligung an den Alphabetisierungskursen der
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Volkshochschule ausgegangen', fur die zwei Hauptgrunde im Konzeptpapier
angefuhrt werden: Angst vor Stigmatisierung und negative Lernerfahrungen
(Schule). Diese Barrieren wiirden erst dann titberwunden werden, wenn ,.ein-
getibte Kompensationsstrategien aufgrund von beruflichen oder privaten
Krisen nicht mehr greifen und BloBstellung droht.” Damit wird an zentrale
empirische Befunde der Forschung zum Analphabetismus angeschlossen
(vgl. etwa Egloff 2007), wonach Analphabetismus nicht per se ein Alltags-
problem ist, das Betroffene im Rahmen von Erwachsenenbildung bearbeiten.
Fur notwendig erachtet werden Angebote, die tiber herkommliche Alphabeti-
sierungskurse hinausgehen, diese ,,aufbrechen” und mit denen die genannten
Barrieren — Stigmatisierung und negative Lernerfahrungen — abgebaut wer-
den konnen. Dazu wird ,,das* Raumkonzept aufgegriffen: Alphabetisierungs-
arbeit soll dem Konzept zufolge raumlich und thematisch starker an die Le-
benswelt der Betroffenen anschliefen, Anonymitat gewahrleisten und nega-
tive Assoziationen mit Schule vermeiden.

Kern des Projektes ist die Einrichtung sog. ,.Schreibstuben® als nied-
rigschwellige Angebote. Hier sollen Betroffene sowohl Unterstutzung beim
Ausfullen von Behordenbriefen erhalten als auch Lese- und Schreibfahigkei-
ten aufbauen und festigen. Insgesamt wurden vier Schreibstuben in verschie-
denen Sozialeinrichtungen und unterschiedlichen Stadtteilen eingerichtet. Die
Aktivitaten werden von einer padagogischen Fachkraft koordiniert, die be-
reits viele Jahre als freiberufliche Dozentin Alphabetisierungskurse an der
Volkshochschule durchfuhrt. Geleitet wird das Projekt vom Leiter der Volks-
hochschule, der zudem den Bereich Grundbildung und Alphabetisierung
verantwortet.

Im Rahmen der Evaluationsforschung konzentrieren wir uns primar auf
Orientierungen der beteiligten Kooperationsakteure (vgl. zu dokumentari-
schen Evaluationsforschung Bohnsack/Nentwig-Gesemann 2010). Im Fol-
genden mochten wir fallbezogenen zeigen, inwieweit unterschiedliche Be-
deutungen, die der Kooperationsgegenstand fur die Interviewten hat, dieses
Spannungsfeld (mit) konstituieren. Wir beziehen uns dabei auf Expertenin-
terviews (vgl. Dorner 2012) und Gruppendiskussionen (vgl. Schiffer 2012a),
die wir mit den Leitungen der beteiligten Einrichtungen gefuhrt bzw. durch-
gefuhrt haben. Insgesamt haben wir wahrend des laufenden Projektes neun
Interviews und zwei Gruppendiskussionen mit verantwortlichen Akteuren
sowie vier teilnehmende Beobachtungen in den Schreibstuben durchgefiihrt.
Die Auswertung erfolgt mit Hilfe der dokumentarischen Methode (vgl.
Schiffer 2012b), deren Kern die Rekonstruktion von Orientierungen ist.
Durch Kontrastierungen verschiedener Interviews je Einrichtungen werden

1 Mit einer Belegungsdichte von 0,39% liegt die Volkshochschule im bundesweiten Durch-
schnitt (It. VHS-Statistik) (vgl. Dorner/Liebe 2015: 17; Huntemann/Reichart 2014).
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methodologisch abgesicherte institutionsbezogene Orientierungen uber die
der einzelnen Expert_innen hinaus fur eine komparative Analyse der Koope-
rationsorientierungen zuganglich gemacht.

2. Ein Kooperationsprojekt, unterschiedliche
Kooperationsorientierungen

Insgesamt haben wir es mit funf Einrichtungen? und institutionsbezogenen
Orientierungen zu tun. Die Ergebnisse zeigen, dass der Dreh- und Angel-
punkt des Projektes die Kooperation selbst ist, nicht das Projekt ,,Schreib-
stube” bzw. die Grundbildungsarbeit. Auf der kommunikativen Ebene be-
werten die Interviewten das Projekt als positiv und die Idee des Stadtteilbe-
zugs als interessant. Die geringe Nutzung des Angebots verunsichert, wird
allerdings von den Interviewten uiberwiegend in wohlmeinende Optimie-
rungsvorschlage gewendet: Verbesserungswirdig sei die aktive Rolle der
VHS als Projekttrager, insbesondere musse kontinuierlich iber Stand und
Entwicklung des Projektes informiert sowie Kontakt zu den Kooperations-
partnern gehalten werden. Ausbaufahig seien die Offentlichkeitsarbeit, die
Ansprache der Zielgruppe sowie die Bewerbung der Schreibstube. Jenseits
dieser grundsatzlich positiv konnotierten Bekundungen und Optimierungs-
ideen zeigen sich Orientierungen, die die Kooperation in grundsatzlicher
Weise formen bzw. zur Konstituierung einer Kooperationskultur beitragen
und die die Bemithungen zur Verwirklichung der gewollten Lernkultur ge-
wissermalien unterlaufen bzw. eingrenzen.

2.1 Analphabetismus: ein bedingt relevantes Thema bei den
Kooperationspartnern

Es fallt zunachst auf, dass Analphabetismus (und auch Alphabetisierung) bei
den Kooperationspartnern der VHS erst im Rahmen des Kooperationspro-
jektes ein Thema wurde. Die Bilder, die sich die Kooperationspartner von
Analphabet_innen und Analphabetismus machen, sind aus der offentlichen
Debatte gespeist und von habituellen Orientierungen geformt. Hinzu kom-
men vereinzelt Erfahrungen mit Personen, die in bestimmten Situationen
vermuten lassen, nicht lesen und schreiben zu konnen. In einem Fall gibt eine
Interviewpartnerin an, Analphabeten naher zu kennen. Speziell zum Thema
Analphabetismus geschulte Personen gibt es in den Kooperationseinrichtun-
gen nicht.

2 Die VHS als projektverantwortliche Institution kooperiert mit vier Einrichtungen aus dem
Bereich der sozialen Arbeit.
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Wir haben es nicht mit professionellen Expertenverstandnissen zu tun,
sondern vielmehr mit Orientierungen von Personen, die als Expert_innen zu
einem Thema angesprochen werden, fur welches sie keine Expert_innen sind.
Einziges Kriterium fur die Auswahl der Einrichtungen ist deren institutio-
nelles Selbstverstandnis als soziale Dienstleister, in deren Klientel auch jene
vermutet werden, die selbst zur Gruppe der Analphabet_innen gehoren oder
aber Analphabet_innen kennen. Da Analphabetismus und Alphabetisierung
erst uber das Projekt relevant wurde, mochten wir von projektbedingter
Relevanz sprechen. Die bedingte Relevanz der Kooperationspartner rahmt
die Zusammenarbeit mit der Volkshochschule in der Weise, als dass das
Projekt in das eigene Angebot mit aufgenommen und bekannt gemacht wird
und fur die zur Verfugung gestellten Raume Mieteinnahmen zu verzeichnen
sind — nicht mehr und nicht weniger. Als zentrales Charakteristikum zeigt sie
sich zugleich in den institutionenbezogenen Orientierungen der interviewten
Kooperationspartner in unterschiedlichen Auspragungen und Formen.

2.2 Sicherung und Behauptung der eigenen Angebote und
Position: ,flir unsere Herangehensweise [...] zu werben®

Fur die Volkshochschule selbst dokumentiert sich eine Orientierung, wonach
es um die Sicherung und Behauptung der eigenen Angebote und Position im
Feld der Erwachsenengrundbildung geht. Konzeptionell wird die Schreib-
stube als Schulalternative betont — ,,der funktionale Analphabet geht nicht
wirklich gern zuriick in die Schule*. Jedoch verliert dieses Argument in der
Praxis an Gewicht. So auflert die Projektkoordinatorin die Hoffnung, tiber die
stadtteilbezogene Arbeit Teilnehmer_innen fur die herkommlichen Grundbil-
dungskurse der VHS zu gewinnen.

,Das ist ja auch ein Hintergedanke vielleicht, dass es doch einige gibt,
die wenn sie den ersten Schritt gemacht haben und dann in unsere
Schreibstube vielleicht Vertrauen gefasst haben [...] warum soll daraus
nicht eine Gruppe hier wieder in der Schule wachsen?* (Koordinatorin
VHS).

Anders stellt sich die Funktion des Alphabetisierungsprojektes fur den VHS-
Leiter dar, fur den es nicht nur darum geht, Offentlichkeit herzustellen, Part-
ner zu finden und davon zu uberzeugen, wie sie vom Projekt profitieren kon-
nen. Sein Interesse liegt in der Positionierung der eigenen Einrichtung im
bundeslandspezifischen Feld der Erwachsenenbildung.

,meine Aufgabe ist es [dieses Projekt, Anm. d. Verf.] innerhalb der
Volkshochschulen oder in der Erwachsenenbildungslandschaft in [Bun-
desland] zu vertreten und da eben auch fur unsere Herangehensweise
[...] zu werben* (Leiter VHS).
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Es fallt auf, dass der Leiter die Erreichung der Zielgruppe kaum erwahnt.
Vielmehr werden Didaktik, Organisation, Steuerung, Werbung und Legiti-
mation angesprochen. Es dokumentiert sich eine erfahrungsgesittigte Hal-
tung, wonach die Erreichung bzw. Gewinnung der Zielgruppe nicht nur ein
ungewisses Spiel ist — ,, Und das ist nach wie vor ungewiss, wie stark das
Interesse daran sein kann [... ] wir brauchen sicherlich einen sehr sehr lan-
gen Atem.” —, sondern vor allem ein hoffnungsloses. Dies zeigt sich recht
eindrucksvoll an Stellen im Interview, bei denen durch Lachen dem Gesagten
die Ernsthaftigkeit genommen wird.

»was wir halt viel starker machen mussen ist zu organisieren (lacht), dass
die Angebote auch die Adressaten erreichen und dass die dann auch diese
Angebote wahrnehmen* (Leiter VHS).

Wenn sich nicht erklart werden kann, warum etwas nicht funktioniert, dann
wird auf gangige und akzeptierte Scheinlosungen verwiesen: Man muss eben
besser und mehr organisieren.

Wir haben es mit einer Orientierung zu tun, bei der Alphabetisierungsar-
beit zumindest nicht von der Uberzeugung getragen wird, erfolgreich zu
mehr Beteiligung an Grundbildungskursen zu fuhren. Einige Auflerungen des
Leiters verweisen darauf, dass das Projekt auch als Moglichkeit gesehen
wird, sich im Feld der Alphabetisierungsarbeit gegenuiber jenen Einrichtun-
gen zu behaupten, die im Rahmen von EU-Forderprogrammen dieses Feld
neu betreten.

,.Es gibt ein [Gremium] auf Landesebene wo wir zwar nicht direkt drin
sind, aber wo eben auch zu diesem Thema ein Austausch erfolgt und da
jetzt viele verschiedene Projekte laufen (Leiter VHS).

2.3 Hauptsache kooperieren: ,das Projekt ist schon zu Ende,
aber der Kontakt ist erst mal da"

Bei diesem Typus geht es vor allem um die Moglichkeit, mit der Volkshoch-
schule tiberhaupt zu kooperieren, nicht aber um Alphabetisierungsarbeit. Fur
das beteiligte Altenservicezentrum ist die Volkshochschule wegen der Ziel-
gruppe ,,Altere Menschen® von Interesse. ,,Die machen ja so verschiedene
Kurse fiir Senioren®, so die Leiterin. Das Klientel-Motiv mag generell fur
solche Einrichtungen zutreffen, relevanter ist jedoch das Interesse, itberhaupt
mit der Volkshochschule zu kooperieren. Und zwar auch vor dem Hinter-
grund der Einschédtzung, dass die Zusammenarbeit mit anderen Einrichtungen
der Gemeinwesenarbeit, dem eigentlichen Bereich der Einrichtung, im Stadt-
viertel insgesamt nachgelassen habe und schwieriger geworden sei.
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»Wir versuchen immer wieder [...] mit verschiedenen Einrichtungen
Kontakt aufzubauen [...] Es ist sehr schwer. Und irgendwann gibt man
dann auch mal auf, wenn man merkt, es kommt nichts zuriick, weil man
auch keine Kraft mehr hat, ja. [...] viele Einrichtungen sind auch einfach
von ihren eigenen Aufgaben dermaflen zugeschossen, dass die den Kopf
nicht wirklich frei haben fur andere Sachen* (Leiterin Altenservicezen-
trum).

Die Projektkooperation mit der Volkshochschule als Bildungseinrichtung ist
dann nicht nur hinsichtlich der Erweiterung eigener Angebote relevant, son-
dern uiberhaupt als Moglichkeit bzw. erster Schritt zur Zusammenarbeit mit
einer bereichsfremden Einrichtung, die wiederum die Position im eigenen
Professionsfeld stérkt.

2.4 Institutionelle Handlungsexpansion: ,Wir versuchen ja
auch diesen Ansatz"

Hingegen geht es beim Typus Handlungsexpansion primar um Kooperation
als Moglichkeit zur Erweiterung des eigenen Handlungsfeldes um den Be-
reich Bildung. So mochte das beteiligte Familienzentrum seinen eigentlichen
Aufgabenbereich Familienhilfe um den der Familienbildung erweitern. Das
Problem Analphabetismus ist bekannt, wird aber als Randbereich der eigenen
Arbeit gesehen, als Phanomen, mit dem man irgendwie umgehen muss, etwa
durch Hilfen beim Ausfullen von Formularen. Das Projekt der Volkshoch-
schule ist insofern von Bedeutung, als dass die Einrichtung seit etwa zwei
Jahren ein breites Spektrum von Veranstaltungen im Bereich Familienbil-
dung anbietet — von der ,,Babymassage* bis zum ,,Wohnen im Alter*. Ferner
engagiert sie sich mit offentlichen, familienpolitischen Diskussionsrunden.
Deutlich werden zwei Orientierungen: Die Expansionsorientierung ist kom-
munikativ von einer Idee- und Programm-Solidaritat (s.u.) gerahmt. Die
,Schreibstube® wird als zusatzliches Bildungsangebot und zudem als passend
zur eigenen Maxime verstanden, jene Menschen ,niedrigschwellig® anzu-
sprechen, die gemeinhin als bildungsfern gelten.

,.fanden die Idee sehr gut, an Orte zu gehen, wo es fur fur Betroffene ein-
facher ist, vielleicht den Zugang zu finden, als die Volkshochschule [...]
Wir versuchen ja auch diesen Ansatz Familienbildung so zu gestalten
[...], dass es Menschen nicht so schwer féllt, an Familienbildungsveran-
staltungen teilzunehmen [...] Das sind auch Menschen, die wiirden nie
einen Kurs fur Padagogik in der Volkshochschule besuchen® (Leiter Fa-
milieneinrichtung).
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2.5 Programm-Solidaritat vs. Projektskepsis: ,Finde das
Projekt sehr gut, aber ..."

Beim Typ Programm-Solidaritat vs. Projektskepsis ist die Kooperation bei
aller Skepsis gegeniiber dem Projektanliegen Ausdruck einer solidarischen
Haltung gegenuiber Bildungseinrichtungen, die sich um gesellschaftlich
tabuisierte Gruppen bemiihen und dafur neue Wege gehen. Begrufit wird,
dass die Volkshochschule sich mit ihrem Bildungsangebot ,,Schreibstube* in
die soziale Stadtteilarbeit bewegt. Damit wiirdige sie Sozialarbeit und jene
Einrichtungen, die in diesem Bereich tatig sind. Wenn die Volkshochschule
sagt, dass Alphabetisierungskurse aufgrund ihres Schulcharakters nur in
geringem Malle von Analphabet_innen genutzt werden bzw. diese abschre-
cken, dann wird anerkannt, dass sich die VHS davon nicht abhalten lasst, (a)
weiterhin Alphabetisierungsarbeit zu leisten, also niemanden aufzugeben,
und (b) neue Wege zu gehen.

,Dieser Ansatz jetzt mal aus dieser Volkshochschule aus dem Kurs raus
zu gehen und zu sagen, wir gucken mal, dass wir das probieren, die
Leute dazu animieren so was zu machen [...] das ist schon mal ganz gut*
(Gruppediskussion Familieneinrichtung).

Letztlich sehe man sich am Projekt zwar beteiligt, fur dessen Gelingen aber
nicht verantwortlich. Im Gegenteil: Vom Gelingen ist man auch nicht uiber-
zeugt. Ahnlich wie bei den Anonymen Alkoholiker_innen, die nur einen
geringen Teil der trockenen Alkoholiker_innen ausmachten, wiirde man auch
bei den Analphabet_innen immer nur wenige erreichen.

2.6 Kompetenz-Lob: ,es gibt ja auch viele andere
Einrichtungen, die man hatte fragen kénnen®

SchlieBlich haben wir es beim Typ Kompetenz-Lob mit einer Orientierung
darauf zu tun, wie die eigene Einrichtung im kommunalen Feld der sozialen
Dienstleister und Bildungseinrichtungen wahrgenommen wird. Die Leiterin
einer Wohlfahrtseinrichtung sieht sich durch die Kooperationsanfrage der
Volkshochschule als kompetenter und wirklicher Partner ernstgenommen. Es
dokumentiert sich eine auf Aulenwahrnehmung orientierte Handlungsfacette,
deren negativer Gegenhorizont schlimmstenfalls das Gefuhl ist, von anderen
Einrichtungen ignoriert zu werden. Im Falle der Ansprache sieht sie sich und
ihre Einrichtung als Auserwiéhlte unter anderen.

,,Ilch habe mich gefreut, also, dass Herr X uns als Partner raussucht und
denkt, dass wir kompetente Partner sind fur die Arbeit. [...] Naja, es
zeigt ja auch Vertrauen fur die Zusammenarbeit und wir arbeiten ja auch
beim Bereich Familienpaten auch zusammen und dann hat man das Ge-
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fuhl, das bewidhrt sich. Man hat auf der Arbeitsebene einen guten Kon-
takt und es gibt ja auch viele andere Einrichtungen, die man hatte fragen
konnen, vielleicht [...] Ich habe mich gefreut? (lacht) Ist ein gutes Ge-
fuhl.” (Leiterin Wohlfahrtseinrichtung).

Auf eine Besonderheit im Vergleich zu den anderen Kooperationseinrichtun-
gen mochten wir an dieser Stelle hinweisen: Wir haben es zudem mit einer
Orientierung zu tun, deren Erfahrungsbasis ein Minimum an bewahrter Praxis
und Vertrauen in den Kooperationspartner VHS ist. Vertrauen und Bewah-
rung in diesem Fall kamen in einem Projekt zustande, in dem beide Einrich-
tungen als teilnehmende Partner mitwirkten. Im Grundbildungsprojekt wirkt
die VHS als leitender, die Wohlfahrtseinrichtung als teilnehmender Koope-
rationspartner. Die Erwartungen der teilnehmenden an die leitende Einrich-
tung sind deutlich auf Verantwortung und Steuerung gerichtet, nicht auf
Mitwirken im Rahmen der eigenen institutionellen Moglichkeiten. Insofern
unterscheidet sich die Wohlfahrtseinrichtung von den anderen Einrichtungen
in einem Punkt. Aufgrund der bew#hrten und vertrauten Zusammenarbeit in
friherer Zeit werden die institutionellen Moglichkeiten nicht nur darauf
begrenzt, Raume zur Verfugung zu stellen (fur die man auch Miete nimmt)
und als Multiplikator zu agieren, sondern auch auf inhaltlicher Ebene gese-
hen. Es geht gewissermaflen darum, auch interprofessionell zusammen zu
arbeiten, um dann nicht nur als kompetenter Partner angesprochen zu werden,
sondern auch als wirklicher Partner.

,Aber da wurde ich schon sagen, dass die Volkshochschule auch uns
mehr in Anspruch nehmen konnte. Ich denke, die Zusammenarbeit ist so
gut, dass sie sagen konnte: ,Das und das haben wir vor. Konnt ihr euch in
irgendeiner Form mit beteiligen?‘ [...] Ist jetzt auch, wenn wir jetzt sa-
gen, das ist ja jetzt nicht unsere Hauptbaustelle, aber wenn dann ein Part-
ner, ein wirklicher Partner einen um Hilfe bittet, sagt man ja auch nicht
nein. Wenn es jetzt nicht zwanzig Stunden sind oder so, aber ja, das was
man machen kann, macht man schon.* (Leiterin Wohlfahrtseinrichtung).

3. Fazit: Modulierte Kooperation

Insgesamt ist das Ergebnis des Grundbildungsprojektes ein Kursangebot
,Schreibstube®, das zwar in den Einrichtungen stattfindet, jedoch keine
handlungspraktische Einbindung in die vorhandenen Strukturen erfahrt. Der
Stadtteilbezug wird stadtteilplanerisch, nicht aber auch sozialraumlich im
padagogischen praktiziert. Die Schreibstuben sind in ihrer praktischen Aus-
formung ein VHS-Kurs en miniature in einem bestimmten Stadtteil — mit
dem Unterschied, dass die VHS mit ihrem traditionellen Angebot bekannt ist
und die Schreibstuben bisher nicht.
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Wir haben es mit einer Kooperationspraxis zu tun, bei der die beteiligten
Einrichtungen ihrer eigenen Institutionenlogik so sehr verhaftet sind, dass das
eigentliche Projektanliegen — der Aufbau einer kooperativen, stadtteilbezoge-
nen Grundbildungsstruktur — nicht in das handlungsrelevante Repertoire der
Einrichtungen integriert werden kann. Bei aller Programm- und Ideensolida-
ritat, deren Kern die Ansprache von Randgruppen mit Hilfe alternativer An-
gebote ist, sehen die Akteure ihre begrenzten institutionellen Moglichkeiten
und verweisen ausdruicklich auf ihre Verantwortungsgrenzen. Gemeinsam ist
dabei allen Kooperationseinrichtungen die Betonung eines eigenen Hauptar-
beitsfeldes, das nicht Alphabetisierungsarbeit heif3t: Alphabetisierung und das
stadtteilbezogene Grundbildungsprojekt sind von projektbedingter Relevanz.
Die VHS hingegen kooperiert mit den Einrichtungen, um dadurch die Ge-
winnung der Zielgruppe zu gestalten. Die Einbindung ist mit dem Kooperati-
onsschluss scheinbar ausreichend gegeben. Daruiber hinaus wird aber auch
deutlich, dass mit dem Projekt Moglichkeiten ausgelotet werden, die Position
der eigenen Einrichtung im kommunalen Feld auszubauen und zu stirken.
Das VHS-Projekt wird als Moglichkeit gesehen, im Spiel um kommunale
und stadtteilbezogene Legitimation zu sein und zu bleiben. Die VHS als
stadtische Einrichtung ubernimmt eine Briickenfunktion zur Erschliefung
neuer Angebotsformate im Interesse der eigenen Adressaten- und Teilneh-
mergruppen sowie zur ErschlieBung neuer Spielfelder, auf denen verschie-
dene kommunale Akteure zusammen- und aufeinandertreffen, um die eige-
nen Handlungsspielraume unter je spezifischen, sich verandernden Bedin-
gungen und Gegebenheit zu gestalten und zu verbessern. Im Goffman‘schen
Sinne haben wir es mit Modulationen der Kooperation zu tun (vgl. Goffman
1980: 54): Die beteiligten Partner spielen zwar auBerlich ein und dasselbe
bzw. ein sinnvolles Spiel, transferieren es jedoch in etwas, das dem Spiel nur
nachgebildet ist, indem sie es als etwas ganz anderes sehen bzw. rahmen. Wir
haben es mit einer Debatte zu tun, deren diskursive Kraft derart ausgepragt
ist, das Institutionen auf die Debatte handlungs- bzw. projektleitend Bezug
nehmen, deren Kraft jedoch dort endet, wo sie in die jeweiligen institutio-
nellen Eigenlogiken gerit. In Bezug auf Kooperation als Kernelement stadt-
eilbezogener Grundbildungsarbeit und die Anforderung einer gemeinsamen
Sprache der beteiligten Kooperationspartner ist Skepsis angebracht. Zu pru-
fen wire, inwieweit bspw. eine rationale Kommunikation, wie sie etwa von
Tippelt (2010) vorgeschlagen wird, eine Moglichkeit ware, wie Kooperatio-
nen zwischen Erwachseneneinrichtungen und Nicht-Erwachseneneinrichtun-
gen gestaltet werden konnen.
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Julia Franz

Regionale Lehr- und Lernkulturen landlicher
Erwachsenenbildung. Ergebnisse einer explorativ-
rekonstruktiven Forschungsarbeit

1. Einflhrung

In den Diskursen um Lehr- und Lernkulturen wurde anfanglich der Blick
vorwiegend normativ auf die Entwicklung neuer Lernkulturen gerichtet (vgl.
Arnold/SchuiBler 1998; SchuBller in diesem Band). Damit verbunden war das
Anliegen, eine Entwicklung von einer lehr- zu einer lernerzentrierten Lern-
kultur anzuregen bzw. einen Wechsel von einer Erzeugungs- zu einer Er-
moglichungsdidaktik (vgl. Arnold/Schui3ler 2015).

Forschungen zu Lehr- und Lernkulturen in padagogischen Organisatio-
nen weisen darauf hin, dass diese als performativ erzeugte soziale Praxen des
Lehrens und Lernens verstanden werden konnen, die symbolische Ordnungen
schaffen (vgl. Helsper 2008). Lehrkulturen entstehen dabei in einer Praxis-
gemeinschaft von Lehrenden und pragen ihre Orientierungen (Hargreaves
1994; Pratt/Nesbit 2000), wahrend Lernkulturen in der Interaktion in Lehr-
und Lernsituationen emergieren (vgl. James et al. 2007; Nolda 1996; Kade et
al. 2014). Die jeweilige padagogische Organisation wird dabei als ein ,,insti-
tutional frame* (vgl. Nesbit 1998) oder als pragender Kontext (Franz 2016a;
zu Schulkulturen sieche Helsper 2008) betrachtet, auf den Trager- und Ver-
bandsstrukturen bzw. -kulturen einwirken (vgl. Fleige 2011), die wiederum
Lehr- und Lernkulturen indirekt beeinflussen konnen.

Inwiefern der ,,Raum® als Kontextbedingung von padagogischen Organi-
sationen fur die Herausbildung spezifischer regionaler Lehr- und Lernkultu-
ren eine Rolle spielt, ist bislang empirisch nicht hinreichend geklart. In der
empirischen Forschung werden im Hinblick auf den Raum vorwiegend regi-
onale Differenzierungen im Weiterbildungsangebot und im Weiterbildungs-
verhalten herausgearbeitet (vgl. Martin u.a. 2015; Weishaupt/Bohm-Kasper
2011). Dabei wird mitunter deutlich, dass der Bereich Allgemeiner Erwach-
senenbildung in stadtischen Gebieten stiarker ausgebaut ist als in urbanen
Regionen, wahrend landliche Regionen stiarker mit demographischen und
strukturellen Herausforderungen konfrontiert erscheinen (vgl. Klemm 2015;
Universitat Trier/LEB/asw e.V. 2007). Dem landlichen Raum wird zudem in
entsprechenden Diskussionen der Erwachsenenbildung — zumindest konzep-
tionell — eine relative Besonderheit zugeschrieben. Diese duflere sich in einer
intensiven Form des sozialen Zusammenlebens, spezifischen traditionellen
Wertvorstellungen und einer Nahe zur Landschaft (vgl. Faber 1989; Ritchey
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2008). Gerade im Kontext einer zunehmenden Bedeutung raumlicher Kate-
gorien in der Erziehungswissenschaft und Erwachsenenbildung (vgl. Nugel
2014, 2016; Bernhard u.a. 2015) und der Diskussion um regionale Bildungs-
landschaften (vgl. Fischbach 2011) stellt sich die Frage, ob sich eine relative
Besonderheit des landlichen Raums auch in Organisationen landlicher Er-
wachsenenbildung zeigt und auf ihre Lehr- und Lernkulturen einwirkt. Im
Anschluss an dieses Forschungsdesiderat wird in diesem Beitrag die Frage
verfolgt, woran sich erwachsenenpadagogische Bildungsanbieter in landli-
chen Regionen orientieren, wenn sie Bildungsveranstaltungen anbieten und
welche Lehrkulturen! sich dabei andeuten. Dazu wird zunéchst das methodi-
sche Vorgehen der Studie beschrieben, bevor die empirischen Ergebnisse
anhand von zwei Fallbeispielen landlicher Erwachsenenbildung vorgestellt
werden. Abschliefend erfolgt eine Diskussion zur Ausdifferenzierung regio-
naler Lehrkulturen in der Erwachsenenbildung.

2. Methodisches Vorgehen

Die Fragestellung nach kollektiven Lehrorientierungen in Organisationen
landlicher Erwachsenenbildung wurde im Rahmen einer Reanalyse von Da-
ten bearbeitet, die aus dem Kontext einer umfangreicheren qualitativ-rekon-
struktiven Studie zum ,.Lehren in Organisationen der Allgemeinen Erwach-
senenbildung* stammen (vgl. Franz 2016a).

In der Datenerhebung der zugrundeliegenden Studie wurde darauf abge-
zielt, Einblicke in die konjunktiven Erfahrungsraume (vgl. Mannheim 1980)
von Organisationen Allgemeiner Erwachsenenbildung zu erhalten. Dazu
wurden in jeder Organisation leitfadengestitzte Interviews mit Leitungen
sowie je eine Gruppendiskussion (vgl. Loos/Schaffer 2001) mit hauptamtlich
padagogischen Mitarbeitenden, freiberuflichen Kursleitenden und Verwal-
tungskraften gefuhrt.

Das Sample wurde nach dem Prinzip des ,theoretical sampling® (vgl.
Glaser/Strauss 1967) aufgebaut und beinhaltet neun Organisationen der All-
gemeinen Erwachsenenbildung, in unterschiedlicher Tragerschaft, Angebots-
struktur und raumlicher Situierung.

Die Auswertung des Datenmaterials erfolgte mit Hilfe der dokumentari-
schen Methode (vgl. Bohnsack et al. 2007), mit der es moglich wird, impli-
zite von expliziten Wissensbestanden zu unterscheiden. In mehreren kompa-
rativen Interpretationsschritten wurde darauf abgezielt, Aspekte des implizi-
ten organisationalen Erfahrungsraums zum Lehren zu erforschen. Dazu
wurden in jedem Fall die Orientierungen der hauptamtlich padagogischen

1 In diesem Beitrag wird der Begriff der Lehrkultur verwendet, da Organisationen und damit
die Anbieterseite in den Blick genommen werden.
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Mitarbeitenden und der freiberuflichen Kursleitenden durch formulierende
und reflektierende Interpretationen rekonstruiert und mit den Perspektiven
der Leitungen und Verwaltungskrafte in Beziehung gesetzt. Im Rahmen der
Studie konnten durch eine mehrdimensionale Typenbildung (vgl. Nohl 2013)
vier organisationale Lehrorientierungen herausgearbeitet werden (vgl. Franz
2016a). Diese entstehen in der Relation von drei Orientierungsdimensionen.
Dies sind die normative Grundlage der Bildungsarbeit, das Verstandnis von
Lehr- und Lernprozessen im engeren Sinne und die Wahrnehmung des umge-
benden Umfelds der Einrichtungen fur das Lehren.

Anknuipfend an diese Ergebnisse wird in einer aktuellen Anschlussstudie?
das bestehende empirische Material reanalysiert. Hier wird unter anderem die
Frage bearbeitet, ob und inwiefern die Wahrnehmung des umgebenden
Raums Einfluss auf das Lehren nimmt. In diesem Beitrag wird daher der
Blick explizit auf die Organisationen landlicher Erwachsenenbildung im
Sample gerichtet und danach gefragt, inwieweit sich eine ,,relative Besonder-
heit* des landlichen Raums auch in den Lehrorientierungen landlicher Orga-
nisationen niederschlagt.

3. Ergebnisse: Fallbeispiele landlicher
Erwachsenenbildung

In der Reanalyse wurde untersucht, woran sich Organisationen landlicher
Erwachsenenbildung orientieren und welche Lehrkulturen dabei sichtbar
werden. Gemeinsam ist landlichen Organisationen der Erwachsenenbildung
im Sample, dass hier die Wahrnehmung des umgebenden Umfeldes eine
grofe Rolle spielt. Der Blick wird nach auBlen gerichtet und das eigene Lehr-
angebot daraufhin angepasst und entfaltet. In dieser Gemeinsamkeit lassen
sich im Material zwei unterschiedliche Perspektiven differenzieren. Diese
werden im Folgenden anhand von Fallbeispielen beschrieben.

Marktorientierte Perspektive landlicher Erwachsenenbildung

Eine marktorientierte Perspektive landlicher Erwachsenenbildung lasst sich
am Fallbeispiel der Organisation E herausarbeiten. Organisation E ist eine
Einrichtung in offentlicher Tragerschaft und zeichnet sich dadurch aus, dass
sie in einer landlichen, strukturstarken Region in der Peripherie einer Grof3-

2 Fur die Forderung dieses Anschlussprojekts ,,Formen der Ausdifferenzierung in Organisatio-
nen Allgemeiner Erwachsenenbildung. Zwei qualitativ-rekonstruktive Reanalysen zu kollek-
tiven Orientierungen im Hinblick auf Mitarbeiter- und Raumformationen* (FR 2716/2-2)
bedanke ich mich herzlich bei der Deutschen Forschungsgemeinschaft (DFG).
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stadt situiert ist. Sie verfugt uber eine zentrale Geschaftsstelle und mehrere
AuBenstellen, um das inhaltlich breit gefacherte Angebot in der Region be-
reitzustellen. Die Lehrorientierung dieser Organisation setzt sich wie folgt
zusammen.

- Wahrnehmung des umgebenden Umfelds: Das umgebende Umfeld wird
in dieser Einrichtung als Weiterbildungsmarkt wahrgenommen. Dies zeigt
sich daran, dass alle Akteure immer wieder ihre eigenen innovativen An-
gebote betonen. Dabei blicken sie aus einer vergleichenden Perspektive auf
das Umfeld und betrachten die Angebote anderer Einrichtungen in der Re-
gion um — wie es die Leitung formuliert — ,,Benchmarks® zu setzen. Auch in
der Diskussion der Hauptamtlichen wird die eigene Situation im Vergleich
zur Bildungssituation in der Stadt beschrieben. Dadurch, dass sie ,,vor Ort*
waren, hitten sie einen Standortvorteil, da sich gute Angebote schnell herum-
sprechen wiirden. Das ,,Vor Ort*“-Sein wird marktstrategisch interpretiert und
der Vergleich mit anderen Einrichtungen zur eigenen Positionierung auf
einem Weiterbildungsmarkt genutzt. Durch diese Interpretation werden mog-
liche Spezifika hinsichtlich der Teilnehmendenstruktur oder geographische
und soziostrukturelle Aspekte im regionalen Umfeld kaum wahrgenommen.

- Normative Fundierung: Dieser marktorientierte Blick zeigt sich auch
im Hinblick auf die normative Fundierung der Lehrorientierung. Wahrend im
Leitbild die Perspektive offen fiir alle zu sein expliziert wird, zeigt sich in den
Gesprachen mit den Akteuren, dass diese sich nicht an einer partizipatori-
schen, sondern eher an einer formalen normativen Grundlage orientieren. So
betonen Leitungen und Verwaltungskrafte, dass es Ziel der Einrichtung sei,
innovativ zu sein, Trends zu erkennen und zu setzen. Dies zeigt sich bei-
spielsweise in der Diskussion mit den hauptamtlich padagogischen Mitarbei-
tenden.

Dw (.) also da sieht man einfach wie die Themen also wir sind irgendwie mehr
so Vorreiter. hab ich so den Eindruck; ich muss immer gucken also was is
jetzt hier neu, wo geht ne Entwicklung hin, dass ich halt was biete was die
sonst noch nich kriegen [...]

Aw aber ich glaub des konnen wer alle hier bestatigen weil wir alle schon sehr lange
hier sind und des spiegelt den Wandel der Gesellschaft wieder;

Dw Lmhm [...]

Em wir sind als Einrichtung viel mehr in der Lage schnell zu reagieren; grade
die staatlichen behordlichen (.) Gremien des dauert ja atzend lange bis da
mal was in Bewegung kommt, da sind wir viel schneller

Organisation E, HPM Z. 901-926, Passage: Vorreiter

In dieser Passage zeigt sich, dass die Gruppe die Einrichtung als Vorreiter
versteht, die Angebote an neue Entwicklungen, die hier im Sinne von Trends
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verstanden werden, schnell anpassen kann. Deutlich wird, dass es nicht da-
rum geht, normativ fur die Region bedeutsame Themen zu setzen, sondern
darum, auf der Hohe der Zeit zu agieren und den Markt zu bedienen. Daher
wird hier der Wandel der Gesellschaft marktstrategisch interpretiert.

- Lehr- und Lernprozesse: Entsprechend werden in dieser Einrichtung
Lehr- und Lernprozesse als selbstverstandlicher, aber im Vergleich zur Pla-
nung von innovativen Angeboten nachgeordneter Bereich gefasst. Danach
gefragt, wie ein gelungenes Seminar aussehen sollte, betont die Leitung, dass
die Teilnehmenden vor allem Spaf} haben sollten. Es geht darum, zufriedene
Kunden zu gewinnen und zu halten. In der Diskussion mit den hauptamtlich
padagogischen Mitarbeitenden wird hervorgehoben, dass die Frage, wie ge-
lehrt werden solle, erst nach der Frage beantwortet werden konne, um was es
eigentlich gehen solle und ob es in der Region bei den potenziellen Teilneh-
menden Anklang finden wurde. Erst danach wiirden sie sich uberlegen, wie
ein Lehrangebot gestaltet werden konne. Dabei wird in der Diskussion eine
Hierarchisierung zwischen makrodidaktischer Programmplanung und mikro-
didaktischer Lehrpraxis deutlich: Lehren wird als Selbstverstandlichkeit im
Modus der Aus- und Durchfuhrung betrachtet, wihrend die Planung von
Angeboten in den Vordergrund geriickt wird.

Die am Beispiel des Falles der Organisation E herausgearbeitete marktorien-
tierte Perspektive zeichnet sich zusammenfassend dadurch aus, dass das
umgebende Umfeld als Markt betrachtet wird und es normativ und didaktisch
darum geht, zeitgemifle und innovative Angebote bereitzustellen, mit denen
die Winsche der Kunden befriedigt werden. Mit dieser Perspektive werden
regionale Strukturbedingungen oder die Hintergriinde der Teilnehmenden fur
diese Organisation kaum beobachtbar.

Versorgungsorientierte Perspektive landlicher
Erwachsenenbildung

Eine zweite Perspektive landlicher Erwachsenenbildung lasst sich als versor-
gungsorientiert beschreiben und kann anhand der Organisationen F und G
herausgearbeitet werden. Beide Organisationen stehen in offentlicher Trager-
schaft. Sie sind fur die Bildungsarbeit in einer grof3en geographischen Flache
zustandig und jeweils in einer landlichen, strukturschwachen Region situiert.
Die inhaltlichen Angebote sind breit gefachert. In Organisation G werden
zudem langerfristige berufliche Qualifizierungen angeboten.

- Wahrnehmung des Umfelds: Anders als in Organisation E wird von den
Organisationen F und G das umgebende Umfeld als sozialer Raum verstan-
den. Dies zeigt sich in der Art und Weise, wie die Region beobachtet wird.
Das regionale Umfeld wird insbesondere von Organisation G vor dem Hin-
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tergrund sozialer und demographischer Entwicklungen betrachtet. So sei die
Region durch eine hohe Arbeitslosenquote sowie durch Abwanderungsbewe-
gungen jungerer Generationen gekennzeichnet. In dieser Situation nehmen
die einzelnen Akteure die als schwierig eingeschatzten soziodkonomischen
Hintergriinde der Teilnehmenden differenziert wahr. Fur die eigene Bil-
dungsarbeit bedeutet dies ganz selbstverstandlich mit anderen Institutionen
der Region — wie Vereinen, Kommunen, Betrieben, Arbeitsagenturen — zu-
sammenzuarbeiten, um so fur die Teilnehmenden ein Versorgungsnetz be-
reitzustellen.

Bm naja und wenn mans wenn mans insgesamt sieht, Bildungsveranstaltungen
entstehen eigentlich nur eh auf entsprechenden Bedarfen, (.)das sind zum
einen hier jetzt was die Aw gesagt zum einen (.) die Bedarfe in den Vereinen
und Gruppen, beziehungsweise auch die Interessenlagen, die dort ne Rolle
spielen, wie und wo so ne Veranstaltung durchgefihrt wird, zum anderen
spielen Interessen von Institutionen ne Rolle, sprich also jobcenter oder
Agentur fur Arbeit; die dann ma sagen hier konntet ihr nich schnell ma ne
Bildungsmafinahme in dem und dem Bereich aufbauen; wo mer sagen, (.)die
sollen das und das lernen, sollen praktisch meinetwegen (.) ah mit nem @h
verstarkten ©h Selbstbewusstsein rausgehen, mit (.) kommunikativen
Fahigkeiten, die meistens (.) ein Vermittlungshemmnis darstellen heutzutage,
bei den Leuten die jetzt noch im Hartz 4 sind, des muss ma wirklich so sagen;
dort ham wers ja nich me:hr (.) wie vor 5 6 7 Jahren mit Leuten zu tun, die (.)
4h sag mer ma ein Hemmnis hatten, sondern heute ham wir ja multiple (.)
Vermittlungshemmnisse, (.) 4h wo man sagen muss da kommt zum Alkohol
vielleicht dann noch a:h das Analphabetentum dazu, ah des war jetz der
Extremstfall; ne, also; aber ham wer auch schon gehabt.

Aw Lham wer auch schon

Bm Lham wer
auch schon gehabt (.)

Organisation G, HPM Z. 312-314, Passage: Bedarf

Die Mitarbeitenden heben hier hervor, sich an regionalen Bedarfen zu orien-
tieren. Wahrend die allgemeine Bildungsarbeit in Kooperation mit Vereinen
stattfindet, geht es bei der beruflichen Bildung um die konkrete Anfrage von
Vermittlungsagenturen. Implizit wird dabei deutlich, dass diese Bedarfsori-
entierungen als Moglichkeit der Starkung sozialer Kohédsion gesehen werden.
Dies wird mitunter auch damit zum Ausdruck gebracht, wenn davon gespro-
chen wird, auch schwer vermittelbare Personen ein Stuck ,,weiter zu brin-

13

gen™.

Andere regionale Akteure werden als Partner betrachtet, mit denen sozi-
ale Strukturen der Region aufrechterhalten werden konnen. In Organisation F
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wird diese partnerschaftliche Perspektive auch als Chance fur organisationale
Lernprozesse gedeutet.

Bw ahm also von daher es is ne riesige Bandbreite, es
is ne Anforderung aus dem Umfeld heraus die auch tatsachlich bedient wird,
nich nich 100prozentig, klar geht nich, [..Jund immer auch mit mit dhm
Bildungspartnern im Kreis dann dhm wieder wieder was Neues auzuprobieren

Aw Lzu kooperierenJ

Bw ja; (4) mhm

Aw und auch nich nur mit Bildungspartnern vor Ort sondern eben auch mit mit
Partnereinrichtungen; also da einfach n kollegialen Austausch auch zu

Bw Lja; ja

Aw gucken dhm was is da kommer mitnander ahm miteinander arbeiten; was

Cw Lkommer da was (.) was zusammen machen-

Bw Lmhmd
Aw konnen wir voneinander lernen
Bw Lmhm-

Organisation F, HPM, Z. 1273-1292, Passage: Abschluss

- Normative Fundierung: Mit Blick auf die normative Fundierung der
Lehrorientierung zeigt sich, dass in Organisation F der eigene Bildungsauf-
trag thematisiert wird, mit dem Bildungsangebot in die Fliche zu wirken und
die Region zu versorgen. Damit verbunden ist — wie insbesondere bei Orga-
nisation G sichtbar wird — die Orientierung, durch Bildungsarbeit die Sozial-
struktur der Region zu starken und die Teilnehmenden zu unterstuitzen, wie
im Interview mit der Leitung deutlich wird. Diese spricht davon, dass insbe-
sondere der soziale Zusammenhalt in der Region gestarkt werden miisse, da
es kaum noch informelle Treffpunkte (wie den Einkaufsladen, das Lokal oder
den Backer) giabe. Daher nehme die Bildungsarbeit die Funktion ein, eine
Sozialstruktur bereitzustellen. In den berufsqualifizierenden Angeboten wird
sich normativ zudem an der Vermittlung zentraler Beschaftigungskompeten-
zen wie Team- und Arbeitsfahigkeit orientiert. Zusammenfassend zeigt sich
im Gegensatz zur marktorientierten Perspektive landlicher Erwachsenenbil-
dung, dass Bildungsarbeit ausgehend von der Unterstutzung von Teilneh-
menden her gedacht wird.

- Lehr- und Lernprozesse: Entsprechend orientieren sich diese Organisa-
tionen in der Gestaltung von Lehr- und Lernprozessen vorwiegend daran,
Teilnehmenden Hilfestellungen und Anleitungen im Hinblick auf die jeweili-
gen Lerngegenstande zu geben. In Organisation G zeigt sich dies in zwei
Hinsichten. Auf der einen Seite sind die didaktischen Vorstellungen vom
Prinzip der Anleitung gepragt, das sich durch ein Wechselspiel von Erkla-
rung, Vormachen und Ubung auszeichnet. Auf der anderen Seite wirkt auf
die erwachsenenpadagogische Arbeit eine sozialpadagogische Hilfsperspek-
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tive pragend, die iiber die Kurse hinaus Bedeutung einnimmt. So beschreiben
Verwaltungskrafte und hauptamtlich padagogische Mitarbeitende, dass ar-
beitssuchende Teilnehmende auch beim Schreiben von Bewerbungen unter-
stutzt werden. In Organisation F zeigt sich dies in einer kontinuierlichen
Weiterentwicklung der bislang frontalorientierten Lehrpraxis. So werden im
Kontext von Alphabetisierungskursen Formate der Lernberatung erprobt, um
Teilnehmende individueller in ihren Lernprozessen zu begleiten. Mit einer
versorgungsorientierten Perspektive werden die Teilnehmenden als Aus-
gangspunkte der didaktischen Gestaltung betrachtet, die auch durch sozialpa-
dagogisch orientierte Hilfestellungen unterstutzt werden.

Die durch die Fallbeispiele G und F aufgezeigte versorgungsorientierte Per-
spektive landlicher Erwachsenenbildung basiert darauf, dass das umgebende
Umfeld als sozialer Raum in seiner strukturellen Besonderheit wahrgenom-
men wird und andere Institutionen der Region als Partner wahrgenommen
werden. Normativ fundiert wird diese Perspektive durch das Ziel, Teilneh-
mende der Region mit Bildung zu versorgen und in ihrer individuellen Ent-
wicklung zu unterstutzen. Entsprechend sind die Vorstellungen der Gestal-
tung von Lehr- und Lernprozessen durch die Prinzipien der Anleitung und
Hilfestellung gekennzeichnet und sozialpadagogisch angereichert.

4. Diskussion: Zur Ausdifferenzierung regionaler
Lehrkulturen

Die Befunde zur Ausdifferenzierung einer markt- und einer versorgungsori-
entierten Perspektive landlicher Erwachsenenbildung werden im Folgenden
lehrkulturtheoretisch ausgedeutet und diskutiert.

Unter Berucksichtigung einer systemtheoretischen Perspektive kann
(Lehr-)Kultur als eine Beobachtungsleistung zweiter Ordnung verstanden
werden, mit deren Hilfe Organisationen Komplexitat im Hinblick auf Leh-
rentscheidungen reduzieren konnen, um gemeinsam geteilten Sinn zu gene-
rieren (Scheunpflug et al. 2012). Auf diese Weise wird es fur Organisationen
moglich, Entscheidungen nicht immer neu treffen zu miussen, sondern sie
konnen vielmehr auf einen ,,Themenvorrat® (vgl. Luhmann 1995: 579) zu-
ruckgreifen, der das alltagliche Arbeiten im Hinblick auf das Lehren entlas-
tet. Lehrkulturen griunden dabei in erwachsenenpadagogischen Organisatio-
nen auf der Verbindung sachlicher, sozialer, zeitlicher und raumlicher Sinn-
dimensionen (Luhmann 1984), mit denen jeweils unterschiedliche Facetten
des Lehrens betrachtet werden.

Die empirisch herausgearbeiteten Perspektiven landlicher Erwachsenen-
bildung lassen sich zunachst als Ausdruck einer spezifischen Lehrkultur
interpretieren, die die relative Besonderheit landlicher Erwachsenenbildung
integriert. Diese landliche Lehrkultur basiert im Hinblick auf eine sachliche
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Sinndimension auf einer Entscheidung fur Bedarfsorientierung. Hinsichtlich
der zeitlichen Sinndimension zeichnet sich die Lehrkultur durch eine Orien-
tierung an aktuellen Entwicklungen aus. Im Kontext einer sozialen Sinndi-
mension wird die Orientierung an den Adressaten der Einrichtung hervorge-
hoben. Und schlieBlich zeigt sich im Hinblick auf die raumliche Sinndimen-
sion ein territoriales Raumverstandnis, bei dem von einem ontologischen
gegebenen Handlungsraum ausgegangen wird (Treml 2000). Mit den jeweils
geographisch abgegrenzten Regionen stecken die Organisationen die Reich-
weite ihres Handlungsraums ab.

Interessant erscheint nun, dass sich die zwei vorgestellten Perspektiven
als Ausdifferenzierungen dieser landlichen Lehrkultur interpretieren lassen
(siehe Tab. 1).

Tab. 1: Ausdifferenzierung landlicher Lehrkulturen (Quelle: Eigene Erstellung)

Sinn- landliche Versorgungsorientierte | Marktorientierte
dimensionen Lehrkulturen | Perspektive Perspektive
Sachliche Bedarfs- Unterstitzung, Starkung, Innovation,
Sinndimension: | orientierung Hilfe Kundenwiinsche
Zeitliche Aktualitat Wandel der Bedingungen | Zeitgeist, Trends
Sinndimension: in der Region
Soziale Adressaten- Teilnehmende als Teilnehmende als
Sinndimension orientierung hilfsbediirftige Individuen | zufriedenzustellende
Kunden
Raumliche Territorialer Kooperativer Sozialraum Konkurrenzgepragter
Sinndimension Raum Marktraum

Die sachliche Bedarfsorientierung erscheint im Kontext einer versorgungs-
orientierten Perspektive an der Idee der Unterstutzung, Starkung, Hilfe und
Stabilisation der Region ausgerichtet, wahrend bei der marktorientierten
Perspektive Bedarfsorientierungen im Hinblick auf Innovation und Kunden-
wiinsche gedeutet wird. Bei der Zeitdimension stehen bei der versorgungsori-
entierten Perspektive im Hinblick auf die Orientierung an Aktualitat zeitliche
Wandlungsprozesse der Region im Mittelpunkt, wahrend bei der marktorien-
tierten Perspektive eine Orientierung am Zeitgeist und an Trends fokussiert
wird. Die adressatenorientierte Ausrichtung der sozialen Sinndimension geht
bei der versorgungsorientierten Perspektive mit einem Teilnehmendenbild
einher, bei dem diese als hilfsbedurftige Individuen betrachtet werden. Im
Kontext einer marktorientierten Perspektive werden Teilnehmende als Kun-
den betrachtet. Die raumliche Sinndimension differenziert sich in der versor-
gungsorientierten Perspektive im Hinblick auf einen kooperativen Sozial-
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raum aus und im Hinblick auf eine marktorientierte Perspektive auf einen
konkurrenzgepragten Marktraum.

Abschlieflend lasst sich die These formulieren, dass diese Ausdifferen-
zierung abhéangig von der wahrgenommenen Strukturstarke oder Struktur-
schwiache einer Region erscheint. So findet sich eine versorgungsorientierte
Perspektive landlicher Lehrkulturen im empirischen Material in Organisatio-
nen, die in strukturschwachen, peripheren Regionen situiert sind. Eine markt-
orientierte Perspektive landlicher Lehrkulturen findet sich im Material hinge-
gen bei einer Organisation, die in einer strukturstarken zentralen Region
situiert ist. Darin deutet sich an, dass die soziookonomische Verfasstheit von
Regionen einen entscheidenden Faktor zur Herausbildung regionaler Lehr-
kulturen darstellt. Dies impliziert wiederum, dass hier nicht die Differenz von
Stadt und Land handlungsleitend wird, schlieBlich finden sich markt- und
versorgungsorientierte Perspektiven auch bei stiadtischen Organisationen
(vgl. Franz 2016b). Vor diesem Hintergrund bietet es sich fur die weitere
Analyse von regionalen Lehr- und Lernkulturen an, insbesondere die Struk-
turstarke oder Strukturschwiche einer regionalen Bildungslandschaft (siehe
z.B. Martin u.a. 2015) als Ausgangspunkt fur weitere komparative Analysen
zu nutzen.
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Klaus Buddeberg/Wibke Riekmann

Wirkt das Bild von Lernkulturen in der
Grundbildung als Teilnahmehemmnis?*

Unter der Uberschrift ,,Topfern war gestern. Volkshochschulen haftet immer
noch ein altbackenes Image an” (Wilmann 2013) thematisierte die Wochen-
zeitung Die Zeit im Herbst 2013 den Widerspruch zwischen dem offentlich
haufig rezipierten Image von allgemeiner Weiterbildung und deren didakti-
scher Realitit.

In diesem Beitrag geht es um dieses Image, um die Bilder und Vorstel-
lungen, die Menschen von den Lernkulturen im Bereich der Grundbildung
haben. Sind diese Bilder dazu angetan — so die zentrale Frage des Beitrags —
Menschen mit geringer Literalitat fur die Kursteilnahme zu gewinnen? Oder
lassen sich im Gegenteil die sehr geringen Teilnahmequoten im Bereich der
Grundbildung Erwachsener auch dadurch erklaren, dass die dort herrschen-
den — oder die unterstellten — Lernkulturen potenzielle Kursteilnehmende von
der Teilnahme abhalten? Der Beitrag basiert auf Ergebnissen der ,,Studie zum
mitwissenden Umfeld funktionaler Analphabetinnen und Analphabeten‘?
(Kurztitel: ,,Umfeldstudie®). Die Studie untersucht die unterstiitzenden Netz-
werke von Erwachsenen mit geringen bis sehr geringen Schriftsprachkennt-
nissen.

Forschungsstand: Von der Adressatenforschung zur
Umfeldforschung

Die bisherige Forschung zu Erwachsenen mit geringer Literalitdit kon-
zentrierte sich entweder qualitativ auf die betreffenden Erwachsenen selbst
oder zog ihre Erkenntnisse aus reprasentativen Bevolkerungsstudien, deren
Bedeutung in den letzten Jahren stark zugenommen hat. Die Ergebnisse die-
ser quantitativen Studien zeigen, dass die Zahl der Erwachsenen mit geringen
Lese- und Schreibfertigkeiten sehr viel grofer ist, als gemeinhin angenom-

1 Das diesem Artikel zugrundeliegende Vorhaben wurde mit Mitteln des Bundesministeri-
ums fur Bildung und Forschung (BMBF) unter dem Forderkennzeichen W138000 gefor-
dert. Die Verantwortung fur den Inhalt dieser Veroffentlichung liegt bei den Autor/inn/en.

2 Der Begriff ,,funktionaler Analphabetismus® wird kontrovers diskutiert. Er hat eine lange
Begriffstradition im deutschen Grundbildungsdiskurs, ist aber insbesondere aufgrund einer
stigmatisierenden Konnotation umstritten. Zur Diskussion des Begriffs vgl. u.a. Grotlu-
schen/Riekmann/Buddeberg (2012: 15ff.), Rosenbladt (2012) und Nickel (2011: 53ff.). In
diesem Beitrag wird der Begriff — obwohl Teil des Titels der vorgestellten Studie — weitge-
hend vermieden.
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men wurde. Nationale Studien in Frankreich (Jeantheau 2015), England
(Department for Business 2011) und Deutschland (Grotlischen/Riekmann
2012) zeigten dies fur die jeweiligen Lander. Das ,,Programme for the Inter-
national Assessment of Adult Competencies” (PIAAC) bestatigt dies uber
den Bereich der Literalitat hinaus fur weitere Grundkompetenzen im interna-
tionalen Vergleich (Zabal et al. 2013).

Wenn PIAAC fur Deutschland berichtet, dass uber 17 Prozent der Er-
wachsenen auf niedrigen Kompetenzniveaus lesen, wenn aber gleichzeitig
nur sehr wenige Erwachsene an Lese- und Schreibkursen der Volkshoch-
schulen teilnehmen, so ergeben sich daraus mindestens zwei Schlussfolge-
rungen. Die erste betrifft die Frage der Erreichbarkeit, also eine der Grund-
problematiken der Erwachsenenbildung (Hippel/Tippelt 2011). Die Zahlen
der VHS-Statistik von 2015 ergeben etwa 30.000 Kursbelegungen (Hunte-
mann/Reichart 2015: 30), das sind weniger als ein Prozent der Betroffenen
(siehe auch Rosenbladt 2011: 98; Frieling/Rustemeyer 2011: 238).

Die zweite Schlussfolgerung betrifft die Forschungslage. Forschung zu
Erwachsenen mit geringen Lese- und Schreibfertigkeiten richtete sich in der
Vergangenheit in Form von qualitativen Studien (vgl. exemplarisch Projekt-
trager im Deutschen Zentrum fur Luft- und Raumfahrt e.V. 2011a, 2011b;
Egloff 1997; Dobert/Hubertus 2000; Linde 2008; Schladebach 2007), selte-
ner auf Basis quantitativer Untersuchungen (Rosenbladt/Bilger 2011) vor
allem auf Teilnehmende von Alphabetisierungs- und Grundbildungskursen.
Sie fokussierte auf die betroffene Person selbst, auf deren Handlungsstrate-
gien (Nienkemper 2015: 80-88; Dobert/Hubertus 2000: 70; Egloff 1997: 161)
und Einbettung in Unterstutzungsstrukturen (Wagner/Schneider 2008: 56;
Fingeret 1983; Hodge/Barton/Pearce 2010; St. Clair/Tett/Maclachlan 2010).
Uber Erwachsene, die sich zum Kursbesuch entschieden haben (,,.Lernende
Analphabeten”: Rosenbladt 2011), liegt somit umfangreiches Wissen vor,
nicht jedoch uber die Gruppe der Adressat/inn/en insgesamt. Diese Informa-
tionslicke ist nicht durch die Ubertragung der Resultate aus der Teilnehmen-
denforschung auf die Gesamtgruppe der Adressat/inn/en moglich, da dies zu
unzulassigen Generalisierungen fuhrt (Grotluschen/Riekmann/Buddeberg
2015). Die oben erwdhnten nationalen und internationalen Large-Scale-
Assessment-Studien konnen gegentiber den qualitativen Befragungen Aussa-
gen Uber die gesamte Adressat/inn/engruppe ermoglichen, also auch tuiber die
nicht in Kursen Lernenden, allerdings sind die Resultate dieser quantitativen
— messenden — Forschungsrichtung abstrakt und ermoglichen kaum Ruck-
schlusse auf die zugrundeliegenden subjektiven Gegebenheiten und die kon-
krete literale Praxis der Betroffenen.

Dies verweist auf ein grundsatzliches Spannungsverhaltnis zwischen
Large-Scale-Assessments und deren zugrundeliegenden theoretischen An-
nahmen zur Literalitat und ihrer Messbarkeit einerseits und der jeweils spezi-
fischen praktischen Realitat von Subjekten und der sozialen Einbettung lite-
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raler Praktiken andererseits, die theoretisch besonders pointiert seitens der
New Literacy Studies beschrieben werden (aktuell diskutiert in Hamilton/
Maddox/Addey 2015; vgl. auch Barton/Hamilton 2000; Pabst/Zeuner 2011).

Die Umfeldstudie nimmt neben diesen beiden ,klassischen® Forschungs-
strangen zur Literalitat eine neue Perspektive ein. Die Perspektive richtet sich
nicht auf die betroffene Person selbst, sondern auf jene Personen, die das
personliche oder berufliche Netzwerk bilden. Von diesen Personen, so die
Grundannahme, miissten eine oder mehrere in die Lese- und Schreibschwie-
rigkeiten eingeweiht sein. Sie wissen davon, sie sind ,,Mitwissende®. Anlie-
gen der Studie war es, herauszuarbeiten, wie das Verhaltnis zwischen diesen
beiden Personen beschaffen ist und wie die Mitwissenden ihre Rolle inter-
pretieren. Ein Teilaspekt war die Frage, ob durch die Mitwissenden Lernpro-
zesse initiiert werden, etwa in Form informeller Lernsettings oder durch die
Vermittlung in non-formale Bildung. Die Studie folgt der Annahme, dass
Mitwissende, die soziales Kapital (Bourdieu 1983: 190) im Sinne von
bridging social capital (Putnam 2001: 16ff.) zur Verfugung stellen, in der
Lage sein sollten, neue Felder zu erschlieen und somit auch Lernprozesse
anzuregen oder zu unterstiitzen. Dabei konnen sie prinzipiell eine Scharnier-
funktion ubernechmen zwischen Betroffenen und Anbietern von Grundbil-
dung.

Forschungsdesign

Die Studie basiert auf einer quantitativen und einer qualitativen Teilstudie,
die in allen Projektphasen im Sinne eines Triangulations-Ansatzes aufeinan-
der bezogen wurden. Dies entspricht der Empfehlung von Mayring, der na-
helegt, ,,Analysestrategien differenziert dort einzusetzen, wo sie ihre Starken
entfalten konnen, und damit auch nach einer Kombination qualitativer und
quantitativer Strategien zu suchen* (Mayring 2001). Die Studie beleuchtet
somit ihren Gegenstand aus unterschiedlichen Richtungen mit dem Ziel eines
umfassenderen und valideren Bildes. Da beide Studienteile gleichberechtigt,
also nicht hierarchisch angeordnet sind, halt der Ansatz auch den strengen
Anforderungen stand, die Flick fur den Begriff der Triangulation vorschlagt
(Flick 2011: 12).

Die standardisierte Telefonbefragung unter Erwachsenen in Hamburg
umfasst 1.511 Interviews. Die qualitative Teilstudie umfasst 30 leitfadenge-
stutzte Interviews. Aus diesen 30 Interviews liefen sich 41 Falle von Mitwis-
sen herausarbeiten, aus denen eine Typenbildung von Mitwisserschaft resul-
tierte (Riekmann 2015: 166-167). Sowohl bei der Entwicklung des Erhe-
bungsinstruments als auch bei der Auswertung hat sich eine enge
Verzahnung beider Teilstudien als sehr produktiv erwiesen.
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Potenzial des Umfelds zur Initiierung von Lernprozessen

Gut 40 Prozent der Erwachsenen in Hamburg kennen andere Erwachsene, die
auffallige Probleme beim Lesen und Schreiben haben. Die Schwierigkeiten
reichen von funktionalem Analphabetismus in der Diktion der leo.-Studie
(Grotluschen/Riekmann/Buddeberg 2012: 19f.) bis zu einer auffallig fehler-
haften Schreibung bei gebrauchlichem Wortschatz. Die hohe Inzidenz ver-
deutlicht, dass fehlerhaftes Lesen und Schreiben im gesellschaftlichen Mitei-
nander durchaus auffallt und thematisiert wird. Dartiber hinaus wissen prak-
tisch alle Mitwissenden, dass es Lese- und Schreibkurse fur Erwachsene gibt.
Allerdings ist es eher die Ausnahme als die Regel, dass die Mitwissenden
ihre Kenntnis von Lernmoglichkeiten nutzen, um eine konkrete Empfehlung
zu geben, einen solchen Kurs auch aufzusuchen. Gut 20 Prozent der Mitwis-
senden geben ihr Wissen utber Kursmoglichkeiten weiter, aber knapp 80
Prozent tun dies nicht (Buddeberg 2015: 221f.). Das fraglos vorhandene
Potenzial, Betroffene auf Kurse hinzuweisen, wird also nicht annahernd
ausgeschopft. Dies bedeutet freilich nicht, dass das Umfeld keinerlei Lern-
prozesse initiiert. Fur den Aufbau informeller Lernsettings lassen sich vor
allem aus dem qualitativen Datenmaterial verschiedene Hinweise herausar-
beiten. Die Aussage gilt aber fraglos fur die Vermittlung in organisierte non-
formale Weiterbildung.

Mitwissende, die zwar uber das Angebot von Kursen prinzipiell infor-
miert sind, jedoch keine Kursempfehlung abgeben, begriinden dies haufig
damit, dass sie sich nicht zustandig fuhlen, da sie der betroffenen Person
nicht nahe genug stehen, dass sie der Meinung sind, das Problem sei fur die
betroffene Person nicht gravierend genug, oder dass sie (i.e. die Mitwissen-
den) nicht genug uber die Kursmoglichkeiten wissen (ebd.: 222). Die Be-
fragten sind also zwar grundsitzlich uber die Existenz von Kursen im Bilde,
sie sind aber vermutlich nicht detailliert genug informiert utber didaktische
Ansitze, Kursformate, Kursgrolen, Lernformen und dergleichen, um eine
qualifizierte Empfehlung abgeben zu konnen. Mitwissende haben mehrheit-
lich kein oder ein sehr unscharfes Konzept der in Grundbildungskursen vor-
herrschenden Lernkultur.

Das Bild des Umfelds von der Lernkultur in der Grundbildung
fur Erwachsene

Der Begriff der Lernkultur zeichnet sich durch seine begriffliche Offenheit
und Unschirfe aus (Arnold/Patzold 2008: 184), die es gelegentlich erschwert,
ihn auf eine bestimmte Fragestellung zu konkretisieren. Lernkulturen sind in
Anlehnung an Siebert als durch die Institutionen und gesellschaftliche Reali-
tat beeinflussbar anzusehen, sie werden aber auch durch die Lernenden mit-
gestaltet (SchuBBler/Thurnes 2005: 14). Lernkulturen sind demnach etwas, das
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erst im Handeln der Akteure als Teil einer padagogischen Praktik entsteht
(Reh et al. 2015: 19). Aus dem Datenmaterial der Umfeldstudie sind selbst-
verstandlich keine direkten Beschreibungen von konkret beobachteten Lern-
kulturen zu entnehmen, vielmehr lasst sich in Anlehnung an Schufller und
Thurnes mehr von individuellen und kollektiven Bildern uber das Lehren und
Lernen sprechen, die sich in den Daten widerspiegeln (SchuSler/Thurnes
2005: 14). Bezogen auf die Lernkulturen im Mehrebenensystem der Erwach-
senenbildung, wie Fleige es ordnend vorgeschlagen hat (Fleige 2011), geht es
dabei vorrangig um Bilder von Lehren und Lernen auf der Mikroebene. Diese
Bilder der Lernkulturen in der Erwachsenenbildung — so die diesem Beitrag
zugrundeliegende These — konnen dazu fuhren, dass Mitwissende die Lern-
moglichkeiten in Lese- und Schreibkursen als fur die betreffende Person
ungeeignet wahrnehmen und deshalb darauf verzichten, eine Kursteilnahme
nahezulegen.

Im Kontext von Teilnahme bzw. Nicht-Teilnahme an Weiterbildung
bringen Bremer und Kleemann-Gohring (Bremer/Kleemann-Gohring 2011)
auf Basis von Milieuforschung die Begriffe der Selbst- und Fremdexklusion
in Bezug auf die Erreichbarkeit von so genannten bildungsfernen Gruppen
mit Weiterbildung ins Spiel. Durch die Ergebnisse der Umfeldstudie lasst
sich dieser Sichtweise nun moglicherweise eine dritte Form von Exklusion
hinzufugen. Nicht nur das System Weiterbildung schlieit Betroffene aus und
Betroffene schlielen sich selber aus, weil sie Weiterbildung fur sich nicht als
passend empfinden. Auch das Umfeld schliefit potenzielle Teilnehmende aus,
bzw. es bringt sein Potenzial an bridging social capital nicht zur Geltung,
indem es seine vorhandene Beratungskompetenz nicht nutzt.

Im qualitativen Material lassen sich fur diese Form der Exklusion Be-
gruindungsmuster finden. So sehen Mitwissende bei ihrem Gegentiber entwe-
der keinen Bedarf an Weiterbildung (,, Er kommt ja auch so ganz gut zurecht
im Leben*, Interview 3, Abs. 23) oder sie erkennen in Weiterbildung keinen
Nutzen (,,Und ob das iiberhaupt mit ihr dann Sinn gehabt hdtte, weifs ich
auch nicht, das muss ich eher bezweifeln, Interview 6, Abs. 70). Der Schutz
der Betroffenen vor peinlichen Situationen ist ebenso eine Begrindung, wie
der Wunsch, sich nicht als besser informiert und somit tiberlegen hervorzu-
tun. Zwei weitere Begrundungsmuster, die Moglichkeit der Kursteilnahme
nicht anzusprechen, korrespondieren mit klassischen situationsbezogenen
Teilnahmehindernissen: mit der Tatsache, dass die betroffene Person entwe-
der keine Zeit dafur hat (,,die sind ja auch Schichtarbeiter, das wiirden sie
itberhaupt nicht hinkriegen®, Interview 11, Abs. 99) oder aber dass Weiter-
bildung raumlich schlecht erreichbar ist (,,Ich wiisste gar nicht, dass solche
Kurse irgendwo angeboten werden, die auch verniinftig erreichbar waren“,
Interview 15, Abs. 20).

Weitere Interviewpassagen stehen hingegen in recht engem Zusammen-
hang zur Frage der wahrgenommenen oder vermuteten Lernkultur bzw. feh-
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lenden Vorstellungen tber die Lernkultur im Bereich der Grundbildung fur
Erwachsene. Wie im quantitativen Studienteil deutlich wurde, gibt es zwar
ein breites grundsitzliches Wissen uiber die Existenz von Lese- und Schreib-
kursen fur Erwachsene, gleichzeitig erweist sich dieses Wissen als unvoll-
standig und luckenhaft. Fehlende Vorstellung uber die Bildungspraxis in
diesem Segment — das zeigen auch die qualitativen Interviews — hindert man-
che Mitwissende daran, eine Kursteilnahme nahezulegen.

,»Nee, ich hatte damit nichts zu tun, und warum soll ich mich uber ir-
gendwas schlau machen, auf die Idee ware ich gar nicht gekommen*
(Interview 6, Abs. 35).

Fehlende Informationen uber Lernmoglichkeiten in Verbindung mit einer
generellen Verunsicherung, wie mit dem Wissen uber die Lese- und
Schreibschwierigkeiten einzelner Personen umgegangen werden kann, ist ein
Charakteristikum des Typus der verunsicherten Mitwisserschaft (Riekmann
2015: 167-173). Eine Leiterin gewerkschaftlicher Bildungsseminare auflerte
beispielsweise in einem Interview, dass sie ,,in dem Moment nicht gewusst
(habe), wie kann ich ihm richtig helfen* (Interview 11, Abs. 53). Mitwis-
sende bringen aber auch zum Ausdruck, dass sie sehr wohl eine Vorstellung
vom Lernen im Kontext Erwachsenenbildung haben, die Lernkultur aber als
unpassend fur die betroffene Person erachten. Dabei ist das Image von Wei-
terbildung, dies zeigte das Berichtssystem Weiterbildung, grundsitzlich
besser bei denen, die bereits Erfahrung mit Weiterbildung haben, als bei
jenen, die keine Erfahrungen haben (Kuwan/Thebis 2006: 258). In diesem
Fall unterbleibt die Kursempfehlung, da die Perzeption von Weiterbildung
einem bestimmten — moglicherweise klischeehaften — Image folgt. Eine in-
terviewte Person auBert deutlich, dass sie die Empfehlung, einen VHS-Kurs
zu besuchen, fur ganzlich ungeeignet halten wiirde:

,,Ich glaube, das hat damit was zu tun, dass eine gewisse Klientel halt an-
gesprochen wird davon; dass es ein gewisses Image hat, also die Volks-
hochschule.*

Frage: ,,Was fur ein Image?*

,.Hausfrauenkurse. Es ist kein professionelles Umfeld wuirde ich sagen*
(Interview 23, Abs. 64-66).

Diese Haltung liee sich in Anlehnung an die von Siebert vorgenommene
Typisierung von Nicht-Teilnahme (Siebert 2004: 12f.) und dem dort be-
schriebenen Typus der ,,offensiven Nicht-Teilnahme* (Volkshochschulkurse,
aber auch berufliche Weiterbildung werden entschieden abgelehnt, Volks-
hochschulbesucher werden negativ stigmatisiert) als ,,offensive Nicht-Emp-
fehlung™ umschreiben. Die hier zitierte Person arbeitet zusammen mit dem
Betroffenen in einem kleinen Unternehmen der Kreativbranche. Die Aussage,
dass das Image von Volkshochschulen nur eine bestimmte Gruppe von Er-
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wachsenen anspricht, nicht jedoch jungere Angehorige der Kreativszene,
bezieht der Interviewpartner nicht allein auf die betroffene Person allein,
sondern er generalisiert sie auf das gesamte kreative Milieu. Es liegt also ein
Bild vom Lehren und Lernen in der Weiterbildung vor (Schufller/Thurnes
2005: 14), das ungeachtet der Frage, ob es zutreffend ist oder nicht, von einer
Kursempfehlung aus grundsatzlichen Erwagungen absehen lasst.

Interessanterweise berichtet der zuletzt zitierte Interviewpartner davon,
dass er mit dem Betroffenen ein informelles Lernarrangement geschaffen hat,
eine Struktur, die von der zuvor zitierten Leiterin gewerkschaftlicher Bil-
dungsseminare in dahnlicher Weise beschrieben wird. Beide empfehlen nicht
die Teilnahme an Weiterbildung, haben aber durch konsequentes gemeinsa-
mes Bearbeiten von Schreibarbeiten mit den betroffenen Personen eine signi-
fikante Verbesserung der Schreibfahigkeit erreicht, also durch ,,Selbstgesteu-
erte Lernprozesse in ,ungewohnlichen® Lernarrangements® (Schuller/
Thurnes 2005: 18). Exklusion bezieht sich also hier nicht auf das Lernen,
sondern lediglich auf die organisierte Weiterbildung.

Eine weitere Perzeption von Weiterbildung setzt diese mit Schule gleich.

Alles, was an Schule erinnert, und was an Prufung und allein das Wort
Kurs: das weckt irgendwie schon Hemmnisse* (Interview 11, Abs. 101).

Ein weiterer Interviewpartner, der iiber einen Mitarbeiter in einem Ein-Euro-
Job berichtet, verwendet selbst ausdrucklich das Wort Schule und nicht das
Wort Volkshochschule, um Anbieter von Lese- und Schreibkursen zu be-
schreiben. Die Ablehnung durch den Betroffenen aufgrund dessen schlechter
Schulerfahrung kann er folglich nicht mit einem Verweis auf die erwachse-
nenspezifische Lernkultur im Bereich der Grundbildung Erwachsener kon-
tern.

,Ich hab ihn auch direkt darauf angesprochen, weil wir hatten ein sehr
gutes Verhaltnis miteinander, und da hat er dann auch gesagt: ,Ja, so ist
es. Und ich brauche da unbedingt Hilfe‘. Und dann habe ihn versucht, ir-
gendwie dort zu bekommen, Schule zu besuchen, es gibt da diverse
Schulen, die sich um die Menschen kiimmern. Das hat er kategorisch ab-
gelehnt und hat gesagt, er geht nicht mehr zur Schule, er hat da schlechte
Erfahrungen gemacht, aufgrund dieser Behinderung mit anderen Mit-
schulern.” (Interview 10, Abs. 8).

Lernen in der Erwachsenenbildung wird gewissermaf3en als Verlangerung der
Schuldidaktik interpretiert. Mitwissende Personen, die bei den Betroffenen
von negativen Schulerfahrungen ausgehen, verzichtet aus diesem Grund
darauf, den Besuch eines Kurses nahezulegen.
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Fazit

In der Praxis existieren viele unterschiedliche Lernkulturen nebeneinander.
,In manchen Bildungsinstitutionen oder auch einzelnen Kursen beherrscht
Frontalunterricht das Geschehen — in anderen hingegen eine von Selbstorga-
nisation gepragte Lernpraxis® (Schufler/Thurnes 2005: 19).

Das Bild von allgemeiner Weiterbildung als antiquiert und verschult mag
also auf bestimmte Kurse zutreffen. Vielleicht ist es ja sogar so — dies ware
empirisch zu uiberpritfen —, dass in vielen Bereichen der allgemeinen Erwach-
senenbildung eher ,alte® Lernkulturen herrschen, im Bereich der Grundbil-
dung aber eher ,neue‘ Lernkulturen. So wurde eine Gleichzeitigkeit des Un-
gleichzeitigen die verzerrte Sichtweise (SchuBler/Thurnes 2005: 18) starken.

Gezeigt werden konnte, dass das Umfeld eine Beratungs- und Brucken-
funktion im Sinne einer Vermittlung in die non-formale Erwachsenenbildung
fur Menschen mit geringen Lese- und Schreibkenntnissen annehmen kann
und in diesen Féllen Unterstiitzung benotigt, um nicht die Vorstellungen von
Grundbildung als erneuten ,,Schulbesuch® zu reproduzieren. Die vorherr-
schenden Bilder von Lernkulturen in der Erwachsenenbildung konnen also
eine Begrundung fur die Nicht-Teilnahme und damit ein Hemmnis sein.
Anbieter von Alphabetisierungs- und Grundbildungskursen haben sich in
jedem Fall die Frage zu stellen, wie Bilder von Lernkulturen verandert wer-
den konnen und wie Informationen tiber Kurse nicht nur an die Betroffenen
gelangen, sondern im Sinne einer doppelten Adressierung auch an das Um-
feld, das dann diese Betroffenen beraten kann. Im Rahmen der Nationalen
Dekade fur Alphabetisierung und Grundbildung ist eine umfassende Medien-
kampagne im Entstehen. Hier ware es also geboten, auch auf die Art und
Weise des Lehrens und Lernens im Erwachsenenalter zu verweisen, um be-
stehende — berechtigte oder unberechtigte — Vorstellungen der dortigen Lern-
kulturen zu relativieren.

Weitere Forschungsergebnisse der Umfeldstudie weisen aber auch darauf
hin, dass die Nicht-Teilnahme an einem Kurs nicht bedeutet, dass mit dem
und durch das Umfeld nicht trotzdem gelernt wird. So kann das Umfeld auch
dazu beitragen, dass informelle Lerngelegenheiten geschaffen werden und
Betroffene auf diese Weise an der Verbesserung ihrer Kompetenzen arbeiten
(vgl. Riekmann/Buddeberg 2016).

Damit stellt sich im Sinne der Zielgruppenanalyse auch die Frage, in
welchen Bereichen das Umfeld moglicherweise besser unterstuitzt als organi-
sierte Weiterbildung. Fur die Forschung bestitigt die Umfeldstudie die Leis-
tung der Umfeldforschung fur die Alphabetisierung und Grundbildung. Es
besteht Potenzial fur weitere Bereiche, wenn es zum Beispiel um die Sicht-
barmachung von informellen Lernprozessen bei moglicherweise anderen
schwer erreichbaren Zielgruppen geht oder auch wenn es das Ziel ist, Uber-
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gange zwischen non-formalen und informellen Lernformaten zu formal orga-
nisierten Lernformaten zu erforschen.
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Maria Stimm

Lernkulturaspekte im Science Slam. Aufriss der
Konzeptualisierung einer mehrperspektivischen
Untersuchung

Wissenschaftler_innen sehen sich den stetig zunehmenden Anforderungen
einer inhaltlich umfassenden Wissenschaftskommunikation gegenuiber, die
zwischen Wissenschaften, zwischen gesellschaftspolitischen Systemen, aber
vor allem im Austausch mit der Offentlichkeit einsetzt. Fokussiert geht es um
die Wissensvermittlung zunehmend komplexer werdender wissenschaftlicher
Zusammenhange. Kriterien fur eine damit einhergehende Wissenstransfor-
mation innerhalb der Wissenschaftskommunikation lassen sich unter den
Aspekten Verstandlichkeit, Asthetik, Attraktivitit und Emotionalitat (Janich
2006) bundeln. Aus erwachsenenpadagogischer Perspektive erfolgt dies
grundlegend unter dem Anspruch, dass das wissenschaftliche Wissen ziel-
gruppenspezifisch sowie didaktisch aufbereitet wird und eine am Dialog
ausgerichtete Wissenschaftsvermittlung (auch Faulstich/Trumann 2016)
zielfuhrend ist.

Mit den Entwicklungen von (dialogischen) Vermittlungsformaten im
Rahmen der Wissenschaftskommunikation entstehen spezifische Lernkultu-
ren. Diese sind gepragt durch eine Vielzahl sie charakterisierender Perspekti-
ven und Aspekte. In der empirischen ErschlieBung ist daher der Fokus auf die
Herausarbeitung des Da-Zwischens (Gieseke 2007b) zu setzen, um die je-
weils spezifisch gestaltete Lernkultur in ihrer Ganzheitlichkeit zu erfassen. In
den folgenden Ausfuhrungen wird ein Aspekt — Raumbetrachtung — mit dem
ihn charakterisierenden theoretischen sowie aus dem empirischen Material
erschlossenen Perspektiven herausgegriffen. Anhand dieses einen Aspektes
wird die Besonderheit der empirischen ErschlieBung von Lernkulturen deut-
lich, die einer detaillierten analytischen Betrachtung bedarf.

1. Wissenschaftskommunikation: Wissenschaften als
Bihnenstlick im Science Slam

Der Begriff ,,Wissenschaftskommunikation* kann unter verschiedenen Per-
spektiven betrachtet werden (Pansegrau et al. 2011): Zum einen wird er in
der Politik und im Event- bzw. Marketingbereich genutzt, um die Kommuni-
kation der Wissenschaftler_innen ,,mit einer unspezifizierten, aber moglichst
breiten Offentlichkeit* (Pansegrau et al. 2011: 2) zu beschreiben. Zum ande-
ren gibt es die mediale Berichterstattung ttber wissenschaftliche Themen. Es
geht nicht selten um die Legitimation von Wissenschaftsbereichen, For-
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schungsprojekten oder thematischer Ausrichtungen im Sinne politischer und/
oder vokonomischer Vorgaben. ,,Vielmehr muss Wissenschaft in der Demo-
kratie [jedoch] ein Interesse daran haben, dass Priorititen- und Ressour-
cenentscheidungen auf der Grundlage vernunftiger Argumente gefallt wer-
den* (Faulstich/Trumann 2016: 02-6). Dazu bedarf es der Einbindung einer
Offentlichkeit, die als Teilhaberin an der Wissensproduktion anerkannt wird.
,,Wissenschaftskommunikation [ist daher] keine Einbahnstrafle der passiven
Wissensaufnahme* (Antos 2005: XII), sondern durch einen dialogischen
Charakter' zwischen Wissenschaften und Offentlichkeit gepragt (Weingart/
VobB 2008). Wie diese Offentlichkeit charakterisiert wird, ist dabei zunachst
offen. Die Zielgruppe muss jeweils spezifisch fur das entsprechende Format
der Wissenschaftskommunikation bestimmt werden. Wissenschaftler_innen
verandern ihr wissenschaftliches Wissen somit zielgruppenspezifisch und
nutzen didaktisch aufbereitete Vermittlungspraktiken. Hier sind Transforma-
tionsprozesse des Wissens (erster Zugang zu Transformationsprozessen im
Science Slam)? gefordert.

Im Rahmen gesellschaftspolitischer sowie wissenschaftlicher Entwick-
lungen ist zusammenfassend festzuhalten, ,,dass ein groer Bedarf an alter-
nativen wissenschaftlichen Formaten besteht, weil das Interesse in der Of-
fentlichkeit grof ist, das Unwissen aber ebenso™ (MS10201: 428-430)°. Da-
her haben sich Veranstaltungsformate der Wissenschaftskommunikation mit
jeweils unterschiedlichen Zielsetzungen und (Vermittlungs-)Praktiken eta-
bliert: Wissenschaftsmagazine im Fernsehen, bundesweite oder EU-uibergrei-
fende Wissenschaftsjahre oder Preise fur erfolgreiche Wissenschaftskommu-
nikation. Allen Formaten ist gemeinsam, dass sie einen Zugang fur unter-
schiedliche Zielgruppen zu wissenschaftlichen Inhalten schaffen und teil-
weise Wissenschaften aus ihrem (universitiren) Forschungsumfeld heraus-
losen, so dass Wissenschaftskommunikation Flexibilisierungs- und Verschie-
bungstendenzen einfordert (Stimm 2016).

1 Die begriffliche Trennung zwischen Vermittlung und Dialog wird im zugrunde liegenden
Verstandnis der Wissenschaftskommunikation aufgehoben. An sie wird der Anspruch ge-
stellt, einen dialogischen Charakter einzunehmen, der auch vermittelnde Elemente enthalt.

2 Ebenso konnen Transformationsprozesse zwischen dem wissenschaftlichen Wissen und
dem Alltagswissen erkannt werden (zweiter Zugang zu Transformationsprozessen im
Science Slam). Diese Transformationsprozesse werden als Figuren der Uberfuhrung zwi-
schen den Wissensstrukturen charakterisiert, so dass die moglichen unterschiedlichen
Ubergange zwischen Alltagswissen und wissenschaftlichem Wissen deutlich werden.

3 Das genutzte Interviewmaterial stammt aus dem Forschungsprojekt ,,Wissenschaft in zehn
Minuten. Eine ethnografische Erkundung padagogischer Lernanlasse zwischen Wissen und
Event“. Es handelt sich bei dem Forschungsprojekt um die Dissertation der Autorin, in de-
ren Rahmen Interviews mit Organisierenden des Science Slams, mit Wissenschaft-
ler_innen, die wahrend des Science Slams als Slammende teilnahmen, und mit Personen
aus dem Publikum gefuhrt wurden.
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AnschlieBend an Veranstaltungsformate der Wissenschaftskommunika-
tion ist der Science Slam das im Forschungsprojekt gewahlte Beispiel, wel-
ches die Flexibilisierungs- und Verschiebungstendenzen deutlich kennzeich-
net. Als Gegenbewegung zum akademischen Elfenbeinturm kann er als des-
sen exponierteste Form angesehen werden. Zudem geht es in dem Veranstal-
tungsformat um eine Setzung von Lern- und Bildungsimpulsen, auch fur
,Zuhorerschaften [...], die ansonsten kaum erreicht werden konnen®
(MS10201: 174-175).

Wihrend der Science-Slam-Veranstaltung prasentieren Wissenschaft-
ler_innen Forschungsergebnisse und Forschungsthemen. Sie vermitteln, ,,was
sie gemacht haben, warum sie es gemacht haben und was rausgekommen ist™
(MS10201: 438). Dabei gelten ,drei Regeln: zehn Minuten, eigene For-
schungsergebnisse und Spall haben auf der Bithne. Was nicht heif3t, dass die
da den Hampelmann machen mussen oder den Comedian, das durfen auch
ernsthafte oder spannende oder traurige, was auch immer sie fur Vortrage
haben, welche Emotionen sie beruhren, das ist eine andere Sache*
(MS10201: 237-240). In der Verbindung von wissenschaftlichen Inhalten
und mundlicher Vortragskunst, die durch die Vorfuhrung eines Experiments,
die Nutzung von Visualisierungen oder das Vortragen des Forschungsthemas
als Gedicht unterstuitzt werden kann, entsteht mit jedem einzelnen Slam eine
spezifische Performance:

.Beim Vortrag, der auch gerne als Performance bezeichnet wird, gilt es
vor allem, das Publikum mittels Mundlichkeit von den eigenen Texten zu
uberzeugen — dabei gibt es viele Methoden und Techniken, vor allem
auch das situative Moment und die Interaktion, die zwischen Publikum
und Vortragendem herrscht, auszunutzen (Westermayr 2004: 9).

Die zehnminutigen Slams der Wissenschaftler_innen wiahrend einer Science-
Slam-Veranstaltung werden grundlegend als Performance eingeordnet. Ein-
fluss auf die Slam-Performance nehmen die im Gesamten die Lernkultur
konstituierenden ,.komplexe[n] Strukturen, Orte, Raume, Bedingungen, At-
mosphédren und Arrangements® (Gieseke 2007a: 223), die in den theoreti-
schen Ausfuhrungen zur Performance (Fischer-Lichte 2004) durch leibliche
Ko-Prisenz, Korperlichkeit, Raumlichkeit, Lautlichkeit sowie Zeitlichkeit
aufgegriffen werden. Wihrend einer Performance werden Handlungen voll-
zogen, die deutlich machen, dass ,;sprachliche Auflerungen nicht nur dem
Zweck dienen, einen Sachverhalt zu beschreiben oder eine Tatsache zu be-
haupten (Fischer-Lichte 2004: 31). Performative Handlungen konnen viel-
mehr als selbstreferentiell und wirklichkeitskonstituierend beschrieben wer-
den. Dariiber entsteht eine Interaktionsasthetik (Preckwitz 2002), die die
Personen im Publikum zu handelnden Akteur innen in der Performance
werden lasst. Wahrend des Science Slams bestimmt das Publikum in der
abschlieBenden Applausabstimmung oder Punktevergabe am Veranstaltungs-
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abend die_den Science-Slam-Sieger_in. Bei der Einordnung des einzelnen
Slams als Performance steht jedoch vielmehr die aktive Einbindung der ein-
zelnen Personen in den jeweiligen Slam uber Ruckmeldungen und Interakti-
onen im Vordergrund.

Die Trennung zwischen Subjekt und Objekt wird damit aufgehoben, es
handelt sich vielmehr um ein oszillierendes Verhaltnis, ,,in dem sich Subjekt-
und Objektposition kaum mehr klar bestimmen noch auch deutlich voneinan-
der unterscheiden lieBen* (Fischer-Lichte 2004: 20). Durch die damit einher-
gehende veranderte Rollenzuschreibung der Zuschauenden, aber auch Wis-
senschaftler_innen — ergo die Auflosung der Rollenzuschreibungen zwischen
Produzent_innen und Rezipient_innen — entsteht mit jeder Slam-Performance
ein spezifisches Buthnenstuck, in das alle Beteiligten involviert sind (Fischer-
Lichte 2004). Diese Akteur_innenkonstellation innerhalb der Performance
lasst einen Zwischenraum sichtbar werden, der ,Intensitat und Reibung*
(Seitz 1996: 344) und damit Produktivitat ermoglicht, indem durch die Kon-
frontationen mit Wissen, Erfahrungen, Deutungen dazu angeregt wird, den
Standpunkt zu andern, loszulassen, irritiert zu sein (Seitz 1996) (zweiter
Zugang zu Transformationsprozessen im Science Slam).

Ausgehend von dieser theoretischen Grundlegung wird aus einer erwach-
senenpadagogischen  Forschungsperspektive das  Veranstaltungsformat
Science Slam im Ganzen innerhalb des Forschungsprojektes als Lernkultur
eingeordnet, die im Veranstaltungsformat durch eine Entgrenzung zwischen
Inszenierung und Bildung charakterisiert ist. Dabei wird erst durch das Ein-
beziehen aller das Veranstaltungsformat Science Slam kennzeichnenden
Perspektiven und Aspekte diese spezifische Lernkultur kenntlich. Die ein-
zelne Slam-Performance ist dabei jeweils ein Aspekt der Lernkultur Science
Slam, die hier angesetzten Betrachtungen gehen uber ,,die rein mikrodidakti-
sche (Lehr/Lern)-Ebene hinaus® (Schmidt-Lauf et al. 2013: 23), es geht um
einen komplexeren und damit umfassenderen Zugang zur Lernkultur Science
Slam.*

4 Im Forschungsprojekt liegt der Fokus ausgehend vom ersten Zugang zu Transformations-
prozessen im Science Slam (zielgruppenspezifisch methodisch-didaktische Aufbereitung
des Wissens durch die Wissenschaftler_innen), welcher eher einer Lehrkultur Science Slam
entspricht, verstarkt auf dem zweiten Zugang zu Transformationsprozessen (Figuren der
Uberfuhrung im Ubergang zwischen wissenschaftlichem Wissen und Alltagswissen), so
dass hier von einer Lernkultur Science Slam ausgegangen wird. Die Perspektive der Perso-
nen aus dem Publikum, die zu Akteur_innen und damit Teilnehmenden werden, wird zum
zentralen Ausgangspunkt und stutzt dabei gleichzeitig den dialogischen Anspruch in der
Wissenschaftskommunikation, der uiber die ,,reine” Vermittlung hinausgeht.



Lernkulturaspekte im Science Slam 81

2. Gestaltete Lernkulturen: Sichtbarmachung durch
Perspektivenverschrankung

Fernab von schulnahen Angeboten differenzieren sich Lernkulturen aus, so
dass eine homogene Abbildung von Lernkulturen nicht mehr moglich ist.
Substantiell ist daher nicht die Bestimmung, was Lernkulturen sind oder in
welchen Definitionen sie sich widerspiegeln, sondern vorrangig sollen Lern-
kulturen zunachst wahrgenommen und vernetzt werden. Veranstaltungsfor-
mate der Wissenschaftskommunikation konnen als gestaltete Lernkulturen
interpretiert werden, wenn sie didaktische und zielgruppenspezifische As-
pekte fur den Gesamtkontext konzeptionell beachten und in die Umsetzung
einflieBen lassen. ,Lernkulturen umfassen [dabei grundlegend] komplexe
Strukturen, Orte, Raume, Bedingungen, Atmosphéren und Arrangements, die
Wissen fur die verschiedenen Lehr-/Lernsituationen umsetzen® (Gieseke
2007a: 223). Als gestaltbares Konstrukt unterliegen diese Aspekte der Lern-
kultur offenen Prozessen der Entfaltung und sind mit einer hohen Dynamik
versehen. Daher sind Lernkulturen nur uiber eine Vielzahl von Aspekten zu
beschreiben, die erst im Zusammenspiel ein Muster ergeben, welches als
Lernkultur spezifiziert werden kann (Gieseke 2009). Daraus ergibt sich, dass
Lernkulturen empirisch nicht unmittelbar zuganglich sind.

Auf Basis der Annahmen zur ,,dichten Beschreibung* (Geertz 2001) wird
das Veranstaltungsformat Science Slam daher in einer Perspektivenver-
schrankung (Gieseke 2007b) analysiert. Erst durch die ErschlieBung von
beeinflussenden Aspekten auf die Lernkultur, durch das Einbeziehen aller
beteiligten Akteure und Akteurinnen sowie der Verschrankung ihrer Per-
spektiven wird das inharente Konstrukt der Lernkultur fassbar und ihre viel-
schichtigen Ebenen konnen ausdifferenziert werden (Gieseke 2007b). Daraus
ergibt sich gleichzeitig der Fokus des Forschungsprojektes, denn durch die
Verschrankung der verschiedenen Perspektiven und Ebenen wird ein Da-
Zwischen — der das Geschehen herstellende Moment — herausgearbeitet
(Gieseke 2007b). Die Wahrnehmung des Da-Zwischens erlaubt, den Science
Slam als gestaltete Lernkultur umfassend zu beschreiben.

Dieser Zielstellung des Forschungsprojektes gehen folgende Fragestel-
lungen, die sich an den Zugangen zu den Transformationsprozessen
(Schiaffter 2001) innerhalb des Science Slams orientieren, voraus: Welche
Inszenierungsstrategien und Vermittlungspraktiken von Wissen sowie Wis-
sensbestainden werden in den Slam-Performances genutzt (erster Zugang)?
Wie lassen sich Figuren der Uberfuhrung zwischen Alltagswissen und
wissenschaftlichem Wissen beschreiben (zweiter Zugang)?

Die Bearbeitung der Fragestellungen erfolgte im Forschungsprojekt tiber
den Einbezug aller am Veranstaltungsformat beteiligten Akteur_innen —
Organisator_innen des Science Slams, Slammende und Personen aus dem
Publikum — in die Datenerhebung. Dazu wurden zum einen Expert_innen-
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interviews (Bogner et al. 2009; Glaser/Laudel 2009; Meuser/Nagel 2010) mit
den Organisator_innen des Science Slams gefuhrt.”> Zum anderen wurden
fokussierte Interviews (Merton et al. 1956) mit Personen aus dem Publikum
und den Slammenden durchgefihrt, die sich inhaltlich explizit an der jeweili-
gen Science-Slam-Veranstaltung ausrichteten. Vervollstindigt werden die
Perspektiven durch Videomitschnitte der jeweiligen Slams und Beobach-
tungsprotokolle, erstellt in Ankniipfung an Annahmen zur fokussierten Eth-
nografie (Knoblauch 2001; Oeser 2008). Dem empirischen Material wird sich
in der anschlieBenden Analyse aus drei divergenten Richtungen genzhert. Es
stehen in einem Auswertungsblock jeweils die Interviews mit Personen aus
dem Publikum und die Interviews mit den Slammenden im Fokus. Dabei
bewegen sich beide Anndaherungen an das Material zunachst auf einer formu-
lierenden Ebene als Perspektiven auf Science Slam und die Slam-Perfor-
mances. Um eine anschlieend reflektierende Interpretation zu ermoglichen,
wird die wechselseitige Unbestimmtheit der sich gegenseitig ansteuernden
Wissensstrukturen angenommen. In der Zusammenfuhrung der Interviewseg-
mente als dritten Analyseschritt werden die Figuren der Uberfuhrung zwischen
den Wissensstrukturen in ihren Schattierungen erkennbar. Fur die Verschran-
kung der beiden Interviewsegmente wird neben den Interviewanalysen auf
Beobachtungsprotokolle und Slam-Videomitschnitte zuriickgegriffen, um die
Perspektivenverschrankung zur ErschlieBung des Da-Zwischens der Lernkultur
zu gewiahrleisten.

3. ErschlieBung eines ausgewahlten Lernkulturaspektes
im Science Slam: Raumbetrachtungen

In der Auswertung des Datenmaterials konnte neben anderen, die Lernkultur
Science Slam pragenden und damit das Da-Zwischen beeinflussenden As-
pekten auch der Aspekt Raum und Atmosphare herausgefiltert werden. Dieser
wird fur die vorliegenden Ausfuhrungen beispielhaft als ein die Lernkultur
mitpragender Aspekt herausgegriffen. Zudem sind Raum und Atmosphére im
Kontext der Wissenschaftskommunikation zentrale Gestaltungsmomente, da
im Science Slam nicht nur ein Zugang fur eine spezifische Zielgruppe zu

5 Zum Zeitpunkt der Datenerhebung ergab eine systematische Recherche zum Veranstal-
tungsformat Science Slam vorwiegend Material aus medialer Berichterstattung, theoreti-
sche und empirische Auseinandersetzungen fehlten. Die Organisator_innen wurden daher
als Expert_innen — immer jedoch als relationaler Status gedacht — eingestuft, da sie Innen-
sichten auf den Forschungsgegenstand ermoglichen konnten. Mit dem ,,Begriff ,Experte*
[galt es,] all die Personen zu erfassen, deren Wissen uber die zu untersuchenden sozialen
Situationen und Prozesse im Interview erschlossen werden® (Glaser/Laudel 2009: 9).
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wissenschaftlichen Inhalten geschaffen wird, sondern Wissenschaften expli-
zit aus ihrem (universitaren) Forschungsumfeld herausgelost werden.

Der im Forschungszusammenhang untersuchte Science Slam findet mo-
natlich in einem Veranstaltungsort in einer Grofstadt statt. Uber diese Ver-
Ortung des Science Slams wird eine Verschiebung von raumlichen Zuschrei-
bungen provoziert. Das entspricht dem Ziel der Science-Slam-Organisieren-
den, die ,,Wissenschaft da rausholen, wo man sie erwartet, und dahin bringen,
wo sie kein Mensch erwartet” (MS10201: 118-119). Der spezifische Veran-
staltungsort ist gesellschaftlich mit bestimmten Attributen belegt, die einer
Funktionalitatszuschreibung folgen. Der Raum wird in einer theoretischen
Fassung aus dieser Perspektive zur Hulle fur die darin befindlichen Korper
und Objekte (Schroer 2008: 44). Die Verschiebung der wissenschaftlichen
Auseinandersetzung in diese unerwartete, fernab der Wissenschaften konno-
tierte Umgebung lasst ein Spannungsverhaltnis zwischen den erwarteten und
genutzten Raumlichkeiten entstehen. Wissenschaften werden haufig nicht mit
dem gewihlten Veranstaltungsort in Verbindung gebracht, ,nein, ich war
sehr verwundert, dass sowas im SO36 stattfindet, wo es so viele, sage ich
mal, kleine Buhnen oder Kulturvereine, Clubs oder sonst was gibt*
(MS171207: 10).

Jedoch wird auch deutlich, dass der Raum nicht einfach nur existiert.
Raume bringen Handeln hervor, aber dieses Handeln reproduziert wiederum
auch raumliche Strukturen, so dass der Raum in einem Kontinuum der Dua-
litat von Handeln und Struktur spiralformig entsteht (Low 2007). Das Ver-
halten im Raum wird durch die Zuschreibungen, die der Veranstaltungsort
hervorruft, gelenkt. Der mit dem Science Slam stattfindende raumliche Ver-
schiebungsprozess fuhrt zu einem Durchbrechen von dem Raum zugeschrie-
benen ,,Verhaltensregeln* (Schroer 2006: 177). Die Anwesenden treffen
durch den Science Slam auf Anforderungen und Programmatiken des Veran-
staltungsortes, sie beschéftigen sich mit seinen Hintergrinden und damit
einhergehenden politischen sowie kulturellen Themen. Gleichzeitig offnet
sich der Veranstaltungsort dabei selbst Inhalten und Zielgruppen, die in der
bisherigen Funktionalitatsbeschreibung nicht mitgedacht wurden.

Im Zusammenspiel der Akteur_innen und ihren Zuschreibungen zum Ort
entsteht eine Atmosphiare, die Emotionen lenkt und emotionale Reibungen
hervorruft (Gieseke 2007a). Daher beginnen die Interviewten, sich den Ver-
anstaltungsort losgelost von seiner bisherigen Konnotation zu erschliefen.
Diese Ebene ist gepragt durch die Betrachtung der sich zirkular und im
Wechselverhiltnis entwickelnden Atmosphidre, welche sich ,,als ein nie zu
fixierender Zustand des Dazwischen, weder dem Objekt noch dem Subjekt
ganz zugehorig, aber von beiden gemeinsam produziert” (Lehnert 2011: 16)
ausbildet. Aus den Interviews wird deutlich, dass die Beschreibung der At-
mosphére zum einen uber atmosphiarische Gefuhlsauerungen, zum anderen
aber auch uber die Wirkung des Raumes greifbar wird. Dabei ruft die veran-
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derte Raumkonstruktion auch emotionale Reibungen hervor. Es scheint
schwierig, das Veranstaltungsformat in die vorhandenen Zuschreibungen
zum erwarteten wissenschaftlichen Veranstaltungsort einzuordnen. Der ,,ge-
spurte” Raum bildet sich somit in einer spezifischen Zuschreibungslage aus.
Grundlegend fur die ,,gespurte Atmosphare und ihre Wirkungen ist daher
Relationalitiat (Gieseke 2007a). Die Interviewten setzen sich dartiber auch mit
ihren eigenen Deutungen und Erfahrungen auseinander.

Die Interviewaussagen aus dem Forschungsprojekt lassen sich daher
zwei Ebenen zuordnen: Entweder wird (a) die Verschiebung des Veranstal-
tungsortes — Wissenschaften herauslosen aus wissenschaftlichen Kontexten —
und die damit einhergehende Veranderung der sozialen Praktiken thematisiert
oder (b) die Interviewten beschreiben, was die veranderte Raumkonstruktion
auf einer emotionalen Ebene bei ihnen auslost, Atmosphare wird dartiber
greifbar. Damit wird die Annahme gestutzt, dass die Zuschreibungen zum
Raum bestimmte soziale Praktiken hervorrufen sowie Erfahrungen und Deu-
tungsmuster offenlegen.

Deutlich wird durch diese punktuellen Beschreibungen der Raumbe-
trachtungen im Science Slam ein dynamisches Raumkonzept, das den Raum
durch Bewegung, Wahrnehmung und soziales sowie symbolisches Handeln
entstehen lasst. Der im Science Slam genutzte performative Raum ist daher
ein sich standig verandernder Raum. Die beispielhaften und nicht erschop-
fenden Ausfuhrungen zu Raumbetrachtungen zeigen die Komplexitit auf,
denen die einzelnen Aspekte einer Lernkultur in ihrer analytischen Erschlie-
Bung unterliegen. Es handelt sich bei Raum und Atmosphire um nur einen
Aspekt, der die spezifische Lernkultur kennzeichnet. Die Erschliefung und
Zusammenfuhrung aller entsprechenden Aspekte charakterisiert dann die
jeweilige Lernkultur.

4. Zusammenfiihrung

Wie beschrieben sind Lernkulturen nicht unmittelbar empirisch zuganglich.
Als gestaltbares Konstrukt unterliegen sie offenen Prozessen der Entfaltung
und sind mit einer hohen Dynamik versehen. Daher sind sie nur uber eine
Vielzahl von Aspekten und Perspektiven zu beschreiben, die erst im Zusam-
menspiel eine ganzheitliche Betrachtung der Lernkultur ermoglichen. Uber
Perspektivenverschrankung in der Erhebung und Analyse konnen die einzel-
nen Aspekte ausdifferenziert werden. Raum und Atmosphiare bilden einen
Aspekt, der auf die spezifische Lernkultur Science Slam Einfluss nimmt,
denn Lernende sind niemals unabhangig von ihrer Lernumgebung, welche
sich der_dem Einzelnen uber ein gefuhlsmafiges Eingelassen-Sein in den
Lernraum vermittelt. Die uber die Ausfuhrungen angedeutete detaillierte
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empirische ErschlieBung der Lernkultur macht deren analytische Besonder-
heit deutlich.
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Daniela Rothe

Lebensgeschichte(n) im Museum. Empirische
Lernkulturforschung im Feld der kulturellen
Erwachsenenbildung

Die Debatte uiber Lernkultur wird seit den 1990er Jahren mit zunehmender
Intensitat gefuhrt. Sie ist verbunden mit Diskussionen tiber Unternehmens-
kultur und lernende Organisationen, aber auch mit der Forderung nach einer
Modernisierung von Bildungseinrichtungen (Schule, Erwachsenenbildung,
betriebliche Aus- und Weiterbildung) und der Politik des Lebenslangen Ler-
nens. Der folgende Text beschiftigt sich mit einem spezifischen Teilbereich
von Bildung — der kulturellen Erwachsenenbildung. Hier wird ein weiter
Kulturbegriff verwendet, der Alltagskultur und Soziokultur (vgl. Schlutz
2015) ebenso einschlieft wie die Auseinandersetzung mit sogenannter
Hochkultur. Kulturelle Erwachsenenbildung findet in sehr unterschiedlichen
Formen statt, die sich von unterrichtlichen Lernarrangements oft sehr
unterscheiden. Sie sind eingebettet in (alltags-)kulturelle Aktivititen und
Tatigkeiten, die um ihrer selbst willen stattfinden und weniger von den sonst
ublichen Nutzlichkeits- oder Verwertungserwagungen bestimmt sind. Des-
halb werden sie von den Teilnehmenden oft auch nicht in erster Linie als
Lernen und Bildung beschrieben, was jedoch nicht heif3t, dass sie nicht genau
das sind: Prozesse der Aneignung von Welt sowie Transformationen im Ver-
haltnis zwischen Selbst, Welt und Anderen. Die inhaltlichen Gegenstande
sind vielfaltig und entstehen in der Zusammenarbeit von Teilnehmenden,
WissenschaftlerInnen, Kunstlerlnnen, Padagoglnnen und anderen Berufs-
gruppen. Die Pluralitat von Organisationsformen, Inhalten und Arrangements
macht die kulturelle Erwachsenenbildung — gerade auch fur eine empirische
Lernkulturforschung — zu einem interessanten Forschungsfeld.

Ich beginne meinen Beitrag mit Beobachtungen dazu, wie der Begriff der
Lernkultur in der Erwachsenenbildung gebraucht wird und unterscheide
dabei zwischen Positionen, die primér die (Um-)Gestaltung von Lernkultur
fokussieren und solchen, die an der Analyse und Rekonstruktion von Lern-
kultur interessiert sind (1). AnschlieBend konkretisiere ich letztere am Bei-
spiel eines ethnographischen Forschungsprojekts tiber ein Lernarrangement
in einem stadtgeschichtlichen Museum! (2). Auf der Grundlage der

1 Die hier vorgestellte Forschung ist Teil eines Projektes iber Prozesse und Praktiken der
Biographisierung in der Erwachsenen- und Weiterbildung. Es ist als multilokale Ethnogra-
phie angelegt, d.h. es werden auch noch andere Bildungseinrichtungen und Lernarrange-
ments untersucht. Da sich sozialwissenschaftliche Ethnographie als Kulturforschung ver-
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exemplarischen Analyse spitze ich am Ende zu, welche Erkenntnismoglich-
keiten mit einer praxeologischen Perspektive fur die Lernkulturforschung in
der Erwachsenenbildung verbunden sind (3).

1. Lernkultur — Gebrauchsweisen des Begriffs in der
Erwachsenenbildung

Die Popularitat des Begriffs ,.Lernkultur ist auch eine Folge von in den
1990er Jahren politisch installierten Forschungs- und Entwicklungsprogram-
men?, deren Ziel es war, in Kooperation mit der Forschung die Erwachsenen-
und Weiterbildung entsprechend des bildungspolitischen Programms des
Lebenslangen Lernens umzugestalten. Der Abschluss dieser Programme
ermoglicht eine Neuorientierung in der Lernkulturforschung und die Bear-
beitung der nach wie vor bestehenden theoretischen und empirischen Leer-
stellen (vgl. Dammer 2013, Laschewski 2013).

1.1 ,Neue Lernkultur" in der Erwachsenenbildung

Mit dem Begriff der Lernkultur werden zumeist in sehr umfassender Weise
institutionelle und organisationale Ordnungen, didaktische Gestaltung und
praktische Durchfuhrung von Lehren und Lernen bezeichnet. Begrundet wird
die Notwendigkeit der gezielten Veranderung von Lernkulturen mit gesell-
schaftlichen Modernisierungsprozessen und damit verbundenen Anforderun-
gen in der Arbeitswelt, denen mit einer Veranderung des Lernens begegnet
werden kann und muss (Arnold/Schufler 1998, SchuBler/Thurnes 2005).
Dabei werden reformpadagogische Ideen unter den gesellschaftlichen Bedin-
gungen des Neoliberalismus wiederbelebt (vgl. Dammer 2013), aber auch
lerntheoretische Perspektiven wie der Konstruktivismus programmatisch
gewendet und als Gestaltungsprinzip neuer Lernkultur profiliert (Arnold/
SchuBler 1998; Arnold/Lermen 2009). Selbststeuerung und Selbstorganisa-
tion werden so zu neuen Normen fur die didaktische Gestaltung und machen
Lernen zu einer Sache individueller Selbstverantwortung. Die Kennzeich-
nung von Lernkultur als ,,neu” bedeutet zumeist nur eine abgrenzende Unter-
scheidung gegeniiber ,.alt”, oder auch ,traditionell*. Sie markiert nicht nur
eine zeitliche Differenz, sondern beinhaltet auch eine Bewertung, weil die
,heue® im Vergleich zur ,alten” oder auch ,uberholten* Lernkultur als die

steht, die sich mit Ausschnitten der eigenen Kultur beschaftigt, lasst sich dieses Projekt
auch als Projekt uiber verschiedene Lernkulturen in Bildungseinrichtungen verstehen.

2 Ein prominentes Beispiel ist das aus Mitteln des Bundesministeriums fur Bildung und
Forschung und dem Europiaischen Sozialfonds geforderte Programm ,,Lernkultur-Kompe-
tenzentwicklung® (Laufzeit 2001-2007).
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einzig zeitgemaBe erscheint. Die im Vergleich zum Umfang der Debatte
geringfugigen Veranderungen in der Praxis des Lehrens und Lernens werden
mit den ,,biographischen Erfahrungen® der Lehrenden (Arnold/Lermen 2009:
45) oder der Abwehr von Veranderungsprozessen durch die Lernenden er-
klart (Schufller/Thurnes 2005: 122). Man kann aber auch vermuten, dass die
gestalterisch-programmatische Ausrichtung des Lernkulturdiskurses uber-
deckt, dass wir theoretisch und empirisch zu wenig dariiber wissen, wie
Lernkulturen ,,funktionieren* und welche Rolle die Lernenden dabei spielen.
Offenbar entziehen sich Komplexitat und Eigenlogik von Lernkulturen der
politischen, administrativen und didaktischen Intervention.

Der Begriff ,,neue Lernkultur* teilt dartiber hinaus einige der Probleme,
die auch mit dem Begriff ,,Lebenslanges Lernen* verbunden sind. Dass neue
Lernkultur nicht zwangslaufig selbstbestimmtes Lernen bedeutet, sondern
auch eine besonders optimale Verschrankung von Fremd- und Selbststeue-
rung sein kann, wurde insbesondere in Studien gezeigt, die mit dem Konzept
der Gouvernementalitat arbeiten (vgl. Klingovsky 2009; Rothe 2011). Die
soziale Komplexitat interaktiver und kommunikativer Ordnungen, in denen
Lernen gerade auch in den Gruppensettings der Erwachsenenbildung stattfin-
det, wird mit der starken Fokussierung auf Selbststeuerung und Selbstorgani-
sation haufig zu wenig differenziert betrachtet.

Auch der meist selbstverstandlich benutzte Kulturbegriff verdient eine
genauere Betrachtung. Er wird oft fur die Bezeichnung von Deutungs- und
Wahrnehmungsmustern, Wissensordnungen, kollektiven Sinnsystemen und
Institutionen verwendet, die dann auf das Lernen und seine Gestaltung bezo-
gen werden (z.B. SchuBler/Thurnes 2005). Spezifizierungen wie regional,
national und international verweisen auf geographische und politische bzw.
nationalstaatliche Ordnungen. Dabei wird unterstellt, dass damit lernrele-
vante Differenzen verbunden sind, die unterscheidbare Lernkulturen hervor-
bringen. Die theoretische Verknupfung zwischen geographischem Raum,
nationalem Kontext und Lernen bleibt zumeist unbestimmt. Die Rede von der
Transkulturalitat bleibt dieser Logik letztlich verhaftet, auch wenn hier ein
zusatzlicher Bereich identifiziert wird, der aus Gemeinsamkeiten und Uber-
schneidungen zwischen den Kulturen entsteht (Gieseke/Robak 2009). Der
Rekurs auf kulturelle Differenz bleibt jedoch bestehen.

Anders als im Begriff des ,Lebenslangen Lernens* liegt in dem Begriff
der Lernkultur jedoch ein erhebliches theoretisches und empirisches Poten-
zial, vor allem wenn es gelingt, an die theoretischen und methodischen Ent-
wicklungen anzukniipfen, die seit dem ,,cultural turn® in den Sozialwissen-
schaften entstanden sind. Nicht zuletzt in der kritischen Auseinandersetzung
mit dem Kulturbegriff haben sich Forschungsansitze entwickelt, die produk-
tive Anknupfungsmoglichkeiten fur die Erwachsenenbildungsforschung
bieten. Sie ermoglichen, ,,Kultur* nicht als uibergeordnete normative Deu-
tungsmuster oder Regeln zu untersuchen, sondern als konkrete, situierte und
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verstetigte Praxis in spezifischen Lernkontexten, die lebensweltlich oder
institutionell gerahmt sein kann. Erste Hinweise fur eine praxeologische
Wendung des Lernkulturbegriffs finden sich auch in der Erwachsenenbil-
dungsforschung (z.B. Gieseke/Robak 2009). Laschewski (2013) entwickelt
auf der Grundlage der praxeologisch ausgerichteten Akteur-Netzwerk-Theo-
rie von Bruno Latour ebenfalls einen interessanten Vorschlag fur die empiri-
sche Untersuchung von lokalen Lernkulturen. Dabei steht im Mittelpunkt,
wie E-Learning und die darin eingeschriebenen Handlungsskripte in der
Weiterbildung wirksam werden.

1.2 Eine praxeologische Perspektive in der
Lernkulturforschung

Die praxeologische Perspektive entwickelt einen Kulturbegriff, der sich von
einem normativen oder differenzierungstheoretischen Verstandnis von Kultur
deutlich unterscheidet (vgl. Reckwitz 2003; Moebius 2009; Horning/Reuter
2004; Schafer/Daniel/Hillebrandt 2015). Kultur wird hier als soziale Praxis
verstanden, durch die ,,Deutungsstrukturen, Sinnstrukturen, kollektive Wis-
sensschemata und symbolische Machtverhiltnisse erst ihre Wirkungen ent-
falten und uberhaupt bestehen konnen.* Soziale Praktiken sind ,,sozial gere-
gelte, eingetibte, typisierte sowie routinierte Formen korperlicher Darstellun-
gen* (Reckwitz 2006: 36). Sie beruhen auf implizitem praktischen Wissen
sowie ubersubjektiven Handlungsgefuigen bzw. -mustern, die routiniertes
soziales Handeln ermoglichen. Diese gilt es mit den Mitteln interpretativer
Forschung zu rekonstruieren. Die Ethnographie hat sich dafur als besonders
geeigneter Forschungszugang erwiesen, ermoglicht sie doch, soziale Prakti-
ken in ihrem Vollzug zu beobachten und anschliefend zum Gegenstand der
Analyse zu machen (vgl. Breidenstein u.a. 2013). Dabei geht es nicht allein
um das Handeln der Akteure, sondern auch um die materiellen Raume und
Strukturen, in denen Handlungsvollziige stattfinden, und die Artefakte, die
Teil dieser Handlungsvollzuge sind. Artefakte werden nicht nur genutzt,
verandert und hervorgebracht, sondern rahmen Handlungen und erweisen
sich oft genug gegenuiber den Handlungsintentionen der Akteure als wider-
standig (vgl. Horning/Reuter 2004; Wieser 2004).

Soziale Praktiken und inkorporierte Wissensbestande bestimmen auch
das Geschehen in Bildungssituationen. Das gilt fur das Handeln der Teilneh-
menden und der Professionellen sowie fur die Abstimmung zwischen beiden.
Entwickelt und verinnerlicht in langen Jahren der routinierten Teilnahme an
institutionalisierten Lehr-Lernarrangements in der Schule, Hochschule sowie
Aus- und Weiterbildung, bilden diese Praktiken die zentrale Grundlage fur
das weitgehend reibungslose Funktionieren von organisierten Lernsituationen
in der Erwachsenenbildung. Didaktische Strategien und Konzepte ruhen auf
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diesen grundlegenden Routinen des Handelns auf und tragen sowohl zur
Verfestigung von Lernpraktiken und Handlungsroutinen als auch zu ihrer
Transformation bei. Das Gelingen didaktischer Arrangements beruht nicht
zuletzt darauf, dass sie an die habitualisierten Handlungsroutinen der Betei-
ligten in Lernsituationen anschlieBen und diese nicht grundsatzlich in Frage
stellen, sondern allenfalls neue Varianten von Handlungsroutinen hervorbrin-
gen.’

Materialitaiten und Artefakte spielen eine zentrale Rolle im interaktiven
Geschehen. Sie ermoglichen, dass Personen organisierte Bildungssituationen
als solche erkennen und in ihnen handlungsfahig sind: die Struktur des Rau-
mes, die Anordnung von Tischen und Stuihlen, die Tafel (Flipchart, White-
board oder Leinwand), Bucher, Unterlagen, Schreibutensilien, aber auch die
Platzierung von Geriaten wie Laptop und Beamer.

Besonders die ethnographische Schulforschung hat in den letzten Jahren
Erkenntnisse tiber und Einsichten in die sozialen und padagogischen Prakti-
ken produziert, die das organisierte Lernen in Bildungsinstitutionen bestim-
men und es den Beteiligten — LehrerInnen wie SchulerInnen — erlauben, als
kompetente Akteure zu agieren (z.B. Breidenstein 2006; Zaborowski/Meier/
Breidenstein 2011). In der Erwachsenenbildungsforschung sind ethnographi-
sche Zugange noch eher die Ausnahmen (z.B. Ott 2011), auch wenn es
durchaus eine Tradition der Interaktionsanalyse gibt (Nolda 1996; Herrle
2012).* Erganzend dazu interessiert sich eine praxeologische Perspektive auf
Lernkultur fur die Handlungsroutinen und impliziten Wissensbestande, die
geordnete Interaktionen im Lehr-Lerngeschehen uberhaupt erst moglich
machen. Wie eine solche praxeologische Lernkulturforschung aussehen
konnte, erlautere ich im Folgenden exemplarisch an einer ethnographischen
Forschung in einem stadtgeschichtlichen Museum.

3 Geht man davon aus, dass ,Lernkultur” auf dieser grundsatzlichen Ebene organisierten
Lerngeschehens angesiedelt ist, wird auch deutlich, dass eine gezielte Veranderung der
Lernkultur wie auch andere Kulturveranderungen nicht so ohne Weiteres moglich sind. In
empirischen Vergleichen wiirde man vermutlich finden, dass zentrale Praktiken des Ler-
nens in organisierten Settings auflerordentlich dauerhaft sind und sich Veranderungen vor
allem auf der Ebene didaktischer Konjunkturen abspielen.

4 Daraus hat sich inzwischen auch eine Richtung videographischer Kursforschung entwickelt
(vgl. Kade u.a. 2014), die jedoch nicht unbedingt an praxeologische Theorien und Positio-
nen anschlieBt und sich in der Folge auch nicht als ethnographische Lernkulturforschung
versteht. Im Vordergrund steht vielmehr die Analyse von Wissensvermittlung und Wis-
senserwerb im Rahmen interaktiver Lern- und Bildungsprozesse in Kursgruppen, in denen
auch Raumstrukturen, Artefakte und performative Prozesse der Beteiligten von Bedeutung
sind.
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2. Exemplarisch: Ethnographische Feldforschung im
stadtgeschichtlichen Museum

Museen verstehen sich zumeist nicht in erster Linie als Bildungseinrichtun-
gen, sondern als Orte des Sammelns, Archivierens, Forschens und der Pra-
sentation von Objekten. Dass sie etwas zeigen, weist aber schon auf die
grundlegende padagogische Dimension von Museen hin, die dann in der
museumspadagogischen Vermittlungsarbeit auch deutlich hervortritt. Das
stadtgeschichtliche Museum, in dem ich forsche, verfugt nicht nur tiber eine
Dauerausstellung, sondern behandelt in wechselnden Ausstellungen zeitge-
schichtliche Themen, die in der Dauerausstellung nicht oder wenig vorkom-
men. Es geht dabei nicht nur um grof3e historische Ereignisse, sondern auch
um die historische Veranderung der Alltagskultur. Dafur spielt die Auseinan-
dersetzung mit besonderen Orten (das Stadtviertel, der Garten, die Parks, das
Meer) und den alltiaglichen Tatigkeiten in der Stadt (Mobilitat, Konsum)
sowie mit ihren Bewohnerlnnen — den berithmten aber auch den sogenannten
kleinen Leuten — eine zentrale Rolle. Das Museum spricht auf diese Weise
nicht nur Touristen und das historisch interessierte Publikum an, sondern
Menschen, deren Lebensgeschichte und Alltagserfahrungen mit der Stadt und
ihrer Geschichte auf ganz unterschiedliche Weise verbunden sind.

2.1 Das Forschungsfeld: Lebensgeschichtliches Erzahlen im
Museum

Das didaktische Arrangement ,,Gespriachskreis®, in dem ich meine Beobach-
tungen durchfuhre, ist ein regelmaBiges Angebot im Fruhjahrs- und Herbst-
programm der museumspadagogischen Vermittlungsarbeit. Es richtet sich
vor allem an altere Menschen, die sich fur Lebensgeschichten und Zeitge-
schichte interessieren, und beruht auf Methoden des moderierten biographi-
schen Erzahlens (Hof 1995; Behrens-Cobet/Reichling 1997). In der Vorbe-
reitung aber auch in der Begleitung von Ausstellungen bietet es den Teil-
nehmenden die Moglichkeit, zu einem festgelegten und mit der Stadt
verbundenen Thema uber ihre eigenen Erlebnisse und Erfahrungen zu erziah-
len und die Erzahlungen anderer zu horen. Die Veranstaltung wird von exter-
nen Sozialwissenschaftlerlnnen (Geschichte, Soziologie) in Absprache mit
dem Museum vorbereitet und moderiert. Entlang eines ausgewahlten Themas
werden an mehreren Terminen jeweils unterschiedliche inhaltliche Facetten
beleuchtet. Haufig entwickeln sich neue thematische Facetten aus den Er-
zahlungen heraus und werden von der Moderation aufgegriffen und weiterge-
fuhrt.
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2.2 Das Vermittlungsarrangement: Der Raum, die Akteure,
die Dinge

Das Arrangement lésst sich anhand eines Auszugs aus einem Beobachtungs-
protokoll vorstellen und erldutern. Dabei geht es mir in einer ethnographi-
schen Einstellung darum, das raumlich-materielle Arrangement so zu be-
schreiben, dass deutlich wird, wie es das soziale und interaktive Geschehen
rahmt und mitbestimmt.

Kontext: Die 20 bis 35 Teilnehmenden treffen sich wie immer vor Ver-

anstaltungsbeginn im Foyer des Museums und werden dort von den Mode-
ratorlnnen erwartet. Auf ein Zeichen des Moderators oder der Moderatorin
setzt sich die Gruppe langsam in Bewegung. Sie durchquert das Atrium, geht
durch eine Tur, die sonst geschlossen ist, und ein paar Stufen hinauf. Alle
betreten nacheinander das ,,Extrazimmer* und suchen sich einen Sitzplatz. In
einem Protokoll heilt es: Der recht lang gestreckte Raum ist vorbereitet. (...)
Eine lange Tafel ist gestellt mit vielen Stithlen, wirklich jeden Platz ausnut-
zend. Auf dem Tisch stehen kleine Glaser, Wasserflaschen und Salzstangen.
An drei Stellen des Tisches liegen Schreibsachen und aufgestapelte, be-
schriftete Namensaufsteller. An der Seite des Raumes, die der Tiir gegen-
itberliegt, ist noch eine ,,zweite Reihe* mit Stithlen und auch zwei kleinen
Tischen gestellt. Die Platze um den grofien langen Tisch sind schnell besetzt.
Am Ende ist noch ein Platz am grofien Tisch frei, die Moderatorin macht die
Personen in der zweiten Reihe nachdriicklich darauf aufmerksam. Ich sitze in
der zweiten Reihe neben einem Tisch — damit ich schreiben kann (...) (Proto-
koll/2013/10/10/1,32-1,42).
In dieser Beschreibung werden drei Aspekte des Geschehens besonders gut
sichtbar: der Raum, die Akteure und die Dinge. Zunachst ist festgehalten,
was sich zu den einzelnen Beobachtungsterminen im Feld wiederholt und auf
etablierte Routinen des Settings verweist. Die Teilnehmenden und die Mode-
ratorInnen treffen sich im Foyer des Museums und gehen gemeinsam zum
eigentlichen Ort des Geschehens, der als ,Extrazimmer* auch in der Be-
zeichnung als ein besonderer Ort hervorgehoben ist. Er liegt — durch eine
meist geschlossene Tur vom offentlich zuganglichen Teil des Museums ab-
getrennt — hinter der Ausstellungsflaiche und dem Café, wo Biiros und Ar-
beitsplatze der MitarbeiterInnen die Hinterbuihne des Ausstellungsgeschehens
bilden. Es handelt sich um einen multifunktionalen Arbeitsraum, der fur
unterschiedliche Veranstaltungen genutzt wird und in dem unterschiedliche
Gegenstande und Materialien in Wandregalen abgelegt sind. Obwohl der
Gesprachskreis ein offentliches, fur alle Interessierten zugéngliches Angebot
ist, erzeugt die Lage des Raumes gleichzeitig eine Form der Abgeschlossen-
heit. Sind die Turen einmal durchschritten und geschlossen, bleibt die Gruppe
unter sich.
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Das Arrangement der Tische und Stithle weist einige fur die Erwachse-
nenbildung typische, aber auch einige ungewohnliche Merkmale auf. Im
Unterschied zu einer frontalen Unterrichtssituation, in der Teilnehmende und
Professionelle sichtbar raumlich voneinander getrennt sind, sitzen die Teil-
nehmenden und Moderatorlnnen in einer Art Kreis um einen groflen, zu-
sammengestellten Tisch. Dieser dient nicht nur zum Abstellen von Glasern
und Flaschen, sondern auch zum Ablegen und ggf. Ausbreiten von Unterla-
gen und zur Platzierung der Namensaufsteller. Fur gewohnlich liegen meh-
rere Aufnahmegeriate auf dem Tisch, die in diesem Protokollauszug nicht
erwahnt werden, aber zeigen, dass Aufzeichnung und Archivierung selbstver-
standlicher Bestandteil des Settings sind.> Die bereits beschrifteten
Namensaufsteller machen deutlich, dass man zumindest ungefahr weil3, wer
anwesend sein wird. Aber man kennt sich untereinander offenbar nicht so
gut, dass Namensschilder verzichtbar sind. Es gibt einen festen Kern an re-
gelmafBig Teilnehmenden, andere kommen unregelmafig oder punktuell zu
Themen, die sie besonders interessieren. Neue Teilnehmende konnen immer
dazu kommen, es gibt weder Zugangsreglementierungen noch Anwesenheits-
erwartungen fur die Dauer einer thematischen Reihe. Obwohl sich einige
Teilnehmende schon lange kennen, ist aufgrund der GroBe der Gruppe und
der unterschiedlichen Grade der Bekanntheit untereinander der Umgang eher
formell. Man spricht sich wechselseitig mit Sie an. Sitzordnung und die Nut-
zung des Tisches fur Namensaufsteller, Wasserglaser, Unterlagen und Auf-
nahmegerite verleihen dem Arrangement den Charakter einer gemeinsamen
Arbeitssituation oder einer Konferenz.

Die Beschreibung im Protokoll macht deutlich, dass der Raum eng und
die Anzahl der Sitzplatze am Tisch knapp ist, so dass in einer ,,zweiten
Reihe* noch einige Reserveplatze vorgesehen sind. Personen, die hier sitzen,
nehmen eine gewisse raumliche und soziale Distanz zum Geschehen ein.
Dazu gehoren die Beobachterin, die KuratorInnen des Museums, die als
Gaste teilnehmen, KooperationspartnerInnen aus der Universitat oder Perso-
nen, die sich fur biographisches Erzédhlen interessieren. Diese raumliche
Differenzierung ist mit einer impliziten kommunikativen Regel verknupft,
die erst nach langerer Beobachtung erkennbar wird. Personen in der ,,zweiten
Reihe* bringen sich nur dann erzihlend in das Geschehen ein, wenn sie von
den ModeratorInnen, die zwischen den Teilnehmenden am Tisch sitzen oder
stehen, explizit dazu aufgefordert werden. Manchmal werden sie gebeten,

5 Es besteht eine langjahrige Kooperation zwischen dem Museum und einer Universitit, an
der ein Archiv fur lebensgeschichtliche Aufzeichnungen angesiedelt ist, zu dem auch einige
der Teilnehmenden schon beigetragen haben. Die Teilnehmenden sind vertraut damit, dass
Wissenschaftlerlnnen anwesend sind, die sich beispielsweise fur sozialhistorische Fragen
interessieren und Aufzeichnungen fur Forschungszwecke machen.
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kurz vor Ende des Gesprachskreises Beobachtungen zu formulieren, die
ihnen beim Zuhoren aufgefallen sind. Das fuhrt bereits zum néachsten Punkt.

2.3 Praktiken der Kommunikation: Moderieren, Erzahlen und
Zuhdren

Erzahlen und Zuhoren stehen als aufeinander verweisende und verknupfte
Praxisformen im Zentrum des hier beschriebenen Arrangements. Aulerdem
konnte ich noch drei weitere Praktiken beobachten, die fur die Herstellung
und Aufrechterhaltung des kommunikativen Arrangements Gesprachskreis
von Bedeutung sind: Moderieren, Fragen stellen und Kommentieren. Auch
wenn die Einzelheiten der kommunikativen Prozesse hier nicht anhand von
Auszugen aus den transkribierten Audioaufzeichnungen dargestellt werden
konnen, mochte ich diese Praktiken knapp skizzieren und einige Fragen an-
deuten, die sich aus einer praxeologischen Perspektive stellen.

Die Moderation — im Team oder allein — eroffnet den Gesprachskreis und
erinnert nach der Begruflung der Anwesenden an das Thema sowie daran, zu
welchen Teilaspekten bei den zurtickliegenden Terminen bereits etwas er-
zahlt worden ist. Dann fuhrt sie knapp in eine neue Facette des Themas ein
und setzt damit einen Erzéhlimpuls, der meistens gleich aufgenommen wird.
Die Praxis des Erzahlens in einem solchen Rahmen beruht auf der im Alltag
entwickelten Erzahlkompetenz der Teilnehmenden. Anders als in Inter-
viewsituationen handelt es sich bei den Stegreiferzahlungen hier jedoch nicht
um ausfuhrliche Narrationen, sondern um autobiographische Miniaturen, die
einzelne Erlebnisse und Erfahrungen fokussieren und manchmal auch meh-
rere (kleine) Ereignisse verketten. Dariber hinaus gibt es Erzdhlfragmente,
die keinen vollstandigen Erzahlbogen bilden, sondern sich auf Teile von
Erzahlungen, z.B. die Beschreibung bestimmter Orte zu einer bestimmten
Zeit, beschranken.

Im Unterschied zu Alltagssituationen reiht die Moderation auf der
Grundlage von verbalen und nonverbalen Zeichen der Teilnehmenden (z.B.
Handzeichen, zum Sprechen ansetzen) die Redebeitrage. Sie erteilt das Rede-
recht, interveniert, erinnert wenn notwendig an die kommunikativen Regeln®
und fuhrt nach etwa zwei Stunden den kommunikativen Prozess zu einem
vorlaufigen Abschluss. Inhaltliche Interventionen der Moderation sind selten,

6  Die kommunikativen Regeln fur den Gesprachskreis beruhen auf den Grundlagen
biographischer Methoden und werden zu Beginn jeder neuen thematischen Reihe in knap-
per Form vorgestellt. Sie besagen, dass die biographischen Erlebnisse und Erfahrungen der
Teilnehmenden, d.h. das Erzahlen und Zuhoren, im Mittelpunkt des Gespréachskreises ste-
hen und es nicht darum geht, Meinungen oder unterschiedliche Positionen zu diskutieren.
AuBerdem miussen die Redebeitrage im Umfang begrenzt sein, damit alle, die sich erzah-
lend beteiligen mochten, zu Wort kommen konnen.
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fuhren aber zu der Frage, aus welchen Anlassen Interventionen entstehen und
welche Folgen sie fur den inhaltlichen Verlauf und das Interaktionsgeschehen
haben.

Auch wenn das Erzahlen den Verlauf eines Gesprachskreises bestimmt,
kommen auch andere Arten von Wortbeitragen durch Teilnehmende vor.
Bisher lassen sich zwei Formen unterscheiden: Fragen stellen und Kommen-
tieren. Drei Frageformen sind zu beobachten: Die haufigste Form sind Riick-
fragen, die sich auf den Zeit und den Ort eines erzahlten Geschehens bezie-
hen, wenn diese in Erzdhlungen unklar bleiben. Diese Frageform verweist
insbesondere auf das zeitgeschichtliche Interesse der Teilnehmenden, das
eine Verortung lebensgeschichtlicher Erfahrungen in historischen Kontexten
notwendig macht. Gelegentlich stellen Teilnehmende fur sie offene Fragen in
den Raum, die an alle adressiert werden. An erzahlende Personen gestellte
Verstandnisfragen sind hingegen sehr selten, was nicht nur mit der Erzahl-
kompetenz der Teilnehmenden zu tun hat, sondern auch damit, dass die Zeit
fur einzelne Beitrage durch das Erzahlinteresse der anderen Teilnehmenden
begrenzt wird, die immer schon darauf warten, dass sie an der Reihe sind.
Auch erzahlgenerierende Nachfragen sind deshalb selten und werden nahezu
ausschlieflich von der Moderation gestellt.

Die differenzierte Analyse des Materials zeigt, dass jede Erzahlung an
eine oder mehrere vorangegangene Erzahlungen anschlie3t und als Variation,
Erganzung oder Gegengeschichte immer auch eine Kommentierung vorheri-
ger Redebeitrage darstellt. Zwei weitere, sehr gegensatzliche, aber wieder-
kehrende Formen des Kommentierens sind Witze und die Bekundung von
Anteilnahme beispielsweise in Reaktion auf Erzéhlungen uber dramatische
Erlebnisse und Erfahrungen, die nicht haufig sind, aber auch vorkommen.”

Erst im Laufe meiner Beobachtungen ist mir aufgefallen, dass das Zuho-
ren noch bedeutsamer ist als das Erzahlen, weil die Teilnehmenden die uber-
wiegende Zeit mit Zuhoren verbringen und manche Teilnehmende sogar
ausschlieflich zum Zuhoren kommen und sich nie erziahlend beteiligen.
Gleichzeitig entzieht sich das Zuhoren in erheblichem Mafle einer teilneh-
menden Beobachtung. Es lie3e sich als korperliche Haltung beschreiben und
ist der Selbstbeobachtung zugianglich, aber was die TeilnehmerInnen horen,
bleibt mir als Ethnographin verborgen. Allerdings lasst sich in der Analyse
der Erzahlbeitrage durchaus rekonstruieren, wie Themen aufgenommen,
weitergefuhrt, fallengelassen und unter Umstanden zu einem spateren Zeit-

7  Hier zeigt sich eine fur diesen Kontext spezifische Form des Umgangs mit dramatischen
Erlebnissen und Erfahrungen. Sie konnen erzahlt werden und finden Gehor, werden jedoch
nicht kommunikativ bearbeitet. Oder anders gesagt, die Bearbeitung solcher Erzahlungen
ist eher eine beilaufige, sie besteht darin, ihnen einen Platz in diesem kommunikativen Zu-
sammenhang einzuraumen. Sie werden zu einem Teil des in der Gruppe geteilten Wissens,
was auch eine Form von Anerkennung darstellt.
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punkt wieder aufgegriffen werden. Die vielfaltigen Verbindungen zwischen
den individuellen Erzahlungen lassen sich auch als Hinweis auf sehr genaues
Zuhoren lesen und zeigen, wie im Zuhoren permanent Verkntipfungen zwi-
schen den eigenen Erfahrungen und den Erfahrungen der anderen hergestellt
werden.

3. Mdoglichkeiten einer praxeologischen
Lernkulturforschung

Auf der Grundlage der exemplarischen Darstellung und Analyse eines Lern-
arrangements der kulturellen Erwachsenenbildung mochte ich an dieser Stelle
noch einmal die Moglichkeiten einer praxeologischen Lernkulturforschung
konkretisieren. Drei Punkte sind mir besonders wichtig:

Eine praxeologische Perspektive, die mit den Mitteln der teilnehmenden
Beobachtung arbeitet, ermoglicht es zu verstehen, wie das raumlich-materi-
elle Arrangement einer Bildungssituation die Interaktionsprozesse vorstruktu-
riert oder — mit Goffman gesprochen — die wesentlichen Parameter der Inter-
aktionsordnung festlegt, die sich darin zwischen den Beteiligten entfalten
kann. Am prasentierten Beispiel zeigt sich insbesondere, wie die Sitzordnung
und die auf dem Tisch platzierten Dinge die Moglichkeiten des Sprechens
und Zuhdrens mitbestimmen und damit unter anderem zu einer Formalisie-
rung der wechselseitigen Ansprache beitragen.

Eine praxeologische Perspektive bietet einen Zugang dazu, Handlungs-
routinen und habitualisierte Praktiken der an einer organisierten Lernsituation
beteiligten Akteure zu rekonstruieren. Diese sind einer konkreten Lernsitua-
tion in der Erwachsenenbildung immer schon vorgiangig und nicht ohne wei-
teres veranderbar. Wie am Beispiel deutlich wurde, handelt es sich beim
Erzahlen, Zuhoren, Fragen, Kommentieren und Moderieren um sehr allge-
meine Praxisformen, die in nahezu allen Lernsituationen vorkommen.
Gleichwohl sind noch andere Praxisformen denkbar, die in der vorgestellten
Situation keine Rolle spielen, wie beispielsweise das Schreiben oder das
Zeigen. Die Rekonstruktion der in Lernsituationen typischerweise vorkom-
menden Praxisformen, ihrer Variationen und ihres interaktiven Vollzugs sind
auch ein Ansatzpunkt dafur, zu verstehen, warum sich Lernkulturen nur sehr
langsam verandern, obwohl es sich keineswegs um starre, unveranderbare
Interaktionsroutinen handelt. Inwiefern sich aus einer solchen Analyseper-
spektive auch Anregungen fur die Gestaltung von Lernarrangements entwi-
ckeln lassen, kann vorerst nicht gesagt werden.

Mit der fur die praxeologische Perspektive typischen Priferenz fur die
teilnehmende Beobachtung sind jedoch auch bestimmte Erkenntnisgrenzen
verbunden. Dies wurde ansatzweise am Beispiel des Zuhorens deutlich. Was
Teilnehmende horen, wie sie das Gehorte mit ihren eigenen Erfahrungen
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verbinden und daraus moglicherweise neue Selbst- und Welteinsichten kon-
struieren, entzieht sich der direkten Beobachtung. Dies kann man als Be-
schrankung verstehen und nach methodischen Moglichkeiten suchen, indivi-
duelle Verstehensprozesse beispielsweise uiber Interviews doch noch zu-
ganglich zu machen. Die Ethnographie als methodenpluraler Forschungs-
zugang erlaubt das nicht nur, sondern empfiehlt ausdrucklich, tiber den
Methodeneinsatz gegenstandsangemessen zu entscheiden. Man kann in der
Beschrankung auf die Beobachtung aber auch das besondere Potenzial eines
solchen Ansatzes sehen, der die Analyse auf die raumlich-materielle Situie-
rung und die kommunikativen und interaktiven Prozesse, in denen Lernen
stattfindet, fokussiert, und darauf verzichten, sich erneut auf die Perspektive
des lernenden Individuums festzulegen.

Insofern versteht sich dieser Beitrag auch als ein Pladoyer dafur, den sich
jungst in der Lernkulturforschung abzeichnenden Richtungswechsel von
einer programmatischen Gestaltungsperspektive hin zu einer empirisch-re-
konstruktiven Perspektive fortzusetzen, um besser zu verstehen, was Teil-
nehmende und Professionelle in organisierten Lernsituationen praktisch tun
und wie sie dieses Tun aufeinander abstimmen.
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Sara Becker/Daniel Otto

Lernkulturen im (Klima-)Wandel. Digital
Storytelling zur Kompetenzvermittlung in
interkulturellen Lehr-Lernsettings

Einleitung

Ende des Jahres 2010 begann mit dem Arabischen Frithling ein Prozess des
demokratischen Aufstandes in vielen Staaten der Maghreb-Region. Aus-
gangspunkt dieses Prozesses war Tunesien, das seitdem als (einziger) demo-
kratischer Erfolgsfall eine Sonderrolle im Arabischen Fruthling einnimmt.

Bildung nimmt in Gesellschaften, die sich in einem Ubergangsprozess
hin zur Etablierung einer demokratischen Kultur befinden, eine zentrale Rolle
ein und bildet eine notwendige Voraussetzung fur demokratische Partizipa-
tion. Umweltbildung und das damit verbundene Konzept der Nachhaltigen
Entwicklung sind ein Kernelement fur den nachhaltigen Umgang mit Res-
sourcen.

Eine zentrale Aufgabe einer Bildung fur Nachhaltige Entwicklung im
Rahmen der internationalen Hochschulkooperation sind innovative Lehrkon-
zepte fur den studentischen Austausch und das interkulturelle Lernen. Die
unterschiedlichen Lernkulturen muissen dabei als eine besondere Herausfor-
derung beruicksichtigt werden. Wir argumentieren in diesem Artikel, dass das
Digital Storytelling (DS) eine innovative Lernmethode darstellt, um in inter-
kulturellen Kontexten zur Kompetenzvermittlung fur den Umgang mit The-
men der Nachhaltigen Entwicklung beizutragen. In Anlehnung an den durch
den Bologna-Prozess vollzogenen Wandel zur Lernergebnisorientierung
verstehen wir Kompetenzen als ,,nachgewiesene Fahigkeiten, Kenntnisse,
Fertigkeiten sowie personliche, soziale und/oder methodische Fahigkeiten in
Arbeits- oder Lernsituationen® (Schermutzki 2008: 5).

Die Eignung des DS belegen wir anhand der Auswertung eines Lehr- und
Forschungsprojektes im Rahmen einer internationalen universitaren Koope-
ration im Bereich der (Weiter-)Bildung. Fur das Projekt wurde als theoriege-
leitete Arbeitshypothese davon ausgegangen, dass die Methode des DS in
einer herausfordernden Lernkultur, verstanden als interdisziplindres und
interkulturelles Lernarrangement, zum Kompetenzerwerb im Bereich Nach-
haltige Entwicklung beitragt. Das untersuchte Fallbeispiel bildet ein zweijah-
riges, vom DAAD mit Mitteln des Auswartigen Amtes gefordertes Koopera-
tionsprojekt Living with Climate Change — a Digital Story zwischen dem
Masterstudiengang Umweltwissenschaften der FernUniversitat in Hagen und
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dem Masterstudiengang Okotourismus der Virtuellen Universitat Tunis.
Beide sind Weiterbildungsstudiengdnge und interdisziplinar ausgerichtet.

1. Der Klimawandel als Kernproblem Nachhaltiger
Entwicklung

Der Klimawandel kann als das bedeutendste internationale Umweltproblem
bezeichnet werden und bildet dementsprechend ein Kernthema der Nachhal-
tigen Entwicklung (de Haan 2002). Eine Erderwarmung uber das von der
internationalen politischen Gemeinschaft tibereinstimmend mit der Klima-
wissenschaft definierte 2-Grad-Ziel hinaus kann in seinen Auswirkungen
kaum tiberschitzt werden (Otto 2015).

Aus dieser Problemkonstitution und -dimension des Klimawandels ergibt
sich ferner ein bildungspolitischer Auftrag, den Klimawandel als Thema in
der universitaren Bildung zu verankern (Wilson 2012). Dabei muss bertick-
sichtigt werden, dass der Klimawandel nur aus einer holistischen Perspektive
heraus verstanden werden kann. Anders als rein lokale Umweltprobleme
(z.B. Gewasserschutz) ist der Klimawandel durch seine regionale oder sekto-
rale Entgrenzung gekennzeichnet. An der wissenschaftlichen Erforschung der
Grinde und Folgen des Klimawandels sind sowohl Natur- und Ingenieur-
wissenschaften als auch Rechts-, Sozial- und Wirtschaftswissenschaften
beteiligt. Internationale Kooperationsprojekte im Bereich der Weiterbildung
stehen deshalb vor der Herausforderung, die Multidimensionalitait und
Interdisziplinaritat des Klimawandels herauszuarbeiten und gezielt auf die
unterschiedliche Betroffenheit und das divergierende Problembewusstsein
unterschiedlicher Lander einzugehen (Breitmeier/Otto 2012). Unterschiedli-
che kollektive und individuelle Deutungsmuster betroffener Personen und
Gesellschaften sichtbar zu machen, kann zu einem gegenseitigen Lernprozess
beitragen (Abbott/Wilson 2015). Besonders letzterer Aspekt muss die
Zielvorstellung internationaler Kooperationen bilden, da dort unterschiedli-
che Deutungen verstarkt zu erwarten sind.

2. Interkulturelle Umweltbildung und Lernkulturen

Aus dem oben beschriebenen Anspruch einer interdisziplinaren und inter-
kulturellen Kompetenzvermittlung fur das Klimawandelproblem an eine
heterogene studentische Zielgruppe ergibt sich die Herausforderung, eine
entsprechende Lernkultur mit geeigneten didaktischen Methoden fur die
Kompetenzvermittlung zu etablieren.

Versteht man den sehr uneinheitlich definierten und in vielen Kontexten
angewandten Begriff der Lernkultur basal als eine kulturell und gesell-
schaftspolitisch konstituierte Handlungsorientierung in Lern- und Lehrarran-
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gements, wird die didaktische Herausforderung im internationalen Kontext
besonders deutlich. Im nordafrikanischen Raum sowie im Nahen und Mittle-
ren Osten scheint das Defizit einer produktiven und partizipativen Lernkultur
evident. So zeigt die Analyse zahlreicher Lander dieser Regionen, dass die
schulische und universitare Lernkultur noch immer (zu) stark auf das repro-
duktive, autoritative Wissen ausgerichtet ist, wahrend die Befahigung zu
kreativen und eigestandigen Denkweisen grofitenteils fehlt (Mattes 2004:
222). Aber auch im deutschsprachigen Raum herrscht — abgesehen von einer
Debatte uber die genaue Begriffsbestimmung — eine Auseinandersetzung
dartiber, wo und wie neue Lernkulturen entstehen (sollen) (Felbinger 2010).
Damit steht die universitire Weiterbildung vor der Herausforderung, neue
Lernkulturen fur die an sie gestellten Anforderungen der Kompetenzvermitt-
lung zu etablieren. Der durch die Debatte uber neue Lernkulturen initiierte
Paradigmenwechsel hat als konsensuale Basis etabliert, dass der Lernende im
Mittelpunkt des Lernprozesses steht und dessen Eigenstindigkeit sowie die
gezielte Kompetenzentwicklung gefordert werden sollen (ebd.: 67).

In der Literatur sind bereits zahlreiche neue Lernkulturen fur den Bereich
der Weiterbildung identifiziert worden (SchuiSler/Thurnes 2012). Dennoch
konnen nicht beliebige Lernkulturen fur spezifische Lerninhalte adaptiert
werden. Eine unserer Meinung nach bisher im Kontext der Weiterbildung
vergleichsweise wenig thematisierte, aber innovative didaktische Methode
bildet das DS.

3. DS fir die Kompetenzvermittlung im Bereich
Klimawandel

Wenn der Begriff des Storytellings in den Debatten tiber die zukuinftige Aus-
gestaltung von neuen Lernkulturen im hochschulischen Bereich Erwahnung
findet (Konig 2009), so scheint dies auf den ersten Blick paradox. Die Grund-
idee des Storytellings als die narrative Weitergabe expliziten, aber vor allem
impliziten Wissens, zahlt zu einer der altesten Methoden der Ubermittlung
von Wissen. Lebendiges, metaphorisches Erzéhlen und ein aktives Einbinden
der Zuhorenden in die Geschichte fuhrt zu einer verbesserten Erinnerbarkeit
bei den Rezipienten. Mit Beginn der 1990er Jahre wurde der Einsatz des
Storytellings als didaktische Methode in der Unterrichtsforschung vermehrt
diskutiert (Egan 1989). In Schulen und der universitaren Lehre wird Storytel-
ling primar eigesetzt, um komplexe Sachverhalte besser zu vermitteln
(FloBmann 2014; Schekatz-Schopmeier 2010).

Bezeichnet das Storytelling zusammengefasst eine tradierte und mittler-
weile etablierte Form der Wissensvermittlung, so hat sich das Konzept des
DS erst in den letzten Jahren etabliert (Robin/McNeil 2012). Der Zusatz
Digital erweitert das Storytelling um die Moglichkeit, digitale Techniken wie
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Mobiltelefone oder Videobearbeitungssoftware sowie soziale Netzwerke oder
Videoportale fur die Produktion und Verbreitung von Geschichten nutzbar zu
machen (Otto 2014). Untersuchungen uiber den didaktischen Mehrwert des
DS zeigen einen iberwiegend positiven Befund (Robin 2006). Mehrere Stu-
dien uiber die Anwendung von DS in der Lehre verweisen auf eine Kompe-
tenzsteigerung der Teilnehmenden im Umgang mit digitalen Medien, eine
erhohte Lernmotivation sowie gesteigertes Engagement (Dogan/Robin 2008).
Grunde hierfur finden sich primar in dem strukturellen Aufbau eines DS-
Prozesses. Der Prozess der Konzeption und praktischen Umsetzung einer
Story ruckt die selbstgesteuerte studentische Interaktion in den Vordergrund
des Lernprozesses. Didaktisch verandert sich damit die Lernsituation von
einem lehrerorientierten zu einem studierendenorientierten Lernen. Da der
DS-Prozess meist in kleineren Gruppen stattfindet, arbeiten diese itberwie-
gend autonom, die Lehrenden greifen nur bei gravierenden Problemen ein.
Gruppenarbeit steigert die Motivation und fordert durch soziale Kontrolle die
Verbindlichkeit der Mitarbeit. Die konzeptionelle Freiheit fur die inhaltliche
Gestaltung fuhrt dazu, dass die Studierenden eigene Ideen und Meinungen
einbringen und umsetzen konnen. Besonders bei heterogenen Gruppen kon-
nen unterschiedliche Sichtweisen auf ein Thema aufgenommen werden. Die
filmische Umsetzung fordert in erster Linie den Umgang mit digitalen Me-
dien. Wichtig ist zu beachten, dass beim DS der Lernprozess im Vordergrund
steht und nicht das filmische Ergebnis der digitalen Story selbst. Mit den
heute groftenteils kostenlos verfugbaren Techniken lassen sich jedoch bereits
anspruchsvolle Projekte umsetzen.

Zusammengefasst bietet DS eine vielversprechende Lernmethode zur
Kompetenzentwicklung in vielen Bereichen. Im Ruckgriff auf Robin (2006)
erhoht der Einsatz des DS u.a. folgende Kompetenzen:

= Forschungskompetenz: Dokumentieren einer Geschichte, Finden und
Analysieren von relevanten Informationen.

= Problemlosungskompetenz: Fahigkeit, Entscheidungsfindungsprozesse zu
steuern und verschiedene Hiirden im Verlauf dieses Prozesses zu uiber-
winden.

= [nterpersonale Kompetenz: Fahigkeit, in einer Gruppe zu arbeiten und
unterschiedliche Rollenverteilungen festzulegen.

= Technologiekompetenz: Fahigkeit, eine Vielzahl unterschiedlicher digita-
ler Werkzeuge wie Videokameras, Mikrofone, Videosoftware zu nutzen.

4. Fallstudie: Living with Climate Change — a Digital
Story

Die praktische Anwendung des DS als Lernmethode erfolgte in dem zweijah-
rigen deutsch-tunesischen Kooperationsprojekt Living with Climate Change —
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a Digital Story. Das Kooperationsmodul wurde in den Jahren 2013 und 2014
als 5-ECTS-Modul in einem dreimonatigen blended learning-Ansatz gemein-
sam in beiden Masterstudiengdngen angeboten. 2013 nahmen insgesamt 26
Studierende, 2014 20 Studierende teil. Da der tunesische Masterstudiengang
allen Studierenden der Region offen steht, stammten die Teilnehmenden u.a.
aus Algerien, Marokko und dem Libanon.

Lernziel war die Kompetenzvermittlung fur den Umgang mit dem Kli-
mawandel als einem Kernproblem Nachhaltiger Entwicklung. Angestrebte
Lernergebnisse waren:

= Fahigkeit, den Klimawandel als interdisziplinares Problem zu erfassen
und zu kommunizieren;

= Fahigkeit, die unterschiedlichen Wahrnehmungen des Klimawandels
uberindividuell und gesellschaftstibergreifend zu verstehen;

= Unterschiedliche Wissensformen (Experten, Laien usw.) einordnen und
bewerten;

= Zusammenarbeit in interdisziplinaren und multikulturellen Gruppen.

DS wurde als didaktische Methode gewahlt, um zu einem Kompetenzgewinn
in diesen Bereichen und einer allgemein erhdhten Lernmotivation beizutra-
gen. Didaktisch wurde das Modul in drei Phasen untereilt: Eine Vorberei-
tungsphase, eine Gruppenarbeitsphase und eine Reflexionsphase.

Die Vorbereitungsphase beinhaltete das Erarbeiten von ausgewahlten
interdisziplinaren Texten uber das Problem des Klimawandels. Die Texte
waren virtuell in einer Lernplattform verfugbar, die ein tunesischer und ein
deutscher Tutor gemeinsam betreuten. Die Studierenden konnten sich in der
Lernplattform untereinander auszutauschen. Der erste von zwei Workshops
in Hamburg bildete den Auftakt der Gruppenarbeitsphase. Im Mittelpunkt
stand das Erlernen der grundlegenden Techniken des DS. Weiterhin wurden
Expertenvortrage tiber die Auswirkungen des Klimawandels in Deutschland
gehalten. Eine Exkursion zu einem Klimaanpassungsprojekt ermoglichte den
Studierenden erste Versuche der Umsetzung eines kleineren Filmprojektes.
Zum Ende des Workshops bildeten die Studierenden Gruppen von 4-5 Perso-
nen, mit der Aufgabe, eine Digital Story zu einem ausgewdhlten Themenbe-
reich des Klimawandels zu erstellen. Das gewahlte Thema sollte aus unter-
schiedlichen diszipliniaren und nationalen Perspektiven dargestellt werden.
Die Digital Story sollte unterschiedliche Wissensformen (Experte, Laie etc.)
einbeziehen.

Die in der virtuellen Gruppenphase durchgefiihrte Zusammenarbeit zur
Erstellung einer Digital Story fand in Anlehnung an Morras acht Schritte fur
den DS-Prozess statt (2013). Um den Lernprozess uberprifen zu konnen,
wurde nach 4 Wochen das Storyboard (Schritt 4) bei den Tutoren eingereicht,
die eine konstruktive Riickmeldung tiber Verbesserungsmoglichkeit gaben.
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Step One:
- Come up with an idea §
Step Eight: Step Two:
Feedback and Reflect Research/Explore/Learn
f Digital N
Step Seven: Storytelhn g Step Three:
Share Write/Script
k Process ¢
Step Six: Step Four:
Put It All Together Storyboard/Plan

\ Step Five: K
Gather/Create Video
Abb.1: 8 Steps to Great Digital Storytelling (Morra 2013)

Nach der virtuellen Gruppenarbeitsphase fand ein funftagiger Workshop in
Tunis statt. Ziel war die Finalisierung der Digital Story und die gemeinsame
Prasentation und Diskussion der Projekte. Dartiber hinaus gab es Experten-
vortrage uUber die Folgen des Klimawandels in Tunesien sowie eine Ex-
kursion zu Klimaanpassungsprojekten in der Region.

Der Gruppenarbeitsphase folgte eine Reflexionsphase. Die Gruppenre-
flexion begann bereits am Ende des Workshops in Tunis mit einer offenen
Feedbackrunde. Anschliefend sollten die Studierenden ihre Erfahrungen im
Modul in einem maximal funfseitigen Individual Reflection Report (IRR)
reflektieren. Das von Petranek (2000) und seinem Konzept des written
debriefing inspirierte Vorgehen postuliert, dass eine erneute Auseinanderset-
zung mit Ereignissen und gemachten Erfahrungen zu einem vertieften Erin-
nern und dadurch zu einem besseren Verarbeiten von Erlebnissen fuhrt. Um
eigenen Gedanken Raum zu lassen, wird fur den Bericht keine klare inhaltli-
che Struktur vorgegeben, sondern nur eine Liste mit moglichen Oberthemen
zur Diskussion genannt. Die Studierenden miissen somit nicht auf alle As-
pekte eingehen, sondern konnen eigene inhaltliche Schwerpunkte setzen.
Dieses Vorgehen ermoglicht es den Lehrenden, vertiefte Einblicke in die
Lernerfahrungen und subjektiven Gedankengange der Studierenden zu erlan-
gen. Gleichzeitig dienen die Berichte auch als eine zentrale Quelle fur die
Evaluation der Lernergebnisse.
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5. Analyse

Durch eine ex-post-Analyse wird der Mehrwert des DS als Lernmethode fur
die Kompetenzentwicklung in der Erwachsenenpadagogik kritisch uiberprift.
Bisher finden sich im deutschsprachigen Raum hierzu keine aussagekraftigen
Studien, so dass auf Basis der englischsprachigen Literatur konfirmatorisch
vorgegangen wurde. Fur die Uberprifung der deduzierten Thesen wurde
methodisch auf die teilnehmende Beobachtung der Tutoren wihrend des
Moduls (Kawulich 2005) sowie auf die qualitative Inhaltsanalyse der 38 ein-
gereichten IRRs unter Verwendung induktiver Kategorienbildung (Mayring
2010) zuruckgegriffen. Die Methode erlaubt sowohl eine Auszihlung als
auch eine Interpretation der Kodierungen.
Folgende zwei Thesen wurden auf Basis der Literatur entwickelt:

These 1: Die entwickelte Problemlosungs- und Forschungskompetenz im
Rahmen des DS-Prozesses fuhrt dazu, die Vernetztheit und Multi-
dimensionalitat des Klimaproblems zu erkennen und den Klima-
wandel als interdisziplindres Mehrebenenproblem zu begreifen.

These 2: Die interpersonale und interkulturelle Zusammenarbeit bei der
Erstellung der Digital Story fuhrt zur Reflexion eigener kultureller
Leitbilder und zur Erhohung interkultureller Sensibilitat.

5.1 These 1: Inhaltliche Kompetenz

Zwei Drittel der Studierenden gaben an, dass ihr zuvor eher national gefarb-
ter Blick um eine transnationale Mehrebenenperspektive erganzt wurde (vgl.
Abb. 2). Durch ihre Teilnahme an dem Projekt sind sie in der Lage, sich in
die klimapolitischen Sichtweisen, Prioritaten und spezifischen Herangehens-
weisen von Menschen aus dem jeweiligen anderen Kulturkreis hineinzuver-
setzen und haben ein multidisziplinares Verstandnis des Klimawandels ent-
wickelt. Diese Befunde werden z.B. in folgenden Aussagen deutlich:

»[...] it now seems obvious to me that [...] a purely ,meteorological® or
,natural sciences‘ approach to climate change is becoming increasingly
inadequate to understand its social and personal consequences” (IRRa,
2013).

,.Since we had the opportunity to interact with the local people in North
Africa, [...] I have a genuine idea about how they understand climate
change and deal with it” (IRRc, 2014).
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Abb. 2: Problemlosungs- und Forschungskompetenz (eigene Darstellung)

Die von 8 Studierenden hervorgehobene Schwierigkeit, die zum Projektstart
bereitgestellten theoretischen Informationen zu verstehen (vgl. Abb. 3), lasst
sich insbesondere auf die fachliche Heterogenitat der Teilnehmenden zuriick-
fuhren. Umso bedeutsamer war es, dass in der Gruppenarbeit ein Austausch
unterschiedlicher Fachdisziplinen ermoglicht wurde, wodurch eine gemein-
same Verstandnisbasis geschaffen wurde.

Rund die Halfte der Studierenden gab an, dass die Erarbeitung der eige-
nen Digital Story ihre Fahigkeit gefordert hat, klimawissenschaftliche Fakten
zu kommunizieren und damit theoretisches Wissen praktisch umzusetzen
(vgl. Abb. 2).

Der Lernerfolg im Hinblick auf die Vernetztheit und Multidimensionali-
tat des Klimawandels sowie hinsichtlich der Kommunikationsfahigkeit der
Studierenden wurde auch seitens des Dozententeams bestatigt. So lief3 sich
im Projektverlauf eine deutliche Veranderung der Diskussionsprozesse fest-
stellen. Argumentierten die Teilnehmenden bei ihrem ersten Treffen haufig
noch stark aus der eigenen nationalen und disziplinaren Perspektive heraus,
wurden die Diskussionen in den Kleingruppen zunehmend differenzierter und
interdisziplinarer.
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5.2 These 2: Interkulturelle Kompetenz
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25

Gruppenarbeit: Gewinn und effektiv
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Abb. 3: Interkulturelle und interpersonale Interaktion (n38) (eigene Darstellung)

Neben der Kompetenzvermittlung im Bereich Klimawandel leistete das Pro-
jekt einen Beitrag zur Steigerung der interkulturellen Sensibilitit sowie zur
kritischen Reflexion eigener kultureller Leitbilder. Zwei Drittel der Studie-
renden hoben in ihren IRRs den Mehrwert der interkulturellen Begegnung
hervor und bewerteten die didaktische Methode der Arbeit in internationalen
Teams als effektiv und gewinnbringend (vgl. Abb. 3).

,-Although the concept of mixing Tunisian and German students when
forming the groups added an extra challenge to the workshop, it was one
of the most valuable experiences (IRRh, 2013).

Allen Gruppen ist es — trotz der anfanglich teilweise stark hervorgetretenen
kulturellen Unterschiede, Sprachbarrieren sowie unterschiedlicher Arbeits-
einstellungen (vgl. Abb. 3) — gelungen, als Team zusammenzuarbeiten, sich
auf ein Thema fur ihre Digital Story zu einigen, ein gemeinsames Konzept-
papier einzureichen und einen gemeinsamen Film zu produzieren. Viele
Studierende hoben den motivierenden Effekt der Gruppenarbeit hervor; die
Kleingruppen boten einen Rahmen, Gleichgesinnte zu treffen und zu erleben,
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dass das gemeinsame Interesse am Thema ein verbindendes Element jenseits
kultureller Barrieren ermoglichte:

»[-..] on the one hand (the group was) very heterogeneous, on the other
hand united in a common understanding of the importance to act on envi-
ronmental issues (IRRi, 2014).

Viele Studierende reflektierten in ihren Berichten die anfangs (unerwartet)
schwierige Zusammenarbeit in den kulturell heterogenen Teams und die
Suche nach einem gemeinsamen Weg des Verstandnisses:

,»At the beginning the culture mix was an obstacle for efficient communi-
cation and good group work. [...] It needed some time to find the right
way for communication and a mode of operation* (IRRe, 2014).

,,Also cultural differences occurred: We could see an affectation to emo-
tional aspects [...] expressed by the ,south® and a more objective [...]
point of view shown by the ,north‘. So we had to integrate the differ-
ences and create a manifold but nevertheless homogeneous film project™
(IRRf, 2013).

Den IRRs lasst sich insgesamt entnehmen, dass die Teilnehmenden an der
Herausforderung der internationalen Teamarbeit gewachsen sind und wert-
volle interkulturelle Kompetenzen entwickelt haben. Diese Sichtweise wurde
von den Koordinatorinnen und Koordinatoren einhellig bestatigt.

.From a cultural point of view, I learned a lot about intercultural com-
munication and behavior. Working in intercultural teams opens new
points of view* (IRRg, 2014).

Besonders positiv ist, dass viele Studierende in ihren IRRs die Reflexion des
eigenen kulturellen Konzepts als Lernerfolg unterstrichen (vgl. Abb. 3). Ins-
besondere deutsche Teilnehmende entwickelten ein besseres Verstandnis fur
die Folgen des Klimawandels in Entwicklungslandern und die privilegierte
Position des globalen Nordens. Exemplarisch wird dies im folgenden Zitat
deutlich:

My view on the impacts of climate change has changed. [...] In Ger-
many, we are really privileged while working against the impacts of cli-
mate change. Other less developed countries have to face the challenges
without support from the governments and do not have the financial and
technical possibilities” (IRRb, 2014).
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Fazit

Ziel dieses Artikels war die Untersuchung des DS als didaktische Methode
zur Vermittlung von Bildung fur Nachhaltige Entwicklung in interkulturellen
Lehr-Lernsettings. Die Ergebnisse der Analyse leisten einen Beitrag zu den
in der Erwachsenen- und Weiterbildung gefithrten Diskursen uber die zu-
nehmende Entgrenzung des Lernens (Arnold 2012) und den Einfluss unter-
schiedlicher Lernkulturen (Gieseke 2009). Wie die Untersuchung zeigt, ge-
lingt es durch die didaktische Methode des DS, eine produktive Lernkultur
vor einem interkulturellen und interdisziplinaren Hintergrund zu etablieren.
Die Analyse bestatigte unsere Thesen hinsichtlich des Potenzials von DS,
sowohl inhaltliche als auch interkulturelle Kompetenzen zu vermitteln. Ers-
tens erlangten die Studierenden durch ihre Teilnahme ein besseres Verstand-
nis fur den Klimawandel als multidimensionales und interdisziplinares
Mehrebenenproblem. Zweitens forderte die Gruppenarbeit die interkulturelle
Sensibilitat der Teilnehmenden, ihre Fahigkeit zur Selbstreflektion und zur
interkulturellen Kompromissfindung. Die bisher uiberwiegend englischspra-
chigen Forschungsbefunde zum DS konnten wir in unserer Untersuchung
bestatigen und auf den Bereich der Erwachsenenpadagogik tibertragen. Auch
in Blended-Learning-Formaten lasst sich DS als didaktische Methode erfolg-
reich integrieren und umsetzen. Interessant ware es, in zukunftigen For-
schungsvorhaben zu prifen, ob sich die Methode des DS auch auf andere
Themenbereiche der Weiterbildung ubertragen lieBe. Weiterhin muss der
Mehrwert des DS relational zu anderen didaktischen Methoden kritisch ge-
pruft werden.
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Anndherung differenter Lernkulturen als
Voraussetzung flir Durchlassigkeit

1. Einleitung

Das Lebenslange Lernen zielt als eines der Kernthemen des Bologna-Prozes-
ses unter anderem auf die horizontale und vertikale Durchlassigkeit in einem
vernetzten Bildungssystem ab, das flexible Bildungswege fur unterschiedli-
che Zielgruppen ermoglichen soll. Unmittelbar damit verbunden ist die
Frage, wie sich hochschulische und auflerhochschulische Lernkulturen mit
dem Ziel der Durchlassigkeit aneinander annahern konnen. Durch die in der
Vergangenheit starre Abschottung zwischen hochschulischer und aufierhoch-
schulischer Bildung besteht ein hoher Bedarf nach Instrumenten zur Schaf-
fung von Durchléssigkeit. Projekte wie die ,ANKOM Initiative*! (2004-
2015) oder der Bundeswettbewerb ,Aufstieg durch Bildung: offene Hoch-
schulen? (2011-2020) haben bereits einen wichtigen Beitrag zur Offnung der
Hochschulen und zur Durchlassigkeit zwischen den Bildungssystemen ge-
leistet. So wurden vielfaltige Verfahren entwickelt, durch die erfolgreich
abgeschlossene Ausbildungen aus dem Feld der beruflichen Bildung auf
Studienprogramme angerechnet werden konnen’. Auch fur den Bereich der
non-formal und informell erworbenen Kompetenzen liegen Konzepte vor, die
Kompetenzen mit den Zielen der Zulassung zu Studienprogrammen oder der
Verkiirzung des zu studierenden Workloads fur Studienangebote anrechenbar
zu machen.* Die Gestaltung von Durchlassigkeit kann demnach als ein
Instrument betrachtet werden, der starken gegenseitigen Abgrenzung von
hochschulischer und aulerhochschulischer Bildung entgegenzuwirken.

Bei den bisher entwickelten Konzepten und Verfahren zur Durchléssig-
keit handelt es sich jedoch meist um einzelne Studienangebote und Initiati-
ven. Eine Einbettung dieser einzelnen Angebote in die Hochschullandschaft
ist bislang in der Breite nicht gelungen. Hierfur erscheint eine Annaherung
der unterschiedlichen Lernkulturen von hochschulischer und auferhochschu-
lischer Bildung notwendig. Dieser Annaherungsprozess stellt sich auf unter-

1 Ausfuhrliche Informationen unter: http://ankom.his.de.

Ausfuhrliche Informationen unter: www.wettbewerb-offene-hochschulen-bmbf.de.

3 Vergleiche hierzu auch das ,AnKE-Anrechnungsverfahren. Anrechnung der Kompetenzen
von Erzieherinnen und Erziehern auf den Bachelor ,Soziale Arbeit® der Frankfurt University
of Applied Sciences. https://www .frankfurt-university.de/?id=5940.

4 Vergleiche hierzu den Weiterbildungsstudiengang ,Innovationsmanagement® der Techni-
schen Hochschule Mittelhessen. www.weiterbildung.studiumplus.de.


http://ankom.his.de
http://www.wettbewerb-offene-hochschulen-bmbf.de
https://www.frankfurt-university.de/?id=5940
http://www.weiterbildung.studiumplus.de
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schiedlichen Ebenen als hoch voraussetzungsreich dar. Nuissl und
Dollhausen betonen als zentrale Herausforderung der kooperativen Pro-
grammentwicklung ,.die kommunikative Konfrontation und Aushandlung
von unterschiedlichen Sichtweisen und Auffassungen dartiber, welche Ziele
mit Angeboten und Programmen verfolgt werden sollen und welche externen
und organisationsinternen Bedingungen dabei zu beruicksichtigen sind*
(Nuissl/Dollhausen 2011: 121). Gieseke stellt ,,[...] in der Praxis nicht An-
passung, sondern eine Angleichung der Positionen durch Aushandlung, meint
Abstimmung, meint, so gesehen, auch Optimierung der Bedarf- und
BedurfniserschlieBung fur die Programmentwicklung (Gieseke 2008: 105)
in den Vordergrund. Demnach sind Verfahren der Programmentwicklung
»[...] dialogische Bedarfsanalysen, Angebotsvergleiche, didaktische Le-
bensweltanalysen, Beratungskonzepte [und] Zielgruppenplanungen® (ebd.
2003: 196). Zink weist darauf hin, dass sich die kooperative Angebotsent-
wicklung in der wissenschaftlichen Weiterbildung durch eine Triade aus-
zeichnet, ,,die sich aus Hochschulen’, institutionellen und individuellen Ab-
nehmenden zusammensetzt und sich durch diese Konstellation auch eindeutig
von der grundstandigen Lehre unterscheidet® (Zink 2013: 144). Die unter-
schiedlichen Aspekte machen deutlich, wie hoch komplex und vorausset-
zungsreich sich eine Annaherung differenter Lernkulturen darstellt.

Anhand der Beschreibung eines kooperativen Programmentwicklungs-
prozesses in der wissenschaftlichen Weiterbildung, der nachtraglich reflek-
tiert und darauthin auf die lernkulturelle Annaherung von beruflicher und
hochschulischer Bildung uibertragen wird, soll der Frage nachgegangen wer-
den, welche zentrale Bedeutung die Annaherung differenter Lernkulturen fur
die Durchléssigkeit zwischen den Bildungsbereichen hat.

Zu diesem Zweck erfolgt die Darstellung der lernkulturellen Annaherung
mit einem besonderen Fokus auf den Aspekt der Durchlassigkeit am Beispiel
eines zwischen einer Hochschule und einer Volkshochschule kooperativ
entwickelten Zertifikatskurses. Dieses Studienprogramm wurde im Rahmen
eines im Bund-Lander-Wettbewerb ,Aufstieg durch Bildung: offene Hoch-
schulen‘ geforderten Verbundprojektes entwickelt. Ein zentraler Faktor fur
die Entscheidung zur Programmentwicklung bestand darin, die Durchlassig-
keit zwischen dem hochschulischen und dem auferhochschulischen Bil-
dungsbereich voranzutreiben. Dabei ist als herausragendes Merkmal hervor-
zuheben, dass es nicht nur darum ging, dass eine Hochschule ein Studienpro-
gramm entwickelt, auf welches dann auBerhochschulisch erworbene
Kompetenzen pauschal angerechnet werden konnen. Vielmehr stand eine

5 Im Folgenden sind mit ,Hochschulen® alle Universitaten sowie Hochschulen angewandter
Wissenschaften (of applied science), Fachhochschulen und sonstige fachlichen Hochschu-
len gemeint.
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gemeinsame und gleichberechtigte Programmentwicklung zwei unterschied-
licher Bildungsanbieter im Mittelpunkt. Daher bietet sich die ndhere Be-
trachtung der kooperativen Programmentwicklung unter dem Aspekt der
Anniaherung der Lernkulturen und verbunden mit dem Ziel der Erhohung der
Durchlassigkeit an diesem Beispiel besonders an. Diese Betrachtungen be-
ziehen sich zunachst auf den interinstitutionellen kooperativen Entwick-
lungsprozess, bevor eine Ruckspiegelung dieses Vorgangs auf die Annéhe-
rung von Lernkulturen vorgenommen wird. Abschlieend soll die Bedeutung
der lernkulturellen Harmonisierung fur die operative Implementierung von
Verfahren mit dem Ziel der Durchlassigkeit zwischen hochschulischer und
auflerhochschulischer Bildung herausgearbeitet werden.

2. Anndherung differenter Lernkulturen. Ein
Entwicklungsprozess

Ein zentrales Ziel des Zertifikatskurses ,,Kernkompetenzen fur den Beruf:
Kommunikation und Betriebswirtschaft®, der in einer Kooperation zwischen
der Technischen Hochschule Mittelhessen (THM) und der regionalen Volks-
hochschule des Landkreises GieBlen-Friedberg (VHS) entwickelt wurde,
bestand darin, explizit nicht-traditionelle Zielgruppen anzusprechen. Daruiber
hinaus wurde angestrebt, durch eine kooperative Programmentwicklung diese
Zielgruppen auf die Hochschulen als Anbieter wissenschaftlicher Weiterbil-
dung aufmerksam zu machen. Im Folgenden wird dieser Entwicklungspro-
zess ruckblickend auf die Annaherung differenter Lernkulturen auf institutio-
neller Ebene reflektiert. Diese Reflexion ist moglich, da die Programment-
wicklung im Kontext eines Prozesses stand, in dem die Entwickelnden
gleichzeitig Forschende waren. Daher konnte neben Expertengesprachen mit
den fur die Entwicklung verantwortlichen Akteurinnen und Akteuren auch
auf ein Forschungstagebuch zuriickgegriffen werden, welches den Entwick-
lungsprozess dokumentiert. Seitter et al. machen auf diesen Hybridcharakter
aufmerksam, indem sie auf die ,,durchgehende Normalitat doppelter Be-
obachtungskonstellationen® (Seitter et al. 2015: 41f.)) verweisen. Diese
Konstellation entsteht dadurch, dass die Akteure und Akteurinnen ,,einerseits
als wissenschaftliche Themenspezialisten das Feld erkenntnisorientiert be-
trachten und andererseits als hochschulinterne Angebotsentwickler_innen das
Feld praxisorientiert gestalten” (ebd.). Die stindige Vergewisserung und
Reflexion der methodologischen und methodischen Konsequenzen dieser
Entwicklung erscheint daher als bedeutsames Gutekriterium heutiger For-
schung (vgl. Seitter et al. 2015: 41). In der Vergewisserung der besonderen
methodologischen Herausforderung wurden neben den Forschungstagebii-
chern und den Expertengesprachen auch die Protokolle der bildungsanbie-
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terubergreifenden Projekttreffen herangezogen, um die Annaherung der diffe-
renten Lernkulturen aus zwei Prozessebenen auszuwerten.

2.1 Die Annaherung differenter Lernkulturen auf zwei
Prozessebenen

Im Folgenden findet die Darstellung der Programmentwicklung auf zwei
unterschiedlichen Prozessebenen statt. Auf inhaltlich-curricularer Ebene
wird verdeutlicht, welche strategischen Entscheidungen getroffen und welche
Operationalisierungen vorgenommen wurden, um eine Harmonisierung der
unterschiedlichen Vorgehensweisen bei der Programmentwicklung mit dem
Ziel zu erreichen, ein kooperatives Bildungsangebot anbieten zu konnen. Auf
organisational-prozeduraler Ebene wird die Anndherung der Institutionen
durch Interaktion und Kommunikation der beteiligten Akteure und Akteurin-
nen dargestellt.

2.1.1 Die inhaltlich-curriculare Prozessebene

In einem institutionstibergreifenden Team der beiden Bildungseinrichtungen
THM und VHS wurde zunachst diskutiert, welches thematische Spektrum
durch ein gemeinsames Angebot mit dem Fokus auf die definierte Zielgruppe
abgedeckt werden konnte. Dabei wiahlten beide Institutionen jeweils nach
ihrem individuellen Profil entsprechende Themen aus. Es wurde darauf ge-
achtet, dass die Kooperationspartner und -partnerinnen mit ihren individuel-
len institutionellen Kompetenzen im Curriculum des Zertifikatskurses ver-
treten sind. Wahrend Module mit einem starken fachlichen Bezug im Hin-
blick auf Betriebswirtschaftslehre (BWL) und Managementsysteme durch die
THM verantwortet und angeboten werden, bringt die VHS ihre Kompetenzen
in der Vermittlung von Schlusselkompetenzen (Kompetenzbilanzierung;
Kommunikation im beruflichen Alltag) beziehungsweise auf dem grundla-
gengenerierenden Sektor (Medienkompetenz, Grundlagen der BWL) zur
Vermittlung von Wissen und Fahigkeiten ein. Die Modulitbersicht (Abb. 1)
verdeutlicht den Aufbau des Zertifikatskurses sowie die Aufteilung der In-
halte auf die beiden Bildungsanbieter.



Annaherung differenter Lernkulturen als Voraussetzung fur Durchlédssigkeit 119

Moduliibersicht
—

1. Quartal B
|
r— | (— D
U
2. Quartal Grundlagen der BWL % N
,,,,,,,,,,,,,,,,,, e
S ) | lem=—— S

= ~ Kommunikation im beratung
(| beruflichenAlltag [~ —— |8
————————— [ I
3.Quartal | = =] R
WP It || wei | A
Manage Finanz- T
Y e—— -ment- | |-~buch-—- U
systeme haltung Abschiuss/ N
4. Quartal | | Ubergangs-| |

beratung,

~-Anschliisse-

Abb. 1: Modulubersicht des Zertifikatskurses: ,,Kernkompetenzen fur den Beruf:
Kommunikation und Betriebswirtschaft” (eigene Darstellung)

Um die an der VHS erbrachten Leistungen pauschal anzurechnen und in den
Zertifikatskurs zu integrieren, war es in einem ersten Schritt notwendig, dass
beide Institutionen Modulblatter anfertigen. Zur Erleichterung der Uberpri-
fung der Gleichwertigkeit der an der VHS erbrachten Leistungen durch
Fachvertretende seitens der THM nutzte die VHS bei der Anfertigung der
Modulblatter die Vorlagen der Hochschule. Auf diese Weise wurde sicherge-
stellt, dass gemal3 der Bologna-Vorgaben uberprufbare Lernergebnisse for-
muliert werden und das Niveau nach dem Deutschen Qualifikationsrahmen
(DQR) bestimmbar ist. Wahrend die VHS lediglich Modulblatter fur die von
ihr angebotenen Module anfertigte, erstellte die THM Modulblatter fur alle
Module des Zertifikatskurses. Somit wurde sichergestellt, dass durch einen
Aquivalenzvergleich die an der VHS erbrachten Leistungen in Form von
Anrechnungsmodulen pauschal und in vollem Umfang auf das Weiterbil-
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dungsangebot anerkannt und angerechnet werden konnen (vgl. Hanak/Sturm
2015: 20). Im Rahmen dieses Aquivalenzvergleiches wurden die von der
VHS erstellten Modulblatter durch den programmverantwortlichen Professor
an der THM auf Gleichwertigkeit zu den an der Hochschule entwickelten
Inhalten uiberpriift. Die Feststellung eben dieser Gleichwertigkeit der vermit-
telten Kompetenzen in Form von Lernergebnissen bildete die Grundlage fur
die Anrechnung® auf den Zertifikatskurs. Somit werden die an der VHS er-
brachten Leistungen pauschal und mit Ubernahme der Noten auf den Zertifi-
katskurs der THM angerechnet, ohne dass die Teilnehmenden diese Module
an der THM aktiv studieren miissen.

Ein wichtiger Schritt hierbei war, dass sich die VHS bei der Dokumenta-
tion der Inhalte und Lernergebnisse an den Modulblattern der THM orientiert
hat. Durch diese Ausrichtung wurde die Grundlage fur die Anerkennung’ von
Kompetenzen und damit fur die Durchlassigkeit zwischen hochschulischer
und auferhochschulischer Bildung geschaffen.

2.1.2 Die organisational-prozedurale Prozessebene

Um bewerten zu konnen, ob sich aus einer kooperativen Angebotsentwick-
lung unterschiedlicher Bildungsanbieter eine Annaherung der jeweiligen
Lernkulturen ergeben kann, die sich wiederum auf eine Beguinstigung von
Durchlassigkeit rickkoppeln lasst, wird der Entwicklungsprozess im Folgen-
den auf der organisational-prozeduralen Ebene betrachtet.

Die Betrachtung der Forschungstagebuicher, der Gespriache sowie der
Protokolle der bildungsanbieteriibergreifenden Projekttreffen hat gezeigt,
dass sich der gesamte Entwicklungsprozess ruckblickend in einem sich wie-
derholenden kooperativen Verfahrensablauf der Programmentwicklung
(Abb. 2) darstellt. Nach den jeweiligen Projekttreffen des institutionsuiber-
greifenden Entwicklungsteams der beiden Bildungseinrichtungen fand im
Rahmen der Nachbereitung eine Reflexion sowohl der eigenen als auch der
jeweils anderen organisationalen Selbstverstandnisse statt. Diese umfassten
Aspekte wie beispielsweise die zeitliche Verortung der Lehrangebote. Wih-
rend an der VHS eine Vielzahl von Kursen an den Nachmittagen und Aben-
den angeboten wird, um adaquat auf die Bedurfnisse der Zielgruppe zu rea-
gieren, liegen die Kernzeiten der Hochschullehre zwischen vormittags und
nachmittags. Auch die didaktische Schulung der Lehrenden wurde von den
Institutionen unterschiedlich gehandhabt. Wahrend die VHS traditionell viele

6 Zur Definition von ,Anrechnung‘ siche Hanak, H./Sturm, N. (2015): Anerkennung und
Anrechnung auflerhochschulisch erworbener Kompetenzen. Eine Handreichung fur die wis-
senschaftliche Weiterbildung. Wiesbaden: Springer VS.

7 Zur Definition von ,Anerkennung‘ siche Hanak, H./Sturm, N. (2015): Anerkennung und
Anrechnung auflerhochschulisch erworbener Kompetenzen. Eine Handreichung fur die wis-
senschaftliche Weiterbildung. Wiesbaden: Springer VS.
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Ressourcen darauf aufwendet, ihre Lehrenden didaktisch zu professionalisie-
ren, ist dies an den Hochschulen noch ein vergleichsweise junges, wenn auch
sich schnell entwickelndes Feld. Auch die individuelle Bildungsberatung von
(potentiellen) Teilnehmenden ist ein Themenfeld, auf dem die VHS bereits
stark professionalisiert ist, was sich auch in der Konzeption des Zertifikats-
kurses wiederspiegelt (vgl. Abb. 1). SchlieBlich bestand ein zentraler Punkt
bei der Reflexion der gegenseitigen Selbstverstandnisse in der Dokumenta-
tion des Niveaus und der Inhalte beziehungsweise der Lernergebnisse der
jeweiligen Bildungsangebote. Wahrend die Hochschule in ihren Studienpro-
grammen mit standardisierten Modulblattern arbeitet, in denen Workload
(Prasenzzeiten und Selbstlernphase) sowie Niveau und Lernergebnisse (auf
fachlicher, uberfachlicher und sozialer Ebene) dokumentiert werden, arbeitet
die VHS mit unterschiedlichen Darstellungskonzepten. Dies ist auf die Viel-
falt des Angebotsspektrums der VHS zurickzufuhren.

Mit dem Ziel der Harmonisierung der beiden Lernkulturen als begleiten-
der Prozess bei der kooperativen Angebotsentwicklung war eine Riickspie-
gelung der eben dargestellten unterschiedlichen Rahmenbedingungen in die
eigene Organisation notwendig. In diesem Verfahrensschritt waren institutio-
nelle Entscheidungen von den verantwortlichen Akteuren und Akteurinnen
der beiden Organisationen zu treffen. So wurde aufgrund der individuellen
institutionellen Kompetenzprofile entschieden, welche Inhalte von wem ver-
antwortet werden. Wiahrend die THM eine starke Kompetenz in der Ver-
mittlung betriebswirtschaftlicher Grundlagen hat, verfugt die VHS uber
langjahrige vertiefte Expertenkenntnisse in der individuellen Lernberatung.
Die VHS kam in ihrem internen organisationalen Ruckkopplungsprozess zu
dem Ergebnis, dass sie die Modulblatter der THM zur Konzeption der durch
sie verantworteten Blocke ubernehmen kann. An der THM bestand der
Riuckkopplungsprozess darin, trotz der strukturellen Unterschiedlichkeiten
einen kooperativen Programmentwicklungsprozess mit einem auflerhoch-
schulischen Bildungstrager in dieser Form einzugehen. Hier standen vor
allem die Uberlegungen zu einer moglichen pauschalen Anrechnung der
durch die VHS angebotenen Inhalte im Vordergrund. Auf Basis dieser strate-
gischen und politischen Entscheidungen innerhalb der jeweiligen Organisati-
onen bereiteten die Mitarbeitenden das nachste institutionstibergreifende
Projekttreffen vor. Dabei war es immer wieder notwendig, die institutionellen
Besonderheiten der jeweils anderen Institution zu reflektieren und mit den
eigenen organisationalen Rahmenbedingungen abzugleichen. Der hier
exemplarisch dargestellte Verfahrenskreislauf wurde von der Planung bis
zum Ende der kooperativen Entwicklung immer wieder durchlaufen. Es ist
davon auszugehen, dass auch wahrend einer operativen Durchfuhrung und
Evaluation des Weiterbildungsangebotes diese Schleife bestehen bleibt.
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Abb. 2: Kooperativer Verfahrenskreislauf der Programmentwicklung (eigene
Darstellung)

Retrospektiv betrachtet kann festgestellt werden, dass mit jedem erneuten
Durchlauf des Verfahrenskreislaufes das gegenseitige organisationale Ver-
standnis gestiegen ist und damit auch zunachst zu einer Annaherung der
Verstandnisse von Lernkulturen gefithrt hat. Im Ergebnis fuhrte dies dazu,
dass es gelungen ist, notwendige Entscheidungen wie Modulverantwortlich-
keiten und Zulassungsvoraussetzungen zu treffen, um das Zertifikat markt-
tauglich zu konzeptionieren.

2.2 Die Riickspiegelung der Prozessschritte auf die Annahrung
der Lernkulturen

Nachfolgend werden die beiden zunachst deskriptiv auf inhaltlich-curricula-
rer (2.1.1) und organisational-prozeduraler (2.1.2) Ebene dargestellten Ver-
fahren der Programmentwicklung theoretisch auf die Annaherung institutio-
neller Lernkulturen uibertragen. Der Begriff der ,Lernkultur® wird in diesem
Zusammenhang auf die institutionelle Ebene der Erwachsenenbildung fokus-
siert®.

»--.] Lernkulturen haben einen gesellschaftlich-kulturellen Kontext. Bei
partikular-gemeinniitzigen Institutionen der Erwachsenenbildung auflern
sie sich charakteristisch in balancierten Lernkulturformen von Trager-

8  Auf eine vertiefte Auseinandersetzung mit dem Lernkulturbegriff muss aufgrund der
Komplexitat des Themas an dieser Stelle verzichtet werden.
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kulturen, Zivilkulturen, Partizipationskulturen und Verbandskulturen.*
(Fleige 2011: 52)

Um den Lernkulturbegriff auf institutioneller Ebene um organisational kultu-
relle Aspekte zu erweitern, werden neben Werten der jeweiligen Institutionen
auch organisationsspezifische Basisannahmen betrachtet, die fur Organisati-
onen reflexiv gegebenenfalls gar nicht verfugbar sind. Zusatzlich werden
lernkulturelle Artefakte als operative Instrumente zur Annaherung von Lern-
kulturen mit dem Ziel der Steigerung von Durchléssigkeit untersucht. Vor
dem Hintergrund der Organisationskulturtheorie (vgl. Merkens 2006: 208 f.)
wird im Folgenden der Frage nachgegangen, ob das Zusammenspiel von
Artefakten mit anerkannten Werten und organisationsspezifischen Basisan-
nahmen (vgl. Schein 2003) zur Annaherung von Lernkulturen beitragt.

Zunéchst wird die Programmentwicklung auf organisational-prozeduraler
Ebene in Bezug auf die anerkannten Werte und organisationsspezifischen
Basisannahmen in Form der Institutionalisierung von Kommunikationsrau-
men betrachtet (2.2.1). Des Weiteren wird die inhaltlich-curriculare Ebene
mit Blick auf die Erzeugung lernkultureller Artefakte beleuchtet (2.2.2), um
abschliefend die Bedeutung der lernkulturellen Harmonisierung fur die Star-
kung der Durchlassigkeit zwischen hochschulischer und auflerhochschuli-
scher Bildung aufzuzeigen (3.).

2.2.1 Institutionalisierung eines Kommunikationsraums

Die intensive Befassung mit dem jeweils anderen Bildungsanbieter im Rah-
men der institutionsuibergreifenden Projektgruppen hat einen zentralen Bei-
trag dazu geleistet, die jeweiligen organisationsspezifischen Basisannahmen
zu verstehen. Die fortlaufende offene Kommunikation und das gemeinsame
Ziel, ein kooperatives Weiterbildungsangebot zu entwickeln, hat Vertrauen
zwischen den handelnden Akteuren und Akteurinnen geschaffen, welches
sich im Rahmen des Entwicklungsprozesses auch auf ein Vertrauen in die
Starken und Kompetenzen der jeweils anderen Institution ausgeweitet hat.
Mit dem fortwahrenden Durchlaufen des kooperativen Verfahrenskreislaufs
der Programmentwicklung (vgl. Abb. 2) ist durch die standige Kommunika-
tion ein Raum zwischen den an dem Prozess beteiligten Akteuren und Akteu-
rinnen entstanden, der es zugelassen hat, dass die unterschiedlichen Instituti-
onen bereit waren, sich der jeweils anderen zu 6ffnen. Auf Seiten der VHS ist
hier als besonderes Beispiel die Bereitschaft hervorzuheben, alle eigenen
Angebote im Rahmen des Zertifikatskurses an den, fur die eigene Institution
vollkommen fremden, Vorgaben der THM in Form von Modulblattern zu
konzipieren. Damit verbunden war die Auseinandersetzung von Workloadbe-
rechnungen, kompetenzorientierter Prifungskonzeption und Lernergebnisbe-
schreibungen. Seitens der THM hat die enge vertrauensvolle Zusammenar-
beit zu der Bereitschaft gefuhrt, sich unvoreingenommen mit den an der VHS
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vermittelten Kompetenzen vor dem Hintergrund der Anrechenbarkeit auf
Hochschulprogramme auseinanderzusetzen.

Zusammenfassend kann resimiert werden, dass die kooperative Ange-
botsentwicklung und der intensive Austausch tber mehrere Monate hinweg
zu einer starken Wertschiatzung der jeweils anderen Institution und derer
individuellen Kompetenzen gefuhrt hat.

2.2.2 Modulblatter als lernkulturelle Artefakte

Sichtbarer Ausdruck der Wertschédtzung sind die Modulblatter als lernkultu-
relle Artefakte. Diese Modulblatter fungieren als Turoffner zur breiteren
Annaherung der differenten Lernkulturen. Durch die Bereitschaft und das
Entgegenkommen der VHS, die Modulblatter fur die Programmentwicklung
einzusetzen, konnte die THM diese nach Inhalt und Niveau auf ihre Anre-
chenbarkeit auf Hochschulprogramme hin uberpriifen. Bei dieser Uberprii-
fung wurde schnell deutlich, dass es in den Kompetenzbereichen der VHS
Anrechnungspotentiale auf (Grundlagen)Module von Studienprogrammen
gibt, was zu einer weiteren Kooperation der Institutionen und damit zu einer
Steigerung von Durchlassigkeit fuhrte. Diese Verbreiterung gelang nur auf
der Grundlage der lernkulturellen Verklammerung, welche sich aus der
Schaffung gegenseitigen Vertrauens sowie aus der Produktion lernkultureller
Artefakte generierte.

Die soziale Interaktion und die aus der gemeinsamen Programment-
wicklung resultierende gegenseitige Wertschdatzung konnen daher als Vo-
raussetzung fur die Produktion von Artefakten betrachtet werden. Das Gene-
rieren eben dieser hatte wiederum zur Folge, dass die auf interpersonaler
Ebene entstandene Wertschitzung auf die institutionelle Ebene adaptiert
werden konnte. Durch die Objektivierung und Synchronisation der Lerner-
gebnisse in Gestalt der Modulblatter konnte sich die Annaherung der an dem
Prozess beteiligten Akteure und Akteurinnen hin zu einer Anniherung der
institutionellen Lernkulturen entwickeln.

3. Anndherung differenter Lernkulturen. Eine
Voraussetzung fur Durchlassigkeit

In der Gesamtbetrachtung des Annaherungsprozesses von unterschiedlichen
Lernkulturen wurde deutlich, dass die eingangs erwahnten Aushandlungspro-
zesse (zum Beispiel in Bezug auf die Modulblatter) eine wesentliche Rolle
bei der kooperativen Programmentwicklung spielen. Dartiber hinaus konnte
durch die ,Harmonisierung der Lernkulturen® gezeigt werden, dass nicht eine
Anpassung, sondern vielmehr eine Angleichung im Rahmen der Programm-
entwicklung eine wichtige Bedingung ist. Vor dem Hintergrund der Durch-
lassigkeit konnte ein Dreischritt identifiziert werden (vgl. Abb. 3).
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Wihrend in einem ersten Schritt die kooperative Programmentwicklung
zu einer gegenseitigen Wertschatzung und Anerkennung der an dem Prozess
beteiligten Akteure und Akteurinnen fuhrte, musste diese Anerkennung in
einem zweiten Schritt organisational vollzogen werden. Dies konnte in dem
hier dargestellten Beispiel durch die gemeinsame Festlegung auf einheitliche
Modulblatter gelingen. In einem dritten Schritt kann es dann darum gehen,
die organisational-wertschiatzende Anerkennung ,technisch® zu vollziehen,
indem die an der VHS vermittelten und in den Modulblattern dokumentierten
Kompetenzen formal auf Hochschulprogramme ,anerkannt® werden.

1. Anerkennung auf ,organisational-prozeduraler’ Ebene

Flhrt zur Anerkennung der jeweils anderen Organisation auf personaler Ebene

2. Anerkennung auf ,inhaltlich-curricularer’ Ebene

Gegenseitige Anerkennung wird organisational vollzogen (anhand lernkultureller
Artefakte)

3. Anerkennung auf ,technischer Ebene’

Anerkennung wird technisch vollzogen (durch die Uberpriifung der Gleichwertigkeit mit
den Inhalten der Studienprogramme)

Abb. 3: Dimensionen der Anerkennung (eigene Darstellung)

In dem hier dargestellten Beispiel wurde dies operativ umgesetzt, indem alle
an der VHS entwickelten und angebotenen Module (vgl. Abb. 1) in Form von
Anrechnungsmodulen pauschal auf den Zertifikatskurs angerechnet werden.
Die hierdurch vollzogene Annaherung differenter Lernkulturen fand daruiber
hinaus darin Ausdruck, dass im weiteren Verlauf auch andere von der VHS
angebotene Kurse pauschal auf ein Bachelorprogramm der THM angerechnet
werden konnen.

Vor dem Hintergrund der Betrachtung von Durchlassigkeit bedeutet dies,
dass die Entwicklung von Konzepten und Verfahren der Anerkennung und
Anrechnung auerhochschulisch erworbener Kompetenzen mit dem Ziel, die
Durchlassigkeit zwischen den Bildungssystemen zu erhohen, nur eine ge-
ringe Wirkung entfalten kann, wenn die organisationale Annéherung diffe-
renter Lernkulturen nicht aktiv gestaltet wird. Diese ist, wie aus dem hier
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dargestellten Beispiel deutlich wird, hochst voraussetzungsvoll. Wenn sich
die in den letzten zehn Jahren erfolgreich entwickelten und erprobten Verfah-
ren zur Anerkennung und Anrechnung auB3erhochschulisch erworbener Kom-
petenzen in der Breite der Hochschullandschaft nachhaltig umsetzen lassen
sollen, stehen die Hochschulen vor der Aufgabe, sich der aulerhochschuli-
schen Bildung zu offnen, um zu einer Annaherung der unterschiedlichen
Lernkulturen zu gelangen. Ein Gelingen dieser Annaherung ist aber ebenso
von der Bereitschaft der auBerhochschulischen Bildungstrager abhéangig, sich
fur einen solchen Prozess zu offnen. Besonders Arbeitgebende und Unter-
nehmen stehen hier in der Pflicht, auf die Hochschulen zuzugehen, soll die
Durchlassigkeit zwischen den Bildungssystemen erhoht werden.
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Programm- und Angebotsentwicklung in der
Finanziellen Grundbildung als Gestaltungselement
einer ,neuen’ Lernkultur

1. Problemaufriss

Lernkultur ist ein ,,schillernder* Begriff (SchiiSler/Thurnes 2005: 13). Die
Verwendung erfolgt zumeist im Zusammenhang mit der Beschreibung eines
Wandels, indem das ,Neue‘ betont wird. Vor diesem Hintergrund hat sich die
Bezeichnung ,Neue Lehr-Lernkulturen® als Schlagwort durchgesetzt (vgl.
Fleige 2010: 120). Da sich der Begriff ,Lernkultur® auf verschiedene Berei-
che bezieht, wird von einem ,Mehrebenenverstandnis von Lernkulturen®
(Fleige 2013: 86) gesprochen, sodass es nicht nur um Programmprofile von
Institutionen oder Veranstaltungs- und Angebotsformen, sondern auch um
Lerninhalte und Lerngegenstinde geht (vgl. auch Gieseke 2001; Egeten-
meyer 2008; Dietrich/Herr 2003).

Fleige (2011: 5) definiert Lernkulturen als ,,Kulturen des Lehrens und
Lernens, Planens, Disponierens und Partizipierens in Institutionen der Er-
wachsenenbildung/Weiterbildung im Modus institutionalformenspezifischer
Praktiken, Deutungsmuster, Werte/Normen, Interaktionen/Rituale und Bezie-
hungsstrukturen. Lernkulturen werden professionell padagogisch gestaltet
und individuell rekonstruiert, ausgehandelt und gesteuert. Lernkulturen haben
einen gesellschaftlich-kulturellen Kontext®. Programmgestaltung kann dem-
nach als eine Praktik der Lernkulturgestaltung verstanden werden (vgl. Fleige
2010).

Darauf Bezug nehmend fokussiert der vorliegende Beitrag darauf, dass
Programmplanende und Lehrende in der Alphabetisierung und Grundbildung
eine Schlusselrolle fur die Lernkultur in diesem Programmbereich innehaben
bzw. die Programm- und Angebotsentwicklung in der Finanziellen Grundbil-
dung ein wesentliches Gestaltungselement fur eine ,neue‘ Lernkultur dar-
stellt. Als eine (makro-)didaktische Grundlage fur die Programm- und Ange-
botsplanung in diesem Bereich wurde im Projekt CurVe! ein Modell entwi-

1 Das Projekt ,.Schuldnerberatung als Ausgangspunkt fur Grundbildung — Curriculare
Vernetzung und Ubergange (CurVe) ist dem Forderschwerpunkt ,,Arbeitsplatzorientierte
Alphabetisierung und Grundbildung Erwachsener* zugeordnet und wird mit Mitteln des
Bundesministeriums fur Bildung und Forschung (BMBF) unter dem Forderkennzeichen
01AB12009 gefordert. Die Verantwortung fur den Inhalt dieser Veroffentlichung liegt bei
den Autorinnen.
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ckelt, das die Kompetenzanforderungen im Umgang mit Geld auf Grund-
bildungsniveau operationalisiert.

Um die Frage zu beantworten, welche Implikationen das Kompetenzmo-
dell fur Lernkulturen in der (Finanziellen) Grundbildung hat, wird vor der
uberblickshaften Vorstellung des Modells auf den bisherigen Forschungs-
und Diskussionsstand sowie die theoretischen und empirischen Grundlagen
des Modells eingegangen.

2. Ausgangspunkte

Wird die bisherige Lernkultur in der Grundbildung bzw. der wissenschaftli-
che Diskussionsstand zu Finanzieller Grundbildung betrachtet, so zeigt sich,
dass das Gros der erfassten Veranstaltungen als Alphabetisierung zu bezeich-
nen ist (vgl. Ambos/Horn 2015), d.h. das Erlernen des Lesens und Schreibens
bzw. die ,Beherrschung der Kulturtechniken® fokussiert (siehe dazu auch
Abraham/Linde 2011). Grundbildung wird demnach teilweise immer noch
auf eine kompensatorische Funktion reduziert; seine komplementiare und
erweiternde Funktion sowie die Anwendungsbezuige von Schriftsprache und
weitere Alltagskompetenzen stehen nach wie vor im Hintergrund (vgl.
Kastner 2011).

In den letzten Jahren wird Finanzielle Grundbildung als Teil des Pro-
grammbereichs Alphabetisierung und Grundbildung im (inter-)nationalen
Diskurs vermehrt diskutiert: Auf der einen Seite wird Finanzielle Grundbil-
dung im Rahmen der Nationalen Strategie der Alphabetisierung und Grund-
bildung (vgl. BMBF 2012) und im wissenschaftlichen Diskurs (vgl. u.a.
Egloff 2014; Hummelsheim 2010) als Bestandteil eines ganzheitlichen
Grundbildungsverstandnisses begriffen. Mit Blick auf eine Reihe von sozia-
len, politischen und okonomischen Entwicklungen wie dem hohen Verschul-
dungsgrad von Privathaushalten oder der zunehmenden Erfordernis privater
Vorsorge wird die Relevanz und Bedeutungszunahme Finanzieller Grundbil-
dung betont (vgl. Weber et al. 2013; Aprea 2012).

Auf der anderen Seite gibt es bisher kaum Angebote und keine didakti-
schen Konzepte, die explizit auf Erwachsene als Adressatinnen und Adres-
saten von Lernangeboten im Bereich Umgang mit Geld auf Grundbildungs-
niveau ausgerichtet sind (vgl. Bigge 2015; Ambos/Greubel 2012), sondern im
Wesentlichen nur ein Konzept fur selbstgesteuertes Lernen (vgl. DVV o.J.).
Die Analysen der Kompetenzanforderungen im Bereich Umgang mit Geld
liegen nicht auf der Ebene der Grundbildung vor, sondern sind in der Regel
in der Berufs- und Wirtschaftspadagogik als Grundlage fur die Kompetenz-
entwicklung und -messung von Schiilerinnen und Schiulern oder jungen Er-
wachsenen entstanden (vgl. Schiirkmann/Schuhen 2013; Seeber et al. 2012).
Grundbildungskompetenzen wie Lesen, Schreiben und Rechnen werden
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beispielsweise in dem Modell der okonomischen (Grund-)Bildung von
Remmele et al. (2013), das Finanzielle Grundbildung als Teilbereich vor-
sieht, vorausgesetzt.

Der Blick in den Forschungs- und Diskussionsstand offenbart eine Viel-
zahl von Begriffen, die im internationalen Kontext teilweise synonym ver-
wendet werden, wie ,Financial Literacy‘, ,Financial Capability‘, ,Finanz-
kompetenz®, ,Finanzielle Alphabetisierung‘ oder ,Finanzieller Analphabetis-
mus‘ (vgl. Aprea 2012; Mania/Troster 2013). Im Folgenden werden unter
Finanzieller Grundbildung die ,.existenziell basalen und unmittelbar lebens-
praktischen Anforderungen alltaglichen Handelns und der Lebensfuhrung in
geldlichen Angelegenheiten® definiert (Mania/Troster 2014: 140).

3. Theoretische Bezlige

Bei der theoretischen Fundierung des Kompetenzmodells Finanzielle Grund-
bildung wurde hauptsachlich auf drei theoretische Diskurse zurtickgegriffen
(vgl. Mania 2015):

= den Didaktikdiskurs in der Erwachsenenbildung,
= den Kompetenzdiskurs in den Bildungswissenschaften
= und den internationalen Literalitatsdiskurs.

Die Gestaltung von Programmen und Angeboten wird als Bestandteil
(makro-)didaktischen Handelns von professionell Planenden in der Erwach-
senenbildung betrachtet (vgl. u.a. Reich-Claassen/von Hippel 2011; Hoffer-
Mehlmer 2011; Gieseke 2008; Arnold 2010). Wahrend im Zuge des Auf-
kommens konstruktivistischer Ansiatze selbstgesteuertes Lernen und Ermog-
lichungsdidaktik im Vordergrund standen, wird in den letzten Jahren eine
Beschiaftigung mit der Begrundung, Bestimmung und Strukturierung von
Inhalten als zentrale Aspekte einer Didaktik fur Erwachsenenbildung gefor-
dert (vgl. Frank 2013; Lehner 2013; Schlutz 2006). Die Didaktik der Erwach-
senenbildung bedarf daher eines ,inhaltsorientierten Segments® (Lehner
2013: 03-5) oder einer ,,Kompetenzorientierung (Frank/Iller 2013: 32). Im
Sinne des Planungsmodells fur die Angebotsentwicklung von Schlutz (2006),
der wiederum auf die Curriculumtheorie von Robinsohn rekurriert, konnen
die Kompetenzanforderungen in bestimmten Situationen und Lebenslagen
zum Ausgangspunkt fur die Konzeption von Programmen und Angeboten in
der Erwachsenenbildung genommen werden. Lernziele und -inhalte werden
dann nicht aus einer abstrakten Bildungsidee abgeleitet, sondern anhand der
Analyse von (Handlungs-)Anforderungen in ,,Lebens- und Verwendungssitu-
ationen® (Schlutz 2006: 86) (empirisch) ermittelt. Durch seine Orientierung
an den gewlnschten Lernergebnissen sowie den Situations- und Verwen-
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dungsbezug ist das Modell der Angebotsentwicklung von Schlutz (2006) an
den Kompetenzdiskurs in den Bildungswissenschaften anschlussfahig.

Ausgehend von der einschlagigen Kompetenzdefinition von Weinert
lasst sich analytisch trennen zwischen kognitiven Kompetenzbestandteilen,
also dem Wissen und Konnen, und non-kognitiven Aspekten wie Einstellun-
gen, Werten und Motivationen (Weinert 2001: 27f.). Der Kern des ,,Wissens
und Konnens* (Baumert/Kunter 2005: 481) in einem bestimmten inhaltlichen
Bereich kann mittels Kompetenzmodellen abgebildet werden, wobei die
jeweiligen Lernfelder, fachbezogenen Kompetenzbereiche oder Lern- und
Handlungsbereiche als Kompetenzdoménen bezeichnet werden konnen (vgl.
Klieme/Leutner 2006).

Der Kompetenzdiskurs ist damit an den Literalitatsansatz von Barton und
Hamilton (2003) anschlussfahig, die in ihrem Konzept der ,situated litera-
cies‘ von unterschiedlichen Literalitaten in unterschiedlichen Domanen, d.h.
sozial strukturierten Kontexten oder Lebensbereichen, ausgehen. Literalitat
wird dabei als soziale Praxis begriffen, sodass die Bedeutungshorizonte und
Anwendungskontexte von Schriftsprache betrachtet werden (vgl. u.a. Zeuner/
Papst 2011; Street 2003; The New London Group 1996). So lassen sich ver-
schiedene Grundbildungsbereiche wie Ernahrung (Food Literacy), Gesund-
heit (Health Literacy) und Finanzen (Financial Literacy) unterscheiden.

4. Methodisches Vorgehen

Um ein moglichst umfassendes Bild der alltaglichen Kompetenzanforderun-
gen im Umgang mit Geld zu erhalten, wurde im Projekt CurVe ein perspek-
tivverschrankender Ansatz verfolgt, sodass drei Expertengruppen einbezogen
wurden, die aufgrund ihrer beruflichen Rolle und personlichen Erfahrungen
jeweils eine besondere Perspektive auf den Gegenstand einnehmen: Weiter-
bildungspersonal im Bereich Grundbildung, Schuldnerberatende sowie
Grundbildungsadressatinnen und -adressaten (vgl. Mania 2015). Mangelnde
Finanzielle Grundbildung wird dabei, neben anderen Auslosern wie Arbeits-
losigkeit und Krankheit, als eine mogliche Ursache fur Uberschuldung gese-
hen, daher wurde die Perspektive der Ratsuchenden aus der Schuldnerbera-
tung als potenziellen Grundbildungsadressatinnen und -adressaten mittels
Forschender Lernwerkstatten (vgl. Grell 2004) mit insgesamt 18 Personen
einbezogen. Die Auswahl der Ratsuchenden mit vermutetem Grundbildungs-
bedarf erfolgte in Abstimmung mit den zustindigen Schuldnerberatenden.
Charakteristisch fur den multimethodischen Ansatz einer Forschenden Lern-
werkstatt ist die Veranderung ,,von einer Situation der Beforschung zu einem
Partizipationsgedanken® (vgl. Grell 2004: 61). Im Rahmen von insgesamt 24
Experteninterviews (vgl. Glaser/Laudel 2004) wurde die Perspektive von
Schuldnerberatenden sowie des Weiterbildungspersonals beruicksichtigt. Die
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Auswertung der erhobenen Daten in Anlehnung an die qualitative Inhaltsan-
alyse (vgl. Glaser/Laudel 2004) zielte auf Rekonstruktion der Komplexitat
der Kompetenzanforderungen.

5. Empirische Ergebnisse

Im Bereich der basalen Anforderungen beim Umgang mit Geld lasst sich
zwischen kognitiven und non-kognitiven Aspekten differenzieren. Um die
kognitiven Kompetenzanforderungen zu strukturieren und zu beschreiben,
wurde auf Basis der empirischen Daten ein Kompetenzmodell Finanzielle
Grundbildung entwickelt. Es beinhaltet einerseits sechs Doménen, inklusive
23 Subdominen, Finanzieller Grundbildung und andererseits die vier Dimen-
sionen Wissen, Lesen, Schreiben und Rechnen, die in Form einer Kreuztab-
elle die Heuristik fur die Bestimmung exemplarischer (Handlungs-)Anforde-
rungen in Alltagssituationen bilden (vgl. Abb. 1).

Bei der Formulierung der Kennt- bzw. Kann-Beschreibungen wurde zum
einen auf Beispiele aus dem empirischen Material zurickgriffen. Zum ande-
ren wurden weitere (Handlungs-)Anforderungen im Sinne einer ,,konsensu-
ellen” (Grotluschen et al. 2014: 51) Entwicklung von Kompetenzmodellen
und einer kommunikativen Validierung in Zusammenarbeit mit Expertinnen
und Experten aus der Schuldnerberatung und Erwachsenenbildung formu-
liert.

Im Folgenden werden am Beispiel der Domane ,Haushalten® der Zu-
schnitt und der Inhalt der Doménen veranschaulicht.

Die Kategorie ,Haushalten® bezieht sich auf die Relation von Einnahmen
und Ausgaben. Die Domine beschreibt die Kompetenz, das Geld bzw. die
Einnahmen so ,.einzuteilen (I 14, A. 87; 124, A. 208; GD 1, A. 127; GD 2,
A. 900), dass keine (erneute) Uberschuldung entsteht bzw. dass alle Ausga-
ben bezahlt werden konnen. Die jeweilige Person bzw. der Haushalt muss
mit dem vorhandenen Geld ,kalkulieren (I 3, A. 122), ,,wirtschaften® (I 12,
A. 61) und ,,zurechtkommen* (I 5, A. 93). Eine besondere Rolle spielt hierbei
die Fahigkeit ,,planen zu konnen, also (...) abwagen konnen* (I 10, A. 191).
Die Domiane ,Haushalten® beinhaltet die Subdomanen ,Uberblick®, ,Wochen-
und Monatsplanung®, ,Jahresplanung®, ,Risiko- und Krisenmanagement*
sowie ,Sparen‘, die unterschiedliche Anforderungen mit sich bringen.



132  Ewelina Mania/Monika Troster

(Handlungs-)Anforderungen in Alltagssituationen

inanseier o :
finanzieller Grundbildung Subdomanen Wissen

Schreiben Rechnen

1. Einnahmen

2. Geld und Unterlagen (Fokus
Zahlungsverkehr Ordnungsprinzipien, Kriterien fiir auf Betreff, Absender, Zeitangaben
die Beurteilung der Unterlagen Datum, Thema, u.a.) systematisieren

3. Ausgaben und Kaufen I I I I I

4. Haushalten

0 | T
5. Geld leihen und Schulden ntgrlagen kategorisieren und 1 Register [
sortieren; Ordner anlegen;

Haushaltsbuch anlegen
6. Vorsorge und T T
Versicherungen I |

Abb. 1: Das Kompetenzmodell Finanzielle Grundbildung (vgl. Mania 2015: 261)

Als beispielhafte Handlungsanforderungen auf Grundbildungsniveau lassen
sich in der Subdomane ,Uberblick® folgende Kennt- bzw. Kann-Beschrei-
bungen festhalten (vgl. Mania 2015: 261):

= Deklaratives Wissen: kennt Ordnungsprinzipien; kennt Kriterien fur die
Beurteilung der Unterlagen;

= Prozedurales Wissen: kann Unterlagen kategorisieren und sortieren; kann
Ordner anlegen; kann ein Haushaltsbuch anlegen und fuhren;

= Lesen: kann aus Unterlagen Informationen entnehmen (z.B. Betreff,
Absender, Datum, Thema u.a.);

= Schreiben: kann ein Register schreiben;

= Rechnen: kann Zeitangaben systematisieren.

Das Modell enthalt Aufgaben mit unterschiedlichem Schwierigkeitsgrad
innerhalb des niedrigsten Kompetenzlevels, des sogenannten Level-One.
Kompetentes Handeln in einem bestimmten inhaltlichen Feld Finanzieller
Grundbildung ist als komplexes Zusammenspiel der Anforderungen in allen
vier Dimensionen definiert.

6. Fazit und Ausblick

Das Kompetenzmodell liefert fur die Praxis der Alphabetisierung und
Grundbildung eine Orientierung zur Formulierung von kompetenzorientierten
Lernzielen und -inhalten fur Angebote zu Finanzieller Grundbildung. Um die
praktischen Umsetzungsmoglichkeiten des Modells zu explorieren, wurden in
Zusammenarbeit mit Weiterbildungseinrichtungen, Schuldnerberatungsstel-
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len und einem Betrieb modellhafte Lernangebote konzipiert, durchgefuhrt
und evaluiert. Es hat sich gezeigt, dass das Modell bei der Angebotsent-
wicklung flexibel eingesetzt werden kann, sodass — jeweils in Abhangigkeit
vom Einrichtungsprofil, von der inhaltlichen Ausrichtung, den Adressatinnen
und Adressaten sowie den Kooperationspartnerinnen und -partnern — unter-
schiedliche Angebote entstehen konnen (vgl. Mania/Troster 2015).

Im Hinblick auf ,neue‘ Lernkulturen in der (Finanziellen) Grundbildung
lassen sich folgende Schlussfolgerungen ableiten: Durch die Wahl partizipa-
tiver Forschungsmethoden sowie die aktive Einbeziehung von Expertengrup-
pen aus unterschiedlichen bzw. sich erganzenden Bereichen kann eine parti-
zipative Programmgestaltung als Element der Lernkulturentwicklung befor-
dert werden. Die Fokussierung auf handlungsbezogene Lernziele und -inhalte
stellt — im Unterschied zu einem reduzierten Verstandnis von Lesen und
Schreiben als Kulturtechnik — die Grundlage fur Lernansiatze wie das ,pro-
blemzentrierte® und ,situative’ Lernen dar, die den fur die Grundbildung
geforderten Prinzipien der Teilnehmer- und Lebensweltorientierung gerecht
werden (vgl. Brodel 2012).

Die flexible Handhabung des Modells bietet eine Unterstiitzung des pa-
dagogischen Handelns bei der Auswahl von Lerngegenstanden und Ent-
wicklung neuer Lernformate, ohne jedoch starre Vorgaben oder Richtlinien
zu liefern. Damit soll die fur die Erwachsenenbildung charakteristische An-
gebotsvielfalt keinesfalls eingeschrankt werden, sondern es geht perspekti-
visch vielmehr darum, die Finanzielle Grundbildung als Teil des Programm-
bereichs Alphabetisierung und Grundbildung wissenschaftlich zu fundieren
und zu professionalisieren (vgl. Mania 2015). Zudem sind vielfaltige An-
schlussmoglichkeiten an bisherige Veranstaltungsformate (Alphabetisie-
rungskurse oder Rechenkurse, Lerncafés, projektformige Angebote etc.) und
Bezuige zu anderen (Grund-)Bildungsbereichen denkbar — bezogen auf Food
Literacy beispielsweise die Themen Einkauf, insbesondere Produktauswahl
und Preisvergleiche von Lebensmitteln.

Als ein Orientierungsrahmen fur die Entwicklung einer ,neuen‘ Lern-
kultur in der (Finanziellen) Grundbildung wird im Rahmen eines Anschluss-
projekts? ein flexibles, modulares und trageruibergreifendes Curriculum fur
den Bereich Finanzielle Grundbildung entwickelt und hinsichtlich Akzeptanz
und Auswirkung auf den Lernprozess wissenschaftlich erprobt. Um die
Grundbildungslehrenden bei der Adaptation des Kompetenzmodells sowie
der Planung und Durchfuhrung konkreter Lernangebote zu unterstutzen, wird
zudem eine Fortbildung als Beitrag zur Professionalitatsentwicklung konzi-
piert und evaluiert.

2 Das Folgeprojekt mit dem Titel ,,Curriculum und Professionalisierung der Finanziellen
Grundbildung — CurVe II* wird vom BMBF im Zeitraum 2016-2020 gefordert.
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Die Ergebnisse der Evaluation des Curriculums und der Fortbildung
werden zeigen, wie sich die Lernkultur in der Grundbildung durch diese
Entwicklungen verandern wird.
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Programmplanungskulturen in der betrieblichen
Weiterbildung. Eine Programmanalyse zu
Funktionen betrieblicher
Weiterbildungsprogramme

1. Einleitung

Betriebliche Weiterbildung (bWB) kann als ,,beigeordnete* Bildung bezeich-
net werden, da der Hauptzweck der Organisation nicht Weiterbildung ist (vgl.
Gieseke 2008) (weitere Begriffe mit anderer Akzentuierung: nachgeordnete
Bildung (Wittpoth 1997), implizite EB (Kade/Nittel/Seitter 2007), sekundare
Erwachsenenbildunginstitution (Schmitz 1980)). BWB hat aus personalwirt-
schaftlicher Sicht die Funktion, den Faktor Arbeit — mit dem Ziel der Pro-
duktivitat des Unternehmens — bereitzustellen und zu sichern, zu problem-
adaquaten Kosten (vgl. Rodehuth 1999) — d.h. es muss nicht primar um Ler-
nen gehen. Betriebliche Weiterbildung ist damit kontingent, erfullt
unterschiedliche Funktionen und muss innerbetrieblich gerechtfertigt werden.
Gerade in der beigeordneten Bildung ist daher die Analyse der jeweiligen
Funktionen besonders interessant.

Funktionen, die bWB erfullen soll bzw. Funktionen, die betrieblichen
Weiterbildungsprogrammen durch unterschiedliche Akteure zugeschrieben
werden, sind somit auch eine spezifische Auslegung von Weiterbildung. Ein
Programm kann definiert werden als ,der zeitgeschichtlich materialisierte
Ausdruck gesellschaftlicher Auslegung von Erwachsenenbildung durch einen
bestimmten Trager. [...] Es wird ausgelegt und gefiltert durch professionell
Handelnde.* (vgl. Gieseke/Opelt 2003: 46).

Eingebettet in eine Studie zum Programmplanungshandeln in der be-
trieblichen Weiterbildung differenziert der Beitrag empirisch unterschiedli-
che Programmarten bWB, stellt die Ergebnisse einer Programmanalyse be-
trieblicher Weiterbildungsprogramme zu den in ihnen abgebildeten, in gewis-
ser Weise ,ausgeschriebenen* Funktionen vor und gibt dariiber hinaus
Ausblicke auf Programmplanungskulturen in der betrieblichen Weiterbil-
dung.

2. Theoretische Zugange und Forschungsstand

Betrachtet man den Forschungsgegenstand der betrieblichen Programmpla-
nung, ergeben sich mehrere Theorie- und Forschungszuginge. Es gibt meh-
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rere Studien, die den Fokus auf die Teilnahme an bWB und die Einflussfak-
toren darauf legen. Hier liegen umfangreiche Ergebnisse beispielsweise zum
Einfluss von Unternehmensbranche, GroBe, soziodemografischen Merkmalen
etc. vor (vgl. BMBF 2014; Dobischat/Diusseldorff 2010; Schiersmann 2007).
Deutlich weniger Studien beschéftigen sich — mit unterschiedlichen diszipli-
naren Zugangen — mit der Programmplanung bWB. Zu nennen sind hier eher
soziologische Studien (vgl. Harney 1998; Schmitz 1980), betriebswirtschaft-
liche mit Fokus auf Weiterbildungsmanagement (vgl. z.B. Baumer 1999;
Rodehuth 1999) und erwachsenenpadagogische Studien (vgl. Kapplinger
2009; Heuer 2010).

Um die Angebotsstruktur bWB genau untersuchen zu konnen, reicht die
Weiterbildungsstatistik nicht aus, da nicht ersichtlich ist, welche konkreten
Angebote erfasst wurden. Hierzu und zur Analyse von Programmen als Er-
gebnisse von Programmplanungshandeln sind Programmanalysen notwendig,
da nur sie Detailanalysen ermoglichen.

Programmanalysen in der bWB gibt es wenige. Dies liegt zum einen da-
ran, dass die Zuganglichkeit zu betrieblichen Weiterbildungsprogrammen
eingeschrankt ist und daruiber hinaus viele Angebote kurzfristig nach Bedarf
geplant werden und nicht alle Angebote beispielsweise in einem Programm-
heft gebuindelt und gedruckt werden, sondern oft nur im Intranet in einer
Datenbank vorhanden sind'. Schrader (2003a) untersuchte phanomenologisch
Anbieter beruflicher und betrieblicher WB in ihren Botschaften an ihre je-
weiligen Umwelten. Buchter (2006) analysierte Ankuindigungstexte der bWB
in der Weimarer Republik. Zwei wirtschaftswissenschaftliche Studien unter-
suchten inhaltsanalytisch in den 1990er Jahren betriebliche Weiterbildungs-
programme. Ennen/Gunther (1996) verzeichnen bei Grounternehmen einen
Trend zu weniger Fachkursen und mehr verhaltens- und personlichkeitsori-
entierten Angeboten. Pullig (1991) zeigt zwar bereits auf, dass in vielen Un-
ternehmen neben den ,,Standardprogrammen® bedarfsorientierte Angebote
geplant werden, allerdings wird in dem Beitrag keine systematische Differen-
zierung der unterschiedlichen Angebotsbereiche vorgenommen. Er weist auf
die Spannungsfelder zwischen Individualitait — Sozialitat und langfristige
Personalentwicklung — kurzfristige Bedarfsorientierung in den Weiterbil-
dungskonzepten hin.

Aus betriebswirtschaftlicher Sicht wird die Konzeption von Weiterbil-
dung als Weiterbildungsmanagement verstanden. Als erwachsenenpadagogi-
sche Perspektive auf Programmplanungshandeln sind insbesondere die empi-
risch-theoretischen Analysen von W. Gieseke weiterfuhrend. Sie beschreibt

1 Programmanalysen konnen daher nur die im Voraus geplanten Weiterbildungsangebote
untersuchen, arbeitsplatzintegrierte Lernformen der betrieblichen Weiterbildung, wie z.B.
auch Einarbeitungen, sind nicht beruicksichtigt.
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Abstimmungsprozesse in der Programmplanung als ,,Angleichungshandeln®,
da in der Erwachsenenbildung nicht ,lehrplane, sondern Anforderungen
beantwortet werden sollen” (Gieseke 2008: 133). Aus internationaler Per-
spektive eignen sich beispielsweise die Modelle von Caffarella und Ratcliff
Daffron (2013) (Interactive Model of Program Planning) und Cervero/Wilson
(1994) (negotiating power and interests) zu Analyse und Beschreibung von
Programmplanungsprozessen. Abstimmungsprozesse in der betrieblichen
Weiterbildung betreffen auch die Zuschreibung von Funktionen an betriebli-
che Weiterbildung.

Planungsstrategien wiederum sind als ein Teil von Lernkultur zu sehen:
,.Lernkulturen sind Kulturen des Lehrens und Lernens, Planens, Disponierens
und Partizipierens in Institutionen der Erwachsenenbildung im Modus insti-
tutionalformenspezifischer Praktiken, Deutungsmuster, Werte/Normen, In-
teraktionen/Rituale und Beziehungsstrukturen. Lernkulturen werden profes-
sionell padagogisch gestaltet und individuell rekonstruiert, ausgehandelt und
gesteuert. Lernkulturen haben einen gesellschaftlich-kulturellen Kontext.*
(Fleige 2011: 15). Planungskulturen umfassen Bedingungen, jeweils rele-
vante Moglichkeitsspielraume der Angebotsplanung und ihre interpretative
Ausleuchtung (vgl. Dollhausen 2008). Planungskultur meint einen Ausschnitt
,.der Organisationskultur [...], der hilft, den forschenden Blick speziell auf
die sozialen Praktiken zu lenken, mit denen die Planung von Angeboten in
Weiterbildungsorganisationen als sinnhaftes Geschehen kenntlich und be-
greifbar gemacht wird.” (Dollhausen 2008: 34).

Durch den in diesem Beitrag erweiterten Begriff der ,,Programmpla-
nungskulturen® soll sowohl die interpretative Ausleuchtung bei der Planung
(in der vorliegenden Studie mit Fokus zugeschriebene Funktionen) als auch
das Ergebnis ,,Programm(e)* betont werden und methodisch durch die Ver-
knuipfung von Interviews mit Planenden und Programmanalysen umgesetzt
werden. Als Kategorien zur Beschreibung von Programmplanungskulturen
konnen genannt werden: beteiligte planende Akteure (auch: Rolle der WB-
Abteilung, berufliche Hintergriinde der planenden Akteure — erwachsenenpi-
dagogische Zugange?), zugewiesene Funktionen, Ubereinstimmung, Pro-
grammarten, Verwendungszusammenhang, Zielperspektive Programme,
Begruindungslogiken usw.

Insgesamt lasst sich sagen, dass es zu wenig grundlegende theoretische
Arbeiten zur Programmplanung betrieblicher Weiterbildung gibt (vgl.
Kapplinger 2016), ebenso wenige empirische Detailanalysen der betriebli-
chen Programmplanung (vgl. Schrader 2003b) beispielsweise mit Analysen
zur Programmplanung verkntipfte Programmanalysen?.

2 So findet sich beispielsweise auch in der Bibliographie zu Programmanalysen
(https://www.die-
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Zu den Funktionen bWB gibt es mehrere theoretische und empirische
Beitrage (vgl. Harney 1998; Schmitz 1980; Diedrich 1988; Weber 1985;
Faulstich 1998; Rodehuth 1999; Heuer 2010; Dewe/Feistel 2013; Seyda/
Werner 2014), die — oft systemtheoretisch fundiert — von objektiven Funktio-
nen ausgehen. Eine Differenzierung nach Programmarten und unterschiedli-
chen Akteuren der Planung, die der bWB interpretativ Funktionen zuschrei-
ben, sowie eine Verknupfung mit Programmanalysen fehlten. Funktionen
konnen jedoch auch als akteursabhdngige Zuschreibungen in der Programm-
planung betrieblicher Weiterbildung definiert werden (vgl. von Hippel/Robel
2016)%. Deduktiv aus der Literatur (in der allerdings nur von objektiven
Funktionen gesprochen wird und weder Programmarten noch Akteure diffe-
renziert werden) und induktiv aus den Interviews haben wir folgende zuge-
schriebene Funktionen an bWB differenziert (vgl. von Hippel/Robel 2016).

Funktionen mit hohem Bezug zu den Lernergebnissen

= Qualifizierungs- und Versorgungsfunktion (Versorgt das Unternehmen
mit den notwendigen Qualifikationen/qualifizierten Mitarbeitern, stellt die
Arbeitsfahigkeit der Mitarbeiter sicher)

= Bewaltigungs- und Flexibilitatsfunktion (Ermoglicht die Bewaltigung
konkreter technisch-organisatorischer Veranderungen, sichert die Innova-
tionsfahigkeit des Unternehmens)

= [ntegrations- und Steuerungsfunktion (Fordert Auseinandersetzung und
Identifizierung mit der sowie Integration in die Unternehmenskultur)

= Gesunderhaltungsfunktion (Zielt auf den Schutz der gesundheitlichen
Arbeitsfahigkeit der Mitarbeiter)*

= Entwicklungsfunktion (Unterstutzt die personliche Entwicklung der Mitar-
beiter, fordert das Lernen von Lernen, ermoglicht die Auseinandersetzung
mit der eigenen Biografie, primarer Fokus liegt nicht auf der Arbeitsfa-
higkeit)

bonn.de/institut/dienstleistungen/servicestellen/programmforschung/bibliographie/analyse.a
spx) keine zur betrieblichen Weiterbildung.

3 Wir verwenden den Funktionsbegriff nicht fur eine soziologische Analyse beispielsweise
der Funktionen bWB fur gesellschaftliche (Teil)Systeme. Dennoch ist die funktionale
Analyse nach Merton (1967) insofern anknuipfungsfahig, als dass deutlich wird, dass Pha-
nomene verschiedene Funktionen ausuiben konnen und dass unterschiedliche soziale Grup-
pen Phanomene als unterschiedlich (dys)funktional einschétzen konnen.

4 Dies kann sich auf den Schutz der Gesundheit der Person beziehen, die die Weiterbildung
besucht (z.B. ,.Ruckengerechtes Heben*), aber auch (und/oder) auf den Schutz der Gesund-
heit anderer (wie z.B. bei einem ,,Fahrsicherheitstraining* oder ,,Erste-Hilfe-Kurs®).
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Funktionen mit geringem Bezug zu den Lernergebnissen

= [mage- und Akquisefunktion (Erhoht die Attraktivitait des Unternehmens
fur potentielle Mitarbeiter und Kunden)

= Compliancefunktion (Stellt sicher, dass gesetzliche Anforderungen und
Unternehmensrichtlinien erfullt werden; auch Zertifizierungen)

= Gratifikations-, Motivations-, Mitarbeiterbindungsfunktion (Belohnt und
motiviert Mitarbeiter, bindet sie an das Unternehmen, wertet Berufsgrup-
pen gegenuiber anderen auf)

= Selektions- und Legitimationsfunktion, soziale Reproduktionsfunktion
(Legitimiert Beforderungsentscheidungen im Unternehmen bzw. dient als
Filter, reproduziert soziale Machtverhéltnisse im Unternehmenskontext)

= Ablenkungsfunktion (Lenkt von anderen Themen wie Arbeitsverdichtung
ab (Perspektive Betriebsrat, daher nicht gleich Motivationsfunktion))

= Profilierungsfunktion: Selbstinszenierungs- und Einflussfunktion (Wertet
die Tatigkeit der einzelnen WB-Mitarbeiter oder der WB-Abteilung in-
nerhalb des Unternechmens auf)

= Networkingfunktion (Ermoglicht kollegialen Austausch/Networking,
starkt Zusammenhalt)

Eine Programmanalyse der betrieblichen Weiterbildung nicht mit Fokus auf
den Themen und Inhalten, sondern auf den Funktionen zu machen, lasst das
Spezifische bWB deutlicher werden. Denn die kommunikative Rahmung
macht den Unterschied. ,,Es kann durchaus vorkommen, dass auf der Ebene
der Themen und Inhalte selbst offentliche oder freie Trager der Weiterbil-
dung die gleichen Angebote machen, die man auch in Betrieben findet. Diffe-
renzen zwischen den verschiedenen Kontexten der Weiterbildung werden
nicht auf der Ebene der Themen und Inhalte markiert. Markiert werden sie
auf der Ebene der kommunikativen Rahmung, in die die Themen und Inhalte
eingefasst sind.” (Harney 1998: 140). Der kommunikative Rahmen der BWB
ist die ,,standige Frage nach ihrer innerbetrieblichen Existenzberechtigung*
(ebd.: 140) und die Frage nach Weiterbildungskosten und -ertragen — und
erganzend kann man sagen, die Frage nach ihren zugeschriebenen Funktio-
nen.

3. Methode und Design

Das von der DFG geforderte Forschungsprojekt StePrA (Steuerung der Pro-
gramm- und Angebotsplanung in der betrieblichen Weiterbildung. Eine
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Analyse der Handlungskoordination verschiedener Akteursgruppen)® unter-
suchte die Programm- und Angebotsplanung in der bWB.
Zentral waren die beiden folgenden Fragestellungen:

(1) welcher Einfluss geht von den unterschiedlichen Akteur/inn/en auf die
Programm- und Angebotsgestaltung in der bWB aus?

(2) welche spezifischen Formen der Programmplanung erbringen welche
Angebote und Programme?

Diese beinhalten als Fragestellungen zu den Programmen:

a) welche Programmarten lassen sich empirisch differenzieren? (vgl. Ergeb-
nisse Punkt 4.1.)

b) welche Funktionen werden in den Angeboten des zentralen Programmka-
taloges sichtbar? (vgl. 4.2)

¢) welche Funktionen weisen die unterschiedlichen Akteure dem zentralen
Programmkatalog zu? (vgl. 4.2)

d) welche Rolle spielen zugeschriebene Funktionen bei der Beschreibung
einer Programmplanungskultur? (vgl. 4.2 und 5.)

In einem ersten Schritt wurden somit Akteur/inn/e/n, Programmplanungspro-
zesse und Wirkungen (Programme und Angebote) beschrieben, um diese in
einem zweiten Schritt typisierend zu analysieren. Die Zusammenhédnge wur-
den im Rahmen einer Grounded Theory verdichtet (vgl. von Hippel/Robel
2016).

Es wurden drei Betriebsfallstudien (Gesundheitsbranche, Einzelhandel,
Energie; Auswahl erfolgte kategoriengeleitet nach dem theoretical sampling®;
alle ausgewihlten Unternehmen haben mehr als 2800 Mitarbeiter’) durchge-
fuhrt mit jeweils 9-12 Experten- und problemzentrierten Interviews mit un-
terschiedlichen Planungsakteuren (Weiterbildungsabteilung, Fuhrungskrifte,
Mitarbeiter, Betriebsrat etc.). Jede Betriebsfallstudie beinhaltet in Triangula-
tion zudem eine organisationsbezogene, integrierte Programmanalyse (vgl.
Robak 2012; Nolda 2009; Kapplinger 2008) mit den Programmen von 2014.
Zu beachten ist, dass die betrachteten Angebote aus dem zentral geplanten
und in Heftform oder als PDF-Datei veroffentlichten Weiterbildungspro-
gramm des Unternehmens entnommen wurden. Zusatzlich unterjahrig oder
bereichsspezifisch stattfindende Angebote konnten auf Grund der fehlenden
Dokumentation nicht berticksichtigt werden.

5  Das Projekt wurde von der DFG unter dem Kennzeichen HI 1599/1-1 gefordert.

6  Damit wurde eine inhaltliche Repréasentation, aber keine statistische Repréasentativitat (vgl.
Merkens 1997) angestrebt.

7 Nach Baumer (1999) ist bei dieser Grofle davon auszugehen, dass die Organisation die
folgenden Kriterien erfullt: Funktionsbereich WB ist vorhanden, hauptamtliche WB-Stellen
sind vorhanden, WB-Budget ist vorhanden, WB ist formal organisiert.
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Die Erstellung des Kodierleitfadens fur die Programmanalyse der drei
Programmkataloge erfolgte deduktiv und induktiv. Als Grundlage dienten die
Wissensinseln nach Gieseke (2008), die Strukturaspekte der Angebotsent-
wicklung nach Schlutz (2006) und die Kategorien ,,Ubertragbarkeit auf diffe-
rentielle Verwendungszusammenhange* sowie ,,Fokus auf die aktuelle Ta-
tigkeit oder auf die langfristige Beruflichkeit* (Robak et al. 2015). Nachdem
in den Interviews im Rahmen der Auswertung nach dem Kodierparadigma
der Grounded Theory als zentrales Phanomen ,,Funktionen als akteursabhén-
gige Zuschreibungen in der Programmplanung® herausgearbeitet wurde,
wurde diese induktiv entwickelte Kategorie neu codiert.

Zu jedem Angebot/Ankuindigungstext wurden dabei eine bis mehrere
Funktionen (siche Ubersicht unter 2.) codiert (sowie die kommunikative
Rahmung durch Vorworte analysiert). Nicht alle Funktionen lassen sich for-
schungsmethodisch dem Programm bzw. einzelnen Angeboten zuordnen — da
die Funktionen nicht den Angeboten per se innewohnen, sondern von den
Akteuren zugewiesen werden. Insofern ist mit einer Programmanalyse nur
das an Funktionen zu finden, was sich in der Aushandlung der Akteure als
dominante zugeschriebene Funktion im Programm niedergeschlagen hat, man
kann von ,ausgeschriebenen Funktionen sprechen. Einige Funktionen sind
auch bewusst nicht in einem Programm offengelegt (z.B. Legitimationsfunk-
tion, Einflussfunktion). Methodisch lassen sich dariiber hinaus nicht alle
Funktionen codieren (z.B. schwieriger zu codieren sind Legitimationsfunk-
tion, Einflussfunktion, Ablenkungsfunktion, Profilierungsfunktion, diese
lassen sich valider in den Interviews identifizieren).

Ubergreifendes Ergebnis ist, dass sich die Qualifizierungsfunktion so gut
wie allen Angeboten zuweisen lasst, den Unterschied machen weitere Funk-
tionen und die Kombination (Kontingenzanalyse). Mittels Kontingenzanalyse
lieB sich feststellen, welche Funktionen typischerweise zusammen in einem
Angebot auftreten. Sie war damit der erste Schritt zu einer Clusterung der
Angebote nach Funktionen.

4. Ergebnisse

4.1 Differenzierung von Programmarten

Aus den von den Akteuren unterschiedlichen zugeschriebenen Funktionen
und Programmplanungsprozessen ergeben sich differente Programmarten®, da

8 Da der Begriff ,,Programmbereich* konnotiert ist mit den unterschiedlichen Fachbereichen
u.a. an VHS, sprechen wir bei der Ergebnisdarstellung von , Programmarten”, um die unter-
schiedlichen Programmsegmente, -formen deutlich zu machen. Der Begriff des Angebots
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nicht ein Programm alle zugeschriebenen Funktionen der unterschiedlichen
Akteure erfullen kann. In allen drei Unternehmen gibt es eine Vielzahl an
WB-Angeboten jenseits des jeweiligen Programmkatalogs. Diese unter-
schiedlichen Programmarten in der bWB waren bislang kaum systematisch
und empirisch erfasst (s.0.). Die Programmarten (sieche folgende Tabelle)
unterscheiden sich hinsichtlich der planenden Akteur/inn/e/n, der Zielgrup-

pen, der Themen, der Finanzierung und des Planungshorizonts.

Tab. 1: Vergleich der Programmarten’

Programm- Bereichs- Externe MaRge- Weitere
katalog interne Angebote schneiderte |Einzel-
Angebote Angebote angebote
Beschrei- die von der von verschie- | Angebote Angebote, Weitere WB-
bung WB-Abteilung | denen Unter- | externer bei denen die | Angebote
im Voraus nehmens- Anbieter, die | WB- bzw.
geplanten, bereichen/ fur einzelne | Abteilung als | Aktivitaten
offenen Ange- | Gruppen/ Mitarbeiter Dienstleister |der WB-
bote Standorten gebucht fungiert und | Abteilung
im Unter- werden, kurzfristig auf
nehmen entweder mit | Bedarf aus
eigenstandig | oder ohne unterschied-
geplante An- | Beteiligung lichen Unter-
gebote ohne | der WB- nehmens-
Beteiligung | Abteilung bereichen
der WB- reagiert
Abteilung
Planende WB Abteilung. | Fihrungs- Tlw. Beteili- | WB- WB-
Akteure Zusatzlich: krafte ver- gung WB- Abteilung, Abteilung,
Vertreter der | schiedener Abteilung, Leitungs- tiw. weitere
Berufsgruppen | Ebenen, tiw. direkte personen
Regionale PE | Regionale Vorgesetzte | (Abteilungen,
und Leitungs- | PE der regional etc.)
personen Mitarbeiter
Ziel- Alle Jeweilige Einzelne Alle Verschie-
gruppen Mitarbeiter Mitarbeiter Mitarbeiter Mitarbeiter dene (alle,
der der oder z.B. nur
Flhrungs- jeweiligen Fihrungs-
krafte/der Abteilung/ krafte)
Region bzw. des
Angehdrige jeweiligen
einer Berufs- Standorts
gruppe oder

oder der Angebotsform wurde wiederum nicht gewahlt, da es sich bei der Differenzierung
nicht um eine Differenzierung nach Angebotsformen handelt, sondern um eine Strukturie-

rung nach Planungsaspekten.
9  Fur die Zusammenstellung der Tabelle danke ich Tina Robel.
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Programm- Bereichs- Externe MaRge- Weitere
katalog interne Angebote schneiderte | Einzel-
Angebote Angebote angebote
spezielle
Gruppen,
z.B.
Fihrungs-
krafte
Planungs- | Langfristig Kurz- und Kurz- und Kurzfristig Kurz-, mittel-
horizont mittelfristig mittelfristig und
langfristig
Themen GroRe v.a. fachlich | Verschieden |Verschie- Anlass-
Spannbreite den, auch bezogen
(alle Kom- Team- oder Schwer-
petenzen) entwicklung | punktthemen
Finan- Zentrales Budget der Budget der Budget der | verschieden
zierung Budget, initierenden | initierenden | initiilerenden
interne Flhrungs- Flhrungs- Flhrungs-
Verrechnung | kraft kraft kraft

Betrachtet man die Programmarten nach dem Aspekt der Offenheit (fur alle
Zielgruppen) und dem Aspekt der zumindest moglichen Offenheit fur er-
wachsenenpddagogisches Planungshandeln, lassen sich die Programmarten
folgendermallen zu Typen clustern (vgl. Tab. 3). Damit handelt es sich beim
Programmkatalog um die Programmart, die prinzipiell den hochsten Grad an
Offenheit fur Zielgruppen und erwachsenenpadagogische Planung ermog-
licht; die bereichsinternen Angebote wiederum weisen den jeweils geringsten
Grad auf. Eine Zunahme von kurzfristigen bedarfsorientierten Angeboten,
wie sie in der Literatur beschrieben wird, kann damit auch ein geringeres
Gewicht von erwachsenenpadagogischem Planungseinfluss (und auch an
Teilnahmechancen fur bestimmte Zielgruppen) bedeuten.

Tab. 2: Typen von Programmarten

MaRgeschneiderte Angebote

Planende | WB-Abteilung + Fiihrungskrafte
Akteure | Leitungspersonen
Zielgruppe
alle Programmkatalog
Einzelangebote
spezifisch Externe Angebote

Bereichsinterne Angebote
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In den jeweiligen WB-Angeboten spiegeln sich unterschiedliche funktionale
Bezuge, wie nachfolgend am Beispiel des zentralen Programmkatalogs auf-
gezeigt werden soll.

4.2 Programmanalyse zu Funktionen

Es handelt sich im Vorliegenden um eine Analyse der Programmplanung
bWB, bei der iber zugeschriebene Funktionen die Programmplanung und das
Ergebnis Programm naher beschrieben werden konnen.

Im Folgenden werden exemplarisch die Ergebnisse der Programmanaly-
sen zu Fall A (Gesundheitsbranche), Fall B (Einzelhandel) und Fall C (Ener-
giebranche) einzeln und dann vergleichend dargestellt. Es wurde jedes Ein-
zelangebot mit den Funktionen codiert sowie die kommunikative Rahmung
durch Vorworte und uibergreifende Gestaltungselemente analysiert.

In Fall A gibt es einen umfangreichen Programmkatalog mit einem Um-
fang von ca. 400 Seiten, der getrennt jeweils von einer Seite gelesen ein Mit-
arbeiter- und ein Fuhrungskrafteprogramm enthalt. Beide Vorworte verwei-
sen auf die Qualifizierungsfunktion, Gesunderhaltungsfunktion, Entwick-
lungsfunktion, Image- und Akquisefunktion und Gratifikationsfunktion. Die
Gratifikationsfunktion wird an folgenden Punkten sichtbar: Es wird eine
fiktive Teilnahmegebuhr fur nicht im Unternehmen Beschiftigte ausgewie-
sen, um die Wertigkeit deutlich zu machen; nicht nur fur Arzte, sondern auch
fur das Pflegepersonal und alle weiteren Mitarbeitergruppen werden eigens
Fortbildungspunkte ausgewiesen (genannt ,,Fall A-Fortbildungspunkte®); das
Inhaltsverzeichnis ist auch nach Berufsgruppen sortiert, z.T. gibt es doppelt
ausgewiesene Angebote, was zu einem groflen Umfang des Programmbkata-
logs fuhrt — was wiederum gunstig fur die Image- und Akquisefunktion ist
(ebenso wie die fiktiven Teilnahmegebiithren). Das Vorwort fur die Fuh-
rungskréafte enthalt zusatzlich Verweise auf die Flexibilitat- und Bewalti-
gungsfunktion (,,Notwendigkeit von Veranderungsprozessen®) und die Inte-
grationsfunktion und Legitimationsfunktion (,,Uns ist die Teilnahme an den
modular aufgebauten Fuhrungstrainings sehr wichtig. Insbesondere fur neue
Fuhrungskrafte sollten [...] eingeplant werden.”). Diese Funktionen spiegeln
sich dann auch in den Angeboten (s.u.).

In Fall B (Einzelhandel) werden die Zielgruppen nicht als Mitarbei-
ter/innen und Fuhrungskrifte, sondern als Kolleg/innen adressiert. Das ein-
leitende Vorwort betont die Entwicklungsfunktion, die weiteren Einleitungs-
texte zu den unterschiedlichen Angebotsformen betonen die Qualifizierungs-
funktion, die Integrationsfunktion (Betonung der Unternehmenskultur) sowie
Entwicklungsfunktion.
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Bei Fall C (Energiebranche) handelt es sich beim Trainingskatalog
gleichzeitig um das im Intranet verfugbare Angebot. Die Angebote sind sor-
tiert nach Themengebieten, eine Einleitung/Vorwort ist nicht vorhanden.

In der Programmanalyse wurden nach der Codierung der Einzelangebote
die Angebote nach typischen Kombinationen von Funktionen (Kontin-
genzanalyse) geclustert. Die Qualifizierungsfunktion konnte allen Angeboten
zugewiesen werden. Dabei lassen sich empirisch folgende Typen von Ange-
boten differenzieren:

= Fachliche Einzelthemen: Hier steht die Qualifizierungs- und Versor-
gungsfunktion im Vordergrund, es wurden meist keine weiteren
Funktionen codiert.

= Compliance-Angebote: Hier wurden neben der Qualifizierungsfunktion
die Compliancefunktion codiert und teilweise einzelne weitere Funktio-
nen (z.B. Gesunderhaltungsfunktion).

= Angebote zur Gesundheitserhaltung: Hier steht der Erhalt der Arbeits-
fahigkeit durch Gesundheitsforderung im Mittelpunkt.

= Angebote zur Bewdiltigung von neuen Herausforderungen: Hier geht es
um die Qualifizierung zur Bewaltigung von Entwicklungen (durch neue
Methoden, neue Gesetze, veranderte Kunden usw.).

= Lehrgange mit Abschliissen/Zertifikaten: Hier findet sich typischerweise
eine Kombination von Selektions-/Legitimationsfunktion und Gratifikati-
onsfunktion.

= Angebote zur Integration in die Unternehmenskultur: Dies sind Angebote,
die vorrangig auf eine Identifikation mit der Unternehmenskultur zielen.

= Angebote zur personlichen Entwicklung: Bei diesen Angeboten steht
neben der Qualifizierung auch die personliche Entwicklung im Vorder-
grund.

= FEinfithrung und Entwicklung von Fiihrungskriften: Diese Angebote wei-
sen typischerweise eine Kombination von Qualifizierungs-, Integrations-,
Selektions-, Bewaltigungs- und Entwicklungsfunktion auf.

Die folgende Abbildung zeigt die Verteilung der Angebotstypen im Ver-
gleich. Interessant zu sehen ist, dass es in Fall B keine Angebote mit Fokus
auf die Bewaltigungsfunktion gibt und dass diese auch bei den Fihrungs-
krafteangeboten fehlt. Dies ist aus der Unternehmenskultur verstiandlich, die
verstarkt darauf abzielt, Veranderungen durch Lernen im Prozess der Arbeit
zu bewaltigen (die Angebote sollen vorbereitend das ,.Lernen lernen for-
dern). Eine weitere mogliche Erklarung ist, dass die Neuerungen und Veran-
derungen in der Gesundheitsbranche umfassender sind als im Einzelhandel.
Ebenfalls nicht vorhanden sind Angebote zum Gesundheitserhalt, dies lasst
sich dartiber erklaren, dass die Arbeit korperlich nicht so anstrengend ist wie
in der Gesundheitsbranche. Ein anderer Erklarungsansatz ist, dass uber eine
am Dialog und an Kreativitat orientierte Unternehmenskultur mit einem um-
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fassenderen Gesundheitsbegriff dieser Bereich uiber Angebote zur dialogi-
schen Unternehmenskultur und kreativen Angeboten abgedeckt wird. In Fall
B dominieren nach den fachlichen Einzelthemen Angebote, die eine Identifi-
kation mit der Unternehmenskultur beinhalten (das sind die ,,Angebote zur
Integration in die Unternehmenskultur® fur alle Mitarbeitenden sowie die
Fuhrungskrafteangebote, die diese Funktion auch immer einschlieen), sowie
auch Angebote, die die Entwicklungsfunktion beinhalten (auch in allen Fiih-
rungskrafteangeboten und in den Mitarbeiterangeboten dazu spezifisch). Das
Programmangebot von Fall A (Gesundheitsbranche) ist demgegeniiber
dadurch gekennzeichnet, dass neben den fachlichen Einzelthemen Angebote
mit Compliancebezug sowie Angebote zur Gesunderhaltung in grofem Um-
fang vorhanden sind. Angebote zur Bewaltigung von Veranderungen und
neuen Herausforderungen sind sowohl im Fuhrungskrafte- wie im Mitarbei-
terprogramm zu finden. Bei Fall C fillt die hohe Anzahl der Weiterbildungs-
angebote mit Funktionen in den Bereichen Compliance (meist kombiniert mit
Gesundheitserhaltung) und Bewaltigung von Herausforderungen auf. Je nach
Arbeitsinhalt ist die Gesunderhaltung anders ausgestaltet. Bei Fall C liegen
die Gefahren der Arbeit eher im Bereich Arbeitssicherheit (dazu gehoren
beispielsweise auch Fahrsicherheitstrainings und der Umgang mit Gefahr-
gut), bei Fall A liegt die Gesundheitsgefahrdung bei der Arbeit, z.B. in Stress
oder Ruckenproblemen. In Fall C gab es kaum Lehrginge mit Abschlussen
und Zertifikaten, die gleichzeitig auch eine Selektions-/Legitimationsfunktion
und Gratifikationsfunktion beinhalteten, z.B. ein MBA. Es gab zwar viele
Lehrgiange mit Abschlussen, die jedoch hauptsachlich im Bereich Com-
pliance angesiedelt waren (z.B. ,,Motorkettensagenfuhrer).

Vergleicht man die Ergebnisse mit dem Theorie- und Forschungsstand,
lasst sich ein Trend zu weniger Fachkursen nicht feststellen. Die Funktionen,
die Schmitz (1980) in seiner industriesoziologischen Studie ausmacht, lassen
sich teilweise wiederfinden, insbesondere die Funktion, die technisch-instru-
mentellen Fahigkeiten der Beschéftigten anzupassen, Wissen an Fihrungs-
krafte zu vermitteln, um die hierarchische Struktur aufrechtzuerhalten, sowie
Disziplinierung und Motivierung der Beschiftigten fur Aufstiege. Die vierte
Funktion der Gratifikation und Spaltung betrieblicher Arbeitsmarkte durch
hohere Investitionen in die Stammbelegschaft liefe sich eher mit einer Ana-
lyse des Budgets in Kombination mit einer Analyse der anvisierten Zielgrup-
pen untersuchen.
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Abb. 1: Verteilung der Angebotstypen nach Funktionen im Fallvergleich —
Kontingenzanalyse

Fall A Mitarbeiter

[ Fachliche Einzelthemen

# Compliance-Angebote

§ Angebote zur Bewaltigung von
neuen Herausforderungen

B Lehrgange mit
Abschliissen/Zertifikaten
1Angebote zur Integration in die

Unternehmenskultur

mﬂﬂﬂll MmAngebote zur personlichen

Entwicklung

H Einflihrung von Fiihrungskréften
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Fall A Fihrungskrafte

I Fachliche Einzelthemen

# Compliance-Angebote

5 Angebote zur Bewaltigung von
neuen Herausforderungen

= Lehrgénge mit
Abschlissen/Zertifikaten

71 Angebote zur Integration in die
Unternehmenskultur

m Angebote zur persénlichen

- Entwicklung

® Einflhrung von Flihrungskraften

%
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® Angebote zur Gesundheitserhaltung
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Fall B

[ Fachliche Einzelthemen

Compliance-Angebote

® Angebote zur Gesundheitserhaltung

§ Angebote zur Bewaltigung von
neuen Herausforderungen

% & Lehrgdnge mit
Abschlissen/Zertifikaten
Angebote zur Integration in die
Unternehmenskultur

m Angebote zur persénlichen
Entwicklung
M Einflihrung von Fihrungskraften
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Fall C

1 Fachliche Einzelthemen

# Compliance-Angebote

® Angebote zur Gesunderhaltung

Angebote zur Bewaltigung von
neuen Herausforderungen

& Lehrgdnge mit
Abschliissen/Zertifikaten

1 Angebote zur Integration in die
Unternehmenskultur

[l Angebote zur personlichen
Entwicklung

o Einfihrung von Flhrungskraften
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N =25410

10 Fur die Unterstutzung bei der Programmanalyse zu Fall C danke ich Laura Mecarelli.
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Weiterfuhrend lasst sich die Programmanalyse mit den Interviewergebnissen
triangulierend interpretieren. Die folgende Tabelle gibt einen Uberblick,
welche Funktionen die unterschiedlichen Akteure jeweils dem Programmbka-
talog — der der obigen Programmanalyse zugrunde lag — zuweisen. Zunachst
wird deutlich — und das ist mit dem Begriff der Funktionen als akteursabhan-
gige Zuschreibungen gemeint — dass die unterschiedlichen Akteure dem
Programmkatalog unterschiedliche Funktionen zuweisen. Die Leitung der
Personalentwicklung in Fall A beispielsweise weist die meisten Funktionen
zu. Ubereinstimmend weisen alle Akteure die Funktion der Qualifizierung
zu. Die in der Programmanalyse ebenfalls umfangreich vorhandenen Ange-
bote zur Erfullung von Compliance und zur Gesunderhaltung werden nur von
einigen Akteuren genannt. Starker in den Interviews werden die Entwick-
lungsfunktion und die Image-/Akquisefunktion genannt (die in der Pro-
grammanalyse Uber die ubergreifenden Gestaltungselemente sichtbar wird).
Viele der hier nicht genannten Funktionen weisen die Akteure den anderen
Programmarten (siehe 4.1.) zu (also nicht dem im Voraus zentral geplanten
Programmkatalog).

Bei Fall B weisen ebenfalls alle Akteure die Qualifizierungsfunktion zu,
zusatzlich liegt der Fokus auf der Entwicklungsfunktion, Integrationsfunktion
und Bewiltigungsfunktion. Dies entspricht recht gut dem, was die Pro-
grammanalyse abbildet; das heifit in diesem Unternehmen — das wurde in den
Interviews ebenfalls deutlich — eine Unternehmenskultur mit vielen geteilten
Werten in Bezug auf bWB (in Form von zugewiesenen Funktionen). Dabei
akzeptieren die Akteure wechselseitig ihre unterschiedliche Begriindungslo-
giken. So argumentiert die Leitung Personalentwicklung erwachsenenpéada-
gogisch und weil} gleichzeitig, dass andere Akteure auf die Wirtschaftlichkeit
achten werden. ,,Dass man einfach gemeinsam auf’s groe Ganze guckt und
jeder aus seiner Professionalitat heraus dann sagt: Was ist mein Beitrag und
wie konnen wir’s so stricken, dass wir sozusagen in beiden Themen voran-
kommen.“ (Regionaler Personalentwickler) (mit beidem ist gemeint: person-
liche Entwicklung der Mitarbeiter und betriebswirtschaftliche Sicht).

Bei Fall C betonen insbesondere die Personalleitungen die Funktionen
Gesunderhaltung und Compliance: ,,Und das is’ ’n grofles Thema, da wird
sehr viel unterrichtet und geschult, weil das 'n hohes Sicherheitsrisiko auch
hat.” (Personalleitung Tochter 2). Die Funktion der Bewaltigung von Heraus-
forderungen wird insbesondere durch die Veranderungen in der Energiewirt-
schaft begriindet. Die Integrationsfunktion wird vorrangig den Fuhrungs-
krafteangeboten zugewiesen. Insgesamt scheint die Begrundungslogik bei
Fall C dkonomisch zu sein, mit einem Fokus darauf, kostensparend Arbeits-
krafte zu erhalten, dennoch scheinen die Akteure bei der Programmplanung
unterschiedliche konflikthafte Interessen zu verfolgen. So sieht sich die WB-
Abteilung dafur verantwortlich, im Sinne des Gesamtunternehmens durch
einen zentralen Einkauf von Trainings Kosten zu sparen. Demgegentuiber
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nutzen die einzelnen Abteilungen ihre Budgetmacht, um auf dem externen
Markt nach kostengiinstigeren Alternativen zu suchen.

Tab. 3: Dem Programmkatalog zugewiesene Funktionen nach Akteuren (Basis:
Experteninterviews und problemzentrierte Interviews)!!

Fall A
Funktion c °
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Leitung
Personalentwicklung
Teamleitung
Konzeption

Mitarbeiterin
Personalentwicklung

Geschéftsfiihrung
Standort 1

Chefarzt Abteilung
XY

Pflegedirektion
Standort 2

Krankenschwester

Betriebsrat

11 Fur die Zusammenstellung der Tabellen danke ich Tina Robel.
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Fall B
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Funktion

Planende Akteure

Qualifizierung und

Versorgung

Bewaltigung und
Flexibilitat

Integration und
Steuerung

Gesunderhaltung

Entwicklung

Image und Akquise

Compliance

Gratifikation, Motivation

Selektion und

Legitimation
Ablenkung

Profilierung:

Selbstinszenierung und

Networking

Leitung
Personalentwicklung

Teamleitung
Organisation

Regionale
Personalentwickler (2)

Gebietsverantwortliche

()

Filialleitung (2)

Mitarbeiter

Betriebsrat *)
*) keine Angabe

Fall C

Funktion

Akteur

Qualifizierung und

Versorgung

Bewaltigung und
Flexibilitat

Integration und
Steuerung

Gesunderhaltung

Entwicklung

Image und Akquise

Compliance

Gratifikation, Motivation

Selektion und

Legitimation
Ablenkung

Profilierung:

Selbstinszenierung und

Networking

Leitung
Personalentwicklung

Teamleiter
Konzeption

Teamleiter
Organisation

Trainingsmanager

Personalleitung
Tochter 2

Personalleitung
Tochter 3
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5. Forschungsertrag und Ausblick zu
Programmplanungskulturen in der betrieblichen
Weiterbildung

Mit dem induktiv gewonnenen Begriff der Funktionen als akteursabhingige
Zuschreibungen wird ein Beitrag zur weiteren Theoriebildung zur Pro-
grammplanung in der betrieblichen Weiterbildung geleistet. Die Analyse von
Programmplanungshandeln der Akteure und den Programmen selbst ergab
eine empirische Differenzierung der Programmarten, zeigte Angebotstypen
nach Funktionen auf und machte die Zuschreibung durch verschiedene Ak-
teure deutlich. Als Anschlussfragestellungen lassen sich folgende Fragen
formulieren: Welche Funktionen werden den anderen Programmarten neben
dem Programmkatalog zugeschrieben? Welche Funktionen werden in ande-
ren Institutionen beigeordneter Bildung (z.B. Museen) der Weiterbildung
zugeschrieben? SchlieBlich stellt sich die empirisch-theoretische Frage nach
der Differenzierung von Programmplanungskulturen in Institutionen der
beigeordneten Bildung. Hier scheint es weiterfuhrend, die Kategorie der
zugeschriebenen Funktionen in die Analyse aufzunehmen. Mit der Differen-
zierung von Organisationskulturen zu arbeiten, erscheint weiterfuhrend.
Hierbei handelt es sich um verschiedene Perspektiven zur Charakterisierung
von Organisationskulturen, nicht um Typen (vgl. Dollhausen 2008: 40). Em-
pirisches Material wird danach untersucht, ,,inwieweit sich dem empirischen
Material Anhaltspunkte fur kulturelle Integration, Differenzierung oder
Fragmentierung entnehmen lassen.” (ebd.). Die Integrationsperpektive fragt
danach, inwiefern Deutungs- und Interpretationsmuster organisationsweit
geteilt werden, eine Planungskultur konsistent ist (organisationsweiter Kon-
sens). Bei Fall B liele sich beispielsweise sagen, dass die Orientierung an
personlicher Entwicklung und Identifikation mit der Unternehmenskultur
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Konsens ist. Die Differenzierungsperspektive untersucht, ob eine Planungs-
kultur in sich differenziert und inkonsistent ist und ob sich die kulturelle
Differenzierung als kulturelles Nebeneinander gestaltet oder als Kollidieren
von Kulturen (subkultureller Konsens/Konsens in einer Untergruppe). Bei
Fall B lieBen sich hier die unterschiedlichen Begriindungslogiken fur die
oben genannten Funktionen anfuhren (so lasst sich der Fokus auf personliche
Entwicklung erwachsenenpadagogisch begriinden, aber auch 6konomisch, da
der Mensch/Verkaufer im Einzelhandel mit hohen Beratungskompetenzen
eigentlich der unique selling point bei hohem Konkurrenzdruck ist). Die
Fragmentierungsperspektive beleuchtet Prozesse eines unabgeschlossenen
Deutungs- und Interpretationsgeschehens mit standiger Neukombination und
Variation von Deutungs- und Interpretationsmustern. Hier lieen sich bei Fall
B Aushandlungsprozesse iiber kurz- und langfristige Planung von Angeboten
mit unterschiedlichen Interessen der Akteure beleuchten.
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Steffi Robak/Lisa Marie Lorenz/Eike Asche

Zur Modellierung transnationaler Lernkulturen
anhand der Institutionalisierung von
Professionalitats- und Organisationsstrukturen

1. Einleitung

Globalisierungs- und Transnationalisierungsprozesse betreffen die Erwach-
senenbildung und Weiterbildung in mehrfacher Hinsicht und evozieren
mehrdimensionale Fragestellungen fur die Gestaltung des Systems der Er-
wachsenenbildung und Weiterbildung, fur die Gestaltung der Institutionen
und der darin eingebetteten Lernkulturen. Die Ausweitung und Implementa-
tion des Lebenslangen Lernens (vgl. Hof 2008) wird sowohl auf européischer
als auch auf globaler Ebene vorangetrieben und bildungspolitisch als ein
zentraler Wettbewerbsfaktor platziert. Wie die regelméfBigen Erhebungen von
iMOVE (2013) zeigen, gehen immer mehr deutsche Bildungsanbieter iiber
den inldndischen Markt hinaus und beteiligen sich an strategischen Allianzen
mit auslandischen Bildungsanbietern, anderen deutschen Unternehmen oder
auch auslandischen Unternehmen, grunden eigene Niederlassungen oder
beteiligen sich an Joint Ventures.

Es Iasst sich ein anhaltender Trend feststellen, dass deutsche Bildungs-
anbieter auch im Ausland gute Wachstumschancen sehen und ihre Pro-
gramme und Angebote mit einem Schwerpunkt in China und Indien (teil-
weise auch projektformig) offerieren (iMOVE 2013). Bewusst gestaltet oder
beilaufig konnen sich sowohl bestehende Lernkulturen in andere Lander und
Kontexte hinein offnen als auch neue bzw. hybride Lernkulturen entstehen.
Daher fragt der vorliegende Beitrag aus einer erwachsenpadagogischen Sicht,
welche Anforderungen in der Gestaltung von Lernkulturen bei transnationa-
ler Bildungsarbeit relevant werden und bewusst im professionellen Handeln
aufzunehmen sind.

Grundlage der Betrachtung bildet das BMBF-geforderte Projekt ,,EWA*,
das sich mit der Analyse und Entwicklung nachhaltiger Transnationalisie-
rungs- und Konstitutionsstrategien der beruflichen Bildung und Weiterbil-
dung beschiftigt und das ubergeordnete Ziel verfolgt, ein Weiterbildungs-
institut in Peking, VR China, zu grinden und erfolgreich am Markt zu eta-
blieren. Hierfur werden durch die operativen Partner Konfix (Einrichtung der
beigeordneten Bildung) und Weitbild (privater Weiterbildungsanbieter) be-
rufliche (Weiter)Bildungsangebote fur internationale und chinesische Unter-
nehmen sowie fur offentliche Einrichtungen offeriert. Das Projekt lauft iber
einen Zeitraum von drei Jahren (Juni 2013 bis Mai 2016) und ist Teil der
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BMBF-Forderlinie ,,Berufsbildungsexport durch deutsche Anbieter”. Das
Institut fur Berufspadagogik und Erwachsenenbildung ist im Rahmen der
Begleitforschung fur die Analyse der Transnationalisierung, Institutionalisie-
rung und Lehr-Lernebene verantwortlich und arbeitet dabei insbesondere
Gelingensbedingungen und Hemmnisse aus.

Am Beispiel der laufenden Begleitforschung zum Aufbau und zur Eta-
blierung einer Weiterbildungseinrichtung in China werden wir im Folgenden
darstellen, dass bei solchen internationalen Bestrebungen verdnderte bzw.
erweiterte Anforderungen im professionellen Handeln zu integrieren und
Wissensstrukturen fur die Gestaltung von Lernkulturen zu identifizieren sind.
Dazu entwickeln wir im dritten Abschnitt ein Institutionalisierungsverstand-
nis, in dem unter Bezug auf den Neo-Institutionalismus und die Strukturati-
onstheorie davon ausgegangen wird, dass kulturelle Ressourcen und Regeln
in transnationalen Lernkulturen uber die Akteure eingebunden werden und
sich die Weiterbildungsinstitution in dem veranderten organisationalen Feld
positionieren muss sowie Angleichungen erfahrt. Uber die Handlungsfelder
des Bildungsmanagements und der Programmplanung werden auf diese
Weise Professionalitatsstrukturen und Organisationsstrukturen geformt, die
Ausdruck einer modellierten Lernkultur sind. Zunachst bedarf es jedoch einer
Annahrung, wie Lernkulturen im transnationalen Zusammenhang zu fassen
sind.

2. Lernkulturen im transnationalen Zusammenhang

Fur den deutschsprachigen Raum, aber auch im internationalen Zusammen-
hang hat die Beschaftigung mit und die Bestimmung von Lernkulturen ver-
schiedene Stadien durchlaufen (Arnold/Schufiler 1998; Schiuiler/Thurnes
2005 und in diesem Band), es finden sich etwa themenspezifische und insti-
tutionalformspezifische Auslegungen von Lernkulturen (vgl. z.B. Patzold/
Lang 1999; Friebe 2005; Fleige 2011) und auch diskursanalytische Ausei-
nandersetzungen (vgl. Klingovsky 2009). Uber verschiedene Forschungs-
projekte, die sich theoretisch und vor allem empirisch mit Lernkulturen be-
schiaftigt haben (u.a. Gieseke 2009; Robak 2009, 2012; Fleige 2011), wurde
folgender Lernkulturbegriff entwickelt, der auch fur unser Forschungsprojekt
herangezogen wird:

,.Lernkulturen bauen Briicken zwischen den Individuen mit ihren Bil-
dungsbedarfen, -bedurfnissen, -interessen und Nutzenerwartungen zu den
Moglichkeiten an Lernhandlungen in den Organisationen der Erwachse-
nen- und Weiterbildung. Lernkulturen eroffnen Lernzuginge fur Er-
wachsene durch gestaltete Angebote, Programme, Projekte, Aneignungs-
situationen. Sie sind damit Bestandteil der Strukturen selbst als auch des
Prozesses der Verdichtung dieser Strukturen. Teil des Prozesses sind ei-
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nerseits die Gestaltungspraktiken der professionell Handelnden auf den
Ebenen Bildungsmanagement, Programmgestaltung sowie Lehr-Lern-Ar-
rangements und andererseits die Lern-, Bildungs- und Aneignungspro-
zesse der Individuen. Diese Prozesse und Strukturen rahmen und beein-
flussen die Organisationen der Erwachsenen- und Weiterbildung, die
wiederum in durch die von Bildungspolitik, regionalem Umfeld und Tra-
gern vorgegebenen Konzepte, Bedingungen und Interessen eingebunden
sind. Lernkulturen entstehen somit an der Schnittstelle von Mikro-,
Meso- und Makroebene* (siehe Fleige/Robak i.E.).

Letztlich sind daher auch bei der transnationalen Bildungsarbeit alle Ebenen
— Makro-, Meso- und Mikroebene — fur Gestaltungsprozesse zu bedenken
und zu integrieren. Unsere Ausfuhrungen werden sich auf die Makro- und
Mesoebene der Gestaltung von Lernkulturen in einem andauernden Instituti-
onalisierungsprozess fokussieren, da ein gesonderter Zugang zur Mikroebene
im Beitrag von Gillen und Herzog erarbeitet wird (siche Beitrag in diesem
Band).

Transnationalisierungsprozesse werfen verschiedene Beobachtungs-
richtungen auf und mussen fur den offentlichen Erwachsenenbildungsbereich
und fur den kommerziellen sowie fur den betrieblichen Weiterbildungsbe-
reich je spezifisch betrachtet werden (Robak/Enoch i.V.). Wenn — wie im Fall
unseres Projektes EWA — eine kommerzielle Weiterbildungsinstitution eine
Kooperation mit einer beigeordneten Bildungsorganisation eingeht, und diese
in Form einer neu zu grindenden GmbH ihre Institutionalisierungsbemuhun-
gen in anderen Landern vollziehen, werden zwei Ebenen der Lernkulturen
relevant. Zum einen ist zu betrachten, welche Lernkulturen sich aus den Ur-
sprungsorganisationen in die neu zu grundende Weiterbildungsinstitution
uibertragen. Und zum anderen, welchem Ansatz der landerubergreifenden
Aktivitaten sie folgen: ein ethnozentrischer Ansatz wiirde bedeuten, dass auf
allen drei Ebenen die vorhandenen Lernkulturen standardisiert uibertragen
werden. Fur Globalisierungsprozesse von Unternehmen ist bereits untersucht
und beschrieben worden, dass der ethnozentrische Ansatz nur begrenzt er-
folgreich ist (Hilb 2002; Zinger 2002). Moglich wire, dass ein regionaler
Ansatz fur Bildungseinrichtungen eine funktionale Strategie darstellt, der
bedeuten wiirde, dass alle Prozesse regional von vor Ort eingestelltem Perso-
nal eigenstandig verantwortet werden (ebd.).

Ein transnationaler Ansatz wird in doppelter Hinsicht relevant, einerseits
aus organisationaler Sicht eines transnationalen Unternehmens und anderer-
seits aufgrund der zunehmenden grenzuiberschreitenden Vernetzung von
Lebenswelten. Da in unserem Fall ein Partner eine kommerzielle Einrichtung
ist, die gleichzeitig mit einem transnationalen Konzern verbunden ist, kann
auf Forschungen uber transnationale Unternehmen zuriickgegriffen werden.
Diese Unternehmen begannen zuerst mit dem Verkauf und Vertrieb von
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Produkten in anderen Landern und haben aufgrund steigender Nachfrage
Standorte in den Ziellandern errichtet sowie eine eigene Forschungs- und
Entwicklungsabteilung dort angesiedelt. Damit einher geht eine strukturin-
terne Globalisierung in den Unternehmen, bei der Prozesse so ausgedehnt
werden, dass sich auch die internen Strukturen verandern (siehe Kohler
2004). Ein transnationales Unternehmen weist demnach eine hochstmogliche
interne Vernetzung auf: die Arbeitsstrukturen der Mitarbeiter vernetzen und
verdichten sich derartig, dass die wechselseitigen Abhangigkeiten eine Orga-
nisationsform ausbilden.

Daneben geben sozialwissenschaftliche und kulturwissenschaftliche Di-
agnosen weiterfuhrende Hinweise, dass sich eine umfassende grenziibergrei-
fende Vernetzung der Lebenswelten entwickelt (Mau 2007; Pries 2008), die
bildungswissenschaftlich zu deuten und aufzunehmen ist. Mit Hilfe des Be-
griffes transnational bzw. Transnationalisierung soll hinterfragt werden, wie
dies aufeinander bezogen und vernetzt geschehen kann. Es betrifft bildungs-
politische Setzungen und das jeweilige Handeln in den Weiterbildungsinsti-
tutionen. Die Forderung kann dabei nicht sein, dass die Bildungsanbieter
uberall gleich agieren mit denselben Organisations-, Programm- und Ange-
botsstrukturen. Die Aufmerksamkeit muss vielmehr darauf gerichtet sein, wie
diese Strukturen Beziige zu den anderen Landern und Kulturen herstellen und
welche Balancen zwischen globaler und lokaler Ausrichtung gestaltet werden
konnen. Dafur braucht es Wissen dartiber, was man wechselseitig unter Ler-
nen und Bildung versteht, wie Bildungsinteressen jeweils aussehen, wie man
Bedarfe, Bedurfnisse und Interessen eruiert sowie welche Spezifika der Lan-
der als Starken und Ressourcen verstanden und fur eigene Gestaltungen be-
rucksichtigt werden konnen. Das bedeutet fur die Gestaltung der Lernkultu-
ren im transnationalen Zusammenhang, dass notwendige professionelle
Handlungsstrukturen, Gestaltungsanforderungen sowie die im Prozess vorge-
nommenen Handlungen und getroffenen Entscheidungen kulturspezifische
Justierungen und Modellierungen benotigen, also Standardisierungen des
Bekannten und Gegebenen nur im begrenzten Maf3e transferierbar sind.

Auf europidischer Ebene hat sich bereits in Teilen ein solch diversifizier-
tes Verstandnis fur den offentlichen Erwachsenenbildungsbereich entwickelt:
Es werden zunehmend landeruibergreifende bildungspolitische Entscheidun-
gen getroffen und auch entsprechende Projektlinien verabschiedet und finan-
ziert (Lattke/Nuissl/Patzold 2010). Es ist von Angleichungen in Inhalten,
Strukturen und Prozessen auszugehen. Jedoch liegt bisher fur den asiatischen
Raum in keinem Bereich der Weiterbildung fundiertes Wissen uiber transna-
tionale Vernetzungen vor.

Gehen wir von einem Transnationalisierungskonzept aus, das Vernetzun-
gen des Handelns als Basis eines Institutionalisierungsprozesses in einem
anderen Land denkt (Robak/Lorenz/Herzog/Asche 2014), dann schlieft sich
daran die Frage, auf welchen Ebenen kulturelle Ressourcen wie einzubinden



Zur Modellierung transnationaler Lernkulturen 165

sind. Kulturwissenschaftlich folgen wir dabei dem Ansatz der Hybridisie-
rung, der davon ausgeht, dass durch die Einbindung neuer kultureller Res-
sourcen in bestehende Praktiken veranderte, modifizierte Praktiken entstehen,
die auch kreative Neuformungen beinhalten konnen (vgl. Reckwitz 2006).

3 Institutionalisierung von Organisations- und
Professionalitatsstrukturen

In den nachfolgenden Ausfuhrungen wird ein Institutionalisierungsbegriff
entwickelt, der im Rahmen der Begleitforschung zu einem BMBF-geforder-
ten Projekt entstanden ist. Daran anschliefend werden das Bildungsmanage-
ment und die Programmplanung als Handlungsfelder beschrieben, in denen
die Akteure die Professionalitatsstrukturen ausbilden und dadurch gestaltend
auf die Lernkultur wirken.

3.1 Institution und Institutionalisierung

Eine Herausforderung in der Erforschung transnationaler Prozesse im Bil-
dungszusammenhang besteht darin, die Begrifflichkeiten aus vorhandenen
nationalen (inter)disziplinaren Bezuigen heraus zu entwickeln, da internatio-
nale Forschungen in diesem Zusammenhang fehlen. Dazu gehort im vorlie-
genden Projekt die Entwicklung eines Institutionalisierungsbegriffes sowie
eine Konzeptualisierung dessen, welche Ebenen im Prozess der Etablierung
einer Weiterbildungseinrichtung zu betrachten sind. Entsprechend unseres
Lernkulturbegriffes wurde ein Institutionalisierungsbegriff entwickelt, der
insbesondere die Makro- und Mesoebene berticksichtigt. Die professionellen
Handlungsstrukturen auf diesen beiden Ebenen betreffen den management-
bezogenen Aufbau und die strategische Verankerung sowie die Entwicklung
von Angeboten und Programm- sowie Projektstrukturen.

Unsere im Projekt entwickelten leitenden Begrifflichkeiten fur Institution
und Institutionalisierung orientieren sich an Forschungszielen und den vor-
handenen theoretischen und empirischen Riickbeziigen. Diese Konzeption
erfolgt abduktiv (vgl. Reichertz 2003) in einem rekursiven Abgleich zwi-
schen vorhandenen Wissensstrukturen und Reflexionen im laufenden For-
schungsprozess. Der Institutionenbegriff wurde unter Beruicksichtigung und
Auswertung vorhandener Begriffe (z.B. Faulstich 2010; Hartz/Schardt 2010;
Kil/Schlutz 2008; Schaffter 2001; Schrader 2012; Tippelt 2009) folgender-
malen gefasst:

Unter einer (Weiterbildungs)Institution verstehen wir alle gewachsenen
und gestalteten organisationalen Strukturen, im Rahmen derer ihre Mit-
glieder auf der Grundlage einer Professionalitatsstruktur intentionale
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Handlungen zur Erfullung der (Haupt-)Aufgabe, der kontinuierlichen Of-
ferierung von Bildungsangeboten, Projekten, Bildungs- und Beratungs-
leistungen vornehmen, um einen Bildungs- und Qualifizierungsauftrag
umzusetzen.

Institutionen bieten organisationale Rahmungen und Formen fur wis-
sensbasierte Handlungskoordinationen, mithilfe derer Prozesse des Bil-
dungsmanagements, der Bildungsplanung, Angebots- und Projektent-
wicklung sowie Beratung als Professionalitatsstrukturen aufgebaut und
auf Dauer gestellt werden. Institutionen werden strukturiert durch Prakti-
ken. Sie formen nach innen relationale zeitlich stabile Rahmungen, Re-
geln, Ablaufe, Organisationskulturen inklusive Werte und Kommunika-
tionsstrukturen fur die Absicherung professionellen Handelns auf den
Ebenen Bildungsmanagement, Programmentwicklung sowie Lehr-Ler-
narrangements.

Institutionen sind keine autonomen Gebilde, sie sind nach auflen hin
mit der Umwelt verbunden, antizipieren gesellschaftliche Veranderungen
bis hin zur Ausrichtung an Regelungen und Gesetzen. Sie greifen beson-
ders in transnationalen Kontexten unterschiedliche kulturelle Ressourcen
auf (Organisationskulturen, landerspezifische kulturelle Ressourcen so-
wie deren gesellschaftliche Kodierungen, differente Lernkulturen) und
transponieren diese in die Realisierung des Bildungs- und Qualifizie-
rungsauftrags und die Ausgestaltung der professionellen Handlungs-
strukturen und organisationalen Rahmungen.

Als theoretisches Geriist der Begleitforschung zur Institutionalisierung wer-
den der Neo-Institutionalismus und die Strukturationstheorie herangezogen,
um zum einen die Verortung der Weiterbildungseinrichtung im System und
potenzielle Angleichungsprozesse fassen zu konnen und zum anderen einen
dezidierten Blick auf die Ebene der Handlungen und Praktiken der professio-
nellen Akteure zu erhalten (Robak et al. 2014).

Laut soziologischem Neo-Institutionalismus sind Organisationen in or-
ganisationale Felder eingebettet, welche ,,sich aus all den Organisationen
zusammen|[setzen], die die relevante gesellschaftliche Umwelt und damit den
Bezugsrahmen der zu untersuchenden Organisation bilden* (Hasse/Krucken
2005). Organisationen entwickeln formal-rationale Strukturen, um primér
gesellschaftliche Legitimitat zu erreichen, wobei Rationalitatserwartungen
aufgenommen werden und sich in einer Strukturangleichung von Organisa-
tion und gesellschaftlicher Umwelt ausdriicken (Hasse/Krucken 2005;
Meyer/Rowan 1977). DiMaggio & Powell bestimmen die Umwelt genauer
durch das organisationale Feld, in dem Organisationen in einem Legitimati-
onsverhaltnis zueinander stehen und sich wechselseitig angleichen (instituti-
onelle Isomorphien). Die dabei vollzogenen Angleichungen erfolgen mittels
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der drei (eher analytisch zu verstehenden) Mechanismen Zwang, normativer
Druck und Imitation (vgl. DiMaggio/Powell 1983; Hasse/Krucken 2005).

Giddens geht in seiner Theorie der Strukturation davon aus, dass
menschliches Handeln omnipréasent und fur die Entstehung und Veranderung
sozialer Systeme und Strukturen verantwortlich ist. Soziale Systeme versteht
er ,,als reproduzierte soziale Praktiken* (Giddens 1997: 69), die reproduzierte
Beziehungen und Interaktionen beinhalten. Die Struktur als ,,raumzeitliches
Phanomen* (ebd.) druckt sich in sozialen Praktiken aus und leitet das Han-
deln der Individuen. Strukturen dienen damit als Orientierungspunkte des
Handelns, die Handlungen sowohl ermoglichen als auch einen einschranken-
den Charakter haben konnen (Giddens 1997). Das Individuum ist dabei in der
Lage, Strukturen zu reflektieren und die Strukturen utber Handlungen zu
reproduzieren oder zu verandern (Vester 2010: 154; KieBling 1988: 290).
Damit sind Handlungen und Strukturen immer zeitgleich und bezogen aufei-
nander zu verstehen, d.h. Strukturen als Regeln und Ressourcen sind zugleich
Medium und Ergebnis von Handlungen (die Dualitait von Struktur und
Handlung) (Giddens 1997).

Aufbauend auf unserem Institutionenbegriff lasst sich daraus folgendes
Verstandnis von Institutionalisierung ableiten:

Institutionalisierung bezieht sich auf den Prozess der Genese und Ge-
staltung einer Professionalitats- und Organisationsstruktur fur die Form-
gebung einer funktionalen Weiterbildungsinstitution. Gegenstand der In-
stitutionalisierung von Weiterbildungsinstitutionen sind Angebote, Pro-
gramme, Dienstleistungen und Projekte, fur die Formen der Auf-Dauer-
Stellung entwickelt und veranlasst werden. Institutionalisierung vollzieht
sich uiber Strukturierungen, bei denen die Individuen Regeln und Res-
sourcen Uber ihr Handeln aufnehmen, reflektieren und reproduzieren.

Als ein entscheidender Bezugspunkt, der ein leitender Teil der Auswertungs-
perspektive ist, erweist es sich zu verstehen, dass zwei unterschiedliche In-
stitutionalformen miteinander kooperieren, die iber unterschiedliche Struktu-
ren, Zielsetzungen, Finanzierungsmoglichkeiten und Logiken des professio-
nellen Handelns verfugen: Zum einen, wie bereits genannt, eine kommer-
zielle Einrichtung mit einer Anbindung an einen transnationalen Konzern,
zum anderen eine beigeordnete Einrichtung, die Kulturaustausch und
Kulturtransfer zum Hauptziel hat und den Bildungsbereich als eine weitere
Saule des Geschiftes aufbaut. Diese verschiedenen Institutionalformen fith-
ren zugleich zu differierenden Herangehensweisen des Aufbaus einer Pro-
fessionalitatsstruktur und differierenden Lernkulturen.
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3.2 Professionalitatsstruktur

Neben fragilen Organisationsstrukturen, die nach eineinhalb Jahren der Ent-
stehung der Weiterbildungsinstitution sichtbar wurden und sich im Prozess
als zentral herausstellten, haben wir als zentrale Beobachtungsperspektive
den Aufbau einer Professionalitatsstruktur fokussiert, die die Erstellung von
Programmen, Angeboten und Projekten (Programmplanungshandeln) sowie
die strategische Etablierung und Verankerung der Leitung (Bildungsma-
nagement) beinhaltet. Programmplanungshandeln und Bildungsmanagement
zeigen sich in der ersten Phase des Projekts als besonders relevante Heraus-
forderungen, die wesentliche Pfeiler fur die Modellierung transnationaler
Lernkulturen darstellen.

Im Bildungsmanagement werden uberwiegend von den Leiter/inne/n in
Erwachsenen- und Weiterbildungseinrichtungen bzw. beigeordneten Bil-
dungseinrichtungen Handlungswaben konstelliert. Thr Handeln ist durch
einen spezifischen Modus der Gestaltung geprégt, der sich u.a. durch Formen
der Entscheidung und Delegation auszeichnet und organisational als Hand-
lungswaben eine strukturelle Einbettung findet, d.h. Ermoglichungsraume fur
Programme, Projekte und Angebote realisiert. Die Leitung balanciert dabei
ordnungspolitische Steuerungsanforderungen von auflen und organisationale
Anforderungen von innen aus. Die systematischen Aufgabenbereiche des
Weiterbildungsmanagements sind organisationsstrukturelles Management,
uberinstitutionelles Vernetzungsmanagement, Marketing, Offentlichkeitsar-
beit, Schaffung von Rahmenbedingungen fur die Programmplanung, finanzi-
elles Management, Selbstmanagement und Qualitatssicherung (vgl. Robak
2004).

Die Institutionenentwicklung und Programmentwicklung beziehen sich
aufeinander. Dementsprechend wirken die ,institutionelle Auslegung der
tragerspezifischen EB/WB-Vorstellungen, die dadurch vermittelnden Anfor-
derungen oder antizipierten Bildungsinteressen sowie das inhaltliche, kon-
zeptionelle Profil [...] bis in die einzelnen Angebote der jeweiligen Institu-
tion, die mit den einzelnen Teilangeboten zu einem Programm gebuindelt
werden” (Gieseke 2015: 166). In dem padagogischen Handlungsfeld der
Programmplanung werden Programme und Bildungsangebote von Planenden
konzipiert. Unter Einbezug und Abwiagung differierender Interessen der
beteiligten Akteure werden planungsrelevante Entscheidungen ausgehandelt
und getroffen, um fur Erwachsene bedarfsorientierte Raume zum Erwerb von
Bildung, Kompetenz und Qualifikation zu schaffen (Caffarella/Ratcliff
Daffron 2013; Cervero/Wilson 1994; Gieseke 2008; Hoffer-Mehlmer 2011).
Die Elemente der Programm- und Angebotsplanung stehen dabei in Bezie-
hung zueinander (Sork 1998) und sind miteinander vernetzt, woraus die
Komplexitat des Planungsprozesses resultiert.



Zur Modellierung transnationaler Lernkulturen 169

Sowohl Gieseke (2000, 2008) als auch Caffarella & Ratcliff Daffron
(2013) betrachten den Planungsprozess als situativen, nicht linearen, sondern
flexiblen Prozess, den der/die Planende unter Anwendung von Wissensres-
sourcen steuern muss. Wahrend bei Gieseke die Wissensinseln als Wissens-
ressourcen und Handlungsschritte verstanden werden, unterscheiden
Caffarella & Ratcliff Daffron zwischen grundlegenden Wissensressourcen
und Komponenten, die eine Mischung spezieller Entscheidungen und Aufga-
ben darstellen, wie beispielsweise die Bedarfsanalyse (ebd.). Besondere Be-
deutung kommt in der Erforschung transnationaler Lernkulturen der grundle-
genden Wissensressource der kulturellen Differenzen zu, die nach Caffarella
& Ratcliff Daffron auch dazu fuhren kann, dass das ,,Interactive Model of
Program Planning® starker linear ausgelegt wird, spezifische Zuschnitte und
Erweiterungen der Komponenten erfolgen oder die Komponenten unter-
schiedlich ausgedeutet werden (Caffarella/Ratcliff Daffron 2013). Das heif3t:
Die Planenden miissen beim Aufbau einer Weiterbildungseinrichtung in
China in der Programmplanung die kulturellen Ressourcen und Verstandnisse
aus Deutschland und China als Strukturen aufnehmen und in den Planungs-
prozess reflexiv integrieren. Eine Moglichkeit kann in der Aufnahme der
spezifischen Kulturstandards bestehen, die nach Thomas Merkmale eines
universellen Orientierungssystems (Kultur) darstellen. ,,Unter Kulturstan-
dards werden alle Arten des Wahrnehmens, Denkens, Wertens und Handelns
verstanden, die von der Mehrzahl der Mitglieder einer bestimmten Kultur fur
sich personlich und andere als normal, selbstverstandlich, typisch und ver-
bindlich angesehen werden (Thomas 2003: 112) (zur weiteren Auseinander-
setzung mit Kulturstandards nach Alexander Thomas siehe Robak 2012).

Zwischenergebnisse des Projektes' verdeutlichen, dass auf der Ebene des
strategischen Managements die Anforderungen der Vernetzung in China
besonderen kulturellen Herausforderungen unterliegen. Es wirken verschie-
dene Kulturstandards in alle Prozesse hinein. Als besonders relevant erweisen
sich die Kulturstandards ,,Hierarchie einhalten” und ,,Beziehungen aufbauen
bzw. pflegen® (chinesisch: guanxi). Das bedeutet, das Vernetzungsmanage-
ment der Weiterbildungseinrichtung muss in besonderer Weise die Formen
der hierarchiegestuitzten Vernetzung einhalten, die mit spezifischen Formen
des Beziehungsaufbaus verbunden sind. Eine Konsequenz ist, dass eine Auf-
gabenteilung zwischen Planung und strategischer Verankerung und damit —
systematisch gesprochen — zwischen Programmplanung und Bildungsma-
nagement nicht moglich ist. Die Leitungsebene, und das sind in unserem Fall
die Personen, die nicht vor Ort in China sind, miissen Vernetzungen mit auf-

1 Die Forschungsdaten wurden neben Dokumentenanalysen und teilnehmenden Beobachtun-
gen vor allem uber leitfadengestutzte Expert(inn)eninterviews erhoben und inhaltsanaly-
tisch ausgewertet. Alle Leitfaden wurden abduktiv (vgl. Reichertz 2003) aus dem laufenden
Projektstand und nach aktuellem Erkenntnisstand entwickelt.
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bauen und Akquisegespriache selbst fuhren. Vernetzungen und die besondere
Beziehungskomponente im Chinesischen wirken damit bis in die Programm-
planung hinein, da die Akquisegesprache einen entscheidenden Zugang zur
Planung darstellen. Vernetzungen ermoglichen und limitieren damit zugleich
professionelles padagogisches Handeln (Lorenz/Robak 2016).

4. Fazit

Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass es insbesondere bei der Gestal-
tung von Institutionalkontexten Abstimmungen, Aushandlungsprozesse und
Angleichungen braucht, in denen die jeweiligen kulturellen Ressourcen iden-
tifiziert, eingebracht sowie wechselseitig ibersetzt werden konnen. Die Plat-
zierung kultureller Ressourcen und Besonderheiten fuhrt dazu, dass ein ge-
meinsamer transnationaler Bildungsraum wachsen und entstehen kann, der
transnationale Lernkulturen, d.h. modellierte Lernkulturen, gestaltet. Ge-
meinsamkeiten erwachsen, weil die kulturellen Besonderheiten Akzeptanz
finden, in Gestaltungsentscheidungen eingehen und auch eine Ressource fur
andere Kulturen darstellen konnen. Darin realisiert sich die Forderung der
Balance von Globalitat und Lokalitat, wie etwa Robertson (1998) es als An-
forderung der Gestaltung einer Weltgesellschaft beschreibt (Robak/Enoch
i.E.)
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Professionalisierung von Lehrhandeln in einer
digital gepragten Lernkultur. Bedarf und
Ansatzpunkte der Entwicklung einer Online-
Lernumgebung

1. Einleitung

In der aktuell gefuhrten Diskussion zur Sicherung der Qualitat der Weiterbil-
dung stehen neben den organisationalen Strukturen vor allem die Lehrenden
als Zustandige fur die Gestaltung von Lehr-Lernprozessen im Fokus der
Betrachtung (vgl. z.B. Research voor Beleid 2008; Kraft/Seitter/Kollewe
2009). Bezuglich der Forderung ihrer professionellen Handlungskompetenz
stellt sich die Frage der Entwicklung zielgruppengerechter Angebote, die den
heterogenen Voraussetzungen und begrenzten zeitlichen und finanziellen
Ressourcen gerecht werden sowie eine uberinstitutionelle Verstandigung
tiber die fur Lehrende in der Weiterbildung gegebenen Rahmenbedingungen,
relevanten Wissensbestinde, Erfahrungen etc. anstreben (vgl. Schrader
2010).

Formen selbstgesteuerten und informellen, kooperativen Lernens konnen
flexible Ansatze fur die praxisnahe Weiterbildung und den einrichtungsiiber-
greifenden Austausch von Lehrenden bieten. Am Modell der Communities of
Practice orientiert, konnten netzgestiitzte Lernsettings etabliert werden, die
Lehrenden den Rahmen bieten, Wissen zu teilen und sich gemeinsam fur
arbeitsplatzbezogene Interessen sowie die Weiterentwicklung ihres Lehrhan-
delns einzusetzen sowie Uiber dieses Zusammenwirken die digitale Lernkultur
aktiv mitzugestalten (vgl. Wenger 2001; Gray 2002).

Hier setzt das vom Deutschen Institut fir Erwachsenenbildung in Koope-
ration mit der Universitat Tubingen realisierte Vorhaben der Entwicklung
und exemplarischen Erprobung eines netzgestuitzten Weiterbildungsangebots
zur Professionalisierung Lehrender unter Konstruktion einer Kultur gemein-
schaftlichen Lernens an. Basierend auf den Ergebnissen einer Bedarfsanalyse
unter Lehrenden aller Weiterbildungskontexte zu den Lerninteressen und
Voraussetzungen des gemeinsamen Austausches werden eine Lern- und Ver-
netzungsumgebung fur Lehrende konzipiert sowie ausgewahlte Inhalte in der
Nutzung durch Communities of Practice als Lernsetting erprobt.
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2. AnknUpfungspunkte

2.1 Professionstheoretische Grundlagen

Dem Vorhaben liegt ein Professionalisierungsverstandnis zugrunde, das eine
individuelle und kollektive Perspektive vereint, bei den Einzelnen und deren
Kompetenzentwicklung ebenso wie an einem gemeinsamen Eintreten der
Berufsangehorigen fur die Professionsinteressen ansetzt und eine Festigung
der strukturellen Rahmenbedingungen des Berufsfeldes miteinschlief3t. Ins-
besondere die notwendige Wissensgrundlage sowie der konkrete Fallbezug
des beruflichen Konnens von Lehrenden in der Erwachsenenbildung/
Weiterbildung, das sich in der Fahigkeit zu einer situationsangemessenen
Gestaltung von Lehr-Lernprozessen unter der Einnahme der Perspektiven der
Beteiligten zeigt, lassen es angemessen erscheinen, Professionalitat hand-
lungsbezogen zu fassen und uber eine individuelle Kompetenzentwicklung
Lehrender die Professionalisierung ihrer beruflichen Tatigkeit zu fordern
(vgl. z.B. Tietgens 1988). Weiter geht mit der Professionalisierung der An-
spruch einer Vereinheitlichung eines Berufsbildes bezuiglich seiner Rahmen-
bedingungen und Handlungsgrundlagen einher (vgl. z.B. Nittel 2000). Dieser
Prozess ist mitunter abhdangig von der Herausbildung eines kollektiven be-
ruflichen Selbstverstandnisses der Berufsangehorigen, das eine Vorstellung
uiber ihr Handlungsfeld, ihre Aufgaben und deren Ausubung (z.B. Berufs-
ethik) einschlieit. Dies bedarf neben wissenschaftlichem Wissen als Hand-
lungsgrundlage zum Bestreiten des Feldes auch eines organisierten kollegia-
len Umfeldes mit der Moglichkeit der professionsspezifischen Sozialisation
(vgl. z.B. Kraus 2012).

2.2 Ausgangslage der Lehrenden

Uber das berufliche Selbstverstandnis und die professionellen Kompetenzen
von Lehrenden in der Erwachsenenbildung/Weiterbildung liegen kaum empi-
risch gesicherte Befunde vor (vgl. Schrader 2010). Wir konnen jedoch davon
ausgehen, dass die Kompetenzen dieser Lehrpersonen eher erfahrungs- als
theoriebasiert sind. Nur eine zahlenmaBig kleine Gruppe von Lehrenden
verfugt uber eine grundlegende (erwachsenen-)padagogische Qualifizierung.
Als ,,Quereinsteiger beruht ihr Zugang zur Lehrtatigkeit mehrheitlich vor
allem auf fachlicher Expertise oder beruflicher Erfahrung, so dass ihr Unter-
richt in der Regel ohne expliziten Rekurs auf speziell padagogisch fundiertes,
didaktisch-methodisches Wissen erfolgt (vgl. WSF 2005).

Weiter ist die berufliche und soziale Lage der rund 530.000 lehrenden
Personen durch heterogene Beschiaftigungsverhiltnisse gekennzeichnet (vgl.
Martin et al. i.V.). Vor allem die Lage der freiberuflich und nebenberuflich
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Tatigen ist unter finanziellen und versicherungsrechtlichen Gesichtspunkten
in hohem Mafle als prekar einzustufen. Dabei steht die Teilnahme an Fortbil-
dung trotz der tendenziell vorhandenen hohen Weiterbildungsbereitschaft der
Lehrenden (vgl. BMBF 2013) haufig in Konkurrenz zur Ausubung der
Kursleitung und damit zur Einkommenssicherung, weswegen Angebote, die
hohe Anforderungen an Prasenzzeiten stellen, in der Regel wenig nachgefragt
werden (vgl. z.B. Martin/Langemeyer 2014). Die berufliche Situation drangt
viele Lehrkrafte zu einer autodidaktischen Qualifizierung und individuellen
Professionalisierung (vgl. Nittel 2006), haufig unter Zuhilfenahme von di-
daktisch-methodischer Ratgeberliteratur oder auch von Informationen aus
dem Internet. Die fehlende Einbindung in professionelle Gemeinschaften
erschwert den kollegialen, fachlichen und sozialen Austausch zwischen den
Lehrenden (vgl. Schrader 2010).

2.3 Mdogliche Ansatze der Forderung professionellen
Lehrhandelns

Angesichts der skizzierten Herausforderungen bedarf es flexibel nutzbarer
sowie kontextnah konzipierter Qualifizierungs- und Vernetzungsangebote fur
Lehrende, die eine Reflexion padagogischen Handelns selbst zum Thema
machen und so eine situationsadaquate Kompetenzentwicklung der Lehren-
den uber institutionelle Grenzen hinweg ermoglichen. Mit Blick auf den
Markt findet man eine groBle Zahl an eher auf Wissensvermittlung kon-
zentrierte Weiterbildungsangebote mit hohen Anforderungen an Prasenzzei-
ten vor. Tragerubergreifend und digital konzipierte Angebote von groferer
Reichweite bestehen kaum (vgl. Schrader 2010).

Netzgestutzte Lernangebote konnten hier einen vielversprechenden An-
satz bieten. Aufgrund ihrer zeitlich und ortlich flexiblen Nutzbarkeit konnen
sie standort- und anbieteriibergreifend eingesetzt werden und kommen damit
den beruflichen Rahmenbedingungen in der Erwachsenenbildung/Weiterbil-
dung entgegen. Weiter konnen digitale Lernumgebungen modularisierte
Angebote vorhalten, die einen bedarfsgerechten und selbstorganisierten
Zugriff ermoglichen sowie Raume fur den Austausch von Wissen und Erfah-
rungen zwischen Lehrenden umfassen. Als kollegiale Netzwerke in Form von
Communities of Practice organisiert, konnten Angebote konzipiert werden,
die kompetenzorientiertes und erfahrungsbasiertes Lernen gleichermalien
bieten und die Plattform fur eine Kommunikation zwischen Lehrenden und
die Etablierung einer einrichtungsiibergreifenden Lernkultur bilden (vgl.
Wenger 2001). Lernkultur wird dabei verstanden als ,.die Gesamtheit der
Lern- und Entwicklungspotentiale, die uber das Zusammenwirken der Mit-
glieder der Interaktions- und Kommunikationsprozesse auf unterrichtlicher,
kollegialer und organisatorischer Ebene arrangiert werden® (Arnold/Schuf3ler
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1998). So wird in Form der Communities of Practice ein bestimmtes Lern-
setting gewahlt, das eine Selbstlernarchitektur sowie Austauschinfrastruktur
umfasst, deren konkrete Nutzung in der Wahl relevanter Inhalte und Ausge-
staltung des gemeinschaftlichen Lernprozesses jedoch den Lehrenden uiber-
lasst und diese somit zu Mitgestaltern der digitalen Lernkultur macht (vgl.
z.B. Weinberg 1999). Dabei sind fur die Communities of Practice drei
Merkmale konstituierend: 1) ein geteilter Wissens- und Erfahrungsbereich als
inhaltliche Grundlage fur die Bildung der Community, 2) gegenseitiges En-
gagement, das den sozialen Kontext fur den Austausch schafft und auf Ver-
trauen und Respekt basiert sowie 3) die im Laufe der Zeit innerhalb der
Community gemeinsam entwickelten Sichtweisen und herausgebildeten
Routinen (vgl. Wenger 2001).

Inwiefern uber onlinegestuitzte Communities of Practice eine Professio-
nalisierung des beruflichen Handelns von Lehrenden durch die Weiterent-
wicklung der individuellen Kompetenzen sowie Herausbildung kollektiver
Sichtweisen gelingen kann, stellt das zentrale Untersuchungsinteresse des
hier vorgestellten Vorhabens dar.

3. Ziele, Fragestellungen und Vorgehen

Vor dem Hintergrund der dargelegten Anknuipfungspunkte zielt das Vorha-
ben auf die Konzeption und Erprobung eines Angebots fur Lehrende in der
Erwachsenenbildung/Weiterbildung, das auf einen kollegialen Austausch in
netzgestutzten Lerngemeinschaften als ein Kernelement setzt und dartiber
individuelle Kompetenzentwicklung sowie kollegiale Vernetzung gleicher-
maBen ermoglicht. Als Grundlage fur die Konzeption stellt sich dabei einer-
seits die Frage, welchen Voraussetzungen und Bedarfen das Angebot gerecht
werden sollte, um Nachfrage zu erzeugen und Kompetenzentwicklung zu
ermoglichen. Andererseits gilt es die Rahmenbedingungen zu eruieren, unter
denen es gelingen kann, die Lehrenden fur eine aktive Nutzung der digitalen
Umgebung und daruiber Mitgestaltung der Lernkultur zu gewinnen.

Zur Berucksichtigung der Interessen und der Mitwirkungsbereitschaft der
Lehrenden als zentrale Gestaltungselemente erfolgt die Entwicklung des
netzgestutzten Angebots von Beginn an im Abgleich mit der Praxis. Dabei
entspricht das Vorgehen dem Konzept einer anwendungsorientierten Grund-
lagenforschung, die sich der Wissenschaft und der Praxis als Referenzsys-
teme gleichermafBlen verpflichtet und sowohl praktische Fortbildungsinteres-
sen als auch grundlagenwissenschaftliche Fragestellungen in den Blick
nimmt. So werden die Entwicklungsaufgaben ausgehend von dem erhobenen
Bedarf der Lehrenden und den strukturellen Gegebenheiten der Weiterbil-
dungslandschaft formuliert, mit offenen Forschungsfragen der Professionali-
sierung von Lehrhandeln vor dem Hintergrund kompetenztheoretischer
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Uberlegungen verbunden und in enger Abstimmung mit der Praxis in Form
eines iterativen Entwicklungs- und Erprobungsprozesses bearbeitet (vgl.
Schrader/Goeze 2011; s. Abb. 1).

Abb. 1: Schematischer Vorgehensablauf

Die konkrete Umsetzung dieses Ansatzes im Rahmen der Entwicklung einer
Lern- und Vernetzungsumgebung fur Lehrende in der Erwachsenenbildung
gestaltet sich dabei wie folgt:

1)

2)

3)

Erhebung von Bedarfen und Rahmenbedingungen: Um das Lern- und
Vernetzungsangebot moglichst adressatengerecht und praxisnah auszu-
richten, wurde im ersten Schritt eine umfassende Befragung der
Lehrenden realisiert. Diese wurde uber die Trager und Anbieter der
Erwachsenenbildung verteilt, so dass eine in Bezug auf die Heterogenitit
der Weiterbildungslandschaft hinsichtlich der Programmbereiche, institu-
tionellen Kontexte und Beschaftigungsverhaltnisse zufallige, aber im
Vergleich zu den Daten der WSF-Erhebung von 2005 naherungsweise
reprasentative Stichprobe von 1367 Befragten erzielt werden konnte. Die
Ergebnisdarstellungen erfolgen in Form von Mittelwertangaben zu den
skalierten Fragen (von 1=trifft nicht zu bis 4=trifft zu) sowie einer
Verdichtung der erganzend gestellten offenen Fragen.

Konzeptionelle Entwicklungen: Aufbauend auf die Erkenntnisse der
Befragung sowie auf theoretische Grundlagen zur mediendidaktischen
sowie kompetenzorientierten Gestaltung von netzgestiitzten Weiterbil-
dungsangeboten erfolgte die exemplarische Ausarbeitung einer prototy-
pischen Lern- und Vernetzungsumgebung.

Pilotierung der Entwicklungen: Die Konzeption wurde im Kontext von
Fokusgruppen diskutiert und mit den Lernpraxen und -gewohnheiten der
Lehrenden abgeglichen. Dazu fanden an funf Standorten halbtagige
Veranstaltungen mit jeweils 10-15 Lehrenden aus unterschiedlichen
institutionellen Kontexten und Programmbereichen statt (N=54). Die
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Ergebnisse basieren auf analysierten Gesprachsmitschnitten sowie einer
standardisierten Befragung zur Beurteilung des Lernangebots. Erganzend
wurden die prototypischen Entwicklungen durch neun netzgestutzte
Communities of Practice in Dreiergruppen erprobt. Diese setzten sich aus
27 Lehrenden in fach- sowie kontextibergreifenden Konstellationen
zusammen, die sich uber einen erfahrungsbasierten sowie theoriegeleite-
ten Austausch mit Fragen der Gestaltung von Lehr-Lernprozessen be-
schaftigten. AbschlieBend wurden sie fragebogengestiitzt gebeten, die
Lerninhalte, das kollegiale Lernsetting sowie den subjektiven Lernertrag
einzuschitzen.

4) Umsetzung der Konzeption: Die Befunde der Pilotierung bieten die Basis
fur den weiteren Feinschliff der Konzeption und deren Umsetzung in
Form des Aufbaus des kiinftig im Netz verfugbaren Lern- und Vernet-
zungsangebots. Der Aufbau und die Ausdifferenzierung des Angebots
wird dabei kontinuierlich weiter durch Befragungen und Erprobungen
begleitet werden, um die bisher eher punktuell gewonnenen Eindriicke
breiter empirisch zu untermauern und auch die Lernwirkung sowie den
Transfer des Gelernten in die Praxis der Lehrenden starker in den Blick
zu nehmen.

Im Folgenden werden zentrale Ergebnisse der einzelnen Vorgehensschritte
dargestellt. AbschlieBend wird ein Zwischenfazit fur die weitere Entwicklung
des Lern- und Vernetzungsangebots gezogen.

4. Ergebnisse

4.1 Befunde zu Bedarfen und Rahmenbedingungen

In der Befragung zeigte sich ein hoher Bedarf der Lehrenden nach Angeboten
zur didaktischen Konzeption und methodischen Umsetzung von Kursen
(M=3.40; SD=.910). Weiter ware eine thematische Auseinandersetzung mit
Fragen der Gestaltung von Lernprozessen (M=3.15; SD=.978) sowie der
Interaktion und Kommunikation mit Lernenden (M=3.32; SD=.912) fur die
Befragten reizvoll. In der Art der Angebote sollte es sich dabei nicht nur um
qualitativ hochwertiges theoretisches Wissen handeln, vielmehr sind konkrete
Handlungshilfen (M=3.21; SD=.859) und situative Losungen (M=3,18;
SD=.858) wiinschenswert. Dartiber hinaus besteht bei den Lehrenden ein
hoher Bedarf, sich einen Uberblick uiber die rechtlichen, sozialen und finan-
ziellen Rahmenbedingungen der Weiterbildungslandschaft zu verschaffen
sowie dazu in kollegialen Austausch zu treten. An Szenarien fur eine Kom-
petenzentwicklung der Lehrenden werden individualisiert nutzbare Lern-
raume zum Training von Kompetenzen (M=3.09; SD=.917) gegenuiber On-
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line-Arbeitsumgebungen fur organisierte Kursgruppen (M=2.62; SD=.943)
bevorzugt. Aulerdem werden Instrumente zur Dokumentation und Bilanzie-
rung von Kompetenzen begrufit (M=2.83; SD=.916), die eine Uberprufung
von Lernstanden sowie darauf basierende Lernwege ermoglichen. Der deutli-
che Wunsch nach Tools zum einrichtungsuibergreifenden Austausch mit
Lehrenden (M=2.96; SD=.841) sowie zum Austausch mit Experten (M=3.17;
SD=.810) spricht — ebenso wie die bevorzugte Form des situativen Lernens
just-in-time — fur die Bereitstellung einer Infrastruktur, die selbstgesteuertes,
auf Erfahrungsaustausch basierendes Lernen ermoglicht, wie es fur Commu-
nities of Practice konstituierend ist.

Blickt man auf die offen genannten Argumente der Befragten fur bzw.
gegen eine Nutzung der Lern- und Vernetzungsumgebung, zeigt sich folgen-
des Bild: 462 Befragte geben Zeitmangel bzw. Zeitaufwand als ein Contra-
Argument an. Weiter schiatzen 89 Personen das Verhaltnis zwischen Auf-
wand und Ertrag als kritisch ein bzw. machen ihre Mitarbeit von einer in
diesem Punkt positiven Nutzenbilanz abhangig. Damit in Zusammenhang
lasst sich die Nennung des Aspekts, das eigene Wissen als eigenes ,,Kapital“
anderen nicht (ohne Gegenwert) zur Verfugung stellen zu wollen, bringen
(22). Bedenken hinsichtlich des Datenschutzes werden von 69 Befragten
eingeraumt. Auch zweifeln einige die Expertise der Beteiligten dafur, inhalt-
lich qualifizierte Beitrage leisten zu konnen, an (26). Ferner stellt die geringe
Vertrautheit mit digitalen Medien fur 63 Personen ein Hindernis dar und 49
Lehrende spricht ein rein medial vermittelter und fur sie dadurch unperson-
licher Austausch nicht an (s. Abb. 2).

Das grundsatzliche Interesse an einem Austausch von Informationen und
Erfahrungen mit anderen Lehrenden stellt das gewichtigste Argument fur
eine Nutzung der Lern- und Vernetzungsumgebung dar (152). Dabei werden
sowohl die Vernetzungsmoglichkeit (67) als auch das Streben nach individu-
eller Professionalisierung (49) als zentrale Motive genannt. Das hohe Aus-
tausch- und Weiterbildungsinteresse wird auch anhand der Beteiligungs-
grinde, Uber die Lernumgebung Wissen erwerben und weitergeben zu kon-
nen (40), informiert zu bleiben bzw. Neues zu erfahren (37) sowie sich
gegenseitig Unterstutzung bieten zu konnen (19), deutlich. Zeitlich-organi-
satorische Vorteile eines zentralen Zugriffs auf relevante Informations- und
Lernmoglichkeiten im Netz sehen 50 der befragten Personen (s. Abb. 3).
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Zeitaufwand/Zeitmangel N 462
Aufwand vs. Nutzen s 89
Datenschutz s 69
Unvertrautheit mit PC/Portalen B 63
Unpersonlicher Austausch Bl 49
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Keine Wissensweitergabe W 22
Kein Interesse B 16
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Abb. 2: Argumente gegen die Nutzung
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Abb. 3: Argumente fur die Mitarbeit
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Dabei korreliert die Bereitschaft zur Mitwirkung nicht nur mit der Medienaf-
finitat sowie dem Alter der Befragten, es zeigen sich auch Unterschiede in
Abhiangigkeit des Handlungsfelds der Lehrenden. Im innerbetrieblichen
sowie privatwirtschaftlichen Kontext Tatige weisen gegenuiber den Lehren-
den aus dem staatlichen und gemeinschaftlich organisierten Kontext eine
etwas hoher ausgeprigte Bereitschaft, sich innerhalb einer Community zu
engagieren sowie Beitrage einzubringen, auf. In Bezug auf die Bereitstellung
eigener Materialien fur andere Nutzende ist die Bereitschaft bei Lehrenden in
Programmbereichen der Vermittlung von Handlungswissen (Sprache, EDV,
berufliche Qualifizierung etc.) am hochsten.

Die Ergebnisse zeigen Erfolgsfaktoren fur die Entwicklung eines netzge-
stutzten Angebots fur die Zielgruppe auf, die neben einer inhaltlichen Pas-
sung in einem technisch einfach und zeitlich flexibel nutzbaren, datenschutz-
rechtlich geklarten Raum und einem reziproken, in der Qualitit gesicherten
Austausch bestehen, wortiber sich eine Kultur des gemeinsamen Lernens
etablieren kann.

4.2 Konzeptionelle Entwicklung

Die mediendidaktische Konzeption der Lern- und Vernetzungsumgebung
baut auf die Annahmen des problembasierten und situierten Lernens auf (vgl.
Lave/Wenger 1991; Boud/Feletti 1997). Dabei werden die Lernenden mit
authentischen oder vergleichbaren Problemstellungen aus ihrem Arbeits-
oder Berufsalltag konfrontiert, die in einer kooperativen Lernform unter
Selbst- sowie Fremdreflexion des Lernprozesses und der Lernergebnisse
bearbeitet werden. Der Schwierigkeitsgrad der Aufgaben und das Ausmaf
der Instruktionen konnen dabei durch die Lernenden selbst gesteuert werden,
um ein bedarfsgerechtes Lernen zu ermoglichen. Verfugbare Lernstanderfas-
sungen in Form von Assessments wie z.B. Wissenstests, Falldiagnosen und
Handlungsproben, die Lernprozesse rahmen und mit Empfehlungssystemen
gekoppelt sind, unterstiitzen darin, die Lernschritte gemal bestehender Lern-
voraussetzung und -motivation zu strukturieren (vgl. Leutner 1992; Kerres
2013). Die Zusammenstellung der verfugbaren Aufgaben und Assessments
basiert auf den Topantworten der thematischen Fortbildungsbedarfe der Leh-
renden in der Ausgangsbefragung, zu denen Lernfelder ausgearbeitet wurden.
In der methodischen Ausgestaltung wird auf Communities of Practice als
Lernform gesetzt und es werden Raume sowie Lernmaterialien fur einen
selbst gestaltbaren Austausch bereitgestellt.

Exemplarisch wird hier das Lernfeld zum Umgang mit heterogenen
Gruppen in Bildungsangeboten herausgegriffen, welches zum jetzigen Zeit-
punkt neben zwei weiteren Lernfeldern ausgearbeitet vorliegt und im Rah-
men von Fokusgruppen sowie Communities of Practice pilotiert wurde.
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Das Lernfeld widmet sich den Herausforderungen, Lernstande zu dia-
gnostizieren, Teilnehmende zum Lernen zu motivieren, die Arbeit mit Grup-
pen inhaltlich binnendifferenziert und fur unterschiedliche Lernstile und
-typen methodisch ansprechend zu gestalten sowie die Rolle der Lehrenden
in der Begleitung der Lernprozesse zu hinterfragen. Dabei stehen Aufgaben
und Assessments zur Planung, Umsetzung und Evaluation der Arbeit mit
heterogenen Gruppen zur Verfugung, die der Entwicklung (medien-)didakti-
scher, methodischer sowie diagnostischer Kompetenz dienen (s. Abb. 4).

Abb. 4: Lernfeld zum Umgang mit heterogenen Gruppen in Bildungsangeboten

4.3 Befunde zur Einschatzung der Akzeptanz und Lernwirkung

Aus der Diskussion des exemplarischen Lernfelds in den Fokusgruppen lasst
sich festhalten, dass die entworfene mediendidaktische Konzeption durchweg
als plausibel und stimmig eingestuft wurde. Die mogliche Erschliefung des
Lernangebots uber einen explorativen und situativen Zugang wurde sehr
begrufit. Dabei stellen die fur das Lernfeld ausgew#hlten Themen fur 95%
der Lehrenden zentrale Anforderungen dar, mit denen sie sich gern néher
lernend auseinandersetzen wiirden. Die Lernschritte zur Bewaltigung von
Planungs-, Umsetzungs- und Evaluationsaufgaben anhand von theoretischen
Impulsen sowie Erfahrungsbeispielen sprechen die Lehrenden zu 90% an,
wobei die konkreten Lernaufgaben und Assessments sprachlich in Teilen
noch einfacher und in der Berticksichtigung unterschiedlicher Handlungsfel-
der starker differenziert werden konnten. Auch haben die Lehrenden zu 30%
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Bedenken gegeniiber der Komplexitat der Darstellung und auBlern die Unsi-
cherheit, aus dem Angebot schnell und eigenstandig eine fur sich angemes-
sene und relevante Auswahl treffen zu konnen.

In den Erprobungssettings der netzgestutzten Communities of Practice
stie das Lernangebot bei den Lehrenden auf eine dhnlich positive Resonanz.
Dabei wurde sowohl die formale Aufbereitung als auch inhaltliche Kombi-
nation der Lerninhalte je Aufgabe und Pfad als ansprechend eingestuft
(M=3.34; SD=.502, Skala von 1=trifft nicht zu bis 4=trifft zu). Die Zeitin-
vestition stand fur die Lehrenden in einem guten Verhaltnis zum Nutzen
(M=3.27; SD=.428) und der Austausch mit den Kollegen in den Communi-
ties liel sich uberwiegend gut organisieren (M=2.98; SD=.688), wobei zu
einem Drittel synchrone Treffen in Form von Voice-Chat stattfanden und zu
zwei Dritteln asynchrone Austauschformen durch schriftliche Kommentare
und Forumsbeitrage realisiert wurden. Inhaltlich empfanden die Lehrenden
das kollegiale Feedback bereichernd fur die eigene Weiterentwicklung
(M=3.18; SD=.623) und haben durch den Austausch neue Einsichten fur ihr
Handeln und Arbeitsfeld gewinnen konnen (M=3.50; SD=.422). Die Betei-
ligten schatzen die Praxisgemeinschaften als ein angenehmes (M=3.09;
SD=.701) und ertragreiches (M=3.43; SD=.520) Lernsetting ein, das sie in
dieser Form gern erneut absolvieren witrden (M=3.48; SD=.612).

Fur eine auf den Erkenntnissen aufbauende Entwicklung des Angebots
erscheinen Communities of Practice als ein Kernelement tragfahig. Weiter
sollte uberlegt werden, wie das Angebot fur einzelne Subgruppen differen-
ziert werden und im Spannungsverhiltnis von motivierenden Freiraumen
versus unterstiitzenden Supportstrukturen lernwirksam gestaltet werden kann.

5. Zwischenfazit und Ausblick

Zusammenfassend betrachtet ldsst sich als Ergebnis eine hohe Akzeptanz des
geplanten Lern- und Vernetzungsangebots in Inhalt wie Struktur festhalten.
Diese ist jedoch mit konkreten Erwartungen der Lehrenden an eine praxis-
nahe inhaltliche Ausrichtung und strukturell intuitive Bedienbarkeit fur einen
maximalen Ertrag bei minimalem Aufwand gekoppelt, um die Lernmotiva-
tion zu erhalten und die Raume fur eine Vernetzung vertrauenswiirdig und
attraktiv zu machen. Wie die Befunde aus den Communities of Practice zei-
gen, ist der in diesem Lernsetting bereitgestellte thematisch vordefinierte
Materialkanon sowie dessen ErschlieBbarkeit tber ein erfahrungsbasierten
Lernens im kollegialen Austausch unter Herausbildung eigener Losungsstra-
tegien (vgl. Wenger 2001) von hoher Attraktivitat und hohem Ertrag fur die
Lehrenden. Das Lernsetting entspricht dem Bedarf nach Erfahrungsaustausch
und Selbstorganisation gleichermallen und lasst sich ideal fur die Initiierung
eines situierten, problembasierten Lernens nutzen (vgl. Lave/Wenger 1991;
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Boud/Feletti 1997). Die Entwicklung von Lerngemeinschaften kann eine
Lernkultur etablieren helfen, die von den Lehrenden wesentlich mitgestaltet
wird und einen Wissens- und Erfahrungsaustausch begunstigt (vgl. z.B.
Weinberg 1999), der neben mikrodidaktischen Fragen auch fur das Berufs-
feld orientierendes Wissen fur eine Professionalisierung der Lehrenden ein-
schliet (vgl. z.B. Kraus 2012). Die in den Praxisgemeinschaften im Kleinen
erlernte Form der reziproken und vertrauensvollen Kooperation sowie eine
zunechmende Sicherheit im Umgang mit einer chat- bzw. forumsgestiitzten
Kommunikation wiederum konnten die Basis legen fur eine hohere Bereit-
schaft der Lehrenden zur Beteiligung in groferen Online-Communities.

Uber die Ermoglichung eines Lernens just-in-time und on-demand kann
methodisch ein praxisnaher Erwerb von Wissen und Fahigkeiten angestoflen
werden, dessen Transfer in eigenes Handeln schon in den Lernpfaden selbst
thematisiert wird. So kann das geplante Lern- und Vernetzungsangebot mit
seinen auf die Professionalisierung von Lehrenden angelegten Inhalten einen
Beitrag zur Forderung der Qualitat der Weiterbildungspraxis leisten. Weiter
schafft es Strukturen fur eine weiterfuhrende Forschung zum Lernverhalten
lehrender Erwachsener im Umgang mit digitalen Medien.
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Lernkulturwandel. Eine Diskursanalyse der
Stellungnahmen von ausgewahlten zentralen
hochschulpolitischen Akteuren zum Deutschen
Qualifikationsrahmen (DQR)

1. Einleitung

Der vielzitierte Lernkulturwandel von der Input- zur Outcome- und Kompe-
tenzorientierung ist, so Arnold, ein Paradigmenwechsel. Aus Sicht des Kon-
struktivismus miussen die Lernsettings so verandert werden, dass sie die
,~Ausschnitthaftigkeit, Erfahrungsabhangigkeit sowie Selbstgeschlossenheit
menschlicher Wahrnehmung* berticksichtigen. Dem wird ein studieren-
denorientierteres Lernen gerechter, das die Kompetenzentwicklung der Stu-
dierenden in den Mittelpunkt riickt und Selbstlernkompetenzen starkt (Arnold
2012: 89, 15, 48).

Die Kompetenzorientierung wurde mit der Einfuhrung des Europaischen
Qualifikationsrahmens (EQR), des Hochschulqualifikationsrahmens (HQR)
und des DQR von zentralen Akteuren als hochschulpolitische Zielformulie-
rung verabschiedet, allerdings ohne dass sie sich in der Wissenschaft bereits
als einziges Paradigma durchgesetzt hitte.! Der subjektive Interpretations-
spielraum ist zudem aufgrund der im Grundgesetz verankerten Freiheit von
Lehre und Wissenschaft sehr weit und lasst auch widerstandische Lesarten
zu.

Die unterschiedlichen Diskurse zum Lernkulturwandel lassen sich ideal-
typisch am Beispiel des Bildungsverstandnisses ausgew#hlter zentraler hoch-
schulpolitischer Akteure anhand der Entwicklung des DQR herausarbeiten.
Anzunehmen ist, dass das Ringen um Positionen als Kraftefeld nach Bour-
dieu dargestellt werden kann, in dem im Sinne Foucaults soziale Praktiken
durchgesetzt werden sollen.

Die Untersuchung erfolgte anhand einer empirischen Auswertung von
Stellungnahmen der Hochschulrektorenkonferenz (HRK), der Kultusminis-
terkonferenz (KMK), von Arbeitgeber-, Arbeitnehmer- und Studierendenver-
banden. Mit Hilfe einer Kontrastierung der Stellungnahmen werden Unter-
schiede und Gemeinsamkeiten der politischen Akteure deutlich. Die Aufbe-
reitung der grundsatzlichen Positionen soll zur Reflexion dartiber beitragen,
warum und wozu Studierende lernen und nach welchen Grundsitzen Studi-

1 Kiritisch zur Kompetenzorientierung siehe zum Beispiel Gerhard 2012.
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engange konzipiert werden. Dazu wird eingangs der verwendete Diskurs- und
Feldbegriff ausgefuhrt, der den DQR kurz erlautert, Sample und Methode
werden dargelegt, die Stellungnahmen der hochschulpolitischen Akteure
herausgearbeitet und abschlieBend miteinander kontrastiert und in einen
sozialen Raum eingeordnet, um die Komplexitiat der Perspektiven auf den
DQR darzustellen. AbschlieBend wird aufgezeigt, welche Diskurse sich
durchgesetzt haben.

2. Diskurs- und Feldbegriff am Beispiel von Bologna

Zur Analyse von Stellungnahmen im wissenschaftlichen Feld ist es notwen-
dig, ,den Raum der Werke oder Diskurse im Sinne unterschiedlicher Stel-
lungnahmen — und den Raum der Positionen derjenigen, die jene schaffen”
zusammenzufUhren (Bourdieu 1992: 17).

Bourdieu versteht ,,ein Feld als ein Netz oder eine Konfiguration von
objektiven Relationen zwischen Positionen” (Bourdieu/Wacquant 2013:
127). In diesem Sinne ist das Feld ein Kraftefeld, in dem die Akteure um die
Krafteverhaltnisse ringen, wie Vester u.a. (2001: 17, 150-155) in Anlehnung
an Bourdieu, Ernst Cassirer und Kurt Lewin ausfuhren. Insofern ist die For-
derung nach einem Wandel oder Paradigmenwechsel immer auch ein Ringen
um die Neuordnung eines Feldes und seiner Kriafte.

Diese Krifte sind gerade in demokratischen Systemen nur selten offen
autoritar. Mit Foucaults , Konzept der Gouvernementalitat® (Klingovsky
2009: 108) lassen sich auch ,,didaktisch-methodische Praktike[n]* (ebd.: 200)
als Machttechniken verstehen, indem ,die traditionelle Unterscheidung in
mikro- und makropolitische Analyseebenen® umgangen wird. ,,In den Fokus
der Analyse ruckt die Beziehung von Herrschaftsformen und Subjekt und
damit das Verhaltnis der Regierung anderer (,gouvernement des autres‘) zu
Formen von Selbstregierung (,gouvernement des soi‘)“ (ebd.: 108).

Der Lernkulturwandel erfolgt in einer durch den Bologna-Prozess neu-
strukturierten Hochschullandschaft, die bereits neue Anspriiche an das Sub-
jekt formuliert hat. Daheim unterscheidet den humanistischen Subjektdiskurs
mit einem idealistischen Bildungsbegriff zur Uberwindung sozialer und oko-
nomischer Unsicherheiten, einen unternehmerischen Subjektdiskurs (Stich-
wort Humankapital und unternehmerische Haltung) und einen Diskurs iber
,das sozio-technisch vernetzte(s) Subjekt“ in einer Mediengesellschaft
(Daheim 2012: 196). Klingovsky unterscheidet die Diskurse zum Lernkul-
turwandel anhand ihrer Fragestellungen, namlich ,,wie ein mehr an Selbst-
steuerung (Rolf Arnold), Selbstsorge (Hermann Forneck), gesellschaftlicher
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Teilhabe (Joachim Ludwig) oder Selbstverfugung (Erhard Meueler) in Lehr-
Lern-Prozessen zu erreichen ist. Alle fordern und fordern die Beteiligung der
lernenden Subjekte (Klingovsky 2009: 2000).’

Die Subjektdiskurse haben gemeinsam, dass sie Anforderungen an die
Subjekte formulieren. Daheim furchtet, dass diese die Subjekte auch tiberfor-
dern konnen, zumal das Versprechen ,.fur ein starker strukturiertes, standar-
disiertes Studium mit grofierer Leistungsorientierung und geklarter volks-
wirtschaftlicher Anbindung noch nicht eingelost ist. Noch sind, so Daheim,
keine ,,wegweisenden Strategien* entwickelt worden. Vielmehr wird noch
versucht, ,.den institutionellen Wandel zu verarbeiten, momentan allerdings
zu Lasten der Studierenden® (Daheim 2012: 199f.).

3. Der DQR

Die Erarbeitung eines DQR erfolgte, um auf nationaler Ebene einen Refe-
renzrahmen fur den zuvor im April 2008 verabschiedeten EQR zu formulie-
ren (HRK 2010). Die Diskussion um den DQR, fur die ein Arbeitskreis ge-
griindet wurde, war ein Ringen von unterschiedlichen politischen Akteuren
um die richtigen Definitionen und Niveaueinordnungen von Bildungsab-
schliissen, um ,,Gleichwertigkeiten und Unterschiede von Qualifikationen
transparenter zu machen und auf diese Weise Durchlassigkeit zu unterstut-
zen* sowie Mobilitat zu fordern (AK DQR 2011: 3).

Um diese Ziele zu erreichen, ist im DQR die Vergleichbarkeit von Quali-
fikationen des Bildungssystems in acht Niveaustufen kompetenzorientiert
ausformuliert. Der DQR ist aber nicht nur ein Referenzrahmen zur Ver-
gleichbarkeit von Qualifikationen. Die Besonderheit ist, dass der DQR durch
eine politische Entscheidung implementiert und damit der Lernkulturwandel
hin zu einer Kompetenz- und Outcomeorientierung jenseits der klassischen
Input- und Lehr(er)orientierung beschlossen wurde (siche zum Beispiel
Arnold 2012). Der DQR verwendet einen Handlungskompetenzbegriff mit
den Teilbegriffen der ,,Fachkompetenz®, der in ,,Wissen* und ,,Fertigkeiten‘
unterschieden wird, sowie der ,,Personalen Kompetenz®“ mit der Unterschei-
dung in ,,Sozialkompetenz und Selbstandigkeit™ (AK DQR 2011: 4).

2 Die Vornamen habe ich zur besseren Einordnung der genannten Wissenschaftler im Zitat
erganzt.

3 Zu den unterschiedlichen Diskursen zum Lebenslangen Lernen mit vergleichbaren
Implikationen siehe z.B. Dietsche/Meyer 2004.
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4. Sample und Methode

Ausgewiahlt wurden zentrale Akteure des hochschulpolitischen Feldes, die
auf die Hochschulpolitik entscheidenden Einfluss nehmen und auch im Ar-
beitskreis DQR vertreten waren®:

= Die Vertretung der Hochschulen, vor allem der Hochschulleitungen: die
HRK;

= die Vertretung der Wissenschaftsminister: die KMK;

= die gewerkschaftliche Arbeitnehmervertretung: der Deutsche Gewerk-
schaftsbund (DGB);

= die Arbeitgebervertretung: die Arbeitgeberverbande

= und die Vertretung der Studierenden: der freie zusammenschluss von
studentInnenschaften (fzs).

Fur die vorliegende Analyse wurden zentrale Aussagen der Verbande her-
ausgearbeitet und kontrastiert (zur Fallkontrastierung siehe Kluge 1999: 121-
130), um die Unterschiede der Stellungnahmen zu veranschaulichen (zu den
Stellungnahmen siehe auch Sloane 2008; Klenk 2013). Die unterschiedlichen
Stellungnahmen stehen, wenn auch auf der Ebene der politischen Reprisen-
tation, fur unterschiedliche Wahrnehmungen (im Sinne des Konstruktivis-
mus) und damit auch fur unterschiedliche Erwartungen an das Studium. Die
Kontrastierung zeigt auf, wie die Akteure im Sinne Bourdieus relational
zueinander stehen und in einen sozialen Raum einzuordnen sind (siche
Bourdieu/Wacquant 2013: 127; siehe auch Bremer 2001: 56).

5. Ergebnisse

5.1 HRK

Die HRK kritisierte mit ihrer Stellungnahme vom 23.02.2010 zusammenfas-
send, dass wissenschaftliche Kompetenzen gegeniiber berufsbildenden Kom-
petenzen benachteiligt wiirden. Insgesamt wiirde ,,der Druck zur Deregulie-
rung des Zugangs zum Hochschulbereich [...] so groB3, dass realistische An-
forderungen an die Vorqualifikation aus dem Blick geraten und Studierende

4 Mitglieder der staatlichen Seite waren dartiber hinaus Vertreter des Bundesministeriums fur
Bildung und Forschung (BMBF), des Bundesministeriums fur Wirtschaft (BMWi), der
Wirtschaftsministerkonferenz (WMK) und weitere Experten (siehe Klenk 2013: 139).
BMBF und KMK waren bereits in ,,die Entwicklung und Verabschiedung des DQR* einge-
bunden (ebd.: 146). Die KMK war wohl der stirkste Vertreter der staatlichen Akteure, ver-
trat allerdings aufgrund der heterogenen Positionen vor allem ,,ubergeordnete Zielsetzun-
gen” (ebd.: 147). BMBF, BMWi und WMK vertraten leicht voneinander abweichende Po-
sitionen, hielten sich aber noch starker als die KMK zurtick (ebd.: 144-149).
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wie Hochschulen uberfordert wiirden. Notwendige Nachqualifikationen
waren nicht leistbar und das Qualitatsniveau von Lehre und Studium miusste
sinken* (HRK 2010). Die HRK konnte sich zwar mit ihrer Kritik in weiten
Teilen nicht durchsetzen, kann aber auch weiterhin mit dem bereits 2005
verabschiedeten, forschungsorientierteren Qualifikationsrahmen fur deutsche
Hochschulabschliisse (HQR)® arbeiten (siehe KMK 2005), weil dieser fur die
Akkreditierungsverfahren maf3geblich ist (Akkreditierungsrat 2013: 11),
wahrend der DQR nur freiwillig als Referenzrahmen hinzugezogen werden
kann (Akkreditierungsrat 2014).

52 KMK

Die KMK befurwortete zwar in ihrer Stellungnahme die ,,Gleichwertigkeit
von allgemeiner und beruflicher Bildung®. Sie sprach sich aber auch dafur
aus, ,,sowohl die Allgemeine Hochschulreife und die Fachgebundene Hoch-
schulreife als auch entsprechende Berufsabschlusse auf Stufe 5 der europii-
schen Skala von Bildungsabschliissen zu verorten* und somit das Abitur im
Vergleich mit vielen anderen Berufsabschlussen hoher einzuordnen.

Der damalige KMK-Prasident, der niedersachsische Kultusminister
Althusmann,

,.bezeichnete es als vordringliche bildungspolitische Herausforderung der
nachsten Jahre, den Anteil von Schullerinnen und Schulern mit geringe-
ren Kompetenzen in zentralen Lernbereichen deutlich zu senken, die
Zahl der Schul- und Ausbildungsabbriiche weiter zu vermindern sowie
die Bildungsbeteiligung von Kindern mit Migrationshintergrund weiter
zu erhohen” (KMK 2011).

5 Der HQR wurde von HRK, KMK und BMBF erarbeitet ,,und von der KMK ,am
21.04.2005 beschlossen* (KMK 2005). Er unterscheidet Wissen, Verstehen und Konnen
und enthalt nicht nur mehr wissenschaftliche als personale Kompetenzen, sondern auch die
systemische Kompetenz* als Teilkompetenz von Konnen, um auch bei schwierigen Infor-
mationslagen ,,wissenschaftlich fundierte Entscheidungen zu fallen und dabei gesellschaft-
liche, wissenschaftliche und ethische Erkenntnisse [zu] berticksichtigen™ (KMK 2005: 29).
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5.3 DGB®

,.Der DGB erwartet, dass ein DQR die Durchlassigkeit in und zwischen den
Bildungsbereichen, insbesondere die Zugange zum tertiaren Bereich verbes-
sert. Insgesamt geht es um mehr Chancengleichheit und die Herstellung der
Gleichwertigkeit von allgemeiner und beruflicher Bildung im Bildungssys-
tem* (DGB 2008). Der DGB kritisiert, den ,,Kompetenzbegriff der EU* mit
seiner einseitigen Ausrichtung ,,vorrangig auf die Beschaftigungsfahigkeit
(Employability)“. Der DGB befuirchtet, dass die ,,Outcome-Orientierung® zu
einem ,,.Lernen ohne gesellschaftliche Planung und Verantwortung und ohne
gesellschaftspolitisch-emanzipatorische Zielsetzungen fuhren konnte (DGB
2008). ,,Die Kompetenzentwicklung soll die berufliche Handlungskompetenz
herausbilden sowie zu einer reflexiven Handlungsfahigkeit beitragen, die den
Vollzug von Arbeitshandlungen unter weitgehender Mitbestimmung und
Partizipation in der Arbeit und in der Gesellschaft ermoglicht* (DGB 2008).”

5.4 Arbeitgeberverbande

Die Bundesvereinigung der Arbeitgeberverbande (BDA) u.a.® halten die
Ausrichtung des DQR ,,am Bedarf der Unternechmen® fur notwendig und
fordern, dass der DQR ,,einen Mehrwert fur alle am Wirtschaftsprozess Be-
teiligten schafft™. BDA u.a. teilen die Ziele des DQR, wie die Durchlassigkeit
zwischen beruflichem und hochschulischem Bildungssystem, und den
Handlungskompetenzbegriff mit seiner Unterscheidung in Fach- und Perso-
nalkompetenz. Auch die Outcomeorientierung wird begrufit, um ,.die
Gleichwertigkeiten zwischen Qualifikationen sichtbar zu machen, die in
verschiedenen Lernkontexten und an verschiedenen Lernorten erworben
werden”. BDA u.a. legen Wert darauf, dass die zentralen Akteure in die Er-

6 Teilgenommen haben Vertreter von DGB, IG Metall, der Gewerkschaft Erziehung und
Wissenschaft (GEW) und dem Deutschen Beamtenbund (DBB). Klenk (2013: 153) weist
jedoch zu Recht darauf hin, dass der DBB der Arbeitnehmerseite ,,faktisch® nicht zuzu-
rechnen ist. Der DGB war in seiner Kritik an der ,,Modularisierung von Qualifikationen*
und der Kompetenzorientierung im Vergleich mit den Einzelgewerkschaften ,,moderater*
(ebd.: 154f.).

7 Zu den Kritikpunkten der Gewerkschaften siehe auch zusammenfassend Klenk 2013: 154.
Klenk hebt auch hervor, dass die Sozialpartner ,.fur erhebliche Teile des Entwicklungspro-
zesses als einheitliche[r], komplexe[r] Akteur zu begreifen* sind (ebd.: 149). Allerdings
sind die Unterschiede hierbei auch zu betonen, wie die unterschiedlichen Schwerpunkte
verdeutlichen (siehe auch néachster Abschnitt zu den Arbeitgeberverbanden).

8  BDA, Bundesverband der Deutschen Industrie (BDI), Bundesverband des Deutschen Grof3-
und AuBlenhandels e.V. (BGA), Deutscher Bauernverband (DBV), Deutscher Industrie- und
Handelskammertag (DIHK), Hauptverband des Deutschen Einzelhandels (HDS) und Zen-
tralverband des Deutschen Handwerks (ZDH).
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stellung und Verabschiedung des DQR eingebunden werden (BDA u.a.
2008).

Allerdings lassen sich auch sehr deutliche Unterschiede zwischen BDA
sowie Handwerk und Kammern herausarbeiten. Der BDA fordert

,.die Modularisierung der Ausbildung, die Verbetrieblichung der Prii-
fungsorganisation sowie die Einfuhrung einer zweijahrigen Erstausbil-
dung als Regelfall mit individuellen Fortbildungsmoglichkeiten, entwe-
der in einem langeren Ausbildungsberuf, in der Weiterbildung oder ,on
the job**.

Handwerk und Kammern (DIHK) hingegen befurchten durch diese Individu-
alisierung

»eine Entwertung der offentlichrechtlichen Abschlusspriifung in den
Kammern* (Busemeyer: 5).

Die ,,Verbande BITKOM, Gesamtmetall, VDMA und ZVEI’* traten zudem
fur eine Ausdifferenzierung der zweijahrigen Berufsausbildungen nach
Schwierigkeitsgrad ein und forderten ihre unterschiedliche Niveaueinord-
nung, was die Gewerkschaften aber ablehnten (ebd.: 6).

5.5 freier zusammenschluss von studentInnenschaften (fzs)

Der fzs befurwortet in einer Stellungnahme aus dem Jahre 2008 die im Rah-
men des Bologna-Prozesses angesteuerte ,,Studierendenzentrierung und
Kompetenzorientierung®, fordert aber eine Nachsteuerung, um ,.individuelle
Lernstrategien™ tuber das Angebot ,,verschiedene[r] Lern- und Prufungs-
wege®, eines ,,individuelle[n] Studienverlauf[s], flexible[r] Auslandssemester
und Teilzeitstudium® sowie eine geringere Prufungslast auch wirklich zu
ermoglichen (fzs 2008).

Der fzs nimmt in seiner Stellungnahme zum KMK-Beschluss kritisch
Stellung und fordert

= die ,,Gleichwertigkeit von beruflicher und allgemeiner Bildung®;

= die durchlassige Gestaltung des Bildungssystems auch fur Nichtakademi-
kerinnen und Nichtakademiker als Uberwindung eines ,,ungerechte[n]
Zustand[s], der weder aus sozialer Perspektive zu akzeptieren ist, noch
dem Anspruch gerecht wird, Deutschland als Bildungsrepublik zu
etablieren®;

9 Bundesverband Informationswirtschaft, Telekommunikation und neue Medien (bitkom),
Verband Deutscher Maschinen- und Anlagenbau (VDMA), Zentralverband Elektrotechnik-
und Elektronikindustrie e.V.
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die sozial gerechte und offene Gestaltung von Bildung auf den einzelnen
Niveaustufen und ihre sinnvolle Verzahnung;

die Zuricknahme des Beschlusses der KMK, die Allgemeine Hochschul-
reife auf Niveau 5 statt auf Niveau 4 und damit gegenuiber vergleichbaren
dreijahrigen beruflichen Qualifikationen hoher einzuordnen (fzs 2011).

Vergleich der Stellungnahmen der Akteure

Bereits die Auswahl der Zitate in Kapitel 5 erfolgte kontrastierend. Sie zeigt,
dass sich die politischen Akteure in einem Kraftefeld an unterschiedlichen
Paradigmen orientieren:

Kulturelle Distinktion: Schwerpunktsetzung auf der Beibehaltung eines
hohen Niveaus der Forschungs- und Methodenkompetenz (HRK) sowie
der Einordnung des Abiturs als hochstes ,Niveau* der Hochschulzu-
gangsberechtigung (KMK);

Facharbeiterliche Teilhabe: Betonung von Durchlassigkeit der Bildungs-
systeme, Beruflichkeit, gesellschaftlicher Verantwortung und Mitbestim-
mung (DGB 2008).

Studentische Teilhabe: Betonung der Ermoglichung ,.individuelle[r] Lern-
strategien®, einer geringeren Prufungslast, der ,,Gleichwertigkeit von be-
ruflicher und allgemeiner Bildung* sowie der sozial gerechten Offnung
des Bildungssystems;

Feld der Wirtschaft und der Arbeitgeberlogik: Forderung nach einer
Durchlassigkeit zwischen den Bildungssystemen, einer Ausrichtung ,,am
Bedarf der Unternechmen® und der Schaffung eines ,,Mehrwert[s] fur alle
am Wirtschaftsprozess Beteiligten™ (BDA u.a. 2008).

Die Unterschiede bestehen in unterschiedlichen Feldlogiken, die jeweils
gewahrt werden sollen. Die Gemeinsamkeiten bestehen prinzipiell in der
Verbesserung der Durchlassigkeit und der Mobilitat sowie einer Kompetenz-
und Outcomeorientierung, deren Gewichtungen aber sehr unterschiedlich
gewertet werden, wie die Grafik noch einmal veranschaulicht:
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A

Kulturelle Distinktion Feld der Wirtschaft und der
(Forschungs- und Arbeitgeberlogik
Methodenkompetenz sowie (Bedarf und Mehrwert fiir

Zulassungsniveau Abitur): die Wirtschaft durch
HRK und KMK berufliche
Handlungskompetenz):
Arbeitgeberverbdnde
Studentische Teilhabe Facharbeiterliche Teilhabe
(plus individuelle (Betonung der
Lernstrategien): gesellschaftspolitischen
fzs Handlungskompetenz):
DGB
Mehr kulturelles Kapital Mehr 6konomisches Kapital

Siehe auch die sozialen Raummodelle von Bourdieu 1992; Tippelt u.a. 2008;

Vester u.a. 2001

Abb.1: Einordnung der Stellungnahmen in einen sozialen Raum (eigene Darstellung)

An der Hochschule Kaiserslautern wurde im Rahmen des Projektes ,,Offene
Kompetenzregion Westpfalz® gemeinsam mit der Stabsstelle fur Qualitat in
Studium und Lehre eine Kompetenzdefinition erarbeitet. Dabei wurde darauf
geachtet, dass neben dem DQR vor allem auch der verpflichtende HQR Refe-
renzrahmen ist. Die Kompetenzdefinition enthalt auch die Dimension der
gesellschaftlichen Verantwortung, wie sie die Gewerkschaften gefordert
haben: ,.ethisches Bewusstsein (zivilgesellschaftliche Relevanz beurteilen
und moralisch handeln zu konnen)* (Fendler/Reinhardt u.a. 2014: 8)."° Zu-
dem sind die fachlichen und personalen Kompetenzen hochschulbezogen

,Die Fachkompetenz wird hierbei als theoretisches sowie methodisches Wissen bzw.
Uberzeugungen, kognitive und praktische Fertigkeiten zusammengefasst. Wohingegen die
Personale Kompetenz uberfachliches Wissen, Uberzeugungen, Fertigkeiten und Fahigkei-
ten fokussiert [...]. Die Fachkompetenz und die Personale Kompetenz schlieffen die Me-
thodenkompetenz jeweils mit ein. Wodurch diese auch als Querschnittskompetenz zu ver-
stehen ist* (Fendler/Reinhardt u.a.: 9).
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weiter ausgedeutet und konkretisiert worden, um den besonderen Anforde-
rungen wissenschaftlicher Kompetenzen gerecht zu werden.

7. Schlussfolgerungen

Die Untersuchung hat gezeigt, dass die Diskurse in einem sozialen Raum als
Kraftefeld eingeordnet werden konnen und sich so die Unterschiede an den
Koordinaten okonomisches und kulturelles Kapital (Bourdieu) veranschauli-
chen lassen. Die Diskurse stehen also fur unterschiedliche Koordinaten und
damit auch fur unterschiedliche Lernpraktiken (Foucault): starker kulturell
distinktiv (HRK und KMK), starker an der Wirtschaft orientiert (BDA u.a.),
starker teilhabeorientiert und gesellschaftskritisch (DGB) sowie an individu-
alistischen/partizipatorischen Lernbedarfen der Studierenden orientiert (fzs).

Es konnte herausgearbeitet werden, dass die unterschiedlichen politi-
schen Akteure jeweils unterschiedliche, teils auch gegensitzliche Schwer-
punkte haben, so dass die These von den unterschiedlichen Lesarten des
DQR und der entsprechenden Diskurse zutrifft. Die verabschiedete Fassung
gentigt am ehesten der Position der KMK, mit Ausnahme der Einordnung des
Abiturs, sowie der Position der Arbeitgeberverbande. Allerdings hatte sich
bspw. der BDI vergeblich fur eine noch starker am Bedarf einzelner Unter-
nehmen ausgerichtete Outcomeorientierung und fur eine Aufweichung einer
eher egalitaren Beruflichkeit eingesetzt.

Der Funktionalitit der Ausbildung fur den Arbeitsmarkt wurde hohere
Prioritat eingeraumt und die dafur notwendige personale Kompetenz gestarkt,
wie sie der Arbeitsmarkt aus Sicht der Arbeitgeber erfordert. Auch die vor
allem fachlichen Forschungs- und Methodenkompetenzen zahlen zu den
zentralen Kompetenzen des DQR.

Reflektiert werden sollte, warum die Forderung nach einer gesellschafts-
politischen Kompetenz bspw. in Form von Teilhabe, wie sie vor allem DGB,
aber auch der fzs forderte, im DQR keinen Niederschlag gefunden hat. Zu
vermuten ist, dass nach Funktionalitat entschieden wurde, d.h. weiterhin
Forschungskompetenzen zu vermitteln und fur den Arbeitsmarkt auszubilden.
Die Lesarten von DGB und fzs haben aber weiterhin ihre Berechtigung und
sollten bei der Konzeption von Studiengangen berticksichtigt werden. So
mahnt auch Faulstich (2015: 14) dazu, widerstandische und kritische Dis-
kurse fur eine ,,Wissenschaft in offentlicher Verantwortung* zu starken.

Der Lernkulturwandel ist zwar nicht das Losungsmodell zur Uberwin-
dung der Unterschiede. Jedoch regt er zur Reflexion dartiber an, welche
Kompetenzen in den Studiengangen entwickelt werden sollen, und stellt die
Position in Frage, nur fachliche Kompetenzen zu fordern. Die Forderung von
Selbstlernkompetenzen (Arnold) unterstitzt zudem, dass Studierende mit
ihren individuellen Wahrnehmungen im Sinne des Konstruktivismus selbst
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aktiver werden und ihre personalen Kompetenzen, auch ihre gesellschaftspo-
litischen, gezielter (weiter-)entwickeln konnen. Auch deshalb sollten die
Teilhabeforderungen von DGB und fzs starker berticksichtigt werden, um
einen ganzheitlichen Lernkulturwandel zur Stiarkung der Selbstlernkompe-
tenzen zu befordern.

Zu vermuten ist, dass unterschiedliche Hochschulprofile, Studienfach-
kulturen und Studienformate unterschiedliche Schwerpunkte bei der Studien-
gangsentwicklung und damit auch blinde Flecken befordern konnen. Hier
besteht weiterer Forschungsbedarf, auch um zu verstehen, wie die Entwick-
lung von Selbstlernkompetenzen angemessen unterstiitzt werden kann und
wie einseitig formulierte Lernziele und im anderen Extrem uberbordende
Zielsetzungen fur die Studiengangsentwicklung entstehen und im giinstigen
Fall vermieden werden konnen.
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Rudiger Rhein
Die Universitat als Lernort

1. Hintergrund

Universitaten sind Orte zur Befassung mit wissenschaftlichem Wissen
(Weber 2002: 7). Sie sind dies nicht nur als Forschungseinrichtungen, son-
dern auch als Tragerorganisationen des wissenschaftlichen Studiums und
somit als Bildungseinrichtungen (vgl. einschlagig Huber 1984). Dieser Nexus
erfordert eine Konzeptualisierung, wie wissenschaftliche Praxis und lernende
Beschiftigung mit Wissenschaft aufeinander bezogen werden (konnen).
Insofern werfen akademische Lehr- und Lernprozesse grundlegende Fragen
auf: Was genau bedeutet es, Wissenschaft zu einem Gegenstand hochschuli-
schen Lehrens und Lernens zu machen? Was ist das Charakteristische aka-
demischer Bildung?

2. Diskursive Verortungen

In erwachsenenbildungswissenschaftlicher Hinsicht interessiert die Univer-
sitat als Lernort zunachst formal, weil die Adressat_innen hochschulischer
Bildung Erwachsene sind. In dieser Perspektive findet insbesondere die wis-
senschaftliche Weiterbildung Beachtung (Jutte/Weber 2005; Hanft/Knust
2007; GraeBner/Bade-Becker/Gorys 2009), ferner die ,0ffentliche Wissen-
schaft®, also die ,,Frage nach der Vermittlung wissenschaftlichen Wissens an
diejenigen, die nicht unmittelbar an der Wissenschaftsproduktion beteiligt
sind** (Faulstich 2008: IV).!

Hochschulen lassen sich ferner als einschlagiger Bestandteil des Bil-
dungssystems auffassen (Teichler 2009) — insbesondere im Kontext des Le-
benslangen Lernens (Wolter 2010; Kerres u.a. 2012) — indem sie spezifische
Lern- und Bildungsraume eroffnen, in denen entsprechende Bildungsbedurf-
nisse und Bildungsbedarfe befriedigt werden (sollen). Erwachsenenbil-
dungswissenschaftlich inspirierte Hochschulforschung fragt hier nach ange-
messenen Lernformen und nach der Funktion von Hochschulbildung (vgl.
einschlagig Arnold 2015 — wenngleich aus konstruktivistischer Perspektive
und unter Betonung der Kompetenzorientierung argumentierend).

1 Vgl ferner zu popularisierenden Vermittlungsformen wissenschaftlichen Wissens Conein/
Schrader/Stadler 2004; zu wissenschaftsverstandiger Vermittlung von Naturwissenschaft
Bierbaum/Euler/Wolf 2007.
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Gleichwohl ist das Feld bildungswissenschaftlicher Hochschulforschung
ein grundsatzlich transdisziplindres; hochschulisches Lehren und Lernen lasst
sich unter bildungswissenschaftlichen, bildungstheoretischen und bildungs-
philosophischen Perspektiven betrachten, unter Perspektiven der Wissen-
schaftstheorie und der Wissenschaftssoziologie, unter Perspektiven der sozio-
logischen, bildungsokonomischen und historischen Hochschulforschung und
unter kulturwissenschaftlichen Perspektiven.”

3. Bildungstheoretische Analyse hochschulischer
Lernprozesse

Dieser Beitrag zielt auf eine theoretische Analyse hochschulischen Lernens.
Theoriearbeit wird hier als eine Betrachtungs- und Ausdrucksform verstan-
den, durch die signifikante Aspekte des fokussierten Sachverhaltes identifi-
ziert, analysiert und interpretiert werden, um den Sachverhalt besser zu ver-
stehen. Die Idee der Moglichkeit eines solchen tieferen Verstindnisses ba-
siert auf der Annahme, dass der Gegenstand theoretischer Untersuchung
einen einschlagigen Eigen-Sinn besitzt, der sich im Zuge von Theoriearbeit
explizit ausweisen lasst.

Angestrebt wird hier eine Explikation hochschulischen Lernens, indem
durch die systematische Rekonstruktion von Wissenschaft als Lerngegen-
stand Kkategorial relevante Aspekte identifiziert werden. Fur eine solche
Rekonstruktion erweist sich eine kulturtheoretische Perspektive als fruchtbar:
Wissenschaftliche Disziplinen konnen als Wissenskulturen nachgezeichnet
werden; sie verweisen auf Grundideen und fachliche Konzepte, mit denen
Wirklichkeit erschlossen und verfugbar wird. Lernen im Studium bedeutet
(unter anderem) die reflektierte, auf sinnbezogenen Verstehens- und
Aneignungsprozessen basierende Einuibung in die spezifische Praxis des
wissenschaftlichen Handelns, die es in ihren Intentionen und in ihrem
Bedeutungsgehalt zu erschlielen gilt.

2 Bildungswissenschaftliche Hochschulforschung ist disziplinar, thematisch und methodolo-
gisch ein weites Feld. Thematische Schwerpunkte sind u.a. psychologische und padagogi-
sche Lernforschung, Sozialisations- und Biografieforschung, Kompetenzforschung, Lehr-
und Unterrichtsforschung sowie padagogische Professionstheorie. Vgl. speziell zu Aspek-
ten der Hochschulentwicklung unter padagogischer Perspektive Euler 2013, Gerholz/
Sloane 2013, Brahm/Jenert/Euler 2016. Auch unter kulturwissenschaftlicher Perspektive ist
Hochschulforschung ein weites Feld, zumal der Forschungshorizont vom zugrunde geleg-
ten Kulturbegriff (vgl. dazu einleitend Moebius 2009) abhangt. Thematisiert wird hier u.a.
die Frage, was genau es (fur die beteiligten Akteur_innen) bedeutet, wenn Wissenschaft in-
stitutionell zu einem Gegenstand des Lehrens und des Lernens gemacht wird; vgl. dazu
exemplarisch Darowska/Luttenberg/Machold 2010, Mecheril u.a. 2013.
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Akademische Bildung nimmt dann Gestalt an in einer je spezifischen,
dabei stets kontingenten und polymorphen Koppelung zwischen Wissen-
schaft als besonderer Praxis der Wissensproduktion einerseits und Studium
als performativer Bezugnahme auf Wissenschaft und als ErschlieBung spezi-
fisch bedeutsamer Sinn- und Handlungsressourcen andererseits.

3.1. Ausgangspunkt Lernen

Studieren ist die lernende Bezugnahme auf Wissenschaft zu spezifischen
Zwecken. Lernen wird hier aufgefasst als spezifische kognitiv-emotional-
soziale Bezugnahme auf etwas: Jedes Lernen basiert auf einem externen
Interaktionsprozess zwischen dem Lernenden und seiner sozialen, kulturellen
und physisch-materialen Umgebung sowie einem davon zu unterscheidenden
internen psychischen Prozess der Aneignung und Verarbeitung, in dem neue
Impulse mit den Ergebnissen fritheren Lernens verbunden sind (vgl. Illeris
2006: 29).

Dabei sind die Lerngegenstande in der Regel nicht per se Lerngegen-
stand, sondern Elemente einer vorgiangigen Praxis, wobei unter Praxis
menschliche Lebenstatigkeit im Allgemeinen, als tatiger Umgang bzw. als
tatige Auseinandersetzung des Menschen mit der ihn umgebenden Wirklich-
keit und mit sich selbst verstanden werden soll (vgl. Demmerling 1995).

Die Elemente vorgangiger Praxis werden jedoch zu Lerngegenstanden in
der Lernsituation, also in demjenigen Tatigkeitsvollzug, in dem sie lernend
bearbeitet werden. Dabei sind in die jeweiligen Lerngegenstinde und damit
in die Lerninhalte immer schon unterschiedliche Aneignungsnotwendigkeiten
eingelagert, die aus derjenigen Praxis herrithren, der die Lerngegenstande
entstammen. Ferner ist lernende Aneignung immer eingebettet in biographi-
sche und sozial-kulturelle Aneignungssituationen, in denen sich Lernende
aktuell befinden und die ihnen ihr Lernhandeln auf je spezifisch graduierte
Weise als bedeutsam bzw. nicht bedeutsam erscheinen lassen. Untersuchun-
gen des Lernens mussen also die Eigen-Strukturen der Lerngegenstinde
veranschlagen, und sie mussen danach fragen, auf welche Weise sich Aneig-
nungshandeln als subjekbezogen bedeutsam artikuliert.’

3 Diese Uberlegungen schliefen an subjektwissenschaftliche Lerntheorien (Ludwig 1999)
und an die kritisch-pragmatistische Lerntheorie sensu Faulstich (2003; 2013) an. Veran-
schlagt werden ferner Ideen verstehensorientiert-kritischer Ansatze aus der schulischen
Unterrichtsforschung (Gruschka 2009; Euler 2013, 2015). Zwar beziehen sich diese An-
satze auf schulisches Lernen (bei Euler explizit auf naturwissenschaftlichen Unterricht —
unter Ruckbindung an Martin Wagenschein), den folgenden Uberlegungen liegt aber die
Annahme zugrunde, dass die These der Notwendigkeit eines verstehenden und genetischen
Zugangs zu wissenschaftlichem Wissen nicht nur fur schulisches Lernen und nicht nur fur
Naturwissenschaften, sondern auch im Studium und fur samtliche Disziplinen Gultigkeit
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Das Lernen an Hochschulen ist gepriagt durch (1) die Eigenstrukturen
von Wissenschaft, (2) die spezifische Strukturlogik explizit arrangierter Lehr-
Lern-Situationen und die FEigen-Arten informellen Lernens, (3) fach-,
studiengang- und standortbezogene Lehrkulturen sowie (4) vielfaltige idio-
synkratische Lernhabitus und den jeweiligen besonderen (auch biographisch
bedingten) Eigen-Sinn studentischer Lernprozesse sowie die individuellen
Motivstrukturen der Studierenden.

Eine theoretische Rekonstruktion von studierendem Lernen veranschlagt
zunachst den Eigen-Sinn von Wissenschaft, und sie versucht auszuweisen,
auf welche Weise Sinn und Zweck des Studierens mit Sinn und Zweck von
Wissenschaft korrespondieren (konnen). Dies bedeutet

= das Zuriickdenken auf den Eigen-Sinn von Wissenschaft im Allgemeinen
bzw. der einzelnen Disziplinen im Besonderen mit ihren Anschluss- und
Verwendungsoptionen;

= das Zuruckdenken auf Ziel und Zweck der lernenden Auseinandersetzung
mit Wissenschaft als Gegenstand des Studiums — sowohl aus der Per-
spektive der wissenschaftlichen Facher in Bezug auf die Funktion eines
Studiums als auch aus der Perspektive der Studierenden in Bezug auf die
ErschlieSung von Sinn- und Handlungsressourcen;

= die Spezifikation der durch die Studierenden zu erbringenden akade-
misch-intellektuellen Leistungen — im Nach-Vollzug der Eigen-Logik von
Wissenschaft und im Vollzug der Erschliefung von Sinn- und Handlungs-
ressourcen;

= die Konzeptualisierung geeigneter Lernraume, in denen Studierende
Lern- und Bildungsprozesse vollziehen konnen.

3.2. Die Eigenstrukturen von Wissenschaft*

Wissenschaft lasst sich als spezifische Praxis des Vernunftgebrauchs zu Er-
kenntniszwecken explizieren — also als Institution der methodisch ausgewie-
senen und methodologisch begriindeten Erzeugung von (gleichwohl potenti-
ell vorlaufigem) Wissen. Dabei reklamiert wissenschaftliches Wissen in
Abgrenzung zu anderen Wissensformen die Erfullung spezifischer Kriterien.’

beanspruchen kann. Vgl. zu Verstehensprozessen von Wissenschaft auch Pace/Middendorf
2004.

4 In diesem Abschnitt finden Uberlegungen des Autors Eingang, die auch an anderer Stelle
dargelegt worden sind; vgl. dazu Rhein 2015.

5 Hoyningen-Huene (2009: 22) identifiziert Systematizitat ,,als das, was Wissenschaft aus-
macht“: ,,Wissenschaftliches Wissen unterscheidet sich von anderen Wissensarten, beson-
ders dem Alltagswissen, primér durch seinen hoheren Grad an Systematizitat™, wobei wis-
senschaftliches Wissen in neun Dimensionen systematischer ist als andere Wissensarten,
namlich hinsichtlich (1) Beschreibungen, (2) Erklarungen, (3) Vorhersagen, (4) der Vertei-
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Wissenschaft zeigt sich in der Pluralitat der verschiedenen Disziplinen,
die jeweils einschlagige Gegenstande und Fragestellungen als zur jeweiligen
Fachwissenschaft zugehorig und jeweils spezifische Verfahren der Erkennt-
nisgewinnung als ,,wissenschaftlich* auszeichnen.

Allerdings ist damit der Gegenstand eines akademischen Studiums noch
nicht abschliefend erfasst: Neben Wissenschaft als epistemischem Projekt
finden sich unterschiedliche akademische Praxen als spezifisch wissensba-
siertes und begrundet-reflektiertes Handeln im Hinblick auf

= den sachkundigen oder verantwortlichen Umgang mit Realgegenstanden,

= den sachkundigen Entwurf technischer oder kultureller Artefakte, ihre
sachverstandige Produktion oder den adiquaten Umgang mit diesen,

= sozial-kommunikative Prozesse in grundlegenden lebensweltlichen Praxen.

Akademische Praxen verwenden zum Zwecke solchen verantwortlichen und
sachkundigen Verrichtens, gekonnten Entwerfens, Konstruierens und Ge-
staltens oder professionellen Kommunizierens, Handelns und Urteilens nicht
nur theoretisches, sondern auch praktisches, technisches und reflektorisches
Wissen, das aus uberindividuell verfugbaren, aktual bewahrten Erfahrungen
oder aus diskursiv-reflexiven Einsichten gewonnen wurde.

Die einzelnen Facher sind dann typische integrale Verkoppelungen von
wissenschaftlichen Disziplinen und akademischen Praxen: Hier werden ana-
lytisch-empirische, theoretisch-explanative, konzeptuell-programmatische,
ethische, praxeologisch-operative sowie reflexive Umgangsmodalititen mit
den einschlagigen Gegenstanden und Problemhorizonten auf eine je typische
Weise konfiguriert.

Das Ziel von Wissenschaft ist Erkenntnis — Wissenschaft ist ein episte-
misches Projekt. Davon zu unterscheiden sind die Zwecksetzungen wissen-
schaftlicher Praxis; dabei muss wiederum differenziert werden zwischen den
Erkenntnisinteressen, also der Frage, wozu Wissenschaft betrieben bzw.
wozu wissenschaftliches Wissen gewonnen wird, und den Praxen der Ver-
wendung bzw. der Transformation wissenschaftlichen Wissens und den in-
ner- und auBerwissenschaftlichen Anschlussoptionen wissenschaftlich orien-
tierter Tatigkeit.

digung von Wissensansprichen, (5) kritischen Diskurses, (6) epistemischer Vernetztheit,
(7) des Ideals der Vollstandigkeit, (8) der Vermehrung von Wissen und (9) der Strukturie-
rung und Darstellung von Wissen — ohne dass alle neun Dimensionen fur alle Wissen-
schaften zwingend einschldgig sind (vgl. ausfuhrlich Hoyningen-Huene 2013). Unbenom-
men bleibt, dass von ,,der* Wissenschaft im Kollektivsingular nur in allgemeiner Hinsicht
gesprochen werden kann.
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Es lassen sich idealtypisch mindestens drei Erkenntnisinteressen wissen-

schaftlicher Tatigkeit rekonstruieren:®

Befriedigung theoretischer Interessen — als Erzeugung theoretischen
Wissens in Form von systematischen Beschreibungen, Erklarungen oder
Verstehenshorizonten und Ausweis ihrer Geltungsbedingungen;
Befriedigung poietischer (d.h. auch: technologischer’) Interessen — als
Erzeugung von Verfugungswissen tiber Ressourcen und Prozesse im Hin-
blick auf die geschickte Produktion von Artefakten oder auf zielfihren-
des, effizientes Verrichten;

Befriedigung praktischer Interessen — als Erzeugung von Antwortvor-
schlagen auf die Frage nach den Formen und Ermoglichungsbedingungen
lebenspraktischer Grundlagen und gelingender Lebensvollziige und den
Theoriefiguren zu ihrer Rechtfertigung.

Als Praxen der Verwendung bzw. der Transformation wissenschaftlichen
Wissens und als inner- und auerwissenschaftliche Anschlussoptionen wis-
senschaftlicher Facher lassen sich typologisch mindestens unterscheiden:

Wissenschaft selbst — als Bearbeitung selbstreferentiell generierter For-
schungsfragen mit dem Ziel der Erweiterung des Wissens;
wissenschaftliche Expertise — als Bearbeitung von singuldren und
kontextuell verorteten Fragen, deren Beantwortung zwar wissenschaftli-
che Methoden erfordert, aber keinen allgemeinen wissenschaftlichen Er-
kenntnisgewinn erzielt, sondern lediglich einen konkreten Sachverhalt
aufklart;

Transdisziplinaritat — als Vermittlung zwischen Wissenschaft und auf3er-
wissenschaftlichen Anliegen; im Unterschied zur Expertise verbleibt das
wissenschaftliche Wissen nicht exklusiv bei den wissenschaftlichen
Experten, sondern wird geteilt, um durch das Teilen des Wissens zu
neuen Einsichten oder Einschatzungen zu kommen;

Diese Skizzierung der Ziele wissenschaftlicher Facher ist ein heuristisch gemeinter Vor-
schlag, der die habermassche Trias von technischem, praktischem und emanzipatorischem
Erkenntnisinteresse (vgl. Habermas 1968) sowie die aristotelische Trias von theoria, poiesis
und praxis veranschlagt.

Gemeint ist hier ein ,,allgemeiner[..] Begriff von Technologie, den man im Anschluss an
Luhmann so formulieren kann, dass von Technologie dort die Rede ist, wo ein Verfahren
oder eine Handlungsweise wiederholt und von verschiedenen Personen benutzt werden
kann, ohne dass die Nutzer einer Technologie alle Sinnimplikationen, die der Technologie
zugrunde liegen, nachzuvollziehen gezwungen sind. (Vgl. Luhmann, N.: Macht. Stuttgart
1975, S. 70-74). Dieser Verzicht auf Nachvollzug und Prufung aller zugrunde liegenden
Sinnimplikationen macht gerade die handlungspraktische Okonomie von Technologien aus
und wird zur Bedingung ihrer sozialen Universalisierbarkeit.” (Stichweh 2006: 45).
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= akademische Professionalitat — als die sachkundige und sachverstandige
Bearbeitung komplexer Fragen und Problemstellungen in akademisierten
Tatigkeitsfeldern und als Prozess der Generierung von Losungen, dem die
Entwicklung und Priifung von Wissen nicht nur vorausgeht, sondern inha-
riert, ohne dass hier der Anspruch erhoben wirde, Wissenschaft zu be-
treiben.

3.3 Wissenschaft als Lerngegenstand —
Anforderungshorizonte im Studium

Wissenschaftlichen Fachern liegen spezifische Grundideen der Gegenstands-
konstitution und der Gegenstandsbehandlung zugrunde, die sich in fachtypi-
schen Denkweisen, Konzepten und Methoden der Generierung von Wissen
niederschlagen. Fur jede Wissenschaftsdisziplin stellt sich folglich die Frage,
auf welche Art und Weise die relevanten Realitatsausschnitte in Theorien,
Modellen oder anderen Arten von Rekonstruktionen fasslich und fur das
Denken operabel gemacht werden, um letztlich die betreffenden Sachverhalte
der Wirklichkeit zu verstehen, zu erklaren, vorherzusagen, praktisch zu
nutzen und zu andern (Heckhausen 1987: 132).

Wissenschaft als Lerngegenstand fordert von den Studierenden, mit die-
sen Eigenstrukturen auf eine angemessene Weise umzugehen. Somit stellen
sich bestimmte Anforderungen, die als Gelingensbedingungen eines wissen-
schaftlichen Studiums gelten konnen: Studieren bedeutet, den Eigen-Sinn
von Wissenschaft als epistemischer Praxis zu verstehen, und zwar in theoreti-
scher, in methodischer und in methodologischer Hinsicht. Gegenstandsange-
messenes studierendes Lernen erfordert die Aneignung fachwissenschaftli-
cher Perspektivierungen und Erkenntnisse, die Aneignung legitimierter Ver-
fahren der Genese von Erkenntnissen und die Aneignung der Begriindungs-
muster fur die Auszeichnung von Gegenstinden und Verfahren als wissen-
schaftlich.

Studieren als Erarbeitung des Verstehens des Eigen-Sinns von Wissen-
schaft bedeutet, zu begreifen, wie Wissenschaft zu ihren Erkenntnissen
kommt und wie sie den Anspruch auf Geltung dieser Erkenntnisse begriindet.
Studieren bedeutet, den spezifischen Charakter wissenschaftlichen Wissens
zu begreifen, das heilit

= die Funktion von Theorie und theoretischer Abstraktion zu verstehen;

= das Verhaltnis von Theorie und Poiesis/Praxis zu begreifen, also die Zwe-
cke wissenschaftlichen Tuns und die Verwendungsoptionen von Wissen-
schaft zu erfassen;

= zu wissen, dass — zumindest empirisches — wissenschaftliches Wissen
haufig abduktiv gewonnen wird;
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= zu wissen, dass wissenschaftliches Wissen in der Regel paradigmatisch
situiert ist;

= zu wissen, dass wissenschaftliches Wissen ublicherweise spezifischen
Diskursarenen mit jeweils eigenen Begrifflichkeiten und Gegenstands-
pramierungen entstammt;

= zu durchschauen, welche potentiellen Verkuirzungen und Vereinseitigun-
gen das disziplinare Wissen enthilt.

Studieren erfordert dabei, mit Zumutungen (und mit Zu-Mutungen) umzuge-
hen, die sich aus der Eigen-Logik von Wissenschaft ergeben:

Eine Herausforderung im Studium ist der Umgang mit (Noch-)Nicht-
Verstehen und (Noch-)Nicht-Wissen. Wissenschaftliche Aussagen stehen ,,in
einem voraussetzungsreichen, detaillierte Vorkenntnisse erforderlichen Wis-
senszusammenhang® (Mittelstrass 1998: 183); dabei sind Prozesse des Ver-
stehens wissenschaftlicher Erkenntnisse bzw. wissenschaftlicher Theoreme
und Hypothesen nicht beliebig verkiirzbar: ,,In gewissem, wohlbestimmtem
Sinne ist die Wissenschaft, damit auch ihre Sprache, unvermeidlicherweise
unverstandlich. Wissenschaft befasst sich mit Dingen, die dem nicht-wissen-
schaftlichen Verstand nicht in gleicher oder in anderer Weise zuganglich
sind.” (Mittelstrass 1998: 183).

Hinzu kommt, dass die Universitat — zumindest von ihrer Idee her — ,,ein
Grenzort [ist], wo die Normalitat des ordentlichen Lernens und Wissens
uberschritten wird durch ein Ubermal3 des Auferordentlichen und Anoma-
len** (Waldenfels 2009: 24). ,.Die Universitat ist ein Ort, an dem Begriffe und
Einsichten bestandig neu zu denken sind und neu gedacht werden konnen*
(Mecheril/Klingler 2010: 84); die Herausforderung besteht dann darin, sich
auf die Universitat als Ort, ,,an dem nichts aufler Frage steht™ (Derrida 2001:
14), als ,.transgressive Lebensform* (Mecheril/Klingler 2010) einzulassen.

3.4 Das Studium als performative Bezugnahme auf
Wissenschaft und als ErschlieBung von Sinn- und
Handlungsressourcen

Die Studierenden erfahren die Eigen-Logik von Wissenschaft aus der Per-
spektive ihres je konkreten Studienganges. Die Studiengange speisen sich
freilich aus verschiedenen fachlichen Perspektiven, werden von mehreren
Lehrpersonen getragen und stellen sich auf diese Weise hinsichtlich Diszipli-
narititen, Paradigmen und den durch die Lehrenden verkorperten Werthal-
tungen und Maximen als mehr oder weniger heterogen dar. Die Studierenden
sind somit aufgefordert, unterschiedliche disziplinare und paradigmatische
Eigenlogiken zu verstehen, deren Heterogenitit zu verarbeiten sowie den
Gehalt, den Nutzen und die Grenzen inter-, multi- oder transdisziplinarer
Verschrankungen und paradigmatischer Vielfaltigkeiten nachzuvollziehen.
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Die Eigenstrukturen der Wissenschaft eroffnen Moglichkeiten akademi-
scher Bildung, sofern sich die Studierenden im Laufe ihres Studiums — mehr
oder weniger idiosynkratisch — die durch die jeweiligen Fachwissenschaften
artikulierten bzw. eroffneten Wissens- und Konnensordnungen aneignen,
indem sie den Eigen-Sinn von Wissenschaft zu verstehen suchen, idealer-
weise eigene Fragestellungen und Erkenntnisinteressen entwickeln und in
innerwissenschaftlichen und fachbezogen-auBerwissenschaftlichen Praxen
Erfahrungen sammeln, diese Erfahrungen systematisch reflektieren und sich
Teilhabeoptionen an entsprechenden Praxisgemeinschaften erarbeiten.

4. Lehr- und Lernkulturen an Hochschulen

Universitare Lehrkulturen sind erstens durch die Spezifikation der Anforde-
rungshorizonte charakterisiert, in der sich artikuliert, was Studierende verste-
hen soll(t)en, welche verschiedenen disziplinaren und paradigmatischen
Perspektiven sie auf welche Weise integrieren soll(t)en und was sie konnen
soll(t)en, wenn ihr Studium gelingen soll. Universitare Lehrkulturen sind
zweitens durch das veranschlagte Konzept der Studierbarkeit charakterisiert,
wobei Studierbarkeit mehr ist als lediglich die zeitliche Bewiltigung eines
bestimmten Stoffumfangs. Studierbarkeit bedeutet, dass die Gelingensbedin-
gungen des Studiums — Verstehen, Erwerb von profundem Wissen, Aufbau
von Konnen — durch eine geeignete curriculare Struktur und durch das Ar-
rangement adaquater Lernraume wahrscheinlich gemacht werden.

Es bedarf also einer geeigneten Studiengangarchitektur, um Lernraume
zu eroffnen, in denen die Bearbeitung komplexer Frage- und Problemstellun-
gen substantiell eingetibt werden kann. Solche Rdume mussen nicht immer
formal ausgewiesen sein, sie konnen auch innerhalb von Lehrveranstaltungen
geschaffen werden; strukturlogisch handelt es sich dabei mindestens um

* Riume zur Gestaltung von Eingangsphasen,®

= Raume zum Aufbau einer fachlichen Wissensbasis und Raume zur Ein-
uibung in fachliche Konnensordnungen,

= Raume zur exemplarischen Fokussierung der Bearbeitung komplexer
Frage- und Problemstellungen,’

8  Die Eingangsphase kann propadeutischen Charakter haben, sie kann aber auch der Erschlie-
Bung der spezifischen Bedeutsamkeit des Gegenstandes, der Entwicklung spezifischer Fra-
gestellungen oder dem Problemaufriss dienen.

9  Der Kern des Studiums — die Disponierung fur die Bearbeitung komplexer Frage- und Pro-
blemstellungen — erfordert sowohl den Aufbau einer adaquaten Wissensbasis als auch eine an
gekonntem Handeln orientierte exemplarische Bearbeitung fachlicher bzw. fachbezogener
Fragestellungen. In Anknupfung an die (durch den Studiengang angestrebten) Praxen der
Verwendung bzw. der Transformation wissenschaftlichen Wissens liegen hier verschiedene
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= Raume fur spezifische Vertiefungen,
* Riaume zur kontinuierlichen Begleitung des Studierens, '
* Riaume zur Gestaltung von Ausgangsphasen. "'

Was sich konkret hinter diesen Raumen (in metaphorischem Sinne) verbirgt,
hangt von den Entscheidungen uiber Ziele und Zwecke des jeweils konkreten
Studienganges ab.

Hochschulische Lehr- und Lernkulturen, so lieBe sich abschlieBend re-
sumieren, sind dadurch charakterisiert, wie das Verhaltnis zwischen Zugan-
gen zum Verstehen, der Eroffnung von Teilhabeoptionen, den Zwecksetzun-
gen wissenschaftlicher Praxis und der Gestaltung von Lernraumen und
Studiengangarchitekturen konfiguriert ist. In erwachsenenbildungswissen-
schaftlicher Perspektive ist dabei interessant, wie das Verhaltnis zwischen
theoretischem, wissenschaftlichem Wissen zu beruflichem Wissen, Erfah-
rungswissen und lebensweltlicher Praxis konzeptualisiert wird und welche
spezifische (auch: bildende) Bedeutung abstraktes, wissenschaftliches Wis-
sen dabei gewinnen kann.
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»Kinder der anderen Kultur®. Zur Bedeutung von
Kulturalisierungs- und Rassismuskritik fur die
universitare Lehramtsausbildung

Der Kulturbegriff findet trotz seiner Unklarheit und Unschirfe auf vielféltige
Weise Verwendung. Kunst, Musik und Literatur als Teil eines kulturellen
Guts, Esskulturen, Arbeitskulturen, aber auch eine ethnisierende, an Herkunft
und Nationalitat gebundene Bezugnahme auf Kultur sind Bestandteile unter-
schiedlicher Diskurse (vgl. Hohne 2001: 197). Im Feld der Bildung wird zum
einen der Frage nach unterschiedlichen Lernkulturen nachgegangen, zum
anderen aber auch der Bedeutung von ,,natio-ethno-kulturellen Zugehorig-
keiten* (Mecheril 2004: 20) fur das Bildungssystem und fur Bildungsbiogra-
phien im Speziellen.

Kulturelle Zugehorigkeit und damit einhergehend kulturelle Differenzen
erfahren mitunter seit den UNESCO-Deklarationen (1951) und der damit
verbundenen Ablehnung des Rassebegriffs in ihrer Bedeutung eine starke
Aufwertung. Wo kulturelle Differenzen bis hin zu einer Unaufhebbarkeit und
Unvereinbarkeit thematisiert werden, wird eine kulturrassistische Funktion
erfullt, ,,weil statt eines rassischen ein kultureller Determinismus unterstellt
wird, aufgrund dessen ein Individuum in seiner Art und Sozialitat naturwiich-
sig festgelegt wird” (Hohne 2001: 200).

Dieser Beitrag widmet sich der Thematik von Kultur als einer sozial kon-
struierten Differenzierungskategorie, die der Thematisierung von Kultur als
homogen abgeschlossenem System und naturlichem Identititsmerkmal kri-
tisch gegenuibersteht. Die Bedeutung von Kultur als gesellschaftlicher Unter-
scheidungsdimension wird speziell vor dem Hintergrund des Wissenserwerbs
und der Kompetenzentwicklung angehender Lehrer_innen in den Fokus ge-
ruckt. Die Notwendigkeit eines reflektierten und sensiblen Umgangs mit der
Thematik Kultur ist angesichts einer bestehenden migrationsgesellschaftli-
chen Realitdt — auch in der Schule — Ausgangspunkt des im Folgenden vorge-
stellten Hochschulprojekts in der universitaren Lehramtsausbildung. Ankniip-
fend an die rassismustheoretische Kritik einer Kulturalisierung auch in der
Padagogik (vgl. Messerschmidt 2008: 11ff.) fuhrt das Institut fur Allgemeine
Padagogik und Berufspadagogik der Technischen Universitat Darmstadt seit
2014 ein solches Projekt unter dem Titel ,,Heterogenitat als Qualitatsheraus-
forderung in der Lehramtsausbildung®! durch. Ziel ist dabei die Umsetzung
von Lehrveranstaltungen, in denen Studierende des gymnasialen und berufli-

1 Im Folgenden wird die Abkuirzung ,,Heterogenitat™ verwendet.
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chen Lehramts eine machtreflexive Perspektive auf Bildung und Migration
entwickeln konnen. Das Projekt wird nachfolgend in seinen gesellschaftli-
chen Anlassen, seinen theoretischen Zugangen und den damit verbundenen
Lehrinhalten vorgestellt und anhand von exemplarischen Einblicken in die
seminarbegleitenden Evaluationen prazisiert.

1. Problemhorizont: Kultur als BezugsgréBe flir
migrationsgesellschaftliche Unterscheidungsroutinen

Das Hochschulprojekt ,,Heterogenitat” richtet sich an junge Erwachsene,
welche die eigene Schulgeschichte bereits durchlaufen haben und sich an der
Schwelle zur padagogischen Profession befinden. Es soll die Entwicklung
einer kulturalisierungs- und rassismuskritischen Perspektive auf Bildung in
globalen Dominanzverhiltnissen fordern. Um diese Perspektive systematisch
aufzubauen, werden jedes Semester drei Seminare mit jeweils unterschiedli-
chen Ausrichtungen angeboten: ein Theorieseminar zur Vermittlung von
Grundlagen sozialwissenschaftlicher Rassismuskritik und Migrationspadago-
gik, ein Theorie und Praxis reflektierendes Seminar mit explizitem Bezug zu
rassistischen Diskriminierungen in Schule und Unterricht sowie ein biogra-
phisch orientiertes Seminar zur Problematik von Ungleichheit und Subjekti-
vierung. In jedem Seminar werden zu Beginn und zum Ende des Semesters
qualitative Evaluationen durchgefuhrt, um Einblicke in die Erwartungshal-
tungen und den Entwicklungsprozess der teilnehmenden Lehramtsstudieren-
den zu erhalten. Die Evaluationen sind dabei nicht als systematisch ausgear-
beitetes Forschungsdesign zu verstehen, sondern als eine Art Abgleichsin-
strument, mit dessen Hilfe z.B. mogliche ,Verstehensklippen® und
Lernwiderstande in Bezug auf die besprochenen Seminarinhalte ermittelt und
bei darauffolgenden Seminarkonzeptionen entsprechend beriicksichtigt wer-
den konnen.

Bereits die Eingangsevaluationen zeigen, dass insbesondere Kultur bei
den Studierenden als wichtiges Thema fur die eigene Professionsentwicklung
und spatere Lehrtatigkeit aufgefasst wird. Zu beobachten ist hier vorwiegend
der Wunsch und die Erwartung der Teilnehmer_innen nach einem Verstind-
nis und Kenntnissen um kulturelle Differenzen und Besonderheiten verschie-
dener Kulturen. Paradigmatische Einzelaussagen der Eingangsevaluation
lassen diese Stimmen deutlich zu Wort kommen:

,.Wie geht man als Lehrerin mit Kindern anderer Kulturen um, die durch
die Erziehung von zu Hause beigebracht bekommen, dass Frauen nicht
ernst zu nehmen sind?! [...] Grunde fur Verhalten herausarbeiten*

,.Ich erwarte viele hilfreiche Tipps fur die Praxis und vor allem Wissen
um Problemen entgegenzuwirken.*
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,,Verstehen von Werten in anderen Kulturen — auch fur mehr Toleranz
untereinander‘?

Dieses Ergebnis, Wissen um die Andersheit der Anderen erwerben zu wollen,
deckt sich mit der Beobachtung einer — nicht nur — padagogischen Praxis. So
lassen sich auch in zahlreichen formellen und informellen Bildungskontexten
Fortbildungen und Angebote zu interkultureller Kompetenz auffinden, die
Kenntnisse und Informationen uber andere Kulturen versprechen. Der
Wunsch, die ,andere® und als ,fremd‘ markierte Kultur zu verstehen und
kennenzulernen, um damit mogliche ,Kulturkonflikte* zu vermeiden, wird
dabei zumal seit dem Beschluss uber ,Interkulturelle Bildung und Erzie-
hung® der Kultusministerkonferenz (1996) nicht selten insbesondere fur das
Klassenzimmer formuliert. Wie das erste Beispiel der Evaluation zeigt, spielt
bei einem solch kompensatorischen Verstehensanspruch offenbar nicht nur
ein kulturtechnisches Wissen uber allgemeine gesellschaftliche Lebensprak-
tiken und Wertvorstellungen eine Rolle, sondern auch ein spezielles Wissen
uiber Geschlechtermodelle, die mit bestimmten Kulturen stereotypisch asso-
ziiert werden.

»Aber diese Wissensbestinde haben eine Crux: Durch die Vermittlung
,technischen‘ Wissens werden die Anderen als Andere erzeugt: Die mit
dem technischen Wissen [A]usgestatteten [...] werden dem Anderen be-
gegnen. Sie werden sehen, horen, wahrnehmen und interpretieren, was
sie durch die Fortbildung uiber den ,Fremden*® erfahren haben; sie werden
ihren Blick, ihre Wahrnehmung an das Gelernte angleichen und Aspekte,
die diesen Wissensbestainden widersprechen, werden sie ausblenden. Sie
werden sich in der Fortbildung ein Bild vom ,Fremden‘ machen — und
sieche da, es funktioniert: Uberall begegnet ihnen eben dieser ,Fremde*.
Verstehen konstruiert den Anderen. (Broden 2009: 122, Hervorh. i.0.)

Im Hinblick auf Kulturen und kulturelle Differenzen verweisen Termini wie
Kennenlernen, Vermitteln und Verstehen somit auf ein dominanzgesell-
schaftliches Verstandnis von Migration, bei dem die Unterscheidung von
,Dazugehorigen‘ und ,Nicht-Dazugehorigen® bzw. ,Anderen‘ innerhalb der
deutschen Mehrheitsgesellschaft ein tragendes Motiv ist.

Eben der Wunsch und diese Erwartung seitens der Seminarteilneh-
mer_innen als sich wiederholendes Ergebnis der Eingangsevaluationen im
Projekt dienen als Anknupfungspunkt fur die Thematisierung von gesell-
schaftlichen Zugehorigkeitsordnungen. Zur zentralen Aufgabe wird die Be-
schéftigung mit der Frage, wie der und die ,Andere* hergestellt werden und
welchen Beitrag Padagogik als wissenschaftliche Theorie und gesellschaftli-

2 Sprecher_innen anonymisiert; Wintersemester 2015/16, Seminar ,,Rassismuskritische
Lehrer_innen? Migrationsgesellschaftliche Realitat der Schule®.
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che Praxis hierzu leistet. Denn diese Unterscheidungspraxis und Zuordnung
ist bedeutend und gesellschaftsstrukturierend. Vor diesem Hintergrund for-
muliert Paul Mecheril bei der Beschreibung einer kritischen Padagogik in der
Migrationsgesellschaft durchaus prazise:

,,Die migrationspadagogische Perspektive interessiert sich fur padagogi-
sche Bedingungen und Konsequenzen einer sozialen Ordnung hierarchi-
sierter Differenzen; sie ist mit Ordnungen des Unterschieds und des Un-
terscheidens befasst, die immer auch Phianomene der Hierarchisierung
und der machtvollen Unterscheidung und Hervorbringung der Differenz
zwischen ,Anderen‘ und ,Nicht-Anderen® darstellen.” (Mecheril 2004:
19)

Im Kontext von Lernen und Bildung erweist sich diese Unterscheidung als
eine machtvolle vor dem Hintergrund von Bildungserfolg und Bildungsbe-
nachteiligung. Spatestens seit den PISA-Ergebnissen Anfang der 2000er
Jahre — und ebenso aktuellen — ist die Benachteiligung von Migrant_innen im
und durch das Bildungssystem offiziell bestatigt. Deutlich gekennzeichnet
wurde das deutsche Bildungssystem als ein auflerst selektives, welches die
soziale Herkunft der Schuler_innen reproduziert. Insbesondere Institutionen
padagogischen Handelns wie die Schule weisen eine ,nationale
Norm* (Messerschmidt: in Druck), sowohl hinsichtlich der Bildungsinhalte
als auch alltaglicher Ablaufe und Routinen, auf. So schreibt auch Paul
Mecheril, dass sich die Bundesrepublik und ihre Bildungsinstitutionen mit
der migrationsgesellschaftlich bedingten Vielfalt schwertun: ,,Vor diesem
Hintergrund wird nicht nur das Abstraktum Migration, sondern auch die
Migrantin, der Auslander und die ethnisch Andere zur schwierigen Angele-
genheit” (Mecheril 2004: 10, Hervorh. i.0.). Schule als wichtiger Teil des
migrationsgesellschaftlichen Bildungssystems geht insofern weiterhin stark
von einer ,,Gleichartigkeits-Normalitat aus und versteht Differenz und Hete-
rogenitit als Storung* (ebd.: 15).

Eine kulturalisierungs- und rassismuskritische Perspektive und die Be-
mithung, einen derartigen Umgang mit gesellschaftlicher Heterogenitat zu
fordern, richtet sich indes weiterhin vorwiegend an Jugendliche und wird in
der Erwachsenenbildung vernachlassigt (vgl. Messerschmidt: in Druck).
Jugendliche und Schuler_innen zu einem sensiblen und reflektierten Umgang
mit kulturellen Zuschreibungen zu befahigen, ist als Anfrage an Lehrer_innen
durchaus legitim und von Relevanz. Dennoch stellt sich die Frage, ob pada-
gogisch Professionelle als Teil der institutionellen Machtstrukturen der
Schule nicht selbst hoherer Aufmerksamkeit bedirfen. Bedeuten wiirden
dies, als Lehrperson die eigene Involviertheit in kulturalisierende und rassifi-
zierende Praktiken sowie die bislang weitgehend dethematisierte Norm nati-
onalstaatlicher Selbst- und Weltverstandnisse explizit zum Thema zu ma-
chen. Hierbei gilt es zum einen zu berticksichtigen, wie normalisierte schuli-
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sche Prozesse rassistisches Wissen hervorbringen, indem sie an kulturge-
schichtlich vereinseitigte Vorstellungen uiber natio-ethno-kulturelle Identitat
festhalten; zum anderen gilt es, rassistische Denk- und Handlungsweisen auf
eine Weise sichtbar werden zu lassen, die Uiber die Vorstellung von Rassis-
mus als individuellem Vorurteil bzw. als biologistischer Ideologie hinausgeht
und die stattdessen die Funktion kulturell begriindeter Differenzsetzungen im
gesellschaftlichen Alltag in den Blick nimmt. Das Heterogenitatsprojekt
schafft eben diesen Raum der Auseinandersetzung, indem es zwei differenz-
theoretische Ansitze als Zugange wiahlt.

2. Theoretische Zugange: (post-)koloniale
Kulturalisierungen aus der Perspektive von
Dekonstruktion und Intersektionalitat

Verstehen Bildungskonzepte Kulturgeschichte nicht schlicht als idealistische
Fortschrittslinie menschlicher Errungenschaften, sondern als herrschaftsfor-
mige ,,Praxis des Vergleichens* (Hohne 2001: 199), dann ruicken unweiger-
lich auch Konstruktionen von kultureller Hoherwertigkeit und Hierarchisie-
rung in den Blick. Fur ein solches Verstandnis ist die Auseinandersetzung mit
einer postkolonialen gesellschaftlichen Realitat unabdingbar: Denn trotz des
aufklarerischen Gleichheitsgedankens legitimierte gerade die Idee einer
Uberlegenheit Weiller Europaer_innen die koloniale Expansion, Unterdrii-
ckung und Ausbeutung der ,nicht-kultivierten minderwertigen und fremden
Anderen® (vgl. Dietrich/Strohschein 2011: 117). Edward Said hat diese ,,ge-
waltvolle hegemoniale Praxis* (Castro Varela/Mecheril 2010: 42) bereits in
den 1970er Jahren unter dem dialektischen Begriff des Othering gefasst, nach
dem die naturalisierende und homogenisierende Festschreibung nicht-westli-
cher Kulturen grundsitzlich die Funktion der Beanspruchung einer westlich-
burgerlichen Identitat erfullt. Aufklarung und Kolonialismus als historisch
und systematisch miteinander verwobene Entwicklungslinien européischer
Kulturgeschichte zu begreifen, ist demnach ein wichtiges Grundanliegen der
im Heterogenitatsprojekt verankerten Lehrveranstaltungen. Hierbei geht es
uiber die Auseinandersetzung mit westlicher Kolonialgeschichte hinaus vor
allem auch darum, wie diese hierarchisierenden Deutungsmuster in gegen-
wartigen gesellschaftlichen Selbst- und Weltverstandnissen noch immer
fortwirken. Insbesondere in aktuellen gesellschaftspolitischen Debatten um
Migration und Flucht ist derzeit eine Rhetorik der Abwehr zu beobachten, die
strukturell an binare Praktiken im Sinne des Othering anknuipft und anhand
von ,Grenzziehungen [...] entlang der kulturell bestimmten Her-
kunft® (Messerschmidt 2008: 6) einer nationalstaatlichen Uberfremdungslo-
gik Vorschub leistet.
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Einen angemessenen Zugang zu diesem historisch-systematischen Zu-
sammenhang bietet der differenztheoretische Ansatz der Dekonstruktion, der
parallel zur Etablierung in den Gender Studies seit den 1980er Jahren auch
verstarkt Eingang in die Postcolonial und Cultural Studies sowie seit den
1990er Jahren auch in rassismuskritische und migrationspadagogische Per-
spektivenwicklungen gefunden hat (vgl. Mecheril/Ploer 2009: 2). Ausge-
hend von einem solchen Standpunkt gilt es, bildungsbiirgerliche Geschichte
entgegen ihrem aufklarerischen Egalitatspostulat nicht als ungebrochen posi-
tive zu verstehen, sondern mit ihren inneren Widerspriichen und Ambivalen-
zen in den Blick zu nehmen.? Entsprechend der identitats- und subjektkriti-
schen Grundhaltung dekonstruktivistischer Positionen riickt hierbei die Frage
in den Vordergrund, an wen sich Aufklarung als politisches und soziales
Projekt in seinen realgesellschaftlichen Umsetzungen konkret richtet und wer
von diesen Umsetzungen jeweils kategorisch ausgeschlossen wird. Universa-
listische Vorstellungen eines ,muindigen Subjekts** werden auf diese Weise
als partikulare und monokulturelle Adressierungen entkleidet, die nicht zu-
letzt in sprachlich vermittelten Begriffen und Argumentationsweisen tiefe
Spuren hinterlassen haben (vgl. Arndt/Ofuatey-Alazard 2011). Gleichzeitig
wird es durch diesen historisch-dekonstruierenden Blick moglich, Othering-
Praktiken auch in zeitgenossischen gesellschaftlichen Diskursen wahrzuneh-
men und kritisch auf ihre machtvollen Funktionen zu befragen. Ein wichtiger
Anknuipfungspunkt besteht dabei in der Beobachtung, dass gegenwirtig ,.die
Praxis des Othering in der Bezugnahme auf beispielsweise ,die muslimischen
Anderen‘ bedeutsam [ist]* (Castro Varela/Mecheril 2010: 42). Die Kon-
struktion von scheinbar ,homogenen‘ und ,naturlichen® Gruppen wird im
Rahmen des Projektes daher aktuell verstarkt unter dem Aspekt religios-
kultureller Zuordnungen thematisiert und Antimuslimischer Rassismus als
durchschlagende Unterscheidungsform der migrationsgesellschaftlichen
Gegenwart ins Zentrum der Auseinandersetzung geriickt.

In enger Verknupfung mit dekonstruktivistischen Annaherungen an Ras-
sismus findet das Projekt einen zweiten wichtigen Zugang im Ansatz der
Intersektionalitdt, der als theoretische Position urspriinglich aus sozialen
Burgerrechtsbewegungen ab Mitte der 1950er Jahre hervorgegangen ist (vgl.
Kruger-Potratz 2011: 183). Dieser Ansatz erganzt den vorgestellten Zugang
der Lehrveranstaltungen insofern, als er die explizit rassismuskritische Per-

3 Mit dieser gesellschafts- und kulturgeschichtlichen Problematisierung uberschneiden sich
dekonstruktivistische Uberlegungen jedoch auch mit Perspektiven, die im deutschsprachi-
gen Raum bereits seit Ende der 1940er Jahre durch die Kritische Theorie sowie seit den
1970er Jahren durch die von dieser gepragten Kritischen Bildungstheorie entwickelt wor-
den sind.

4 Zu betonen sei an dieser Stelle, dass Subjekt- und Menschsein nicht nur Weifssein, sondern
auch Mannsein bedeutet.
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spektive postkolonialer Theorien aufgreift, diese aber gleichzeitig in Rich-
tung einer insgesamt diskriminierungs- und machtkritischen Perspektive
erweitert. Ankniipfend an die juristischen Einzelfalluntersuchungen Kimberlé
Crenshaws ergibt sich diese Perspektiverweiterung aus der Annahme, dass
Rassismus als gesellschaftliche Unterscheidungs- und Diskriminierungspra-
xis grundsatzlich auch in seiner Uberlagerung mit unterschiedlichen Verhalt-
nissen von Macht und Unterdriickung zu betrachten ist, die soziale Ungleich-
heiten im Spannungsverhiltnis von Benachteiligung und Privilegierung (vgl.
Kruger-Potratz 2011: 192) hervorbringen. Die Frage, wer gesellschaftlich wie
partizipieren kann, ist demnach immer abhangig vom Zusammenwirken
bestimmter Unterscheidungskriterien, die diese Partizipationsmoglichkeiten
funktional bedingen und gesellschaftlich rechtfertigen. Differenzierungskate-
gorien wie Kultur, Hautfarbe, Herkunft, Geschlecht, Sexualitat, Klasse und
Religion sind in diesem Sinne nicht als isolierte ,naturliche Wesensmerk-
male® und damit als vermeintlich ,objektive Anlasse® fur Diskriminierungen
zu verstehen, sondern als gemeinsame Legitimationsgrundlage fur materielle
und symbolische Zugestandnisse. So wurde durch intersektionale For-
schungspositionen bereits mehrfach herausgestellt, dass etwa kulturalistische
Ethnisierungsprozesse héufig parallel zu Geschlechterkonstruktionen verlau-
fen (vgl. Kasatschenko 2015: 2), wodurch strukturell bedingte Ungleichhei-
ten unbemerkt in scheinbar ,natuirliche’ Positionszuweisungen ubersetzt
werden. Der Intersektionalitatsansatz ermoglicht es indes nicht nur, die
strukturellen Verflechtungen einzelner Differenzierungsdimensionen in den
Blick zu nehmen, sondern beleuchtet beispielsweise auch, wie klassen- und
geschlechtsbezogene Benachteiligungen durch kulturalisierende Argumenta-
tionslinien als ,,Ungleichheitsfaktoren dethematisiert™ (Kruger-Potratz 2011:
192) werden.

In Bezug auf schulische Bildungs- und Selektionsprozesse ist dieser Zu-
sammenhang von differenzbegrindeten Zuordnungs- und Diskriminierungs-
praktiken von zentraler Bedeutung. Dies gilt vor allem dann, wenn es darum
geht, als Lehrperson ein problematisches Verhalten von Schiller_innen zu
erklaren und damit unterschiedliche Leistungsbewertungen zu rechtfertigen.
Gerade im Schulunterricht greifen kultur- und geschlechtsstereotype Rollen-
bilder wie etwa ,emanzipiert, westlich, modern*® vs. ,unterdruickt, riickstandig,
traditionell® (vgl. Kasatschenko 2015: 48-66) verstarkt als Erklarungsoptio-
nen ineinander, was insbesondere fur muslimisch identifizierte Schuilerinnen
folgenreich in Bezug auf ,eine Prognose schulischer Leistungsfahig-
keit* (Weber 2008: 52) sein kann. Mit der Verschrankung von Dekonstruk-
tion und Intersektionalitit als theoretischen Zugiangen soll es angehenden
Lehrkraften ermoglicht werden, machtvolle Differenzierungsmechanismen
bereits vor dem ersten Referendariat wahrzunehmen und einen differenzre-
flexiven Umgang mit migrationsgesellschaftlicher Heterogenitat jenseits von
naturalisierenden Fremdzuschreibungen zu entwickeln. Hinsichtlich der
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Professionalisierung von Lehramtsstudierenden erfordert dies neben dem
Erwerb von Wissens- und Kompetenzbestinden zunichst, auf subjektiven
Theorien beruhende Haltungen und Handlungsweisen zu erkennen und als
solche zu analysieren. Letzteres bedeutet unter anderem auch, den ,.eigenen
Subjektivierungsprozess bewusst zu reflektieren, negative Gefuhle ins Be-
wusstsein und damit in ihre Bearbeitbarkeit zu holen* (Zitzelsberger 2014:
67). Eine sich dekonstruktivistisch und intersektional verstehende padagogi-
sche Zugangsweise kann dabei zu einer Entdramatisierung von Konflikten
beitragen, indem diskriminierende Implikationen und Effekte im eigenen
Denken und Handeln nicht als individuelle Fehleinstellungen, sondern als
Ausdruck geschichtlich gewachsener ,,Ordnungen des Unterschieds und des
Unterscheidens® (Mecheril 2004: 19) angesprochen werden.

3. Ausblick: padagogische Professionsentwicklung
zwischen Differenzreflexivitat und konstitutiver
Unbestimmtheit

Erganzend zur Eingangsevaluation werden die im Projekt durchgefuhrten
Lehrveranstaltungen regelmaBig durch abschlieBende Evaluationen im Hin-
blick auf einen moglichen Reflexionsprozess und eine Perspektiverweiterung
seitens der Studierenden ausgewertet. Ein Blick auf Einzelaussagen dieser
Abschlussevaluationen’ zeigt, dass die Auseinandersetzung mit kulturalisie-
rungs- und rassismuskritischen Perspektiven durchaus zu weitreichenden
Denkbewegungen fithren kann, die in der Folge nicht zuletzt auch die Ein-
schatzung der eigenen padagogischen Lehrprofessionalitit in ausschlagge-
benden Aspekten relativieren konnen. Besonders uberraschend empfanden
dabei viele Studierende ,,die Verankerung des Rassismus in der Gesell-
schaft“. Rassismus und rassistische Diskriminierungen werden auch aktuell
in der Offentlichkeit skandalisiert und oftmals in den (Rechts-)Extremismus
verlagert. Mithilfe dieses Taterschematismus und des ,,Gebrauch[s] des Ex-
tremismusbegriffs® erscheint ,.die Mitte der Gesellschaft unproblematisch
und demokratisch integriert” (Messerschmidt 2010: 45). Vor diesem Hinter-
grund lasst sich ein kritisch-reflexiver Erkenntnisgewinn der Seminarteil-
nehmer_innen in der Evaluationsaussage ,, Rassismus ist kein Extre-
mum* lesen. Auch begegneten den Studierenden Irritationen im Hinblick auf
die eigene Verstrickung in rassistische Argumentationen und Begrifflichkei-

5 Sprecher_innen anonymisiert; Sommersemester 2015, Seminare ,,Heterogenitat im schuli-
schen Unterricht und ,,Diskriminierung als Normalfall? Burgerliche Bildung zwischen
Egalitat und Ungleichheit™.
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ten, die sich unter anderem in der Beobachtung ausdriicken, ,.dass wir plotz-
lich in rassistische Auf3erungen verwickelt waren*.

Eben solche kritischen Relativierungen sind es, die sich nun auch in Ein-
schiatzungen uber die spatere Lehrpraxis und das eigene Professionalitatsver-
standnis wiederfinden. Teilweise verabschiedet haben sich die Studierenden
von den zu Beginn der Lehrveranstaltungen haufig geauferten Wiinschen
und Erwartungen nach einem instrumentellen ,Methodenkoffer® fur die schu-
lische Praxis: Dass es nicht um einen ,, Praxisleitfaden* gehen kann und es
. keine Rezepte fiir den Schulalltag” gibt, wurde von vielen Teilneh-
mer_innen erkannt. Auflerungen dieser Art zeigen, dass die kompensatori-
sche Frage nach einem ,richtigen Umgang* mit Heterogenitat im Sinne einer
gesellschaftlichen Sonderform durch kulturalisierungs- und rassismuskriti-
sche Betrachtungsweisen bewusst an Relevanz verliert. In diesem Sinne ver-
weist die Auseinandersetzung mit einer solchen Perspektive auf die Einsicht,
dass Rassismus kein individuelles und padagogisch ,korrigierbares® Problem
von Stereotypen, sondern ein gesellschaftliches Verhaltnis und Teil einer
gesellschaftlichen Struktur darstellt. Nicht zuletzt findet sich in diesem Zu-
sammenhang eine ebenso aussagekraftige wie grundsatzliche Erkenntnis in
der Feststellung, dass ,,Heterogenitat mehr als unterschiedliches Leistungs-
niveau bedeutet“. Eine solche Aussage kann nicht nur als Ausdruck einer
speziell rassismuskritischen, sondern als allgemein diskriminierungskritische
Haltung im padagogischen Umgang mit Differenzen verstanden werden: Sie
unterstreicht ein differenzreflexives Verstandnis in padagogischer Bildungs-
arbeit dahingehend, sich von einer homogen gedachten Gruppe ,der’
Schitler_innen zu distanzieren, dieser Heterogenitat aber gleichzeitig auch
ohne das Muster einer Problematisierung ,der Anderen* gerecht zu werden.

Die Aufrechterhaltung einer binaren Ordnung vom ,Eigenen‘ und
,JFremden‘ verschlieft die Moglichkeit zur Anerkennung der Existenz hybri-
der Identitaten und ,Mehrfachzugehorigkeiten (Mecheril 2010: 185) und
damit zur angemessenen Berticksichtigung einer bestehenden migrationsge-
sellschaftlichen Realitat. Der bewusste Verzicht auf vollstandige bildungs-
praktische Planbarkeit und Kontrolle im Sinne einer ,,hermeneutischen Un-
zuganglichkeit des Anderen* (Mecheril nach Broden 2009: 130) ist daher
keineswegs als Indiz fur die mangelnde Professionalitat von Padagog_innen
zu bewerten. Vielmehr erweist sich gerade diese konstitutive Unsicherheit als
professionelle Reflexion von Kultur als gestalterischer Praxis: ein dynami-
sches Verstandnis von kultureller Identitat, bei der ,,das Fremde im Anderen
und das Fremde im Eigenen bedacht wird* (ebd.).
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Claudia Lobe/Markus Walber

Innovationen in den Lehr-Lernkulturen an
Hochschulen

In der Erwachsenenbildung wird der Begriff Lernkultur haufig mit Begriffen
neu, Wandel oder Innovation in Verbindung gebracht (vgl. Schui8ler/Thurnes,
2005). Dies gilt auch im Feld der Hochschule, in dem seit einigen Jahren die
Qualitat der Hochschullehre, auch angesichts verschiedener grofler Forder-
programme, zunehmend in den Fokus ruckt.

Unterstellt man, dass Lehr-Lernkulturen sich in verschiedenen organi-
sationalen Kontexten und Fachdisziplinen unterscheiden (vgl. Huber 1991),
so ist gute oder innovative Lehre nicht absolut, sondern nur relational zu
bestimmen — in Abhéangigkeit vom jeweiligen organisationalen und fachspe-
zifischen Kontext.

Ausgangspunkt fur unsere wissenschaftliche Begleitforschung zu den
JFellowships fur Innovationen in der Hochschullehre*! war daher die Per-
spektive einer multiperspektivischen und multimethodischen Lehr-Lernfor-
schung. Mithilfe eines Mixed Methods Designs wurden Anlasse, Ziele und
Wirkungen innovativer Lehre aus der Perspektive der beteiligten Akteure,
Studierende und Lehrende, in den Blick genommen. Im Folgenden werden
ausgewihlte Ergebnisse aus dem Projekt vorgestellt. Im Fokus steht dabei die
Kontextabhangigkeit innovativer Lehre, die exemplarisch anhand der Innova-
tionsverstandnisse von Lehrenden sowie des Innovationsempfindens von
Studierenden verschiedener Fachdisziplinen aufgezeigt wird.

Eine relationale Perspektive auf Lehr-Lernkulturen

Wie bereits einleitend angedeutet, geht der vorliegende Text von einem dy-
namischen Verstandnis von Lehr-Lernkultur aus. Thm liegt die systemtheo-
retische Annahme zu Grunde, dass Lehr-Lernkultur sich nicht als ein sub-
stanzhaft zeitbestandiger Zusammenhang spezifischer Sinngebungen behan-
deln lasst, sondern vielmehr als ein entsprechend formbares Medium ver-

1 Die von der Baden-Wirttemberg Stiftung finanzierte wissenschaftliche Begleitforschung
(2012-2015) zu den Fellowships fiir Innovationen in der Hochschullehre nahm Anlasse,
Gestaltungsformen und Wirkungen innovativer Lehre in den Blick. Das von mehreren
Stiftungspartnern gemeinsam geforderte Programm ist darauf angelegt, durch eine indivi-
duelle, personengebundene Forderung eine Anschubfinanzierung fur die Entwicklung und
Erprobung innovativer Lehr- und Prufungsformate und die Neugestaltung von Modulen
und Studienabschnitten zu gewahrleisten. http:/stifterverband.info/wissenschaft und_
hochschule/lehre/fellowships/index.html
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standen werden muss. IThr kommt die Funktion zu, selektiver kontingenter
Deutungskontext fur zeitgebundene Sinngebungen zu sein (vgl. Krause 2005:
186).

Das Selektiv-Kontingente driickt sich darin aus, dass die Strukturen von
Lehr-Lernkulturen von gesellschaftlichen und institutionellen Rahmenbe-
dingungen sowie von beteiligten Akteuren immer wieder neu ausgewahlt
bzw. erzeugt werden. Es handelt sich somit um ein soziales System, das als
spezielles Teilprogramm des allgemeinen Kulturprogramms einer Gesell-
schaft angesehen werden kann. Dieses Teilprogramm umfasst alle Bezug-
nahmen von Aktanten in Lehr-Lernsystemen auf Momente, die im Wirk-
lichkeitsmodell einer Organisation fur Lehr-Lernprozesse jeder Art relevant
sind (vgl. Schmidt 2005: 106).

Die Strukturen von Lehr-Lernkulturen stellen keine Konstanten dar,
sondern sind sowohl in ihren jeweiligen Merkmalen als auch in ihren Relati-
onierungen dynamisch, also durch Veranderung gekennzeichnet. Die Be-
wertung von Veranderungsimpulsen, die von aufBlen auf das Lehr-Lernkul-
tursystem einwirken, erfolgt jeweils auf Basis des aktuellen strukturellen
Zustands. Wir gehen deshalb davon aus, dass die Qualitat der Verande-
rungsimpulse nur relativ zum sozialen System Lehr-Lernkultur beantwortet
werden kann, nicht von einer auBlenstehenden ,,(be)wertenden* Instanz. In
unserem empirischen Zugriff wurden daher zunéchst die Innovationsver-
standnisse, -formen und geplanten Wirkungen anhand von Dokumentenana-
lysen der Projektantrage und Interviews mit Lehrenden (Lehrendenperspek-
tive) herausgearbeitet.

Ob ein Veranderungsimpuls eine Lehr-Lerninnovationen darstellt, hangt
folglich nicht von den ,Innovationserfindern* ab, sondern vielmehr von der
relationalen Einbettung des Impulses in ein bestehendes Lehr-Lernkultur-
system. Innovation stellt in diesem Sinne keine objektivierbare Qualitat dar,
sondern vielmehr ein sich stetig veranderndes Ergebnis eines zirkuliren
Wechselspiels zwischen Innovationspostulat und Innovationsakzeptanz/-
ignoranz. Die Innovativitat und die Wirkungen von Lehrinnovationen galt es
auf methodischer Ebene daher anhand von Studierendendaten zu ermitteln.
Das dafur eingesetzte Instrument wurde aus den Ergebnissen der Dokumen-
tenanalyse entwickelt, um die Lehrenden- und Studierendenperspektiven in
einem Multi-Method Design miteinander zu verzahnen.

In der Analyse ging es zum einen darum, Lehrinnovationen von Lehren-
den in Hochschulen zu identifizieren und zu klassifizieren sowie Einblicke in
ihre Innovationsverstandnisse zu gewinnen, und zum anderen, die Bewertung
der Innovationen aus Perspektive der Studierenden zu erfassen. Das Innova-
tionserleben der Studierenden wird zusatzlich mittels lehr-lernkulturellen
Kontextfaktoren analysiert, um so Ruckbeziige auf die Entstehungskontexte
von Lehr-Lerninnovationen zu ermoglichen.
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Innovationsverstandnisse der Lehrenden

Im Rahmen einer qualitativen Interviewstudie mit Lehrenden wurden dazu
anhand von dreizehn leitfadengestutzten Interviews u.a. die Innovationsver-
standnisse der Lehrenden exploriert und mithilfe der qualitativ orientierten
Inhaltsanalyse nach Mayring (2000, 2008, 2010) ausgewertet. Wenngleich
die von ihnen angestrebten Innovationen sowie deren Begriindungen, Auslo-
ser und Zielsetzungen ganz unterschiedlicher Natur waren, lieen sich auch
Schnittmengen finden, die einen gemeinsamen Bedeutungshof innovativer
Lehre im untersuchten Sample umreifien. Die Lehrenden betonen dabei vor
allem drei Aspekte: die Kontextgebundenheit, die Bedarfsausrichtung und die
Qualitatsorientierung innovativer Lehre.

Kontextgebundenheit der Innovation

In der Beschreibung ihrer Lehrinnovationen kamen die Lehrenden immer
wieder auf ihre organisationalen Kontexte und die bestehenden Lehr-Lern-
routinen bzw. Lehr-Lernkulturen im hochschulbezogenen Alltag zu sprechen.
In einigen — vorwiegend naturwissenschaftlich-technischen — Fachkulturen
gilt z.T. eine interaktive, seminaristische Lehrform gegeniiber der ublicher-
weise als Vorlesung abgehaltenen Lehre bereits als innovativ. Private Hoch-
schulen zeigen sich in den untersuchten Fallen offen fur neuartige Lehrfor-
mate und verfugen zudem meist ttber die entsprechenden Ressourcen, diese
zu verwirklichen. Offentliche Universititen erweisen sich dagegen insbeson-
dere in sehr traditionsbewussten Fachern mitunter als regelrecht ,.innova-
tionsfeindlich® (KHS8, Absatz 24%) und unterstitzen die Durchfuhrung inno-
vativer Lehre und die nachhaltige Veranderung der Lehrgewohnheiten in den
untersuchten Fallen haufig nicht. Es kommt vor, dass sich dann die Einfuh-
rung von Innovationen ,,auch sehr, sehr schwierig im Kollegen-Kreis* (KHS,
Absatz 14) gestaltet. Lehrende in sogenannten Massenstudiengiangen sehen
sich meist einer sehr heterogenen Studierendenschaft gegentiber, gleichzeitig
mangelt es an individualisierten Betreuungsmoglichkeiten. Hier kommen
bspw. Tutorenprogramme zum Einsatz, die zwar seitens der Befragten als
nicht unbedingt innovativ empfunden werden, in diesem Format aber bisher
keinen Einsatz im Studiengang gefunden haben und so eine ,,neue* Moglich-
keit darstellen, die Studierendenbetreuung zu verbessern. Insgesamt betonten
die Lehrenden meist explizit, dass es ihnen nicht darum gehe, etwas grund-
satzlich Neues zu erfinden:

2 Anonymisierte Kennzeichnung der Interviews.
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[Die Methode] gibt es schon aber es ist in der Umsetzung fur diesen
Standort hier, mh, auf jeden Fall innovativ und neu. und hat so einen
Mehrwert (BU7, Absatz 91).

also [...] wir haben jetzt nicht geglaubt, dass das noch nirgendwo jemals
(LACHT) existiert hat, sondern einfach der Neuheitscharakter war so fur
unser Feld hier gegeben, das war das Innovative daran (WL7, Absatz
112).

Ja, also ich wurde schon, also an meiner Fakultat ist das schon eine Inno-
vation. Also ich habe hier schon studiert und promoviert, ich kenne den
Laden schon relativ lange, ich habe noch nie gehort, dass es so etwas ge-
geben hitte. Dann muss man den Begriff Innovationen relativieren, weil,
was vielleicht in der sozialwissenschaftlichen Fakultat gang und gébe ist,
ist fur eine [technische] Fakultat etwas vollkommen radikal Neues. Und
umgekehrt (DMS5, Absatz 30).

Es wird deutlich, dass die Lehrenden selbst ein relationales Verstandnis von
Innovation anlegen. Nach Schuller und Thurnes (2005: 891f.) ,.[stehen] hier
nicht grundlegend neue wissenschaftliche Errungenschaften im Vordergrund
[...], sondern die geeignete Kombination bereits vorhandener Strategien,
Konzepte, Vorgehensweisen und Methoden. Es geht also entsprechend dem
Wortsinn nicht um die Erfindung von Neuem — Invention —, sondern um die
neue wirksame Nutzbarmachung von bereits Erfundenem insbesondere durch
Kombination, Adaption und Weiterentwicklung — Innovation®. Was innova-
tiv ist, lasst sich also nur an der bestehenden Lehr-Lernkultur messen. An-
hand der Interviews lasst sich aufzeigen, dass insbesondere der Fachdisziplin,
dem Hochschultypus und der Studienganggrofle besondere Bedeutung fur die
Innovationsverstandnisse der Lehrenden zukommt. Diese Kontextspezifika
nehmen auch Einfluss auf die wahrgenommenen Bedarfe, auf die die Leh-
renden mit ihren Innovationen reagieren.

Innovation als Antwort auf erlebte Bedarfe

Gemeinsam ist allen Lehrinnovationen, dass sie als Antwort auf erlebte Be-
darfe verstanden werden. Diese dufleren Anforderungen konnen dabei auf
unterschiedlichen Ebenen liegen. Es finden sich u.a. Handlungsproblemati-
ken, die sich aus organisationalen Kontextbedingungen ergeben, beispiels-
weise die Vorgabe bestimmter Ziele durch die Hochschule oder Ressourcen-
Engpisse.

Also es war eigentlich wirklich so eine Bedarfssituation oder so eine Si-
tuation, wo man einfach dachte, so, ich wiirde es gerne machen, aber es
ist einfach die Ausstattung nicht da (LA6, Absatz 11).
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Ebenso werden aber Bedarfe auch auf curriculare Strukturen und Merkmale
konkreter Lehr-Lerninteraktionen mit den Studierenden zuruickgefuhrt.

Ich leide ein bisschen daran, dass das, was die Leute mitbringen an Lei-
denschaften und an Begeisterungen und an Interesse, nach meiner Wahr-
nehmung im Studium relativ systematisch vernichtet wird (BE5, Absatz 28).

Innovationen lassen sich dann als Ergebnis von Problemloseprozessen deu-
ten, in denen MaBnahmen entwickelt oder adaptiert werden, um den erlebten
Bedarfen zu begegnen. Innovation in der Lehre kann also als Hilfsmittel
verstanden werden, um (vorgegebene und/oder neue) didaktische, organisati-
onale aber auch personliche Ziele zu erreichen.

Allgemein ist meine Erwartung da dran, dass ich ein Ziel, was prinzipiell
besteht, durch eine Lehrinnovation besser einmal, oder vielleicht auch
bezuglich der Ziele erweiternd, erreiche (EF7, Absatz 42).

Innovation in der Lehre besitzt also keine eigene Qualitat (vgl. WL7, Absatz
112), sondern wird als Mittel zum Zweck verstanden:
Also, Innovation der Innovation willen, das, wie gesagt, wurde fur mich
eher nicht in Frage kommen, es sei denn man macht es am Rande des ge-
samten Studienbetriebs und probiert so etwas aus. (EF7, Absatz 44).

Also es muss nicht per se neu sein (BES, Absatz 28).

Es lasst sich festhalten, dass Innovation als Antwort auf erlebte Bedarfe ver-
standen wird, die aus einem Missverhdltnis zwischen einem angestrebten
Zielzustand und dem diagnostizierten Ist-Zustand resultieren.

Innovation als Verbesserung/Mehrwert

Die Zielsetzung wird von den Lehrenden je nach Kontext und Problemdiag-
nose unterschiedlich gerahmt, zielt aber im Grundsatz vor allem auf die Qua-
litat der Lehre:

[...] die Qualitat der Lehre. Ich glaube das sollte das Ziel der Lehre sein.
Aber das ist nicht unbedingt innovativ. Ich glaube das war schon immer
das Ziel der Lehre, blof geht es manchmal verloren, wenn man keine
Ressourcen hat und nicht genug Lehrende hat und viel zu viel Studenten
hat und keine Raume hat und keine Mittel hat [...]. Also es hat viel mit
Ressourcen zu tun (WP6, Absatz 41).

Und Innovation finde ich erst mal nicht wichtig, ich finde wichtig, also
mir liegen die Menschen am Herzen. Und wenn wir das hinkriegen, eine
Lehre zu machen, die, die Leute mitnimmt und begeistert und wo wir
nachher begeisterte Berufstrager haben, die mit eigenem Ethos und mit
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eigenen Ideen mit ihren Leidenschaften an ihrem Ort, die Sachen voran-
treiben, das ist das Ziel und das wurde ich sagen, treibt mich zu Lehr-
innovation, nicht weil es innovativ ist, sondern weil das das Ziel ist
(BES, Absatz 28).

Folgt man diesen Aussagen, dann ist es nicht das primare Ziel, innovative
Lehre anzubieten: ,,Es ist jetzt eben zufalligerweise Innovation® (HK7, Ab-
satz 19). Vielmehr steht die Qualitiat der Lehre im Fokus. Dieser Abgleich
zwischen den Zielsetzungen und Qualitatsanspriichen der Lehre und dem
aktuellen Ist-Zustand stellt sich dann nicht als punktuelles Innovationsereig-
nis dar, sondern vielmehr als kontinuierlicher Reflexions- und ggf. Innovati-
onsprozess. Innovation in der Lehre stellt sich dann als ein Prozess der fort-
wahrenden Analyse, Reflexion und Anpassung an aktuelle Anforderungen
und Erkenntnisse dar mit dem Ziel, die Qualitat in der Lehre zu erhalten
und/oder zu verbessern: ,,Naturlich ist man davon uiberzeugt, dass das einfach
eine Bereicherung ist“ (BU7, Absatz 41). Diesen Mehrwert fur das Lehr-
Lerngeschehen herauszustellen und auch zu belegen, ist den Lehrenden wich-
tig, damit Innovation nicht zur luftleeren Blase wird, die zwar ,,irgendwelche
Presse®, aber keinen ,,substantiellen Wert* (vgl. DM5, Absatz 30) bringt.

Zusammenfassend heifit das: Innovative Lehre ist kein Selbstzweck. Das
,.Neue* besitzt keine eigene Qualitit, sondern gewinnt erst einen Mehrwert,
wenn es eine Antwort auf erlebte Bedarfe darstellt, die aus einem Missver-
haltnis zwischen einem angestrebten Zielzustand und dem Ist-Zustand resul-
tieren. Der gewtinschte Zielzustand orientiert sich dabei an den Vorstellungen
der Lehrenden von Qualitat in der Lehre. Diese Zielvorstellungen, Bedarfe
und Losungsansitze sind ebenfalls nicht absolut zu bestimmen, sondern nur
relational vor dem Hintergrund der jeweiligen Lehr-Lernkulturen, Fachdis-
ziplinen, Hochschultypen etc. verstehbar.

Innovationsempfinden der Studierenden nach verschiedenen
lernkulturellen Merkmalen

Wenn innovative Lehre sich nicht absolut, sondern nur relational bestimmen
lasst, so kann die Innovation auch nur von Vertreter/innen desselben lehr-
lernkulturellen Kontextes beurteilt werden.

Im Rahmen einer Online-Erhebung wurden die Studierenden befragt, die
an den innovativen Lehrformaten der geforderten Fellows im Rahmen des
Fellowship-Programms im Untersuchungszeitraum von 2013 bis 2014 teilge-
nommen haben. Die Studierendenbefragung war als Vollerhebung konzipiert
und konnte in 30 Veranstaltungen unterschiedlicher Fachdisziplinen einge-
setzt werden. Sie basierte auf einem selbst entwickelten Fragebogen, der
aufbauend auf einer qualitativen Inhaltsanalyse der Projektantrage der gefor-
derten Lehrenden konzipiert wurde und verschiedene innovierte Veranstal-
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tungsmerkmale und angestrebte Lerneffekte erfasste. Die Stichprobe belief
sich auf N=850 Studierende. Die Analyse stiitzte sich neben bivariaten Ver-
fahren schwerpunktmaBig auf Hauptkomponentenanalysen (vgl. Backhaus et
al. 2016) und Clusteranalysen (vgl. Schendera 2010).

Geht man angesichts eines relationalen Innovationsverstandnisses davon
aus, dass ein und dasselbe Veranstaltungsmerkmal in dem einen Kontext als
innovativ wahrgenommen werden kann, wahrend es in einem anderen Kon-
text zum Veranstaltungsalltag gehort, miusste sich eine positive Korrelation
zwischen dem Innovationserleben der Studierenden und ihrer Veranstal-
tungszugehorigkeit zeigen, da die Studierenden derselben Veranstaltung
denselben organisationalen Kontext teilen. Im Fragebogen wurden die Stu-
dierenden gebeten, anhand des Items ,,Ich fand die Veranstaltung insgesamt
innovativ* auf einer vierstufigen Skala abschliefend die Gesamtinnovativitat
der Veranstaltung zu beurteilen. Setzt man dieses Item ins Verhdltnis zur
Veranstaltungszugehorigkeit der Studierenden, so ergibt sich ein Korrelati-
onskoeffizient von 0,422 (Eta), d.h. eine mittlere Zusammenhangsstarke. Die
Veranstaltungszugehorigkeit und damit das Teilen desselben lehr-lernkultu-
rellen Kontextes steht also durchaus im Zusammenhang mit dem Innova-
tionsempfinden der Studierenden.

Welche Merkmale des Kontextes pragen dabei dieses gemeinsame Erle-
ben? Die Lehrenden rekurrieren bezuiglich moglicher Unterscheidungsmerk-
male in den Interviews u.a. auf die Fachkultur (vgl. Kapitel 2). Es wurde
daher gepruft, ob — und wenn ja wie — sich Studierende verschiedener Fach-
disziplinen im Hinblick auf ihr Innovationsempfinden unterscheiden.

Im Rahmen der Befragung wurde die Einschitzung der Studierenden zur
Auspragung verschiedener Veranstaltungsmerkmale erfasst, die von den Leh-
renden in ihren Projektantragen als Charakteristika ihrer geplanten Innovat-
ionen beschrieben wurden. Anhand von Hauptkomponentenanalysen lief} sich
die Vielfalt unterschiedlicher Veranstaltungsmerkmale zu wenigen Merk-
malsdimensionen verdichten?.

Die ermittelte Losung mit sechs Hauptkomponenten ist in der Lage, 58%
der Gesamtvarianz zu erklaren. Tabelle 1 veranschaulicht, welche Items zu
Hauptkomponenten zusammengefasst werden und wie die Hauptkomponen-
ten benannt wurden. Die Werte geben an, wie stark ein Item auf der jeweili-
gen Hauptkomponente ladt. Je hoher der Wert ist, desto starker reprasentiert
ein Item die gebildete Hauptkomponente. Es werden nur Ladungen ange-
zeigt, die uber 0,3 liegen. Items, die auf keinem Faktor uiber 0,5 laden, wur-
den in die Darstellung ebenfalls nicht aufgenommen.

3 Zuvor wurden die Voraussetzungen fur die Durchfuhrbarkeit einer Hauptkomponentenanalyse
anhand des Kaiser-Meyer-Olkin-Tests und des Barlett-Tests auf Spharizitat gepruft. Der
KMO-Wert betragt 0,933; der Bartlett-Test ergibt einen nicht-signifikanten Wert. Somit sind
die Voraussetzungen fur die Durchfihrung einer Hauptkomponentenanalyse erfullt.
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Tab. 1: Merkmalsdimensionen innovativer Lehrveranstaltungen (Rotierte
Hauptkomponentenmatrix fur die Items aus Teil A des Fragebogens)

Hauptkomponenten
Benennung Items

In der Veranstaltung habe ich oft mit
anderen Studierenden zusammen 729
etwas erarbeitet.
Ich habe Inhalte fir andere
Studierende didaktisch aufbereitet.
Die Studierenden hatten grol3e
Anteile an der gemeinsamen ,678 ,376
Kommunikation.
Der Austausch unter den
Studierenden wurde geférdert.
Ich habe mich als Lerner aktiv ins
Veranstaltungsgeschehen ,600
eingebracht.
Die Studierenden haben sich
gegenseitig unterstitzt.
Interessen der Studierenden wurden
beriicksichtigt.
Ich hatte den Eindruck, dass die
Lehrenden mir wertschatzend ,659
gegenuber standen.
. . Auf individuelle Probleme einzelner
DI o Studierender wurde ein L
Studierenden- . gegangen.
T Ich habe mich gut betreut gefiihlt. ,635 ,334
orientierung - Lo
(12%) Dl_(_e L_ehrer_1der_1 boten mir die
Méglichkeit, die Veranstaltung ,431 581
mitzugestalten.
Die vorgegebenen
Veranstaltungsinhalte lieRen Raum
fur Interessensschwerpunkte der
Studierenden.
Im Rahmen der Veranstaltung
wurden Praxiskontakte hergestellt.
Die Veranstaltung bot die
Dimension 3 Mdglichkeit, eigene ,393 ,614
Praxis-/ Praxiserfahrungen zu sammeln.
Forschungs- Die Veranstaltung hatte einen Bezug
bezug (9%) zur Forschung.
Ich hatte Gelegenheit, selbst (Teile
von) Forschungstatigkeiten 155 ,586
auszufiihren.
Dimension 4 Ich wurde zum selbststandigen
Anwendungs Lernen animiert.
bezogene Meine Eigenaktivitat ging tber die
Reflexion Présenzzeit der Veranstaltung ,648
(9%) hinaus.

,684

Dimension 1
Interaktive
Lernformen

(14%)* 675 ,323

,578 ,344

711

,342 677 ,338

,639

,592

,664
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Die Praxisrelevanz der
Veranstaltungsinhalte wurde ,342 ,639
deutlich.

Zu den Inhalten wurden praktische

Anwendungsbeziige hergestellt. ;313,556
Dimensionls Medlen/Technlk kamen haufig zum i
: Einsatz.
Medien- Es kamen unterschiedliche
einsatz (7%) 695

Medien/Technik zum Einsatz.

In der Priafung wurde ein besonderer
Bewertungsmodus eingesetzt (z.B.
Selbsteinschatzung der eigenen

Leistung, Berlicksichtigung von (9
Dimension 6 Aktivitdt wahrend der Veranstaltung
Neue etc.).
Prifungs- In der Veranstaltung wurde ein
formen (6%) besonderes Prifungsformat
eingesetzt (z.B. Gruppenprifung, 676

Dokumentation eines
durchgefiihrten Tutoriums, Fallarbeit
etc.).

* Durch die Hauptkomponente aufgeklarte Varianz der Korrelationsmatrix

Im Fachervergleich wurde deutlich, dass sich die Ausprigungen dieser
Merkmalsdimensionen innerhalb verschiedener Fachdisziplinen deutlich
unterschieden. Bei Studierenden der Rechtswissenschaften (N=82) sind fast
alle Merkmalsdimensionen unterdurchschnittlich ausgepragt. Auch wenn das
Ausmal der meisten Abweichungen nicht als tiberzufallig angesehen werden
kann, ist das Ergebnis vor dem Hintergrund auffallig, dass die Fachdisziplin
auch in den Interviews mit Lehrenden als ,,maximal innovationsfeindlich*
und ,,strukturkonservativ* beschrieben wurde. Die Veranstaltungen von Stu-
dierenden der Wirtschaftswissenschaften (N=84) zeichnen sich beispielsweise
insbesondere durch einen unterdurchschnittlichen Praxis-/Forschungsbezug
aus. Die Studierenden der Ingenieurwissenschaften (N=109) empfinden in
den besuchten Veranstaltungen tendenziell fast alle Merkmalsdimensionen
als uberdurchschnittlich ausgepragt; insbesondere den Praxis-/Forschungs-
bezug.

Fur die einzelnen Fachdisziplinen ergeben sich also unterscheidbare
Merkmalsprofile. Da es sich bei allen Veranstaltungen um explizit innovierte
Veranstaltungen handelte, die moglicherweise gerade nicht oder nur bedingt
ein typisches Veranstaltungsprofil der eigenen Fachdisziplin reprasentieren,
stellt sich die Frage, welche der Merkmalsdimensionen von den Studierenden
der verschiedenen Fachdisziplinen als besonders innovativ erlebt werden.
Daher wurden fur jede Fachergruppe die Korrelationen der einzelnen Merk-
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malsdimensionen mit der Beurteilung der Gesamtinnovativitit der Veran-
staltung durch die Studierenden ermittelt* (s. Abb.1).

Korrelation mit der Gesamtinnovativitat
-0 05 00 05 10

!

Rechtswissenschaften

Wirtschaftswissenschaften Interaktive Lernformen

Studierendenorientierung
Mathematik, Praxis-/Forschungsbezug
Naturwissenschaften
Anwendungsbezogene Reflexion

Medizin, ® Medieneinsatz

Gesundheitswissenschaften R
MW Neue Prifungsformen

Ingenieurwissenschaften

Lehramt

Abb. 1: Korrelationskoeffizienten zwischen Merkmalsdimensionen und
Gesamtinnovativitat fur die Fachergruppen (*=signifikant auf 5%-Niveau)

Fur die Fachergruppen gilt insgesamt: Alle Merkmalsdimensionen korrelie-
ren positiv mit der wahrgenommenen Gesamtinnovativitat der Veranstaltun-
gen. Eine Ausnahme bildet die Merkmalsdimension ,Interaktive Lernfor-
men* bei den Studierenden der Wirtschaftswissenschaften. Hier gilt: Je hoher
die Dimension ,Interaktive Lernformen® ausgeprigt ist, desto niedriger
schidtzen die Studierenden die Gesamtinnovativitit der Veranstaltung ein.
Dies konnte darauf hindeuten, dass ein hohes Maf} an interaktiven Lernfor-
men in den Lehrveranstaltungen wirtschaftswissenschaftlicher Studiengiange

4 Aufgrund der geringen Fallzahlen ist die Berechnung fur die Sprach- und Kulturwissen-
schaften (N=3) und die Sozialwissenschaften (N=2) hier nicht moglich.
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bereits zum Veranstaltungsalltag gehort, allerdings war die Auspragung die-
ser Dimension im Féchervergleich bei den untersuchten Veranstaltungen
wirtschaftswissenschaftlicher Studierender eher unterdurchschnittlich ausge-
pragt. Hier waren erganzende, qualitative Analysen mit Studierenden weiter-
fuhrend, um diesen Zusammenhang genauer zu beleuchten.

Betrachtet man die positiven Korrelationen im Fachervergleich genauer
und legt besonderes Augenmerk auf die signifikanten Zusammenhénge, die
mindestens eine mittlere Zusammenhangsstarke von >.3 aufweisen, zeigt sich
ein uberraschendes Ergebnis:

In allen untersuchten Fachdisziplinen weisen die Merkmalsdimensionen
»Studierendenorientierung™ und ,,Anwendungsbezogene Reflexion® die
starksten Zusammenhdnge mit der wahrgenommenen Veranstaltungsinnova-
tivitat auf.

Zwar ergeben sich fur einzelne Facher weitere, dhnlich starke Zusam-
menhange — so stellt sich fur Studierende der Rechtswissenschaften auch der
Medieneinsatz als besonders innovativ dar, fur Studierende der Wirtschafts-
wissenschaften neue Prufungsformen und fur Studierende der Ingenieurwis-
senschaften auch eine Betonung von interaktiven Lernformen sowie veran-
derte Prufungsformen — trotzdem herrscht unter den Studierenden eine be-
merkenswerte Einhelligkeit in der Innovationseinschatzung der verschiede-
nen Veranstaltungsmerkmale.

Fazit und Ausblick

In einem relationalen Verstindnis von innovativer Hochschullehre lasst sich
diese nicht absolut bestimmen, sondern nur im Verhaltnis zur bestehenden
Lehr-Lernkultur im organisationalen Kontext beschreiben. Hochschulleh-
rende selbst sind sich im Hinblick auf die von ihnen implementierten Inno-
vationen dieser Relationierung durchaus bewusst. Ihr Anspruch ist es nicht,
etwas Neues zu erfinden, sondern als Antwort auf erlebte Bedarfe die Quali-
tat der Lehre in ihrem Fach zu erhalten oder zu verbessern. Dazu uibertragen
sie Konzepte oder Ideen aus anderen Kontexten und passen sie in die beste-
hende Lehr-Lernkultur ein. Inwiefern es ihnen dabei gelingt, einen spurbaren
Unterschied zur bestehenden Lehr-Lernkultur herzustellen, lasst sich nur
anhand der Einschédtzungen anderer Akteure bestimmen, die an derselben
Lehr-Lernkultur teilhaben. Dies wurde in der vorliegenden Untersuchung
anhand von Studierendenbefragungen berticksichtigt.

Ein von den Lehrenden geauBertes Wesensmerkmal verschiedener Lehr-
Lernkulturen ist die Fachkultur. Die Studierendendaten bestatigen, dass sich
in Veranstaltungen verschiedener Fachdisziplinen z.T. sehr unterschiedliche
Merkmalsprofile der besuchten Veranstaltungen ergeben. Gleichzeitig ist ein
auffalliges Ergebnis, dass uber alle Fachkulturen hinweg dieselben Veran-
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staltungsmerkmale die hochsten Korrelationen mit der empfundenen Ge-
samtinnovativitat der Veranstaltung aufweisen: ,,Studierendenorientierung™
und ,,Anwendungsbezogene Reflexion®. Die Ergebnisse relativieren die
Bedeutung der Fachkultur fur das Innovationserleben der Studierenden und
sprechen dafur, dass der Studienalltag der befragten Studierenden unabhin-
gig von ihrer Fachdisziplin derzeit iberwiegend nicht durch eine Orientie-
rung an den Interessen und Bedurfnissen der Lernenden und entsprechenden
Betreuungsformaten gekennzeichnet ist.

Die vorgelegte Analyse zeigt, dass Fachkultur als Differenzmerkmal zur
Beschreibung von Lehr-Lernkultur scheinbar weniger Bedeutung zukommt,
als allgemein angenommen wird. Diese Ergebnisse konnten auf eine konver-
gierende hochschulische Lehr-Lernkultur hindeuten, aber auch als Auffor-
derung zur Suche nach weiteren Differenzkriterien auf den unterschiedlichen
Systemebenen verstanden werden. Erste empirische Hinweise liegen bereits
vor und zeigen, dass beispielsweise die Unterschiede auf der Ebene der Inter-
aktionssysteme (Veranstaltungsebene) das im Innovationserleben der Studie-
renden starker abbilden als Unterschiede auf Hochschulebene (vgl. Jutte et al.
2015; Jutte/Walber/Lobe 2016). Insgesamt zeigt sich ein hohes Potenzial fur
Anschlussforschung im Feld der hochschulbezogenen Lehr-Lernforschung.
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Panel 1V:
Politik, multi-nationale Projekte






Martin Dust/Henning Marquardt

Kultur als Praxis in europdischen
Vergleichsstudien. Kritische Reflexion eines
multilateralen Projekts:

1. Einleitung

Die Teilnahme an Erwachsenenbildungsmafinahmen unterscheidet sich in
Europa nicht nur von Mitgliedsstaat zu Mitgliedsstaat, sondern auch von
Region zu Region teils maBgeblich. So reichte die Teilnahmerate der 25- bis
64-Jahrigen 2015 von 36% in der Region Ziirich bis zu 0,8% in der ruméni-
schen Region Sud-Est (EUROSTAT 2016). Schon langer beschaftigen sich
verschiedene europaische Institutionen mit der Teilnahme, aber auch mit den
MafBnahmen selbst und den Prozessen, die zu diesen Maflnahmen fuhren: Die
Generaldirektion Bildung und Kultur der Europaischen Kommission be-
schreibt 2012, dass ,,grofle regionale Unterschiede bezuglich Bildungsmog-
lichkeiten und der Bildungsleistung zwischen aber auch in den EU-Mit-
gliedstaten und Regionen fortbestehen® (Ballas 2012: 1, unsere Ubersetzung).
Der Ausschuss der Regionen stellt bereits 2008 fest, ,,dass in vielen Mitglied-
staaten die regionale und lokale Ebene nicht nur fur die Erwachsenenbildung
zustandig sind, sondern auf ihnen auch die Bildungs- und Ausbildungsent-
scheidungen getroffen und in die Praxis umgesetzt werden* (Ausschuss der
Regionen 2008). Bereits 2006 arbeitet die Europaische Kommission heraus:
,,Die Barrieren, die einer Teilnahme entgegenstehen, konnen [...] politisch
bedingt sein” (Europaische Kommission 2006). Diese Berichte heben die
Wichtigkeit regionaler Prozesse in der Erwachsenenbildungspolitik hervor
und betonen gleichzeitig, dass zwischen den Regionen durchaus nennens-
werte Unterschiede in der Erwachsenenbildung bestehen. Um herauszuar-
beiten, wie regionale Unterschiede politisch ausgeglichen werden konnen, ist
es wichtig, vorab die Entscheidungsprozesse zu analysieren, die in der Er-
wachsenenbildungspolitik ablaufen. Genau dies tat das EU-geforderte Projekt
Comparative Analysis of Regional Policies for Adult Learning (REGIONAL)
in den Jahren 2014 und 2015, indem es die Prozesse der Formulierung, Im-
plementierung und Finanzierung von Erwachsenenbildungspolitik in 21 Re-
gionen in sechs Landern Europas untersuchte und verglich.

1 Dieses Projekt wurde mit Unterstutzung der Europaischen Kommission finanziert. Die
Verantwortung fur den Inhalt dieser Veroffentlichung tragt allein der Verfasser; die Kom-
mission haftet nicht fur die weitere Verwendung der darin enthaltenen Angaben.
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Dieser Beitrag wird nur kurz auf die Ergebnisse des Projekts eingehen,
die an anderer Stelle einzusehen sind.> Eher soll hier eine kulturkritische
Metaperspektive eingenommen werden, die sich mit kulturellen Aspekten in
REGIONAL auseinandersetzt, insbesondere am Beispiel von Sprache. Diese
wird dabei nicht nur als Problem des kulturiibergreifenden Vergleichs ver-
standen (vgl. u.a. Reischmann 2009: 146; Mitter 2009: 97), sondern auch als
dessen Gegenstand, denn in Sprache manifestieren sich auch im zusammen-
wachsenden Europa wesentliche kulturelle Unterschiede.

Sprachen spielen sowohl auf der Ebene des Vergleichs der politischen
Prozesse als auch in der konkreten Projektarbeit, die von sieben Partnerein-
richtungen aus sechs Landern durchgefuhrt wurde, eine Rolle. Um beide
Ebenen zu verbinden und angemessen zu analysieren, werden wir das Kon-
zept Kultur als Praxis einfuhren, mit dem man sowohl den Vergleich und die
Unterschiede in den Ergebnissen als auch den Einfluss der Akteure (inkl. der
Geldgeber) auf die Ergebnisse erfassen kann. Es dient dann zur Feststellung
und Analyse kultureller Unterschiede bzw. zur Erfassung von Unterschieden
als kulturell bedingt und liefert somit als Analyseinstrument die Moglichkeit
zu bestimmen, wer auf welche Weise zu kulturellen Eigenarten beitragt und
wie Ansatze aus anderen Kulturraumen verglichen und ubertragen werden
konnen. Gleichzeitig dient dieser weite Kulturbegriff der Analyse der Pro-
jektarbeit selbst, denn Kultur als Praxis erlaubt es, den Einfluss Einzelner
und vor allem des Geldgebers auf europaische Bildungskultur zu analysieren.
Wir werden so anhand von REGIONAL zeigen, wie wichtig kulturelle Un-
terschiede in europdischen Vergleichen trotz der vermeintlich abnehmenden
Bedeutung von Nationalkulturen und der vermeintlich zunehmenden kultu-
rellen Vermischung und Vereinheitlichung (vgl. Welsch 2010: passim) sind
sowie wie notig und hilfreich ein auf Praktiken bezogener Kulturbegriff ist,
um diese Unterschiede zu erfassen. Auf dieser Metaebene werden wir zudem
zeigen, dass die EU als Geldgeber und Rahmen der Untersuchung eine Ka-
talysatorfunktion im europdischen Vergleich ausuibt. Die ohnehin bestehende
Tendenz kulturiibergreifender Vergleiche zur Ambivalenz wird von der euro-
paischen Dichotomie der gleichzeitigen Einheit und Diversitat (vgl. Mitter
2009: 87) gesteigert.

Im Folgenden wird das Projekt REGIONAL kurz vorgestellt. Danach
setzen wir uns mit Kulturtheorien auseinander, um das hier zugrunde gelegte
Konzept von Kultur als Praxis zu diskutieren, und geben einen kurzen Ein-
blick in die Funktionsweise kulturibergreifender Vergleiche im Bildungsbe-
reich und daruiber hinaus. Anschliefend wird der Kulturbegriff auf organisa-

2 Alle Projektergebnisse und -veroffentlichungen sind auf der Projektwebsite
www.regionalproject.eu verfugbar. Methodik, Landerprofile und Vergleich sind zudem in
der Publikation Policy Making in Adult Education: A Comparative Approach across 21 Eu-
ropean Regions veroffentlicht.


http://www.regionalproject.eu
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torischer und auf inhaltlicher Ebene auf das Projekt REGIONAL angewen-
det, um dieses anhand des Themenbereichs Sprache und Begriffe kritisch zu
reflektieren. Dieser Beitrag schlieit mit einem Fazit zum Stellenwert der EU-
Forderung aus kulturkritischer Perspektive.

2. Projekt REGIONAL

Wie eingangs angesprochen setzte sich das Projekt REGIONAL zum Ziel,
die Formulierung, Implementierung und Finanzierung von Erwachsenenbil-
dungspolicies in 21 Regionen in sechs Landern vergleichend zu analysieren.
Auf diese Weise sollten stichprobenartige Einblicke in erwachsenenbil-
dungspolitische Prozesse in ganz Europa genommen werden, um daraus
Good-Practice-Beispiele abzuleiten, die die an solchen Prozessen Beteiligten
unterstiitzen konnen. Das tibergeordnete Ziel dabei ist die qualitative Verbes-
serung von Erwachsenenbildungsangeboten durch eine Verbesserung der
institutionellen Rahmenbedingungen. Das Projektteam des im Lebenslangen-
Lernen-Programm der EU geforderten, 22-monatigen Projekts bestand aus
insgesamt sieben Partnereinrichtungen aus Deutschland, Irland, Italien, Ser-
bien, der Slowakei und Ungarn, die politische Prozesse in insgesamt 21 Re-
gionen dieser sechs Lander untersuchten. Die Partnereinrichtungen waren so
gewihlt, dass sie bezuglich ihrer Herkunft die unterschiedlichen Entwick-
lungsstufen der Europiischen Union abbilden (EU15, EU28 und Beitritts-
kandidaten) sowie dass sowohl offentliche, private und gemeinnuitzige Orga-
nisationen als auch die Wissenschaft vertreten waren.

Die untersuchten Regionen wurden danach ausgewihlt, dass sie nach
unterschiedlichen Kriterien (wie Bevolkerungsdichte, BIP, Arbeitslosigkeit,
Beteiligung an Erwachsenbildungsangeboten, gesetzliche und administrative
Grundlagen fur die Erwachsenenbildung) die gesamte Bandbreite der jeweils
im Vordergrund stehenden Staaten repriasentieren. In den ausgewahlten Re-
gionen wurden dann auf zweierlei Weise Daten erhoben: Erstens durch fra-
gebogengestiitzte, offene Interviews mit an erwachsenenbildungspolitischen
Prozessen Beteiligten (z.B. in Deutschland mit Mitarbeiter/-innen der zustan-
digen Fachministerien, Landtagsabgeordneten, Vertreter/-innen von Verban-
den) und zweitens durch die Analyse relevanter politische Dokumente aus
dem Zeitraum zwischen 2011 und 2015. Daraus erstellten die Partnerein-
richtungen Landerprofile, die im Folgenden vergleichend analysiert wurden.
SchlieBlich leitete das Projektteam daraus Good-Practice-Beispiele und kon-
krete Hinweise fur an politischen Prozessen Beteiligte ab, die in einem Tool-
kit zusammengefasst wurden.
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3. Kulturbegriff und kulturtibergreifender Vergleich

3.1 Kultur als Praxis

Bevor nun die Rolle kultureller Unterschiede in REGIONAL diskutiert wer-
den kann, muss zunéchst die theoretische Grundlage erortert werden, auf der
dies geschieht. Wir mochten daftir von einer Kulturdefinition des britischen
Kulturwissenschaftlers Stuart Hall ausgehen:

Culture, it is argued, is not so much a set of things [...] as a process, a set
of practices. Primarily, culture is concerned with the production and the
exchange of meanings [...] between the members of a society or group
(Hall 1997: 2, Hervorhebung im Original).?

Hall betont in seiner Definition das praktische Element von Kultur, das Be-
deutung schafft. In der Semiotik bezeichnet Bedeutung das Verhaltnis zwi-
schen Bezeichnendem und Bezeichnetem; erweitert gesprochen verhalten
sich Akteure durch Aktionen zu ihrer Umwelt, produzieren also durch
Handlung Bedeutung und tauschen diese aus. Am besten verdeutlicht man
diese Auffassung von Kultur mithilfe des Beispiels Sprache: Bezeichnet man
einen Gegenstand oder Sachverhalt sprachlich, so produziert man kulturell
spezifische Bedeutung, die zwischen Mitgliedern einer mehr oder weniger
eng zusammenhangenden Gruppe, namlich derer, die die Sprache beherr-
schen, ausgetauscht werden kann.

Hall gibt der Kulturanalyse mit seinen Ausfuhrungen eine wichtige ak-
teurszentrierte Dimension, die uber die Analyse statischer Kulturprodukte
hinausgeht. Kulturanalyse darf sich demnach nicht (nur) mit kulturellen Arte-
fakten oder Wertevorstellungen auseinandersetzen, sondern muss sich mit
den Wegen beschiftigen, wie diese gepragt werden. Sie dient somit dazu, zu
verstehen, warum Akteure handeln, wie sie handeln. Dadurch wird sie auch
fur Bildungsprozesse relevant. Dies beschreibt der Erziehungswissenschaftler
Volker Schubert, der den produktiven Wert des Verstandnisses von Kultur
als Praxis fur vergleichende Bildungswissenschaften anhand internationaler
Bildungsstudien verdeutlicht:

Das gute Abschneiden japanischer Schiilerinnen und Schuler hat durch-
aus auch ,kulturelle’ Grinde. Aber dabei handelt es sich nicht um ein
von der sozialen Praxis abgelostes Bundel von Wertorientierungen, das

3 Unsere Ubersetzung: ,.Kultur, so wird argumentiert, ist nicht so sehr eine Sammlung von
Dingen, sondern vielmehr ein Prozess, eine Sammlung von Praktiken. In erster Linie be-
schaftigt sich Kultur mit der Produktion und dem Austausch von Bedeutung zwischen Mit-
gliedern einer Gesellschaft oder Gruppe.*
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eben ,japanisch® und deshalb nicht ubertragbar ist; die ,kulturellen®
Griunde verweisen vielmehr auch auf spezifische padagogische Arrange-
ments, die als Produkte von Interaktionsprozessen, von padagogischem
Handeln oder auch Nichthandeln, zu einem guten Teil mehr oder (meist)
weniger bewusst inszeniert werden (Schubert 2005: 8).

Begreift man Kultur also als Praxis, dann entfernt man sich von dem Konzept
starrer, unveranderlicher Kulturen, denn Praxis impliziert, dass ein standiger
Prozess stattfindet, der von Akteuren beeinflusst und somit verandert werden
kann. Auf Grundlage dieses Verstandnisses von Kultur lasst sich Bildung
ebenfalls als kulturelle Praktik analysieren. Konkret heifit das im Hallschen
Sinn z.B., dass Lernende sich mit Gegenstanden beschéftigen und so Bedeu-
tung schaffen. Zum Austausch solcher Bedeutungen tragt das Bildungssys-
tem bei, also z.B. auch die politischen Rahmenbedingungen, wie sie in
REGIONAL im Vordergrund stehen. Auch Policyformulierung selbst kann
als Produktion von Bedeutung und somit als kulturelle Praktik interpretiert
werden. Diese Austauschprozesse und weitere bildungsbezogene Praktiken
werden sowohl auf regionaler und nationaler Ebene als auch auf europaischer
Ebene (z.B. durch das Projekt REGIONAL als Teil gemeinsamer Bildungs-
praxis) ausgefuhrt, die Systeme koexistieren und greifen ineinander. Durch
seine Akteurszentrierung bildet dieses Kulturverstindnis auch den Rahmen,
um die Beteiligung von Geldgebern in internationalen Vergleichsstudien zu
erfassen, die sich durch (finanzielle) Forderung an kulturellen Praktiken be-
teiligen. Insgesamt hilft Halls akteurszentrierter Kulturbegriff dabei, die An-
spruche zu erfullen, die Jost Reischmann an den Vergleich in der Erwachse-
nenbildungsforschung stellt — dieser soll ,,die Hintergrinde und Bedeutung
der Ahnlichkeiten und Unterschiede verstehbar machen (Reischmann 2009:
146).

3.2 Kulturlibergreifende Vergleiche

Kern der Arbeit in REGIONAL ist der Vergleich der erwachsenenbildungs-
politischen Prozesse in 21 europaischen Regionen. Dabei hatte das Projekt-
team mit den gleichen Schwierigkeiten zu tun, die viele Vergleiche in der
Bildung, aber auch in anderen Feldern hervorrufen, namlich, dass sie gegen-
teilige Effekte haben konnen. Antonio Novoa und Tali Yariv-Mashall stellen
z.B. fest, dass vergleichende Bildungsstudien das Feld sowohl verarmen als
auch bereichern und vertiefen konnen (vgl. Novoa/Yariv-Mashall 2014: 16-
17). Wolfgang Mitter ordnet Vergleiche in einem etwas weniger wertenden
Sinne in Europas oben bereits angesprochene Dichotomie der Einheit und
Diversitat ein (Mitter 2009: 87).

Novoa und Yariv-Mashall nehmen in ihren Ausfuhrungen Bezug auf lite-
ratur- und kulturwissenschaftliche Forschung, in der vergleichende Arbeit
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einen grofien Stellenwert hat. Entsprechend intensiv setzt sich diese Disziplin
mit Stirken und Schwiachen des Vergleichs auseinander. Rajagopalan
Radhakrishnan arbeitet heraus, dass Vergleiche Hierarchien abbauen und
Wissen in Frage stellen konnen (Radhakrishnan 2009: passim), Peter Zima
betont, dass sie Untersuchungsergebnisse allgemeinguiltiger machen (Zima
2011: 16). Jedoch kann diese Allgemeingultigkeit wiederum zum Problem
werden, denn allgemeingultige Ergebnisse konnen Sachverhalte stark verein-
fachen, Raum fur Wiederspriche geht verloren und Hierarchien konnen auf-
gebaut werden. Letzteres ist insbesondere bei kulturtibergreifenden Verglei-
chen relevant, wie Robert Stam und Ella Shohat herausarbeiten. Sie verwei-
sen darauf, dass dabei schnell eine Kultur an der anderen gemessen wird:
,,one culture as normative and the other as aberrant” (Stam and Shohat 2009:
473). Vergleiche konnen bestimmte Aspekte verdecken oder betonen, wes-
halb Voruberlegungen offengelegt werden miissen: ,,who is doing the compa-
ring, in relation to which social groups, along what axes, and to what ends*
(Stam/Shohat 2009: 485). Insbesondere bzgl. politischer MaBnahmen, die in
REGIONAL verglichen werden, ist eine Kontextualisierung der Vergleichs-
gegenstinde notwendig, um unkritische und unpassende Ubertragung von
Konzepten zu vermeiden und eben nicht Prozesse, die in einem kulturellen
Raum vermeintlich gut funktionieren, vorbehaltslos auf andere kulturelle
Réaume zu Ubertragen.

Es wird deutlich, dass Vergleiche diffizile Angelegenheiten sind, die die
Qualitat von Untersuchungsergebnissen sowohl erhohen als auch schmilern
konnen. Betrachtet man die positiven und negativen Facetten, die
Radhakrishnan, Zima, Stam und Shohat erortern, so fallt auf, dass diese fast
deckungsgleich sind. Vergleiche konnen Hierarchien ab- und aufbauen, sie
konnen allgemeingiultig machen und verallgemeinern. Hier ist das Refle-
xionsvermogen des Vergleichenden entscheidend, um den Anstof3 in die ge-
wunschte Richtung zu geben. Auflerdem ist es wichtig, die Kriterien und
Methoden des Vergleichs offenzulegen, damit im Nachhinein klar wird,
welches die gewunschte Richtung eigentlich war. Kultur als Praxis lasst
sich dafur nutzbar machen, denn damit kann man kulturelle Prozesse (also
auch Bildungsprozesse) kontextualisieren und transparent vergleichen
sowie der Tatsache gerecht werden, dass Vergleiche in beide Richtungen
tendieren konnen (auch gleichzeitig, bzgl. unterschiedlicher Aspekte) und
dass sie sich ebenso wie Europa selbst zwischen den Polen Einheit und
Diversitit bewegen.
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4. Kulturelle Unterschiede in Ergebnissen und
Projektarbeit

Im zusammenwachsenden Europa sind nationalstaatliche Abgrenzungen und
damit verbundene kulturelle Unterschiede an vielen Stellen immer weniger
prasent. Dennoch bestehen kulturelle Unterschiede nach wie vor, insbeson-
dere in Sprache und Begrifflichkeiten, die im Sinne von Hall und Horning
geteilte kulturelle Praktiken sind. Die Durchfuhrung des Projekts
REGIONAL zeigte dies sowohl in den Projektergebnissen als auch in der
Projektzusammenarbeit.

Der Vergleich von Erwachsenenbildungspolicies in REGIONAL zeigt
deutlich, wie sprachliche Unterschiede die Ergebnisse beeinflussen und pra-
gen. Sprache vermittelt kulturspezifische Konzepte. Das heil3t, dass sie nicht
nur Bedeutungen pragt, sondern dass sie auch festlegt, was tiberhaupt denk-
bar und ausdruickbar ist. Ein oberflachliches aber einschlagiges Beispiel dafur
sind die Begriffe Bildung und Erziehung. Diese auf Deutsch klar abzugren-
zenden Begriffe haben auf Englisch mit education eine gemeinsame Entspre-
chung. Hier werden bereits die Schwierigkeiten kulturtibergreifender Ver-
gleiche deutlich, denn die deutschen Begriffe implizieren Deutungsnuancen,
die dem englischen Begriff fehlen.

Von zentraler Bedeutung in der Vergleichsarbeit in REGIONAL waren
die Begriffe Erwachsenenbildung und berufliche Bildung. Insbesondere in
den suid- und osteuropaischen Landern der REGIONAL-Studie wurden diese
Konzepte von Interviewpartnern deckungsgleich verwendet, in Deutschland
und Irland jedoch nicht (REGIONAL 2015: Comparative Analysis). Hier
lauft man dann Gefahr, die sprichwortlichen Apfel mit Birnen zu vergleichen
(die naturlich aufBerhalb ihrer sprichwortlichen Bedeutung sehr wohl ver-
gleichbar sind), denn sprechen unterschiedliche europiische Akteure von
Erwachsenenbildung, dann werden — je nach kultureller Pragung — unter
Umstanden vollig unterschiedliche Aspekte betont.

Ein Verstandnis von Kultur als Praxis hilft an dieser Stelle, praktisch
damit umzugehen. Denn anstatt Kulturen trotz ihrer meist klar voneinander
abgrenzbaren Sprachen als statisch und unveranderbar wahrzunehmen, kann
man dann davon ausgehen, dass europaische (Bildungs-)Kulturen sich aufei-
nander zubewegen konnen. Ein Projekt wie REGIONAL kann dazu beitra-
gen, europaische Bildungskultur zu pragen und diese kulturellen Gegensitze
zu uberbrucken. Konkret konnen in solchen Fallen uibergreifende Definitio-
nen Abhilfe verschaffen, wie etwa der mehrsprachige CEDEFOP-Glossar,
der auf europdischer Ebene durchaus fur seine Begriffsdefinitionen im Bil-
dungsbereich anerkannt ist. Allerdings muss man dann in seiner Analyse die
Prozesse und vor allem die beteiligten Akteure mit einbeziehen. CEDEFOP
legt als Europiaisches Zentrum fur die Forderung der Berufsbildung einen
Fokus auf einen bestimmten Bildungssektor. Dieser spiegelt sich auch im
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Glossar wider, in dem sich z.B. kein Eintrag zur kulturellen Bildung findet.
Es zeigt sich, dass standardisierte Begriffe und kulturtibergreifende Verglei-
che mit denselben zentralen Schwierigkeiten kampfen, namlich damit, inte-
ressengeleitet zu sein.

Diese Schwierigkeit setzt sich auch in der Projektarbeit selbst fort. Die
beteiligten Partner in REGIONAL sprechen unterschiedliche Sprachen und
benutzen dementsprechend unterschiedlich konnotierte Begriffe. Diese Kon-
notationen bleiben in der gemeinsamen Arbeitssprache Englisch durchaus
erhalten, sodass verschiedene beteiligte Akteure gemeinsame Begriffe unter
Umstanden mit unterschiedlicher Bedeutung aufladen. Es reicht also nicht,
sich auf eine gemeinsame Arbeitssprache zu einigen, vielmehr ist die Aus-
handlung von Begriffen notig. Dadurch schaffen die Beteiligten eine europai-
sche Bildungskultur bzw. ndhern sich dieser an. Dennoch bleibt das Problem
der unterschiedlichen Arbeitssprachen bestehen, denn alle Partner haben
Daten in ihren Landessprachen erhoben, diese ins Englische tibersetzt, die
Ergebnisse verglichen und diesen Vergleich wieder in die Landessprachen
zuruickubersetzt. Die Gefahr, Konzepte zu ubersetzen, ohne den entsprechen-
den kulturellen Konnotationen gerecht zu werden, ist enorm und es bedarf
hochster kritischer Distanz und kulturellen Reflexionsvermogens, um iber-
haupt nutzbare Ergebnisse zu generieren. An dieser Stelle wird deutlich, wie
schmal der Grat zwischen differenzierten, allgemeingiltigen Ergebnissen und
Ubersimplifizierung im europaischen Vergleich ist und wie stark der kultur-
ubergreifende Vergleich die europiische Dichotomie zwischen Gleichheit
und Diversitat befeuert.

Wie in der Datenerhebung, der Ubersetzung und dem Vergleich konnen
auch im Bereich der Zusammenarbeit der Partnerinstitutionen europaische
Organisationen eine Briicke schlagen, indem sie allgemeine Begrifflichkeiten
zur Verfugung stellen. Verdeutlicht man sich jedoch die Rolle solcher Insti-
tutionen als Akteure in kulturellen Praktiken, dann wird offensichtlich, dass
sie eben keine neutralen Kategorien bereitstellen, sondern ebenso kulturell
verortet sind und dass sie interessengeleitete Kategorien auf- und bereitstel-
len. Zusatzlich sind auch vermeintlich neutrale Kategorien immer noch
sprachlich verortet und somit mit kulturell spezifischer Bedeutung aufgela-
den, sodass sie u.U. eher Hierarchien auf- als abbauen.

5. Fazit: Stellenwert der EU-Forderung

Sprache zeigt, wie sehr kulturelle Unterschiede gleichzeitig die Untersu-
chungsergebnisse in REGIONAL und die Zusammenarbeit der Projektpartner
pragen. Sprache ist ein besonders geeigneter Indikator dafur, denn kulturelle
Unterschiede manifestieren sich oft in sprachlichen Konzepten. Aus kultur-
wissenschaftlicher Sicht kommt also sprachlichen Reprasentationen von
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Erwachsenenbildungsstrukturen und Sprache als kultureller Praktik in Ver-
bindung mit Bildung als kultureller Praktik entscheidende Bedeutung zu.

Versteht man Kultur als Praxis wird deutlich, wie stark der Einfluss eu-
ropaischer Institutionen in vergleichender Kulturanalyse ist (vgl. Mitter 2009:
96). Oben wurde dies insbesondere auf das Bereitstellen von Begriffen bezo-
gen. Die EU und ihre Institution beeinflussen Projekte wie REGIONAL aber
auch als Geldgeber und greifen so auf einer weiteren Ebene als Akteure in
Produktion und Austausch von Bedeutung, also in gewisser Weise in den
Prozess der Genese europaischer Bildungskultur ein. Dies lasst sich ebenfalls
auf den Ebenen der Projektpartnerschaft und der Projektergebnisse betrach-
ten. Bezuiglich der Partnerschaft lasst sich feststellen, dass die EU durch ihre
Forderung den Austausch utberhaupt ermoglicht. Dies bezieht sich gleicher-
malen auf finanzielle wie auf ideelle Forderung, denn einerseits ist die finan-
zielle Forderung grundlegend dafur, dass das Projekt durchgefuhrt werden
kann, andererseits spornt viele Partnereinrichtungen aber auch allein das
Prestige der Teilnahme an einem EU-Projekt an. Die EU beeinflusst den
Austausch, den sie durch ihre Forderung initiiert, jedoch auch massiv durch
politische Interessen — sie entscheidet, welche Projekte gefordert werden und
sie sitzt im Ubertragenen Sinn mit am Tisch und lenkt die Diskussion, sowohl
als allgemeiner Referenzrahmen (z.B. bzgl. Begriffe) als auch durch das
(bevorstehende) Gutachten und die Finanzierung.

Inhaltlich schafft die EU Raum fur Auseinandersetzung mit verschiede-
nen Kulturen und einen Rahmen der Akzeptanz von Vielfalt — das multinatio-
nale Konsortium ermoglicht differenzierte Projektergebnisse, die aus vielen
verschiedenen Perspektiven generiert und gepriift werden. Auflerdem ermog-
licht die im Konsortium angelegte Mehrsprachigkeit die Erhebung von Daten
in den einzelnen Landessprachen und somit Ergebnisse, die nationale Pro-
jekte nicht leisten konnen. Auch hier hat die EU-Forderung jedoch wieder
gegenteilige Effekte, denn die politischen Ziele der EU priorisieren die Er-
gebnisse und hierarchisieren sie damit — zumindest implizit. Die Neuorgani-
sation der Europdischen Kommission 2014 zeigt deutlich auf, welche Priori-
taten die EU dabei setzt: Im Zuge der Umstrukturierung einiger Bereiche
wurde die Erwachsenenbildung von der Generaldirektion Bildung und Kultur
in die Generaldirektion Beschéftigung verschoben. Dies setzt den gleichen
Fokus auf berufliche Bildung, den z.B. CEDEFOP auf begrifflicher Ebene
ebenfalls setzt.

EU-Forderung ist offensichtlich eine vielschichtige Angelegenheit, die
Chancen und Risiken birgt. Mit Bezug auf Radhakrishnan, Zima, Stam und
Shohat haben wir oben festgestellt, dass kulturibergreifende Vergleiche
Hierarchien hinterfragen und aufbauen konnen und dass sie Ergebnisse uni-
verseller machen, sie aber auch stark vereinfach konnen. EU-Forderung kann,
wie oben gezeigt, alle Facetten des kulturibergreifenden Vergleichs steigern
— sie wirkt wie ein Katalysator, der hilfreiche und kritische Aspekte kultur-
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ubergreifender Vergleiche gleichermaBlen verstarkt. EU-geforderte Projekte
wie REGIONAL bieten groie Chancen fur itberaus weitreichende und tief-
gehende Einblicke, miuissen aber extrem reflektiert durchgefuhrt werden, um
nicht ins Gegenteil umzuschlagen. Ein Verstandnis von Kultur als Praxis hilft
dabei, denn es fokussiert die Analyse auf die beteiligten Akteure und ihre
Interessen.
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Julia Gillen/Marius Herzog

Transnationale Lernkulturen beruflicher Aus- und
Weiterbildung in Deutschland und China am
Beispiel handlungsorientierten Lernens

1. Lehr-Lernkonzepte im Rahmen des
Berufsbildungsexports

Seit den 1980er Jahren besteht ein Interesse an deutscher Aus- und Weiter-
bildung in China (Zhao 2013: 10). Berufsausbildungen, berufliche Qualifizie-
rungen und Angebote der Management-Qualifizierung stehen dabei im Fokus
und Bildungsinhalte und -formate werden von Deutschland nach China ex-
portiert (iIMOVE 2010; BMBF 2015). Im Mittelpunkt steht das Bestreben
deutscher Weiterbildungsanbieter, auf dem chinesischen Weiterbildungs-
markt Full zu fassen. Bisher ist jedoch kaum untersucht worden, nach wel-
chen didaktischen Konzepten und Modellen deutsche Anbieter in China vor-
gehen und was derartige transnationale Lernkulturen tiberhaupt ausmacht.
Der vorliegende Beitrag untersucht diesen Kontext anhand der Unter-
scheidung von Inter- und Transnationalisierung sowie des Modells hand-
lungsorientierten Lernens und stellt Zwischenergebnisse des Forschungspro-
jekts ,,EWA® vor. Dazu werden Forschungskontext sowie Begriffsverstand-
nisse vorgestellt. Nachdem dargelegt wird, warum handlungsorientiertes
Lernen in China evident erscheint, werden die empirischen Grundlagen re-
flektiert. Ausgehend von der Hypothese, dass handlungsorientiertes Lernen in
China prinzipiell anwendbar ist, wird eingeschrankt, dass dies angesichts der
rasanten Entwicklungen in China zunachst nur modifiziert funktioniert und
besonders stark von dem Bedarf der Lerngruppe abhingig ist. Dabei spielt
der Ubergang von internationaler Lernkultur hin zu transnationaler Lernkul-
tur eine wichtige Rolle. Die Zwischenergebnisse verdeutlichen lernkulturelle
Ambivalenzen anhand von funf Grundsatzen handlungsorientierten Lernens.

2. Strukturen und Begriffe im Projekt ,EWA in China"

Worin liegen eigentlich die Herausforderungen im Institutionalisierungspro-
zess, wenn deutsche Bildungsangebote auf dem chinesischen Markt platziert
werden? Ausgehend von dieser Frage und angetrieben von dem Vorhaben,
sich im chinesischen Markt der Aus- und Weiterbildung erfolgreich zu eta-
blieren, wurde im Jahr 2014 von zwei deutschen Weiterbildungs- bzw. Kul-
tureinrichtungen eine Weiterbildungsinstitution gegrundet. Den Rahmen
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dieser Unternehmung bildet das Forschungs- und Entwicklungsprojekt EWA
(Etablierung einer Weiterbildungsakademie in China, vgl. Robak et al. 2014).
Gefordert durch das Bundesministerium fur Bildung und Forschung, koope-
rieren beide Einrichtungen mit dem Institut fur Berufspadagogik und Er-
wachsenenbildung der Leibniz Universitat Hannover, das die wissenschaftli-
che Begleitforschung durchfuhrt.

In Bezug auf Transnationalisierung wird im Projekt EWA, ebenso wie im
vorliegenden Beitrag, dem Ansatz von Welsch (2005) gefolgt (vgl. Robak
2012: 117-119), der einen alten und neuen Kulturbegriff voneinander ab-
grenzt. Nach altem Verstiandnis existieren Kulturen vorwiegend aufgrund
eines nationalen Kerns: ,,Kulturen, die im Prinzip als autonom [...] aufgefaf3t
sind, konnen einander letztlich nicht verstehen, sondern miussen sich der
Logik dieser Auffassung gem@dfl voneinander absetzen...” (Welsch 2005:
320), wahrend dies nach einem neueren Verstandnis in Auflosung begriffen
ist (Interkulturalitat, Transkulturalitat). Transkulturalitit wird dabei durch
gegenseitige Durchdringung und Durchmischung gekennzeichnet (Welsch
2005: 322) und lasst den interkulturellen Zugang erschlieen und weiterent-
wickeln.

Nicht nur in allgemein kultureller Hinsicht, auch bezogen auf die Ge-
staltung von Lehr-Lernprozessen, kommt dabei den Fragen der Rahmung von
Lernkultur eine besondere Bedeutung zu (SchiiBler/Thurnes 2005: 15). Lern-
kulturen! — so das Begriffsverstandnis des vorliegenden Beitrags (vgl.
Dehnbostel 2010) — sind dynamisch, da sie sozial konstruiert sind. Dabei sind
die friheren Lehr- und Lernerfahrungen der Kursbeteiligten wie auch die
padagogische Atmosphare von Bedeutung. Diesbezuiglich gehen Schufller
und Thurnes davon aus, dass Lernkulturen den Beteiligten Orientierung ge-
ben konnen, wenn es gelingt, dass Normen, Werte und Deutungsmuster von
allen Beteiligten geteilt werden (ebd.) und implizite Einflusse ebenso wie
explizite Aspekte Berticksichtigung finden (vgl. Abb. 1).

1 Lernkulturen geben Grundlagen, Hintergriinde, gesellschaftliche, soziale und institutionelle
Dimensionen des Lernens an. Der Begriff Lernkultur ist als ubergreifender Gattungsbegrift
anzusehen. In der realen Arbeits- und Lebenswelt ist von jeweils spezifischen Lernkulturen
auszugehen, die die Modalititen des Lernens und die damit verbundenen individuellen und
sozialen Dispositionen erfassen.
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Abb. 1: Explizite und Implizite Gestaltung von Lernkulturen (vgl. Schiifler/Thurnes
2005: 322)

Bezogen auf die Entwicklung von Transkulturalitat gehen wir hypothetisch
davon aus, dass Mafinahmen, wie sie in der bewussten Gestaltung von Lern-
kulturen nach SchuBler/Thurnes konzipiert sind, sich zunachst in der ,,auto-
nomen‘ Form von Interkulturalitat entwickeln (Phase interkultureller Abset-
zung). Erst danach und in Auflosung dieser Phase konnen Mafinahmen trans-
kultureller Lernkultur entstehen (vgl. Abb. 2).

Kultur A
—
)

Interkulturalitat Transkulturalitat

Kultur B

Abb. 2: Transkulturalitat in Vermittlung durch Interkulturalitat (eigene Darstellung)
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3. Handlungsorientierung als Konzept expliziter
transnationaler Lernkulturgestaltung und empirischer
Hintergrund

Wie lassen sich nun Lehr- und Lernkonzepte finden, die addquat, erfolgreich
und richtungsweisend fur den Einsatz im Bildungsexport nach China sind?
Dem bereits genannten Verstandnis von Transkulturalitat folgend, stellt sich
zunachst die Frage, auf welcher Lernkultur aufgebaut wird, bevor ein Kon-
zept begrundet ausgewahlt werden kann. Auch wenn hier nicht ausfuhrlich
auf die Lehr- und Lernkulturen Deutschlands bzw. Chinas in der beruflichen
Aus- und Weiterbildung eingegangen werden kann (vgl. etwa Watkins/Biggs
1996; Seufert/Metzger 2013), so lassen sich skizzenartig folgende Charakte-
ristika festhalten:

= Fur die deutsche Seite kann von einem umfangreichen Verstandnis und
vielschichtigen Zugangen ausgegangen werden, die haufig reformpada-
gogisch gepragt sind, individualisiertes und kompetenzorientiertes Lernen
anstreben und auf die Forderung der beruflichen Handlungsfahigkeit der
Lernenden in der betrieblichen Praxis abzielen (lernen & lehren 2010,
Gillen 2013).

= Chinesisches Lernen dagegen ist traditionell an Frontalsituationen und
einer Lehrerzentrierung orientiert. Gegenwartig kann noch immer auf-
grund der konfuzianischen Tradition, nach der das Akademische einen
ungleich hoheren gesellschaftlichen Stellenwert einnimmt als das prakti-
sche Tun, von einer starken Theorie-Ausrichtung und einer Distanz zu be-
rufspraktischen Tatigkeiten ausgegangen werden (Herzog/Bai 2015: 14).
Diese Einstellungen konnten sich zukunftig durch politische Reformen
und arbeitsmarktbezogene Entwicklungen andern, die weitere Offnungs-
effekte erwarten lassen (Facharbeitermangel, Aufhebung der Ein-Kind-
Politik, Durchfuhrung der grofen Bildungsreform in China vgl. z.B.
Schmidt-Dorr 2015; BMBF 2015; iMOVE 2010).

Vor diesem Hintergrund stellt der Ansatz handlungsorientierten Lernens fur
die berufliche Aus- und Weiterbildung (z.B. bHO 2013, Meyer/Oelke 2013)
einen Ausgangspunkt fur die Entwicklung transnationaler Lehr-Lernkonzepte
dar, um die Bedarfe an berufspraktischem Handlungswissen Chinas zu de-
cken. Er nimmt berufspraktische Handlungsfelder systematisch zur Grund-
lage der Ausbildung und orientiert sich an einer komplexen Problemstellung
aus dem beruflichen Alltag. Diese bildet die Grundlage des Lehr-Lernprozes-
ses, an dessen Ende in der Regel ein konkretes Handlungsprodukt entsteht,
das sich unter realen betrieblichen Anwendungsbedingungen bewahren sollte
(vgl. Abb. 3).
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Abb. 3: Konzept beruflicher Handlungsorientierung (modifiziert nach bHO 2013)

Doch wie erfolgreich kann ein solches Konzept unter den Bedingungen
transnationaler Lernkulturen sein? Welche Anpassungen sind notig, um nicht
nur ein Konzept zu exportieren, sondern es im Raum der Transkulturalitat zu
verandern?

Um diese Fragen zu beantworten, werden in Kapitel vier didaktische
Grundsitze handlungsorientierter Lernsituationen empirischen Reflexionen
fur eine Anwendung in China gegenuibergestellt. Der dazu verwendete Me-
thoden-Mix (vgl. Herzog/Gillen 2016) vereint Dokumentenanalyse, teilneh-
mende Beobachtung, Videoaufzeichnungen der durchgefuhrten Seminare
sowie leitfadengestuitzte Experteninterviews sowohl mit den Lehrenden als
auch mit den Lernenden in qualitativer Auswertung. Diese empirische
Grundlage muss allerdings kritisch reflektiert werden. So hatten die durchge-
fuhrten Seminare eher einen Test-Charakter, z.B. in Bezug auf Dozenten
(unterschiedliche Sprach- und Fachkompetenzen), Seminarthemen oder Un-
terrichtssprache (Deutsch/Englisch mit Ubersetzung ins Chinesische). Uber-
wiegend ahnlich waren die Seminare in Bezug auf Geschlecht (eher ausgegli-
chene Verteilung), Gruppengrofle (8-16 Teilnehmer), Bildungshintergrund
(akademisch) und berufliche Position (mittleres Management). Alle Kurse
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wurden gedolmetscht und unterlagen einem Qualitaitsmanagement (Feed-
back-Bogen an Teilnehmer).

Da der chinesische Bildungsmarkt unbekannt und das Vorwissen eher
gering war, wurde seitens der Projektpartner zunachst mit Frontalunterricht
gearbeitet. Im Laufe der verschiedenen Seminardurchfihrungen wurden
jedoch zunehmend Elemente des handlungsorientierten Unterrichts behutsam
getestet. Eine komplett diesem Konzept entsprechende Seminargestaltung
gab es im untersuchten Zeitraum nicht. Auch aus anderen Grunden fungieren
die hier gewonnenen Zwischenergebnisse als momentane Anhaltspunkte, da
China gegenwirtig folgende Dynamiken pragen (vgl. Heilmann 2016):

= starke gesellschaftliche und kulturelle Veranderungen in kurzer Zeit

= steigende Diversifizierung der Lebenssituationen in der Bevolkerung

= wachsende Internationalisierung in allen Lebensbereichen (Orientierung
an internationalen Standards z.B. durch Akademiker mit Auslandserfah-
rung)

= Arbeitsmarkte mit hoher Fluktuation

= Bildungssystem im Umbruch (Ausbau beruflicher Bildung)

Insgesamt kann festgehalten werden, dass Aussagen zu ,,Chinese Learners™
zunehmend weniger eindeutig zu treffen sind. Die Ergebnisse der Untersu-
chung sind unterschiedlichen methodischen Einschrankungen unterworfen
und dienen vor allem der Bildung von Annahmen, um die Entwicklung trans-
nationaler Lernkulturen in der chinesischen Aus- und Weiterbildung besser
verstehen zu konnen.

4. Didaktische Grundsatze handlungsorientierter
Lernsituationen und empirische Reflexionen in Bezug
auf die Anwendung in China

Inwieweit handlungsorientiertes Lernen als Teil ,,deutscher Lernkultur* sich
mit der ,,chinesischen Lernkultur* vergleichen lésst, soll an den didaktischen
Grundsatzen handlungsorientierter Lernsituationen (KMK 1998) verdeutlicht
werden.

Von der Ausbildungssituation in Deutschland ausgehend spielen schuli-
sche Lernfelder und Lernsituationen sowie betriebliche Handlungsfelder uiber
Handlungssituationen des Berufs ineinander. Im Konzept der Handlungs-
orientierung wird davon ausgegangen, dass (1) die didaktischen Bezugspunk-
te des Lernens durch Situationen gegeben sind, die fiir die Berufsausiibung
bedeutsam sind (KMK 1998: 6). Danach wird von einem umfanglichen Sys-
tem deutscher Beruflichkeit ausgegangen, in dem viele Parameter gesell-
schaftlich und rechtlich geregelt sind (z.B. Berufsbild, berufliche Tatigkeiten
etc.).
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Beruf und Beruflichkeit sind in China dagegen nicht so stark ausgepragt
wie in Deutschland (Herzog/Bai 2015). Arbeitsplatze sind z.T. eher funkti-
onsbezogen als berufsorientiert. In China gibt es z.B. das Studium des Brii-
ckenbaus, nicht aber eine Ausbildung oder einen Studiengang zum Briicken-
bauer (Zheng/Rutzel 2014). Die Kenntnis von Ziel- und Lernergruppe gehort
daher zu den wichtigsten Voraussetzungen adaquaten Dozenten-Handelns in
handlungsorientierten Lernsituationen, um beruflich bedeutsame Situationen
uberhaupt einschatzen zu konnen.

Ein weiterer Aspekt der Handlungsorientierung in der beruflichen Bil-
dung besteht darin, dass sich (2) Lernen in volistindigen Handlungen voll-
zieht, moglichst selbst ausgefithrt oder zumindest gedanklich nachvollzogen
werden soll (KMK 1998: 6). Die Orientierung am Prinzip der vollstindigen
Handlung bezieht sich auf die methodische Vollstandigkeit von Arbeitsauf-
tragen, in denen moglichst der gesamte Arbeitsprozess (Planung, Durchfuih-
rung und Kontrolle) integriert ist (vgl. Sloane/Twardy/Buschfeld 1998: 107).
Lehrende sollen vollstandige Handlungen thematisieren, die fur die Lernen-
den interessant und berufsrelevant sind. Organisiertes Lernen in China voll-
zieht sich typischerweise in groflem Flei3 und hoher Arbeitsmoral, eher pas-
sivem Lernverhalten und ausgepragter Bildungsaffinitat (vgl. z.B. Yeung
2015: 126-127). Selbst ausgefuhrte Handlungen sind dabei weniger ublich,
das Lernen findet klassischerweise im theoretischen Kontext statt. Praktische
Handlungen sind weniger anerkannt (vgl. z.B. Pilz/Li 2014: 20f.; Lui/Leung
2013: 36; Wang 2008; Aulig 2008). Das Berufsausbildungssystem Chinas ist
gegeniiber dem Deutschlands nicht so stark entwickelt, so dass der Umfang
praxisnaher Ausbildungsteile von lokal ausgehandelten Partnerschaften zwi-
schen Schulen und Arbeitgebern abhéangt (Li/Pilz 2011: 14). Um vollstandige
Handlungen im Zielland identifizieren zu konnen, sind Kenntnisse der realen
Arbeitsweisen notig, da sich die Vorstellungen einer vollstandigen berufli-
chen Handlung z.T. deutlich unterscheiden konnen.

Zusiatzlich folgt das Konzept handlungsorientierten Lernens einem (3)
konstruktivistischen Leitbild, in dem die Lernenden den eigenen Lern- und
Arbeitsprozess selbst planen (KMK 1998: 6), durchfuhren und auswerten.
Lernen wird dabei im Sinne einer konstruktivistischen Lernorientierung als
konstruktiver, selbstgesteuerter und sozialer Prozess verstanden, bei dem es
eine lernforderliche Verknupfung von Fuhrung und Selbstindigkeit gibt.
Wihrend Lernprozesse von den Lernenden in der Regel selbst gestaltet wer-
den, nehmen Lehrende eher die Rolle eines Moderators selbstgesteuerter
Lernprozesse ein.

Die Verknupfung von Fuhrung und Selbstandigkeit ist im chinesischen
Ausbildungssystem eher unuiblich. Die Lernenden verstehen es dagegen, nach
Vorgaben zu arbeiten. Ganzheitlichkeit und Selbststeuerung nach deutschem
Verstandnis sind offenbar (noch) nicht Teil gegenwartiger Lernkulturen, wie
ein deutscher Experte aus der Autobranche ausfihrt:
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,,Und es war ganz interessant, ich habe erst letzte Woche ein Gesprich
gehabt mit einem Teilnehmer, der zu mir gesagt hat: Ja das Training war
schon sehr gut. Aber er glaubt, dass wir die Leute eigentlich uiberfordern,
indem wir einfach zu viel, ja Eigenverantwortung, Selbststandigkeit vo-
raussetzen. Also da muss man eher noch bisschen runterfahren und ein-
fache Trainings machen, liangere Praxiseinheiten, sonst trifft es einfach
nicht den Markt.” (Int 50_36).

Fur die Vermittlung handlungsorientierten Lernens sind demnach Kenntnisse
beruflicher Lernkulturen und entsprechender Bedarfe bezogen auf den ange-
zielten Bildungsmarkt ebenso unabdingbar wie das Wissen um die Fahigkeit
der Zielgruppe, selbstandig zu handeln.

Nach dem Verstandnis handlungsorientierten Lernens greifen Handlun-
gen (4) die Erfahrungen der Lernenden auf und reflektieren sie in Bezug auf
ihre Auswirkungen (KMK 1998: 6). Erfahrungen, Reflexionsbereitschaft
sowie Reflexionsvermogen der Lernenden sind somit zentrale Elemente
handlungsorientierten Lernens. Dabei ist die Abfolge von Handlung — Erfah-
rung — Reflexion und deren kontinuierliche Fortfuhrung unter Berticksichti-
gung vorheriger Erfahrungs- und Erkenntnisprozesse als Prozess des Aufbaus
von Erfahrungswissen anzusehen. In chinesischen Lehr- und Lernprozessen
sind Handlungen als Gegenstand von institutionalisierten Lernprozessen
bisher eher ungewohnlich (vgl. allerdings Wagner 2001, der auf den gelun-
genen Einsatz solcher Konzepte in Einzelfallen schon seit den 1980er Jahren
hinweist). Reflexionen eigener Handlungen und deren Auswirkungen werden
weniger offen ausgetauscht. Dieses Verhalten, so lasst sich vermuten, ist
auch nicht so stark ausgepragt, weil dies dem Ansehen der Lehrenden scha-
den konnte, was einem Gesichtsverlust dieser Respektspersonen gleichkame
(Henze 2008). So sind Erfahrungen der Lernenden aus deutscher Perspektive
kaum uber direkte Ansprachen zu erfahren, wie ein Dozent berichtet:

,-..eine Teilnehmerin [...] hatte mich in der Pause dann beiseite ge-
nommen und sagte, ich soll ja nicht bose sein und auf keinen Fall so di-
rekt die Leute ansprechen, das mogen sie nicht. [...] Die Teilnehmer ha-
ben Angst, bei Fragestellungen das Gesicht zu verlieren, weil die Frage
vielleicht ungeschickt ist...* (Int 48_18)

Es lasst sich somit festhalten, dass offener Erfahrungsaustausch und Refle-
xion kulturbedingt Hurden bei der Umsetzung handlungsorientierten Lernens
darstellen konnen.

Eine Herausforderung fur die Lehrenden besteht nach dem Ansatz hand-
lungsorientierten Lernens nicht zuletzt darin, (5) Wissens- und Kompetenz-
vermittlung in Einklang zu bringen und dabei auch soziale Prozesse sowie
unterschiedliche Perspektiven der Berufs- und Lebensplanung zu vereinbaren
(KMK 1998: 6). Dabei geht es im Sinne sozialer Kompetenz darum, mikro-
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politische Prozesse im beruflichen Alltag zu erkennen und adaquat zu ge-
stalten. Sozialkompetenz wird demnach verstanden als ,,Bereitschaft und
Fahigkeit, soziale Beziehungen und Interessen zu erfassen und zu verstehen
sowie sich mit Anderen verantwortungsbewusst auseinanderzusetzen und zu
verstandigen. Personalkompetenz bezeichnet schlielich die Bereitschaft und
Fahigkeit, die eigene Entwicklung zu reflektieren und in Bindung an indivi-
duelle und gesellschaftliche Wertvorstellungen weiter zu entfalten” (KMK
1998: 4). In China werden Handlungen vornehmlich als gemeinschaftliche
Prozesse betrachtet. Subjektorientierte Handlungen (Interessenerklarung,
Konfliktbewaltigung sowie Berufs- und Lebensplanung) stehen dabei weni-
ger im Vordergrund (vgl. z.B. Chiao 2003). Allerdings wandelt sich allge-
mein auch hier die Einstellung, insbesondere in der jungeren Generation. So
treten die moralischen und gesellschaftlichen Werte mittlerweile hinter dem
personlichen Fortkommen zuriick (Herzog/Bai 2015: 11).

Die Berucksichtigung sozialer Prozesse ist allerdings gerade auch auf
Seiten deutscher Dozenten von Belang. Eine solche Subjektorientierung
erfordert mehr als die Kenntnis nationalstaatlicher Stereotype. Erst, wenn
Dozenten wie Lernende verstehen, worin die Unterschiede in den Kulturen
liegen, so lasst sich hier vermuten, konnen hybride, neue, individuelle und
transkulturell gepragte Lernkulturen entwickelt werden.

5. Ausblick: Transkulturelle Lernkulturen als Ergebnis
handlungsorientierten Lernens

Die deutsche ,,Berufsgesellschaft®, charakterisiert durch umfangreiche Regu-
lierungen, steht einer chinesischen Beruflichkeit gegentiber, die sich noch in
der Entwicklung befindet: Berufliche Bildung ist noch eher theoretisch als
praktisch gestaltet. Kooperationen zwischen Berufsschulen und Unternehmen
sind nicht die Regel; Selbstandigkeit und offene Diskussionen stehen in der
Gestaltung von Lernprozessen nicht im Mittelpunkt.

Methoden des erfahrungs- und handlungsorientierten Lernens ermogli-
chen sowohl die Entwicklung fachlicher als auch die Forderung sozialer und
personaler Kompetenzen und stellen die Lernenden mit ihren Erfahrungen
und ihrer Reflexionsfahigkeit in den Mittelpunkt. Im Bildungsexport erfor-
dert das Konzept die Fahigkeiten der Dozierenden, Inhalte adaquat auf be-
rufspraktische Kontexte des Ziellands zu uibertragen. Genau in dieser Uber-
tragung liegen die Herausforderungen im Rahmen transkultureller Lehr- und
Lernprozesse. Somit sind folgende Erkenntnisse entsprechend der Grundsitze
handlungsorientierten Lernens festzuhalten:

1) Wesentliche Kenntnisse der Lernenden sowie ihrer Berufswelt stellen
einen wichtigen Zugang dar, um beruflich bedeutende Situationen
einschiatzen zu konnen.
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2) Der Einblick in Arbeitsweisen der beruflichen Realitat ermoglicht es, das
Konzept der vollstindigen Handlungen im Zielland addquat zu
realisieren.

3) Das Wissen um die Lernkultur, Bedarfe des Bildungsmarktes und
Voraussetzungen in Bezug auf selbstiandiges Handeln ist bedeutsam, um
dem konstruktivistischen Leitbild handlungsorientierten Unterrichts
angemessen entsprechen zu konnen.

4) Offener Erfahrungsaustausch und die Bereitschaft zur Reflexion sind
kulturell bedingt nicht selbstverstandlich.

5) GrofBtmogliche Kenntnis um die ,,Innenperspektive” in Bezug auf das
Zielland ist notig, um die sozialen Aspekte in der Berticksichtigung von
Berufs- und Lebensplanung im Sinne handlungsorientierter Wissens- und
Kompetenzvermittlung in Einklang zu bringen.

Im letzten Punkt wird besonders deutlich, dass spatestens an dieser Stelle
eine direkte Anwendung des Konzepts handlungsorientierten Unterrichts im
Zielland nicht funktionieren kann und transnationale Lernkulturen erforder-
lich sind. Diese bauen offenbar zunachst auf Interkulturalitat und damit auf
Abgrenzung: Erst wenn Trennendes markiert und reflektiert wird, lasst sich
die kulturelle Andersartigkeit begreifen und verstehen. Dieses interkulturelle
Verstandnis erscheint als Voraussetzung fur transnationale Lernkulturen.
Dem pragmatischen Motto Deng Xiaopings ,,von Stein zu Stein tastend den
Fluss zu uberqueren® folgend, konnen Ergebnisse, wie sie hier vorgestellt
wurden, dazu beizutragen, transnationale Lernkulturen besser in ihrer Be-
deutung zu verstehen. Trotz der bisherigen Erkenntnisse, die das Projekt
EWA mit handlungsorientiertem Lernen auf deutscher wie auf chinesischer
Seite erbracht hat, stehen solche transnationalen Lernkulturen erst am An-
fang. Wo sich bewusst gestaltete Lernformen in diesem Sinne dauerhaft ent-
wickeln, konnen transnationale Lernkulturen mittels interkultureller Erkennt-
nisse neue Wege herkommlichen Lernens freilegen.
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Christian Bernhard

Regionalitat von Erwachsenenbildung. Eine
qualitative Untersuchung aus Organisationssicht in
den Euroregionen GroBregion SaarLorLux und
NeiBe-Nysa-Nisa

Dieser Beitrag fragt, wie Organisationen der Erwachsenen- und Weiterbil-
dung (nachfolgend EB) auf den Fakt reagieren, dass sie in einer Grenz- und
Euroregion liegen. Ausgehend von divergierenden Anforderungen an EB in
Grenzregionen in Bezug auf deren regionale Ausrichtung (1.) untersucht er
die Auswirkungen von Grenzlage auf EB-Organisationen. Er stellt dazu die
Untersuchung sowie die Untersuchungsgebiete kurz vor (2.), Kern des Bei-
trags ist die Vorstellung zweier Textauszuige (3.) sowie einer Auswertungs-
heuristik (4.), anhand derer vier Typen sozialer Praktik entwickelt werden
(5.). Im Fazit (6.) wird der Begriff organisationale Regionalitat eingefithrt
und der Bezug zu einer raumlich reflektierten Lernkulturforschung herge-
stellt.

1. Fragestellung und Begriindung

Die Frage nach dem Verhalten von EB-Organisationen in Grenzregionen
zeigt sich aus theoretischen wie auch aus empirischen Griinden relevant.
Theoretisch ist der Begriff Region aus Organisationssicht zu beleuchten.
Dieser in der Erwachsenenbildungswissenschaft sehr unterschiedlich ver-
wendete Begriff begleitet aktuell eine stark politische Steuerungslogik
(Ahrens 2010; Bernhard 2014). Die ,,Wiederentdeckung der Bedeutung der
Region* (Martin/Schomann/Kuper/Schrader 2015: 26) legt eine weitere Aus-
arbeitung des Konzepts Region aus Organisationssicht nahe, da diese die
Regionalisierung von Politik letztlich schultern (Hohne 2010). Eine Theoreti-
sierung von Region aus Organisationssicht fehlt bisher (Bernhard 2014;
Gieseke 2014). Dieses Desiderat nimmt der Beitrag auf. Empirisch zeigen
sich in Zeiten der Europaisierung einerseits und den nationalen und foderalen
Bildungspolitiken andererseits divergierende bildungspolitische Anforderun-
gen an EB-Organisationen in Grenzregionen (dhnlich Hohne 2012). Hinzu
treten lebensweltliche Anforderungen der lernenden Subjekte, die sich regio-
nal u.a. als atypische Migration oder Grenzpendlertum #uflern. Zu diesen
divergierenden Anforderungen miissen sich Organisationen in ihrer regiona-
len Verortung verhalten, indem sie die Grenze in ihren Aktivitiaten uber-
schreiten oder nicht uberschreiten. Grenzregionen eigenen sich daher gut, um
regionale Aspekte von EB zu beleuchten.
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Der vorliegende Beitrag ist abzugrenzen von einer Reihe von Untersu-
chungen, die die ,,Ubersetzung von Organisationen (Engel 2014: 421) und
die Grenze selbst in den Mittelpunkt stellen. Er fokussiert nicht das Phano-
men Grenze, sondern die Ausgestaltung von Region durch EB-Organisation.
Grenze wird als eines der vielen zu beleuchtenden, regionalen Gegebenheiten
genutzt, da sie Phanomene wie Pendlertum sichtbar macht.

2. Empirisches Design und Sampling

Um das Verhalten von Organisation zur grenzregionalen Lage zu beleuchten,
wurden Leitungspersonen von EB-Organisationen in Einzelfallstudien be-
fragt. Die Datenerhebung erfolgte in explorativen Experteninterviews
(Bogner/Menz 2005) und wurde in Anlehnung an Grounded Theory mit dem
Ziel der Typenbildung (Kelle/Kluge 2010) ausgewertet. Stellenweise wurden
auch Programme der untersuchten Organisationen einbezogen (sieche auch
Abschnitt 3).

Die untersuchten Organisationen (Tab. 1) liegen in den Euroregionen
Grofregion SaarLorLux sowie Neifle-Nysa-Nisa. Beide Regionen beschrei-
ben politische Konstrukte, die sich uber Teile von drei oder mehr Landern
erstrecken. In der gut funktionierenden, euroregionalen Zusammenarbeit der
Politik werden so Anforderungen an EB herangetragen. Ansonsten unter-
scheiden sich die beiden Gebiete stark: Die Grofregion SaarLorLux ist mit
450 km Nord-Sud-Ausdehnung sehr grofl und umfasst stadtische Ballungsge-
biete sowie dinn besiedelte landliche Raume. Dartiber hinaus zeigen sich in
der euroregionalen Zusammenarbeit der Groflregion zwei Sprachen, Deutsch
und Franzosisch, relevant; es besteht ein enorm grofies Grenzpendlertum
nach Luxemburg. Die Euroregion Neifle-Nysa-Nisa ist mit einer Nord-Sud-
Ausdehnung von ca. 80 km tendenziell klein und zeichnet sich durch eine
weitgehend landliche Siedlungsstruktur aus. Das Grenzpendlertum ist gering.
Offiziell werden vier Sprachen gesprochen, von denen besonders Deutsch,
Tschechisch und Polnisch relevant sind; Sorbisch wird als anerkannte Min-
derheitensprache gepflegt.

Es wurden zehn Interviews ausgewertet, die sich uiber die beiden Regio-
nen und die verschiedenen Segmente der EB verteilen (Tab. 1). Nur wenige
der untersuchten Organisationen verfolgen eine explizit grenzuberschreitende
Programmatik, so dass die Grenze aus dem Fokus und Region in den Fokus
der Untersuchung riickt. Ebenso sind wenige Organisationen Teil des Pro-
gramms ,,Lernende Regionen gewesen, so dass auch die Setzung von Re-
gion als Netzwerk aufgelost wird (ahnlich Alke 2014). Die Ergebnisse der
Auswertung werden nachstehend dargestellt.
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Tab. 1: Sample der Untersuchung nach den Kriterien Region und Art der
Organisation

Allgemeine, politi- Berufliche Netzwerk-
sche, kulturelle Weiterbildung koordinierungs-
Erwachsenenbildung (SGB I, SGB Il, SGB  stellen

(VHS Segment, 1X)

direkter Kontakt mit
Teilnehmern)

Grofregion 4 0 1
SaarlLorLux

Euroregion 2 2 1
NeiBe-Nysa-

Nisa

3. Ergebnisse

Exemplarisch werden nun zwei Interviewauszuge diskutiert. Daran werden
sowohl die Interpretationspraxis der Studie gezeigt als auch erste Ergebnisse
der Studie dargestellt.

»Wir planen hier unser Programm, naturlich schon fur den Landkreis,
aber wenn wir sagen, ,Okay, das gehort jetzt in den Bereich, wo wir
glauben, dass es fur die luxemburger Bevolkerung speziell von Interesse
ist’, gehen wir auch in die luxemburger Medien zum Beispiel explizit
rein und bewerben diese Kurse® (Interview 1, Absatz 8).

Dieser Interviewausschnitt zeigt ein Beispiel aus der allgemeinen, politischen
und kulturellen EB im deutschen Grenzraum zu Luxemburg und Frankreich.

Die interviewte Person beschreibt mit ,,wir® die gesamte Organisation
und somit eine beobachtbare, wiederholte und institutionalisierte soziale
Praktik (Reckwitz 2004). Deren Regelhaftigkeit wird durch den Allgemein-
heitsgrad der Aussage deutlich und daran, dass die interviewte Person die
Regelhaftigkeit auch an Beispielen erlautert. So spricht sie an anderer Stelle
vom Gesundheitsbereich, fur den in Luxemburg keine Angebote existieren;
daher kommt die luxemburgische Bevolkerung bei solchen Angeboten zur
deutschen Einrichtung. Die Organisation nutzt dies: Um Teilnahmezahlen zu
generieren, schaltet sie Anzeigen in luxemburgischen Medien. Die Handlung
kann als routinisiert beschrieben werden.

Dabei unterscheidet die interviewte Person zwei Teilschritte padagogi-
schen Handelns: 1. die Programmplanung, 2. die Kommunikation einzelner
Kurse. In diesen Einzelhandlungen schlagen sich verschiedene Auspragungen
von Region nieder. In der Programmplanung zeigt sich der Landkreis als
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ausschlaggebend. Fur dieses administrative Territorium wird das Programm
haturlich (s.0.) geplant. Die damit geduBerte Selbstverstandlichkeit ist
Ausdruck des Auftrags: Den Landkreis gilt es zu versorgen und das Pro-
gramm auf diesen anzupassen. Die Organisation produziert in diesem Fall die
im Auftrag festgeschriebene Region — ihr Zustandigkeitsgebiet.

Die Kommunikation der Angebote hingegen erfolgt regelmaflig — nam-
lich immer dann, wenn es in der Einschatzung der interviewten Person fur die
luxemburgische Bevolkerung interessant ist — in einem anderen Erdaus-
schnitt, der weitaus grofler ist als das Zustandigkeitsgebiet. Dies ist als ein
Ausschopfen von Mirkten mit den angebotenen Produkten zu interpretieren.
Die Organisation weitet somit ihre Region uber das Zustandigkeitsgebiet
hinaus und schafft einen grofleren Einzugsbereich, auf den sie sich immer
wieder bezieht, ohne die Zielgruppe ihres Angebots zu verandern. Die Ein-
richtung reproduziert so das Zustindigkeitsgebiet, allerdings produziert sie
auch ein Einzugsgebiet auf Basis von Marktmechanismen.

So werden im Beispiel zwei Auspragungen von Region in den sozialen
Praktiken der Leitung deutlich: zum einen ein gesetzliches Territorium — das
Zustandigkeitsgebiet —, zum anderen ein physischer Raumbegriff, der sich als
das Einzugsgebiet beschreiben lasst und eine grofle Nahe zu Marktmecha-
nismen und metrischer Entfernung zeigt.

Interessant ist hierbei, dass im gesamten Interview der Luxemburgbezug
immer wieder relevant wird, ein Frankreichbezug der Organisation — obwohl
das Land nahezu gleich nah ist — allerdings kaum in Erscheinung tritt.
Luxemburg gehort also zur Region, genauer zum Markt — Frankreich nicht.

Anders verhalt sich das Netzwerk in der Euroregion Neifle-Nysa-Nisa
zur grenzregionalen Lage:

Entstanden ist es erstmal auf der deutschen Seite mit vorrangig deut-
schen Akteuren, [...] aber mit einem klaren inhaltlichen Bezug immer
wieder zu dieser grenziiberschreitenden Kooperation, zu den Themen
Nachbarsprache, interkulturelle Kompetenz. Das sind so die Kernthe-
men, an denen wir dann auch so arbeiten und die dann eben auch die
Briicke zu den Nachbarn bahnen* (Interview 9, Abschnitt 38).

Die interviewte Person spricht ebenfalls von ,,wir* und von ,,immer wieder*.
Sie verweist damit ebenfalls auf eine routinisierte, soziale Praktik. Sie spricht
von einem Territorium, auf dem sie selbst angesiedelt ist (,,deutsche Seite®),
auflert aber im Gegensatz zu Beispiel 1 eine klare Strategie, tiber die Grenze
des Territoriums hinweg den Weg zu den Nachbarn zu bahnen. Dies tut sie
uber inhaltliche Beziige mit Themen, die die grenziiberschreitende Region
einen und als Gesamtes interessieren konnen. Das heift: Sie weitet ihre Ziel-
gruppe Uber das Territorium hinweg und bietet eine Deutung von Region an,
die quer zu den gesetzlichen Zustindigkeiten und somit den institutionali-
sierten Deutungen von Region liegt. Hier wird ein dritter Regionsbegriff
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deutlich, der Region nicht als Einzugsgebiet oder als Zustandigkeitsgebiet
definiert, sondern als eine Bildungsvorstellung, die ein positives Zusammen-
leben mit Menschen auf der anderen Seite der Grenze anstrebt und sich tber
Inhalte auBert. Dies zeigt sich auch durch die intensive Verwendung des
Begriffs ,,Nachbar®, eine Beschreibung, die einen Bezug zum eigenen Han-
deln herstellt und die im gesamten Interview, aus dem Beispiel 1 stammt,
nicht fallt. Das Netzwerk beschreibt kein Einzugsgebiet, auch die Beschrei-
bung eines gesetzlich vorgeschriebenen Territoriums erhilt die Form einer zu
tiberwindenden und eher lastigen Bedingung.

In der kontrastierenden Beobachtung und Beschreibung der genannten
Beispiele wird also bereits deutlich, dass EB-Organisationen sehr unter-
schiedlich in Grenzregionen agieren und in der Konsequenz auch unter-
schiedliche Regionsauspragungen in unterschiedlicher Art und Weise
(re)produzieren.

Dabei dehnen sich die gezeigten Verhaltensweisen uiber weite Teile der
Organisationen aus. Zwar werden zunachst Einzelpersonen befragt und As-
pekte der individuellen Professionalitat bestimmen das Bild, aber die Regel-
mafigkeit und die Institutionalisierung der benannten Praktiken lasst sich
anhand von Programmen und erfolgter Offentlichkeitsarbeit belegen; sie
bestehen uiber Jahre hinweg. Die Konzentration auf verbale Daten begriindet
sich mit der handlungszentrierten Geografie, die hier den Status einer Heu-
ristik (Kelle/Kluge 2010: 36) erhilt, entlang derer Kategorien entwickelt und
inhaltlich gefullt wurden. Andere Studien entwickeln organisationsethnogra-
fische Ansatze, die starker auf der Interpretation von performativen Mustern
fuen (Engel/Gohlich 2013). Mit dieser sehr starken Betonung auf Artefakten
verliert sich allerdings die Deutung seitens der Subjekte, die im vorliegenden
Ansatz im Vordergrund steht. Mit der handlungszentrierten Geografie lassen
sich die aufgezeigten Handlungsweisen und deren Routinisierung als sub-
jekthaft theoretisch beleuchten und systematisieren (Werlen 1997).

4. Handlungszentrierte Geografie

Laut Werlen kranken die meisten theoretischen Ausarbeitungen zu Raum —
und Region ist nichts anderes als ein Raumausschnitt mittlerer Grofie (Sinz
2005; Freytag/Jahnke/Kramer 2014) — daran, dass sie den Raum selbst in den
Mittelpunkt stellen und Handlung darin verorten. Aus dieser Kritik heraus
dreht Werlen das Verhdltnis von Handlung und Raum um: Er stellt Handlung
in den Mittelpunkt seiner Ausarbeitung und beschreibt deren Konsequenzen
auf Raum. Er definiert (2013: 6-8) Raum als nur eine von drei Dimensionen
von Handlung: 1. mentaler Bereich (Wissen, Deutung), 2. sozial-kulturelle
Begebenheiten (Normen), 3. physisch-materieller Kontext (Raum). Raum
wird so zum Attribut von Handlung: zur Raumlichkeit. Ebenso wird Region
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zur Regionalitit von Handlung, die sich in jeder Handlung als Deutung von
Raum aktualisiert. Raum besteht daher nicht an sich, denn physische Gege-
benheiten tragen keine gegebene Bedeutung fur Handlung, sondern werden
physischen Gegebenheiten auferlegt und materialisieren sich in sozialer
Praktik. Handelnde Subjekte institutionalisieren oder deinstitutionalisieren
diese Bedeutungen und machen so Geographie (Werlen 2002: 13). Entspre-
chend gilt es individuelle Handlung in den Blick zu nehmen, was auch den
Fokus dieser Studie begriindet. Der Routinisierung der impliziten Bedeutung
von Raum in Handlung verleiht der Begriff ,,alltagliche Regionalisierung*
(Werlen 2000: 611) Ausdruck.

Dies lasst sich an den bereits dargestellten Interviewauszuigen illustrie-
ren:

Die Organisation aus Beispiel I (re)produziert den Landkreis in ihrer
Programmplanung, indem sie sich weitgehend auf dessen Gebiet bezieht. Sie
institutionalisiert dieses Gebiet somit als ,ihre Region®, dessen Bedeutungs-
gehalt bezieht sie aus dem institutionellen Auftrag, die Bevolkerung des
Landkreises zu versorgen. Daher bezieht sie sich inhaltlich auf den Land-
kreis. Anlassbezogen produziert die Einrichtung durch ihre Werbemalnah-
men einen Einzugsbereich. Durch das regelméfige Inserieren in luxemburgi-
schen Zeitungen nimmt sie Einfluss auf das Einzugsgebiet. Den Bedeutungs-
gehalt fur diese Handlung bezieht die handelnde Person hierbei aus einer
Marktlogik in kalkulatorischen Uberlegungen. Die Einrichtung aus Beispiel 2
setzt eine eigene Region und sucht Inhalte, die diese einen, um so eine Re-
gion zu produzieren. Dabei treten Marktuiberlegungen und Zustandigkeitsge-
biet in den Hintergrund. Die Einrichtung produziert einen eigenen Bedeu-
tungsgehalt durch die Inhalte, die sie setzt, und somit eine eigene Region. Die
beiden Einrichtungen regionalisieren sehr unterschiedlich, die einzelnen
Handlungen lassen sich orientiert an den gesetzlichen Zustandigkeiten,
marktorientiert und an Deutung orientiert bezeichnen.

Entsprechend Werlens Forschungsentwurfs gilt es nun diese drei Arten
des Regionalisierens in Relation zueinander zu setzen und so soziale Prakti-
ken als Ganzes im Zusammenspiel von Markt, inhaltlicher Deutung und
territorialer Zustandigkeit zu rekonstruieren.

5. Vier Typen sozialer Praktiken

Durch das systematische In-Beziehung-Setzen zweier der drei beschriebenen
Handlungsdimensionen entstehen die dargestellten Typen sozialer Praktik
(Tab. 2). Es handelt sich um eine exemplarische Darstellung der beiden
Handlungsdimensionen Markt und Zustandigkeit. Dadurch, dass es sich im
Modell der handlungszentrierten Geografie um drei Dimensionen handelt und
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im vierten Typ die beiden erstgenannten Dimensionen in den Hintergrund
treten, tritt in Typ 4 (Bearbeitung) die dritte Dimension in den Vordergrund.

Tab. 2: Typen organisationaler Praktiken in Bezug auf Region

Zustandigkeitsgebiet steht im
Vordergrund Hintergrund
Abdeckung eines Weitung des
territorialisierten Marktes Zustandigkeitsgebiets durch
Vertrage
k-]
c
2
2
(]
]
S
o
>
Sicherung von Ressourcen zur Bearbeitung: Inhaltliche
Versorgung des Dimensionen der Region stehen
Zustandigkeitsgebiets im Vordergrund
E
‘- T
= c
8 g
» =)
.- =
=< ]
G =
= T

5.1 Abdeckung eines territorialisierten Marktes

Diese Praktiken treten in Organisationen auf, die stark im Bereich Sozialge-
setzbuch (SGB) II und SGB III aktiv sind. Sie unterliegen einem starken
gesetzlichen Regelwerk, das wenig Freiraum lasst sowie Teilnahme und
Kunde entkoppelt. Die Planenden orientieren sich in ihrer regionalen Aus-
richtung an den Territorien der Kunden (z.B. Agenturbezirken) und versu-
chen, diese uiber Auflenstellen abzudecken. Ebenso erfolgt die Kommunika-
tion von Angeboten uiber die Auftraggeber. Innerhalb der Territorien fallen
Begriffe, die eine physische Nahe zum Vertragspartner (z.B. Jobcenter) be-
schreiben (Interview 7, Absatz 14), was einen metrischen Raumbezug und
somit einen Markt in den Vordergrund stellt. Ein bewusstes Setzen von
regionalen Inhalten findet nicht eigenmachtig statt, sondern erfolgt durch die
vorgegebenen Inhalte des Auftraggebers (z.B. Agentur fur Arbeit).
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Auf territoriale Beschrankung sozialer Praktiken in EB-Organisationen
wirkt sich beguinstigend aus, dass die Anbahnung von Vertragen mit Kunden
gute Netzwerke zu entsprechenden Schlusselpersonen voraussetzt. Ein sol-
ches Netzwerk uber verschiedene Agenturbezirke zu unterhalten, erfordert
grofle Ressourcen. Somit ist es unter den gegebenen Bedingungen effektiver,
sich auf ein Territorium eines Auftraggebers zu beziehen.

5.2 Weitung des Zustdndigkeitsgebietes durch Vertrage

Soziale Praktiken des Typs Weitung des Zustindigkeitsgebiets durch Ver-
trage finden sich im Sample bei zwei franzosischen EB-Organisationen im
Sample. Grund fur ein Verlassen des Zustandigkeitsgebiets mit Angeboten
und im gegebenen Fall sogar mit Aufenstellen sind Uberlegungen zur grofie-
ren, wirtschaftlichen Unabhangigkeit gegenuber der Auftrag gebenden
Kommune. Die Weitung des Zustandigkeitsgebietes geht einher mit Markt-
uberlegungen, somit spielt vor allem der Einzugsbereich an Kunden eine
wichtige Rolle. Im Rahmen dessen werden neue Angebote konzipiert und auf
neue Zielgruppen hin angepasst. Diese werden uber das Zustandigkeitsgebiet
hinaus kommuniziert. Dabei entfernen sich die Organisationen vom Auftrag,
das ursprungliche Zustandigkeitsgebiet zu versorgen. Die Weitung des Zu-
standigkeitsgebiets setzt eine Tragerstruktur und Gesetzeslage voraus, die
erlaubt, auch an Markten auferhalb des Territoriums aktiv zu werden. Zudem
ist die erfolgreiche Etablierung im neuen Markt eine Bedingung, die wiede-
rum durch wenig Konkurrenz begunstigt wird.

5.3 Sicherung von Ressourcen zur Versorgung des
Zustandigkeitsgebiets

Soziale Praktiken dieses Typs konzentrieren sich stark auf ihr angestammtes
Territorium, das im Auftrag festgeschrieben ist. Die Handelnden sehen hier
einen Versorgungsauftrag fur das Zustandigkeitsgebiet, dem sie unbedingt
nachkommen. Um dies zu tun, verlassen sie sehr gezielt ihr eigenes Territo-
rium, wenn Markte und Auftrag dies erlauben oder sogar verlangen. Das
Verlassen des Zustandigkeitsgebiets geschieht unter der Pramisse, den eige-
nen Auftrag im urspringlichen Territorium besser nachkommen zu konnen.
Es erfolgt somit keine Weitung des Auftrags. Hier ist insbesondere die Ein-
richtung aus Beispiel 1 zu nennen, die die Nahe zum (zahlungskraftigen)
Luxemburg nutzt, um sich zu finanzieren (Mitnahmeeffekt) und sich sonst
sehr stark am eigenen Territorium orientiert. Ebenfalls beschreibt eine Kam-
mer Schulungen mit franzosischen Jugendlichen, um den Fachkraftemangel
auf der deutschen Seite der Grenze zu bekampfen. Beide Einrichtungen ver-
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lassen somit das Territorium, dies wird allerdings legitimiert itber den Mehr-
wert fur die eigene Referenzgruppe vor Ort.

5.4 Bearbeitung: Inhaltliche Dimensionen der Region stehen
im Vordergrund

Wenn sowohl Territorium als auch Markt in den Hintergrund treten, tritt vor
allem die symbolische Signifikation (Werlen 2013) als die an Inhalten orien-
tierte Deutung in den Vordergrund. Bei sozialen Praktiken dieses Typs wer-
den bewusst spezifische Raumdeutungen durch die angebotenen Inhalte ver-
mittelt. Idealtypisch konnen hier zum Beispiel eine Weiterbildung ,,Gastefuh-
rer SaarLorLux“ stehen oder ein angebotenes Sprachenzertifikat in Neil3e,
das alle Nachbarsprachen umfasst. Beide Angebote produzieren eine Region
durch ein spezifisches Arrangieren von Inhalten, die spezifisch nur fur die
jeweilige Euroregion Sinn ergeben. Die inhaltliche Dimension von Region
wird insbesondere im Falle der Netzwerkagentur deutlich. Sie versucht, die
eigene Region nicht mehr als Ende der Welt, sondern als Anfang der Welt
darzustellen. Hier stehen symbolisch-kommunikative Prozesse im Vorder-
grund, die im Fall von regional orientierten, sozialen Praktiken versuchen,
entsprechende Deutungsmuster zu etablieren. Nationale Territorien werden
durch grenzuberschreitende Kooperation Uberwunden, um entsprechende
Inhalte anbieten zu konnen.

6. Organisationale Regionalitat als Lernkultur

Es lasst sich festhalten: Organisation lédsst sich regional reflektieren und als
organisationale Regionalitat beschreiben. In Grenzregionen sind Organisatio-
nen sehr unterschiedlich in Bezug auf die Grenze aufgestellt: Wahrend einige
Organisationen vereinzelte Aktivitaten uber die Grenze im Sinne eines Bil-
dungsbegriffs beschreiben und begriinden, bezieht sich die Mehrzahl der
Einrichtungen eher formal auf Marktmechanismen und ihr eigenes Territo-
rium. Die Arten, wie sie sich auf die Region beziehen, konnen mit 4 Typen
(5.) beschrieben werden. Die organisationale Regionalitat oder die Regiona-
litat von Organisationen duflert sich in den Daten sowohl formal als auch in
Inhalten: Formal lassen sich besonders die Auflenstellen und Marketingakti-
vitaten von Organisationen als Artefakte von regionalem Handeln beschrei-
ben. Ebenfalls daufiert sich organisationale Regionalitat in Netzwerken. Diese
dienen als Vehikel, um Marketingaktivitaten zu realisieren oder organisatio-
nale Infrastrukturen zu schaffen. In der Sicht der Interviewten stellen Koope-
rationen allerdings kein eigenes Kriterium fur die Regionsdefinition dar. Es
zeigt sich ebenfalls bei den Handelnden ein recht grofes Bewusstsein fur die
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Raumlichkeit ihres Handelns in Bezug auf Markte und Territorien; sehr viel
weniger besteht ein Bewusstsein fur inhaltliche Aspekte von Regionalitit.

In Bezug auf Lernkultur lasst sich festhalten, dass organisationale Regio-
nalitat einen Beitrag dazu leisten kann, Lernkultur zu beschreiben. Durch die
Definition von Region als soziale Praktik (Werlen 2013) lasst sich ein An-
schluss finden an Schaffters (2010) Lernkulturbegriff: Dieser beinhaltet,
soziale Praktiken als Heuristiken zu verstehen, um Lernkulturen in Organisa-
tionen zu beschreiben und zugrundeliegende Bildungsbegriffe zu rekonstruie-
ren. Dies ist im vorliegenden Beitrag basierend auf Interviews mit Einzelper-
sonen geschehen und kann auch auf eine Interpretation organisationaler
Strukturen, die sich als Artefakte dufern konnen, ausgedehnt werden (Engel
2014). Ebenso widre in weiteren Arbeiten der Einsatz qualitativer, sozial-
raumlicher Methoden (z.B. Deinet 2009) zu berucksichtigen. Durch die
Riuickbindung an Werlen erhalt Region eine inhaltliche Bestimmung. Dies
beugt einer Verkiirzung von Regionalisierung auf eine reine Effektivierungs-
strategie (Ahrens 2011) vor.
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Caroline Euringer

Differente Sichtweisen auf Grundbildung
Erwachsener in der 6ffentlichen
Bildungsverwaltung

1. Einleitung

Seit einigen Jahren zeigt sich eine intensivierte Auseinandersetzung der Er-
wachsenen- und Weiterbildung mit dem sich zunehmend etablierenden Ge-
genstandsbereich einer Grundbildung Erwachsener. Ausgehend von der Al-
phabetisierungsarbeit seit Ende der 1970er Jahre und einer bereits in den
1990er Jahren proklamierten Einbettung der Alphabetisierung in eine Ele-
mentarbildung Erwachsener, wird nun in Deutschland erneut eine Auswei-
tung der Alphabetisierung hin zu dem offensichtlich umfassender verstande-
nen Konzept der Grundbildung Erwachsener gefordert (vgl. Abraham/Linde
2010: 890). Dabei ist allerdings bislang nicht geklart, was eine Grundbildung
Erwachsener umfasst und wie sich diese von dem Konzept der Alphabetisie-
rung unterscheidet: Welche Inhalte, Ziele und Kompetenzen umfasst Grund-
bildung Erwachsener? Welche Zielgruppen werden angesprochen? Wie lasst
sich Grundbildung in Form von Praxisangeboten realisieren? Es geht dabei
um die Aushandlung einer als grundlegend notwendig angesehenen Bildung
und um die begriindete Auswahl ihrer Inhalte, Kompetenzen sowie Formate.
Vor allem der offentlichen Bildungsverwaltung kommt hier derzeit eine
wichtige Schlusselrolle zu, denn mit der Uberfuthrung der nationalen Strate-
gie fur Alphabetisierung und Grundbildung in eine nationale Dekade kann
angenommen werden, dass uber die verstarkte offentliche Forderung von
Grundbildungsangeboten gerade die Kultusministerien der Léander einen
nicht unbedeutenden Einfluss auf die Gestaltung der als ,,angemessen® bzw.
legitim betrachteten Grundbildungskonzepte in der Praxis austiben werden.
Gegenstand dieses Beitrags ist die Frage, inwieweit sich in der offentli-
chen Bildungsverwaltung aufgrund landerspezifischer Forderbedingungen
differente Sichtweisen auf Grundbildung formieren und somit zur Entstehung
spezifischer Lernkulturen im Feld der Alphabetisierung und Grundbildung
beitragen. Damit wird in Anlehnung an Ingeborg Schufller und Christian
Thurnes ein umfassender Lernkulturbegriff herangezogen, wonach Lernkul-
turen gesellschaftlich und institutionell gepragte Orientierungen des Lehr-/
Lernhandelns darstellen und dabei sowohl die innere Struktur als auch
Wechselwirkungen mit aufleren Faktoren in den Blick nehmen (vgl.
SchuBler/Thurnes 2005: 13f.). Vor allem der bildungspolitische Kontext von
Lernkulturen, welcher als Makroebene uber bildungspolitische Leitlinien,
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Gesetzgebungen und Deutungsmuster den Rahmen fur die Entwicklung und
Gestaltung von Lernkulturen absteckt (vgl. SchuBller/Thurnes 2005: 45 ff.;
Fleige 2011: 10f.), wird hier naher betrachtet. Dazu wird zunichst ein Ein-
blick in den erwachsenenbildnerischen Diskurs zum Grundbildungsbegriff
sowie zur Durchsetzung legitimer Sichtweisen im Feld der offentlichen Bil-
dungsverwaltung gegeben, um im Anschluss daran das methodische Vor-
gehen sowie empirische Ergebnisse vorzustellen, die im Rahmen einer Studie
zum Grundbildungsverstaindnis im Kontext von Interessen und Macht im
Feld der offentlichen Bildungsverwaltung erhoben wurden.

2. Der Grundbildungsbegriff im Kontext von Interessen
und Machtverhaltnissen

Der Grundbildungsbegriff wird laut Ellen Abraham und Andrea Linde insbe-
sondere seit den 1990er Jahren im Kontext der Alphabetisierung Erwachse-
ner verwendet und markiert eine Bewegung hin zu Bildungskonzepten, die
uber reine Lese- und Schreibfahigkeiten hinausgehen (vgl. Abraham/Linde
2010: 890; Linde 2007: 90). Allerdings existiert bislang kein ubergreifender
Konsens dariiber, was eine Grundbildung Erwachsener mindestens umfasst.
So wird Grundbildung auf der einen Seite offen definiert als ,,Minimalvo-
raussetzungen an Wissensbestanden, Kenntnissen, Fertigkeiten, personalen
und sozialen Kompetenzen, die fur Orientierung und aktives Handeln in der
Gesellschaft notwendig sind* (Dobert 1999), allerdings vom inhaltlichen
Umfang her aufgrund gesellschaftlicher und individueller Anforderungen und
Bedurfnisse nicht fix definierbar seien. Auf der anderen Seite existiert eine
Fulle an Grundbildungskonzepten, die divers, wenn nicht sogar kontrovers
zueinander stehen. Im Rahmen der nationalen Strategie beispielsweise wird
Grundbildung verstanden als

,Kompetenzen in den Grunddimensionen kultureller und gesellschaftli-
cher Teilhabe, wie: Rechenfahigkeit (Numeracy), Grundfahigkeiten im
IT-Bereich (Computer Literacy), Gesundheitsbildung (Health Literacy),
Finanzielle Grundbildung (Financial Literacy), Soziale Grundkompeten-
zen (Social Literacy)” (BMBF/KMK 2012: 1).

Im Kontrast zu diesem im Wesentlichen auf die Anwendung von Schriftspra-
che bezogenen Grundbildungsbegriff stehen Modelle, die beispielsweise auch
politische Kompetenzen, nachholende Schulabschliisse und berufliche Quali-
fikationen als Teil einer Grundbildung beriicksichtigen.

Theoretisch anschlussfahig an diese vorzufindende Pluralitit von Grundbil-
dung ist Monika Trosters Ansatz, Grundbildung als einen relationalen Begriff
zu verstehen, der im Spannungsfeld von Anspriichen und Interessen ver-
schiedener Akteure stehe (vgl. Troster 2000: 17f.). Allerdings suggeriert die
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so proklamierte Offenheit und Vielfalt meines Erachtens eine scheinbare
Gleichwertigkeit und Neutralitat der Grundbildungsdefinitionen, indem die
hinter diesen normativen Setzungen befindlichen Kontroversen und Interes-
senkonflikte ausgeblendet werden (vgl. Euringer 2016: 25 ff.; Grotluschen et
al. 2014: 541t.). Auch die New Literacy Studies weisen auf die Verwobenheit
von Literalitat mit sozialen Praktiken und Interessen sowie die daraus fol-
gende Reproduktion gesellschaftlicher Machtverhaltnisse hin (vgl. Street
2003; Barton/Hamilton 2000). Demnach sei Literalitat zwar situationsbezo-
gen und vielfaltig, zugleich aber immer auch hierarchisch. Insbesondere
machtige soziale Institutionen, wie z.B. staatliche Akteure, haben Einfluss
auf die Durchsetzung gesellschaftlich ,,wertvoller Literalitatskonzepte. Ent-
sprechend identifizieren auch Anke Grotluschen u.a. (2009) in Anlehnung an
Pierre Bourdieu eine ,,legitime Literalitat®, welche die Interessen der Ober-
schicht an Distinktion erfulle.

3. Durchsetzung legitimer Sichtweisen im Feld der
offentlichen Bildungsverwaltung

Fur die bildungspolitische Durchsetzung legitimer Grundbildungskonzepte
spielen aufgrund der Kulturhoheit der Lander in Deutschland die fur allge-
meine Weiterbildung zustindigen Kultusministerien der Lander eine bedeut-
same Rolle. Die Frage, im Kontext welcher Interessen und Machtverhaltnisse
bestimmte Sichtweisen auf Grundbildung durch diese hervorgebracht und
legitimiert werden, macht eine Untersuchung der dort bedeutsamen Entschei-
dungs- und Handlungsmechanismen notwendig: Mit Bezug auf welche bil-
dungspolitischen Leitlinien, Gesetzgebungen, Normen und Werte sowie
Deutungsmuster werden Handlungsspielraume genutzt bzw. legitime Ent-
scheidungen im Hinblick auf (Grund-)Bildung getroffen? Aus dem Steue-
rungs- und Regulationsdiskurs der Erwachsenen- und Weiterbildung erschei-
nen folgende Aspekte besonders relevant:

Gesetzgebung und Recht: In vierzehn der insgesamt sechzehn Bundes-
landern ist die Zustandigkeit der Lander fur allgemeine Weiterbildung — und
damit auch Grundbildung — iber Erwachsenen- und Weiterbildungsgesetze
festgehalten. Diese regeln das Verhaltnis des Staates zu den Einrichtungen
und Tragern sowie Fragen zur Programmatik, Organisation, Finanzierung
und Qualitat von Weiterbildung (vgl. Faulstich/Haberzeth 2007: 57). Insbe-
sondere rechtliche Normierung und finanzielle Forderung konnen als zentrale
Steuerungsinstrumente zur Durchsetzung von Inhalten und Zielen angesehen
werden (vgl. Grotluschen et al. 2010: 359). Allerdings unterscheiden sich die
Bundeslander im Hinblick auf das Verstindnis des politischen Bildungsauf-
trags und des politischen Gestaltungswillens (vgl. Frischkopf 2005: 34).
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Zudem zeige sich zunehmend eine Kompensation landespolitischer Mittel
durch europiische Mittel oder Mittel des Bundes (Kuhlenkamp 2005: 27).

Soziale Institutionen: Die offentliche Bildungsverwaltung ist zudem mit
Blick auf neo-institutionalistische Ansitze als ein System institutioneller
Regeln aufzufassen (vgl. Meyer/Rowan 1977), d.h. soziale und kognitive
Strukturen und Praktiken spielen ebenfalls eine wichtige Rolle bei der Steue-
rung und Gestaltung von Weiterbildung. Diese konstituieren einen gemein-
sam geteilten, vorstrukturierten ,,legitimatorische[n] Kontext organisationalen
(Steuerungs-)handelns* (Koch 2011: 85), welcher die Moglichkeiten und
Grenzen des legitimierungsbedurftigen Handelns steuernder und gesteuerter
Organisationen formiert. Auf die Bedeutung weiterbildungspolitischer Ori-
entierungen internationaler Akteure wie OECD, EU, UNESCO und Weltbank
fur das Handeln auf nationalen Politikebenen — insbesondere uiber finanzielle
Mittel wie z.B. den Europiischen Sozialfonds (ESF) — und damit einherge-
hende Spannungsfelder weist zudem Michael Schemmann (2007: 233) hin.

Akteurskonstellationen und Netzwerke: Mit Blick auf Governance- und
Netzwerkansatze ist die offentliche Bildungsverwaltung auflerdem als ein
vernetzter Akteur zu verstehen, der sein Handeln mit einer Vielzahl von Ak-
teuren abstimmt und auf diese Weise Gestaltungsspielraume und Begrenzun-
gen erfahrt (vgl. Kussau/Brusemeister 2007; Faulstich 2010; Ioannidou
2011). Gerade die Zerstreuung der bildungspolitischen Akteure auf unter-
schiedliche Ressorts sowie das Zusammenwirken von Ministerien, Gesetzen,
Programmen, Koordinierungsrunden und Einrichtungen zeige laut Wolfgang
Seitter, dass Weiterbildung als ein ,,bedeutsames Querschnittsthema* (Seitter
2011: 58) zu denken sei.

Dass es dabei im Feld der offentlichen Verwaltung auch um die macht-
basierte Durchsetzung von (partikularen) Interessen geht, zeigt Pierre Bour-
dieu in seinem Werk ,,Uber den Staat™ (2014) eindrucksvoll auf: Allgemeine
Interessen wiurden hier vorgeschoben, um Partikularinteressen unbemerkt
durchzusetzen (Bourdieu 2014: 71).

4. Methodisches Vorgehen: Leitfadengestiitzte
Interviews

Zur Analyse des Grundbildungsverstandnisses in der offentlichen Bildungs-
politik wurde ein empirisch-qualitativer Zugang gewahlt, der eine komplexe
Annaherung an die Verwobenheit von Grundbildung, Interessen und Macht
im Feld der offentlichen Bildungsverwaltung ermoglicht. Dazu wurden von
Dezember 2013 bis Juni 2014 zwolf telefonische Leitfadeninterviews mit
Akteuren aus der offentlichen Bildungsverwaltung der Lander gefuhrt und
durch sechs weitere Interviews mit Schliisselakteuren der Nationalen Strate-
gie kontrastiert. In einem moglichst offenen Gesprach wurden die Interview-
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ten nach ihrem Verstandnis von Grundbildung sowie legitimierenden Be-
grindungen befragt, um die dahinter liegenden Abgrenzungsinteressen zu
erforschen. Die Auswahl der Befragten aus der offentlichen Bildungsver-
waltung erfolgte nach formalen Zustandigkeiten fur Grundbildungspolitik,
wird hier allerdings zur Sicherung von Anonymitét und kritischer Diskussion
nicht naher spezifiziert.

Die Auswertung der Interviews erfolgte in Anlehnung an die drei Ko-
dierschritte (offenes, axiales, selektives Kodieren) der Grounded Theory
(Strauss/Corbin 1996), wobei dem axialen Kodieren ein begriindungslogisch
gewendetes Kodierparadigma zugrunde gelegt wurde. Ausgehend vom
Standpunkt des interviewten Subjekts lassen sich die deterministisch konno-
tierten Begriffe Kontext, ursiachliche Bedingungen, intervenierende Bedin-
gungen sowie Konsequenzen nur jeweils in ihrer Bedeutung fur das Subjekt
begriinden und miussen folglich auch aus dieser Perspektive nachvollzogen
werden (vgl. Euringer 2016: 128). Die von den Interviewten geauferten
Grundbildungsverstandnisse und Begrindungen wurden folglich mithilfe des
Kodierparadigmas in einen begriindungslogischen Zusammenhang gebracht,
indem untersucht wurde, welche Interessen und Ziele zur Begrindung der
genannten Grundbildungsdimensionen herangezogen wurden und ob hier
systematische Gemeinsamkeiten und Unterschiede erkennbar sind.

5. Empirische Ergebnisse: Was ist Grundbildung?

Die Frage, was eine ,,angemessene” Grundbildung Erwachsener umfasst,
wird aus Perspektive der Interviewten in der offentlichen Bildungsverwaltung
mit Blick auf vier verschiedene Dimensionen beantwortet, die mit Verweis
auf bestimmte Ziele und Interessen jeweils unterschiedlich konkretisiert und
legitimiert werden (sieche Abb. 1). Demnach umfasst Grundbildung aus Per-
spektive der Befragten bestimmte Inhalte und Kompetenzen (Dimension I),
die im Hinblick auf als mindestens notwendig betrachtete Kompetenzstufen
bzw. Mindestniveaus (Dimension II) differenziert werden. Zudem wird auf
zielgruppenspezifische Kontexte (Dimension III) sowie spezifische Ange-
botsformate (Dimension IV) hingewiesen. Begriindet werden diese Dimensi-
onen und Aspekte von allen Befragten zunachst mit Verweis auf allgemeine
Ziele, die insbesondere an Partizipation, Teilhabe und lebenslangem Lernen
orientiert sind. Eher partikulare, bundeslandspezifische Interessen werden als
Begrundung herangezogen, wenn es um die Rechtfertigung solcher Aspekte
geht, die von den Befragten gerade nicht als Teil von Grundbildung angese-
hen werden. Hier ist der Verweis auf die Eingrenzung offizieller Zustandig-
keit und Verantwortlichkeit, die Bereitstellung zusatzlicher Fordermittel
sowie die Erhohung der Teilnehmendenzahlen dominant — stellt damit aller-
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dings den tatsachlichen Beitrag einer solchermaf3en verstandenen Grundbil-
dung fur umfassende Teilhabe und Chancengleichheit aller infrage.

Begriindungslinien im Spannungsfeld von Interessen und\
Macht in der 6ffentlichen Bildungsverwaltung

/ Dimensionen von Grundbildung\ Teilhabe und lebenslanges
Lernen als allgemeine Ziele
Dimension Il: einer Grundbildung
Kompetenzstufen und Dimension IV:
Mindestniveaus Angebotsformate I

Dimension lll: Zustandigkeit, Finanzierung
Zielgruppenspezifische und Teilnehmendenzahlen als

Kontexte partikulare Interessen J

Abb. 1: Grundbildung aus Sicht der offentlichen Bildungsverwaltung: Dimensionen
und Begriindungslinien (eigene Darstellung)

Dimension I: Inhalte und
P> Kompetenzen

Besonders deutlich zeigt sich die hier angesprochene Ambivalenz bei Inhal-
ten und Kompetenzen (Dimension I) sowie Angebotsformaten (Dimension
IV) von Grundbildung, welche daher im Folgenden einer niaheren Betrach-
tung unterzogen werden.

5.1 Inhalte und Kompetenzen (Dimension I)

Die erste Dimension umfasst Inhalte und Kompetenzen, die aus Perspektive
der Befragten unter einer Grundbildung Erwachsener zu fassen sind. Domi-
nant ist dabei die Ansicht, dass Lesen und Schreiben zwar den Kern einer
Grundbildung Erwachsener ausmache, Grundbildung zugleich aber breiter zu
denken sei, d.h. iber Lesen und Schreiben hinausgehen misse:

,Ich wiirde auch immer sagen, im Mittelpunkt der Diskussion steht si-
cherlich erst einmal Lesen und Schreiben als der Kern von Grundbil-
dung. [...] Zu dem miussen dann noch weitere hinzukommen. Also es ist
ja nicht nur das Lesen und Schreiben, sondern muss breiter angelegt sein,
um die Zielsetzung des Gesetzes — namlich sich beruflich weiterentwi-
ckeln zu konnen, sich personlich weiterentwickeln zu konnen, aber auch
gesellschaftlich sich einbringen zu konnen — auch erfullen zu konnen*
(Interview 04, Z.. 12).
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Neben dem Lesen und Schreiben werden weitere Inhalte und Kompetenzen
als angemessen betrachtet, namlich Rechnen und finanzielle Grundbildung,
Umgang mit neuen Medien, Gesundheitsgrundbildung, politische Grundbil-
dung, Selbst- und Sozialkompetenzen, Lernen lernen, Englisch sowie
Deutsch als Fremd- bzw. Zweitsprache. Dabei zeigt sich allerdings in einigen
der Falle — trotz der proklamierten Ausweitung von Grundbildung — eine
deutliche Fokussierung auf Alphabetisierung bzw. die Anwendung von
Schriftsprache im Alltag. Begriindet wird dies mit Verweis auf knappe of-
fentliche Gelder sowie die Notwendigkeit, angesichts offentlichkeitswirksa-
mer Literalitatsstudien (PIAAC, leo. — Level-One Studie) bekannte Begriff-
lichkeiten wie z.B. ,funktionaler Analphabetismus®™ aufzugreifen, denn die
Politiker und Geldgeber seien schlieBlich darauf sensibilisiert und bereit,
hierfur finanzielle Unterstutzung aufzubringen. Das Interesse an einer Aus-
weitung der Finanzierung, auch durch den arbeitsmarktorientierten Europai-
schen Sozialfonds (ESF), sowie an offentlich sichtbarer Wirksamkeit ist hier
besonders deutlich, hat allerdings auch eine individualistische, anpassungs-
orientierte Verkurzung der Grundbildungskonzepte zur Folge, indem Inhalte
und Kompetenzen ohne Riucksicht auf bestehende Fachdiskurse an wirt-
schaftliche, arbeitsmarktbezogene Anforderungen ausgerichtet werden. So
wird das Lernen lernen behavioristisch auf Lerntechniken reduziert und poli-
tische Grundbildung umfasst neben dem Wissen zum politischen System und
Wabhlen nur selten burgerschaftliche Ansatze zur Durchsetzung kollektiver
Interessen mit dem Ziel umfassender, die Handlungsfahigkeit erweiternder
Teilhabe — wie sie aber an anderer Stelle durchaus gefordert werden.

5.2 Angebotsformate (Dimension IV)

Diese Dimension umfasst spezifische Angebotsformate, die im Hinblick auf
die Umsetzung einer Grundbildung Erwachsener als angemessen bzw. for-
derwurdig angesehen werden. Unterschieden werden hier in Anlehnung an
den Trendbericht 2014 zum Weiterbildungsverhalten in Deutschland (BMBF
2015) drei Formate, namlich non-formale, informelle und formale Angebots-
formate. In den Interviews wird deutlich, dass Grundbildung aus Sicht der
offentlichen Bildungsverwaltung iberwiegend mit klassischen, non-formalen
Kursen — insbesondere der Volkshochschulen — in Verbindung gebracht wird,
da diese im Rahmen der Weiterbildungsgesetze primar forderfahig sind. Um
moglichst viele Teilnehmende erreichen zu konnen, werden zudem infor-
melle Formate wie Beratungs- und Vernetzungsmalnahmen auch auflerhalb
der primaren Erwachsenen- und Weiterbildungseinrichtungen forciert. For-
male Formate wie z.B. nachholende Schulabschliisse, berufliche Nachqualifi-
zierung und BAMF-Sprachkurse, die immer wieder von gesellschaftlichen
Akteuren als Teil einer Grundbildung gefordert werden, werden je nach bun-
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deslandspezifischen Forderbedingungen unter einer Grundbildung subsumiert
bzw. ausgeklammert. So wird zwar der nachtragliche Erwerb eines Haupt-
bzw. Realschulabschlusses mit Blick auf die Ermoglichung von Teilhabe
haufig als grundlegend betrachtet. Das trifft vor allem dann zu, wenn nach-
holende Schulabschluisse von der Verantwortlichkeit und Zustandigkeit her
der allgemeinen Weiterbildung zugeordnet sind. Liegt die Zustandigkeit
allerdings woanders, z.B. im Bereich der Schulgesetze, so werden nachho-
lende Schulabschlusse formal aus dem Grundbildungsverstindnis ausge-
klammert, um Kompetenziibertretungen und damit moglicherweise verbun-
dene Schuldzuweisungen zu vermeiden:

,,Die Schulabschluisse sind von der Verantwortlichkeit hier im Kultusmi-
nisterium angesiedelt, gehoren aber nicht in den Bereich der Weiterbil-
dung, sondern fallen unter das Schulgesetz. Und das ist eine ganz andere
Ebene. [...] Inhaltlich hat das schon Bertthrungspunkte, [...] aber von der
Organisation und Finanzierung ist es vollig getrennt (Interview 07,
Zeile 50ft.).

Ahnliches zeigt sich auch im Hinblick auf berufliche Nachqualifizierung und
BAMF-Integrationskurse, deren Zustandigkeiten primar nicht auf Landes-
ebene liegen, sondern bei dem Bundesministerium fur Arbeit und Soziales
(BMAS) und den Jobcentern bzw. dem Bundesamt fur Migration und
Fluchtlinge (BAMF).

6. Fazit und Ausblick

Es zeigt sich, dass sowohl innerhalb der offentlichen Bildungsverwaltung als
auch im Vergleich zu weiteren Akteuren differente Sichtweisen auf Grund-
bildung Erwachsener vorhanden sind, die auf unterschiedlichen Interessen
und Anspriichen basieren. Auf der Makroebene von Lernkulturen spielen
dabei vor allem die gesetzlich fixierten Zustandigkeiten und finanziellen
Ressourcen fur die aufgezeigten Differenzen zwischen den Landern eine
bedeutsame Rolle und fuhren zu teils enggefihrten und funktionalistischen
Grundbildungskonzepten. Gerade mit Blick auf die immer wieder betonte
Bedeutung von Grundbildung fur Partizipation, Teilhabe und lebenslanges
Lernen bleibt abschlieBend allerdings kritisch anzumerken, dass die teilweise
Ausblendung nachholender Schulabschlisse und beruflicher Nachqualifizie-
rung dem Ziel der Teilhabe tendenziell entgegensteht, wenn namlich die
Lernenden ohne den Erwerb weiterqualifizierender Zertifikate und Ab-
schliisse im non-formalen System der Alphabetisierung/Grundbildung ver-
bleiben. Die Gestaltung der Ubergiange von der Alphabetisierung zur Grund-
bildung zur abschlussorientierten Weiterbildung scheint eine wichtige, noch
zu klarende Aufgabe darzustellen. Zudem bleibt zu fragen, inwieweit die
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Interessen der Adressat/inn/en von der offentlichen Bildungsverwaltung
angemessen berucksichtigt werden oder vielmehr hinter administrativen
Interessen verloren gehen.

Literatur

Abraham, Ellen/Linde, Andrea (2010): Alphabetisierung/Grundbildung als Aufga-
bengebiet der Erwachsenenbildung. In: Tippelt, R./Hippel, A. v. (Hrsg.): Hand-
buch Erwachsenenbildung/Weiterbildung. Wiesbaden: VS Verlag fur Sozialwis-
senschaften, S. 889-903.

Barton, David/Hamilton, Mary (2000): Literacy practices. In: Barton, D./Hamilton,
M./lvanic, R. (Hrsg.): Situated literacies. Reading and writing in context.
London: Routledge, S. 7-15.

Bourdieu, P. (2014): Uber den Staat. Vorlesungen am College de France 1989-1992.
Berlin: Suhrkamp.

Bundesministerium fur Bildung und Forschung (BMBF) (2015): Weiterbildungsver-
halten in Deutschland 2014. AES 2014 Trendbericht. http://www.bmbf.de/
pubRD/BMBF_Trendbericht AES2014_2015-03-16.pdf [Zugriff: 28.09.2015].

BMBF/KMK (2012): Vereinbarung uber eine gemeinsame nationale Strategie fur
Alphabetisierung und Grundbildung Erwachsener in Deutschland 2012-2016.
http://www.bmbf.de/pubRD/NEU_strategiepapier_nationale_alphabetisierung%?2
81%29.pdf [Zugriff: 27.01.2014].

Dobert, Marion (1999): Grundbildung. In: Lexikon. Wissenswertes zur Erwachsenen-
bildung. http://socioweb.leuphana.de/lexikon/lex_geb/begriffe/grundbil.htm [Zu-
griff: 10.06.2014].

Euringer, Caroline (2016): Was ist ,,Grundbildung Erwachsener“? Das Grundbil-
dungsverstandnis der offentlichen Bildungsverwaltung im Kontext von Interessen
und Machtverhiltnissen. Dissertation. Hamburg: Universitat Hamburg/ Fakultat
fur Erziehungswissenschaft.

Faulstich, Peter (2010): ,,Was konnen wir gemeinsam machen?* Kooperationen:
Euphorie und Risiken in der Ruckblende. In: DIE Zeitschrift fur Erwachsenen-
bildung 1, S. 43-45.

Faulstich, Peter/Haberzeth, Erik (2007): Recht und Politik. Bielefeld: Bertelsmann.

Fleige, Marion (2011): Lernkulturen in der offentlichen Erwachsenenbildung. Theo-
rieentwickelnde und empirische Betrachtungen am Beispiel evangelischer Tra-
ger. Dissertation, Berlin, 2009. Munster: Waxmann.

Frischkopf, Arthur (2005): Gesetz auf dem Prufstand. Evaluation und Wirksamkeit
von Weiterbildungsgesetzen am Beispiel NRW. In: DIE Zeitschrift fur Erwach-
senenbildung III, S. 33-35.

Grotluschen, Anke/Bonna, Franziska/Euringer, Caroline/Heinemann, Alisha M. B.
(2014): Konsequenzen der Konstruktion von Literalitat hinsichtlich der Ver-
gleichbarkeit der Alpha-Levels mit den Niveaustufen des Europiischen Refe-
renzrahmens Sprachen. In: Patzold, H./Felden, H. v./Schmidt-Lauff, S. (Hrsg.):
Programme, Themen und Inhalte in der Erwachsenenbildung. Dokumentation der
Jahrestagung der Sektion Erwachsenenbildung der DGfE vom 19. bis 21. Sep-
tember 2013. Baltmannsweiler: Schneider-Verlag Hohengehren, S. 51-65.


http://www.bmbf.de/
http://www.bmbf.de/pubRD/NEU_strategiepapier_nationale_alphabetisierung%2
http://socioweb.leuphana.de/lexikon/lex_geb/begriffe/grundbil.htm

290  Caroline Euringer

Grotluschen, Anke/Haberzeth, Erik/Krug, Peter (2010): Rechtliche Grundlagen der
Weiterbildung. In: Tippelt, R./Hippel, A. v. (Hrsg.): Handbuch Erwachsenenbil-
dung/Weiterbildung. Wiesbaden: VS Verlag fur Sozialwissenschaften, S. 347-366.

Grotluschen, Anke/Heinemann, Alisha M. B./Nienkemper, Barbara (2009): Die unter-
schitzte Macht legitimer Literalitat. In: Report — Zeitschrift fur Weiterbildungs-
forschung 32, 4, S.55-67. http://www.die-bonn.de/doks/report/2009-sprache-
01.pdf [Zugriff: 22.12.2015].

Grotluschen, Anke/Riekmann, Wibke (Hrsg.) (2012): Funktionaler Analphabetismus
in Deutschland. Ergebnisse der ersten leo. — Level-One Studie. Miunster:
Waxmann.

Grotluschen, Anke/Riekmann, Wibke/Buddeberg, Klaus (2012): Hauptergebnisse der
leo. — Level-One Studie. In: Grotluschen, A./Riekmann, W. (Hrsg.): Funktionaler
Analphabetismus in Deutschland. Ergebnisse der ersten leo. — Level-One Studie.
Munster: Waxmann, S. 13-53.

Toannidou, Alexandra (2011): Governance im transnationalen Bildungsraum: Von der
nationalstaatlichen Steuerung zur transnationalen Governance. In: Schmid,
J./Amos, K./Schrader, J./Thiel, A. (Hrsg.): Welten der Bildung. Vergleichende
Analysen von Bildungspolitik und Bildungssystemen. Baden-Baden: Nomos,
S. 267-286.

Koch, Sascha (2011): Steuerung aus neoinstitutionalistischer Perspektive. Die Legiti-
mation des Zweiten Bildungsweges zwischen Weiterbildung und Schule. In: Hof,
C./Ludwig, J./Schaffer, B. (Hrsg.): Steuerung, Regulation, Gestaltung. Gover-
nance-Prozesse in der Erwachsenenbildung zwischen Struktur und Handlung.
Dokumentation der Jahrestagung der Sektion Erwachsenenbildung der DGfE
vom 23. bis 25. September 2010. Baltmannsweiler: Schneider-Verlag
Hohengehren, S. 81-92.

Kuhlenkamp, Detlef (2005): Ambivalente (De-)Regulierung. Weiterbildungsrecht der
Lander und SGB III. In: DIE Zeitschrift 3, S. 27-29. http://www.diezeitschrift.de/
32005/kuhlenkamp0501.pdf [Zugriff: 18.12.2013].

Kussau, Jurgen/Brusemeister, Thomas (2007): Educational Governance. Zur Analyse
der Handlungskoordination im Mehrebenensystem der Schule. In: Altrichter,
H./Brusemeister, T./Wissinger, J. (Hrsg.): Educational governance. Handlungs-
koordination und Steuerung im Bildungssystem. Wiesbaden: VS Verl., S. 16-54.

Linde, Andrea (2007): Alphabetisierung, Grundbildung oder Literalitait? In:
Grotluschen, A./Linde, A. (Hrsg.): Literalitat, Grundbildung oder Lesekompetenz?
Beitrage zu einer Theorie-Praxis-Diskussion. Munster: Waxmann, S. 90-99.

Meyer, John W./Rowan, Brian (1977): Institutionalized Organisations: Formal
Structure as Myth and Ceremony. In: American Sociological Review 83, 2,
S. 340-363.

OECD (2013): OECD Skills Outlook 2013: First Results from the Survey of Adult
Skills. OECD Publishing. http://skills.oecd.org/documents/OECD_Skills_
Outlook_2013.pdf [Zugriff: 11.10.2013].

Schemmann, Michael (2007): Internationale Weiterbildungspolitik und Globalisie-
rung. Orientierungen und Aktivititen von OECD, EU, UNESCO und Weltbank.
Bielefeld: Bertelsmann.

SchuBler, Ingeborg/Thurnes, Christian M. (2005): Lernkulturen in der Weiterbildung.
Bielefeld: Bertelsmann.


http://www.die-bonn.de/doks/report/2009-sprache-01.pdf
http://www.die-bonn.de/doks/report/2009-sprache-01.pdf
http://www.diezeitschrift.de/
http://skills.oecd.org/documents/OECD_Skills_

Sichtweisen auf Grundbildung Erwachsener in der Bildungsverwaltung 291

Seitter, Wolfgang (2011): Ministerielle Steuerungsformen. Adressierungen, Gestal-
tungsimpulse und Steuerungsmodi hessischer Ministerien fur die Weiterbildung
in Hessen. In: Hof, C./Ludwig, J./Schaffer, B. (Hrsg.): Steuerung, Regulation,
Gestaltung. Governance-Prozesse in der Erwachsenenbildung zwischen Struktur
und Handlung. Dokumentation der Jahrestagung der Sektion Erwachsenenbil-
dung der DGfE vom 23. bis 25. September 2010. Baltmannsweiler: Schneider-
Verlag Hohengehren, S. 53-65.

Strauss, Anselm/Corbin, Juliet (1996): Grounded Theory. Grundlagen qualitativer
Sozialforschung. Weinheim: Beltz, PsychologieVerlagsUnion.

Street, Brian (2003): What’s ,,new* in the New Literacy Studies? Critical approaches
to literacy in theory and practice. In: Current Issues in Comparative Education 5,
2,S.77-91.

Troster, Monika (2000): Grundbildung — Begriffe, Fakten, Orientierungen. In: Troster,
M. (Hrsg.): Spannungsfeld Grundbildung. Bielefeld: Bertelsmann, S. 12-27.






Marion Fleige

Zum Zusammenhang von Lernkulturen,
Programmen und Organisationen in der
Erwachsenenbildung/Weiterbildung.
Begriffsbestimmungen und Befunde

1. Thema und Zielstellung des Beitrags

Bislang wurden differente Verstandnisse und Verwendungsweisen von
,.Lernkulturen® in der Erwachsenenbildung/Weiterbildung (EB/WB) entwi-
ckelt (vgl. SchuBler in diesem Band; SchiiSler/Thurnes 2005). Die Jahresta-
gung 2015 der Sektion Erwachsenenbildung der DGfE hob auf diese Vielfalt
ab. Sie fragte aber auch nach ,,Abhangigkeit- und Beziehungsstrukturen (von
Lernkulturen, M. F.) in Regionen, von Tréagern, Institutionen, Organisationen
und Lehr-Lernarrangements* und nach dem ,,Zusammenspiel verschiedener
Akteursgruppen, fur Bildungsmanagement, Programmentwicklung, Gestal-
tung von Lehr-/Lernarrangements™ (Ausschreibungstext). Der vorliegende
Beitrag nimmt diese Fragen auf. Er markiert die Schnittstelle von Mikrodi-
daktik und Makrodidaktik, die im Diskurs bislang noch nicht sehr umfassend
beleuchtet wurde. Auch die Institutionalformen der Organisationen — Ein-
richtungstypen/Lernorte wie Akademien beruflicher oder kultureller Bildung,
Bildungsstatten, Volkshochschulen — sowie das Zusammenspiel von Lern-
kulturentwicklung mit Steuerung durch Bildungspolitik und Trager und mit
den (regionalen) Bedarfs-/Bediirfnisstrukturen sowie mit Erwartungshaltun-
gen, welche die Adressat/innen kanalisiert iber Nachfrage an die Organisati-
onen der EB/WB herantragen, scheinen fur Lernkulturen in der Praxis eine
Rolle zu spielen und werden hier aufgegriffen.

Dazu werden im Folgenden in den Abschnitten 2 und 3 Befunde aus
Lernkulturanalysen und Begriffsbestimmungen aus unterschiedlichen Arbei-
ten zusammengefuhrt und kulturtheoretisch erweitert (Abschnitt 2.2), um
einen mehrperspektivischen Lernkulturbegriff zu entfalten. In Abschnitt 4
wird schlieBlich die systematische Erarbeitung einer Trager- und Bereichs-
systematik von Lernkulturen vorgeschlagen.

2. Entfaltung eines mehrperspektivischen
Lernkulturbegriffs

Wir gehen davon aus, dass sich in Lernkulturen die Bildungsrealitiaten und
die professionellen Handlungsrealititen in Organisationen der EB/WB im
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Spiegel von padagogischen Annahmen, von Normenstrukturen und Interes-
senlagen der Trager, von Erwartungsstrukturen aufseiten der Adressat/innen,
Teilnehmer/innen, regionalen Umfelder und von bildungspolitischen Vorga-
ben — bzw. das Wechselspiel der genannten Faktoren — zeigen. Auf der pada-
gogischen Handlungsebene driickt sich dieses aus in einer spezifischen Auf-
nahme von Bedarfs- und Bedurfnisstrukturen uber Programmentwicklung,
uiber die Entwicklung von zum Programm passenden Institutionalformen, wie
auch uber eine entsprechende Ausgestaltung der Lehr-/Lernarrangements und
der Lehr-/Lern-Situationen. Im Folgenden gehen wir besonders auf die Pro-
grammstrukturen und Institutionalformen als Aspekte von Lernkulturen ein,
die im Diskurs bislang noch nicht sehr stark behandelt sind.!

2.1 Programme und Institutionalformen als Aspekte von
Lernkulturen

(Regionale) Weiterbildungsmirkte weisen differente Strukturen von Tragern,
Bildungsorganisationen und Programmen auf. Die Organisationen decken
entweder mit verschiedenen Schwerpunktsetzungen die Breite der Themen-
bereiche ab (kommunal im Rahmen der Weiterbildungsgesetze der Lander
geforderte Einrichtungen), oder sie fokussieren sich auf einen der Bereiche (vor
allem freie Trager und privat-kommerzielle Anbieter) (vgl. z.B. Schrader
2011). Die EB/WB ist ein offenes Feld: ohne festes Curriculum oder Lehrplan,
ohne Teilnahmepflicht, immer am Brennpunkt von Angebot und Nachfrage
operierend (vgl. z.B. Gieseke 2008; Kéapplinger 2007; von Hippel 2013).

Programme bundeln in diesem offenen Feld ein adressat/innenorien-
tiertes Angebot gemal einer ermittelbaren Nachfrage. Diese resultiert aus:
(Kompetenz-)Bedarfen/Bedurfnissen/Interessen/(Nutzen-)Erwartungen,
Lebensbedingungen in Lebens- und Arbeitswelten, regionalen Umfeldern
und ausdifferenzierten Lebenslaufen, zivilgesellschaftlichen Rahmungen
und gesellschaftlichen Diskursen, Normen, Werten, Kulturen und Bildungs-
begriffen der Tréager, bildungspolitischen Rahmungen, Stiitzungen und An-
forderungen des Feldes, inhaltlichen Ideen der Planenden und moglicher
Dozent/innen, padagogischem Handlungswissen, sich kontinuierlich erwei-
terndem fachspezifischem (wissenschaftlichem) Wissen, fachlichen Uber-
zeugungen und Handlungsethiken sowie fachlichen Diskursen, beispiels-
weise in der kulturellen Bildung um Kunst und Kultur und ihren unter-
schiedlichen Domianen (vgl. Fleige/Gieseke/Robak 2015: 28, hier leicht
modifiziert).

1 S. dazu auch, und z.T. in analogen Formulierungen, Handbuchbeitrag von Fleige/Robak
(2016 i.E.).
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Lernkulturen bundeln die Formen der Planung und Realisierung des An-
gebots bzw. Programms und klammern dazu auch das darauf bezogene kon-
zeptionelle Handeln und die in der Organisation dazu gefuhrten Diskurse ein.
Trotz aller Einflussnahmen von auflen werden Entscheidungen tiber den In-
halt und damit auch uber den Bildungsbegriff, welcher sich in Programmen
und in der Ausgestaltung des Angebots in den Lernkulturen zeigt, nicht von
irgendeiner Distanz durchgesteuert. Zwar werden die Vorgaben in das plane-
rische Handeln integriert, doch die Entscheidungen uiber das Angebot und das
Programm treffen die Planenden als hauptamtliches padagogisches Personal.
Lernkulturen bilden das Scharnier der konzeptionellen Planung und der
Realisierung von Angeboten bzw. Programmen, wahrend das Programm(heft)
fur sich genommen auch eine Kommunikation zu den Adressat/innen her-
stellt (vgl. Gieseke 2000: 12).

Zeitdiagnostisch ist dabei zu beruicksichtigen, dass Programme und
Strukturen der EB/WB — und damit auch die Lernkulturen — einem flexiblen
Veranderungsmodus unterliegen. Programmanalysen in den 2000er Jahren
ergaben eine Ausdehnung der Anbieter ,beigeordneter Bildung®, deren
Hauptaufgabe nicht Bildung ist (vgl. Gieseke u.a. 2005; Gieseke/Opelt
2005a, b). Dazu gehoren etwa Kulturinstitutionen wie Museen und Theater,
aber auch Betriebe und beispielsweise auch Kirchengemeinden. Inzwischen
gibt es noch weitergehende Hypothesen zur Entwicklung der Programm-
strukturen und der Institutionalformen der EB/WB. So ergab eine Sichtung
der Bestande im Weiterbildungsprogramm-Archiv Berlin/Brandenburg an der
Humboldt-Universitat zu Berlin im Jahr 2009 Hinweise auf neue Ausdiffe-
renzierungen: Neben einer Feststellung der Kontinuitat etablierter Weiterbil-
dungseinrichtungen und ihrer Programmstrukturen fiel eine weitere Zunahme
der Angebote ,,beigeordneter Bildung* auf, ebenso wie ein Anwachsen der
Angebote von Kammern, aber auch von privat-kommerziellen und vernetzt-
intermediar operierenden Anbietern der beruflichen Bildung. Die Landschaft
dieser Anbieter wirkt fluide und ,,rhizomartig®, wie Gieseke im Anschluss an
Arbeiten von Deleuze formulierte (vgl. Enoch/Gieseke 2011). Erkennbar
wird ein neuer Grad der Marktformigkeit der EB/WB. Anzunehmen ist eine
Mischung aus und ein neuer Grad der Steuerung durch die Forderinstanzen,
die Trager wie auch die Nachfrage (vgl. Gieseke 2011: 314f.).

Die Anschlussthese dazu ist, dass durch die Gestaltung von Lernkulturen
in den Organisationen der EB/WB diese Formen der Steuerung in Wechsel-
wirkung mit der relativen Planungs- und Handlungsfreiheit der Pada-
gog/innen nachvollzogen werden, dass neue Schwerpunktsetzungen in den
Programmen und die Ausbildung spezifischer, zum Programm passender
Institutionalformen und Profile unterstutzt werden, und dass die Bedurfnisse,
Interessen und Erwartungen der Teilnehmenden in der Nachfrage- wie in der
konkreten Lehr-Lernsituation gebundelt werden. Zugleich ist die Gestaltung
von Lernkulturen als ein Scharnier der Realisierung von Programmen ein
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Instrument, um Spannungen zwischen dem Programm bzw. den darin aufge-
hobenen Bildungsvorstellungen und den Interessen von Tragern und Bil-
dungspolitik auszugleichen (vgl. Gieseke 2008: 81, 85; Gieseke/Opelt
2005b).

2.2 Definition von ,Lernkulturen® und theoretische
Erweiterungen

Vor diesem Hintergrund wird im Folgenden ein Lernkulturbegriff vorge-
schlagen, der in einem abduktiven Verfahren entwickelt wurde. Der Kontext
waren Fallanalysen in Organisationen der offentlich-kommunal geforderten
EB/WB, hier im Bereich Evangelischer Trager (Evangelische Erwachsenen-
bildung, EEB). In die funf Fallstudien flossen dabei Programmanalysen fur
die Jahrgange 1997 und 2007, halb-strukturierte Interviews sowie im be-
grenzten Rahmen Dokumentenanalysen und teilnehmende Beobachtung ein
(vgl. Fleige 2011).

Lernkulturen wurden in dieser Studie bestimmt als ,,Kulturen des Leh-
rens und Lernens, Planens, Disponierens und Partizipierens in Institutionen
der Erwachsenenbildung im Modus institutionalformenspezifischer Prakti-
ken, Deutungsmuster, Werte/Normen, Interaktionen/Rituale und Beziehungs-
strukturen* (ebd.: 15). Zur Charakterisierung der Handlungs- und Deutungs-
anteile von Padagog/innen, Leitenden, Verantwortlichen bei Tragern und
Verbanden sowie von Teilnehmenden wurde ferner formuliert, dass Lern-
kulturen ,,professionell padagogisch gestaltet und individuell rekonstruiert,
ausgehandelt und gesteuert” werden und ,.einen gesellschaftlich-kulturellen
Kontext* haben (ebd.). Sie realisieren differente und gleichwohl iiberindivi-
duell geteilte Konzepte der Bildung und des Lernens und differente Muster
der Aneignung und des Lernens in Organisationen der EB/WB. Hinzu kommt
eine Umsetzung von Bildungsbedarfen und -bedurfnissen der Adressat/innen,
die diese aus Lebenslagen und sozialen Lagen sowie Deutungen heraus, etwa
milieugebunden, einbringen. Ein Zusatz beschreibt den Einfluss von Steue-
rungsgrofien innerhalb von Lernkulturen speziell in der offentlichen EB/WB:
,,Bei partikular-gemeinnutzigen Institutionen der Erwachsenenbildung auflern
sie sich in balancierten Lernkulturformen von Tragerkulturen, Zivilkulturen,
Partizipationskulturen und Verbandskulturen.* Dabei beziehen sich ,,Partizi-
pationskulturen” auf die Bedurfnisse und Interessen der Teilnehmenden.
Beigefugt ist die theoretische Bestimmung, dass sich die vier genannten As-
pekte in der offentlich-kommunal geforderten EB/WB gemél deren Prinzi-
pien in einer Balance befinden miissen.

Der Lernkulturbegriff schlieit eine systematische Auslegung des Kultur-
begriffs ein. Dieses war bereits der Fall in frithen Arbeiten von beispielsweise
Arnold/SchuBller (1998), die mit ,,Kultur* die impliziten Muster der Lehr-
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und Lerngestaltung meinen. Im Sinne eines auf die verschiedenen didakti-
schen Handlungsebenen bezogenen Lernkulturbegriffs wurde ,,Kultur* als in
Organisationen der EB/WB und den von ihnen vorgehaltenen und realisierten
Angeboten iiberindividuell geteilte Muster, Praktiken und Deutungen ver-
standen (siehe dazu auch: Gieseke/Robak/Wu 2009; Fleige 2011). Wir folgen
hier grundlegend dem kultursoziologischen Ansatz von Reckwitz und seiner
Theorie der Praktiken (vgl. Reckwitz 2006), als welche sich das Planen, Par-
tizipieren, Lehren und Lernen interpretieren lassen. Praktiken sind von sozia-
len Gruppen ausgeiibte Handlungen, die mit Deutungen und damit etwa auch
mit Normen in Verbindung stehen. AnschlieSen lassen sich hier etwa auch
Vorstellungen uber Einflusse von Lebenswelten sozialer Gruppen (etwa
Milieus) in der gelebten Lernkultur. Diese werden in der heutigen Gesell-
schaft zunehmend transkulturell und hybrid ausgelebt und ausgestaltet (vgl.
Welsch 2005; Robak 2013; Fleige/Gieseke/Robak 2015).

Dabei ist das Individuum Tragerin oder Trager von Kultur. Diese beein-
flusst individuelle Uberzeugungen und Auslegungen (Deutungen, Normen).
Organisationen sind Transmissionsriemen von Kultur. Sie setzen kulturelle
Vorstellungen in Angebote um und gestalten Lehr-Lernsituationen vor — wel-
che dann durch die Lernkulturen erfahr- und erlebbar sowie erlernbar werden.
Die Organisationen und ihre Institutionalformen selbst sind Ausdruck kultu-
reller Pragungen von Bildung in einer Zeit. Insofern wird auch verstandlich,
warum erwachsenenpadagogische Organisationsanalysen, die die Wechsel-
wirkungen von Organisation, Programm und Lehr-Lernarrangements — oder
eben von Organisation, Programm und Lernkulturen — behandeln, neo-insti-
tutionalistische Ansatze nutzen: Diese fokussieren ebenfalls das Verhaltnis
von Struktur und Kultur (vgl. z.B. Gieseke/Opelt 2003, siehe auch Koch/
Schemmann 2009).

Hier schlieit insgesamt auch das Lernkulturverstandnis an, das im Sam-
melband von Gieseke/Robak/Wu (2009) herausgearbeitet wurde. Insbeson-
dere die Beitrage von Gieseke (2009) und Robak (2009; vgl. auch Robak
2012) umreillen ein Verstandnis von , Kultur®, nach dem sich diese in den
Deutungen, Lebensweisen und Alltagshandlungen zeigt, zu denen auch die
Praktiken des Lehrens und Lernens gehoren. Diese sind durch Institutional-
formen und Organisationskulturen/Unternehmenskulturen, aber auch durch
Lebensweisen gepragt. Lernkulturen kristallisieren sich dabei uiber eine Viel-
falt von Handlungsakten entlang von Lernangeboten heraus. Insbesondere in
transkulturellen Zusammenhangen, etwa in den Lernkulturen in transnatio-
nalen Unternehmen, spielen dabei auch die kulturellen Pragungen von Indi-
viduen bzw. deren transkulturellen Ligaturen eine Rolle fur die gelebte Lern-
kultur.
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2.3 Beispielhafte Befunde

In der erwéhnten fallstudienbasierten Lernkulturanalyse in der offentlich ge-
forderten EEB (Fleige 2011), die hier beispielhaft herangezogen werden soll,?
wurde vor allem gefragt nach: den kulturellen Pragungen der Deutungen und
Praktiken des Planens, Partizipierens, Lehrens und Lernens in protestan-
tischen Milieus, aus denen (auch unter dem Gedanken der Offentlichkeit) die
Personen haufig kommen; den Profilen von Lernkulturen der Falleinrichtun-
gen’; sowie besonders nach dem Spanungsverhaltnis von Tragerkulturen und
Programm sowie Tragerkulturen und Partizipationskulturen.

In den Befunden zeigte sich, dass sich das ,,Evangelische” in den Lehr-
Lernsituationen gerade in einer groflen Offenheit fur unterschiedliche Le-
bensformen und Bildungsbedurfnisse bei einem sowohl diskursiven als auch
biographischen Anspruch in den mikrodidaktischen Zugangen realisiert —
eine Mischung, die den Grundlegungen in den protestantischen Normen und
Menschenbildern entspricht. Allerdings zeigten sich aber auch leichte Ein-
flusse von religios-konfessionellen Ritualen, wie etwa in einem Kurs das
Aufstellen einer Kerze und das Sprechen eines Gebets zum Ende. Eine teil-
nehmende Beobachtung verdeutlichte, dass die wenigen Nicht-Kirchenmit-
glieder unter den Teilnehmenden zu diesen Ritualen keinen Zugang fanden
und somit faktisch nicht partizipierten, obwohl sie seitens der Kursleitung
dazu eingeladen waren. Weniger trifft solches zu bei dekorativ-gestalteri-
schen, atmosphérisch wirksamen Elementen wie etwa Tuchern im Seminar-
raum, die sakularer wirken.

Hinsichtlich der Programmstrukturen zeigten die Falleinrichtungen
Strukturmuster, die auch aus anderen Programmanalysen in der EEB (vgl.
zusammenfassend Gieseke 2008) bekannt sind: Schwerpunkte wurden insbe-
sondere im Bereich der kulturellen und politischen Bildung und im Bereich
von Ethik, Philosophie und Religion/Theologie gesetzt. Diese thematischen
Ligaturen sind fur die EEB zwischen offentlicher und kirchlicher Trager-
schaft insgesamt typisch (vgl. Fleige/Gieseke/Robak 2015: 30f.). Allerdings
wiesen die Falleinrichtungen untereinander auch erhebliche Differenzierun-
gen auf, die insbesondere mit der GroBe bzw. Kleinheit gerade der Einrich-
tungen im landlichen Raum zusammenhingen, aber offenkundig auch mit der
Nachfrage und der Bedarfs- und Bedurfnisstruktur, die vor Ort bestand
(,,Partizipationskulturen®). Auch jungere Programmanalysen bei diesem Tra-

2 Ebenso ware als Beispiel fur Lernkulturanalysen an der Schnittstelle von Programm,
Organisation und Teilnahmeverhalten die Untersuchung von Robak (2012) zum Lernen von
Expatriats in transnationalen Unternehmen zu nennen (siehe Fleige/Robak 2016 i.E.).

3 Ein kirchliches Werk, der Dachverband mit den Mitgliedseinrichtungen Evangelische
Akademie und regionale Arbeitsstellen.
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ger weisen in diese Richtung (vgl. Robak/Fleige/Sterzig/Seifert/Teichmann/
Krueger 2015; siehe auch Robak/Petter 2014).

Entsprechend wurden auch in der Lernkulturstudie von 2011 fur die Fall-
einrichtungen differente Lernkulturprofile wie ,.Frauenbildungskulturen in
vernetzen Regional- und Wissensbezuigen® oder auch ,Forderkulturen in
asthetischer und aktivierender Perspektive* erschlossen. Im letzteren Fall war
der Trager der Einrichtung die Diakonie, was den Schwerpunkt auf dem
fordernden Ansatz erklart. Hinzu kam eine besondere Schwerpunktsetzung
auch im Bereich der Fremdsprachen und der Gesundheitsbildung. Die Erkla-
rung dieser fur die EEB eher ungewohnlichen Akzentuierung lag in den
fachlichen Hintergrinden der Planenden/Kursleitenden und einer entspre-
chenden Nachfrage vor Ort.

Deutlich zutage trat in der Gesamtuntersuchung das Spannungsverhdaltnis
zwischen den Tragerkulturen und dem Programm. In den meisten Fallein-
richtungen, insbesondere in einem kirchlichen Werk, wurde im Zehnjahres-
vergleich eine Zunahme von Angeboten zu Religion und Theologie wie auch
von Lehrgiangen zur Qualifizierung ehrenamtlichen kirchlichen Personals
festgestellt und auf den tiefgreifenden Organisationswandel und die neuen
Profilbildungsanstrengungen der Tragerorganisation Kirche in den spaten
1990er und den 2000er Jahren zurtiickgefuhrt. Diese Profilierungsanstrengun-
gen sind zum einen aus den Programmen und den Diskursen aus dieser Zeit
rekonstruierbar, und sie sind zum anderen auch in kirchlichen Strategiepapie-
ren fixiert. Eine solche Entwicklung konfligiert mit dem Grundungsauftrag
der EEB als offentlicher Erwachsenenbildung aus den 1960er Jahren (,,Ver-
bandskulturen®), denn sie fuhrt zu einem anteiligen Ruckgang von Angebo-
ten in den anderen Themenbereichen und damit zu einer Verengung der Pro-
file. Das Resultat ist eine Ausdehnung und damit Disbalance der , Trager-
kulturen”. Dieses kam einer Durchsteuerung von innerorganisationalen
Interessen des Tragers gleich, welche fur einen Anbieter im Bereich der of-
fentlichen EB/WB problematisch ist. Dabei ist diese Entwicklung fur den
Untersuchungszeitraum auch auf den Ruckgang der offentlichen Finanzie-
rung zuriickzufuhren.

3. Anhaltspunkte aus dem Lernkulturdiskurs

Auch der Lernkulturdiskurs, wie er in den 1990er und 2000er Jahren in der
Disziplin der EB/WB im deutschsprachigen Raum gefuhrt wurde, bezog
unterschiedliche Handlungsebenen, Inhaltsbereiche und Organisationen mit
ein. Allerdings beschrieben die meisten Beitrage nur eine der Handlungsebe-
nen, meistens die Mikroebene. Auch die Bestimmungen des ,,Kultur“-Be-
griffs waren unterschiedlich stark ausgearbeitet. Zudem transportierten viele
Beitrage Soll-Bestimmungen zur Implementierung und Ausgestaltung einer
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bestimmten ,,modernen* Lernkultur. Sie waren damit vielfach eingebunden
in modernisierungstheoretische Annahmen und bildungspolitische Diskurse.
In lerntheoretischer Hinsicht wurde in der Zielperspektive eines selbstgesteu-
erten Lernens vor allem mit konstruktivistischen Annahmen operiert. Unter
anderem Schufller/Thurnes (2005) und Klingovsky (2009) haben diesen Dis-
kurs in seinen grundlagentheoretischen Annahmen und Differenzierungen
umfassend aufgearbeitet, wobei gerade letztere selbst kritische Zuginge, etwa
aus der machttheoretischen Perspektive, einbringt.

Im Zuge der padagogisch-theoretischen und praktischen Anstrengung fur
eine Erhohung der Partizipation von Individuen an der Lernkulturgestaltung
entstanden dabei auch empirische Beitrage — Analysen und Begleitforschung
— deren Zusammenschau erste Anhaltspunkte fur ein differenziertes Bild von
Lehr-Lernarrangements und ihrer Gestaltung in unterschiedlichen Organi-
sationen/Institutionalformen (z.B. VHS und Betriebe) sowie Trager- und
Inhaltsbereichen ergab.

So wurde fur die Mikroebene unter anderem deutlich, dass sich in den
Betrieben die non-formalen Lernformen, auch in der Verbindung von Arbei-
ten und Lernen, ausdifferenzieren (vgl. Dehnbostel 2005). Auch die infor-
mellen Lernformen wurden in diesem Zusammenhang in vielfaltigen Arbei-
ten beschrieben. In Unternehmen mit Standorten in verschiedenen Landern
differieren nach der Untersuchung von Egetenmeyer (2008) die Lernstile. Fur
die Volkshochschulen ist nach der Analyse von Gieseke/Kapplinger (2001)
von einer veranderten Mikrodidaktik vor allem im Zusammenhang mit einer
Zunahme der medialen selbstgesteuerten Lernformen auszugehen (vgl. auch
Dust 2006). Diese Lernformen verandern sich vor allem auch im Bereich von
Organisationen, die einen Schwerpunkt in der beruflichen Bildung haben
(vgl. stellvertretend Arnold/Schufiler 1998; Klingovsky 2009). Insgesamt
wurde uber eine Entgrenzung des Lernens auch in nicht-organisationale
Kontexte diskutiert (vgl. zusammenfassend Meisel/Heuer/Botzat 2001; siche
fur eine neuere Studie auch Fahrenwald 2011).

Fur die Mesoebene wurde vor allem das Lernen von Organisationen im
Rahmen von Organisationentwicklungsprozessen als ,.Lernkulturentwick-
lung* konturiert (vgl. Dollhausen 2006), bei welcher der Leitung eine bun-
delnde Funktion zukommt. Aber auch der Diskurs zu ,.Lernenden Regionen*
nahm Anklang an ,,Lernkulturen®. Fur die Makroebene entstand ein Diskurs-
strang, bei dem vor allem der Wandel von Systemen und gesetzlichen Rah-
menbedingungen von Weiterbildungslandschaften als ,,Lernkulturwandel*
beschrieben wurde (vgl. Niemeyer 2005; Solarczyk-Szwec 2007).
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4. Fazit und Ausblick

Die im Beitrag vorgenommene Zusammenfuhrung von Studien und Diskur-
sen sollte den Zusammenhang von Lernkulturen mit Programmen, Institutio-
nalformen, bildungspolitischen Einflussen sowie Interessenlagen der Teil-
nehmenden bzw. Adressat/innen, der Triger und der handelnden Pada-
gog/innen in Organisationen der EB/WB verdeutlichen. Lernkulturen
erscheinen dabei als die Klammer fur die Planung und Umsetzung von An-
geboten/Programmen unter Einbezug der Praktiken und Deutungen auch der
Kursleitenden und der Teilnehmenden. Auch Passungs- und Spannungsver-
haltnisse konnen dabei analysiert und fur die einzelnen Trager- und Inhalts-
bereiche der EB/WB nachvollzogen werden. Weitergehend konnten dabei
international-vergleichende Studien hilfreich sein, um die Spannungsfelder
zu konturieren. Auch eine Untersuchung zur Transkulturalitit in Lernkultu-
ren bei Tragern der EB/WB steht, gerade aufgrund der aktuellen gesell-
schaftlich-kulturellen Entwicklungen, an (vgl. Fleige/Robak 2016 i.E.). Die
Frage ist hier, wie sich die beschriebenen Spannungsfelder in den Lernkultu-
ren verandern, wenn neue Teilnehmendengruppen hinzukommen, und ob
hierdurch neue Entwicklungen freigesetzt werden. Insgesamt ist danach zu
fragen, wie die Einrichtungen durch die Gestaltung und Entwicklung von
Lernkulturen auf regionale Lern- und Bildungsbedarfe einerseits und indivi-
duelle Bildungsbeduirfnisse andererseits in Zukunft konzeptionell und inhalt-
lich reagieren und dabei Differenzierungen auspragen. Eine noch systemati-
schere Analyse und Differenzierung fur unterschiedliche Trager, Organisatio-
nen und Institutionalformen und daran anschlieBende Detailstudien scheinen
erforderlich, um zu diesen Fragen differenziert Auskunft zu geben. Eine tiber
Forschung generierte analytische Kompetenz wie auch ein instrumentelles
Handlungswissen scheinen hier angesichts der Gestaltungsherausforderungen
von hoher Bedeutung zu sein.
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