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Editorial

Elke Gruber und Kurt Schmid

Gruber, Elke/Schmid, Kurt (2026): Editorial. In: Magazin erwachsenenbildung.at.
Das Fachmedium fiir Forschung, Praxis und Diskurs. Ausgabe 57, 2026.
Online: https://erwachsenenbildung.at/magazin/ausgabe-57.

Schlagworte: Lebenslauf, Lebensverlauf, Lebenslanges Lernen,

Biografiearbeit, Biografieforschung, Lebensspanne, Ubergénge,
BY

Transitionsforschung

Abstract

Das Editorial thematisiert die Konzepte Lebenslauf und Biografie in ihrer Unterschiedlichkeit sowie
beziiglich Gemeinsamkeiten im Kontext der Erwachsenenbildung. Wahrend der Lebenslauf die Ge-
samtheit aller objektivierbaren Ereignisse zwischen Geburt und Tod umfasst, beschreibt die Bio-
grafie die individuelle Deutung und sinnhafte Organisation dieser Erfahrungen. Lebensereignisse
stellen zentrale Lernanldsse dar, womit Giber die gesamte Lebensdauer von Menschen der Erwach-
senenbildung eine zentrale Rolle zu Teil wird. Denn sie istim gesamten Bildungssystem der quanti-
tativ groRte und ausdifferenzierteste Bildungsbereich. Der Life Course Approach (auch Lebenslauf-
ansatz oder Lebenslaufperspektive) ist in diesem Zusammenhang zentral. Er markiert den
Paradigmenwechsel hin zu einer lebenslangen Entwicklungs- und Sozialisationsperspektive. Bil-
dung wird aus dieser Perspektive als komplexer Prozess liber die gesamte Lebensspanne verstan-
den, der unter dem Einfluss historischer, kultureller und sozio-6konomischer Faktoren steht und
zudem durch soziale Ungleichheiten beeinflusst wird. Diese Ausgabe nimmt den gesamten Bereich
der Weiterbildung ebenso wie einzelne erwachsenenpadagogische Aspekte im Zusammenhang mit
dem Life Course Approach in den Blick. Dazu gehoren bspw. Faktoren, die Weiterbildungsmotivation
foérdern oder hemmen, oder die Methode der Biografiearbeit, die zu reflexiven Prozessen in der Er-
wachsenenbildung beitragen kann. Kritische Lebensereignisse (wie bspw. eine Inhaftierung) konnen
ebenso wie Ubergénge im Leben Lernanlésse darstellen. Vor diesem Hintergrund setzt sich ein Teil
der Beitrage mit Lern- und Bildungsprozessen in solchen Kontexten auseinander. (Red.)



Editorial

Elke Gruber und Kurt Schmid

Die Konzepte des Lebenslaufs und der Biographie sind eng mit der

Erwachsenenbildung verbunden. In modernen Gesellschaften konsti-

tuieren sich beide liber weite Strecken als Lerngeschichten.

Gemeinsam ist Lebenslauf und Biographie, dass sie auf
einen zeitlichen Horizont verweisen, der Beginn und
Ende hat. Gleichzeitig spielt die aktuelle Situation des
Menschen eine wesentliche Rolle, von der aus riickbli-
ckend der Lebenslauf rekonstruiert und die Biographie
erzahlt wird. Und damit waren wir bei den Unterschie-
den. Nach Dieter Nittel und Andrea Siewert (2015, S. 185)
umfasst der Lebenslauf , die Totalitét der objektivier- und
nicht objektivierbaren Ereignisse, Wendepunkte, Phasen,
Erfahrungen, Erlebnisse und Empfehlungen zwischen
Geburt und Tod eines Menschen. [...] Demgegeniiber
markiert die Biographie die sinnhafte Organisation, die
individuelle Aneignung und Thematisierung des Lebens-
laufs.“

Im konkreten Alltag verschwimmen oft Lebenslauf und
Biographie - gerade was den individuell durchlebten
Lebenszyklus betrifft. Dieser wird zwar von objektivier-
baren Zeitpunkten und tatsachlichen Ereignissen mar-
kiert - Geburt eines Kindes, Abschluss einer Ausbildung,
Wechsel des Arbeitsplatzes, Pensionierung -, die Wahr-
nehmung und Ausformung der Lebensereignisse - wie
Gesundheit und Krankheit, Lernerfahrungen, Wissens-
zuwachs, Trennungen - sind jedoch stark individualisiert.
Fur die Erwachsenenbildung ist dieses Spannungsver-
haltnis elementar. Erwachst doch daraus zum einen
die Notwendigkeit von Lernprozessen als Gestaltungs-
element des modernen Lebens und zum anderen die
Moglichkeit des Subjekts zum individuellen Anschluss-
lernen, das professionelles Handeln in der Erwachse-
nenbildung liber entsprechende didaktische Prinzipien
wie Teilnehmenden- und Zielgruppenorientierung sowie
Lebenswelt- und Erfahrungsorientierung konstituiert.

Historische Dimension

Lange Zeit galt der*die Erwachsene als Endpunkt der
Entwicklung und Sozialisation. Mit einer starkeren
Lebenslauforientierung in der Psychologie und den
Sozialwissenschaften ab den 1960er Jahren kam Bewe-
gung in diese verbreitete Sichtweise. Der Life Course
Approach, auch Lebenslaufansatz oder Lebenslauf-
perspektive genannt, geht davon aus, dass Entwicklung
und Sozialisation Uiber die gesamte Lebensspanne nicht
nur moglich, sondern im Sinne eines modernen und
erfillten Lebens auch essentiell notwendig sind.

Das Leben eines Menschen erstreckt sich tiber verschie-
dene Lebensphasen, die die individuelle Biographie
préagen und diese sozial und zeitlich strukturieren.
Dabei spielen verschiedene Faktoren eine wesentliche
Rolle. Ein Lebenslauf ist nicht nur abhangig von den
individuellen Anlagen und Potentialen der einzelnen
Subjekte, sondern wird stark durch historische, sozio-
okonomische, kulturelle, gesellschaftliche und famili-
areVoraussetzungen gepragt. Soziale Ungleichheit und
Geschlechterungerechtigkeiten sind nur zwei Aspekte,
diein diesem Zusammenhang angefiihrt werden sollen.

Bildung und Lernen aus einer
Lebenslaufperspektive

Bildung nimmt in diesem Kontext eine bedeutende Stel-
lung ein. Wahrend sich die friihe Lebenslaufperspektive
vor allem mit der Frage beschaftigte, wie lebensweltliche
Ereignisse das weitere Leben pragen, riickten mit den




internationalen Konzepten der Education Permanente,
der Recurrent Education und des Lifelong Learning As-
pektes des Lernens und der Bildung tiber die gesamte
Lebensspanne starker in den Fokus. Lernen wird nicht
mehr als ein singulares Erlebnis in Kindheit und Jugend,
sondern als ein komplexer Prozess liber die gesamte
menschliche Lebensspanne hinweg gesehen. Dabei geht
esum Fragen des Lernens und der Bildung in verschiede-
nen Generationen und Lebensabschnitten wie Jugend,
mittlerem Erwachsenenalter und nachberuflicher Zeit,
mit unterschiedlichen Zielsetzungen wie beruflich, all-
gemein, kulturell, politisch und Standorten wie Schule,
Erwachsenenbildung, innerbetriebliche Fortbildung, Ge-
meinde sowie differenzierten Lernformaten wie formal,
non-formal und informell. In diesem Zusammenhang
spielen Ubergédnge und Transitionen eine groRRe Rolle.
Dabei geht es nicht nur um solche zwischen verschie-
denen Lebensphasen und Statuspassagen, sondern
auch zwischen Berufstatigkeit, Familienarbeit und
Arbeitslosigkeit, zwischen Arbeit und (Weiter-)Bildung
und zwischen institutionellem und selbstorganisiertem
Lernen.

Im Zusammenhang mit der 57. Ausgabe des ,,Magazin

erwachsenenbildung.at“ (Meb) gehen wir davon aus,
dass das Erwachsenenlernen und die Erwachsenenbil-
dunginallihren Facetten den - bezogen auf die Lebens-
spanne und die Lebensabschnitte - quantitativ gréfiten

und ausdifferenziertesten Bildungsbereich darstellen.
Als Praxis nimmt die Erwachsenenbildung die Lebens-
lauforientierung sehr ernst. Es ist ihr Spezifikum und

»Markenzeichen® gegeniiber anderen Bildungsbereichen

wie beispielsweise Schule und Hochschule. Dies zeigt
sich in der Konzeptualisierung von Weiterbildungsange-
boten ebenso wie in den didaktischen Prinzipien und An-
satzen zu deren Umsetzung (bspw. von biographischen

Lernmethoden und -ansatzen, Storytelling u.A.). Was die

theoretischen Ansatze und Forschungsertrage betrifft,
die mit dem Life Course Approach verbunden sind, so

kommt der Biographieforschung eine wesentliche Rolle
bei deren wissenschaftlicher Begriindung und aktuellen

Ausformung zu. Biographieforschung untersucht die

Vergesellschaftung von Lebenslaufen konsequent aus
der Subjektperspektive. Sie ist eng mit der Transiti-
onsforschung verbunden, die nach Kontinuitaten und

Diskontinuitaten in individuellen Lebensverldufen fragt
(siehe Alheit/von Felden 2009). Die damit verbundenen

Ubergénge spielen als Lernanlésse in vielen der in dieser
Meb-Ausgabe vorliegenden Beitragen eine wesentliche

Rolle.

Uberblick iiber die einzelnen Beitrige

Bianca Haring und Angela Pilch Ortega verdeutlichen
inihrem Beitrag, wie vergangene Lernerfahrungen, oft
gepragt durch schulische Erlebnisse, maRgeblich die
heutige Einstellung zu Bildung und Lernen bestimmen.
Deren reflexive ,Bearbeitung” kann mitentscheidend
fiir das Gelingen aktueller Bildungsprozesse sein. Zen-
tralen Impact dafiir haben deren individuelle Sinnhaf-
tigkeit, ihre praktische Anwendbarkeit sowie der dabei
stattfindende soziale Austausch.

Katrin Kraus beleuchtet die gesellschaftliche Leitidee
des Lebenslangen Lernens kritisch in ihrem Span-
nungsfeld und ihrer Widerspriichlichkeit zwischen
demokratischer Entfaltung und 6konomischen Verwer-
tungsinteressen sowie das Zusammenspiel verschie-
dener padagogischer und sozialer Praktiken tber alle
Lebensphasen hinweg. Uberginge im Lebenslauf sowie
der Berufsbiographie sind dabei oftmals zentrale Lern-
anlasse - haufiginformell und eingebettet in Kontexte
von Arbeit oder Familie.

Dieter Nittel und Rudolf Tippelt gehen noch einen
Schritt weiter, indem sie Erwachsenenbildung als
zentrales Segment eines ,,padagogisch organisierten
Systems des lebenslangen Lernens“ theoretisch und
systemisch zu fassen versuchen. Sie streichen dabei die
»Pionierrolle“ der Erwachsenenbildung heraus, die die
langste Phase individueller Entwicklung - vom jungen
Erwachsenenalter bis zur Hochaltrigkeit - nicht nur
padagogisch flankiert, sondern auch eine Schliisselrolle
fir die soziale Teilhabe und die berufliche Flexibilitat
einnimmt.

Giinter Hefler und Eva Steinheimer gehen der Frage
nach, wie Weiterbildungsmotivation im Erwachsenen-
alter (neu) entsteht. Das Schwanken zwischen Phasen
der Bildungsnahe und Bildungsdistanz wird von ihnen
als Ausdruckindividueller Lebensstrukturen gedeutet.
Konkret stofien Lebenslaufereignisse (wie biographi-
sche Briiche, Ubergénge oder unerwartete Ereignisse)
Entwicklungsaufgaben an - Weiterbildung wird dem-
nach mit der Intention besucht, sich neue Handlungs-
spielraume zu eréffnen.

Helen Buchs und Lynette Weber zeigen, dass Erwach-
sene mit geringen Grundkompetenzen oft wegen
negativer Schulerfahrungen, aus Schutz vor erneuter
Beschamung und wegen ausreichender eigener




Lebensstrategien nicht an Weiterbildung teilnehmen.
Nicht-Teilnahme kann daher eine subjektiv sinnvolle
Entscheidung oder auch bewusster Widerstand gegen
gesellschaftliche Bildungserwartungen sein.

Christiane Hof erweitert die biographie- und lebens-
laufanalytische Perspektive um eine praxistheoretische
Sicht auf Lernen. Lernen wird nicht nur als Aneignung
von Wissen verstanden, sondern als sozial eingebetteter
Prozess der Teilnahme an sozialen Praktiken. In diesem
Zusammenhang wird Lernen als ,,Becoming® (Werden)
beschrieben: Durch die Teilnahme an sozialen Praxen
entwickeln Menschen Kompetenzen, verandern ihre
Identitdt und libernehmen neue Rollen. Lernprozesse
entstehen dabei im Zusammenspiel von individuellen
Erfahrungen, sozialen Kontexten und situativen Bedin-
gungen.

Christopher Wimmer und Svenje Marten thematisieren
den Strafvollzug aus einer Lebenslaufperspektive - Haft
als kritisches Lebensereignis, das sowohl einen biogra-
phischen Bruch als auch eine Chance fiir persénliche
Entwicklung und Resozialisierung darstellen kann.
Bildung spielt dabei eine zentrale Rolle, digitale Ange-
bote wie die elis-Plattform kdnnen Bildungszugénge
ermoglichen. Generell waren Gefangnisse starker als
Lernorte zu denken und zu gestalten.

Siegfried Bachmayer untersucht Kommunikationsbio-
graphien horbehinderter Menschen aus einer Lebens-
laufperspektive. Auf Basis narrativer Interviews zeigt
sich, dass auditive Normen in Bildung und Beruf haufig
Teilhabe einschranken, wahrend gebardensprachliche
Gemeinschaften und Deaf-Led Ansatze Empowerment
ermoglichen. Fur eine inklusivere Erwachsenenbildung
wird ein barrierefreies, am Universal Design for Learning
orientiertes Modulsystem vorgeschlagen.

Im Gesprach mit Julia Schindler betont Sol Haring den
Unterschied zwischen Biographieforschung und Bio-
graphiearbeit. Erstere analysiert Lebensgeschichten -
zweitere unterstiitzt Menschen dabei, ihr eigenes
Leben zu reflektieren und Sinnzusammenhange zu
erkennen. Fiur die Erwachsenenbildung ist diese
Perspektive wichtig, um Bildungsentscheidungen im
Zusammenhang mit individuellen Lebensverldufen
zu verstehen.

Martina Thomas formuliert und diskutiert Thesen zur
Wirksamkeit des Weiterbildungsmentorings, eines
Instruments der deutschen Nationalen Weiterbildungs-
strategie, um die Bildungsbeteiligung gering qualifi-
zierter Erwerbstatiger zu erhohen. Der Ansatz kann ihr
zufolge Bildungsungleichheiten verringern, ist jedoch
auf eine gute betriebliche Einbindung und Unterstiit-
zung durch Entscheidungstrager*innen angewiesen.

Hannah Rosenberg untersucht die lebenslangen Lern-
und Bewaltigungsprozesse ehemaliger Verschickungs-
kinder, die in deutschen Kurheimen Gewalt und Unrecht
erlebten. Auf Basis biographischer Interviews zeigt sich,
dass die Aufarbeitung oft erst im Erwachsenenalter
beginnt und stark durch soziale Interaktion, etwa in
Selbsthilfegruppen, unterstiitzt wird. Entscheidend fiir
die Bewaltigung sind zudem die Validierung der eigenen
Erfahrungen und die gesellschaftliche Anerkennung des
erlittenen Unrechts.

Julia Wurzenberger verdeutlicht anhand der Fallge-
schichte von ,Patrick®, dass Lebenswege oft nicht linear
verlaufen, sondern durch Entscheidungen, soziale Bezie-
hungen und informelle Lernprozesse gepragt werden.
»Patrick“ entwickelte erst durch den Zuspruch seines
(neuen) sozialen Umfeldes und durch positive berufliche
Lernerfahrungen ,,Handlungsmacht“ (Agency).

Ghulam Mustafa Molai stellt die Willkommensklassen
an deutschen Berufsschulen vor, die gefllichtete junge
Erwachsene bei einem bildungsbiographischen Neustart
durch gezielte Sprachforderung und berufliche Orien-
tierung unterstiitzen sollen. Das Briickenangebot muss
dabei jedoch die Herausforderung meistern, psycho-
soziale Belastungen abzufedern und strukturelle Hiirden
beim Ubergang in das Regelsystem zu iiberwinden.

Mitdem 2018 von Christiane Hof und Hannah Rosenberg
herausgegebenen Band ,Lernen im Lebenslauf. Theo-
retische Perspektiven und empirische Zugange“ setzt
sich Sarah-Maria Rotschnig auseinander. Sie resiimiert,
dass er sich flr Leser*innen empfiehlt, die Lernen im
Lebenslauf theorie- und forschungsbasiert reflektie-
ren mochten. Der Band er6ffne Diskursraume, mache
Spannungen zum Verstandnis von Lernen, Biographie
und Kompetenz sichtbar und fordere gleichzeitig zur
Weiterarbeit in diesem Themenfeld auf.
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Editorial

Abstract

The editorial addresses the concepts life course and biography in all their diversity as well as in terms
of similarities in the context of adult education. While the life course encompasses the entirety of all
objectifiable events from birth and death, a biography describes the individual interpretation and
meaningful organisation of these experiences. Life events are key learning opportunities, and thus adult
education plays a central role throughout a person‘s lifetime. For in the entire educational system, it
is the quantitatively largest and most nuanced field of education. The life course approach is central
in this context, marking the paradigm shift to a lifelong perspective on development and socialisation.
From this angle, education is understood to be a complex process occurring over the entire lifespan that
is influenced by historic, cultural and socio-economic factors as well as social inequalities. This issue
takes a look at the entire field of continuing education as well as individual aspects of adult education
associated with the life course approach. These include factors that motivate or discourage the pursuit
of continuing education or the method of biography work, which can contribute to reflective processes
in adult education. Critical life events (for example, imprisonment) as well as life transitions may also
represent opportunities for learning. Against this backdrop, some of the articles deal with learning and
education processes in such contexts.
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Biografische Forschung als Erkenntnis-
ressource fur die Erwachsenenbildung

Ergebnisse einer qualitativen Untersuchung zu den
Lebenswirklichkeiten Lernender

Bianca Haring und Angela Pilch Ortega

Haring, Bianca/Pilch Ortega, Angela (2026): Biografische Forschung als Erkenntnis-
ressource flir die Erwachsenenbildung. Ergebnisse einer qualitativen Untersuchung
zu den Lebenswirklichkeiten Lernender. In: Magazin erwachsenenbildung.at.

Das Fachmedium fiir Forschung, Praxis und Diskurs. Ausgabe 57, 2026.

Online: https://erwachsenenbildung.at/magazin/ausgabe-57.

Schlagworte: Biografieforschung, Lebenslaufforschung, Lebens-

wirklichkeiten, Lernanlésse, lebenslanges Lernen, biografisches Lernen,
Selbstbestimmung, qualitative Methoden BY

Abstract

Der Beitrag untersucht den Wert der Biografieforschung fiir die Erwachsenenbildung und beleuchtet
die Verflechtung von individueller Lebensplanung und Bildung. Im Zentrum steht dabei die wissen-
schaftliche Studie von Bianca Haring. Haring fiihrte 2022 narrative Interviews mit Lernenden in ar-
beitsmarktpolitischen BildungsmaRnahmen sowie leitfadengestiitzte Expert*inneninterviews mitin
diesem Bereich tatigen Lehrkraften durch. Methodisch basierte die Studie auf einem qualitativen
Forschungsdesign (Grounded Theory). Eine wesentliche Erkenntnis Harings ist, dass vergangene
Lernerfahrungen, oft gepragt durch schulische Erlebnisse, mafRgeblich die heutige Einstellung zu
Bildung und Lernen bestimmen. Die Studie identifiziert drei Kernkategorien: ,Vergangene Lern-
erfahrungen®, ,,Selbstbestimmtheit“ sowie ,,Unterstiitzung und Austausch®. Fiir gelingende Bildungs-
prozesse erweisen sich individuelle Sinnhaftigkeit, praktische Anwendbarkeit sowie der soziale Aus-
tausch als entscheidend. AbschlieRend pladieren die Autorinnen Haring und Pilch Ortega dafiir,
biografische Reflexionsrdume in Bildungsangeboten zu etablieren, um individuelle Bediirfnisse
besser zu beriicksichtigen und gesellschaftliche Teilhabe zu férdern. (Red.)



Biografische Forschung als Erkenntnis-
ressource fur die Erwachsenenbildung

Ergebnisse einer qualitativen Untersuchung zu den

Lebenswirklichkeiten Lernender

Bianca Haring und Angela Pilch Ortega

Angesichts umfassender gesellschaftlicher Transformationsprozesse,

der zunehmenden Digitalisierung und Transnationalisierung erscheint

das lebenslange Lernen eine wesentliche Voraussetzung dafiir zu sein,

in einer stetig komplexer werdenden (Arbeits-)Welt handlungsfahig zu

bleiben und lebensweltliche Herausforderungen bewaltigen zu konnen.

Die Voraussetzungen, die Menschen fiir Bildungsaktivitaten mitbringen

(mussen), sind dabei in der Gesellschaft sehr ungleich verteilt.

Wesentlich erscheint demnach die Erforschung der Rah-
menbedingungen lebenslangen Lernens, welche auch
den Beweggriinden und Bediirfnissen Erwachsener bei
der Umsetzung ihrer Bildungsaktivitaten hinreichend
Aufmerksamkeit widmet. Die Biografieforschung bietet
eine Perspektive, die Einblicke in die komplexe Ver-
flechtung von individueller Lebensplanung, Bildungs-
aktivitaten und sozialen Rahmenbedingungen geben
kann.

In dem vorliegenden Beitrag beschaftigen wir uns mit
der Frage, welchen Mehrwert ein biografischer For-
schungsansatz fiir die Erwachsenenbildung bieten
kann. Dabei geben wir Einblick in die Forschungs-
ergebnisse einer biografischen Studie zu Beweggriin-
den und Bedingungen fiir das lebenslange Lernen von
Erwachsenen, die von Bianca Haring durchgefiihrt
wurde.

Biografieforschung und
Lebenslaufforschung

Der Begriff Biografie verweist semantisch auf die grie-
chischen Termini bios (Leben) und graphein (Schreiben)
und kann sinngemaR als Schrift des Lebens libersetzt
werden. Das (wissenschaftliche) Konzept Biografie be-
leuchtet die Verflechtung von individueller und sozialer
Geschichte im Konstrukt Biografie und unterscheidet
sich damit von der alltagssprachlichen Verwendung
des Begriffs.

Die Biografieforschung bezieht sich demnach auf Bio-
grafie als ein soziales Konstrukt, das sich unter be-
stimmten sozio-kulturellen Rahmenbedingungen als
wErfahrungsmodus (Alheit 2000, S. 153) gesellschaftlich
etablieren konnte (vgl. Alheit 2008, S. 17f.; Pilch Ortega
2018, S. 61f.). Biografische Konstruktionsprozesse werden

1 Peter Alheit (2008) versteht unter Erfahrungsmodus die Art und Weise, wie Subjekte ihre Lebensgeschichte und Erfahrungen sinnhaft
strukturieren und dabei ein Selbst- und Weltverhaltnis hervorbringen.




dabei als ,,duBBerst komplexe und einzigartige Leistun-
gen von individuellen Subjekten“ (Dausien 1996, S. 572)
verstanden. Diese vollziehen sich anhand reflexiver
Selbstbetrachtung und auf Basis der Interaktion mit
anderen und der sozialen Welt. Aus wissenschaftlicher
Sicht erfordert die Erforschung von Biografien damit
eine transdisziplindre und interdisziplinare Forschungs-
perspektive (vgl. Dausien 2004, S. 314).

Eine weitere Differenzierung, die wesentlich erscheint,
ist die zwischen Biografieforschung und Lebenslauf-
forschung. Diese sind mit unterschiedlichen Forschungs-
traditionen und epistemologischen Annahmen verbun-
den. Der Begriff Lebenslauf ist viel enger gefasst als
das Konzept der Biografie und bezieht sich oft auf die
externe oder objektive Abfolge von Ereignissen im Le-
ben eines Menschen, wahrend die ,,Lebensgeschichte
als Erzéhlung (iber diese Ereignisse, als ,innere‘ oder
,Subjektive’ Seite betrachtet wird“ (ebd., S. 363; Hervor-
hebung im Original).

Aus einer kultursoziologischen Perspektive beschreibt
Alois Hahn (1988) den Lebenslauf als ein ,,Insgesamt von
Ereignissen, Erfahrungen, Empfindungen“ (Hahn 1988,
S.93),dieim Laufe eines Lebens in Erscheinung treten.
Im Gegensatz dazu werde bei Biografie der Blick auf
die Lebensgeschichte einer Person gelenkt. Biografie
versteht Hahn als eine ,selektive Vergegenwdrtigung“
(ebd., S. 94), als einen Prozess reflexiver Bezugnahme

auf den Lebenslauf (vgl. ebd.).

Auch Theodor Schulze (1993) unterscheidet zwischen
Lebenslauf und Lebensgeschichte und beschreibt diese
als ,zwei verschiedenartige Formen alltagsweltlicher
sprachlicher AuRerungen, die sich mit Ereignissen und
Zusammenhdngen in einem individuellen Leben be-
fassen“ (Schulze 1993, S. 186). Biografie ist demnach,
wie Bettina Dausien (2004) naher ausfiihrt, ,,nicht als
Abbild oder Ausdruck einer individuellen ,Identitdt, son-
dern als kulturelles Muster der Selbstthematisierung und
Identitdtskonstruktion“(ebd., S. 363; Hervorhebungim
Original) zu verstehen.

Methodologische Forschungszugange

Entsprechend der begrifflichen Differenzierung haben
sich unterschiedliche Forschungszugénge etabliert.
Kommen bei der Lebenslaufforschung eher quantita-
tive Forschungsmethoden zum Einsatz, mit der

Bestrebung, sogenannte objektive Daten zu erheben,
basieren biografische Untersuchungen meist auf einem
sinnverstehenden und interpretativ-rekonstruierenden
Methodenrepertoire. Dazu zdhlen zum Beispiel das
narrative Interview als Erhebungsinstrument und
die Narrationsanalyse nach Fritz Schiitze (siehe u.a.
Schiitze 1976). In der Biografieforschung ist es zudem
tblich, strukturelle Beschreibungen von Kernpassagen
der Interviews anzubieten, in deren Rahmen unter-
schiedliche Lesarten diskutiert werden. Im Unterschied
zu quantitativen Untersuchungen, bei denen eine um-
fangreiche Stichprobe ein wesentliches Kriterium fiir
die Gliltigkeit von Forschungsergebnissen darstellt,
wird bei der qualitativen Forschung die Reichweite der
Aussagekraft der Forschungsergebnisse nicht primar
Uiber das Sampling festgelegt. Wesentlich erscheint in
diesem Zusammenhang, dass die von Menschen her-
vorgebrachten Sinnkonstruktionen nicht sozial isoliert
betrachtet werden, sondern es besteht die Annahme,
dass sich diese in kommunikativen Prozessen ent-
wickeln. Demnach geben Biografien immer auch Aus-
kunft Giber die Deutungsmuster des sozialen Umfeldes
und die gesellschaftlichen Diskurse im Hintergrund.

Erkenntnisse aus der Biografieforschung
fiir die Erwachsenenbildung

Fir die Biografieforschung ist die Annahme, dass es
ohne Biografie kein Lernen bzw. ohne Lernen auch
keine Biografie gibt, zentral (siehe Dausien 2008). Ange-
sprochen sind hier etwa die Bedeutung des impliziten
Lernens, aber auch die Sozialitdt von Lernprozessen
und der Eigensinn, den Lernende bei ihrem Bestreben,
sich Wissen anzueignen, im Laufe ihres Lebens entwi-
ckeln (vgl. Alheit/von Felden 2009, S. 9f.). Lernen findet
dabei nicht nur in Bildungsinstitutionen oder in einer
organisierten Form statt, sondern entfaltet sich auch in
informellen sozialen (Lern-)Kontexten und schlieRt die
»Gestaltung von alltdglichen und lebensgeschichtlichen
Erfahrungen, Ubergdngen und Krisen ein“ (ebd., S. 9).

Implizites Lernen spielt eine wesentliche Rolle fir die
Art und Weise, wie wir die Welt und uns selbst wahr-
nehmen. Durch implizites Lernen werden Ubergeord-
nete ,,Handlungs- und Wissensstrukturen (ebd., S. 10)
herausgebildet, auf deren Basis wir uns orientieren und
handeln. Unser Erfahrungswissen bildet wiederum die
Basis fiir das Hervorbringen von biografischem Hinter-
grundwissen, welches die Aneignung von Wissen (auch




in institutionellen Bildungskontexten) entscheidend
beeinflusst. Das Lernen selbst findet dabei niemals iso-
liert statt. Wir lernen in sozialen Situationen und in Inter-
aktion mit anderen. So sprechen wir etwa tiber unsere
Erfahrungen mit fiir uns relevanten Bezugspersonen,
auch um diese bewerten und einordnen zu kdnnen.

Biografie sowie biografische Konstruktionsprozesse ste-
hen folglich mit Lernen und Bildung in einem engen Zu-
sammenhang. Die biografische Forschungsperspektive
nimmt Bildungsaktivitaten aus Sicht der Adressat*innen
in den Blick und versteht diese als integralen Bestand-
teil der individuellen Lebensplanung, die wiederum in
Auseinandersetzung mit sozialen und gesellschaftlichen
Dynamiken entwickelt wird.

Welchen Mehrwert hat eine biografische Perspektive
vor diesem Hintergrund fiir die Erwachsenenbildung
und das Lernen liber die Lebensspanne? Die Biografie-
forschung kann wichtige Einblicke in die lebensge-
schichtlichen Hintergriinde von Teilnehmer*innen an
Bildungsaktivitdten geben, die fiir die Erwachsenen-
bildung insofern relevant sind, als diese einen ent-
scheidenden Einfluss darauf haben, was und wie
Erwachsene lernen. Biografische Briiche und Transi-
tionen kdnnen im Rahmen von Bildungsaktivitaten
auch als Lernanldsse aufgegriffen werden. Die Schaf-
fung von Lernumgebungen als reflektierende Rdume
kann die Selbstreflexion, die Reflexion liber andere und
die Reflexion iiber die Welt wesentlich unterstiitzen.
Eine biografische Perspektive bietet ferner die Mog-
lichkeit, Bildungsbiografien und lebensgeschichtliches
Lernen besser zu verstehen und aktiv mitzugestalten.
Das subjektive Erleben der Lernenden kann reflexiv
zuganglich gemacht und eigene Bediirfnisse und Inte-
ressen konnen ausgelotet werden.

Einblicke in die Forschungsergebnisse
einer biografischen Studie

Im Folgenden werden Einblicke in die Forschungser-
gebnisse einer biografischen Studie von Bianca Haring
(2024) gegeben, die sie im Rahmen ihrer Masterarbeit
mit Teilnehmer*innen an einer arbeitsmarktpolitischen
Bildungsmafinahme (= lernende Personen) und mit
in diesem Bereich tatigen Lehrkraften in Osterreich
durchfuhrte. Dabei wurde versucht herauszufinden,
was Erwachsene dazu bewegt, ein Leben lang zu lernen,
und wie optimale Lernbedingungen fiir ein Lernen

Uber die gesamte Lebensspanne aussehen kdonnten.
Da die Untersuchung lediglich Personen im Umfeld
von arbeitsmarktpolitischen Bildungsmafinahmen
umfasste, wurde dariiber hinaus der Frage nachge-
gangen, welchen Beitrag Bildungsinstitutionen im
arbeitsmarktpolitischen Kontext hierzu leisten kdnnen.

Die Autorin der Studie untersuchte diese Fragestel-
lungen mithilfe eines qualitativen Forschungsdesigns,
das sich an der Grounded Theory als Forschungsstil
orientierte. Ziel der Studie war es, mehr Verstandnis
fiir erwachsene Lernende zu entwickeln, um deren
Lernerfahrungen und Lernbedingungen starker bei der
Gestaltung von (Lehr-)Lern-Settings im Rahmen des
lebenslangen Lernens zu bertlicksichtigen.

Die empirischen Daten wurden im Zeitraum zwischen
Juni und November 2022 mithilfe von Interviews erho-
ben. Mit den Teilnehmer*innen der arbeitsmarktpoliti-
schen BildungsmaBnahme wurde jeweils ein narratives
Interview gefiihrt, die Lehrkrafte wurden anhand eines
leitfadengestiitzten Expert*inneninterviews befragt.

Das Sampling der lernenden Personen umfasste Men-
schen unterschiedlichen Alters, Geschlechts, Wohnortes,
sozialen Hintergrundes und formellen Bildungsgrades.
Die Altersspanne reichte dabei von 20 bis Mitte 50. Bei
den befragten Lehrkraften handelte es sich um zwei
mannliche Personen, die zum Zeitpunkt des Interviews
Mitte 30 bzw. Mitte 60 waren und in unterschiedlichen
Bildungsinstituten unterrichteten.

Fiir die Interviewauswertung der an der arbeitsmarkt-
politischen Bildungsmafinahme Teilnehmenden wur-
den fiinf narrative Interviews herangezogen. Das daraus
vorliegende Datenmaterial wurde sowohlinhaltlich als
auch strukturell analysiert. Dies geschah vorrangig mit-
hilfe der Kodierebenenim Sinne der Grounded Theory,
wie sie von Anselm Strauss und Juliet Corbin (1996)
formuliert wurden. Da lebenslanges Lernen immer in
Verbindung mit biografischen Konstruktionsprozessen
steht, wurde erganzend dazu das Instrument der Nar-
rationsanalyse nach Fritz Schiitze (1983) verwendet
und wurden insbesondere die darin beschriebenen
erzahltheoretischen Grundannahmen beriicksichtigt.
Die zwei leitfadengestiitzten Expert*inneninterviews
mit den Lehrpersonen wurden nicht in die Kategorien-
bildung einbezogen, sondern lediglich inhaltlich zu-
sammengefasst und mit den Ergebnissen der Gruppe
der Lernenden verglichen.




Als zentrale Forschungsergebnisse der durchgefiihrten
empirischen Untersuchung wurden drei Kernkate-
gorien identifiziert: ,Vergangene Lernerfahrungen®,
»Selbstbestimmtheit® sowie ,Unterstiitzung und Aus-
tausch® Eine klare Abgrenzung der drei Kernkategorien
war nicht moglich, vielmehr bedingen sich diese
wechselseitig.?

Haufig negative Erfahrungen mit
schulischem Lernen

Wie die durchgefiihrte Untersuchung verdeutlichte,
wirken sich die in der Vergangenheit gemachten Lern-
erfahrungen erheblich ,auf die Einstellung zum Lernen
sowie das aktuelle Lernhandeln“ (Haring 2024, S. 107)
und somit auf das lebenslange Lernen der Befragten
aus. Fiir die meisten der befragten Lernenden waren
vor allem die in der Schulzeit gemachten Erfahrungen
von zentraler Bedeutung. Haufig dienten diese in den
Interviewgesprachen auch als Vergleichshorizont fiir
spatere Lernerfahrungen.

Auffallend war zudem, dass im Zusammenhang mit
Schulerinnerungen von den Interviewpersonen sehr
oft Emotionen wie Freude und Angst zur Sprache ge-
bracht wurden. Die Schulzeit wurde haufig auch mit
unangenehmen Erfahrungen, wie Fremdbestimmung
und fehlender Sinnhaftigkeit, verbunden (vgl. ebd.,
S.102).

Ferner zeigte sich, dass ein Teil der Befragten aus der
Gruppe der Lernenden zwischen dem schulischen
Lernen und einem Lernen als erwachsene Person unter-
schieden, so als ob schulisches Lernen eine eigene Art
des Lernens darstellt. Das schulische Lernen wurde
auRerdem von einigen befragten Lernenden sowohl mit
dem Erfiillen von Erwartungen seitens der Eltern und
Lehrkrafte als auch mit dem Erhalt von guten Noten in
Verbindung gebracht. Darliber hinaus wurden Lerner-
fahrungen im personlichen Umfeld, wie etwa Flucht
und Migration oder Erlebnisse innerhalb der Familie,
angesprochen (vgl. ebd., S. 71ff.).

Selbstbestimmung im Zuge der Aneignung
von neuem Wissen

Anhand der Analyse des Datenmaterials wurde sicht-
bar, dass von den befragten Lernenden der Aspekt
der Selbstbestimmung im Zuge der Aneignung neuen
Wissens als sehr bedeutsam erachtet wird. Dabei wurde
neben der Verwirklichung eigener Interessen die Ent-
scheidungsfreiheit in Bezug auf den Lerninhalt her-
vorgehoben. Die Lernenden thematisierten in diesem
Zusammenhang auch die Bedeutung des personlichen
Nutzens, den sie aus einer Bildungsaktivitat fir sich ge-
winnen konnen wollen, und artikulierten den Wunsch,
dass neu Erlerntes praktisch anwendbar gestaltet sein
sollte. Als besonders wesentlich fiir das Erlernen neuer
Fahigkeiten und Fertigkeiten zeigten sich der Aspekt
der erlebten individuellen Sinnhaftigkeit sowie eine an
den Bediirfnissen der lernenden Person ausgerichtete,
flexible Gestaltung von Lernprozessen, vor allem im
Hinblick auf Raum und Zeit (vgl. ebd., S. 102ff.).

Fehlende Sinnhaftigkeit im Lernprozess kann zu Lern-
schwierigkeiten und unter Umstanden sogar zu einer
vollstandigen Lernblockade fiihren (vgl. Holm 2018,
S. 119). Gleichzeitig ist zu beriicksichtigen, dass das
Herstellen von Sinn eine durch jeden Menschen indivi-
duell hervorgebrachte Leistung st (vgl. Faulstich/Grell/
Grotliischen 2005, S. 22). Interessant ist auch, dass bei
jenen Personen, die den Aspekt der Selbstbestimmtheit
im Interviewgesprach starker zur Sprache brachten,
Briiche in ihrer Biografie durch eine schulische und/
oder berufliche Neuorientierung festzustellen waren
(vgl. Haring 2024, S.103).

In Bezug auf den Faktor Selbstbestimmtheit konnten
zwischen den Interviewgesprachen und dem von Klaus
Holzkamp (1995) verwendeten Begriff des expansiven
Lernens Parallelen festgestellt werden (vgl. Haring 2024,
S.103). Holzkamp unterscheidet zwischen expansivem
und defensivem Lernen. Unter expansivem Lernen ver-
steht er ein ,Lernen um der mit dem Eindringen in den
Gegenstand erreichbaren Erweiterung der Verfiigung/
Lebensqualitét willen“ (Holzkamp 1995, S. 191). Dieses

2 Naheres zum Forschungsprozess, zum Sampling, zum Feldzugang und zur Datenauswertung sowie einzelne Interviewpassagen finden sich
im empirischen Teil der Masterarbeit unter: https://unipub.uni-graz.at/obvugrhs/download/pdf/10605858



https://unipub.uni-graz.at/obvugrhs/download/pdf/10605858

Lernhandeln ist fiir die lernende Person von person-
licher Relevanz. Ein defensives Lernen hingegen ist fiir
Holzkamp durch Fremdbestimmung charakterisiert
(vgl. Schellhammer 2017, S. 41) und wird ,,durch die
Bedrohung der bisherigen Lebensumsténde initiiert”
(Grotliischen/Patzold 2020, S. 29).

Die Rolle von Unterstiitzungs- und
Austauschmoglichkeiten im Rahmen
von Lernprozessen

Neben dem Bediirfnis nach Selbstbestimmung haben
die Interviewten aus der Gruppe der Lernenden den
Wunsch nach Austausch und unterstitzender Hilfe-
stellung gedulert. Die befragten Personen stuften
die Moglichkeit einer addquaten Unterstiitzung im
Rahmen von Lernprozessen als duf3erst wertvoll ein.
Auch wurden der Austausch zwischen den Lernenden
selbst sowie die Interaktion mit den Lehrkraften (oder
anderen Ansprechpersonen) als den Lernprozess er-
heblich unterstiitzend beschrieben (vgl. Haring 2024,
S. 104). In diesem Zusammenhang thematisierten
die Befragten sowohl die persénliche Unterstitzung
und den Austausch in Face-to-Face-Settings als auch
die Unterstlitzung und den Austausch tber Online-
Anwendungen, wie Erklarvideos, Blogs oder etwa
Online-Foren (vgl. ebd., S. 86f.). Interessant war, dass
nahezu alle Lernenden in den Interviewgesprachen
anflihrten, im Zuge von Aneignungsprozessen YouTube-
Videos zu verwenden (vgl. ebd., S. 104).

Durch die Nutzung von Online-Hilfsmitteln kdnnen
auBerdem weitere positive Effekte entstehen, wie die
Forderung von autodidaktischen Fahigkeiten und die
Chance auf mehr Selbstbestimmung (vgl. Zimmer 2015,
S.384f.; Arnold et al. 2018, S. 24f.). Kritisch anzumerken
istjedoch, dass jene Lernenden, die iber diese Kompe-
tenzen nicht verfiigen, benachteiligt sein kdnnten und
daher besondere Aufmerksamkeit benétigen.

Perspektiven der Lernenden und
der Lehrenden

Bei der Analyse der empirischen Daten zeigte sich, dass
alle Interviewten der Teilnehmer*innengruppe ahnliche
Motive und Bediirfnisse in Bezug auf die Aneignung
neuer Fahigkeiten und Fertigkeiten duRerten, auch
wenn ihre Biografien sowie ihre Lernerfahrungen oft

sehrunterschiedlich gestaltet waren. Allerdings wurde
deutlich, dass bei den Interviewpartner*innen jeweils
andere Themen der jeweiligen Kernkategorie im Fokus
standen, da die Befragten die in der Analyse identifizier-
ten Aspekte unterschiedlich gewichteten. Interessant
war auch, dass die Interviewten den Erwerb von Wissen
und Fahigkeiten haufig mit institutionellen Lehr- und
Lernumgebungen in Verbindung brachten, obwohl vor
Beginn des Interviewgesprachs ausdriicklich darauf
hingewiesen worden war, dass die Untersuchung alle
Formen des Lernens umfasst. Teilweise erwahnten die
Interviewpartner*innen andere Lernsituationen im
Laufe ihres Lebens nur, wenn sie ausdriicklich danach
gefragt wurden (vgl. Haring 2024, S. 101).

Alle drei im Zuge der Analyse der Interviews mit den
Teilnehmer*innen herausgearbeiteten Kernkategorien
sVergangene Lernerfahrungen®, ,Selbstbestimmtheit®
sowie ,Unterstutzung und Austausch“ konnten auch
in den leitfadengestiitzten Expert*inneninterviews mit
den beiden Lehrpersonen ausgemacht werden. Fiir sie
stand jedoch die Frage im Zentrum, wie sie als Lehrende
die Lernenden unterstiitzen und den Austausch fordern
konnen (vgl. ebd., S. 101f.). Finanzielle Zwange, die Ler-
nende daran hindern kdnnen, Lernmoglichkeiten zu
nutzen, wurden, wie sich anhand der vergleichenden
Analyse zeigte, zwarvon deninterviewten Lehrpersonen,
aber nichtvon der Gruppe der Lernenden thematisiert
(vgl. ebd., S. 98f.). Die beiden interviewten Lehrper-
sonen betonten zudem den aus ihrer Sicht enormen
Wert des Zusammenhalts in Gruppensettings, der durch
das Schaffen einer vertrauensvollen und wertschatzen-
den Atmosphare in (Lehr-)Lern-Settings entscheidend
unterstiitzt werden kann (vgl. ebd., S. 104). Insgesamt
geht aus den Interviews hervor, dass die Aneignung
von neuem Wissen und neuen Fahigkeiten einfacher
ist, wenn dies als etwas Lustvolles empfunden wird.

Riickschliisse fiir die Erwachsenenbildung

»(...) du musst bei der Person oder bei dem Men-
schen irgendetwas finden woftir er oder sie sich be-
geistern kann glaub ich. (...) (3) du musst es in ihrer
Sprache tun aus ihrer Lebenswelt glaub ich heraus
oder in ihrer Sprache aus ihrer Lebenswelt heraus
dh weil ich meine wenn du jetzt Gh manche Men-
schen haben keinen Zugang wenn du ihnen einem
wissenschaftlichen Jargon bleibst ja und ihnen sagst
aha dass was weill ich oder ihnen sagst das ist gut




fiir sie lebenslang zu lernen und die Wissenschaft
hat das und jenes. Das erreicht manche Menschen
gar nicht glaub ich ja. Also ich sag einmal viele Men-
schen haben einfach da auch voll fremd sind was das
(L1) und und ja wissen wir eh (mhm) ahm (6). (...)“

(Ralf, Z. 140-149)

Der Blick auf die Lebenswirklichkeiten von Lernenden ist
fir die Erwachsenenbildung von besonderer Bedeutung.
Zum einen ermoglichen biografische Studien Einblicke
in die subjektive Wahrnehmung von Lernenden und
geben Aufschluss tiber ihre individuellen Beweggriinde
fiir die Bildungsbeteiligung und welcher Rahmenbedin-
gungen es aus ihrer Sicht hierfiir bedarf. Zum anderen
eroffnet der biografische Blick auf die individuellen
Lebensentwiirfe der Menschen Méglichkeiten, Bildungs-
aktivitaten sinnvoll(er) in deren Biografie integrieren
zu kdnnen.

Wie die hier vorgestellte biografische Untersuchung
von Bianca Haring veranschaulicht, spielen vergangene
Lernerfahrungen bei der Aneignung von Wissen eine
wesentliche Rolle. Vor allem negativ konnotierte Lern-
erfahrungen konnen das Lernen Erwachsener erheblich
behindern. Dies erfordert im Erwachsenenbildungs-
kontext eine reflexive Bearbeitung, auch um Moglich-
keiten zu er6ffnen, dass Lernen (wieder) als etwas
Positives erlebt werden kann und Lernen als Form
sozialer Anerkennung erfahrbar wird.

In diesem Sinne sollten aus unserer Sicht (Lehr-)Lern-
Settings Rdume schaffen, in deren Rahmen bereits ge-
machte (vor allem negativ konnotierte) Lernerfahrungen

reflektiert und bearbeitet werden kdnnen. Nicht unter-
schatzt werden sollten zudem die Bedlirfnisse der Ler-
nenden. Wie die Untersuchung gezeigt hat, kommt der
Selbstbestimmung und der sinnhaften Rahmung von
Lernprozessen eine entscheidende Bedeutung bei der
Aneignung neuen Wissens zu. Besonders bei diesem
Aspekt erscheinen lerntheoretische Perspektiven der
Biografieforschung fiir die Erwachsenenbildung von
hoher Relevanz. Biografische Bezlige sowie der Eigen-
sinn von Lern- und Bildungsprozessen bilden den
Hintergrund, vor dem sich Lernen vollzieht.

Dariiber hinaus verdeutlichte die durchgefiihrte bio-
grafische Studie, dass der soziale Aspekt des Lernens
einen zentralen Stellenwert fiir das Lernen Erwachse-
ner einnimmt. Das interaktive Lernen sowie der Aus-
tausch mit anderen wurden sowohlvon den Lernenden
als auch von den Lehrenden als besonders wertvoll
beschrieben. Angesichts der zunehmenden Digitalisie-
rung und der Umstellung auf Online-Bildungsformate
stellt sich die Frage, inwiefern der soziale Aspekt den-
noch erhalten werden kann. Die individuelle Gestaltung
von Bildungsaktivitdten und die Berlicksichtigung der
Bediirfnisse sowie der Erwartungen von Lernenden
sind Elemente, die im Rahmen von (Lehr-)Lern-Settings
auch in Zeiten der Digitalisierung ernst genommen wer-
den und Beriicksichtigung finden miissen. Lern- und
Bildungsprozesse haben erheblichen Einfluss auf die
Moglichkeiten der gesellschaftlichen Teilhabe. Damit
tragen Bildungseinrichtungen auch eine gesellschaft-
liche Verantwortung, zu einer chancengerechteren
Gesellschaft beizutragen. Unseres Erachtens konnen
biografische Studien hier einen wertvollen Beitrag
leisten.

3 Dabei handelt es sich um eine der interviewten Lehrpersonen (Name geandert).
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Biographical Research as a Knowledge Resource
for Adult Education

Results of a qualitative study of the life realities of learners

Abstract

The article investigates the value of biography research in adult education and examines the
interconnection between individual life planning and education. The focus is on a study by Bianca
Haring, who conducted narrative interviews with learners participating in labour market policy measures
and guideline-based expert interviews with teachers involved in this area. Her methodology is based on
a qualitative research design (grounded theory). A key insight is that past learning experiences, often
shaped by school experiences, significantly determine an individual’s current attitude toward education
and learning. The study identifies three core categories: “past learning experiences,” “self-determination”
and “support and exchange.” For educational processes to succeed, individual meaningfulness, practical
applicability and social exchange have proven to be critical. Finally, authors Haring and Pilch Ortega
argue for the establishment of a space for biographical reflection in educational offerings in order to
better take into account individual needs and to promote social participation. (Ed.)
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Abstract

Lebenslanges Lernen hat sich als gesellschaftliche Leitidee etabliert, doch das wissenschaftliche
Verhaltnis dazu bleibt ambivalent. Katrin Kraus geht in ihrem Beitrag auf die Hintergriinde dieses
nicht widerspruchsfreien Verhaltnisses ein, die auch im Lebenslangen Lernen selbst liegen. Sie ana-
lysiert die mit dem Lebenslangen Lernen einhergehenden Ambivalenzen im Kontext gesellschaft-
licher Verdanderungen. Die Autorin beleuchtet, wie internationale Organisationen (z.B. die EU oder
die UNESCO) Bildungsprogramme pragen, und betont deren widerstreitende Interessen zwischen
demokratischer Entfaltung und 6konomischer Verwertung. Lebenslanges Lernen entsteht aber auch
liber einen Zusammenhang verschiedener padagogischer und sozialer Praktiken {iber alle Lebens-
phasen hinweg, wobei gerade Uberginge im Lebenslauf zentrale Lernanldsse darstellen und die
Zugange und Moglichkeiten des Lernens auch soziale Ungleichheiten spiegeln. Lernen findet nicht
nur in Bildungsinstitutionen, sondern auch eingebettet in andere Kontexte wie Arbeit oder Familie
statt. Iterative Bildung konkretisiert Lebenslanges Lernen in der Erwerbstatigkeit, indem sie Lernen
wiederkehrend tiber die gesamte Erwerbsbiografie hinweg konzipiert. Mit dem Lebenslangen Lernen
sind unauflésbare Widerspriiche verbunden: Der Er6ffnung von Gestaltungs- und Entwicklungsmag-
lichkeiten stehen steigender Anpassungsdruck, Individualisierung von Verantwortung und die Ver-
stetigung sozialer Ungleichheit gegeniiber. Final pladiert die Autorin fiir eine wissenschaftlich diffe-
renzierte Auseinandersetzung mit dem vielschichtigen Phanomen des Lebenslangen Lernens. (Red.)



Zugange zum Lebenslangen Lernen

Ambivalenzen einer gesellschaftlichen Leitidee

Katrin Kraus

Trotz der Allgegenwart des Lebenslangen Lernens ist das Verhaltnis der

Erziehungswissenschaft zum Lebenslangen Lernen eher ambivalent. Dies

ist nicht zuletzt darauf zurlickzufiihren, dass diese ,,Leitidee“ - die ab

den 1970er Jahren im Zuge gesellschaftlicher und 6konomischer Trans-

formationen auch in der Erziehungswissenschaft, insbesondere der

Erwachsenenbildung, aufgegriffen wurde - in sehr unterschiedlicher Art

und Weise ,,gelesen” werden kann. Diese verschiedenen Lesarten sollen

im folgenden Beitrag dargelegt und miteinander in Beziehung gesetzt

werden, um die Ambivalenzen besser zu verstehen, die die erziehungs-

wissenschaftliche Beschaftigung mit dem Lebenslangen Lernen begleiten.

Lesart 1: Lebenslanges Lernen
im Kontext der Transformation der
Industriegesellschaft

Die Institutionalisierung des Lernens in der
Industriegesellschaft

Mit der Etablierung der Industriegesellschaften setzte
sichin Europaim 18. und 19. Jahrhundert auch die Ins-
titution Schule durch, mit derinnerhalb des jeweiligen
nationalstaatlichen Rahmens sowohl eine Institutiona-
lisierung von Lernen fiir die breite Bevélkerung als auch
eine hohe Standardisierung von Unterrichtsprozessen
einhergingen: Raumlich fand das Lernen fortan fiir alle
als ,schulpflichtig” bestimmten Gruppen der Bevolke-
rungin eigens daflir vorgesehenen Schulzimmern statt,
zeitlich nach Stundenplan im Takt eines Schultags und
inhaltlich folgte es gesetzlich geregelten Lehrplanen.

Das Lernen wurde damit, ahnlich der Erwerbsarbeitin
der Industriegesellschaft (siehe Deutschmann 1985),

Uber eine raumliche Konzentration und eine verbind-
liche zeitliche Strukturierung organisiert. Damit ver-
bunden waren eine Fokussierung der Vorstellung von
Lernen auf das institutionalisierte Lernen und eine
Konzentration auf Kindheit und Jugend als Zeiten,
die im institutionalisierten Lebenslauf (siehe Kohli
2007) als Lernzeiten definiert und mit Schulpflicht,
Kinderarbeitsverbot und Jugendschutzgesetzen
abgesichert wurden - was sowohl Ausdruck von
gesellschaftlichen Disziplinierungs- als auch Demo-
kratisierungsanspriichen war.

Thematisierung des Lernens im Kontext der
Transformation der Industriegesellschaft

Mit dem Einsetzen der Transformation der Industrie-
gesellschaften ab der zweiten Halfte des 20. Jahrhun-
derts begann sich diese Vorstellung zu wandeln. Im
Zuge der zunehmenden gesellschaftlichen Individu-
alisierung und 6konomischen Flexibilisierung fand
der Bildungsbereich Weiterbildung eine grolRere




bildungspolitische Beachtung, fiir Deutschland sei hier
auf den ,Strukturplan fiir das Bildungswesen“ (siehe
Deutscher Bildungsrat 1970), fiir die Schweiz auf die
Entwicklung des Berufshildungsgesetzes (siehe Jorns
2025) und fiir Osterreich auf das ,Arbeitsmarktforde-
rungsgesetz“ aus dem Jahr 1968 (vgl. Gruber/Lenz
2023, S. 30) verwiesen.

Die Weiterbildung wurde durch diese bildungspoliti-
schen Entwicklungen zwar weniger stark institutio-
nalisiert als die Schule, konnte sich aber zusehends
als gesellschaftliche Normvorstellung durchsetzen
und wurde damit zu einer im Lebenslauf vorgese-
henen und allgemein erwarteten Form des Lernens
im Erwachsenenalter. An vorherige Traditionen der
Volks- und Erwachsenenbildung ankniipfend, verste-
tigte sich damit in der Weiterbildung das Paradigma
von Vermittlung und Aneignung: Der Fokus dieser
Thematisierung des Lernens lag lUiberwiegend auf
institutionalisierten Vermittlungszusammenhangen,
die auf die Aneignung durch Erwachsene ausgerichtet
sind (siehe Kade 1993) und spezifische Prinzipien einer
adaquaten Gestaltung von padagogischen Settings fiir
das Lernen Erwachsener betonen (siehe Tietgens 1979
u. 1992). Fiir deren Ermoglichung sorgten einerseits
die Bildungsanbieter mit ihren Kurs- und Programm-
ausschreibungen, andererseits entsprechende ge-
setzliche Regelungen zur (Teil-)Finanzierung von
Weiterbildungsmaflinahmen im Erwachsenenalter
oder zur Bildungsfreistellung (siehe u.a. Gruber/Lenz
2023). In diesem Prozess positionierte sich die Weiter-
bildung als Bildungsbereich institutionell zwischen
einer ,mittleren Systematisierung® (siehe Faulstich
et al. 1991) und ,Marktformigkeit*.

Die ,riskanten Freiheiten* des
Lebenslangen Lernens

Die Diskussion um Lebenslanges Lernen kam mit fort-
schreitender Transformation der Industriegesellschaft
am Ubergang vom 20. zum 21. Jahrhundert auf. Sie kann
als Phanomen dieses gesellschaftlichen Transformati-
onsprozesses verstanden werden (siehe Kraus 2001).
Das Lernen Erwachsener ist damit eingebunden in de-
ren ,riskante Freiheiten“ (siehe Beck/Beck-Gernsheim
1994): Individualisierung bringt durch die Reduktion
institutioneller Zwange und standardisierter Erwar-
tungen mehr Entscheidungs- und Gestaltungsmaéglich-
keiten fiir die einzelnen Personen - auch in Bezug auf
die eigene Bildungsbiografie. Zugleich entpuppt sich

diese Freiheit als Entscheidungszwang und als Zwang
zur Ubernahme der damit einhergehenden Verant-
wortung. Diese Ambivalenz der Individualisierung
kennzeichnet auch das Lebenslange Lernen.

Die Ambivalenzen der neuen padagogischen
Ordnung

Lebenslanges Lernen wurde am Ubergang zum 21. Jahr-
hundert zur ,,new educational order* (siehe Field 2000),
die die institutionalisierte padagogische Ordnung
der Industriegesellschaft abloste. Durch die Bedeu-
tungszunahme des Lebenslangen Lernens im Kontext
gesellschaftlicher Transformation werden einerseits
Zugang und Erméglichung von Lebenslangem Lernen
sozial- und bildungspolitisch hoch relevant (siehe
Zeuner/Pabst/Heilmann 2023; Schmidt-Hertha/
Hillmert/Haberzeth 2020), andererseits gewinnt die
kritische Reflexion der darin liegenden Zumutungen fiir
das Subjekt an Bedeutung (siehe Holzer 2025; Nicoll/
Edwards 2000). Letzteres beinhaltet auch kritische
Kontextanalysen, wie zum Beispiel die Untersuchung
der Verschiebung von Lifelong Education zu Lifelong
Learning (siehe Tuijnman/Bostrom 2002) in der bil-
dungspolitischen Diskussion oder die Untersuchung
der Verengung der Bedeutung des Lebenslangen
Lernens auf den Erwerb von ,skills“ als arbeitsmarkt-
relevante Inhalte in der Bildungspolitik (siehe Milana
etal. 2025).

Lesart 2: Lebenslanges Lernen als
Erweiterung der Thematisierung
von Lernen

Erweiterter Blick auf das Lernen

Mit dem (internationalen) bildungspolitischen Dis-
kurs um das Lebenslange Lernen veranderte sich der
zuvor stark durch Schule und Unterricht konzentrierte
Blick auf das Lernen (siehe Nolda 2015). Verstarkt ab
den 1960er und 1970er Jahren wurde es umfassen-
der verstanden, im Sinne von lebenslang, d.h. als
ein Lernen Uber die verschiedenen Lebensalter und
-phasen hinweg, und im Sinne von lebensweit, d.h. als
ein Lernen in allen Bereichen des Lebens und nicht
nur innerhalb von Bildungsinstitutionen. Diese Aus-
weitung steht einerseits im Zusammenhang mit der
Intensivierung des Governanceanspruchs inter- und
supranationaler Akteur*innen in der Bildungspolitik
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und war andererseits auch der globalen Perspektive
wichtiger Akteur*innen im bildungspolitischen Dis-
kurs geschuldet, die beispielsweise von Seiten der
UNESCO explizit auch Lander einschloss, die nicht
Uber ausgebaute Bildungssysteme verfiigten (siehe
Kraus 2001).

Ausdehnung des Lernens

Mit der Erweiterung des Blicks auf das Lernen auf alle
Lebensalter und -phasen wurde explizit das Lernen
im Erwachsenenalter adressiert. Damit vollzog sich
eine Aufwertung der Erwachsenenbildung (siehe
Kraus 2001), die aber gleichzeitig eine Auflésung der
Spezifitat der Bildung Erwachsener im allgemeinen
Phdnomen des Lebenslangen Lernens befiirchten lie
(siehe Rubenson/Elfert 2015). Fiir das Lernen aulRer-
halb padagogischer Institutionen, d.h. fiir in vielfaltige
Alltagszusammenhdnge eingebundene Lernprozesse,
wurde in diesem Zusammenhang die Bezeichnung
sinformelles Lernen“ gepragt. Es findet seitdem sowohl
bildungspolitisch als auch wissenschaftlich starker
Beachtung.

Damit vollzog sich auch eine ,inhaltliche Ausdehnung
des Lernens® (vgl. Hof 2022, S. 89), die sich in einer
zunehmenden Pluralitdt von Wissensinhalten und
-formen sowie in einer Wendung von Wissen zu Kom-
petenzen zeigte. Es kam also in dieser Zeit zu einer
zeitlichen, rdaumlichen und inhaltlichen Ausdehnung
der Thematisierung von Lernen. Diese Vielfalt wurde
wiederum als ,,System des Lebenslangen Lernens”
(siehe Nittel/Schiitz/Tippelt 2014) zusammenhangend
zu erfassen versucht, um sie auch fiir professionelles
padagogisches Handeln zuganglich zu machen.

Lebenslanges Lernen zwischen Freiheit
und Zwang

Auch in dieser zeitlichen, raumlichen und inhaltlichen
Ausdehnung der Thematisierung von Lernen liegt eine
Ambivalenz. Pointiert zusammengefasst: Hat sie einer-
seits das Potenzial, die ,Freiheit zur Selbstbildung* (vgl.
Kade 2023, S. 288) und eine Emanzipation des Lernens
vom Lehren voranzutreiben, stellt sie andererseits die
Verlangerung einer mit Erziehungsanspriichen und
Lernanforderungen verbundenen Adressierung (siehe
Nohl 2025; Dinkelaker 2021) im Lebenslauf respektive
eine ,Kolonialisierung der Lebenswelt“ mit Lernauffor-
derungen (siehe GeiBler 2003) dar.

Lesart 3: Lebenslanges Lernen als
politisches Programm

Politische Akteur*innen des Lebenslangen
Lernens

Als politisches Programm ist das Lebenslange Lernen
eng mit den internationalen bildungspolitischen Ak-
teur*innen verbunden, die sich ab den 1960er Jah-
ren im Angesicht der ,Bildungskatastrophe® (siehe
Coombs 1968) auf Alternativen zur bisherigen Bil-
dungspolitik des Ausbaus von Schul- und Hochschul-
systemen verlegten. Dabei erwies sich das Lebenslange
Lernen als bildungspolitische Programmatik offen fiir
unterschiedliche politische Zielsetzungen. Denn die
Programmatik des Lebenslangen Lernens bezieht sich
im Kern auf die Unabgeschlossenheit des Lernens im
Lebenslauf und verknipft dabei verschiedene Ele-
mente padagogischer Programme lose miteinander,
was sich gut mit verschiedenen politischen Ausrich-
tungen vertragt (siehe Kraus 2001). So stellt sowohl
fiir die UNESCO als auch fiir die OECD das Lebenslange
Lernen ein zentrales Element ihrer bildungspolitischen
Agenden dar (siehe Elfert/Ydesen 2023) und verbindet
sich jeweils mit den entsprechenden Organisationszie-
len, so unterschiedlich diese auch sein mogen (siehe
Kraus 2001).

Bei der Europdischen Union verfolgt die Politik des Le-
benslangen Lernens ausgehend vom WeilRbuch Lehren
und Lernen (1995) und dem Ziel der Lissabon-Strategie
von 2000, die EU zur weltweit wettbewerbsfahigsten
Wirtschaft zu machen, eine doppelte Ausrichtung.
Einerseits ist die Europaische Politik des Lebenslangen
Lernens auf die 6konomische Wettbewerbsfahigkeit
ausgerichtet, andererseits steht sie im Kontext der
Bildungspolitik einer supranationalen Organisation,
die die Kompetenzen im Bildungsbereich weiterhin
weitgehend bei den nationalstaatlich verfassten Mit-
gliedslandern belassen hat und somitin diesem Politik-
bereich auf andere politische Strategien ausweichen
musste. Dazu gehort - wie bei anderen internationalen
Organisationen - ein breites Repertoire an Methoden
des ,soft law“, d.h. der Umsetzung politischer Ziele
ohne Weisungsbefugnis und mit eingeschrankten
Sanktionsmoglichkeiten, wie zum Beispiel einem auf
Kennzahlen basierenden internationalen Vergleich
oder einer Uberwdlbung staatlicher Bildungspolitik
etwa im Bereich des informellen Lernens als Teil des
Lebenslangen Lernens (siehe Kraus 2002).
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Lebenslanges Lernen als ,travelling idea“

Bildungspolitisch kann das Lebenslange Lernen dabei
als eine der global reisenden ,travelling ideas® ange-
sehen werden, die sich auf verschiedenen politischen
Ebenen und in unterschiedlichen nationalen Kontexten
der Bildungspolitik zeigen (siehe Zapp 2022). Ein Trei-
ber der Mobilitat dieser Idee iiber Ebenen und Kontexte
hinweg sind die internationalen Akteur*innen mitihren
Agenden, deren Zielrichtung eine Umsetzung ihrer
Politik des Lebenslangen Lernens auf der nationalstaat-
lichen Ebenein den verschiedenen Landern respektive
Uber die verschiedenen Lander hinweg ist. Neben den
genannten Akteur*innen (UNESCO, OECD, EU) spielen
dabei auch entwicklungspolitische Akteur*innen wie
die Weltbank eine wichtige Rolle, die im Unterschied
zu den anderen Akteur*innen eine Umsetzung ihrer
politischen Vorgaben wesentlich direkter mit der Ver-
gabe finanzieller Mittel koppeln konnen (siehe Elfert/
Ydesen 2023).

Der andere Treiber der Verbreitung des Lebenslangen
Lernens und des Transfers auf die nationalstaatliche
Ebene geht von den Nationalstaaten selbst aus. Denn
Transfer ist grundsétzlich als zweiseitiger Prozess zu
verstehen, der sowohl von der gebenden Seite als auch
von der nehmenden Seite aktiv gestaltet wird. In diesem
Ubergabe-Ubernahme-Komplex wird denn auch der
Gegenstand selbst verdndert und an den empfangenden
Kontext angepasst (siehe Kraus 2008; Steiner-Khamsi/
Waldow 2012; Ozga/Jones 2006). Die nationale Re-
zeption erfolgt dabei wesentlich nach MaRRgabe der
Uibernehmenden Seite, so ist etwa in Deutschland die
bildungspolitische Programmatik des Lebenslangen
Lernens in der ersten Hochphase des internationalen
Diskurses in den 1970er Jahren kaum rezipiert worden,
was sich dann aber in der zweiten Phase aufgrund einer
veranderten Situation in der deutschen Gesellschaft in
den 1990er Jahren geandert hat (siehe Kraus 2001).

Insgesamt zeigt sich das Bild einer weitgehenden Aus-
richtung nationaler Bildungspolitiken am Lebenslangen
Lernen, was nicht nurin den entsprechenden Diskursen,
sondern auch auf der Ebene der institutionellen Ge-
staltung erkennbar wird. Dies verdeutlicht etwa Scott
McLean in seiner globalen Untersuchung zur Verande-
rung der Bildungsbeteiligung im Zeitraum von 1950 bis
2020 (siehe McLean 2022). Er flihrt die Durchsetzung
des Lebenslangen Lernens in den nationalstaatlichen
Bildungspolitiken in den unterschiedlichsten Landern

auf ein Zusammenspiel verschiedener konvergenter
Entwicklungen zuriick. Dazu zahlt er unter anderem
den weltweiten Ausbau von Schulsystemen, eine gene-
rell héhere Bildungsbeteiligung von Madchen und die
Ausbreitung einer kapitalistischen Produktionsweise.

Lebenslanges Lernen zwischen Bildungs-
expansion und 6konomischem Imperativ

Auch die dritte Lesart des Lebenslangen Lernens als
politisches Programm ist mit Ambivalenzen verbunden:
Einerseits zeigt sich darin das Bild einer Bildungsexpan-
sion und damit einer demokratischen Erweiterung des
Zugangs zu Bildung und Lernen (siehe McLean 2022).
Auf der anderen Seite setzt sich damit eine von inter-
nationalen Akteur*innen gepragte Politik in globalem
Mafstab durch und verbindet dabei das Lernen eng mit
wirtschaftlichen Erfordernissen (siehe Jarvis 2002), wie
sie sich auch im ,neuen Geist des Kapitalismus“ (siehe
Boltanski/Chiapello 2005) zeigen.

Lesart 4: Lebenslanges Lernen als Set
sozialer Praktiken

Padagogische Praktiken des
Lebenslangen Lernens

Mit der zunehmenden Thematisierung des informellen
Lernens als einem in diverse Alltagsprozesse eingela-
gerten Lernen wurde auch wissenschaftlich eine neue
Perspektive notwendig, um das Lernen als Phdnomen
in seiner Entgrenztheit und damit einhergehenden
Pluralitdt wieder fassen zu kénnen. Ein Zugang zu dieser
Vielfaltist, das Lebenslange Lernen als Set sozialer Prak-
tiken zu verstehen.

Dieses Verstandnis geht mit einer generellen Hinwen-
dung erziehungswissenschaftlicher Theorie und Empi-
rie zu ,pddagogischen Praktiken“ einher (siehe Budde/
Eckermann 2021). Padagogische Praktiken verbinden
konzeptionell das individuelle Handeln mit libergrei-
fenden gesellschaftlichen Wissensordnungen. Da-
hinter steht ein Verstandnis von sozialen Praktiken als
,organized bundels of human activities“ (Schatzki 2002,
S. 59). Dementsprechend verbinden pddagogische
Praktiken individuelles Handeln in padagogischen
Situationen mit ibergreifenden Wissensordnungen
des Padagogischen, die in gesellschaftlichen Kontexten
verankert sind. Sie kdnnen daher auch als ,Praxis

22



pddagogischer Ordnungsbildung“ (Budde/Eckermann
2021, S. 12) verstanden werden.

Diese Wissensordnungen des Padagogischen leiten das
individuelle Handeln an und werden zugleich im Han-
deln (re-)produziert. Praktiken im Zusammenspiel von
menschlichen und nicht-menschlichen Akteur*innen
werden beobachtbar. Der darin liegende Verweiszusam-
menhang einzelner Handlungsschritte zu einem ,,nexus
of doings and sayings*“ (Schatzki 1996, S. 89) entsteht
durchihre Verbindung zu gesellschaftlich (oder gemein-
schaftlich) geteilten Wissensordnungen und Bedeu-
tungshorizonten. Dies driickt sich in der sogenannten
steleoaffektiven Struktur“ von Praktiken (siehe Schatzki
1996 u. 2002) aus, die einem bestimmten Zweck folgen,
eine affektive Bindung der Handelnden an diesen Zweck
zum Ausdruck bringen und damit Sinnzusammenhange
stiften, was auch fiir padagogische Praktiken gilt.

Lebenslanges Lernen als Set padagogischer
Praktiken

Im Sinne seines umfassenden Anspruchs kann das Le-
benslange Lernen dabei nicht als eine Praktik gefasst
werden, sondern ist vielmehr als Verbindung verschiede-
ner padagogischer Praktiken im Sinne des Lebenslangen
Lernens zu verstehen.

Zu diesen Praktiken gehoren unter anderem das Zeigen
(siehe Berdelmann/Fuhr 2020), Lernen (siehe Dinkelaker
2018), Unterrichten (siehe Breidenstein 2021), Validieren
(siehe Kraus 2023), Beraten (siehe Schiersmann 2021),
Uben (siehe Briimmer/Alkemeyer 2021) oder Organisie-
ren (siehe Feld/Seitter 2017). Uber diese und weitere
padagogische Praktiken wird Lebenslanges Lernen
liber die gesamte Lebenszeit und die verschiedenen
Lebensbereiche hinweg in Verbindung individueller
Aktivitaten und gesellschaftlicher Ordnung des Pada-
gogischen realisiert. Uberginge im Lebenslauf spielen
dabei als Lernanlasse eine besondere Rolle (siehe Hof/
Bernhard 2022; Hof 2013), denn die Initiierung, Bewal-
tigung und Gestaltung von Ubergingen istin der Regel
mit Lernen verbunden und |0st Lernprozesse respektive
Bildungsbeteiligung aus. Die Moglichkeit zum Lebens-
langen Lernen - im Sinne eines individuellen Vermogens
und einer strukturellen Gelegenheit - wird somit zu
einer Ressource in der Bewaltigung von Ubergéngen im
Lebenslauf, deren Haufigkeit und Bedeutung im Kontext
der Transformation der Industriegesellschaft deutlich
gestiegen ist (siehe Akkermans et al. 2024).

Lernen im Verbund mit anderen Tatigkeiten

Neben den padagogischen Praktiken konnen auch Lern-
prozesse rekonstruktiv sichtbar gemacht werden, die
in anderen Tatigkeiten eingelagert sind, insbesondere
in der Arbeitstatigkeit. Hier zeigen vor allem Untersu-
chungen zum Workplace Learning, wie eng das Arbei-
ten mit Lernen - und umgekehrt das Lernen mit dem
Arbeiten - verbunden ist, und dass Lernen in diesem
Zusammenhang gerade nicht auf eine Teilnahme an in-
stitutionalisierten Settings begrenzt werden kann (siehe
Bernhard et al. 2026; Malloch et al. 2022). Aber auch in
anderen Lebensbereichen werden Praktiken des Lernens
rekonstruiert, so etwa im politischen Engagement (siehe
Ollis 2021; Costa/Wittmann 2021; Hofmann 2018) oderim
familidren Umfeld (siehe Thalhammer 2021).

Gemeinsam ist dem Lernen in diesen verschiedenen Le-
bensbereichen, dass es nicht im Zentrum der Aktivitat
oder der Handlungsintention steht, aber untrennbar
mit der jeweiligen Aktivitat verbundenist und sich aus
dieser ergibt. Im Ausiiben einer anderen Tatigkeit, wie
dem Arbeiten, sind Lernprozesse eingelagert, die sich
insbesondere auf Aspekte des inkorporierten Wissens
und Koénnens beziehen (siehe Hermkes/Neuweg/
Bonowski 2020).

Lebenslanges Lernen als iterativer
Bildungsprozess

Im Kontext von Erwerbstatigkeit und -biografie lassen
sich fortlaufende Lernprozesse als iterative Bildung
verstehen (siehe Kraus 2017 u. 2026). Diesem Konzept
zufolge zeichnen sich erwerbsbezogene Bildungspro-
zesse in ihrem erwerbsbiografischen Zusammenhang
durch verschiedene Iterationen aus: Erstens durch eine
zeitliche Iteration, d.h., Kompetenzen fiir die jewei-
lige Tatigkeit werden wahrend der gesamten Dauer
der Erwerbsbiografie hindurch aufgebaut. In diesem
Prozess erganzen und wiederholen sich implizites,
experimentelles, reflexives und explizites Lernen, die
sich sowohl in Bezug auf den Grad ihrer Verbindung
mit dem Arbeitsprozess als auch hinsichtlich der je-
weiligen Inhalte und Ergebnisse unterscheiden lassen
(siehe Kraus 2026).

Zweitens zeichnet sich Lernen im Kontext einer Er-
werbstatigkeit durch eine raumliche Iteration aus,
denn fiir die verschiedenen Formen des Lernens sind
jeweils unterschiedliche Orte pradestiniert. Deshalb
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sind sowohl eine Anerkennung und Gestaltung des
Arbeitsplatzes als Lernort wie auch eine regelmaRige
Moglichkeit zur Teilnahme an Weiterbildung in pada-
gogisch gestalteten Settings wesentlich fiir eine Er-
moglichung iterativer Bildungsprozesse im Kontext
von Erwerbstatigkeit (siehe ebd.). Die dritte Iteration,
die inhaltliche Iteration, beschreibt, dass sich die
erwerbsbezogenen Lernprozesse durch eine inhalt-
liche Verkettung der verschiedenen Lernereignisse im
zeitlichen Verlauf und iiber die verschiedenen raum-
lichen Kontexte hinweg auszeichnen. In diesem Prozess
kann bereits Gelerntes erweitert oder konnen friihere
Interessen wieder aufgenommen oder neue Themen
erschlossen werden (siehe Kraus 2025).

Uber diese drei Iterationen wird erwerbsbezogene Bil-
dung liber die gesamte Dauer der Erwerbsbiografie in
unterschiedlichen Kontexten prozessiert und lasst sich
als serieller Gesamtzusammenhang rekonstruieren.

Lebenslanges Lernen zwischen Maglichkeits-
raumen und Ungleichheiten

Auch wenn das Lebenslange Lernen als Set sozialer
Praktiken verstanden wird, ist es keineswegs ein ,,Selbst-
laufer”. Es gibt Momente des ,Feststeckens® (siehe
Field/Lynch 2015) - wenn dem Lernen in der aktuellen
Lebenssituation keine Kraft zugesprochen wird, an einer
schwierigen Lebenssituation etwas zu verandern, oder
wenn es keinen Zugang zu Lern- und Bildungsmoglich-
keiten gibt (siehe Kalenda/Vaculikova/Koc¢varova 2022).

Wird Lebenslanges Lernen als ein Set an padagogischen
und sozialen Praktiken gefasst, die wiederum als
kleinste Einheiten des Sozialen gelten (siehe Reckwitz
2003), zeigt sich darin nicht nur eine wechselseitige
(Re-)Produktion von individuellen Handlungen und
gesellschaftlichen Ordnungen. Solche Praktiken sind
auch ein Spiegel sozialer Ungleichheitsstrukturen,
denn der Zugang zum Lernen in padagogischen Set-
tings und dariiber hinaus in vielfaltigen Erwerbs- und
Alltagsaktivitaten ist sozial ungleich verteilt und tber
das Ausiliben dieser Praktiken werden soziale Ungleich-
heitsstrukturen im Sinne ungleicher Voraussetzungen
und eines ,,doing difference“ ebenfalls (re-)produziert.

Daraus ergibt sich nicht nur die Moglichkeit, soziale
und padagogische Praktiken des Lebenslangen Ler-
nensinihren Moglichkeitsraumen und Bedingungen zu
rekonstruieren, sondern auch die Notwendigkeit einer
Schaffung von Gelegenheitsstrukturen durch Lernmog-
lichkeiten in Lebensbereichen wie dem Arbeitsplatz
(siehe Fuller/Unwin 2003; Billett 2004) oder in Form
von Angeboten der Weiterbildung (siehe Boeren 2017)
sowie in einem umfassenden Sinne: der Ermdglichung
von Lernen in einer biografischen Perspektive.

Fazit - Lesarten des Lebenslangen
Lernens

In den vorhergehenden Abschnitten wurden vier ver-
schiedene und nicht unbedingt widerspruchsfreie
Lesarten des Lebenslangen Lernens dargestellt, die
jeweils selbst wiederum von Ambivalenzen, also von
Mehrdeutigkeiten und widerstreitenden Wertorientie-
rungen, gepragt sind. Der Gegenstand des Lebenslangen
Lernens ist damit fern von Eindeutigkeiten, was eine
wissenschaftliche Beschaftigung damit erschwert, aber
gleichzeitig auch umso dringlicher macht. Dabei lauft
eine Beschaftigung mit dem Lebenslangen Lernen stets
Gefahr, die mit diesem Phianomen verbundene Viel-
deutigkeit zu unterlaufen und den damit verbundenen
Ambivalenzen zu wenig Rechnung zu tragen.

Ziel des vorliegenden Beitrags ist es daher, mit der Her-
ausarbeitung des Lebenslangen Lernens als Phanomen
im Kontext der Transformation der Industriegesellschaft,
als Erweiterung der Thematisierung von Lernen, als
bildungspolitisches Programm und als Set sozialer Prak-
tiken eine Hintergrundfolie zu entwerfen, in der sich eine
Beschaftigung mit dem Lebenslangen Lernen verorten
lasst. Damit kann einerseits eine Fokussierung auf die
Bearbeitung bestimmter Aspekte und Zugange im The-
menfeld des Lebenslangen Lernens erfolgen, ohne dabei
andererseits die Vieldeutigkeit des Phanomens sowie
seine Ambivalenzen und Widerspriiche zwischen den
verschiedenen Lesarten und innerhalb der jeweiligen
Lesart aus dem Blick zu verlieren. Dies ohne Anspruch
auf Vollstandigkeit und als offener Prozess einer Weiter-
entwicklung der Lesarten des Lebenslangen Lernens.
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Access to Lifelong Learning

Ambivalence surrounding a guiding principle of society

Abstract

Lifelong learning has established itself as a guiding principle of society, yet the academic relationship to it
remains ambivalent. In her article, Katrin Kraus explores the background of this inconsistent relationship,
which is also inherent to lifelong learning itself. She analyses the ambivalence associated with lifelong
learning in the context of societal changes. The author illuminates how international organisations
(e.g., the EU or UNESCO) shape educational programmes and emphasizes their conflicting interests
between democratic development and economic exploitation. Yet lifelong learning also emerges from
theinterplay of different educational and social practices throughout all phases of life; transitions in one’s
life course in particular represent central opportunities for learning, and access to and opportunities
for learning also reflect social inequalities. Learning doesn’t take place just in educational institutions;
it is also embedded in other contexts such as the workplace or family life. Iterative education puts
lifelong learning in gainful employment in concrete terms by conceiving learning as a process that recurs
throughout an individual’s entire professional biography. Unresolvable contradictions are associated
with lifelong learning: The opening up of opportunities to shape and develop lifelong learning stands in
opposition to a growing pressure to conform, an individualisation of responsibility and the perpetuation
of social inequality. Finally, the author argues for an academically nuanced examination of the complex
phenomenon of lifelong learning. (Ed.)
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Abstract

Dieser Beitrag theoretisiert die Erwachsenenbildung als zentrales Segment eines ,,padagogisch orga-
nisierten Systems des lebenslangen Lernens®. In Abgrenzung zu rein systemtheoretischen Ansatzen
nach Luhmann basiert dieser Entwurf auf der Habermas’schen Handlungstheorie und Durkheims
Konzept der Arbeitsteilung. Die Autoren distanzieren sich von rein bildungspolitischen Sichtweisen
und definieren stattdessen ein Handlungssystem, das auf der engen Verbindung zwischen formalen
Lernprozessen und dem individuellen Lebenslauf basiert. Das System werde durch das Zusammen-
spiel von Bildungsorganisationen, professionell Lehrenden und den Lernenden selbst konstituiert.
Ein entscheidender Paradigmenwechsel markiert laut Nittel und Tippelt der Ubergang vom Modus
der rein lebensvorbereitenden Erziehung hin zur kontinuierlichen ,biografischen Begleitung®. Die
Erwachsenenbildung nimmt hierbei eine Pionierrolle ein, da sie die umfangreichste Phase der
Humanontogenese - vom jungen Erwachsenenalter bis zur Hochaltrigkeit - padagogisch flankiert.
Die Autoren diskutieren die Erwachsenenbildung als Blaupause, um den Bauplan des padagogischen
Systems insgesamt abzubilden. Trotz einer oft geringeren &ffentlichen Anerkennung im Vergleich zu
Schulen oder Universitaten wird die Schliisselrolle der Erwachsenenbildung fiir die soziale Teilhabe
und die berufliche Flexibilitat betont. (Red.)



Der menschliche Lebenslauf als
Referenz der Weiterbildung

Signatur des padagogischen Systems des

lebenslangen Lernens

Dieter Nittel und Rudolf Tippelt

In mehrfacher Hinsicht ist und bleibt die Erwachsenenbildung eine

Pionierin auf dem Weg zu einem am Lebenslauf orientierten padagogisch

organisierten System des lebenslangen Lernens.

Ausgangspunkt und
Herangehensweise

Statt den Systemansatz von Niklas Luhmann (2002) zu
bemiihen oder auf bildungspolitische Annahmen tiber
»das“ Bildungssystem zurlickzugreifen, lassen wir uns
in diesem Beitrag von einem anderen grundlegenden
Konzept leiten, namlich vom padagogisch organisier-
ten System des lebenslangen Lernens. ,Unter dem
pddagogisch organisierten System des lebenslangen
Lernens - so kénnte eine erste Arbeitsdefinition lau-
ten - verstehen wir die Einheit jener Erziehungs- und
Bildungsorganisationen, die fiir das formale und non-
formale Lernen in einer Gesellschaft zustédndig sind,
sowie die Summe all jener Praktiker*innen, aus der
die soziale Welt der pddagogisch Tdtigen zusammen-
gesetzt ist (Nittel 2011). Komplettiert wird das System
durch ein drittes Element, ndmlich das Kollektivsubjekt
des pddagogisch Anderen als Totalitét aller Ziel- und
Adressat*innengruppen, denen pddagogisch inten-
dierte Dienstleistungen zu Teil werden“ (Nittel 2021,
S.2).

Leitend sind dabei das dosiert ontologische Verstand-
nis eines Handlungssystems im Spatwerk von Jurgen

Habermas (siehe Habermas 2019a u. 2019b; siehe dazu
ausfiihrlich Nittel 2021) und die arbeitsteilige Struktur
der Beschéftigung und des Lernens in der Moderne bei
Emile Durkheim (siehe Durkheim 1977; Tippelt/Nittel
2013). Das hilft uns, die Physiognomie des Systems
lebenslangen Lernens zu umreiRen, den Systemkern
und zugleich die Umwelt zu bestimmen.

Das System des lebenslangen Lernens besteht im
Wesentlichen aus dem Geflige des formalen und
non-formalen Lernens und ist idealtypisch um den
Lebenslauf der Mitglieder moderner Gesellschaften
herum gruppiert.

Ganz grundsatzlich gehen wir in unserem Verstandnis
des Curriculum Vitae vom gegenseitigen Verweischa-
rakter der Institution Lebenslauf und der erfahrungs-
gesattigten biographischen Selbstbeschreibung aus,
sodass uns die bislang vorherrschende Subjekt-Objekt-
Gegenanordnung hinfallig erscheint. Die Umwelt des
Systems lebenslangen Lernens ist unsere kommunika-
tive Alltagswelt, die unseren personlichen, familidren
Nahbereich einschlief3t und zugleich von gesellschaft-
lichen Funktionssystemen tberformt wird (vgl. Nittel
2021, S.14).
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Von der Vorbereitung zur biographischen
Begleitung

Langst also hat das System des lebenslangen Lernens
denfriihereinmalvorherrschenden Operationsmodus
der Vorbereitung auf einen mehr oder weniger erwart-
baren Lebensverlauf iiberwunden.

Der erste Impuls, Bildung und Erziehunginsgesamt und

die Weiterbildungim konkreten Fall als System zu begrei-
fen, geht auf einschlédgige Zeitdiagnosen zuriick (siehe

Kade 1989; Kade/Seitter 2007; Tenorth 2020).

»Zu keinem Zeitpunkt|[...] [in der Menschheitsgeschichte]
kann mit Blick auf Erziehung und Bildung eine so enge
Wechselbeziehung zwischen Ontogenese und Phyloge-
nese' festgestellt werden wie heute“ (Nittel 2021, S. 12)
im ersten Viertel der 2000er Jahre. Das bedeutet kon-
kret: ,Im gleichen Mal3e, wie wir gattungsgeschichtlich
noch niemals zuvor ein solch dicht gestaffeltes institu-
tionelles Gefiige an kommunal, regional, national und
international [...] [tétigen] Erziehungs- und Bildungs-
einrichtungen registrieren konnten, zeichnet sich“ (ebd.)
analog auf biographischer Ebene eine extensive und
intensive ,,Pddagogisierung der individuellen Lebens-
fliihrung ab (Kade/Seitter 2007)“ (ebd.). Diese Ent-
wicklung ist statistisch gesehen nicht nur an immer
groReren Beteiligungsquoten an ,,héherer Bildung®
ablesbar (vgl. ebd., S. 12f.). Vielmehr avanciert die Er-

wachsenenbildung zu einem unverzichtbaren Garanten
der gesellschaftlichen Tradierung und Erneuerung.

Viel zu selten fiihren wir uns den Umstand vor Augen,
dass die langste Zeitspanne im menschlichen Lebenslauf,
genauer das friihe, mittlere und spate Erwachsenenalter,
von Institutionen der Erwachsenenbildung adressiert
und bedient wird bzw. werden. Damit geraten samt-
liche organisierte, didaktisch flankierte Bildungs-, Qua-
lifizierungs-, Beratungs- und AufklarungsmafRnahmen
zwischen dem Ende der Jugend/Adoleszenz bis in die
Lebensendphase in den Blick.

In friiheren Zeiten waren die padagogischen Bemu-
hungen bekanntlich auf die Kindheit und die Jugend
zentriert. Hier wurde die ,Kompetenzbatterie“ der

Gesellschaftsmitglieder aufgeladen, die nahezu ein
ganzes Leben lang halten und Energie abgeben musste.
In den ersten 20 bis 25 Lebensjahren fand demnach die
Grundlegung der kognitiven und mentalen Ressourcen
statt, um ein erfolgreiches Berufsleben zu fiihren, Fami-
lien zu griinden, sich als Staatsblirger*in zu engagieren
und in diversen sozialen Welten aktiv zu sein.

Die Sozialisationsbedingungen haben sich in der Spat-
moderne bekanntlich radikal geandert. Mit der Be-
schleunigung des gesellschaftlichen Wandels entstand
die schon von Peter L. Berger und Thomas Luckmann
(1972) diagnostizierte Notwendigkeit, eine zielgerichtete
und organisierte Nachsozialisation im Erwachsenen-
alter zu generieren (siehe Tippelt/Schmidt-Hertha 2020).
Langst also hat das System des lebenslangen Lernens
den friither einmal vorherrschenden Operationsmodus
der Vorbereitung auf einen mehr oder weniger erwart-
baren Lebensverlauf tberwunden, um auf den Modus
der biographischen Begleitung (siehe Nittel/Meyer 2018)
umzuschwenken. Diese kollektivhistorische Transfor-
mation raumt der Erwachsenenbildung unweigerlich
eine Schlisselstellung ein.

Fuhren wir uns die Veranderung moglichst anschaulich
vor Augen: Angebote im Zwischenbereich von Sozial-
padagogik, auBerschulischer Jugendbildung und
Erwachsenenbildung versuchen etwa den heranwach-
senden Gesellschaftsmitgliedern den Ubergang von der
Adoleszenzins junge Erwachsenenalter zu erleichtern.
Als Beispiele kénnen hier u.a. fiir Deutschland die pada-
gogisch flankierten Freiwilligendienste, Angebote der
politischen Bildung, die Gedenkstattenpadagogik und
berufsbiographische Orientierungsveranstaltungen
diesseits und jenseits der Schule genannt werden
(siehe Schroer et al. 2013).

Im spaten Erwachsenenalter und der Phase der Hoch-
altrigkeit findet nochmals eine deutliche Ausdifferen-
zierung der Bildungsprogramme statt: Die Individu-
alisierung des Alterns korrespondiert dann mit der
Vielschichtigkeit und der Heterogenitat der Angebote.
In Verbindung mit den eigenen Altersbildern und den
bildungsbiographischen Erfahrungen zeichnensich u.a.
kulturelle, politische, gesundheitsorientierte, historische
Weiterbildungsinteressen ab (siehe Schmidt-Hertha/
Tippelt 2019; Kade 2009).

1 Ontogenese bedeutet die individuelle Entwicklungsgeschichte eines Lebewesens. Phylogenese bezeichnet die evolutiondre Entwicklung

der Menschheit.
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Der Uberhang an Bildungsangeboten fiir
das mittlere Erwachsenenalter

Es geht um eine reibungslose Verknlpfung biogra-
phischer Entwicklungen mit kollektivhistorischen Ent-
wicklungen.

Nun erstrecken sich die weitaus meisten und ausdiffe-
renziertesten Bildungsangebote auf das mittlere Erwach-
senenalter und somit auf jene Phase, in der wichtige
lebenszyklische Entscheidungen anstehen, sog. fami-
lienbiographische Commitments eingegangen werden
und die Bewahrungim Berufsleben besonders deutlich
erlebt wird (siehe Gruber 2001).

In der beruflichen Weiterbildung finden sich beispiels-
weise (Nach-)Schulungen zu Kl oder zur Work-Life-
Balance (siehe Schiersmann 2007; Petersen 2000),
wohingegen nach Karriereende oder oft schon am
Karrierehohepunkt Menschen ein neues Interesse
an Themen der allgemeinen Bildung zu entwickeln
scheinen, was man an der gehaduften Frequentierung
dieser Teilnehmendengruppe von Veranstaltungen
der kulturellen Bildung zeigen kdnnte (siehe Gieseke
2018). Wiederum andere Veranstaltungen tragen zur
Pravention oder zur akuten Bearbeitung kritischer
Lebensereignisse bei (Erkrankung oder Tod eines*r
Lebenspartner*in, Burnout, Arbeitssucht). Derartige
Bildungsprogramme dienen dazu, allgemein gespro-
chen, Biographizitat (siehe Alheit 2024) zu erzeugen,
also eine moglichst reibungslose Verknilipfung bio-
graphischer Entwicklungen mit kollektivhistorischen
Entwicklungen sicherzustellen und den Gesellschafts-
mitgliedern neue Rdaume der Vergemeinschaftung zu
eroffnen.

Unbedingte Erwahnung verdient die betriebliche Bil-
dung, die - von der Offentlichkeit oft zu wenig beach-
tet - einen der in Deutschland finanziell potentesten
Bereiche im Bildungswesen tiberhaupt darstellt und
groRBe Beteiligungszahlen vorweisen kann (siehe
Allespach/Kapplinger/Wienberg 2024). Die neben der
beruflichen Bildung platzierte betriebliche Weiter-
bildung weist in Deutschland institutionell eine beson-
dere Nahe zur Personalentwicklung auf und bemiiht
sich um einen Kompromiss zwischen Kompetenz- und
Qualifizierungsinteressen des Subjekts und denen
des Unternehmens (siehe Harteis/Heid 2018). Neben

dem Auffrischen beruflich verwertbarer Kompetenzen
und der Aneignung von neuem Wissen dienen die
einschlagigen Angebote u.a. auch extrafunktionalen
Zwecken, wie etwa der Gewinnung von Informationen,
um Aufstiegs- oder Abstiegsentscheidungen durch das
Unternehmen zu legitimieren (siehe Harney 1998).

Die Suche nach einem Bauplan des
padagogischen Systems

Die Erwachsenenbildung als mogliche
Blaupause

Seit geraumer Zeit gibt es Bemiihungen, ein theoretisch
belastbares und theoretisch ambitioniertes Ordnungs-
modell zu erstellen, um die Bildung und das Lernen
von Erwachsenen in seiner ganzen Breite und Wirk-
machtigkeit, also als Relation formaler, non-formaler
und informeller Praktiken zu erfassen. So kann man
beispielsweise die gesellschaftlichen Funktionssys-
teme einzeln durchgehen und iiberall sto3t der*die
Beobachter*in auf GroRformen des Lernens, die sich
entweder eher den Imperativen der non-formalen/
formalen Erwachsenenbildung oder mehr jenen der in-
formellen Bildung des*r Erwachsenen (siehe Kade 1989)
jenseits didaktischer Arrangements annahern. Wenn
wir auf das Funktionssystem der Wirtschaft blicken, so
begegnet uns hier nicht nur die eben erwahnte formali-
sierte betriebliche Weiterbildung; vielmehr gilt es, das
Unternehmen auch als einen informellen Lernort mit
seiner Sozialisationsfunktion ernstzunehmen (siehe
Dehnbostel 2019).

Eher selten nimmt die Weiterbildungsforschung das
militérische Sicherungssystem in den Blick. Dieses ist
hochgradig ,durch-padagogisiert”, da nahezu jede
Stufe im Karrieremuster eines*r Soldat*in und erst recht
eines*r Offizier*in mit dem obligatorischen Besuch eines
Lehrganges, eines Kurses oder eines anderen didaktisch
flankierten Lernsettings verbunden ist. Wenig bekannt
ist auch, dass die Bundeswehr in Deutschland einen ex-
orbitanten Beitrag zur politischen Bildung leistet (siehe
Friedenthal-Haase 2025).

Im Gesundheitssystem spielen die Krankenkassen und
die hier vorgehaltenen Programme der Gesundheits-
bildung, aber auch die Reha-MaRnahmen und nicht
zuletzt die edukativen Anteile im arztlichen Handeln
eine zentrale aufklarende und bildende Rolle (siehe
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Nittel/SchiiBler/Seifert 2016). Natiirlich darf auch das
Wissenschaftssystem nicht vergessen werden, sieht
doch das deutsche Hochschulrahmengesetz neben
Forschung und Lehre auch die Weiterbildung als ob-
ligatorische Aufgabe vor (siehe Seitter/Schemmann/
Vossebein 2015).

Wenn die Erwachsenenbildung hier als Blaupause he-
rangezogen wird, um den Bauplan des padagogischen
Systems insgesamt abzubilden, so wirft dies unweiger-
lich folgende Frage auf: Welche Kriterien miissen erfiillt
sein, um eine soziale Handlung innerhalb oder auRer-
halb der Systemgrenzen zu verorten?

Padagogische Kernaktivitaten und
einschlagige Technologien

Ganz grundsatzlich gilt: Die Produktion und die Re-
produktion des padagogisch organisierten Systems
des lebenslangen Lernens erfolgen in situ, also in der
konkreten Situation. Konstitutiv fiir den Kern jeder be-
liebigen Situation (zum Situationsbegriff siehe Schiitze
1987) in der Erwachsenenbildung sind die Wirkmach-
tigkeit sowohl padagogischer Kernaktivitaten - wie die
des Unterrichtens, Beratens, Organisierens, Begleitens
und Sanktionierens (siehe Kipper/Nittel/Sievers 2024) -
als auch der Nachweise einschlédgiger Technologien,
d.h. von Programmen, Angebots- und Veranstaltungs-
formen, Methoden und Medien (siehe hierzu ausfiihr-
lich Nittel/Meyer/Kipper 2020).

Bestimmend fiir den Situationskern sind dariber hi-
naus alle drei horizontal angeordneten Elemente des
Systems. Dazu gehoren zum einen die soziale Welt
padagogischer Berufskulturen (darunter fassen wir die
neben- und freiberuflichen Praktiker*innen, Fiihrungs-
personal und disponierende Fachkréfte), zum anderen
die Bildungsorganisationen (als Einheit von Tragern,
Einrichtungen und Gemeinschaften; siehe Wahl/Nittel/
Tippelt 2022) und schliefilich die ,,pddagogisch Anderen®
als Synonym fiir die Adressat*innen- und Zielgruppen
(siehe Nittel/Klusemann 2024).

In mehreren Publikationen haben wir dieses Geflige
aus padagogischen Kernaktivitdten und den Techno-
logien einerseits und den drei Systemelementen so
weit spezifizieren kdnnen, dass wir die Frage nach dem
Innen, also dem systembezogenen Binnenraum und
der Umwelt prazise bestimmen kénnen. Bedeutsam
sind z.B. mit Blick auf die Erwachsenenbildung unter

dem Systemfokus nur jene Organisationen, die liber ein
explizites Mandat fiir Weiterbildung verfligen, die einen
rechtlichen kodifizierten gesellschaftlichen Auftrag be-
sitzen, das organisierte Lernen von Erwachsenen unter
Einhaltung einschlagiger makro- und mikrodidaktischer
Standards zu planen, durchzufiihren und zu evaluieren.
Unter MaRRgabe dieses Kriteriums gehdren Volkshoch-
schulen oder selbstorganisierte Bildungszentren zum
System, wohingegen eine Einrichtung wie VW-Coaching
als Tochter eines Autokonzerns zum wirtschaftlichen
Funktionssystem zahlt. Dem Kreis der sozialen Welt
padagogisch Tatiger ordnen wir nur jene Fachkrafte
zu, die sowohl eine auf einer Ausbildung oder auf eine
durch langjahriges Erfahrungswissen beruhende Lizenz
(eine formale Erlaubnis) als auch ein minimales beruf-
liches Identitatsgefiihl besitzen, um im Rahmen des
organisierten Lernens aus Sicht der Lernenden wie
auch vom Standpunkt der Weiterbildungseinrichtung
aus als Erwachsenenbilder*in anerkannt zu werden.

Komplexe Austauschbeziehungen

Ebenso wie alle anderen Segmente des padagogisch or-
ganisierten Systems des lebenslangen Lernens verfiigt
auch die Erwachsenenbildung im Gesamtgefiige aller
anderen gesellschaftlichen Funktions- und Handlungs-
systeme Uber ein zentrales Alleinstellungsmerkmal
(siehe Nittel 2022). Sie beansprucht das formale Recht
wie auch die gesellschaftspolitische Legitimitat, durch
den faktischen Vollzug ihrer Dienstleistungen die bio-
graphische Lebensfiihrung der Adressat*innen unter
Wahrung ihrer Autonomie im absolut moralischen
Sinne intentional zu beeinflussen. Insbesondere der
offentlich verantworteten Erwachsenenbildung wohnt
der Zweck inne, kurz-, mittel- und langfristig die Lebens-
chancen der Teilnehmer*innen zu verbessern und eine
gelingende Selbst- und Fremdverstandigung anzuregen,
so dass eine maximale gesellschaftliche Teilhabe er-
moglicht wird (siehe fiir Deutschland die einschlagigen
Weiterbildungsgesetze der Bundeslénder).

Das sinnhafte, intentional gesteuerte padagogische
Handeln und die damit evozierte Erziehungs- und/oder
Bildungsrealitat entstehen nicht durch das blof3e ,,Da-
Sein“ der Akteur*innen, sondern durch die fortlaufende
Interaktion der erwdhnten Systemelemente (vgl. Nittel
2021, S. 21): Immer sind die komplexen Austauschbe-
ziehungen im Medium der ,,Kernaktivitaten“ und ,Tech-
nologien“ auf die gleichzeitige Interaktion zwischen
den Erziehungs- und Bildungsorganisationen und der
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sozialen Welt der padagogisch Tatigen angewiesen
(siehe Kipper/Nittel 2022).

Das so vollzogene situative Handeln wiederum erzeugt
Anschlusshandlungen. Und im Zuge ihrer Verstetigung
kristallisiert sich letztlich die vertikale Seite des Systems
heraus und damit Sequenzen in den Bildungsbiogra-
phien der Gesellschaftsmitglieder. Wiirde die Forschung
die erwahnten Anschlusshandlungen von Situation
zu Situation aus der Beobachter*innenperspektive
liber die Zeitspanne von Jahrzehnten betrachten und
entsprechende Protokolle liber diesen konjunktiven
Erfahrungsraum erstellen (was forschungsmethodisch
sehr schwierig ist), so bekdme man eine genauere Vor-
stellung davon, wie die Lebensldufe der Biirger*innen
und deren Selbstbeschreibungen (Biographien) vom
padagogischen System des lebenslangen Lernens be-
einflusst werden (vgl. Nittel 2021, S.19).

Das Konzept der Arbeitsteilung

Ein weiterer zentraler Mechanismus, der zur Formierung
und Tradierung sowohl des Weiterbildungskomplexes
als auch des Systems insgesamt zu gewahrleisten ist,
ist mit dem traditionellen Konzept der Arbeitsteilung
(Durkheim) verbunden (siehe Nittel 2021; Tippelt/
Nittel 2013). In Anlehnung an Dieter Lenzen sprechen
wir daher auch von der arbeitsteiligen Gestaltung der
»Humanontogenese“ (siehe Lenzen/Luhmann 1997).
Die Arbeitsteilung kann auf der Ebene des Lebenslaufs
ebenso nachgewiesen werden wie auf den (an dieser
Stelle vernachlassigten) Tableaus: ,Situation, Organi-
sation und Gesamtsystem®.

Die sozialen Einheiten der Arbeitsteilung auf der Ebene
des Lebenslaufs bilden die Segmente der friihkindlichen
Erziehung, der schulischen Bildung, der beruflichen
sowie universitaren Ausbildung, der sozialen Arbeit/
Sozialpadagogik und der Erwachsenenbildung, also
die sogenannten ,Bildungsbereiche®. Arbeitsteilung
kommt, analog zu Durkheim, weniger im Handeln von
Individuen, sondern in der Verkniipfung ganzer Hand-
lungsfigurationen zur Geltung.

Aus der Perspektive des Lebenslaufs der padagogisch
Anderen (siehe Nittel/Klusemann 2024) geht Arbeits-
teilung folglich unmittelbar damit einher, dass jedes

Segment im System zwar fiir sich zur Aufschichtung
spezifischen Wissens, von Qualifikationen und/oder
Kompetenzen beitragt (in der Grundschule wird etwa
die elementare Kulturtechnik des Lesens vermittelt).
Dariiber hinaus werden in jedem Segment aber auch
Uber die jeweilige Lebensphase hinaus nutzbare Grund-
kompetenzen und Basisdispositionen sowie kognitive
Befdhigungen vermittelt; so ist die in der Schule ge-
lernte Lesefahigkeit etwa i.d.R. dauerhaft wirksam.

Wenn wir den Lebenslauf als Institution vom Ende her
betrachten, so werden die im Verstreichen der Lebens-
zeit von den Segmenten des Systems erzeugten Aneig-
nungserfahrungen in einer spezifischen Identitat, in
einem unverwechselbaren Personlichkeitsprofil gebiin-
delt, verdichtet und tradiert. , Folglich stellt das konkrete
So-und-nicht-anders-Sein eines Gesellschaftsmitgliedes
im Hier und Jetzt“ (Nittel 2021, S. 18) des hohen Alters
»immer auch das Ergebnis des komplexen Ineinandergrei-
fens jener Interventionen und Lern- und Aneignungserfah-
rungen“ (ebd.) aus den einschlagigen Erziehungs- und
Bildungseinrichtungen dar. ,,/mmerhin partizipiert ein
Gesellschaftsmitglied durchschnittlich 176 000 Stunden
in seinem Leben im pddagogisch organisierten System
des lebenslangen Lernens [...]“ (ebd.; siehe auch Nittel/
Tippelt 2019), das sind umgerechnet circa 21 Jahre.

Merkmal und Leistungen des Systems
lebenslangen Lernens?

Das Alleinstellungsmerkmal des padagogisch organi-
sierten Systems des lebenslangen Lernens leitet sich
aus dem doppelten teleologischen Bezug ab: Der pri-
mare Zweck der Praxis in Erziehungs- und Bildungsins-
titutionen istja schlief3lich nicht nur die Vorbereitung auf
den zeitlich unmittelbar folgenden Abschnitt in der Bil-
dungsbiographie, sondern auch der Aufbau von lebens-
phasenunabhangigen Dispositionen und Kompetenzen
(Ich-Starke, Resilienz, Rollendistanz, Ambiguitatstole-
ranz usw.), also die Konstitution einer nachhaltigen
Befahigung zur autonomen biographischen Lebensfiih-
rung. Eine weitere Leistung des Systems ist in der eben
bereits angedeuteten Bereitstellung von Kompetenzen,
Qualifikationen und Basisdispositionen zu sehen, um
die Wahrscheinlichkeit fiir die erfolgreiche Integration
in andere gesellschaftliche Funktionssysteme zu erho-
hen. Das schlief3t die Herstellung und Kultivierung der

2 Die Textpassagen dieses Abschnittes wurden ergénzt und bearbeitet iibernommen aus Nittel 2021, S. 19; Anm.d.Red.
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Lernfahigkeit, von Offenheit flir Erziehung und Bildung
Uber die gesamte Lebensspanne mit ein.

Fiir den Strukturerhalt der Gesellschaft entscheidend
ist, dass die Erwartung zu lernen kommuniziert werden
kann und diese internalisiert wird. Dabei findet im opti-
malen Fall gesamtgesellschaftlich eine Abstimmungin
der beschleunigten Entwicklung der gesellschaftlichen
Funktionssysteme, sozialer Milieus und sozialer Welten
einerseits sowie der biographischen Erfahrungs- und
Wissensaufschichtung beim Subjekt andererseits statt.

Abschluss und Ausblick:
Raus aus dem ,,Reputationsdelta“

Kein anderes Segment im lebenslangen Lernen be-
dient so viele lebenszyklische Phasen im Lebenslauf
wie gerade die Weiterbildung. Allein, kaum ein an-
deres Segment leistet gegeniiber den librigen gesell-
schaftlichen Funktionssystemen so viel Support wie
die Erwachsenenbildung.

Das padagogisch organisierte System des lebenslangen

Lernens tragt mit dem eben angedeuteten Leistungs-
modus dazu bei, die symbolische Ordnung der Gesell-
schaft fiir die ndchsten Generationen im Modus der
biographischen Begleitung verfligbar zu machen (siehe

Eckert et al. 2011) und damit die Zukunftsoffenheit des

menschlichen Gemeinwesens insgesamt zu sichern

(siehe Loch 1979). Das System |6st die widerspriichliche

Aufgabe, den gesellschaftlichen Status quo einerseits zu

tradieren und andererseits den Boden fiir gesellschaft-
liche Reform- und Transformationsprozesse zu bereiten.
Esverstetigt die Kultur und das damit korrespondierende

Weltwissen und tragt zugleich zur Innovationsfahigkeit
der Uibrigen Funktionssysteme bei (siehe Tippelt 2019).
Ganz generell gilt, dass in der heutigen Gesellschaft die

»haturwichsige“ Sozialisation in der Lebenspraxis und

das informelle Lernen in der Alltagspraxis allein gesell-
schaftliche Evolution, soziale Integration und kulturelle
Reproduktion nicht garantieren konnen.?

Es bedarf also - hier nutzen wir die Denkfigur, die
Habermas fiir das Rechtssystem geltend gemacht hat -
eines eigenen Handlungssystems, das den komplexen

Herausforderungen moderner Gesellschaften ange-
messen gewachsen ist.

Es ist zwar kein Thema der offiziellen wissenschaft-
lichen Kommunikation, aber ein offenes Geheimnis,
dass sich sowohl Praktiker*innen der Erwachsenen-
bildung, fiir dieses Feld zustandige Vertreter*innen

der Bildungsverwaltung als auch auf dem Gebiet der
Weiterbildung tatige Wissenschaftler*innen gegen-
Uber den angeblich ,starken®, weil deutlich besser
etablierten Bildungsbereichen (Universitdten, Gym-
nasien) verdeckt oder offen im Hintertreffen fuhlen.
Der hier angedeutete Ansatz, lebenslanges Lernen als

padagogisch organisiertes System zu begreifen, stellt
dieses Anerkennungsgefdlle konsequent in Frage -
mehr noch: Er liefert belastbare Begriindungen, um

dieses ,Reputationsdelta® zu Giberwinden. So weist
die Erwachsenenbildung eine einmalige Diversitat auf:
Institutionen wie die Wiener oder die Miinchner Volks-
hochschule bedienen ein Spektrum an Wissensformen,
disziplinaren Bezligen und kulturellen Formtraditionen,
die weit liber das Volumen einer Volluniversitat hinaus-
gehen. Kaum ein anderes Segment reagiert so sensibel
und so schnell auf gesellschaftliche Veranderungen wie
die Erwachsenenbildung. Und kein anderes Segmentim

lebenslangen Lernen bedient so viele lebenszyklische

Phasen im Lebenslauf wie gerade die Weiterbildung.
Allein, kaum ein anderes Segment leistet gegentiber
den librigen gesellschaftlichen Funktionssystemen so
viel Support wie die Erwachsenenbildung.

In mehrfacher Hinsicht ist und bleibt die Erwachsenen-
bildung eine Pionierin auf dem Weg zu einem am Lebens-
lauf orientierten padagogisch organisierten System des
lebenslangen Lernens. Aber auch wenn am Ende des
Tages die hier nur selektiv angedeutete bildungspoli-
tische Aufwertung der Erwachsenenbildung einem
klaren Bekenntnis der Gleichwertigkeit aller Segmente
im padagogisch organisierten System des lebens-
langen Lernens weichen muss - der Zentralwertbezug
der Erwachsenenbildung gewinnt von Jahr zu Jahr aus
der Sicht einer gesellschaftstheoretisch informierten
Erziehungswissenschaft immer mehr Kontur. Vom
Standpunkt des hier skizzierten Systemverstandnisses
hatten die Protagonist*innen, vor allem aber die vor Ort
tatigen Praktiker*innen der Erwachsenenbildung, gute
Griinde, auf das eigene padagogische Feld stolz zu sein.

3 Diese Textpassage wurde ergénzt und bearbeitet ibernommen aus Nittel 2021, S. 19f.; Anm.d.Red.
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Gastprofessur an der Goethe-Universitat Frankfurt wahr (seit 2024).
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The Human Life Course as a Reference for Continuing
Education

Signature of the pedagogical system of lifelong learning

Abstract

This article discusses adult education as a key element of the pedagogically organised system of lifelong
learning. As distinct from Luhmann’s communication theory approach, this outline is based on Jiirgen
Habermas’ theory of communicative action and Durkheim’s concept of the division of labour. The
authors also distance themselves from a purely educational policy perspective. Instead, they define
a system of action that is supported by the close connection between formal and non-formal learning
processes in connection with one’s life course. The system arises from the interaction of educational
organisations, pedagogical professionals and learners. In the authors’ opinion, the transition from the
mode of preparation for early, middle and late adulthood to “biographical accompaniment” marks a
critical paradigm shift. Adult education takes on a pioneering role in this structural change because it
addresses the most extensive phase of human ontogeny—as a synonym for a person’s development—in
terms of pedagogy. Nittel and Tippelt understand adult education more or less as a blueprint for reshaping
the overall structure of the pedagogical system. Despite comparably low public recognition, adult
education—like schools and universities—makes an exorbitant contribution to society by fostering the
social participation of broad sections of the population and professional flexibility.
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Wie Weiterbildungsmotivation im
Erwachsenenalter entsteht

Die Rolle von Lebensstrukturdiagrammen zur Abbildung
von Lebensverlaufen
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Hefler, Giinter/Steinheimer, Eva (2026): Wie Weiterbildungsmotivation im Erwachsenenalter
entsteht. Die Rolle von Lebensstrukturdiagrammen zur Abbildung von Lebensverlaufen.

In: Magazin erwachsenenbildung.at. Das Fachmedium fiir Forschung, Praxis und Diskurs.
Ausgabe 57,2026. Online: https://erwachsenenbildung.at/magazin/ausgabe-57.

Schlagworte: Weiterbildungsmotivation, Lebenslaufforschung, Lebens-
BY

verlaufsforschung, Entwicklungsphasen, Lebensstrukturdiagramm

Abstract

Der Beitrag geht der Frage nach, wannim Erwachsenenalter Weiterbildungsmotivation entsteht, und
nimmt dabei das Zusammenspiel von Lebenslaufereignissen und Entwicklungsaufgaben in den Blick.
Wahrend Erwachsene teilweise liber lange Phasen keinen Bedarf sehen, sich weiterzubilden, kdnnen
biografische Briiche, Ubergénge oder unerwartete Ereignisse den Wunsch nach Veranderung aus-
l6sen. Die Autor*innen nutzen die Ansatze von Erik H. Erikson und Daniel J. Levinson, um dieses
Neuentstehen von Motivation zu erkldren. Entwicklungsaufgaben werden als Motor fiir Veranderun-
gen aufgefasst und Weiterbildung wird mit der Intention besucht, sich neue Handlungsspielraume zu
eroffnen. Anstatt mangelndes Interesse an Bildungsveranstaltungen negativ zu bewerten, wird das
Schwanken zwischen Phasen der Bildungsnahe und -distanz als Ausdruck individueller Lebensstruk-
turen gedeutet. Mit Hilfe des Lebensstrukturdiagramms kénnen diese Dynamiken, die sich im Laufe
eines Lebens herausbilden, veranschaulicht werden. Zudem zeigen drei Fallvignetten, dass Weiter-
bildungswiinsche oft erst durch die Bewaltigung konkreter Lebensaufgaben entstehen. Die Autor*in-
nen pladieren fir individualisierte, bedarfsorientierte Weiterbildungsangebote und einen individu-
ellen Rechtsanspruch auf Weiterbildung, um den komplexen Realitdten moderner Biografien gerecht
zu werden. (Red.)



Wie Weiterbildungsmotivation im
Erwachsenenalter entsteht

Die Rolle von Lebensstrukturdiagrammen zur Abbildung

von Lebensverlaufen

Glinter Hefler und Eva Steinheimer

Erwachsene nutzen Weiterbildung, um ihre aktuellen Lebensaufgaben zu

bewaltigen: vorausgesetzt, sie finden fiir sie hilfreiche Angebote genau

dann, wenn sie diese benétigen. Die aktive Entscheidung Erwachsener,

eine Weiterbildung aufzunehmen, entstehtim Erwachsenenleben selten

isoliert, sondern im Zusammenspiel von Lebensereignissen, Entwick-

lungsaufgaben und sich wandelnden Lebenslagen. Der Beitrag zeigt, wie

sich diese Prozesse mithilfe von Lebensstrukturdiagrammen verdichten

und sichtbar machen lassen - als analytisches Instrument und als Dar-

stellungsform, die auch fiir die Entwicklung und Bewertung bildungs- und

arbeitsmarktpolitischer MaRnahmen neue Perspektiven eroffnet.

Einleitung

Warum nehmen Erwachsene nach langer Nichtbetei-
ligung dann doch (wieder) an Weiterbildung teil? Wie
erklart sich der Wechsel von ,,nicht motiviert“ zu ,,mo-
tiviert“? Sowohl die quantitative Forschung auf Basis
von Querschnittserhebungen (siehe Roosmaa/Saar
2017) als auch die qualitative Biografieforschung (siehe
Dausien/Rothe/Schwendowius 2016) versuchen diesen
Wechsel in der Motivationslage zu erklaren - und kom-
men zu unterschiedlichen Ergebnissen. Eine wichtige
Rolle spielen in diesem Zusammenhang Erhebungen,
die Teilnahmeentscheidungen von Erwachsenen liber
langere Zeitraume (im Langsschnitt) erfassen und sich

verandernde Motivationslagen vor dem Hintergrund
sich wandelnder Lebenssituationen interpretieren. Fiir
Osterreich stehen keine umfassenden Langsschnittdaten
zur Weiterbildungsbeteiligung zur Verfligung; aus Erhe-
bungeninanderen Landern, insbesondere Deutschland,
lassen sich jedoch wichtige und auch fir Osterreich rele-
vante Erkenntnisse gewinnen (siehe Blossfeld et al. 2014).

Im vorliegenden Beitrag kniipfen wir an eine Tradition
an, die den Entwicklungsbedarfim Erwachsenenlebenin
den Mittelpunkt stellt, um das Neuentstehen von Weiter-
bildungsmotivation zu erklaren. Dazu greifen wir Ansatze
des Psychoanalytikers Erik H. Erikson und des Sozial-
psychologen Daniel J. Levinson auf.! Wir wollen damit

Beide Autoren hatten um 1980 groRen Einfluss sowohl auf die Entwicklungspsychologie des Erwachsenenalters (Life-Span Development)

als auch auf die Erwachsenenbildung, wurden jedoch in der Folge von anderen Theoretiker*innen verdrangt, obwohl ihre Konzepte
Bestandteil einschlagiger Lehrbilicher geworden sind. An Bedeutung verlor ihr entwicklungspsychologischer Ansatz vor allem, da er

Individualisierungstendenzen nicht abzubilden schien.
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auf das grole Potenzial hinweisen, das die Berlicksichti-
gung einer Entwicklungsperspektive fiir das Verstéandnis
von Weiterbildungsteilnahmen bietet. Dazu verdichten
wir einen Argumentationsstrang, den wir in mehreren
friiheren Arbeiten entwickelt (siehe Fleischer/Hefler/
Markowitsch 2010; Hefler 2013a u. 2013b) und in einem
international vergleichenden Projekt angewandt haben
(ENLIVEN 2016-2019?, siehe Hefler et al. 2023). Gegen
Ende des Beitrags stellen wir das von uns in diesem Zu-
sammenhang entwickelte Lebensstrukturdiagramm vor,
illustriert durch drei biografische Vignetten® von Frauen
aus England (Box 1), Ddnemark (Box 2) und Osterreich
(Box 3), die unterschiedlichen Quellen entstammen und
von uns fiir diesen Beitrag zusammengefasst wurden.

Box 1 - Fallvignette Jane (England, um 2000)

Jane, Tochter einer Arbeiterfamilie, bricht mit 15 die
fiir sie bedriickende Schule ab. Sie beginnt ein Ausbil-
dungsprogramm, bricht dieses nach einem Konflikt
mit der Chefin ebenso ab. Sie arbeitet als Hilfsarbei-
terin in einer Fabrik, empfindet die Tatigkeit als uner-
traglich, wird mit 23 erstmals schwanger und bleibt
beim Kind zu Hause. lhr Mann arbeitet zunehmend
mehr und ist kaum zu Hause. Mit 25 stirbt ihr Grof3-
vater; Jane leidet unter der Enge ihres Lebens, muss
sirgendetwas tun“. Weiterbildung scheidet zunachst
als Option aus. Jane stolpert iiber einen Kochkurs
fir Miitter in einem nahe gelegenen Gemeinschafts-
zentrum. Der Kontakt zu anderen Frauen holt sie aus
derVereinsamung. Weil sie sichim Zentrum wohlfiihlt,
nimmt sie auch an einem Grundbildungsprogramm
teil und wachst wahrend der nachsten zwei Jahre
schrittweise in das Lernen hinein. Die positiven Er-
fahrungen verandern ihre Einstellung zum Lernen
grundlegend. Als ihre Kinder ins Schulalter kommen,
wird die Riickkehr ins Arbeitsleben ein Thema. Jane
will nicht wieder in die Fabrik zurlick. Trotz negati-
ver Bildungserfahrung sucht sie nach Moglichkeiten,
einen hoheren Bildungsabschluss nachzuholen. Sie
unterstiitzt im Gemeinschaftszentrum die Entwick-
lung eines modularen Ausbildungsprogramms, das
zu einem hoheren Abschluss fiihrt, und nimmt selbst
am neu gegriindeten Programm teil.

Quelle: Vignette aus Crossan et al. 2003, zusammengefasst
von Hefler/Steinheimer

(Nicht-)teilnehmen wollen

Im (bildungs-)politischen Diskurs ziehen jene, die
,hicht an Weiterbildung teilnehmen wollen, seit Jahr-
zehnten besondere Aufmerksamkeit auf sich. Attestiert
wird ein ,Motivationsmangel“, der als ein ,Problem*
konstruiert wird, insbesondere weil unter jenen, die
scheinbar besonders von Weiterbildung profitieren
konnten, ein ,Motivationsmangel“ besonders stark
vertreten scheint.

Zur Untermauerung dieser Argumentationslinie wer-
den haufig Ergebnisse der Europaischen Erhebung zur
Erwachsenenbildung herangezogen (siehe Eurostat
2024). Fiir Osterreich (2022) wird angegeben, dass
32% der 25- bis 64-Jahrigen nicht an Weiterbildung
teilgenommen haben und auch keine Teilnahme beab-
sichtigen. Unberiicksichtigt bleibt dabei jedoch, wie
diese Antworten zustande kommen: Zunachst wird
gefragt, ob man gerne teilgenommen hatte - wobei
ein ,Nein“ nicht mit ,nicht wollen“ gleichzusetzen ist -
und erst anschlieBend, ob der Grund dafiir ein ,,nicht
brauchen® war, was auf den GroRteil der Befragten
zutrifft.

»Nicht an Weiterbildung teilnehmen zu wollen“ unter-
scheidet sich in dieser Erhebung damit deutlich von

jenem ,,starken Statement®, das in der einflussreichen

Typologie der Weiterbildungsbarrieren nach K. Patricia

Cross verwendet wurde und einer aktiven Ablehnung
von Weiterbildung - einem Weiterbildungswiderstand -
entspricht (siehe Holzer 2017).

Wahrend selbst ein ausgepragter Weiterbildungswider-
stand eine Teilnahme nicht zwingend ausschlief3t, gilt
fiir die Mehrheit der Befragten, die nicht an Weiterbil-
dung teilgenommen haben und auch keine Teilnahme
beabsichtigen, dass es in ihrem Leben aktuell keine
Aufgabe gibt, zu deren Bewaltigung Weiterbildung
einen Beitrag leisten konnte. Zugleich zeigt die Vignette
von Jane in diesem Beitrag, dass auch ein bewusster
Widerstand - geeignete Angebote vorausgesetzt - ein
Hineinwachsen in Weiterbildung nicht verhindert.

2 Im Rahmen des Horizon 2020-Projekts ENLIVEN (Encouraging Lifelong Learning for an Inclusive and Vibrant Europe) leitete Glinter Hefler
die Arbeitspakete zum Arbeitsplatzlernen in friihen Karrierephasen in drei Sektoren und neun Landern. Eva Steinheimer leitete die Osterrei-
chische Case Study zu Erwachsenenbildner*innen in der Basisbildung und war fiir den Vergleich aller 71 biografischen Vignetten verantwort-
lich. Alle Vignetten sind hier einsehbar: https://h2020enliven.wordpress.com/wp-content/uploads/2021/07/enliven-d6.1_final-2.pdf

3 Eine biografische Vignette ist eine analytisch verdichtete Darstellung eines Ausschnitts einer Lebensgeschichte, der ein zentrales
biografisches Moment sichtbar macht. Umfangreiches, aus narrativen Interviews gewonnenes Material wird auf zentrale Fragestellungen

fokussiert und sprachlich kompakt wiedergegeben.
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Das eine messen, das andere meinen

Was ist Giberhaupt mit ,Weiterbildungsteilnahme* ge-
meint? Der Begriff selbst ist umkampft und unterliegt
einem Wandel. Im EU-Kontext hat sich ein breites
Verstandnis durchgesetzt, das (nahezu) jede Form
organisierter Lernaktivitat einschlief3t. Viele der so
erfassten Aktivitaten werden von Erwachsenen nur
auf Nachfrage genannt und von ihnen haufig nicht
als Weiterbildung verstanden, etwa Qualitatszirkel,
Einschulungen am Arbeitsplatz oder privater Musik-
unterricht. Die veranderte Messpraxis hat dazu beige-
tragen, dass sehr hohe Beteiligungsquoten erwartet
werden - das EU-Ziel fiir 2030 liegt bei 60% Beteiligung
an Weiterbildung der 25- bis 64-Jahrigen innerhalb
von zwolf Monaten.

Ein deutlich anderes Bild ergibt sich zur Frage, wie viele
Erwachsene sich innerhalb eines Jahres bewusst fiir
eine (umfassendere) Weiterbildung entscheiden, da-
fiir - neben anderen Verpflichtungen - Zeit aufbringen
und wesentlich zu den Kosten beitragen. Fiir Osterreich
lasst sich fiir 2016 der Anteil der Erwachsenen, die aktiv
eine selbstgewahlte und selbst finanzierte berufliche
Weiterbildung verfolgten, auf etwa 5% bis 8% schatzen;
rund 10% nahmen an nicht-beruflichen Weiterbildungs-
aktivitaten teil (eigene Schatzung auf Basis von Statistik
Austria 2018). Wird dieser enge Mafistab angelegt
und nur ein einziger und ganz spezifischer zeitlicher
Querschnitt betrachtet, beteiligte sich nur eine kleine
Minderheit an Weiterbildung.

Abb. 1: Grundschema - Ereignistypen im Lebenslauf

Dieser geringen Beteiligung im Querschnitt stehen
hohe Beteiligungsraten im Zeitverlauf gegeniber.
Dort, wo Daten zur Weiterbildungsbeteiligung tiber
die Lebensspanne vorliegen, zeigen sich - je nach
Beobachtungsdauer und Operationalisierung - sehr
hohe Beteiligungsquoten zwischen 50% und 90%
(siehe Friebel 2008; Hefler/Markowitsch/Steinheimer
2023). Eine deutliche Mehrheit der Erwachsenen nutzt
im Lebensverlauf zumindest fallweise Weiterbildungs-
angebote. Wie aber lasst sich vor diesem Hintergrund
der Ubergang von ,nicht brauchen oder nicht wollen®
zu ,,den Versuch wagen“ erklaren?

Zwei Perspektiven auf Lebenslauf
und Entwicklung

Zur Analyse von Weiterbildungsaktivitaten im Lebensver-
lauf dienten lange Zeit vor allem rekonstruktive biogra-
fische Interviews - als die haufig einzigen verflighbaren
Datenquellen. Mit dem Aufbau von Langsschnittdaten-
satzen wurde es moglich, Bildungsbeteiligung liber die
Lebensspanne auch quantitativ zu untersuchen. Diese
Daten erlauben nicht nur Analysen vom Wechsel zwi-
schen Teilnahme und Nichtteilnahme, sondern auch die
Untersuchung des Zusammenhangs zwischen Weiterbil-
dung und biografischen Ereignissen (,,Ubergéngen®) im
Erwachsenenleben. Ein solcher Zusammenhang war in
der auf qualitativen Daten basierenden Literatur bereits
seit Langem beschrieben worden. (Siehe Anderson/
Goodman/Schlossberg 2012; Aslanian/Brickell 1980)
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individuelle Wahrscheinlichkeit

Quelle: Hefler/Steinheimer
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In der Lebenslaufforschung stand lange Zeit im Vorder-
grund, ob gesellschaftlich erwartete und zu bestimmten
Zeitpunkten normativ vorgesehene Uberginge - etwa
Schuleintritt, Eintritt in den Arbeitsmarkt, Haushalts-
grindung oder die Geburt des ersten Kindes (in Abb. 1
unter A) - realisiert wurden, und aus welchen Griinden
Ereignisse ausblieben oder sich verzdgerten. Formale
Erwachsenenbildung wurde etwa als ,,delayed participa-
tion“ thematisiert (sieche Neugarten/Moore/Lowe 1965;
Mortimer/Moen 2016; Souto-Otero/Whitworth 2017).

Fiir europdische Gesellschaften wurde in den letzten
Jahrzehnten eine Aufweichung von Altersnormen
festgestellt. Viele Ereignisse gelten zwar weiterhin als
erwartbar, das Timing ist aber viel starker gestreut (z.B.
die Geburt des ersten Kindes, der Tod eines Elternteils;
in Abb. 1 unter B: erwartbare Ereignisse ohne normativ
festgelegten Zeitpunkt).

Andere Lebensereignisse betreffen mit hoher Wahr-
scheinlichkeit einen Anteil aller Erwachsenen, ohne
dass vorhersehbar ist, wer mit welchem Alter von dem
Ereignis betroffen sein wird. Schwer zu erkranken, ist
hierfiir ein paradigmatisches Beispiel. Die Lebens-
zeitpravalenz ist bekannt, nicht jedoch, wer von einer
Krankheit betroffen sein wird. Fiir Individuen treten
diese Ereignisse unerwartet und schicksalhaft ein und
sind mit besonderen Belastungen verbunden. Viele
dieser Ereignisse sind keineswegs selten, etwa psychi-
sche Erkrankungen (liber 25% Lebenszeitpravalenz),
Scheidung oder Trennung nach vielen Beziehungs-
jahren sowie Langzeitarbeitslosigkeit. Insgesamt ist
es daher die Regel, selbst oder als nahe*r Angehorige*r
von unvorhergesehenen Ereignissen betroffen zu sein;
innerhalb nur eines Jahres ereilt eine solches Ereignis
einen erheblichen Teil der Bevolkerung (siehe Tibubos
et al. 2021).

Die Lebensverlaufsforschung beriicksichtigt im Ge-
gensatz zur Lebenslaufforschung zentrale historische
Ereignisse, die grofle Bevolkerungsteile gleichzeitig,
jedoch in unterschiedlichen Lebensphasen treffen.
Der Zweite Weltkrieg, der Holocaust oder der Zu-
sammenbruch der kommunistischen Regime in Ost-
europa pragten ganze Gesellschaften und innerhalb
dieser Gesellschaften ganze ,,Generationen®, die sich
zum Zeitpunkt des Ereignisses in einem Altersband
befanden. Aber auch weniger epochale Krisen - wie
etwa die COVID-19-Pandemie - kdnnen bei besonders
betroffenen Alterskohorten ,Narben“ hinterlassen.

Wegweisend war fiir die Lebensverlaufsforschung die
Langzeitstudie von Glen Elder zu Kindern, die wah-
rend der Weltwirtschaftskrise in den USAin den 1930er
Jahren aufwuchsen (siehe Elder 1998).

In jlingerer Zeit wurde auch raumlicher Mobilitat als
Lebensereignis verstarkt Aufmerksamkeit geschenkt,
wobei es einen groflen Unterschied macht, ob Mobilitat
aufindividuellen Entscheidungen beruht (,,in die Stadt
ziehen®, ,in ein anderes Land migrieren®) oder durch
Umsténde bedingt bzw. erzwungen ist (,,mitziehen®,
sfliehen®, ,vertrieben werden®). In europdischen Gesell-
schaften weisen etwa Uber die letzten drei Genera-
tionen hinweg betrachtliche Teile der Bevolkerung
eine Mobilitdtsbiografie auf; fiir Osterreich gilt dies in
besonderem Male. Die Verarbeitung von Mobilitats-
und Migrationserfahrungen ist damit kein Sonderfall,
sondern ein Fundament der Lebenslaufforschung.

Lebensereignisse stehen in vielfaltiger Weise mit
Weiterbildungsteilnahme in Zusammenhang, teils in
erwartbarer, teils in unerwarteter Weise. Zugleich er-
zeugen Ereignisse spezifische Lebenslagen - etwa eine
Trennung und alleinige Verantwortungsiibernahme fiir
die gemeinsamen Kinder oder Arbeitslosigkeit -, die
mit unterschiedlichen Teilnahmemustern einherge-
hen. Wie werden nun diese objektiv beobachtbaren
Ereignisse von Individuen verarbeitet und wie fligen
sie sich - vorhersehbar oder unerwartet - in die Ent-
wicklung des Erwachsenenlebens ein?

Konflikte und Kompromissbildung als
Entwicklungsaufgaben

Seit dem spaten 19. Jahrhundert wurde die Entwick-
lung im Kindes- und Jugendalter konzeptionell er-
fasst, wobei die Entwicklung kdrperlicher, kognitiver,
psychosozialer Fahigkeiten und der Personlichkeit im
Wesentlichen bis zum friihen Erwachsenenalter als
abgeschlossen gefasst wurde. Annahme war, dass ein
bereits angelegtes Entwicklungspotenzial unter unter-
schiedlich forderlichen Umweltbedingungen realisiert
wird, etwa beim Spracherwerb. Die Entwicklung eines
Menschen wurde damit generell vom Lernen unter-
schieden: Sie verlaufe unvermeidlich, konne aber zu
unterschiedlichen Ergebnissen fiihren. Erik H. Erikson
(1902-1994) - zwischen 1927 und 1933 Mitarbeiter und
Analysand von Anna Freud an ihrer Versuchsschule
in Wien Hietzing (siehe Danto/Steiner-Strauss 2018) -
zahlt zu den einflussreichsten Autor*innen, die den
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Blick dafiir ge6ffnet haben, dass Entwicklung nicht in
der Spatadoleszenz abgeschlossen ist, sondern auch
Erwachsene Entwicklungsprozesse durchlaufen, von
deren Gelingen jede weitere Entwicklung abhangig
bleibt. In seinen Arbeiten, die er ab den 1970er Jahren
mit seiner Frau Joan Erikson gemeinsam weiterent-
wickelt hat, postuliert er vier Aufgaben, die in Phasen
des Erwachsenenlebens im Vordergrund stehen:

« ,ldentitat versus Rollenkonfusion“ (12-18 Jahre):
Die Kernaufgabe der Adoleszenz, aus gesellschaft-
lichen Angeboten eine Identitat zu formieren und
fir diese soziale Anerkennung zu erkdmpfen, bleibt
das junge Erwachsenenalter hindurch bestimmend.
Misslingt die Identitatsbildung oder bleibt dieser die
gesellschaftliche Anerkennung verwehrt, drohen
Erwachsene ihr Kontinuitatserleben zu verlieren und
an ihrer Gestaltungsmacht zu zweifeln.

+ ,Intimitat versus Isolation“ (20-35 Jahre): Im jun-
gen Erwachsenenalter steht im Vordergrund, allen
Schwierigkeiten zum Trotz neue enge Beziehungen
einzugehen; misslingt das Eingehen neuer enger
Bindungen, droht eine (oftmals vermeintlich als
Bedirfnislosigkeit glorifizierte) Isolation.

+ ,Generativitat versus Stagnation® (35-65 Jahre): Im
mittleren Erwachsenenalter gilt es die Unterstutzung
anderer - der eigenen Kinder, anderer Bezugsperso-
nen, die Losung einer Aufgabe - zur eigenen Sache
zu machen und damit buchstablich tiber sich selbst
hinauszuwachsen - gelingt diese Besetzung von Auf-
gaben nicht, dann droht die Verarmung des Selbst
(Stagnation).

+ ,Integritdt versus Verzweiflung“ (65+ Jahre): Im
spaten Erwachsenenalter miissen Wege gefunden
werden, das Erreichte erneut zu bejahen und das
Versaumte gehen zu lassen; misslingt dies, droht
Verzweiflung, Uber die Individuen sich nicht mehr
durch das Hoffen auf ein besseres Morgen hinweg-
trosten kdnnen.

Erikson betont, dass mit jedem Lebensabschnitt alle
bisherigen Entwicklungsaufgaben sich in einem neuen
Kontext erneut stellen und neuerlich bewaltigt werden
miissen. Kernaufgaben der Kindheit - die Entwicklung
von Grundvertrauen, von Autonomie (statt Scham),
von Initiative (statt Schuldgefiihl), von Werksinn
statt Minderwertigkeitsgefiihl - missen in jedem

Lebensabschnitt neu geldst werden (siehe Erikson
1983 u. 1999).

Insgesamt betont Erikson, dass Entwicklung uber die
sie strukturierenden inneren Konflikte zu verstehen ist,
diese jedoch nie endgiiltig l6sbar sind. Jede Losung
bewahrt Ungeldstes, das in spateren Entwicklungs-
phasen wieder wirksam wird; Aufgaben lassen sich
weder abschlieRen noch ,auf Vorrat“ erledigen.

Die entwicklungsleitenden Konflikte sind liberwiegend
unbewusst und der Selbstreflexion nur begrenzt zu-
ganglich. lhre Bearbeitung erfordert Erfahrungen mit
anderen und findet in konkreten sozialen Beziehungen
statt - mit Lehrenden, Freund*innen, Verwandten oder
Kolleg*innen. Auch ohne explizit relationalen Ansatz
betont Erikson, dass Entwicklung nur im interperso-
nalen Feld moglich ist.

Entwicklungsaufgaben wirken so als Motor biografi-
scher Veréanderung: Die innere Dynamik trifft dabei
auf gesellschaftliche Rahmenbedingungen. Psycho-
soziale Entwicklung vollzieht sich flr Erikson nicht in
der isolierten Psyche, sondern im Sozialen, auf das
die Individuen als Entwicklungsraum angewiesen sind.

Wahrend Gesellschaften fiir Kinder und Jugendliche
mit dem Bildungssystem Ressourcen bereitstellen, ist
die Bereitstellung der sozialen Infrastruktur, die Ent-
wicklung im Erwachsenenalter ermdglicht, weniger
klar strukturiert. Sie speist sich aus unterschiedlichen
Lebensbereichen; Weiterbildung kann eine zentrale
Rolle tibernehmen.

Lebensstrukturen und ihre
Veranderungsdynamiken

Der amerikanische Psychologe Daniel J. Levinson
(1920-1994) war Kooperationspartner von Erik H.
Erikson und versuchte in einem umfassenden Projekt,
die Entwicklung von Mannern (siehe Levinson et al.
1978) und Frauen (fertiggestellt und herausgegeben
nach seinem Tod von seiner zweiten Ehefrau Judy
Levinson; siehe Levinson/Levinson 1996) aus unter-
schiedlichen sozio-6konomischen Gruppen durch eine
gro angelegte Interviewstudie zu erfassen.

Er entwickelte dabei das Konzept der Life Structure,
worunter er eine Art ,intermedidren Raum* (wie es
vielleicht heute ausgedriickt werden wiirde) versteht,
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der zwischen der psychischen Entwicklung und dem
gesellschaftlichen Raum vermittelt.

Jeder Teil der Lebensstruktur erfordere und ermégliche
demnach Entwicklung. In unterschiedlichen Lebens-
phasen erhalten Teile der Lebensstruktur mehr oder
weniger Bedeutung: Die Anforderungen der Teile -
insbesondere ,Erwerbsarbeit”, ,intime Beziehungen®,
»Familienarbeit“ - sind jedoch gegensatzlich und lassen
sich nicht konfliktfrei vereinbaren. Neben unverzicht-
baren Komponenten treten andere nur zeitweise
hinzu: Neue Komponenten konnen dann wiederum
neue Spielrdume bedeuten, etwa die Teilnahme an
umfassenden Weiterbildungen, die temporar einen
eigenen Lebensbereich bilden. (Siehe Levinson 1980;
Merriam 2005; Hefler et. al 2023)

Zu den meistzitierten und zugleich kritisierten Ergeb-
nissen der Interviewstudie zahlt das Postulat einer
festen Abfolge von Lebensphasen, in der Lebens-
strukturen aufgebaut und wieder aufgelost werden.
Zentral fiir uns ist allerdings das - an Erikson anschlie-
Rende - Argument, dass Anforderungen nur durch
kompromisshafte Losungen beantwortet werden
kdnnen, die ihre Vorlaufigkeit bereits in sich tragen.
Jede Lebensstruktur drange daher zur Neuformulie-
rung, insbesondere wenn der urspriingliche ,Bauplan®
weitgehend erfillt ist: Der Bedarf, das eigene Leben
umzugestalten, entsteht auch ohne dueren Zwang,
wenngleich externe Anlédsse Verdanderungen anstof3en
konnen.

Fur die Erklarung von Weiterbildungsmotivation bietet
das Konzept der Lebensstruktur unseres Erachtens
folglich drei wesentliche Ansatzpunkte:

+ Es lenkt den Blick auf die einzelnen Elemente der
Lebensstruktur, die als soziale Kontexte Anlasse
und Raume fiir Lernen ero6ffnen, etwa in Arbeit oder
Ehrenamt.

+ Esermoglicht, bestimmte Formen der Weiterbildung
als zeitlich begrenzte Erweiterung der Lebensstruk-
tur zu verstehen, die potenziell neue Handlungs-
spielrdume schaffen.

« Es unterstiitzt ein dynamisches Verstandnis des
Lebenslaufs als Suche nach Losungen fiir unver-
meidbare Widerspriiche, die sich mit jedem neuen
Losungsversuch mit neuen Akzenten wiederher-
stellen; unerfillte Traume treten als Motiv immer
wieder in Erscheinung.

Weiter-/Erwachsenenbildung als Spielraum

Weiterbildungsangebote kénnen vor diesem Hinter-
grund, so unsere Uberzeugung, den Aufbau und die Ver-
anderung der Lebensstruktur wesentlich unterstiitzen.
Wie sie gestaltet sein miissen, um Entwicklungsauf-
gaben zu fordern, ist ein Kernanliegen der Andragogik
(siehe Cohn 2016).

Flr Erwachsenenbildner*innen gehort es zur profes-
sionellen Rolle, Lernprozesse so zu gestalten, dass sie
bei diesen Entwicklungsaufgaben unterstiitzen. Lernen
ist dabei kein bloRes ,,Aufnehmen®, sondern eine Form
des ,Beteiligens* (siehe Sfard 1998), zugleich eine Form
des ,Dazugehdrens” und des ,etwas Neues Werdens“
(siehe Biesta et al. 2011).

Wirksame Impulse erfordern dabei nicht zwingend
lange Formate: Auch kurze Workshops kdnnen viel
bewirken. Fiir manche Entwicklungsziele ist die langer
andauernde Riickkehr zu einer Identitat als Lernende*r/
Studierende*r wesentlich. Erwachsene nutzen Weiter-
bildungsangebote dabei fiir ihre je eigenen Ziele - zu-
gleich sind sie darauf angewiesen, aus einem breiten
Menu von Angeboten das wahlen zu kdnnen, was flr
ihr aktuellen Aufgaben hilfreich ist.

Zusammengefasst lasst sich sagen: Nicht die Frage
~Weiterbildung: ja/nein“ stehtim Vordergrund, sondern
die Frage, ob Erwachsene jene Weiterbildungsangebote
finden, die ihnen bei ihren Aufgaben helfen.

Das Lebensstrukturdiagramm

Um die Aufmerksamkeit fiir die Zusammensetzung
und den Wandel der Lebensstruktur im Zeitverlauf zu
scharfen und qualitative Interviews systematisch zu-
sammenzufassen, wurde von uns das Lebensstruktur-
diagramm entwickelt. Am umfassendsten kam es
bislang im ENLIVEN-Projekt (s.0.) zum Einsatz, es kann
aber auch fiir angewandte, politikberatende Anwen-
dungen verwendet werden.

Das Diagramm bildet Ereignisse liber mehrere Jahre
in zentralen Lebensbereichen ab und starkt damit die
Aufmerksamekeit fiir langere Entwicklungsphasen; die
soziookonomische Lage und die Vorgeschichte des*der
Interviewten kdnnen flexibel dargestellt werden. Durch
die parallele Betrachtung aller Bereiche lassen sich
Wechselwirkungen von Ereignissen und Lebens-
lagen thematisieren. Die individuelle Bedeutung von
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Ereignissen kann symbolisch oder im begleitenden
Narrativ hervorgehoben werden; ebenso das Aktiv-
werden von Zielsetzungen (,Lebenstraume*) und die
Verschiebungen in der Gewichtung einzelner Lebens-
bereiche. Aufgrund der hohen Informationsdichte ist
zum Schutz der Anonymitat des*der Befragten eine
Variation oder ein Ersetzen einzelner Merkmale in der
Darstellung erforderlich. Das Diagramm strebt dabei
keine Vollstéandigkeit an, sondern st ein pragmatisches
Instrument, das Interviewdetails zu einem Gesamtbild
biindelt. Wie gut der ,,rote Faden“ sichtbar wird, hangt
vom Umfang des Materials ab, wobei die Offenheit der
Forschungsteilnehmer*innen eine groRRe Rolle spielt.

Gerade im Bereich der anwendungsorientierten For-
schung ist es oft schwierig, ein Verstandnis fir die
zeitliche Struktur und die Komplexitat der Prozesse
zu vermitteln, die letztlich zu den gewiinschten Ergeb-
nissen beitragen: Viele Prozesse sind am Ende eines
Beobachtungszeitraums noch nicht abgeschlossen,
viele Entwicklungen verlaufen nicht geradlinig in teils
unvermeidbaren Zwischenschritten. Vor diesem Hinter-
grund unterstiitzt das Lebensstrukturdiagramm dabei
nachzuvollziehen, auf welche Realitaten o6ffentliche
Forderungsangebote treffen und zu welchen lang-
fristigen Entwicklungen sie beitragen, die von kurzfris-
tigen Outcome-Indikatoren nicht erfasst werden. Im
Folgenden werden zwei Beispiele vorgestellt: das erste

Abb. 2: Lebensstrukturdiagramm Solveig

aus der Grundlagenforschung, das zweite aus einem
angewandten Evaluations- und Politikberatungsprojekt -
umfassendere Darstellungen zu den Biografien finden
sich in den zitierten Quellen.

Box 2 - Fallvignette Solveig
(Danemark, um 2017)

Solveig (24) absolviert eine Lehre bei einer Einzel-
handelskette. lhre Aufgaben sind monoton und
bieten wenig Lernmoglichkeiten, obwohl sie bereit
ware, mehr Verantwortung zu tibernehmen. Solveigs
Bildungs- und Berufsweg verlief nicht geradlinig.
Nach der Pflichtschule begann sie eine Ausbildung
zur Technischen Zeichnerin, brach diese jedoch ab.
Um ihre Lehrlingswohnung nicht zu verlieren, nimmt
sie an, was ihr angeboten wird: eine Einzelhandels-
lehre. Der Lehrlingsstatus dient der Sicherung ihrer
Unabhangigkeit: eigenes Einkommen, eigene Woh-
nung, Autonomie von Eltern - der Tatigkeit selbst gilt
wenig Interesse. Die anstrengende Tatigkeit und das
Pendeln lassen kaum Energie fiir Freizeitaktivitaten.
Ihr Lebensfokus verandert sich radikal, als ihr lang-
jahriger Freund zu einer unbedingten Haftstrafe
verurteilt wird. Ihn zu unterstiitzen, wird zu einem
Ferment einer sich neu entwickelnden Identitat. Sie
mochte zwar ihre Lehre abschlieRen, um nicht als
Dropout zu enden, spielt aber mit dem Plan, danach
eine Ausbildung zur Rechtskanzleiassistentin zu be-
ginnen.
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, Schlussfolgerungen
Box 3 - Fallvignette Ayla

(Osterreich, um 2023) Durch die Kombination der Perspektiven Lebenslauf

Ayla (48) wurde in Afghanistan geboren und floh vor und Entwicklung im Erwachsenenalter (siehe Zacher/
15 Jahren mit ihrem Mann und drei Kindern nach
Osterreich. Hier bekam das Paar noch ein weiteres
Kind, dem Haushalt gehdrte auch die pflegebediirf-
tige GroBmutter ihres Mannes an. Fiir etwa zehn Jah-

Froidevaux 2021) lasst sich ein besseres Verstandnis flir
das Neuentstehen von Weiterbildungswiinschen ge-
winnen. Zugleich bedingt diese holistische Perspektive

re standen fiir Ayla ihre familizren Aufgaben im Zen- die Frage, ob Erwachsene Weiterbildungen so niitzen
trum. Dennoch arbeitet sie ehrenamtlich bei einem konnen, dass diese sie bei ihren Entwicklungsaufgaben
Verein fiir Migrant*innen. Sie besucht unterschied- unterstitzen. Weniger ob Uberhaupt teilgenommen

liche Deutschkurse - als Kind konnte sie neun Jahre
die Schule besuchen. Sie begann geringfiigig als
Kinderbetreuerin zu arbeiten, wechselte aber aus
O6konomischen Griinden in den Einzelhandel. Ihre

wird, sondern ob durch Weiterbildung ein wesentlicher
Beitrag zur Entwicklung geleistet werden kann, wird
zur entscheidenden Frage. Erwachsene sind darauf

neue Tatigkeit findet sie nicht erfiillend, sondern angewiesen, Zugang zu den fiir sie zielfiihrenden An-
anstrengend, monoton und ohne echten Kontakt zu geboten zu erhalten, und zwar genau dann, wenn dies
Menschen. Ayla wiinscht sich Veranderung und fin- fiir sie der richtige Zeitpunkt ist. Dies erfordert, dass

det ein muttersprachliches Beratungsangebot des
waff. Aus ihrem ehrenamtlichen Engagement her-
aus entsteht die Idee, Basisbildungstrainerin zu wer-
den. Die Pldne zerschlagen sich aufgrund familiarer

Angebote zur Beratung und Weiterbildungsforderung
mit den komplexen Realitdten der Lebensstrukturen
und ihrer Verdnderung im Zeitverlauf abgestimmt

Verpflichtungen. 2022 wendet sich Ayla erneut an werden.
die Beratung und erwagt Ausbildungsméglichkeiten
in den Bereichen Elementarpadagogik oder Pflege. Unsere Studienergebnisse zum Férderungsangebot

In beiden Bereichen bewirbt sie sich mit Unterstit-
zung der Berater*in fiir einen Ausbildungsplatz. In
der Wartezeit besucht sie mit finanzieller Férderung
einen weiteren Deutschkurs.

des waffin Wien zeigten, wie es gelingen kann, Erwach-
sene immer in den Anliegen zu unterstitzen, die sie
aktuell haben, und darauf zu vertrauen, dass damit
ein Entwicklungsprozess unterstiitzt wird, der tGber

Abb. 3: Lebensstrukturdiagramm Ayla
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langere Zeitraume hinweg zu den politisch angestreb-
ten Zielsetzungen (mehr Beschaftigung, Fachkréfte fir
die Pflege usw.) fiihrt (siehe Hefler/Steinheimer 2025).
Statt in die Klage einzustimmen, dass so wenige fiir
die tagespolitischen Ziele zu gewinnen sind, setzen
lebenslauf- und entwicklungsinformierte Ansatze
darauf, an der Erweiterung der Basis zu arbeiten und
die Beitrage zu wiirdigen, die damit unmittelbar fiir die
individuelle Entwicklung - einschlieflich des Wunsches
nach Weiterbildung - geleistet werden kdnnen.
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How the Motivation to Continue One‘s Education Arises
in Adulthood

The role of life structure diagrams in visualising life trajectories

Abstract

This article explores the question of when the motivation to continue one’s education arises in adulthood,
taking into account the interaction between life course events and developmental tasks. While at times
adults see no need to continue their education over long periods of time, biographical breaks, transitions
or unexpected events can provoke a desire for change. The authors employ the approaches of Erik H.
Erikson and Daniel J. Levinson to explain this re-emergence of motivation. Developmental tasks are
understood as the motor for changes and continuing education is pursued in order to open up new
opportunities for action. Instead of negative judgement of a lack of interest in educational programmes,
the fluctuation between phases of proximity and distance to education is interpreted as an expression
of individual life structures. The life structure diagram helps illustrate these dynamics, which emerge
over the course of a lifetime. In addition, three case vignettes show that the desire to continue one’s
education often arises when an individual is dealing with concrete life tasks. The authors make the
case for individualised, needs-oriented continuing education offerings and an individual’s entitlement
to continue their education in order to do justice to the complex realities of modern biographies. (Ed.)
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Weiterbildung und geringe Grund-
kompetenzen: Warum Erwachsene in
der Schweiz nicht teilnehmen

Subjektive Grinde und biografische Hiirden im
Lebensverlauf analysiert

Helen Buchs und Lynette Weber

Buchs, Helen/Weber, Lynette (2026): Weiterbildung und geringe Grundkompetenzen: Warum
Erwachsene in der Schweiz nicht teilnehmen. Subjektive Griinde und biografische Hiirden im
Lebensverlauf analysiert. In: Magazin erwachsenenbildung.at. Das Fachmedium fiir Forschung,
Praxis und Diskurs. Ausgabe 57, 2026. Online: https://erwachsenenbildung.at/magazin/ausgabe-57.

Schlagworte: Grundkompetenzen, dominante Literalitédt, Erwachsenen-

bildung, Lernangebote, Lernwiderstand, Lernwiinsche, Lebensverlauf,
Life Course Approach, Schweiz, Nicht-Teilnahme BY

Abstract

Warum nehmen Erwachsene mit geringen Grundkompetenzen haufig nicht an Weiterbildung teil
und welche Rolle spielen dabei ihre Lebensverlaufe? Ausgehend von einer subjektorientierten und
lebensverlaufstheoretischen Perspektive rekonstruiert der Beitrag auf Basis von 20 qualitativen
Interviews biografische Pragungen, Deutungen und aktuelle Bewaltigungsstrategien von Personen,
die Weiterbildungsangebote nicht nutzen. Mithilfe des Life Course Approach wird verdeutlicht, dass
Lernentscheidungen keine isolierten Ereignisse sind, sondern oftmals tief in der individuellen Bio-
grafie wurzeln. Ein zentrales Ergebnis ist, dass die Entscheidung gegen eine Weiterbildungsteil-
nahme vielfach eine subjektiv sinnvolle Reaktion darstellt und nicht nur strukturellen Hiirden wie
Zeitmangel geschuldet ist. Viele Betroffene berichten von negativen schulischen Erlebnissen, Be-
schamungund einem Gefiihl des ,Nicht-Geniigens*. Obwohl Lernen, sofern es alltagsnah, individuell
und frei von Stigmatisierung ist, grundsatzlich positiv gesehen wird, spielen subjektive Schutz-
strategien gegen erneute negative Zuschreibungen eine bedeutsame Rolle bei der Entscheidung
gegen eine Teilnahme. Dariiber hinaus erscheint eine Teilnahme haufig als sinnlos, da bestehende
Muster und Routinen zur Lebensbewaltigung ausreichen. Nicht-Teilnahme kann aber auch Ausdruck
von Lernwiderstand sein, also einer aktiven Infragestellung normativer, gesellschaftlicher Erwar-
tungen und des defizitorientierten Bildungsverstandnisses. (Red.)



Weiterbildung und geringe Grund-
kompetenzen: Warum Erwachsene in
der Schweiz nicht teilnehmen

Subjektive Griinde und biografische Hiirden im

Lebensverlauf analysiert

Helen Buchs und Lynette Weber

»Ja eben, [das] ist schon ein bisschen ein Anliegen. Wenn man wirklich

will, dass diese Menschen erreicht werden, dass man sich wirklich einmal

Gedanken macht, ja, dass die eigentlich sogar psychische Hilfe brauchen.

[...] Die haben so viele schlechte Erfahrungen gemacht [...]. Aber sie

wagen es gar nicht zu gehen. Und das, ja, finde ich schade. [....] Man

muss [s]ich einfach ein bisschen mehr iberlegen, wie erreiche ich diese

Leute und was brauchen die, dass sie eben an den Kurs kommen.“

Nicht-Teilnahme als bildungspolitische
Herausforderung

In vielen Landern - auch in der Schweiz - verfiigt ein
signifikanter Teil der Erwachsenen tiber geringe Grund-
kompetenzen (siehe Bundesamt fiir Statistik 20242).
Verschiedene Untersuchungen wie die OECD-Studie
PIAAC (Programme for the International Assessment
of Adult Competencies) zeigen, dass diese Personen
deutlich seltener an Weiterbildungsangeboten teilneh-
men als andere (siehe Bundesamt fiir Statistik 2024;
OECD 2025). Die Griinde fiir diese Nicht-Teilnahme

(104_Transkript, 899-928)"

sind vielfaltig. Neben strukturellen Hiirden wie feh-
lender Zeit, knappen finanziellen Ressourcen oder
mangelnden Informationen verweist die Literatur
auch zunehmend auf subjektive Begriindungen einer
Nicht-Teilnahme (siehe Grotliischen/Buddeberg 2023;
Pape 2018; Zeuner/Pabst/Heilmann 2023). Die Ent-
scheidung, Angebote nicht zu nutzen, kann somit eine
begriindete, subjektiv sinnvolle Reaktion auf Lebens-
bedingungen, biografische Erfahrungen, gesellschaft-
liche Zuschreibungen sowie die (nicht vorhandene,
nicht passende oder mangelhafte) Auswahl an beste-
henden Angeboten sein.

1 Diese und alle weiteren in diesem Beitrag wiedergegebenen transkribierten Interviewpassagen kdnnen im Forschungsbericht zum Projekt
,Lebenswelten” (siehe Buchs/Weber 2025) unter: https://alice.ch/app/uploads/2025/07/bericht-nicht-teilnahme-an-weiterbildung.pdf

nachgelesen werden.

2 Fiir Osterreich siehe Band 1(2024) und Band 2 (2025) des Nationalen Ergebnisberichtes zu den PIAAC Grundkompetenzen von
Erwachsenen (2022/23) von Statistik Austria unter: https://www.statistik.at/fileadmin/publications/PIAAC_1_Web-barrierefrei.pdf und
https://www.statistik.at/fileadmin/publications/PIAAC_2022-23_Band-2_Web-barrierefrei.pdf; Anm.d.Red.
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Strukturelle und subjektive Griinde einer Nicht-Teil-
nahme sind jedoch nicht losgeldst voneinander zu
betrachten, sondern stehen haufig in engem Zusam-
menhang mit der biografischen Entwicklung eines
Menschen im Rahmen seiner*ihrer Bildungswege,
seiner*ihrer sozialen Positionierungen und den ge-
sellschaftlichen Anforderungen, die an ihn*sie gestellt
werden. Bei der Einbettung von Entscheidungen und
subjektiven Begriindungen in den Lebensverlauf setzt
der sogenannte Life Course Approach (auch Lebens-
laufansatz oder Lebensverlaufsperspektive) an (siehe
z.B. Elder/Johnson/Crosnoe 2003; Mayer 2009). Ein
Lebensverlauf wird dabei als die Abfolge gesellschaft-
lich und normativ konstruierter Lebensphasen und
Rollen verstanden, die der*die Einzelne im Laufe
seines*ihres Lebens durchlauft. Dabei wird davon aus-
gegangen, dass Bildungsprozesse stets in Lebensver-
ldufe eingebettet sind. Sie sind in diesem Verstandnis
nicht als isoliertes Ereignis gedacht, sondern als Teil
einer lebenslangen Entwicklung.

Der vorliegende Beitrag kombiniert den Life Course
Approach mit einer subjektwissenschaftlichen Perspek-
tive auf Weiterbildung. Im Zentrum stehen Erwachsene
mit geringen Grundkompetenzen, die in den letzten
Jahren nicht an Weiterbildungen in diesem Bereich
teilgenommen haben. Die Perspektive des Lebensver-
laufs erlaubt, ihre Entscheidung zur Nicht-Teilnahme
als Ausdruck einer biografisch gewachsenen Haltung
zu verstehen, die in unterschiedlichen Lebensphasen
gepragt wurde.

Projekt ,,Lebenswelten“

Dieser Beitrag basiert auf einer qualitativen Studie des
Schweizerischen Verbands fiir Weiterbildung (SVEB) zum
Projekt ,,Lebenswelten®, die unter dem Titel ,,Subjektive
Sichtweisen auf Grundkompetenzen: Griinde fiir eine
Nicht-Teilnahme an Angeboten“ (Buchs/Weber 2025)
verdffentlicht wurde. Einzelne Textpassagen wurden aus
dieser Publikation ibernommen. Die qualitative Studie
nahm eine subjektwissenschaftliche Perspektive ein,
die davon ausgeht, dass Erwachsene auf der Grundlage
ihrer individuellen Erfahrungen, Deutungsmuster und
Handlungsspielrdaume agieren. Lernentscheidungen
und damit auch Nicht-Teilnahmen an Weiterbildung
wurden als subjektiv sinnvolle Reaktionen verstanden,
die im Spannungsfeld von Biografie, Lebenslage und
gesellschaftlichen Erwartungen stehen.

Grundkompetenzen wurden im Projekt breit gefasst.
Darunter fallen Lesen, Schreiben und sprachliche
Fahigkeiten, digitale Kompetenzen sowie Alltagsma-
thematik. In Anlehnung an internationale Diskurse wird
im vorliegenden Beitrag neben dem in der Schweiz
verbreiteten Begriff der Grundkompetenzen auch
der Begriff der Literalitdt verwendet. Dieser verweist
auf die Fahigkeit, schriftsprachliche Informationen in
unterschiedlichen Kontexten zu verstehen, zu nutzen
und zu produzieren.

Ziel der Untersuchung des Projekts ,Lebenswelten®
war es, subjektive Sichtweisen auf Grundkompetenzen,
Lernen und Nicht-Teilnahme an Weiterbildungsange-
boten zu rekonstruieren. Dafiir wurden 20 Erwachsene
(12 Frauen, 8 Manner) zwischen 25 und 68 Jahren inter-
viewt, die liber geringe Grundkompetenzen verfligten
und seit mindestens drei Jahren keine entsprechen-
den Weiterbildungsangebote, d.h. kein non-formales
Lernangebot im Bereich Grundkompetenzen besucht
hatten.

Als Erwachsene mit geringen Grundkompetenzen fass-
ten wir in der Studie alle Personen, die bekundeten,
Miihe im Bereich des Lesens und/oder Schreibens und/
oder der Alltagsmathematik zu haben. Dies schloss
nicht aus, dass sie ,,unter Umsténden kurze und einfache
Texte lesen und schreiben beziehungsweise einfache
mathematische Aufgaben bewdltigen“ (Buchs/Weber
2025, S. 13) konnten. Langere Texte oder komplexere
Aufgaben hingegen fielen ihnen schwer.

Die Auswahl erfolgte gezielt divers unter Zuhilfenahme

eines Stichprobenplans: Alter, Bildungswege, Erwerbs-
verldufe, Migrationserfahrung und aktuelle Lebenslagen

sollten moglichst vielfaltig abgebildet werden. So

konnten letztlich 7 Personen interviewt werden, ,,die

mehrheitlich die Schule in der Schweiz besucht haben und

13 Interviews mit Personen, die erst nach der obligatori-
schen Schulzeitin die Schweiz eingewandert sind. Letztere

wiesen eine Aufenthaltsdauer in der Schweiz zwischen

8 und 45 Jahren auf. 11 Personen waren erwerbstitig,
6 bezogen Sozialhilfe oder waren auf Stellensuche [...]
und 3 waren weder erwerbstétig noch auf Stellensuche“
(ebd., S.14).

Die Interviews wurden zwischen September 2023 und
April 2024 teilnarrativ und leitfadengestiitzt durchge-
fiihrt. Gefragt wurde so, dass die Erzahlungen moglichst
Lernerfahrungen tber den Lebensverlauf der Kindheit
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bis in den gegenwartigen Alltag sichtbar machten. Die
Auswertung der Daten erfolgte angelehnt an die inhalt-
lich strukturierende qualitative Inhaltsanalyse nach
Udo Kuckartz und Stefan Radiker (2022) und folgte drei
zentralen Perspektiven: dem Erleben gesellschaftlicher
Erwartungen, dem alltaglichen Umgang mit Anforde-
rungen (Strategien) und der Bedeutung von Lebens-
situationen (Ressourcen, Einschrankungen).?

Bildungsbiografische Erfahrungen

Die Resultate der Studie verweisen darauf, dass sich
bereits in der Kindheit und der Jugend zentrale Weichen-
stellungen fiir das spatere Verhaltnis zu Lernangeboten
zeigen. So wurde die Schulzeit von vielen Interviewten
als besonders pragend und oftmals als negativ emp-
funden. In den Erzahlungen erscheint sie als eine
Bruchstelle, an der erste Erfahrungen mit dem von der
Mehrheitsgesellschaft geforderten Grad an vorzuwei-
sender Literalitdt gemacht werden, die sich tief in die
subjektive Bildungsbiografie einschreiben.

Auffallend haufig berichteten die Interviewten von
wiederholten schulischen Problemen, ausbleibender
Unterstiitzung und negativen Zuschreibungen. In Erin-
nerung blieben insbesondere Situationen, in denen fiir
andere ihre ,Schwierigkeiten® erkennbar wurden, sie
sozusagen offentlich vorgefiihrt wurden. Ein Beispiel
liefert folgende Erzahlung: ,Und in der Schule, ja, das
war halt zu meiner Zeit so ein Ding. Man hat damals
tiberhaupt keine Rechnung getragen, was das heisst
fiir ein Kind, dass es Legasthenie hat. Man hat einfach
so das, was man so lblich gemacht hat / die Schtiler
vorlesen lassen. Dann immer so abschnittweise. [...]
Und es war furchtbar. Also dann bist du dort gesessen,
hast wirklich geschwitzt, es war heiss. Die Trénen sind
in die Augen geschossen. Und vor lauter Trdnen hast du
dann iiberhaupt nichts mehr auf diesem Zettel gesehen.“
(113_Transkript, 23-27)

Der schulische Kontext wurde hier nicht nur als Ort
des Lernens, sondern als Ort der 6ffentlichen BloRstel-
lung beschrieben. Situationen, in denen Betroffene im
Mittelpunkt des Schulgeschehens standen, wurden als
besonders belastend erlebt, weil ihnen dabei bewusst
gemacht wurde, dass sie den Erwartungen anderer

nicht geniligen. Die Interviewten sprachen in diesem
Zusammenhangvon ,Angst“(106_Transkript, 285) und

bezeichneten solche Situationen als ,Héchststrafe
(104_Transkript, 635).

Allerdings erlebten nicht alle Interviewten ihre Schul-
zeit negativ. Unterschiede zeigten sich in diesem
Zusammenhang insbesondere zwischen Personen,
die in der Schweiz aufgewachsen sind, und jenen, die
erst nach ihrer Schulzeit zugewandert sind. Wahrend
Letztere seltener von schulischen Schwierigkeiten in
der Kindheit berichteten und ihre geringen Grund-
kompetenzen oft auf mangelnde Sprachkenntnisse im
aktuellen Sprachkontext zurtickfiihrten, beschrieben
Erstere ihre Schwierigkeiten eher im Zusammenhang
mit Lernschwachen wie Legasthenie, die sich bereits
wahrend der Schulzeit zeigten. Bei Interviewten, die
von negativen Erfahrungen wéahrend der Schulzeit
berichteten, untergruben diese Erlebnisse haufig das
Vertrauen in die eigene Lernfahigkeit. Denn bereits in
einer friihen Bildungsphase empfanden die Betroffenen,
dass sie der Norm beziiglich Literalitat nicht geniligen
werden (kdnnen) wiirden.

Dieses Gefiihl des vermeintlichen ,Nicht-Geniigens®
in der friihen Schulzeit kann im Sinne des Life Course
Approach weitreichende Folgen haben. So pragt es, wie
aus den Interviews hervorging, das Selbstverstandnis
und Deutungsmuster langerfristig. Es hat sich auch an-
satzweise gezeigt, dass sich dies negativ auf die spatere
berufliche und die (damit verbundene) gesellschaft-
liche Positionierung auswirkt. Damit wird die Schule
zur ersten Station in einem lebenszeitlich strukturierten
Prozess, der spatere Chancen und Entscheidungen
direkt und indirekt beeinflusst.

Gesellschaftliche Erwartungen an
Grundkompetenzen im Erwachsenenalter

Das Erwachsenenalter stellt eine Lebensphase dar, in
dersich die Interviewten mit erweiterten Anforderungen
an Grundkompetenzen konfrontiert sehen - Anforde-
rungen, die Erwachsene mit niedrigen Grundkompe-
tenzen oft nicht oder nur teilweise erfillen konnen.
Die Interviewten berichteten etwa von Problemen
beim Ausfiillen von Formularen, beim Schreiben von

3 Ausfihrlichere Informationen zum Feldzugang, zur Erhebungsmethode und zur Datenauswertung finden sich im Methodenteil des Berichts

(vgl. Buchs/Weber 2025, S. 13-17); Anm.d.Red.
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Bewerbungen, im Kontakt mit Behorden oder bei der
Unterstutzung der eigenen Kinder im schulischen Alltag.

Die interviewten Personen bewerteten aufgrund ihrer
negativen Erfahrungen beim Erlernen und der Nutzung
von Grundkompetenzen im Schul- sowie dem Erwachse-
nenalterihre eigenen Kompetenzen und Fahigkeiten eher
kritisch. Ihre Beschreibungen reichten dabei von ,kann
ich gerade so ein bisschen“ (106_Transkript, 180) oder
»Ich bin keine (...) Expertin“ (204 _Transkript_DE, 235-237)
bis hin zu ,ich bin die volle Katastrophe“ (113_Transkript,
394-395). Geringe Grundkompetenzen beschrieben die
Interviewten selbst als ,,Manko“ (106_Transkript, 42),
als ,, Defizite“ (115_Transkript, 772) und als das , Einzige
schlechte von [ihrem] Leben“ (107_Transkript, 199-200),
die ihnen gewisse Situationen in ihrem Alltag deutlich
erschweren.

Drittpersonen sehen gemaf} den Aussagen der Interview-
ten die geringen Grundkompetenzen haufig als ,Mangel®
und machen die Betroffenen oftmals selbst dafiir ver-
antwortlich.Entsprechend wird von den Betroffenen
erwartet, dass sie ihre private und berufliche Situation
eigenstandig verbessern bzw. ihre Grundkompetenzen
erweitern. Gleichzeitig wird ihnen im Vorhinein oft nur
ein begrenztes Potenzial zugeschrieben, bestimmte
Dinge wie eine Ausbildung oder einen von ihnen ange-
strebten Beruf erreichen zu konnen, da sieja z.B. ,dumm
seien“ oder ,faul seien®. ,Weil, ich habe viel eben auch ge-
hort iiber mich: Ja, du schaffst es wahrscheinlich nicht und
so. Ja, schulisch bist du halt nicht so begabt gewesen und
so. Als ich eben auch arbeiten gegangen bin: Ja, wer will
dich anstellen? Du hast ja nichts hingebracht. Du kannst
ja nur Putzen oder jenes.“ (105_Transkript, 136-140)

Solche negativen Fremdzuschreibungen pragten {iber
Jahre hinweg das Selbstbild der Betroffenen und be-
einflussten die gesamte (Erwerbs-)Biografie: ,Dann,
Ausbildung habe ich genau aus dem Grund keine gemacht,
weil ich gedacht habe, nein, ich will das nicht mehr
durchmachen, gespottet werden. Ich habe mit Lernen
wie so eine Blockade entwickelt. Ich konnte wirklich kalte
Schweissausbriiche haben. Und ich fand, nein, ich mache
das nicht mehr.“ (102_Transkript, 116-120)

Die Entscheidung, keine Weiterbildung zu machen, er-
scheint hier nicht als Ablehnung von Lernen generell,
sondern als Schutz vor wiederholter Beschamung. Die
von den Interviewten getétigten Aussagen verweisen auf
ein tief verinnerlichtes ,,Nicht-Genligen®, das aus einer

Vielzahl an biografischen Erfahrungen resultiert. Diese
reichen, wie in den obigen Abschnitten beschrieben,
von schulischer Ausgrenzung bis zu gesellschaftlicher
Abwertung.

Viele der Interviewten berichteten zudem von belasten-
den Lebenssituationen, die oftmals direkt oder indirekt
damit zusammenhingen, dass ihre Grundkompetenzen
fiir gewisse Anforderungen nicht ausreichen wiirden.
In Bezug auf die Arbeitswelt erzahlten sie von prekéren
und instabilen Erwerbsbiografien. Wiederholte Stellen-
wechsel, unterbrochene Ausbildungen oder mangelnde
Anerkennung erschweren eine stabile Erwerbsarbeit. Bei
zugewanderten Personen zeigte sich, dass sieden Zugang
zu Sprache, Bildung und Arbeitsmarkt mehrheitlich aktiv
haben erkdmpfen miissen. Unter den genannten Bedin-
gungen erstaunt es nicht, dass die ihnen zur Verfligung
stehenden finanziellen Ressourcen von den Interviewten
mehrheitlich als knapp wahrgenommen werden. Hinzu
kommen oftmals gesundheitliche Einschrankungen,
sowohl psychischer als auch korperlicher Art.

Im Sinne des Life Course Approach wird insgesamt
deutlich, dass Lebenssituation und Bildungsentschei-
dungen im Erwachsenenalter biografisch gerahmt sind.
Erfahrungen aus der Kindheit und Jugend wirken in
Formvon Deutungsmustern und Selbstzuschreibungen
auf gegenwartige Lernentscheidungen und eine mog-
liche Teilnahme an Bildungsangeboten fort. Zugleich
stellen belastende Lebenssituationen Hemmnisse
und Schranken fiir eine Teilnahme an Lernangeboten
dar (siehe Ludwig/Grell 2017). Sie verhindern eine
Teilnahme aber nicht nur unmittelbar (z.B. durch feh-
lende Zeit, fehlende finanzielle Ressourcen), sondern
vor allem auch tiber Deutungsmuster und Selbstbilder,
die eine Teilnahme als nicht bewaltigbare Zumutung
erscheinen lassen kénnen.

Umgang mit Anforderungen und
Wiinschen fiir den weiteren Lebensverlauf

Vor dem Hintergrund der beschriebenen Erfahrungen
und subjektiven Deutungsmustern reagieren die Inter-
viewten mit unterschiedlichen Strategien, um mit Situ-
ationen, die Grundkompetenzen erfordern, umgehen
zu konnen. Der Einsatz dieser Strategien erfolgt situativ
und ist angepasst an die jeweilige Lebenssituation. Im
Rahmen der Studie wurden flinf Kategorien von Stra-
tegien identifiziert:
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+ Das Aktivieren von Hilfe und Unterstiitzung (meis-
tens jener von Freund*innen oder Verwandten) ist
die am haufigsten genutzte Strategie. Sie dient meist
der kurzfristigen Bewaéltigung einer bestimmten
Situation.

+ Riickzug geht oft einher mit Enttduschung und der
Vermeidung von bestimmten Situationen, in wel-
chen gesellschaftliche Erwartungen nicht erfiillt
werden konnen.

+ Zusatzliche Anstrengung geschieht in Form der
Bemiihung, trotz Schwierigkeiten den gesellschaft-
lichen Erwartungen zu entsprechen. Oftmals ist diese
Strategie auch mit zusatzlichen Lernbemiihungen
verbunden.

« Akzeptieren besteht darin, Situationen so anzuneh-
men, wie sie sind, und offen mit dem ,Mangel“ an
Grundkompetenzen umzugehen. Diese Strategie kann
Ausdruck einer positiven Einschatzung der eigenen
Fahigkeiten sein oder aber ein Schutz vor negativen
Gefiihlen.

« Das Infragestellen von gesellschaftlichen Erwar-
tungen und Normen ist eine eher selten genutzte
Strategie. Sie ist oft verbunden mit dem Wunsch,
dass Fehler weniger stark gewichtet werden und der
Fokus stattdessen auf den Starken liegen soll.

Die Interviewten erwahnten, dass ihr Alltag durch
diese Strategien zwar gut funktioniere, aber auch an-
strengend sei. Aus lerntheoretischer Sicht verhindert
teilweise gerade dieses ,Sich-Einrichten“ mogliche
Lernschleifen im Sinne Holzkamps (1993). Denn erst
wenn gewohnte Routinen nicht mehr ausreichen, um
den Alltag zu bewaltigen, entsteht ein sogenanntes
subjektives Handlungsproblem als Ausloser fiir
Lernprozesse.

Trotzdem blitzten in vielen Interviews Wiinsche, Hoff-
nungen und Ziele auf, die durchaus mit Lernbemiihun-
gen verbunden sein konnen. Einige der Interviewten
mochten beispielsweise eine Ausbildung nachholen,
sich selbststandig machen, sich beruflich weiterent-
wickeln oder ihren Kindern ein Vorbild sein. Das Bild,
das die befragten Menschen mit niedrigen Grundkom-
petenzen von sich selbst und ihren Moglichkeiten zeich-
neten, war nicht durchgangig von Defiziten gepragt.
Vielmehr wurde deutlich, dass Lernen grundsatzlich
positiv bewertet wird, solange es anschlussfahig bleibt.

Was fiir anschlussfahiges Lernen notwendig ist, zeigte
sichin den biografischen Bezugnahmen der Interview-
ten: Lernen soll sich auf konkrete Herausforderungen
beziehen, alltagsnah und individuell gestaltet sein und
keine erneute Stigmatisierung mit sich bringen. Damit
verweisen die Aspirationen auch auf ein Bildungsver-
stéandnis, das nicht an Normerfillung, sondern an sub-
jektiver Sinnhaftigkeit und Lebensrelevanz orientiert
ist.

Mit Blick auf den Life Course Approach wird deutlich,
wie sich friihere Erfahrungen in gegenwartigen Hand-
lungsmustern widerspiegeln. Sie beeinflussen, ob
Menschen mit geringen Grundkompetenzen eher auf
Rlickzug, Akzeptanz oder Lernbemiihungen setzen.
Gleichzeitig pragen diese Erfahrungen auch ihre Aspi-
rationen und die Art, wie sie Zukunftsplane entwickeln
und umzusetzen versuchen. Dabei entscheidet das
Zusammenspiel von biografischer Pragung und situ-
ativer Deutung dartiiber, ob Lernen jeweils eher als
Moglichkeit oder als Zumutung erlebt wird.

Reslimee

Die Griinde fiir eine Nicht-Teilnahme an Angeboten zur
Verbesserung der Grundkompetenzen erscheinen im
Licht der Studie vielfaltig. Die Interviews zeigten, dass
viele der befragten Personen schlicht keinen Anlass
sehen, an Angeboten teilzunehmen. lhr Alltag funkti-
oniert mit den bestehenden Strategien ausreichend
gut. Besonders in prekdren oder instabilen Lebensver-
héltnissen erscheint die Teilnahme an regelmaRigen
Kursangeboten zudem kaum leistbar.

Ein weiterer Grund fiir eine Nicht-Teilnahme liegt in
negativen Erfahrungen mit formalen Lernkontexten,
die sich als ,defensive Bildungsbiografien“ (siehe
Faulstich/Grell 2003) eingeschrieben haben. Eine
von der gesellschaftlichen Norm der ,,dominanten
Literalitat* ausgehende Verunsicherung und ein damit
verbundenes internalisiertes ,Nicht-Genligen“ schwa-
chen das Vertrauen in die eigene Lernfahigkeit und
erschweren die Vorstellung, dass Lernen im Erwach-
senenalter Giberhaupt lohnend sein kdnnte. Nicht-Teil-
nahme kann zugleich auch als Positionierung jenseits
der Norm ,dominanter“ Literalitdt verstanden werden

4 Dominante Formen der Literalitat (oder dominante Literalitat) reflektieren als gesellschaftliche Norm Machtverhéltnisse und legitimieren
bzw. marginalisieren spezifische Formen der Literalitdt. Dominante Literalitét ist in diesem Sinne auch , legitime“ Literalitat.
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und Ausdruck eines Widerstands gegen defizitbasierte
Zuschreibungen und normative, gesellschaftliche
Rahmenbedingungen sein (siehe Holzer 2017).

Insgesamt zeigt die Studie, dass Nicht-Teilnahme
im Erwachsenenalter biografisch gepragt und von
gesellschaftlichen Erwartungen gerahmt ist. Die ,,do-
minante® Literalitat bestimmt, welche Formen der
Literalitat gesellschaftlich als ,legitim“ gelten. Wer sich
nicht in diese Formen einfiigt, erlebt haufig negative
Zuschreibungen und eingeschrankte Anerkennung.
Schulische Schwierigkeiten, berufliche Briiche oder
Migrationserfahrungen wirken damit nicht nur struk-
turell als duBere Hiirden nach, sondern beeinflussen
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Continuing Education and Low Basic Skills:
Why adults in Switzerland do not participate

Analysis of subjective reasons and biographical hurdles in the life course

Abstract

Why do adults with low basic skills frequently not participate in continuing education and what role do
their life courses play in this? Starting from a subject-oriented and life course theory perspective, the
article reconstructs biographical influences, interpretations and current coping strategies of people
who do not take advantage of continuing education offerings based on twenty qualitative interviews.
The life course approach helps to show clearly that learning decisions are not isolated events but often
have deep roots in an individual’s biography. One key finding is that the decision not to participate in
continuing education is in many cases a subjectively sensible reaction and not just the fault of structural
hurdles such as a lack of time. Many of those affected report negative school experiences, shame and a
feeling of being “not good enough.” Although learning, insofar as it is close to everyday life, individual and
free from stigmatisation, is generally seen as positive, subjective strategies to protect against renewed
negative attributions play a meaningful role in the decision not to participate. Furthermore, participation
frequently seems pointless since existing patterns and routines for coping with life are sufficient. Yet non-
participation can also be an expression of resistance to learning, i.e., an active questioning of normative,
societal expectations and the deficit-oriented understanding of education. (Ed.)
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forschung, Bildungsprozesse, Transformation, Lernen, Becoming, soziale
Praktiken, Teilnahme, Identitat BY

Abstract

Der Beitrag schlagt eine konzeptionelle Weiterentwicklung der biographie- und lebenslaufanalyti-
schen Forschung in der Erwachsenenbildung vor, indem er Lernen als Becoming (Werden) fasst.
Wahrend die bisherige Forschung stark auf handlungs- und interaktionstheoretischen Grundlagen
basierte, integriert dieser Entwurf verstarkt praxistheoretische Perspektiven. Im Zentrum stehen
dabei nicht nur die individuelle Aneignung von Wissen, sondern die Teilnahme an sozialen Praktiken
sowie der Erwerb der hierfiir notwendigen ,Mitspiel-Fahigkeit“. Die Autorin versteht Lernen dabei
als dynamischen, relationalen Prozess, der untrennbar mit der Veranderung der Identitat verkniipft
ist. Individuen erwerben in sozialen Situationen nicht nur Kompetenzen, sondern transformieren
sich als Ganzes als Subjekte - sie ,werden“ zu etwas, nehmen z.B. die soziale Rolle als Arztin ein.
Dieser Blick betont die Situiertheit von Lernprozessen in kulturellen, materiellen und sozialen Kon-
texten. Abschlieend wird hervorgehoben, dass zu Becoming immer untrennbar die soziale Aner-
kennung und Zugehorigkeit gehore, wodurch die wechselseitige Verschrankung von individueller
Entwicklung und gesellschaftlicher Einbettung theoretisch fassbar werde. (Red.)



Learning as Becoming - Lern- und
Bildungsprozesse Erwachsener neu

gerahmt

Eine Weiterentwicklung aus lebenslaufanalytischer

Perspektive

Christiane Hof

Lernen als ,,Becoming® zu verstehen, erweitert die Sicht auf Lernen, da

Lernaktivitaten nicht nur hinsichtlich ihres zeitlichen Verlaufs, sondern

vor allem auch in ihrer sozialen Einbettung betrachtet werden.

Einleitung

Aus Theorie, Praxis und Forschung der Erwachsenen-
bildung ist die Lebenslaufperspektive nicht mehr
wegzudenken. Prominent hat Hans Tietgens die Lebens-
lauforientierung als didaktisches Prinzip und damit als
zentrale Grundlage fiir die Gestaltung von Bildungsver-
anstaltungen gefordert (siehe Hof 2011; Tietgens 1994).

Einhergehend mit der Hinwendung zum Konzept des
Lebenslangen Lernens (siehe Hof 2022) entwickelte
sich ab den 1960er/1970er Jahren eine theoretische und
empirische Perspektive, die den Blick auf das Lernenim
Lebenslauf lenkte (siehe Hof/Rosenberg 2018). Unter-
sucht wurde, wie sich Lernaktivitaten im Zeitverlauf
des Lebens verindern, wie Uberginge im Lebenslauf
lernend bewdltigt werden (siehe Hof/Maier-Gutheil
2014), wie sich transformative Lernprozesse theore-
tisch (siehe Fuhr 2018; Mezirow 2000) und empirisch
(siehe Hoggan/Hoggan-Kloubert 2026) beschreiben
lassen. Im Gegensatz zu dieser Lebenslaufperspektive
widmete sich die Lebensverlaufsperspektive mehr
der Frage, wie Lern- und Bildungsprozesse in sozio-
O0konomische Lebensbedingungen, organisationale

Moglichkeitsraume und Unterstlitzungsstrukturen ein-
gebettet sind (siehe Blossfeld/RolRbach 2019). Lebens-
verlaufsstudien konnten so etwa im Detail zeigen, ,wie
sich die Unterschiede zwischen Menschen, die sich aus
ihrer friiheren Arbeits- und Berufsbiografie ergeben, im
Alter weiter auswirken“ (Blossfeld/Huinink 2001, S. 15).

Neben solchen mit quantitativen Methoden arbeiten-
den Studien kommt der erziehungswissenschaftlichen
Biographieforschung, die mit qualitativen Methoden
die Prozessdimension von Bildungsverlaufen unter-
sucht und zugleich auf einer Mikroebene ihre soziale
Einbettung herausarbeitet (siehe Dausien 2022),
eine besondere Bedeutung zu. Orientiert an diesem
Paradigma werden biographische Bildungsprozesse
analysiert (siehe Dausien/Rothe/Schwendowius 2016;
von Felden 2021) und Formen des lernenden Umgangs
mit Veranderungen im Leben empirisch rekonstruiert
(siehe Bernhard 2024; Nicolaides et al. 2022).

Basierend auf einer handlungs- oder interaktionstheo-
retischen Grundlegung ermdglichen all diese Studien
Einblicke in den Modus, in dem Lernende vor dem Hin-
tergrund ihrer spezifischen Lebenssituation ihr Leben
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gestalten, wie sie Herausforderungen bewaltigen und
wie sich Erfahrungen biographisch zu Deutungs- und
Handlungsmustern ,aufschichten®. Dabei steht der
zeitliche Verlauf von Lern- und Bildungsprozessen im
Zentrum. Es gilt, die Perspektiven der Lernenden, ihre
Formen der Aneignung und Verarbeitung von Erfahrun-
gen und Bildungsangeboten zu rekonstruieren und in
ihrer Sozialitat zu explizieren (siehe Dausien 2023).

In Erweiterung einer solchen rekonstruktiven Perspek-
tive soll im Folgenden eine starker praxistheoretisch
fundierte Sichtweise zur Diskussion gestellt werden
(siehe hierzu auch Hof 2026). Dabei méchte ich auf-
zeigen, dass die bisherigen Ertrage der Biographie- und
Lebenslaufforschung flir die Erwachsenenbildung auf-
gegriffen und durch die Beriicksichtigung situativer
Umstande erganzt werden kdnnen.

Annaherung an praxistheoretische
Perspektiven auf Lernen im Lebenslauf

In Abgrenzung zu handlungs- oder interaktionistischen
Theorieperspektiven fokussieren Praxistheorien Ak-
tivitdten (siehe Reckwitz 2003), d.h., anstelle von
Handlungsabsichten und -konzepten riicken (soziale)
Praktiken ins Zentrum der Betrachtung (siehe Schatzki
1996 u. 2002; Shove/Pantzar/Watson 2012). Dabei wird
davon ausgegangen, dass das Soziale nicht durch in-
tentionale Akteur*innen konstituiert wird, sondern sich
manifestiertin einem ,,,bundle‘of activities, that is to say,
an organized nexus of actions“ (Schatzki 2002, S. 71).
»This means that the doings and sayings composing
them hang together. More specifically, the doings and
sayings that compose a given practice are linked through
(1) practical understanding, (2) rules, (3) a teleoaffective
structure, and (4) general understandings. Together,
the understandings, rules and teleoaffective structure
that link the doings and sayings of a practice form its
organization” (ebd., S. 77).

Praxistheoretische Analysen bleiben damit nicht bei der
Beschreibung der Aktivitaten der Akteur*innen stehen,
sondern interessieren sich flir routinisierte oder instituti-
onalisierte Blindel von Aktivitaten. Das Lehren in einem

VHS-Kurs kann in diesem Sinne als soziale Praktik' ent-
faltet werden: Der*die Kursleitende vollzieht bestimmte,
als Lehren erkennbare Handlungen, auch wenn diese
sich von Lehrsituation zu Lehrsituation unterscheiden.
Er*sie begriil}t etwa die Teilnehmenden und prasentiert
das Kursthema. Diesen Aktivitaten (Doings) wird eine Be-
deutung beigemessen, die sich als geteiltes Wissen zwi-
schen Kursleitenden und Teilnehmenden begreifen lasst:
Kursleitende haben die Aufgabe, Lehrveranstaltungen
zu konzipieren und zu arrangieren. Die Verbindung von
Aktivitaten und sozial geteilten Bedeutungen, inklusive
wechselseitiger Verhaltenserwartungen, zeichnet die
soziale Praktik des Lehrens aus. Sie setzt sich zusammen
aus verschiedenen Aktivitdaten, denen wiederum eine
situationsspezifische Bedeutung zugeschrieben wird.

Soziologisch interessierte Forschende untersuchen die
Verdanderungvon sozialen Praktiken und Praxisbiindeln,
um dadurch gesellschaftliche Transformationen zu
erkennen (siehe Shove/Pantzar/Watson 2012), Ethno-
graph*innen analysieren die interaktive Herstellung
von Lehr- und Lernpraktiken (siehe Budde/Rif3ler 2022;
Dinkelaker 2016). Andere studieren die situative Rah-
mung von Lern- und Bildungsprozessen. Dabei wird
davon ausgegangen, dass Praktiken untrennbar mit den
sie rahmenden Arrangements verbunden sind, denn
diese kanalisieren und erleichtern spezifische Aktivitaten
(vgl. Schatzki 2012, S. 16).

Die Arbeitsgruppe rund um Stephen Kemmis (siehe
Kemmis et al. 2014) fiihrte dies weiter aus, indem so-
ziale Praktiken als eingebettet in Praxisarchitekturen
beschrieben werden. Diese verstehen sie als ,,particular
cultural-discursive, material-economic and social-political
arrangements“(Grootenboer/Edwards-Grove/Choy 2017,
S. 8). Lernen erscheint in dieser Perspektive als Reaktion
auf die Anforderungen sozialer Arrangements und be-
schreibt den Erwerb von Wissen und Fahigkeiten, die fuir
die Teilnahme an den sozialen Praxen erforderlich sind.
Entsprechend gilt Lernen als,,coming to know how to go
onin practice” (Kemmis 2021, S. 286). Thomas Alkemeyer
und Nikolaus Buschmann sprechen vom Erwerb von
Mitspiel-Fahigkeit. Die , Befdhigung zur Teilhabe an der
Praxis“ (Alkemeyer/Buschmann 2017, S. 22) wird als
Ergebnis der Teilnahme der Lernenden an spezifischen

1 Praxistheoretische Konzepte werden vielfach in englischer Sprache diskutiert. Im Englischen ist es moglich, zwischen Praxis und Praktik
zu unterscheiden (siehe z.B. Kemmis/Grootenboer 2007, die einen Aufsatz mit dem Titel ,Situating praxis in practice“ geschrieben haben).
Praxis bezieht sich dabei auf den Vollzug sozialer Phdnomene, wéhrend Praktiken bestimmbare regelhafte Formen dieses Vollzugs
beschreiben (Typen von Aktivitédten, Interaktionsformen etc., vgl. hierzu auch Hirschauer 2016, S. 46). Ich werde mich im Folgenden an

diesem Sprachgebrauch orientieren.
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sozialen Praxen gesehen: ,Menschen (trans)formen
sich tiber ihr Engagement als erkennbare Subjekte und
kultivieren ihre Spielféhigkeit, indem sie lernen, den
sich in der Praxis entfaltenden normativen Standards
zu entsprechen“ (ebd., S. 9). Lernen durch Teilnahme
erweist sich damit als eine Form sozialisatorischen Ler-
nens, verstanden als Enkulturation der Person in eine
spezifische soziale Praxis oder Praxisgemeinschaft (siehe
Wenger 1998).

Neben der Moglichkeit, durch die Teilnahme an sozia-
len Gemeinschaften das dort relevante (Handlungs-)-
Wissen und Kénnen zu erwerben, geht das Lernen hier
auch mit Prozessen der Identitatsentwicklung einher.
wLearning is not merely the acquisition of information;
it is a process of becoming — a process of participating
in the practices of social communities and constructing
identities in relation to these communities” (Lave/
Wenger 1991, S. 4). Lernen im Rahmen der Teilnahme
an sozialen Praxen verandert somit nicht nur Wissen
und Konnen, sondern auch die Identitat der Personen:
»Learning transforms who we are and what we can do.
It is an experience of identity” (Wenger 1998, S. 215).

Durch die Fokussierung auf die Aktivitaten und Formen
der Beteiligung des*der Einzelnen kann die Situiertheit
von Lern- und Bildungsverlaufen starker in den Blick
genommen werden. Das Nachzeichnen von biogra-
phischen Transformationen in ihren sozial-situativen
Rahmungen er6ffnet damit eine Perspektive, die Ler-
nen als ,,Becoming“ (Werden) konzipiert (siehe Hager/
Hodkinson 2011).

Lernen als ,Becoming“ (Werden)

Mit der Idee, Lernen als ,,Becoming“ bzw. Werden zu
beschreiben, greifen Paul Hager und Phil Hodkinson eine
metaphorische Annaherung an das Lernen Erwachsener
auf. Im Alltag wie auch im wissenschaftlichen Kontext fin-
det sich haufig die Metapher des Erwerbs und des Trans-
fers. Lernen gilt dabei als Aufnahme oder Aneignung
von Wissen, welches durch Lehrende vermittelt und an
die Lernenden transferiert wurde. Damit wird Lernen
als Aneignung von feststehendem und libertragbarem
Wissen konzipiert. Demgegeniiber verweist die Metapher
des Lernens durch Partizipation (siehe hierzu auch Sfard
1998) auf einen dynamischen Prozess, bei dem Lernen
eingebettet ist in konkrete (soziale) Alltagspraxen. Ler-
nenvollzieht sichim Zuge der Teilnahme an Situationen.

Hager und Hodkinson schlagen nun vor, Lernen durch
die Metapher des ,,Becoming® bzw. Werdens zu beschrei-
ben. Dadurch werde die dynamische und fortlaufende
Natur des Lernens hervorgehoben. Auflerdem werde
Lernen hier nicht nur als Aneignung von Wissen oder
Fertigkeiten verstanden, sondern als ein Prozess, bei
dem sich die Identitat einer Person verandert. Man ,wird”
etwas. Dieses Werden bezieht sich allerdings nicht nur
darauf, dass man sich als Mitglied einer sozialen Praxis-
gemeinschaft die Mitspielfahigkeit aneignet. Vielmehr
kann sich das Werden auch auf die Transformation der
Person, ihrer Identitit oder die Ubernahme einer sozia-
len Rolle beziehen - ,,Ich werde Arztin oder Studentin®

Dariiber hinaus verweisen Hager und Hodkinson (2011)
darauf, dass die Perspektive auf Lernen als ,Becoming“
es ermoglicht, die ganze Person in den Blick zu nehmen.
Inihren Worten formuliert: ,,the metaphor of learning as
becoming can overcome unhelpful dichotomies of mind
and body, individual and social, and between structure
and agency“ (Hager/Hodkinson 2011, S. 44). Dariiber
konne der Einfluss von kulturellen und situierten
Praktiken auf das Lernen in den Vordergrund geriickt
werden (vgl. ebd., S. 42). ,The learning cultures of the
contexts in which learning takes place change and are
constructed and reconstructed through the practices
and interrelationships between participants as part of
the wider field of force. However, it is rarely possible to
separate out simple causal relationships. Rather, as
Lave and Wenger (1991) argue, learning is relational, in
the sense that many complex factors, influences and
processes are inter-related. [...] specifically, individual
workers/learners influence the learning cultures they
participate in, and vice versa” (ebd., S. 43). Durch dieses
Verstandnis von Lernen als wechselseitige Relation von
Situation und individueller Veranderung zeigt sich, dass
Lernen hier nicht einfach nur als eine Transformation
der Person begriffen wird, sondern als ein Prozess des

»Doing*, der wiederum sozial eingebettet ist.

Lernen als ,Werden“ impliziert, dass die Person an si-
tuierten Praxen teilnimmt. Diese Teilnahme geschieht
durch den Vollzug bestimmter Praktiken (des Denkens,
Tuns, Sprechens, Fiihlens) und sie basiert auf bestimm-
ten Kompetenzen, Materialitdten und Bedeutungen (vgl.
Shove/Pantzar/Watson 2012, S. 24). Und ,,in the moment
of doing, practitioners (those who do) simultaneously
reproduce the practices in which they are engaged and
the elements of which these practices are made” (ebd.,
S.22). Durch das Ausfiihren oder ,Tun“ einer bestimmten
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sozialen Praktik, z.B. die des Moderierens, entwickelt
der*die Einzelne die Fahigkeit, die damit verbundenen
Aktivitaten oder die Kette von Aktivitaten, die diese
soziale Praktik ausmachen, auszufiihren. Im Vollzug
der Praktik des Moderierens erwirbt der*die Einzelne
etwa Wissen liber Kommunikationsstrategien und den
Einsatz von Materialien wie Flipchart, von digitalen Tools
etc., die Fertigkeit, Gesprache zu er6ffnen, Themen zu
strukturieren und Redezeiten zuzuteilen, sowie die
Fahigkeit, Korpersprache zu deuten und nonverbale
Kommunikation einzusetzen. Nicht zuletzt basiert die
Praktik des Moderierens auch auf der Entwicklung einer
reflexiven Perspektive auf mogliche Interaktionsver-
laufe und Konfliktlinien. Um Moderator*in zu werden,
mussen sich die Lernenden nicht nur selbst als fahig
fiir die Moderation (etwas zu tun) beschreiben, sondern
auch von anderen als kompetent angesehen werden.
Mit anderen Worten: Zum ,,Becoming® gehdren die Ent-
wicklung von Kompetenzen, die Selbstwahrnehmung
und die Anerkennung durch andere. Der Prozess des*der
Moderator*in-Werdens verbindet demzufolge die indivi-
duelle Transformation der Person, die mit einer Veran-
derung von Wissen, Kénnen und Selbstbeschreibung
einhergeht, mit der Anerkennung durch andere. Diese
kann in Form eines Zertifikats dokumentiert sein oder
sich in der Anfrage zeigen, die Moderator*innenrolle zu
Uibernehmen. Beide Aspekte miissen erfiillt sein, um zu
sagen: Eine Person ,ist“ Moderator*in.

Lernen als ,,Becoming® zu verstehen, erweitert die Sicht
auf Lernen, da Lernaktivitaten nicht nur hinsichtlich ihres
zeitlichen Verlaufs, sondern vor allem auch in ihrer sozi-
alen Einbettung betrachtet werden. ,,Instead of an indivi-
dual, mentalist, rationalist, elitist, ahistorical, acontextual
dualistic view of learning, there is a dialectical, historical,
contextual understanding of learning as an aspect of
the activities in which persons are constituted by, and
constitute themselves in, participation in communities
of practice” (Lave/Packer 2008, S. 33-34). Fiir das Ver-
standnis des Lernens im Lebenslauf bedeutet dies, dass
Lernen nicht als ein entweder individueller oder sozialer,
situativ gerahmter Prozess zu begreifen ist, sondern als
dynamische Interaktion beider.

Lernverlaufe als eine Reihe von
Teilnahmen an sozialen Praxen

Praxistheoretische Perspektiven betonen, dass Erwach-
sene sich im Zuge der Teilnahme an sozialen Praktiken

das Wissen und die Kompetenzen aneignen, die sie befa-
higen, an diesen teilzunehmen (siehe Schatzki 2017). Der
Lernprozess basiert demzufolge auf Partizipation, wobei
die Entwicklung eines praktischen Verstandnisses als Re-
aktion auf gesellschaftlich oder institutionell erwartete
Aktivitaten und situierte Formen der Interaktion gesehen
wird. Bezieht man dies auf die Entwicklung spezifischer
Kompetenzen, wie sie etwa flir das Moderieren oder das
Lehrer*innen-Werden (siehe Pille 2013) erforderlich sind,
dannist diese Perspektive auf Lernen schnell plausibel.

Mit Blick auf den gesamten Lebenslauf stellt sich die

Situation allerdings komplexer dar. Denn eine Person

nimmt gleichzeitig und im Zeitverlauf immer wieder
an mehreren sozialen Praktiken teil. Hinzu kommt, wie

insbesondere Ole Dreier (1999) betont, dass eine soziale

Praxis nicht homogen ist. ,/t consists of diverse, located
contextual practices which are linked in a social structure”
(Dreier 1999, S. 7). Gerade in einer Lebenslaufperspek-
tive zeigt sich, dass Subjekte gleichzeitig an verschie-
denen sozial strukturierten Praxen partizipieren. lhr
Lernen ist also nicht einfach nur der Erwerb von Mit-
spielfahigkeit in einer sozialen Praxis, vielmehr missen

die verschiedenen Wissensbestéande, Kompetenzen und

Anforderungen je nach Kontextin einen Zusammenhang
gebracht werden. Eine Lebensverlaufsperspektive, wie

das Verstéandnisvon ,Learning as Becoming® impliziert,
verdeutlicht dariiber hinaus, dass sich Interessen und

Einstellungen zur Teilnahme an sozialen Praxen im

Laufe der Zeit andern konnen. ,When subjects move

from one context into another, their structure of personal

relevance changes” (ebd., S. 12). Darliber hinaus hangt
die Art und Weise, wie Subjekte ihre Teilnahme an einer
spezifischen Handlungssituation gestalten, nicht allein

von diesem Kontext ab. Vielmehr sind die unterschied-
lichen sozialen Praktiken und Umwelten miteinander
verflochten: Fiir die Einzelnen sind das Wissen und die

Belange in einem Kontext auch fiir das Agieren in einem

anderen sozialen Kontext bedeutsam. ,Their reasons to

participate in a particular way in the present context are

also related in various ways to their concerns in other
parts of their lives in other contexts” (ebd., S. 11).

Der Lebenslauf ist damit nicht nur abhangig von den
individuellen Intentionen und Orientierungen, sondern
auch von den sozialen Praktiken, an denen die Per-
sonen teilnehmen (kdnnen). Die Biographie wird somit
gestaltet durch die sozialen Praktiken, die der*die Ein-
zelnerealisieren kann, und entwickelt sich im zeitlichen
Verlauf durch die Transformationen, die die Menschen




durch die Teilnahme und die Relationierung der Betei-
ligungen vollziehen.

Learning as Becoming - mit Blick auf
die Bildung Erwachsener

Die Perspektive auf das Lernen Erwachsener als
»,Becoming® verdeutlicht die soziale Situiertheit von
Transformationen der Person liber die Zeit. Diese Ver-
anderungen beziehen sich nicht nur auf das Wissen
oder das Denken, sondern auch auf das Handeln. Neben
der Rekonstruktion von Deutungsmustern oder Orien-
tierungen gilt es auch die Aktivitaten der Menschen in
den Blick zu nehmen. Dadurch wird es moglich, die
Relationalitat zwischen sozial-situativen Bedingungen
und individuellen Aktivitaten in den Lern- und Bildungs-
prozessen starker zu beachten. Denn die Aktivitaten
der Personen sind eingelagert in sozialen Situationen
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Learning as Becoming-A Reframing of Adult Learning
and Educational Processes

A development from the perspective of life course analysis

Abstract

The article proposes a development of concepts from biography and life course analysis research in adult
education through the framing of learning as becoming. While previous research has been largely based
on principles of action and interaction theory, this framework increasingly integrates perspectives from
practical theory. At its core is not only the individual appropriation of knowledge but also participation
in social practices and acquisition of the “ability to participate” that this requires. The author sees
learning as a dynamic, relational process inextricably linked to a change in identity. In social situations,
individuals not only acquire skills but transform themselves as subjects in their entirety—they “become”
something, e.g. assuming the social role of a doctor. This view emphasizes how learning processes are
situated in cultural, material and social contexts. Finally, the author emphasizes that social recognition
and affiliation are always an inseparable part of becoming, thereby rendering the reciprocal nature of
individual development and social embeddedness theoretically comprehensible. (Ed.)
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Abstract

Dieser Beitrag untersucht den Strafvollzug aus der Perspektive der Lebenslaufforschung und ana-
lysiert die Rolle von Bildungsprozessen als Chance fiir eine soziale Neuausrichtung. Eine Haftstrafe
wird dabei als kritisches Lebensereignis definiert, das zwar einen drastischen biografischen Bruch
darstellt, aber gleichzeitig Raum fiir personliche Weiterentwicklung und Resozialisierung bieten
kann. Da viele Inhaftierte ein niedriges formales Bildungsniveau aufweisen, besteht ein dringender
Bedarf an gezielten MalRnahmen der Erwachsenenbildung. Zentral ist dabei der gesetzliche Auftrag
zur Resozialisierung, der die Angleichung an allgemeine Lebensverhaltnisse und die Forderung von
Arbeit und Bildung umfasst. Ein wichtiges Instrument stellt die digitale elis-Plattform dar, die in
Deutschland und Osterreich vielféltige Lerninhalte von der Grundbildung bis zum Fernstudium be-
reitstellt. Gelingende Bildungsprozesse unterstiitzen laut der Desistance-Forschung den dauer-
haften Ausstieg aus der Straffalligkeit durch berufliche Qualifizierung und soziale Teilhabe. Wimmer
und Marten pladieren dafiir, strukturelle Hindernisse der ,totalen Institution“ Gefangnis wie regle-
mentierten Internetzugang oder isoliertes Lernen zu tiberwinden und die Institution starker als
modernen Lernort zu begreifen (Red.).



Bildungsprozesse im Strafvollzug

Wie Haftstrafen als kritische Lebensereignisse

neue Chancen eroffnen

Christopher Wimmer und Svenje Marten

Bildungs- und Entwicklungsprozesse in Haft konnen sich zu positiven

sKritischen Lebensereignissen® entwickeln, die Einfliisse auf den Lebens-

lauf haben und ein straffreies Leben begiinstigen konnen.

Eine Haftstrafe markiert eine biografische Zasur - einen
Einschnitt, der das Leben Betroffener in ein Davor und
ein Danach teilt. Strafgefangene sind wahrend der
Haft nicht nur rdumlich von der AuRenwelt getrennt;
haufig begleitet sie auch liber den Gefangnisaufenthalt
hinaus die Stigmatisierung als ,,(Ex-)Héftling* (siehe
Goffman 1975).

Eine Freiheitsstrafe ist folglich eine gravierende bio-
grafische Erfahrung: ein ,kritisches Lebensereignis®,
das tiefreichende Belastungen und Veranderungen
fur die betroffene Person und ihr soziales Umfeld
mit sich bringt, das Selbst- und Weltbild erschiittern
kann und oft eine umfassende Neuausrichtung der
Lebensumstdnde erfordert (siehe Hosser/Greve 2005;
Kazemian/Walker 2018). Gleichzeitig schlielt die
biografische Zasur einer Haftstrafe Entwicklungen
innerhalb der individuellen Bildungsbiografie nicht
aus. Bildungs- und Entwicklungsprozesse laufen im
Strafvollzug weiter (siehe Dahle et al. 2020), auch weil
letzterer in Deutschland wie auch in Osterreich einem
klaren gesetzlichen Auftrag folgt: namlich, Inhaftierte
so vorzubereiten, dass sie nach der Entlassung ein
straffreies Leben fiihren kdnnen.

Meist wird dieser gesetzliche Auftrag unter dem Stich-
wort ,Resozialisierung” (§ 2 deutsches Strafvollzugs-
gesetz; § 20 Osterreichisches Strafvollzugsgesetz)

subsumiert und umfasst im Strafvollzug verschiedene
Handlungsfelder: die Angleichung an allgemeine
Lebensverhéltnisse - also den Grundsatz, dass die
Lebensbedingungen im Gefangnis so weit wie mog-
lich den Lebensverhaltnissen auflerhalb der Haft
entsprechen sollen -, konkrete Unterstiitzung bei der
Wiedereingliederung und die Vermeidung schadlicher
Folgen des Freiheitsentzugs, wie den Erhalt sozialer Be-
ziehungen oder die Forderung von Arbeit und Bildung.
Dafiir gibt es in der Regel in allen Haftformen (offener/
geschlossener Vollzug, Arrest, Untersuchungshaft etc.)
verschiedene Mafinahmen wie psychiatrische oder psy-
chotherapeutische Behandlungsmoglichkeiten, schuli-
sche und berufliche Bildungsangebote sowie Sport- und
Freizeitmoglichkeiten. Sie sollen Zugange zu Bildung,
Qualifikation und Alltagserfahrungen erdffnen, die fiir
die Riickkehr in die Gesellschaft entscheidend sind.
Gleichzeitig miissen sich alle diese MalRnahmen stets an
den ,rigiden Regularien“ der ,totalen Institution“ (siehe
Goffman 1973) Geféngnis orientieren, was zusatzliche
Schwierigkeiten mit sich bringt, da hier verschiedene
grundlegende Logiken (Emanzipation durch Bildung vs.
Sicherheit im Vollzug) aufeinanderprallen.

Eine Haftstrafe zwingt zu einem biografischen Still-
stand und bedeutet einen gravierenden Einschnitt.
Doch zugleich kniipft sie an den Verlauf personlicher
Bildungs- und Entwicklungsprozesse an, die, wenn auch




in einem sehr spezifischen Rahmen, kontinuierlich vor-
anschreiten. Somit wird der Strafvollzug zu einem ent-
scheidenden Thema der Erwachsenenbildung aus der
Perspektive des Lebenslaufs. Wie kann eine Haftstrafe
aus einer Lebenslaufperspektive verstanden werden
und welche Bildungsprozesse finden im Strafvollzug
statt? Diesen Fragen gehen wir im folgenden Text nach.

Strafvollzug in der Biografie- und
Lebenslaufforschung

Bei der soziologischen Betrachtung von Lebenslaufen
wird meist zwischen Biografieforschung (siehe
Sackmann 2007; fir die Erwachsenenbildung siehe
Nittel 2010) und Lebenslaufforschung (siehe Blossfeld/
Huinink 2001) unterschieden.

Die (meist qualitativ orientierte) Biografieforschung
analysiert, wie Menschen biografische Erlebnisse aus-
wahlen, verkniipfen und deuten, wahrend sie gleich-
zeitig von sozialen Strukturen gepragt sind. Somit
verbindet sie mikro-perspektivische Rekonstruktionen
von individuellen Lebensverlaufen mit strukturellen
Rahmenbedingungen, fragt danach, wie lebensge-
schichtliche Entscheidungen und kollektive Wandlungs-
prozesse wechselseitig organisiert sind (siehe Elder
1994; Bertaux 1981), und betont die koharente Deutung
subjektiver Identitats- und Sinnkonstruktionen (siehe
Rosenthal 2005). Pierre Bourdieu (1990) hat diese Vor-
stellung als ,,biografische lllusion“ deutlich kritisiert.
Damit bezeichnete er den Glauben, dass Menschen ihr
Leben ,aus freiem Willen“ planen konnten, wahrend sie
jedoch stark von gesellschaftlichen Strukturen gepréagt
sind. Die scheinbare Einheit und Sinnhaftigkeit einer
Lebensgeschichte ist fiir Bourdieu eine nachtragliche
Konstruktion - eher Wunschbild als Abbild des tatsach-
lichen Lebens.

Die Lebenslaufforschung untersucht - tendenziell
eher quantitativ ausgerichtet - institutionelle Muster
des Lebenslaufs: Sequenzen, Abfolgen und bedeut-
same Lebensereignisse sowie die damit verbundenen
Erfahrungen und Empfindungen. Dabei lassen sich
wiederkehrende Grundmuster individueller Verlaufe
und typische Abfolgen wichtiger Ereignisse identifi-
zieren (siehe Freund/Baltes 2005). Martin Kohli (1997)
hat dafiir den Begriff der ,Institutionalisierung des
Lebenslaufs“ gepragt. Er bezeichnet damit den Pro-
zess der Standardisierung und zeitlichen Fixierung

von Lebensphasen; in modernen, erwerbszentrierten
Gesellschaften gruppieren sich diese Phasen meist um
Ausbildung, Erwerbsarbeit und Ruhestand. Ein solcher
,Normallebenslauf“ schafft fiir Akteur*innen Planbar-
keit und soziale Sicherheit. Doch ist die Konzeption
eines strukturierten Lebenslaufs anhand ,,normaler*
Sequenzen nicht ohne Widerspruch geblieben, da
sie normative Erwartungen formuliert, Ausschliisse
begilinstigen kann und durch zunehmende De-Standar-
disierung von Lebensverlaufen relativiert wird (siehe
Scherger 2007).

Fiir den Kontext Strafvollzug ist die Lebenslauffor-
schung durch ihren Fokus auf die Pragung von Lebens-
phasen durch Institutionen, Normen und zeitliche
Regeln anschlussfahig. Die kriminologische Forschung
hat Erkenntnisse der Lebenslaufperspektive in den
letzten Jahrzehnten verstarkt in ihre Erklarmodelle
aufgenommen (siehe Schmidt-Heuschele 2025; fiir
einen Uberblick siehe Piquero 2023).

Da Haftstrafen massive Einfliisse auf Lebenslaufe
haben und mit tiefreichenden Folgen verbunden sind,
bietet sich insbesondere das Konzept der ,kritischen
Lebensereignisse“ (siehe Filipp/Aymanns 2018) als
Analyseinstrument an. Diese lassen sich definieren
als ,,Ereignisse, die eine Umstellung von Lebenspldnen
und Handlungsroutinen notwendig machen“(Montada
1998, S. 62). Durch sie werden bisherige Praktiken und
Wissensstrukturen in Frage gestellt, die nicht mehr ge-
eignet sind, mit der neuen Situation umzugehen. Wie
bedeutsam Haftstrafen als ,kritische Lebensereignisse“
wirken, macht der SRRS (Social Readjustment Rating
Scale) deutlich, der verschiedene stressauslosende
Lebensereignisse identifiziert und sie nach Schwere
der Veranderungen ordnet. Laut SRRS rangiert eine
Haftstrafe auf dem vierten Rang, direkt hinter dem
Tod eines*r (Ehe-)Partner*in, dem Tod eines*r nahen
Familienangehorigen oder einer eigenen schweren
Verletzung/Krankheit (vgl. Schrader/Brandt 2001, S. 30).

Der biografische Einschnitt einer Haftstrafe wird von
Betroffenen als ,schmerzhaft und bedrohlich“ (Bersewill
2008, S. 57) sowie als ,demiitigend“ (ebd.) erlebt. Dieser
sInhaftierungsschock® zeichnet sich durch hohere Be-
lastungen insbesondere zu Haftbeginn aus (z.B. siehe
Greve/Enzmann/Hosser 2001; Greve/Enzmann 2003),
die zu einem erhohten Suizidrisiko insbesondere in den
ersten Hafttagen fiihren konnen (siehe Dahle/Lohner/
Konrad 2005; vgl. auch Goffman 1973, S. 26).
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Die Art und Intensitat, wie Menschen ,kritische Lebens-
ereignisse“ bewiltigen (vgl. Filipp/Aymanns 2018, S. 32),
ist jedoch individuell ebenso unterschiedlich wie das
Erleben solcher Ereignisse. Doch eine grundlegende
Bewaltigungsart stellt Lernen dar. Denn Irritationen
gelten als wichtiger Ausgangspunkt fiir Bildungs- und
Entwicklungsprozesse (siehe Hof/Bernhard 2022).

In der Erwachsenenbildung werden Bildungs- und
Beratungsangebote als hilfreiche Mittel zur Bewalti-
gung ,kritischer Lebensereignisse“ empfohlen (siehe
Rosenberg/Hof 2021). Fiir den Kontext Strafvollzug
als einem sehr spezifischen Lern- und Sozialisations-
raum ist bekannt, nicht nur Haftstrafen als ,kritische
Lebensereignisse® zu betrachten, sondern Bildungs-
und Entwicklungsprozesse in Haft auch selbst als
biografische Wendepunkte zu verstehen (siehe Laub/
Sampson 2001). Diese kdnnen Umorientierungen im
Lebenslauf und die Er6ffnung neuer sozialer und be-
ruflicher Perspektiven - auch fiir die Zeit nach der Haft -
beglinstigen (siehe Taefi/Hosser 2021). Qualitative
Langsschnittstudien haben gezeigt, dass Gefangene
neben Einschrankungen haufig auch von Lern- und
Qualifizierungsgewinnen berichten (etwa vom Erwerb
von Schulabschliissen oder Berufsqualifikationen), die
die Handlungsspielraume erweitern und die Reinte-
gration nach Entlassung erleichtern kdnnen (siehe
Bersewill 2008). Aus der Perspektive Betroffener wird
Haft mitunter als ,,zweite Chance“ bewertet bzw. als
»ein Entwicklungsversprechen*(ebd., S. 57) verstanden,
daihnen die Haft Moglichkeiten zur Weiterbildung und
zur kritischen Reflexion des eigenen Lebens eroffnet, zu
denenssie aulRerhalb des Gefangnisses vielleicht keinen
Zugang gehabt oder um den sie sich nicht aktiv bemiiht
hatten. Diese Aktivierung ist jedoch nicht intendier-
oder beliebig herstellbar, sondern entsteht abhangig
von individuellen, institutionellen und situativen
Faktoren.

Bildungsprozesse in Haft

Wer aus einer Lebenslaufperspektive nach Bildungs-
prozessen in Haft fragt, ist zunachst mit einer tber-
schaubaren Datengrundlage konfrontiert. Sowohl

in Deutschland als auch in Osterreich gibt es kaum
Studien zum Bildungsniveau der Gefangenen oder
Erhebungen zu ihren (Grund-)Bildungsbedarfen (vgl.
Langenfelder 2007, S. 4). Die bisherige Forschung
weist Gefangnisinsass*innen jedoch liberwiegend als
Menschen mit niedriger formaler Bildung aus: So haben
rund 13 Prozent der Inhaftierten in Deutschland keinen
Schulabschluss (gegeniiber knapp drei Prozent in der
Gesamtbevolkerung) sowie rund 41 Prozent keine Be-
rufsausbildung (gegeniiber 18 Prozent in der Gesamt-
bevélkerung) (vgl. Entorf/Meyer/Mobert 2008, S. 34f.;
auch Bukowski/Nickolai 2018, S. 24ff.). Ebenso sind
Erwerbslosigkeit und der Bezug von Grundsicherungin
der Gruppe der Gefangnisinsass*innen in Deutschland
deutlich Gberreprasentiert (siehe Bogelein et al. 2019;
vgl. Lappi-Seppald 2010, S. 950; siehe auch Lobitz/Wirth
2018). Somit kann man von einem dringenden Bedarf
an MaRBnahmen der Erwachsenen- und Weiterbildung
fur Inhaftierte ausgehen (siehe Entorf/Sieger 2010;
Tjettmers/Henning 2016; vgl. Langenfelder 2007, S. 4).

Dementsprechende Angebote sind sowohl in Deutsch-
land als auch in Osterreich gesetzlich verankert und
substanzieller Bestandteil der Vollzugsgestaltung. Fiir
den Osterreichischen Kontext konstatierte Bettina
Langenfelder (2007, S. 7) eine ,recht gut ausgebaute
Aus- und Weiterbildungsstruktur®. Auch in Deutschland
sind Angebote etabliert, die im Strafvollzug formale
Schulbildung, Berufsausbildung sowie unterschied-
lich gestaltete Formen der Erwachsenen- und Weiter-
bildung ermoglichen.’

Ein Instrument, das aktuell in 14 deutschen Bundes-
landern und in Osterreich genutzt werden kann, ist die
digitale elis-Plattform, die speziell fiir den Einsatz im
Strafvollzug konzipiert wurde. Die integrierte Media-
thek umfasst etwa 500 Lerninhalte, Informations-
angebote und die Freischaltung auf Internetseiten, die
liber besonders gesicherte Verbindungen in den Haft-
anstalten abrufbar sind. Neben dem urspriinglichen
Schwerpunkt auf schulische Bildung sind inzwischen
auch Inhalte der Bereiche Berufs- und Grundbildung,
Spracherwerb, Alltagsbewaltigung, Entlassungsvor-
bereitung verfligbar. Zudem konnen Computerkennt-
nisse erworben sowie ein digitales Fernstudium an

1 Dader Strafvollzug in Deutschland seit 2006 Landersache ist, unterscheiden sich diese Angebote je nach Bundesland. In Deutschland gibt
es 16 unterschiedliche Strafvollzugsgesetze, in denen sich die Bedingungen fiir den Strafvollzug (z.B. Bildungsangebote, Resozialisierungs-
malnahmen etc.) teilweise deutlich unterscheiden. In Osterreich liegt die Leitung des Strafvollzugs bei einer Generaldirektion im
Bundesministerium fiir Justiz. Die priméare rechtliche Grundlage liefert das Strafvollzugsgesetz aus dem Jahr 1969.




der FernUniversitat Hagen absolviert werden (vgl. von
der Mehden/Killinger 2024, S. 345). Dariiber hinaus
ermoglicht elis den Zugang zu Mediatheken und aktu-
ellen Informationsformaten 6ffentlich-rechtlicher und
regionaler Rundfunkanstalten. Uber eine strukturierte
Navigation konnen die Nutzer*innen von Haupt- zu
Unterkategorien bis hin zu detaillierten Listenansichten
der Inhalte gelangen. Jede Einheit ist mit einer Kurz-
beschreibung versehen und Icons geben Auskunft tiber
das jeweilige Medienformat. Die Plattform wird aktuell
anrund 2.000 Computer- und Laptoparbeitsplatzenin
Uiber 170 Anstalten eingesetzt. Die padagogische und
technische Betreuung sowie die Weiterentwicklung
der Plattform obliegen dem IBI - Institut fir Bildung
in der Informationsgesellschaft. Das IBlist durch einen
Kooperationsvertrag mit der Technischen Universitat
Berlin verbunden und in zahlreichen Projekten zur
digital gestiitzten Bildung tatig.

Bisherige Erfahrungen mit elis (siehe von der Mehden/
Teichler 2022) sowie weiteren osterreichischen Aus-
und WeiterbildungsmaRnahmen (siehe Tamisch 2011)
sind weitgehend positiv. Insbesondere sind der Lebens-
weltbezug der Angebote sowie die eigene Motivation
(auch) furr Bildungs- und Entwicklungsprozesse in der
Haft besonders bedeutsam (siehe ebd.).? Gelingende
Bildungsprozesse in Haft kdnnen so zu einem Baustein
fiir ein zukiinftiges straffreies Leben werden.

Diese These korreliert mit Ergebnissen der Desistance-
Forschung. Diese untersucht Ausstiegsprozesse aus der
Straffalligkeit und identifiziert Verhaltensweisen, die
ein straffreies Leben unterstiitzen und aufrechterhalten
(vgl. Matt 2014, S. 94). Im Unterschied zur Resoziali-
sierung, die ihren Fokus auf MalRinahmen des Vollzugs
und anderer Institutionen legt, konzentriert sich der
Desistance-Ansatz auf die Bildungs- und Entwicklungs-
prozesse der Inhaftierten selbst - und nimmt damit
eine Lebenslaufperspektive ein, da Desistance eine
permanente Aufgabe flir das ganze Leben bedeutet
(vgl. ebd., S. 97).

Aus der Forschung ist bekannt, dass verschiedene
Aspekte im Hinblick auf Desistance besonders be-
deutsam sind (siehe Humm/Rieker/Zahradnik 2022):

Dazu zdhlen tragfahige soziale Beziehungen, eine
Verbesserung der gesundheitlichen Situation, aber
eben auch die fortschreitende berufliche Qualifizierung
sowie Erwerbsintegration und der Abbau von Verschul-
dung: Berufliche Qualifizierung und Etablierung auf
dem Arbeitsmarkt unterstiitzen finanzielle, aber auch
identitdre Konsolidierungsprozesse; der Abbau oder
die Vermeidung von Schulden kdnnen dariber hin-
aus Moglichkeitsraume fiir soziale Teilhabe eroffnen.®
Bildungs- und Entwicklungsprozesse in Haft kdnnen
sich somit zu positiven , kritischen Lebensereignissen
entwickeln, die Einfliisse auf den Lebenslauf haben und
ein straffreies Leben begiinstigen kdnnen.

Widerspriichliche Logiken des
Lernorts Gefangnis

Bildungs- und Entwicklungsprozesse finden immerim
sozialen Kontext statt: Dieser Kontext kann Ressour-
cen liefern - oder halt sie vor. Im Strafvollzug ist der
Rahmen fiir Bildung in aller Regel deutlich restriktiver
alsin anderen Lebenswelten. Wer sich somit aus einer
Lebenslaufperspektive mit Bildung im Strafvollzug
beschaftigt, muss diesen als Institution selbst in den
Blick nehmen. Eine Justizvollzugsanstalt - vor allem im
geschlossenen Regelvollzug - stellt einen hochgradig
regulierenden Kontext dar: Die Justizvollzugsanstalt
beeinflusst das Leben der Inhaftierten bis ins letzte
Detail, limitiert Handlungsméglichkeiten und zwingt
zugleich zu bestimmten Anpassungs- und Bewalti-
gungsstrategien (siehe Hosser 2008).

Anders als Bildungsinstitutionen der 6ffentlichen oder
privaten Aus- und Weiterbildung, die primar geeignete
Rahmenbedingungen fiir Lehren und Lernen herstellen
wollen, muss sich Bildung im Strafvollzug den Anfor-
derungen der ,totalen Institution“ Gefangnis stellen.
Sichere Verwahrung, klar geregelte Betriebsablaufe
und strikte Regularien stehen optimalen Lehr-Lern-
Bedingungen und Bildungsprozessen gegentiber. Diese
beiden Seiten konnen sich mitunter widersprechen.
Deshalb konnen padagogische Praktiken des Bil-
dungssystems nicht unreflektiert auf Haftanstalten
libertragen werden (siehe Silber 2000).

2 Bildungs- und Entwicklungsprozesse im MaRregelvollzug unterscheiden sich davon deutlich (siehe Lasthaus 2011).

3 Dahingehend erforscht aktuell das Verbundprojekt ,Finanzielle Bildung im Kontext von Strafvollzug® (FIBISTRA), das am IBI (Institut fiir
Bildung in der Informationsgesellschaft), an der TU Berlin und an der Universitét Duisburg-Essen durchgefiihrt wird, die spezifischen
(Bildungs-)Bedarfe von inhaftierten Menschen in Bezug auf 6konomische Frage. Auf dieser Grundlage sollen Materialien sowie haftinterne

MaRnahmen fiir die finanzielle Bildung entwickelt werden.
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Lehr-und Lernlogiken miissen den spezifischen Rahmen-
bedingungen des Vollzugs angepasst werden. Praktisch
findet Lernen in Haft haufig in stark strukturierten Lern-
formen und auflerhalb des formalen Unterrichts auch
isoliert statt: Austausch, Diskussionen und informelle
Lernformen, die produktives Lernen fordern, sind stark
eingeschrankt. Der Internetzugang ist reglementiert,
(Online-)Lerngruppen, Chats oder Arbeitsgruppen, wie
sie an Schulen oder Universitaten Alltag sind, stehen
Inhaftierten in der Regel nicht zur Verfligung. Gleichwohl
ist Resozialisierung ausdriicklich als Ziel formuliert -
und sie setzt genau jene Lernprozesse voraus, die in
Haft initiiert werden sollten. Daflir miisste das Gefang-
nis aber starker als Lernort gedacht und organisiert
werden. Widerspriiche zwischen Bildungsprozessen
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Educational Processes in the Penal System

How prison sentences as critical life events open up new opportunities

Abstract

This article examines the penal system from the perspective of life course research and analyses the role
of educational processes as an opportunity for a new social orientation. A prison sentence is defined
as a critical life event that while representing a drastic biographical break can also provide space for
personal development and resocialisation. Since many prisoners have a low level of formal education,
there is an urgent need for specific measures for adult education. Central to this is the legal order for
resocialisation that encompasses the adaptation to general living conditions and the promotion of work
and education. The digital platform “elis” is an important tool that offers a variety of learning content
from basic education to correspondence degree courses in Germany and Austria. According to desistance
research, successful educational processes support the permanent cessation of delinquency through
professional qualifications and social participation. Wimmer and Martin argue that structural obstacles
of the “total institution” prison such as regulated internet access or isolated learning should be overcome
and the institution seen more as a modern place of learning. (Ed.)
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Abstract

Der Beitrag untersucht das Konzept der Kommunikationsbiografie als zentralen Motor fiir eine inklu-
sive Erwachsenenbildung. Im Fokus steht die Lebenslaufperspektive horbehinderter und schwer-
horiger Menschen, deren kommunikative Erfahrungen haufig durch friihe normative Regulation und
lautsprachlichen Anpassungsdruck gepragt sind. Kommunikation wird oft nicht als selbstverstand-
lich, sondern als permanent zu optimierende Leistung erfahren, was biografische Ubergénge zu
kritischen Punkten im Lebenslauf machen kann. Auf Basis eines qualitativen Forschungsfeldes
(2007-2023) und 18 vertieften narrativen Interviews werden strukturelle Muster rekonstruiert. Die
Ergebnisse zeigen, dass auditive Routinen in Bildung und Beruf oft als ,gldserne Decke“ wirken und
Teilhabechancen begrenzen. Gebardensprachliche Gemeinschaften und Deaf-Led Anséatze hingegen
ermoglichen Empowerment und alternative Kommunikationslogiken. Kommunikationstheoretische
Ansitze werden mit der Biografie- und Ubergangsforschung verbunden. Um die UN-Behinderten-
rechtskonvention durch barrierefreie Kommunikationsstrukturen und eine sensible padagogische
Haltung im Bildungssystem zu verankern, schlagt der Autor ein curriculares Modulsystem vor, das
auf den Prinzipien des Universal Design for Learning basiert. Kommunikationsbiografien bilden
somit zentrale Ansatzpunkte fiir eine Erwachsenenbildung, die Barrieren abbaut und Ressourcen
liber die gesamte Lebensspanne hinweg wirksam macht. (Red.)



Kommunikationsbiografien von
Menschen mit Horbehinderung

Analyse struktureller Barrieren und Impulse fir eine

inklusive Erwachsenenbildung

Siegfried Bachmayer

Kommunikation gilt in der Erwachsenenbildung haufig als selbstver-

standlich (siehe Tippelt/von Hippel 2018). Tatsachlich entscheidet sie

dariiber, wer teilnehmen, aufsteigen oder ausgeschlossen bleiben kann.

Fur horbehinderte Menschen sind kommunikative Anforderungen keine

Randbedingung, sondern strukturierende Kraft ihres Lebenslaufs. Der

Beitrag zeigt, wie sich Kommunikationsbiografien als analytische Kate-

gorie nutzen lassen, um inklusive Erwachsenenbildung neu zu denken -

jenseits individueller Anpassungsleistungen und hin zu strukturell

gestalteter Teilhabe.

Kommunikative Erfahrungen und
Kommunikationsbiografien
horbehinderter Personen

Wahrend alle Menschen im Verlauf ihres Lebens kom-
munikative Erfahrungen sammeln, wird Kommuni-
kation bei horbehinderten Personen haufig frih
explizit reguliert und normativ adressiert. Bereits im
Kindesalter stehen Lautsprachkompetenz, Artikulation
und Verstandlichkeit im Zentrum padagogischer und
therapeutischer Interventionen. Kommunikation wird
dadurch nicht primar als selbstverstandlicher Vollzug,
sondern als permanent zu optimierende Leistung
erfahren. Diese friihe Normierung fiihrt dazu, dass
kommunikative Anforderungen biografisch besonders
deutlich wahrgenommen und reflektiert werden. Uber-
gange - etwa von der Familie in die Schule oder von
der Ausbildung in den Beruf - erscheinen nicht nur als
Bildungs- oder Statuspassagen, sondern zugleich als

kommunikative Bewahrungsproben. Kommunikations-
anforderungen strukturieren somit zentrale biografi-
sche Weichenstellungen.

In peer-basierten Kontexten, insbesondere innerhalb
gebardensprachlicher Gemeinschaften, entstehen
alternative Kommunikationslogiken und Ressourcen.
Diese kdnnen institutionelle Anforderungen situativ
kompensieren oder transformieren. Am Arbeitsmarkt
dominieren jedoch hadufig Erwartungsstrukturen, die an
Lautsprachperformanz, Spontaneitat oder telefonische
Erreichbarkeit gekoppelt sind. Wo strukturelle Anpas-
sungen ausbleiben, kann die Kommunikationsbiografie
zur unsichtbaren Barriere werden - vergleichbar mit
einer ,glasernen Decke®, die Aufstiegs- und Teilhabe-
chancen begrenzt.

Theoretisch lasst sich das Konzept der Kommunika-
tionsbiografie an kommunikationstheoretische An-
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satze - etwa an die interaktionsbezogenen Modelle von
Friedemann Schulz von Thun oder an die systemisch-
kommunikative Perspektive von Paul Watzlawick -
sowie an biografietheoretische Zugédnge der Lebens-
lauf- und Ubergangsforschung anschlieRen. Wahrend
Kommunikationstheorien primér die Struktur einzelner
Interaktionen analysieren und Biografietheorien die
zeitliche Struktur von Lebensverlaufen in den Blick
nehmen, verbindet das Konzept der Kommunikations-
biografie beide Ebenen: Es untersucht, wie wiederkeh-
rende kommunikative Anforderungen, Normierungen
und Ressourcen liber die Lebensspanne hinweg habitu-
alisiert werden und sich in beruflichen, institutionellen
und sozialen Positionierungen niederschlagen.

Wahrend Bildungsbiografien vor allem institutionelle
Lernverldufe beschreiben und Sprachbiografien auf
den Erwerb sprachlicher Kompetenzen fokussieren,
richtet sich der Begriff der Kommunikationsbiografie
auf die lebenslaufbezogene Struktur kommunikativer
Bedingungen, Erwartungen und Anpassungsleistungen.

Spannungsfeld: Lebenslauf,
Kommunikation und Erwachsenenbildung

Die Lebenslaufperspektive (siehe Alheit/von Felden
2009) betrachtet den individuellen Lebenslauf als Ab-
folge von Phasen, Ubergingen und Statuspassagen,
die nichtisoliert, sondern in historische, 6konomische,
kulturelle und familidre Kontexte eingebettet sind. Er-
wachsenenbildung erscheint darin als Arrangement
formaler, non-formaler und informeller Lernmoglich-
keiten, die Biografien begleiten und von ihnen gepragt
werden. In konstruktivistischer Lesart begreift die
Biografieforschung Lebensgeschichten als soziale Kon-
struktionen nach Hubert Knoblauch (2017) und Peter
L. Berger und Thomas Luckmann (1969), die Sinn bieten,
Handlungsraume markieren und Mitgliedschaften in
Gruppen stabilisieren oder irritieren.

Fiir horbehinderte Menschen ist der kommunikative
Kontext von zentraler Bedeutung: Rollen, Werte und

Normen dominanter Lautsprachkulturen treffen auf
communityspezifische Praktiken (z.B. Gebardenspra-
chen, visuelle Didaktik). Kommunikation ist nicht nur
sprachlicher Austausch, sondern ein relationaler Prozess,
bei dem Subjekte liber Objektivationen (z.B. Sprache,
Dinge, Technologien, Medien) miteinander verbunden
sind (siehe Knoblauch 2017). Die Analyse von Lebens-
lage und Lebensbewaltigung er6ffnet ein wichtiges
Verstandnis dafiir, wie strukturelle Bedingungen (z.B.
Bildungszugange, 6konomische Ressourcen, Kommuni-
kationsbarrieren) und subjektive Strategien zusammen-
wirken. Iris Beck und Heinrich Greving (2012) zeigen, dass
insbesondere gehorlose Menschen ihre Lebenslagenim
Spannungsfeld von Exklusionserfahrungen und gemein-
schaftlich entwickelten Ressourcen (Gebardensprach-
gemeinschaft, Deaf-Led' Rollenmodelle) bewaéltigen
mussen - ein Befund, der fiir die Erwachsenenbildung
von hoher Relevanz ist.

Fiir gehorlose Menschen bedeutet dies, dass kommuni-
kative Exklusionserfahrungen biografisch mit Res-
sourcen wie Gebardensprachgemeinschaften, Deaf-Led
Rollenmodellen und kollektiven Strategien der Selbst-
ermachtigung verkniipft sind. Diese Passungsfragen
entscheiden dariiber, ob Uberginge - etwa von der
Schule in den Beruf - gelingen, ob Lernwege abge-
brochen werden oder ob Personen in suboptimale
Rollen gedrangt werden. Die UN-Behindertenrechts-
konvention (UN-BRK) fordert gleichberechtigte Teilhabe
und barrierefreie Kommunikation, doch ihre Umsetzung
bleibt oft fragmentarisch. Aus dieser Spannung ergeben
sich Forschungs- und Praxisfragen, die der Beitrag ad-
ressiert (siehe BMSGPK 2022).

Untersuchung kommunikativer
Bildungsverlaufe

Die empirische Grundlage des Beitrags beruht auf
einem Uber mehrere Jahre gewachsenen qualitativen
Gesprachsfeld (2007 bis 2023), das narrative Gesprache
mit horbehinderten Erwachsenen umfasst. Diese
Gesprache entstanden in beruflichen, beratenden und

1 Deaf-Led bezeichnet Konzeptionen und Praxisformate, in denen gehdrlose Expert*innen nicht lediglich partizipieren, sondern strukturell
leitend wirken. Der Begriff markiert eine epistemische Verschiebung: Kommunikationsnormen, didaktische Logiken und Entscheidungs-
strukturen orientieren sich primér an visuellen Sprach- und Wissenskulturen sowie an den historisch gewachsenen Erfahrungsraumen der
Deaf Community (siehe Ladd 2003; Bauman/Murray 2014). Deaf-Led impliziert dabei konzeptionelle Verantwortung. Expertise aus eigener
Erfahrung wird nicht additiv eingebunden, sondern strukturbildend wirksam. Kooperation bleibt zentral, da inklusive Lernarchitekturen
auf interdependente Zusammenarbeit angewiesen sind und Horverlust biografisch nicht statisch verlduft. Deaf-Led markiert daher keine
Exklusion, sondern eine Neujustierung von Gestaltungsmacht innerhalb pluraler Bildungssettings.
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bildungsbezogenen Kontexten und folgten zunachst
keiner formalisierten Erhebungslogik, sondern entwi-
ckelten sich situativ und freiwilligim Rahmen fachlicher
Auseinandersetzungen mit kommunikativen Uber-
gangssituationen. Die Teilnahme erfolgte freiwilligund
Uberwiegend auf Initiative der beteiligten Personen, die
sich durch Vortrage, Fachbeitrage oder thematische
Diskussionsformate angesprochen fihlten.

Im Verlauf dieser wiederholten narrativen Erzahlungen
verdichteten sich biografische Erfahrungsberichte zu
erkennbaren Strukturmustern. Diese zeigten sich ins-
besondere in der zeitlichen Einbettung (verschiedene
bildungs-, arbeitsmarkt- und sozialpolitische Perioden),
im regionalen Kontext, im sozialen Herkunftsmilieu
sowie in familialen und institutionellen Sequenzie-
rungen von Kommunikationsanforderungen. Die
wiederkehrende Konstellation vergleichbarer Uber-
gangssituationen - trotz unterschiedlicher individu-
eller Lebensverlaufe - fiihrte zu einer theoretischen
Fokussierung auf kommunikative Biografieverldufe als
eigenstandige analytische Kategorie.

Aus diesem erweiterten Gesprachsfeld wurden 18 Falle
ausgewahlt, in denen eine zusammenhangende, aus-
flihrliche biografische Darstellung vorlag. Diese 18 nar-
rativen Interviews bildeten die Grundlage der vertieften
sequenzanalytischen sowie thematisch verdichtenden
Auswertung. Die zeitliche Streuung der Gesprache er-
moglichte die Beriicksichtigung unterschiedlicher struk-
tureller Rahmenbedingungen und deren Einfluss auf
kommunikative Lebensverlaufe. Weitere Gesprache mit
zusatzlichen Personen zeigten vergleichbare kommuni-
kative Strukturkonstellationen. Diese wurden nicht syste-
matisch ausgewertet, dienten jedoch der theoretischen
Sensibilisierung und Verdichtung der identifizierten
Muster im Sinne eines theorieentwickelnden Zugangs.

Die im Beitrag dargestellten Praxisvignetten sind exem-
plarische Rekonstruktionen aus dem analysierten Kern-
sample und dienen der Veranschaulichung typischer
Strukturmuster. Der Zugang ist theorieentwickelnd im
Rahmen qualitativer Biografieforschung angelegt und er-
hebt keinen Anspruch auf statistische Reprasentativitat.

Zwei anonymisierte Praxisvignetten
Die nachfolgenden Fallskizzen veranschaulichen, auf

welche Weise kommunikative Bedingungen Bildungs-
und Handlungsspielrdume im Erwachsenenalter beein-

flussen. Sie stehen exemplarisch fiir biografische Muster,
die in den Interviews wiederkehrend sichtbar wurden.

Vignette 1 - Der Meeting-Fall

A.ist 42 Jahre alt und weist eine leichte Schwerhdrig-
keit auf. A. ist seit vielen Jahren in einem mittelstan-
dischen Unternehmen tatig und hat dort die Leitung
eines Teams ibernommen. Uber einen ldngeren Zeit-
raum hinweg wurden Besprechungen ohne visuelle
Unterstlitzung durchgefiihrt und Protokolle verspatet
oder unvollstandig iibermittelt. Diese Person formu-
lierte dies riickblickend so: ,,Im Meeting verstehe ich
oft erst spater, worum es eigentlich ging.“ Um die ei-
gene Handlungsfahigkeit zu bewahren, entwickelte A.
eine individuelle Kompensationsstrategie, darunter
die Erstellung einer Vorabagenda, der Einsatz eigener
Visualisierungen und ein intensives Nacharbeiten.
Diese Strategie resultierte zwar in einer kurzfristigen
Stabilisierung der Arbeitsfahigkeit, fihrte jedoch auf
lange Sicht zu einer erhohten Belastung, Unsicher-
heit und eingeschrankten Aufstiegschancen. Erst
durch strukturelle Interventionen - wie verbindliche
visuelle Moderationskarten, Live-Untertitelung und
Rollentauschibungen im Team - konnte A. seine
Rolle wieder voll ausiiben.

Die im Interviewmaterial rekonstruierten Erfahrungsbe-
richte zeigen, dass informelle Kommunikationspraktiken
das Autonomiepotenzial der Individuen potenziell
einschranken konnen. Demgegentiiber kdnnen gezielt
implementierte Anpassungen die Handlungsspielrdume
der Betroffenen erweitern.

Vignette 2 - Barrieren in der Weiterbildung

C. ist 51 Jahre alt, gehdrlos und seit tiber 15 Jahren in
einem kommunalen Bauhof tétig. Sein Alltag ist ein-
gespielt, gepragt von klaren Routinen und einer ver-
trauten Kollegenschaft. Als die Gemeinde eine interne
Schulung zu Arbeitssicherheit und Maschinenwartung
anbietet, die fiir alle Beschaftigten verpflichtend ist,
meldet sich C. an. Obwohl die Anmeldung akzeptiert
wurde, war bei Kursbeginn kein*e Gebardensprach-
dolmetscher*in anwesend. Auf Nachfrage wird von
der im Auftrag der Gemeinde verantwortlichen Orga-
nisation mitgeteilt, dass dies nicht bekannt gewesen
sei. Nach einem Zeitraum von vier Wochen wurde
ein Ersatz gefunden, wobei zu diesem Zeitpunkt die
ersten Module bereits abgeschlossen waren. Nach
Abschluss der Schulung duRert C., dass er ,eigentlich
froh“ sei, dass diese beendet sei. Er beschreibt riick-
blickend: ,Ich war zwar dabei, aber verstanden habe
ich kaum etwas.” Nach eigener Einschatzung blieb
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der Inhalt der Schulung fir ihn weitgehend unklar.
Niemand fragte nach seinen Lernfortschritten. Die
Teilnahme fiihrte weder zu neuen Aufgaben noch zu
Aufstiegsmoglichkeiten, sondern zu Frustration. Es
wurde gedulRert, dass die Forderung nach Fortbildung
mit der Unmoglichkeit der Umsetzung einhergeht.

Die Vignette veranschaulicht, dass die Ursachen fir
Barrieren in der Weiterbildung nicht zwangslaufig in
der Motivation oder Kompetenz der Teilnehmenden
zu suchen sind. Stattdessen werden diese haufig mit
alltdglichen Organisationsdetails begriindet, wie bei-
spielsweise fehlender Planung, keine Zustandigkeit
oder mangelnde Sensibilitat. Das verdeutlicht, wie sich
institutionelle Nachlassigkeit auf die Biografie auswirkt,
indem sie als wiederholte Erfahrung des Nicht-Gemeint-
Seins dargestellt wird.

Erkennbare Strukturmuster

Die 18 narrativen Interviews bildeten die Grundlage
der vertieften sequenzanalytischen sowie thematisch
verdichtenden Auswertung, orientiert an Verfahren
biografischer Fallrekonstruktion (siehe Rosenthal 2015)
und thematischer Kodierung qualitativer Sozialfor-
schung (siehe Flick 2019). Ziel war die Rekonstruktion
struktureller Muster in Bezug auf kommunikative Uber-
gangssituationen, institutionelle Passungsprobleme
und kompensatorische Strategien. Die Interviews
reprasentieren drei Subgruppen: taube Personen mit
Gebardensprache, schwerhdrige Personen mit multi-
modalen Profilen sowie Personen mit Horbehinderung
und zusatzlichen Beeintrachtigungen.

Folgende Strukturmuster konnten identifiziert werden:

+ Friihe Rahmungen: Familidare Kommunikationsdeu-
tungen pragen Selbstwirksamkeit und Zugehorigkeit.
Diese Pragung verlauft positiv, wenn ein friihzeitiger
Zugang zu Gebardensprache und visuellen Wissens-
kulturen ermoglicht wird; negativ, wenn ein laut-
sprachlicher Anpassungsdruck ohne Unterstiitzung
ausgelibt wird, Scham und Riickzug die Folgen sind.

« Schule und Ubergénge: Uberginge sind sensible Pas-
sungsknoten. Fehlende Unterstiitzung durch eine*n

Gebardensprachdolmetscher*in, mangelnde visuelle
Didaktik und informelle Kommunikationsnormen fiih-
ren zu Kompensation, Abbriichen und Selbstzweifeln.

« Beruf und informelle Barrieren: Auditive Routinen
wie spontane Telefonate, unstrukturierte Meetings
oder fehlende Untertitel erzeugen strukturelle Aus-
schliisse. Deaf-Led Ansédtze konnen hier dagegen
Autonomie, Rollenklarung und Teilhabe fordern.

+ Institutionelle Schnittstellen: Behérden- und Institu-
tionskommunikation erzeugt haufig Machtasymme-
trien. Strategien wie Meidung oder Uber-Compliance
resultieren in verpassten Chancen und eingeschrank-
ter Rechtswahrnehmung.

« Weiterbildung: Visuelle, entschleunigte Lernraume
starken Handlungssicherheit. Fehlende Passung re-
produziert dagegen Ausschlussmechanismen.

Kommunikations- und Lernprozesse in der
Erwachsenenbildung barrierefrei gestalten

AbschlieRend sollen die vier zentralen Herausforderun-
gen und Anforderungen an ein Erwachsenenbildungs-
angebot fiir divers zusammengesetzte Zielgruppen
thematisiert werden, wie sie in einem vom Autor seit
2023 konzipierten Curriculum adressiert wurden, das
sich aktuellin der Implementationsphase befindet und
dessen Angebotsstart vorbereitet wird. Das Curriculum
umfasst vier aufeinander aufbauende Module mit einer
Dauer von jeweils 2 bis 3 Stunden. Es ist fiir Gruppen-
settings von etwa 6 bis 15 Personen konzipiert und kann
in Prasenz-, Online- oder Hybridformaten umgesetzt
werden. Methodisch basiert es auf einer Visual-First-
Didaktik?, leitfragengestiitzten Analyseinstrumenten,
strukturierten Praxisformaten sowie klar definierten
Transfer- und Implementationsrastern. Der Fokus liegt
auf der Verbindung von individueller Analyse, struktu-
reller Reflexion und handlungsorientierter Umsetzung.

Es handelt sich um eine modellhafte curriculare Konzep-
tion zur strukturellen Gestaltung von Kommunikation
in der Erwachsenenbildung, die im Rahmen des vom
Autor gegrindeten Bildungsunternehmens implemen-

2 Visual-First-Didaktik bezeichnet hier ein didaktisches Prinzip, bei dem visuelle Strukturierung, rdumliche Informationsanordnung und

multimodale Darstellung den priméren Zugang zu Lerninhalten bilden.




tiert wird.® Seine Entwicklung basiert auf einer sys-
tematischen Verschrankung biografietheoretischer,
kommunikationstheoretischer sowie inklusionsdidak-
tischer Ansétze und erfolgte im Rahmen einer eigen-
standigen konzeptionellen Modellbildung. Ziel war
die Entwicklung eines strukturierten, modularisierten
Designs zur Analyse und Gestaltung barrierearmer
Kommunikations- und Lernprozesse. Zum Zeitpunkt
der Einreichung dieses Beitrages befindet sich das
Curriculum in der Implementationsphase. Eine syste-
matische Durchfiihrung des vollstandigen Modulsystems
im Sinne einer empirisch begleiteten Gesamterprobung
steht noch aus. Einzelne methodische Bausteine so-
wie zentrale didaktische Prinzipien wurden jedoch in
unterschiedlichen Bildungs- und Beratungskontexten
angewandt und reflektiert. Diese praxisbezogenen
Erfahrungen sind in die curriculare Gesamtkonzeption
eingeflossen und haben zur Prazisierung der Modul-
struktur beigetragen. Das Curriculum orientiert sich
zudem an den Prinzipien des Universal Design for
Learning, das flexible, zugangliche Lernumgebungen
fiir divers zusammengesetzte Gruppen fordert (siehe
CAST 2024). Im digitalen Bereich dienen die Web Content
Accessibility Guidelines (WCAG 2.2) als maRgeblicher
Standard fiir barrierefreie Informationsgestaltung - sie
wurden fiir die Online-Komponenten des Curriculums
herangezogen (siehe W3C 2023).

Die vier Module adressieren folgende zentrale Heraus-
forderungen und Anforderungen:

Biografie und Ausgangslage: individuelle
Kommunikationsprofile, Ressourcenanalyse

In der Erwachsenenbildung gilt biografietheoretisches
Arbeiten als zentrales Element professionellen Handelns
(siehe Nittel 2011). Die in den Modulen vorgesehene Ana-
lyse der individuellen Ausgangslage kniipft an den zuvor
dargestellten Life Course Ansatz an und operationalisiert
dessen Perspektive fiir die Praxis (siehe Elder 1998; Heinz
2009). Gleichzeitig werden Deaf-Led Perspektiven ein-
bezogen, um Kommunikationsbriiche und Ressourcen
im Kontext visueller Kommunikationskulturen zu iden-
tifizieren und vorhandene Empowerment-Potenziale
gezielt flir den weiteren Lernprozess nutzbar zu machen
(siehe Padden/Humphries 2005; Ladd 2003).

Was sind Deaf Studies?

Deaf Studies bezeichnet ein interdisziplindres
Forschungsfeld, das gehorlose Menschen nicht
primar aus medizinisch-defizitorischer Perspek-
tive, sondern als sprachlich-kulturelle Gemein-
schaft untersucht. Im Zentrum stehen Gebéarden-
sprachen, visuelle Wissenskulturen, Fragen von
Macht, Normativitat und Reprdsentation sowie die
Analyse audistischer Strukturen (siehe Lane 1992;
Ladd 2003; Bauman/Murray 2014). Deaf Studies
verschieben damit den Fokus von individueller
Beeintrachtigung hin zu kultureller Identitat, epi-
stemischer Positionierung und gesellschaftlicher
Teilhabe.

Der Begriff Deaf Gain wurde von H.-Dirksen
Bauman und Joseph Murray (2014) geprégt und
versteht Gehorlosigkeit nicht als Verlust (,hearing
loss“), sondern als epistemischen und kulturellen
Zugewinn. Gemeint ist damit die Anerkennung
visueller Sprach-, Wissens- und Kommunikations-
kulturen als eigenstandige Formen menschlicher
Erkenntnis und sozialer Organisation. Deaf Gain
verschiebt den Fokus von Defizitlogiken hin zu
einer Beitragsperspektive, die visuelle Modalita-
ten, Gebardensprachen und Deaf-geprégte Erfah-
rungsraume als produktive Ressource fiir Gesell-
schaft und Bildung begreift.

Visuelle Didaktik und Barrierefreiheit: Visualisie-
rung, Universal Design, Moderationstechniken

Forschungen zur multimedialen und multimodalen

Wissensverarbeitung zeigen, dass visuelle Darstellungen

das Verstandnis signifikant verbessern und kognitive Be-
lastungen reduzieren (siehe Mayer 2020; Sweller/Ayres/
Kalyuga 2011). Besonders wirksam sind generative Lern-
strategien wie aktives Visualisieren, Strukturieren oder
Erklaren, die nachweislich groRere Verarbeitungstiefe

erzeugen (siehe Fiorella/Mayer 2022). Meta-Analysen be-
statigen, dass Concept Maps und visuelle Reprasentatio-
nen Lernprozesse deutlich unterstiitzen, insbesondere in

heterogenen Lernsettings (siehe Nesbit/Adesope 2006).
Auch Studien zum multi-reprasentationalen Lernen

zeigen, dass Lernende von der parallelen Prasentation

visueller und textueller Informationen profitieren, so-
fern diese didaktisch koharent integriert werden (siehe

Scheiter/Richter/Renkl 2020).

3 Eine vollstandige wissenschaftliche Publikation des Curriculums liegt derzeit nicht vor. Eine vertiefende Darstellung der theoretischen
Fundierung, der didaktischen Logik sowie der Implementationsperspektive ist im Rahmen weiterfiihrender wissenschaftlicher oder

projektbezogener Arbeiten vorgesehen.
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Kommunikationspraxis: Rollenspiele, Deaf-Led
Demonstrationen, Interaktionskompetenzen

In der Erwachsenenbildung gelten partizipative Lern-
architekturen als Schliisselprinzip (siehe Tippelt/von

Hippel 2018). Meta-Analysen zum Einsatz von Unter-
titeln bestatigen Lerngewinne beim visuellen Sprach-
erwerb (siehe Montero Perez/Van Den Noortgate/
Desmet 2013; Reynolds et al. 2022; Schroeder et al.
2018). Aktuelle Beitrdge zum multimedialen Lernen

betonen die Rolle integrierter Text-Bild-Kombinationen

fur nachhaltiges Verstehen (siehe Scheiter/Richter/
Renkl 2020). Forschungen zu Deaf Cognition* zeigen,
dass visuelle kognitive Verarbeitungsstrategien spezi-
fische Lernvorteile erzeugen (siehe Marschark/Hauser
2008). Studien zu Lernprozessen gehdrloser Kinder
verdeutlichen, dass auditive Barrieren durch visuell
strukturierte Lernsettings kompensiert werden kdnnen
(siehe Marschark/Hauser 2011). Die Deaf Studies ver-
weisen darauf, dass Bildungsprozesse tauber Menschen
eng an visuelle Kommunikationskulturen gekoppelt
sind (siehe Marschark/Spencer 2010 u. 2011).

Transfer: Implementationsplane,
Peer-Feedback, Selbstevaluation

Ziel sind die Reduktion kommunikativer Belastungen,
die Starkung von Agency (Handlungsfahigkeit) sowie
die nachhaltige Sicherung von Teilhabe.

Fazit

Eine erwachsenenpadagogische Praxis, die den Life
Course Ansatz ernst nimmt, muss biografische Aus-
gangslagen berticksichtigen, Kommunikationsrechte
sichern und Barrierefreiheit strukturell umsetzen.
Die Notwendigkeit barrierefreier Kommunikation
ist nicht nur padagogisch, sondern auch rechtlich
begriindet, da die UN-Behindertenrechtskonvention
(siehe United Nations 2006) einen gleichberechtigten
Zugang zu Information und Bildung fordert (siehe
BMSGPK 2022).

Blended Learning, Micro-Credentials, Deaf-Led Leader-
ship und Transitionsbegleitung konnen Selbstwirk-
samkeit und institutionelle Lernfahigkeit nachhal-
tig starken. Die Erwachsenenbildung kann es sich
nicht leisten, Kommunikation weiterhin als selbst-
verstandlich vorauszusetzen. Wer Teilhabe ernst
nimmt, muss Kommunikationsbedingungen als
strukturelle Aufgabe begreifen - nicht als individuelle
Anpassungsleistung.

Erst dort, wo biografische Ausgangslagen, visuelle
Didaktik und Deaf-Led Perspektiven systematisch
zusammengedacht werden, entsteht eine Lernkultur,
die Inklusion nicht nur fordert, sondern tatsachlich
ermoglicht.

4 Unter Deaf Cognition werden in den Deaf Studies und der kognitionswissenschaftlichen Forschung Ansatze zusammengefasst, die sich mit
spezifischen visuellen und raumbezogenen Verarbeitungsstrategien gehorloser Menschen befassen. Studien zeigen, dass sich kognitive
Prozesse nicht defizitédr, sondern modalitatsspezifisch differenziert entwickeln kdnnen, insbesondere im Bereich visueller Aufmerksamkeit,
peripherer Wahrnehmung und multimodaler Informationsintegration (siehe Marschark/Hauser 2008). Der Begriff markiert damit einen
Perspektivwechsel von einer kompensatorischen hin zu einer ressourcenorientierten Betrachtung.
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Communication Biographies of the Hearing Impaired

Analysis of structural barriers and ideas for inclusive adult education

Abstract

This article explores the concept of the communication biography as a driving force in inclusive adult
education. The focusis on the life course perspective of people with hearing impairment and hearing loss,
whose communicative experiences are frequently marked by early normative regulation and pressure
to adapt to spoken language. Communication is often experienced not as a matter of course but as a
performance that must be constantly optimized, which can make biographical transitions into critical
junctures in one’s life course. Structural patterns are reconstructed based on a qualitative research project
(2007-2023) and 18 in-depth narrative interviews. The results show that auditory routines in education
and at work often function as a “glass ceiling” and limit opportunities for participation. Sign language
communities and deaf-led approaches, on the other hand, facilitate empowerment and an alternative logic
of communication. Approaches to communication theory are combined with biography and transition
research. To anchor the UN Convention on the Rights of People with Disabilities in the educational
system through communication structures and a sensitive pedagogical attitude, the author proposes
a modular curriculum that is based on the principles of the Universal Design for Learning framework.
Thus communication biographies constitute the main starting points for an adult education that breaks
down barriers and makes resources effective over the entire life span. (Ed.)
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ZuU tun.”

Im Gesprach mit Sol Haring zu Biografiearbeit
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Schindler, Julia (2026): ,,Biografie hat ja was mit Sinnstruktur zu tun.“ Im Gespréach mit
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Abstract

In diesem Gesprach mit Julia Schindler erortert Sol Haring die wesentlichen Unterschiede und Ver-
bindungen zwischen der Biografieforschung und der praktischen Biografiearbeit im Bereich der Er-
wachsenenbildung. Wahrend die Forschung Lebensgeschichten primar analysiert und strukturell
auswertet, zielt die padagogische Arbeit darauf ab, Menschen bei der Sinnstiftung und der Bewalti-
gung von Umbriichen aktiv zu begleiten. Haring betont, dass biografische Prozesse keineswegs auf
dasAlter beschrankt seien, sondernin jeder Lebensphase helfen, Zukunftsperspektiven aus person-
lichen Erfahrungen zu entwickeln. Ein besonderer Fokus liegt auf ihrem innovativen Einsatz von
Videografie, der es den Teilnehmenden ermdglicht, durch die visuelle Konfrontation mit der eigenen
Erzahlung in einen tieferen Reflexionsprozess zu treten. Letztlich pladiert sie fiir eine beziehungs-
orientierte Forschungshaltung, die die Subjektivitat der Forschenden anerkennt und die Erzahlungen
der Klient*innen als wertvolles Geschenk wertschatzt. (Red.)



,Biografie hat ja was mit Sinnstruktur

Zu tun.”

Im Gesprach mit Sol Haring zu Biografiearbeit

in der Erwachsenenbildung

Julia Schindler

+Wer biografisch in Bildung oder Forschung arbeitet, geht immer eine

Beziehung ein. Und diese Beziehung wirkt — auch iber den konkreten

Moment hinaus.“

Julia Schindler: Frau Haring, wie ist das mit Biografien?
Was machen Sie damit?'

Sol Haring: Heute als Videografin beschaftige ich mich
mit biografischen Erzahlungen, bestehend aus Teil-
erzahlungen oder ganzen Lebensgeschichten, die mir
meine Interviewpartner*innen erzahlen. AulRerdem
verwende ich biografische Methoden fiir Lernprozesse
in der Erwachsenenbildung und Geragogik.

Das Interesse zu Biografien an sich habe ich an der Uni
Graz entwickelt. Ich habe dort Biografieforschung im
Padagogikstudium erlernt. Rudi Egger, Professor fiir
Lernweltforschung, hat mir und meinen Kolleg*innen
beigebracht, dass hinter jeder erzahlten Lebensge-
schichte eine mitunter sehr komplexe Sinnkonstruktion
steht, die es fiir die Forschenden herauszuarbeiten
gilt. Gleichzeitig lernten wir die Grundsatze qualita-
tiver Forschung - einer davon: Die Analyse darf nicht
im stillen Kimmerchen oder alleine am PC passieren,
sondern muss mit einer Forschungsgruppe durch-
diskutiert werden - die Gruppe gilt als Korrektiv. Wir
Studierenden haben eine eigene Gruppe gegriindet, um

Sol Haring

die Daten fiir die Diplomarbeiten und Doktorarbeiten
gemeinsam zu analysieren - die FG-Bio. Die Gruppe
mit Karin Vollmann, Martina Pusterhofer, Robert Riedl
und Angela Lackner-Pilch hat meinen Umgang mit
Biografien sehr gepragt.

Biografieforschung stellt die Lebensgeschichten oder
Teile davon in den Mittelpunkt des Forschungsinter-
esses. Man interviewt, verschriftlicht und wertet nach
einer speziellen qualitativen Vorgehensweise aus. Die
Beziehung zu den Biografietrager*innen endet dabei
haufig nach der Erhebungsphase, also nach dem Inter-
view. Die transkribierte Erzahlung wird zu Forschungs-
daten - diese werden analysiert, Deutungsmuster
werden herausgearbeitet - die erzahlenden Personen
bekommen davon oft nur am Rande etwas mit.

Das ist der Ansatz, den ich erlernt habe, und er ist mir
nach wie vor wichtig. Gerade um zu verstehen, was
Biografie alles sein kann: dass Menschen ihr Leben
strukturieren, dass sie in ihren Erzahlungen auch das
miterzdhlen, was hatte sein konnen. Biografieforschung

1 Das Gesprach mit Sol Haring fiihrte Julia Schindler am 15. Dezember 2025.
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macht diese Strukturen sichtbar. In biografischen
Erzahlungen werden daher nicht nur Tatsachen sicht-
bar, sondern Deutungen, Moglichkeitsraume, Briiche,
Alternativen und nicht realisierte Optionen. Die Art
und Weise, wie Menschen ihre Geschichten erzahlen
und ordnen, zeigt, wie ihr Leben mit gesellschaft-
lichen, historischen und institutionellen Bedingungen
zusammenhangt und welche Rollen sie selbst in diesen
Zusammenhangen einnehmen oder ablegen.

Wie unterscheiden sich fiir Sie Biografiearbeit und Bio-
grafieforschung - und wo liegen die Verbindungslinien?
Biografiearbeit ist ein Sammelbegriff fiir Methoden, die
in der Erwachsenen- und Alternsbildung, der Sozial-
padagogik, der Beratung, der Pflege, der Therapie usw.
verwendet werden. Sie nutzen biografisches Erzéhlen
gezielt, also angeleitet und strukturiert, fir individuelle
Bildungsprozesse. Ausgangspunkt sind die Erfahrungen,
Deutungen und Lebensverlaufe der Teilnehmenden.
Diese werden nicht wie in der Forschung analysiert
oder bewertet, sondern in einem geschiitzten Rahmen
reflexiv bearbeitet und gedeutet und in Beziehung zu
gesellschaftlichen, historischen und institutionellen
Bedingungen gesetzt.

Das macht auch den groRen Unterschied zwischen
Biografieforschung und Biografiearbeit aus: Der bio-
grafische Forschungsprozess macht die Reflexion als
Analyse fiir sich und die Forschenden - aber ohne die
erzahlende Person.

Biografiearbeit versteht sich als begleitender Prozess.
Es gehtdarum, Menschen dabei zu unterstiitzen, Briiche
zu erkennen, mitihnen umzugehen oder das eigene Le-
ben aus unterschiedlichen Perspektiven zu betrachten.
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Diese Unterscheidung zwischen Forschung und Arbeit
mit Biografien ist mir erst relativ spat klar geworden.

Wie funktioniert Biografiearbeit in der Erwachsenen-
bildung?

Biografiearbeit bedeutet fiir mich, Menschen in ihrer
Selbstbestimmung ernst zu nehmen. Erwachsene er-
zahlen ihre Lebensgeschichte nicht nur, sondern kénnen
darin Sinn, Zusammenhange und eigene Handlungs-
moglichkeiten erkennen. Biografische Zugange machen
sichtbar, wie Lernentscheidungen, Bildungswege, aber
auch Nicht-Teilnahme an Bildung mit individuellen
Lebenslagen, Erfahrungen und Ubergingen verbunden
sind.

Die akademische Gerontologin Herta Bacher aus Graz
hat mir einiges iiber Biografiearbeit beigebracht, ihr
Arbeitsbuch ist sehr zu empfehlen. Gemeinsam haben
wir auch ein Methodenhandbuch fiir die Bildungsarbeit
mit dlter werdenden Frauen und Mannern verfasst, dort
findet man einige Methoden, die fiir ein biografisches
Arbeiten passen. Eine meiner Lieblingsmethoden ist
auch von Herta Bacher, sie heil’t ,,Jahresringe“. Man
bringt eine echte Baumscheibe mit in den Workshop
oder zum Treffen. Die Metapher der Jahresringe steht
fur die unterschiedlichen Phasen in unserem Leben.
Je nach Witterung wachst man einmal mehr, einmal
weniger. Die Teilnehmenden fiihlen sich auch motiviert,
von ihrer Beziehung zur Natur zu erzdhlen.

Biografie hat immer mit Sinnstruktur zu tun. Biografie-
forschung und -arbeit interessieren sich nicht fiir
spektakulére Ereignisse, sondern fiir die Art und Weise,
wie Menschen ihrem Leben Sinn geben - und wie sich
dieser Sinn im Laufe des Lebens verdndert.
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Was als sinnvoll erlebt wird, unterscheidet sich etwa
zwischen Jugend, mittlerem Erwachsenenalter und
nachberuflicher Phase. Gerade bei dlteren Menschen
wird das deutlich. In unserer Gesellschaft ist Lebens-
sinn stark an Arbeit und an das Kinderkriegen gekniipft.
Wenn diese Bereiche wegfallen, kann es zu einer tief-
greifenden Verunsicherung kommen. Plétzlich stellt
sich die Frage nach dem eigenen Sinn.

Biografiearbeit kann in solchen Lebensphasen anset-
zen, indem sie hilft, Moglichkeiten und Kompetenzen
sichtbar zu machen und neue Sinnzusammenhange zu
erschliefen - etwa im familidren Umfeld, im Freundes-
kreis oderim Ehrenamt. Sie unterstiitzt damit nicht nur
das Erzahlen von Vergangenem, sondern hilft, unter-
schiedliche Lebensphasen miteinander in Beziehung
zu setzen und Perspektiven fiir Gegenwart und Zukunft
zu entwickeln.

Ist Biografiearbeit also an bestimmte Lebensphasen
gebunden?

Nein, Biografiearbeit ist nicht auf dltere Menschen oder
auf die nachberufliche Phase beschrankt. Immer dann,
wenn jemand sagen kann: Das war ich, das binich und
das werde ich sein, handelt es sich um Biografie.

Ich arbeite auch biografisch mit jungen Menschen,
etwa mit Studierenden Anfang zwanzig. Bei ihnen wird
haufig angenommen, sie hatten noch keine Biografie,
weil sie so jung sind. Das ist ein Missverstéandnis. Sie
verfuigen {iber zwanzig oder zweiundzwanzig Jahre an
Lebenserfahrung - und vor allem Uber etwas, das in
der Biografiearbeit zentral ist: die Vorausschau auf das
eigene Leben.

Diese Vorstellungen von Zukunft - etwa berufliche Wiin-
sche, Familienbilder oder Pléne fiir das Alter - schwingen
in der Biografiearbeit mit. Gerade daran wird sichtbar,
welche gesellschaftlichen Bilder eines gelungenen
Lebens wir libernehmen, rekonstruieren und teilweise
auch leben. Biografiearbeit setzt genau hier an, unab-
hangig vom Alter.

Was kann eine biografische Perspektive fiir die Erwach-
senenbildung insgesamt sichtbar machen?
Biografische Forschung und Biografiearbeit er6ffnen
Einblicke in Bediirfnisse, Motivationslagen und Lebens-
zusammenhange Erwachsener. Sie zeigen, wie Lernen,
Nicht-Lernen und Bildungsentscheidungen biografisch
eingebettet sind.

Fir die Erwachsenenbildung bedeutet das, genauer
hinzuschauen, welche biografischen Erfahrungen,
Lebenslagen und Sinnzusammenhange Bildungsent-
scheidungen beeinflussen.

Sie arbeiten sowohl forschend als auch mit videogra-
fischen Methoden. Warum ist Ihnen diese Verbindung
wichtig?

Das reine Abholen der Lebensgeschichte hat mich
schon immer irritiert. Dabei zeigen sich in den Daten
eben haufig Briiche oder problematische Stellen. Hier
gdbe es die Moglichkeit, mit jemandem gemeinsam
auf die eigene Geschichte zu blicken. Ich setze hier
auf die Videografie, also die filmische Darstellung
der Erzahlung. Die Interviewten bekommen in der
Biografieforschung ein Transkript, das ist eine wort-
liche Niederschrift des Interviews, schlecht lesbar, mit
Zeilennummern, mit Pausenzeichen und allen Verspre-
chern. Kaum jemand liest das gerne. Riickmeldungen
bis auf ein Ok sind selten. In der klassischen Forschung
ist die erzahlende Person nach dem Interview meist
nicht mehr Teil des Prozesses. Meine Videos bilden eine
Briicke zwischen Biografieforschung und der Arbeit mit
biografischen Methoden. Ich zeichne die Lebenserfah-
rungen aufVideo auf und begleite die Personen mit der
Kamera durch ihren Alltag. Auf Wunsch bekommen die
Interviewten dieses ,,Rohmaterial“ oder eben einen
forschungsgeleiteten Zusammenschnitt der Daten. Die
Interviewten sehen sichimVideo! Das ist fiir viele eine
fremde Erfahrung. Sie setzen sich sehr kritisch mit sich
selbst auseinander, wenn sie gefilmt werden. Aber so
konnen sie auch viel besser als mit einem Transkript
mitihrer eigenen Erzdhlung erneut in Beziehung treten.

Ich bin als Videografin mit den Interviewten weiterhin
in Kontakt, um zu verstehen, was ihnen von dem Gesag-
ten besonders wichtigist. So erweitern videografische
Methoden die Biografieforschung und kniipfen auch an
die Biografiearbeit an. Videos holen die Erzdhlungen
aus der Anonymisierung und erlauben eine AuRensicht
auf die eigene Lebensgeschichte.

Wie positionieren Sie sich vor diesem Hintergrund ge-
geniiber dem Anspruch wissenschaftlicher Neutralitdt?
Die Vorstellung, man kdnne in der sozialwissenschaft-
lichen Forschung die eigene Person vollstandig aus-
blenden, halte ich fiir problematisch. Forschende sind
immer Teil des Prozesses. Und wenn versucht wird,
neutral oder objektiv als Forscherin im Feld zu ste-
hen, zeigt sie sich dennoch - meine Person ist Teil der
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Analyse. Statt die eigene Perspektive zu reflektieren,
wird haufig versucht, sie herauszurechnen. Dabei stellt
sichimmer die Frage: Was ist mein Anteil? Ist das meine
Perspektive oder die der anderen Person? Betrifft das
uns beide? Ich bin beispielsweise eine Frau tiber flinfzig.
Das pragt, wie ich (iber Alterwerden spreche - anders,
als ich es mit dreilig getan hétte. Diese Unterschiede
mussen auch in der Forschung sichtbar werden. An-
dernfalls bleiben sie verborgen, etwa in verdeckten
Codierungen oder in der Darstellung von Forschenden
als scheinbar neutrale Personen.

Methodenkritik ist fiir mich kein Angriff auf Wissen-
schaft, sondern Teil wissenschaftlicher Praxis. Gerade
weil ich die sozialwissenschaftlichen Vorgaben kenne,
sehe ich sie als historisch entstandene Ordnung und
damit als reflektierbar und weiterentwickelbar. For-
schung ist kein abgeschlossenes Regelwerk, sondern
ein dynamischer Prozess - da hat sicher in Zukunft auch
die Biografiearbeit Platz.
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©After all, biography has to do with the structure
of meaning.”

A conversation with Sol Haring on biography work in adult education

Abstract

In this conversation with Julia Schindler, Sol Haring discusses the significant distinctions and connections
between biography research and practical biography work in the field of adult education. While research
primarily analyses life stories and evaluates their structure, educational work aims to actively accompany
people as they create meaning and cope with radical change. Haring stresses that biographical processes
arein no way limited by one’s age. Instead, they help future prospects to emerge from personal experiences
in every phase of life. The interview specifically focuses on her innovative use in videography, which
enables participants to enter into a deeper process of reflection through the visual confrontation with their
own story. Finally, she argues for a relationship-oriented research stance that recognises the subjectivity
of the researchers and esteems the clients’ stories as a valuable gift. (Ed.)
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Abstract

Dieser Beitrag analysiert das Konzept des Weiterbildungsmentorings als innovatives Instrument der
»Nationalen Weiterbildungsstrategie“ Deutschlands. Die auf niedrigem Niveau stagnierende Weiter-
bildungsbeteiligung formal geringqualifizierter Personen bleibt eine zentrale bildungspolitische
Herausforderung sowohlin Deutschland als auch in Osterreich. Auf Basis einer Reanalyse qualitativer
Begleitforschung (2022-2025) werden Thesen zur Wirksamkeit dieses Instruments formuliert. Weiter-
bildungsmentoring wird in seiner Briickenfunktion zwischen individuellen Hemmnissen und betrieb-
lichen Rahmenbedingungen vorgestellt. Auf individueller Ebene kdnnen Mentor*innen durch nieder-
schwellige Beratung und ein personliches Vertrauensverhiltnis helfen, Angste abzubauen und das
Interesse an Qualifizierungen zu wecken. Auf struktureller Ebene agieren Mentor*innen als Expert*in-
nen fiir die Bedarfe ihrer Kolleg*innen, machen Selektionsmechanismen sichtbar und gestalten Lern-
kulturen aktiv mit. Die Ergebnisse zeigen, dass dieser Ansatz Potenziale zur Egalisierung von Bildungs-
beteiligung bietet, die von Instrumenten wie z.B. der Bildungskarenz in Osterreich bisher nicht
eingelost werden konnten. Der nachhaltige Erfolgist jedoch an eine konstruktive betriebliche Einbin-
dung und die Unterstiitzung durch Entscheidungstrager*innen gebunden. (Red.)



Weiterbildungsmentoring als
Instrument zur Uberwindung
ungleicher Weiterbildungsbeteiligung

Zur Briickenfunktion zwischen Individuum und Betrieb

Martina Thomas

Das Potenzial des Weiterbildungsmentorings liegt im Wesentlichen darin,

Beratungs-, Angebots- und Unterstiitzungsstrukturen zu entwickeln,

welche die subjektiven Anforderungen der Zielgruppe passgenau adres-

sieren, sowie darin, betriebliche Selektionsmechanismen aufzudecken.

Die Weiterbildungsbeteiligung von Personengruppen
mit geringem formalem Bildungsniveau verharrt ins-
besondere in Deutschland auf einem vergleichsweise
konstant niedrigen Niveau (siehe BMBF/Verian 2024;
Osiander/Stephan 2018; fiir Osterreich siehe Statistik
Austria 2025). Angesichts der zahlreichen Initiativen und
Programme, die im Kontext des europdischen Diskurses
zur Forderung Lebenslangen Lernens in Deutschland seit
den 1990er-Jahren angestofRen wurden, wirkt dieser
Befund erniichternd. Aus einer subjekt- und biografie-
orientierten Perspektive (siehe Kade/Hof 2008) lasst
sich den bildungspolitischen Ansatzen zur Starkung der
Bildungsbeteiligung im Kontext Lebenslangen Lernens
vorhalten, dass diese die subjektiven (Be-)Deutungen
und Rahmenbedingungen eines sich tiber den gesamten
Lebenslauf erstreckenden Weiterlernens ausblenden.
So kritisiert beispielsweise Daniela Rothe am bildungs-
politischen Leitkonzept des Lebenslangen Lernens,
dass dieses zwar sogenannte bildungsbenachteiligte
Gruppen ausdriicklich adressiere, jedoch Ursachen und
Hintergriinde bestehender Bildungsungleichheiten nicht
beriicksichtige (vgl. Rothe 2015, S. 28f.).

Mitder Rolle betrieblicher Weiterbildungsmentor*innen
erweitert die ,Nationale Weiterbildungsstrategie*' in
Deutschland das bildungspolitische Instrumentarium
aktuell um einen Ansatz, der insbesondere Geringqua-
lifizierte direkt in ihrem beruflichen Umfeld auf einer
personlichen Ebene ansprechen und ihre Teilnahme
an betrieblichen Weiterbildungsangeboten stitzen,
begleiten und fordern soll (vgl. BMAS/BMBF 2019, S.12).

Im Folgenden soll der Fragestellung nachgegangen wer-
den, inwiefern das Weiterbildungsmentoring gegeniiber
bisherigen Instrumenten einen Mehrwert entfalten und
dazu beitragen kann, verfestigte Beteiligungsmuster
aufzubrechen und vor allem An- und Ungelernte bzw.
Beschaftigte mit Einfachtatigkeiten in ihrem beruf-
lichen Umfeld zur Weiterbildungsteilnahme anzuregen.
Hierflir skizziert der Beitrag zunachst das Konzept des
Weiterbildungsmentorings, greift die damit adressierte
Problematik ungleicher Weiterbildungsbeteiligung
vor dem Hintergrund subjekt- und biografieorientier-
ter Theorieperspektiven auf und weist Potenziale und
Grenzen dieses Instrumentes aus. Der Beitrag stiitzt

1 Informationen zur Nationalen Weiterbildungsstrategie finden sich unter: https://www.bibb.de/de/101057.php
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sich im Wesentlichen auf Erkenntnisse aus einer von der
gewerkschaftsnahen Hans-Bockler-Stiftung finanzierten
Begleitforschung dreier gewerkschaftlicher Projekte
(der Gewerkschaft Nahrung-Genuss-Gaststatten, der
Vereinten Dienstleistungsgesellschaft und der Industrie-
gewerkschaft Metall) zur Implementierung von Weiter-
bildungsmentor*innen in Betrieben und Verwaltungen.
Diese wurde an der FernUniversitat in Hagen von Juli
2022 bis Juni 2025 mit einem qualitativen Forschungs-
ansatz durchgefiihrt, um Rollenauspragungen sowie
Rahmenbedingungen der Arbeit der Weiterbildungs-
mentor*innen zu untersuchen?

Idee und Umsetzung des
Weiterbildungsmentorings

Mit der Implementierung des Weiterbildungsmento-
rings im Zuge der Nationalen Weiterbildungsstrategie
(siehe BMAS/BMBF 2019) ist in Deutschland der ge-
werkschaftliche Ansatz der britischen Union Learning
Representatives (ULR) aufgegriffen und adaptiert
worden (vgl. Field 2009, S. 36; siehe auch Elsholz/
Thomas 2022). Dieser gewerkschaftliche Ansatz konnte
seit seiner Implementierung Ende der 1990er Jahre in
GroRbritannien (siehe Unionlearn o0.J.) insbesondere
die Weiterbildungsteilnahme von Un- und Angelernten
starken (vgl. Clough 2010, S. 34; TUC 2022, S. 8).

Mittels 6ffentlicher Forderung konnten in der deutschen
Adaption in einer ersten Férderphase (2020 bis 2025)
ca. 460 Beschaftigte in 170 Unternehmen und Verwal-
tungen als Weiterbildungsmentor*innen qualifiziert
werden (siehe BMBF 2024). Die Qualifizierung erfolgte
im Zuge der gewerkschaftlichen Projekte, wobei die
Qualifizierungsangebote groRe Ahnlichkeiten auf-
weisen und auf die Verzahnung von Theorie und Praxis
abzielen. Diese zeigt sich in einem modularen Aufbau,
der mehrtagige Seminare mit projektférmigem Lernen
in begleiteten Praxisphasen kombiniert. Die Kombi-
nation von Grundlagen-, Vertiefungs- und Spezialisie-
rungsmodulen flihrt dazu, dass die Seminarumfange
bei 65 bis 120 Unterrichtseinheiten liegen, wobei
Selbstlernzeiten und Projektarbeit nicht eingerechnet
sind (eine Curriculumsanalyse der Qualifizierungs-
konzepte findet sich bei Thomas/Elsholz/Huynh 2024,
S.191-196).

2 Ein Uberblick zum Begleitforschungsprojekt findet sich unter:

Uberwiegend wurden Mitglieder der Arbeitnehmen-
denvertretung fiir diese Rolle gewonnen. Sie tiben das
Weiterbildungsmentoring als nebenamtliche Tatigkeit
mit durchschnittlich drei Stunden/Woche (vgl. Becker/
Leopold/Witthuhn 2025, S. 52) aus. Auffallend viele
Weiterbildungsmentor*innen haben in ihrer eigenen
Bildungsbiografie bzw. ihrem personlichen Umfeld
Erfahrungen mit Lernschwierigkeiten, Bildungshemm-
nissen und -hiirden gemacht (vgl. Huynh/Elsholz/
Thomas 2025, S. 513). In der Auswertung der Begleit-
forschung zeigte sich, dass wesentliche Tatigkeits-
schwerpunkte der Weiterbildungsmentor*innen die
individuelle Ansprache und Beratung von Kolleg*innen
sowie die Gestaltung von Rahmenbedingungen und
Angeboten betrieblicher Weiterbildung sind (vgl. ebd.,
S. 510ff.). Weiterbildungsmentoring adressiert aller-
dings nicht nur An- und Ungelernte bzw. Beschaftigte
mit Einfachtatigkeiten als Kernzielgruppe, sondern
auch Fachkréfte im gewerblich-technischen Bereich,
deren Weiterbildungsteilnahme z.T. durch betriebliche
Hirden erschwert ist (vgl. Thomas 20253, S. 9f.).

Die Weiterbildungsmentor*innen vermitteln damit zwi-
schen individuellen Weiterbildungshemmnissen bzw.
-interessen und weiterbildungsbezogenen betrieblichen
Rahmenbedingungen und Angeboten. Grundlage dafiir
sind eine gute Vertrauensbasis und die Vernetzung mit
betriebsexternen, meist 6ffentlichen Bildungsberatungs-
und Weiterbildungsangeboten. Angesichts der Kom-
plexitat ihrer Aufgaben und Rolle setzen die befragten
Weiterbildungsmentor*innen individuelle Schwer-
punkte und engagieren sich entweder eher auf indivi-
dueller (meist als Kolleg*innen in den Betriebsbereichen)
oder auf struktureller Ebene (meist als von der Arbeit
freigestellte Gremienmitglieder) (vgl. Huynh/Elsholz/
Thomas 2025, S. 511; auch Becker/Leopold/Witthuhn
2025, S.15f.). Insgesamt gesehen unterscheidet sich das
Tatigkeitsfeld des Weiterbildungsmentorings deutlich
von klassischen Formen betrieblichen Mentorings, wie
sie Andreas Wihler (2019) beschrieben hat.

Ausgangspunkt: ungleiche
Weiterbildungsbeteiligung

Wie die aktuellen Auswertungen der deutschen (siehe
BMBF/Verian 2024) sowie der &sterreichischen (siehe

https://www.fernuni-hagen.de/bildungswissenschaft/lebenslanges-lernen/forschung/projekte/projektseiteWBM.shtml
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Leible/Mayerl 2024) AES-Daten zeigen, ist die Weiter-
bildungsbeteiligung von Personen mit niedrigem for-
malem Bildungsstand bzw. wenig anspruchsvollem
Tatigkeitsniveau vergleichsweise wenig ausgepragt.

Wahrend sich ihre Beteiligungsmuster im Landerver-
gleich dhneln, bestehen Unterschiede im Zugang zu
und in der Finanzierung von Weiterbildungsmafinah-
men: In Deutschland dominiert die betrieblich finan-
zierte Weiterbildung (siehe BMBF/Verian 2024); in
Osterreich werden Weiterbildungsteilnahmen iiber-
wiegend von den Teilnehmenden eigenstandig oder
offentlich finanziert (vgl. Lassnigg/Juen/Vogtenhuber
2024, S. 57), wobei Bemiihungen um den Ausbau
der betrieblichen Weiterbildung erkennbar sind (vgl.
IV2024,S.12; Schneeberger/Mayr 2004, S. 115ff.). Fiir die
betriebliche Weiterbildung lassen sich in Deutschland
betriebliche Selektionsmechanismen nachweisen, die
ungleiche Beteiligungschancen verstarken (vgl. He3/
Leber 2025, 0.S.). Wenngleich in der osterreichischen
Weiterbildungsberichterstattung nicht systematisch
erfasst, deuten sich dort dhnliche Effekte an (vgl. Mayerl/
Lachmayr/Schmdlz 2024, S. 77).

Oft werden Vorbehalte von Geringqualifizierten gegen-
Uber einer Weiterbildungsteilnahme mit mangelnder
Lernerfahrung, Zweifeln am Nutzen von Weiterbildung
oder negativen Bildungserfahrungen in Zusammen-
hang gebracht und so haufig als individuelle Defizite
markiert (vgl. Osiander/Stephan 2018, S. 25),ohne deren
Ausloser zu beriicksichtigen. Bildungspolitische Instru-
mente wie z.B. die Bildungspramie in Deutschland oder
die Bildungskarenz/-teilzeit in Osterreich setzen zwar
monetare Anreize, damit gelang es aber bislang kaum,
geringqualifizierte Arbeitnehmer*innen zu erreichen
(vgl. Bauer et al. 2019, S. 14; Bittschi et al. 2023, S. 4).

Weiterbildungsbeteiligung aus
subjektorientierter Perspektive

Die zuvor vorgestellten Befunde zur ungleichen
Weiterbildungsbeteiligung lassen sich aus einer sub-
jektorientierten Perspektive prazisieren. Im Mittelpunkt
steht dabei die Annahme, dass Bildungsentschei-
dungen nicht allein durch strukturelle Anreize oder
Barrieren bestimmt werden, sondern auch durch die
subjektive Bedeutung, die Individuen dem Lernen in
ihrem Lebens- und Arbeitskontext zuschreiben (vgl.
Grotliischen 2010, S. 287f.). Diese sind zudem an

bildungsbiografische Erfahrungen riickgebunden, die
einen Einfluss darauf haben, wie wir lernen bzw. was
wir als lernenswert erachten (vgl. Alheit 2009, S. 79).
Anke Grotliischen arbeitete 2010 heraus, dass die
Genese von Bildungsinteressen eng mit einer sozial-
habituellen Komponente verkniipft ist, und betonte:
»Interesse entsteht selbst bestimmt - jedoch nicht von
selbst“ (Grotliischen 2010, S. 289).

Damit hebt Grotliischen darauf ab, dass sozio-kulturelle
Gegebenheiten in individuellen Biografien bestimmte
Erfahrungen ermoglichen und andere nicht. Dies be-
einflusst die Entstehung von Interessen. Diese kdnnen
sich auch als Weiterbildungswiderstandsinteressen
auBern, fir die es legitime subjektive Griinde gibt
(vgl. Holzer 2017, S. 270f.). Entstehen kann Weiterbil-
dungsinteresse, wenn ein Weiterbildungsgegenstand
auf kognitiver Ebene als relevant fiir das Erreichen
bestimmter Ziele erscheint und somit einen instru-
mentellen Nutzen erwarten lasst. Auch wenn er im
sozialen Umfeld als bedeutsam gilt (weil sich z.B. Peers
ebenfalls dafiir interessieren) oder auf emotionaler
Ebene mit positiven Gefiihlen wie Faszination, Freude
und Spal verknupft ist, kann Weiterbildungsinter-
esse geweckt werden (vgl. Grotliischen 2010, S. 287).
Weiterbildungsentscheidungen basieren folglich auf
subjektiven Relevanzsetzungen, die sich nicht immer
rein kognitiv-rational begriinden lassen und héufig
unbewusst bleiben (siehe Rothe 2015). Um bestehende
Entscheidungsmuster aufbrechen und bearbeiten zu
konnen, bedarf es einer gewissen Reflexivitat, die in
Bildungsberatungssituationen angeregt werden
kann (vgl. Grotllischen 2015, S. 233). Dabei sollte eine
Weiterbildungsentscheidung idealerweise als eine
eigenstandig getroffene Wahl erlebt werden, um nicht
widerstandiges Verhalten zu produzieren (vgl. Holzer
2017, S.288).

Boris Traue und Lisa Pfahl (2022, S. 28ff.) betonen
die prinzipielle Handlungsfahigkeit als zentrales
Charakteristikum von Subjekten. Sie kritisieren be-
stehende Subjekttheorien dafiir, dass sie individuelle
biografische Erfahrungen und die Subjektivitdt von
Deutungsmustern einerseits bzw. die Unterwerfung
Einzelner unter gesellschaftliche Normen andererseits
Uiberbetonen. Daher ergédnzen sie den Subjektbegriff
um die Dimension ,subjectness”. Damit beschreiben
sie, dass individuelle oder kollektive Subjekte dazu
fahig sind, Rechte und Interessen durchzusetzen bzw.
Verhaltnisse zu verandern - ein Moment, das sich auch

96



im Weiterbildungsmentoring zeigt: Weiterbildungs-
mentor*innen treten stellvertretend fiir die subjektiven
Anspriiche ihrer Zielgruppe ein und verschaffen ihnen
auf betrieblich-struktureller Ebene Geltung.

Wirkungen des Weiterbildungsmentorings

Wenngleich die Wirkungen des Weiterbildungsmen-
torings bislang nicht systematisch untersucht
werden konnten, erlaubt die Auswertung des Begleit-
forschungsprojekts erste Riickschliisse. Die Begleit-
studie ist deutschlandweit in zehn Betrieben, in denen
Weiterbildungsmentor*innen ausgebildet wurden,
durchgefiihrt worden. Je Betrieb wurden meist zwei
Weiterbildungsmentor*innen mit Leitfadeninterviews
befragt. Insgesamt nahmen 19 Personen an der Studie
teil, da in einem Unternehmen nur eine Person aus-
gebildet wurde. Um die Entwicklung der Rollentiber-
nahme nachzeichnen zu kénnen, wurden die Interviews
zu drei Erhebungszeitpunkten (nach Abschluss der
Basisausbildung, nach einem und nach knapp zwei
Jahren Tétigkeit) geflihrt. Der Interviewleitfaden zielte
darauf ab, dass die Weiterbildungsmentor*innen liber
die Ausiibung ihrer Rolle erzahlten (ausfiihrlicher zum
Forschungsdesign vgl. Thomas 2025b, S. 6f.). Im Fol-
genden werden zentrale subjektorientierte Wirkungen
des Weiterbildungsmentorings auf individueller sowie
betrieblich-struktureller Ebene vorgestellt.

Weiterbildungsmentoring kann erfolgreich sein,
wenn es auf individueller Ebene

« die Relevanz einer Weiterbildungsbeteiligung auf
personliche Ziele und damit verbundene Nutzen-
erwartungen von Kolleg*innen bezieht

+ glaubwiirdig und in Anerkennung der sozio-kultu-
rellen Lebensumsténde und betrieblichen Arbeits-
bedingungen zur Weiterbildungsteilnahme motiviert

+ subjektive Weiterbildungshemmnisse bewusst
macht und mit konkreten Unterstiitzungsangeboten
Selbstwirksamkeitserwartungen starkt

+ denKolleg*innen relevante Informationen fiir
eine eigenstandige Entscheidung fiir oder gegen
Weiterbildung ermdglicht und diese anerkennt.

wenn es auf betrieblich-struktureller Ebene

+ auf eine positive betriebliche Lernkultur trifft

+ mit Mainahmen der betrieblichen Bildungsarbeit
verzahnt ist

+ von relevanten betrieblichen Entscheidungs-
trager*innen unterstutzt wird.

Individuelle Ebene

Wesentliche Pramisse des Weiterbildungsmentorings
ist es, dass damit bei Arbeitskolleg*innen ,Angste und
Vorbehalte abgebaut werden“ (Anbuhl 2019, S. 11).

In den Berichten der Weiterbildungsmentor*innen lasst
sich haufig deren Sensibilitat fiir die weiterbildungs-
bezogenen Angste und Befiirchtungen ihrer Kolleg*in-
nen erkennen, die sie auf negative Lernerfahrungen

bzw. daraus resultierende geringe Selbstwirksamkeits-
erwartungen zurlickfiihren (vgl. Thomas 2025a, S. 12).
Sie erzahlten, dass sich viele aus der Kernzielgruppe der
geringqualifizierten Erwerbstatigen scheuen wiirden,
Weiterbildungswiinsche gegeniiber Vorgesetzten zu

aufllern, weil sie eine Zuriickweisung ihres Weiterbil-
dungsanliegens fiirchteten bzw. in der Vergangenheit
die Erfahrung gemacht hatten, dass nur bestimmte
Kolleg*innen von den Fihrungskraften geférdert
wurden (vgl. Thomas 2025b, S. 228). Als ein weiteres
zentrales Beteiligungshemmnis nennen die Weiter-
bildungsmentor*innen, dass die Relevanz einer Weiter-
bildungsteilnahme den Kolleg*innen oft nicht bewusst
sei. Dies fiihren sie u.a. auf verfestigte Vorstellungen

liber die Kosten-Nutzenrelation einer zeitaufwendi-
gen Weiterbildungsteilnahme zuriick. Auch wiirden

betriebliche Lohngefiige, die eine tatigkeits- und nicht
qualifikationsbezogene Vergiitung vorsehen, das Ent-
stehen von Weiterbildungsinteresse verhindern. Hier
konnten die Weiterbildungsmentor*innen fallweise fiir
eine liberbetriebliche Verwertbarkeit formaler Berufs-
abschliisse und damit fiir eine Verbesserung der per-
sonlichen Beschaftigungsfahigkeit sensibilisieren (vgl.
Thomas 2025a, S. 11f.). Das heif3t, Weiterbildungsmen-
toring konnte dazu beitragen, Griinde fiir Widerstande

(siehe Holzer 2017) sichtbar und auch reflexiv zuganglich

zu machen. Entsprechend der geringen Relevanz, die die

Kernzielgruppe der Weiterbildungsteilnahme zuweist,
traten sie nur selten mit konkreten Weiterbildungs-
wiinschen an die Weiterbildungsmentor*innen heran.

Jedoch berichteten Weiterbildungsmentor*innen, die
selbst in den Betriebsbereichen arbeiteten, dass oft
beilaufige Unterhaltungen mit Kolleg*innen in Bera-
tungssituationen umgeschlagen seien. Sprachen Kol-
leg*innen beispielsweise Uber ihre personlichen Ziele,
die nach Auffassung der Weiterbildungsmentor*innen
durch Weiterbildung erreichbar waren, gelang es
ihnen, ebendiese als einen Losungsansatz fir die z.T.
noch diffusen Verdanderungswiinsche zu platzieren.
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Die Weiterbildungsmentor*innen betonten in diesem
Zusammenhang die grofle Bedeutung einer Ver-
trauensbeziehung. Dies umfasste Kontextwissen, z.B.
tber Arbeitsbedingungen, private Lebensumstande
und Gewohnheiten. So konnten die Weiterbildungs-
mentor*innen sowohl liber potenziell positive als
auch negative Folgen einer Weiterbildungsteilnahme
informieren und die Kolleg*innen darin unterstiitzen,
anhand realistischer Einschatzungen eine autonome
Bildungsentscheidung zu treffen (vgl. Thomas 2025a,
S.15f.). Sie selbst waren zudem oft Role-Models fiir ihre
Kolleg*innen (vgl. Elsholz/Thomas/Huynh 2024, S. 53).

Betrieblich-strukturelle Ebene

Der Grof3teil der befragten Weiterbildungsmentor*in-
nen hat selbst ungleiche Bildungschancen erfahren
oder als ungerecht erlebt, engagiert sich mit Idealismus
fiir die Umgestaltung betrieblicher Lernkulturen (vgl.
Elsholz/Thomas/Huynh 2024, S. 54) und bezieht daraus
Motivation fiir die Tatigkeit.

Weiterbildungsmentor*innen agieren dabei gegeniiber
betrieblichen Entscheidungstrager*innen als Expert*in-
nen fiir die Arbeitssituationen ihrer Kolleg*innen und
bilden ein wichtiges Bindeglied, um deren Anspriiche
in die betriebliche Bildungsarbeit einflieRen zu lassen.
Dabei werden Erkenntnisse, die im Zuge des Weiterbil-
dungsmentorings auf individueller Ebene {iber charak-
teristische Widerstande und Interessenlagen gewonnen
wurden, generalisiert (siehe Thomas 2025b). Unter
Beteiligung von Weiterbildungsmentor*innen sind so
auch im Rahmen gewerkschaftlicher Projekte z.B. for-
male, auf die Bedirfnisse der speziellen Zielgruppe
ausgerichtete Qualifizierungs- sowie flankierende Lern-
begleitangebote entstanden (siehe dazu ausfiihrlicher
Thomas 2025a).

Neben der Gestaltung von Weiterbildungs- und Begleit-
strukturen setzen sich Weiterbildungsmentor*innen
dafiir ein, die Erfolge von Absolvent*innen der initiier-
ten betrieblichen Programme innerhalb des Betriebs
als Best Practices sichtbar zu machen, um anhand der
Erfolge von Peers Selbstwirksamkeitserwartungen zu
starken (vgl. Elsholz/Thomas/Huynh 2024, S. 58). Auch
damit wird ein Beitrag zur Starkung der sozialen Valenz
von Weiterbildung geleistet, der habitualisierte Muster
der Weiterbildungsabstinenz aufbrechen konnte (siehe
Grotliischen 2010).

Zudem gelang es im Zuge eines auf strukturelle Ver-
anderungen zielenden Weiterbildungsmentorings,
betriebliche Gatekeeper zu identifizieren. Weiterbil-
dungsmentor*innen setzten sich entweder direkt an
dieser Stelle fiir die konkrete Weiterbildungsteilnahme
ihres Klientels ein (vgl. Thomas 2025a, S. 14), involvierten
die Arbeitnehmendenvertretungen oder arbeiteten mit
Akteur*innen der Personalentwicklung zusammen, um
Selektionsmechanismen zu liberwinden (vgl. Thomas
2025b, S. 226f.). Damit versuchten die Weiterbildungs-
mentor*innen, von der biografisch-subjektiven Perspek-
tive abstrahierend, im Sinne der ,subjectness® (siehe
Traue/Pfahl2022) kollektive Interessen dieser Personen-
gruppen aufzugreifen und durchzusetzen.

Fazit

Mit Blick auf die klassischen bildungspolitischen Pro-
gramme in Deutschland, die mit maRigem Erfolg ver-
suchen, die Weiterbildungsbeteiligung bislang unterre-
prasentierter Zielgruppen auszuweiten, wurde in diesem
Beitrag das Weiterbildungsmentoring als subjektorien-
tierter Gegenentwurf vorgestellt.

Das Potenzial des Weiterbildungsmentorings liegt im
Wesentlichen darin, Beratungs-, Angebots- und Unter-
stutzungsstrukturen zu entwickeln, welche die sub-
jektiven Anforderungen der Zielgruppe passgenau
adressieren, sowie darin, betriebliche Selektionsmecha-
nismen aufzudecken. In dieser Hinsicht kann die Praxis
des Weiterbildungsmentorings Forderungen erfiillen,
die zur Starkung der Weiterbildungsbeteiligung for-
muliert wurden (siehe Gillen/Elsholz/Meyer 2010;
Wotschack 2017).

Allerdings braucht ein solches Unterfangen im Feld
der betrieblichen Weiterbildung betriebliche (Lern-)-
Kulturen, die die angesprochenen Initiativen produktiv
aufgreifen und unterstiitzen. Denn bislang ist das
Weiterbildungsmentoring nicht als institutionalisierte
Funktion innerhalb von Unternehmen und Verwaltun-
gen eingerichtet worden und daher nicht mit formalen
Rechten ausgestattet (vgl. Thomas 2025b, S. 230).

Deutlich wird auch, dass insbesondere im Feld der be-
trieblichen Weiterbildung Initiativen, die auf individuel-
ler Ebene Weiterbildungsinteressen wecken, nicht nur
zu verpuffen drohen, wenn sie aufgrund betrieblicher
Restriktionen nicht realisierbar sind. Vielmehr besteht
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das Risiko, subjektiv negativ erlebten Bildungsbiografien nachhaltigen Beitrag zur Bildungsbeteiligung leisten

einen weiteren Misserfolg hinzuzufiigen und damit neue kann, wenn es konstruktiv mit Mafinahmen der betrieb-
Beteiligungshemmnisse zu erzeugen. Das bedeutet, dass lichen Bildungsarbeit verzahntist und von relevanten be-
betriebliches Weiterbildungsmentoring nur dann einen trieblichen Entscheidungstrager*innen unterstitzt wird.
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Continuing Education Mentoring as a Tool for Overcoming
Unequal Participation in Continuing Education
On bridging the gap between the individual and the company

Abstract

This article analyses the concept of continuing education mentoring as an innovative tool of the German
National Continuing Education Strategy. The participation of adults with low formal qualifications in
continuing education, which has been stagnating at a low level, remains a key challenge in educational
policy both in Germany and in Austria. Based on a re-analysis of qualitative accompanying research
(2022-2025), the author formulates theses about the effectiveness of this tool. Continuing education
mentoring is presented in its function as a bridge between personal challenges and the operational
framework of the company. On an individual level, mentors can help allay fears and spark interest in
qualifications by providing accessible advice and building trust. On a structural level, mentors act as
experts in their colleagues’ needs, make selection mechanisms visible and actively shape learning
cultures. The findings show that this approach has the potential to level the playing field for participation
in education, which has not been achieved with purely economic tools such as educational leave in
Austria. However, sustainable results are tied to constructive company involvement and support from
decision-makers. (Ed.)
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BY

erfahrungen, kritische Lebensereignisse

Abstract

Hannah Rosenberg befasst sich in ihrem Beitrag mit den biografischen Lern- und Bewaltigungs-
prozessen ehemaliger ,Verschickungskinder®, die in ihrer Kindheit oft Unrecht und Gewalt in Kur-
heimen erfuhren. Als ,Verschickungskinder” werden jene Kinder bezeichnet, die nach dem Kriegs-
ende 1945 bis in die 1990er Jahre in bundesdeutsche Kinderkurheime entsandt wurden. Theoretisch
fundiertim Life Course Approach, wird dargelegt, wie diese kritischen Lebensereignisse die gesamte
Biografie beeinflussen und oft erst Jahrzehnte spater umfassende Bewaltigungsprozesse initiieren.
Empirisches Material aus biografisch-narrativen Interviews verdeutlicht die lebenslangen
Lern- und Bewaltigungsprozesse im Erwachsenenalter. Ein zentraler Fokus liegt auf der sozialen
Interaktion, da Betroffene Heilung und Handlungsautonomie vor allem durch den Austausch in
Selbsthilfegruppen und durch die kollektive Aufarbeitung finden. Die Suche nach Beweisen und der
Besuch ehemaliger Heime dienten laut Hannah Rosenberg dabei als wichtige Schritte, um die eigene
Vergangenheit zu validieren und das Erlebte in den zeitgeschichtlichen Kontext einzuordnen. Letzt-
lich betont die Autorin, dass die gesellschaftliche Anerkennung des Unrechts und der Gewalt eine
essenzielle Ressource fiir die individuelle Bewaltigung darstelle. Die Untersuchung verdeutlicht zu-
dem, dass Lernen im Erwachsenenalter oft jenseits von Institutionen als tiefgreifende Auseinander-
setzung mit der eigenen Lebensgeschichte stattfindet. (Red.)



Kinderverschickung als kritisches

Lebensereignis

Pragende Erfahrung im Lebensverlauf

Hannah Rosenberg

»Biografische Bildungsprozesse verlaufen auf eigenwillige Weise; sie

ermoglichen unerwartete Erfahrungen und liberraschende Transforma-

tionen, die oft von der lernenden Person selbst nicht vorhergesehen

waren oder erst ex post verstanden werden, aber dennoch eine eigene

Zielrichtung verfolgen.”

Lernen und Bildung im Kontext der
Lebensbewaltigung

Seit den 1990er Jahren lasst sich unter dem Stichwort
»Life Course Approach” (auch ,Lebenslaufansatz“ oder
sLebenslaufperspektive“) eine Ausweitung des erzie-
hungswissenschaftlichen Blicks auf das Lernen liber
die gesamte Lebensspanne nachzeichnen (vgl. Hof/
Rosenberg 2018, S. 2). Damit einher gingen ein ver-
starkter Fokus auf die ,,Analyse von Lern- und Bildungs-
prozessen diesseits und jenseits pddagogischer Settings“
(ebd.), findet das Gros der Lern- und Bildungsprozesse
im Erwachsenenalter doch nicht innerhalb institutio-
nalisierter Settings, sondern lebensbegleitend bzw. en
passant statt, und ein verstarkter Fokus auf ,das Lernen
in seiner Eingebundenheit in den Lebenszusammen-
hang“ (ebd., S. 3) bzw. auf das ,,Lernen im Kontext der
Lebensbewidiltigung, der individuellen Entwicklung und
Bildung“ (ebd.). Eng verbunden mit dem Life Course
Approach ist das Paradigma der Biografieforschung,
denn Lern- und Bildungsprozesse sind ,immer an
den Kontext einer konkreten Biografie gebunden*
(Alheit/Dausien 2023, S. 1). Die individuelle Biografie
ist damit der zentrale Ausgangspunkt fiir Lern- und

Alheit/Dausien 2023, S. 2

Bewaltigungsprozesse im Lebensverlauf (vgl. Alheit
2021, S. 8). ,In der Perspektive des Lebensverlaufs sind
Bildungsverldufe durch eine Mehrzahlvon Episoden und
Ubergéngen gekennzeichnet, die in der individuellen
Lebensgeschichte eng zusammenhédngen® (Hillmert
2020, S.18). Das heift, Individuen und ihre Lebenspfade
werden entscheidend von friitheren Erfahrungen und
Erlebnissen gepragt (vgl. ebd., S. 19).

Insbesondere im Rahmen personlicher oder gesell-
schaftlicher Uberginge (siehe dazu Hof/Meuth/Walther
2014; Hof/Bernhard 2022) oder kritischer Lebensereig-
nisse (siehe Rosenberg/Hof 2021) wird die Frage nach
Lern- und Bewaltigungsprozessen virulent (vgl. ebd.,
S. 12). Denn diese Wendepunkte konnen das bishe-
rige Leben vollig aus den Angeln heben und zugleich
einen ,allmdéhlichen Wiedergewinn von Handlungs-
autonomie“ (Alheit 2003, S. 12) einleiten. Ein solcher
Neubeginn wird begleitet von Bewaltigungsprozessen
unterschiedlicher Art. ,Eine grundlegende Art der Be-
widltigung stellt die Bearbeitung kritischer Lebensereig-
nisse durch Lernen dar“ (Rosenberg/Hof 2021, S. 13).
Dabei geht es nicht nur um die Vermittlung von Wissen
und Informationen, sondern um das grundlegende
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menschliche Bediirfnis nach Austausch und sozialer
Interaktion (vgl. ebd.). Bewaltigung ist also kein rein
individueller, sondern ein durch und durch sozialer
Prozess. Biografische Bildungsprozesse beinhalten
folglich ,auch den Aspekt der biografischen Bildung von
sozialen Netzen und Prozessen, von kollektivem Wissen
und kollektiver Praxis, [...]“ (Alheit/Dausien 2023, S. 2),
denn Biografien sind nie losgel6st von den sozialen und
gesellschaftlichen Kontexten zu denken, in denen sie
stattfinden, in ihnen sind vielmehr ,,Besonderes und All-
gemeines, Individualitét und Gesellschatftlichkeit struk-
turell miteinander verbunden® (Dausien 2011, S. 114;
Hervorhebung im Orig.). So zeigen sich in Biografien
etwa , zeittypische Normalitéitsvorstellungen* (Guerrini/
Leitner/Ralser 2020, S. 191), z.B. ein spezifisches Ver-
standnis von Kindheit oder Erziehung.

Exemplarisch fur ein kritisches Lebensereignis und
dessen (lernende) Bewaltigung werden im folgenden
Beitrag Erinnerungen sog. ,Verschickungskinder
analysiert. Dazu werden zundchst die Begriffe ,Ver-
schickungskinder” bzw. ,Kinderkurverschickung®
erklart, bevor anhand von empirischem Material bio-
grafische Lern- und Bildungsprozesse exemplarisch re-
konstruiert werden. Abschlieend wird auf die Relevanz
der kollektiven wie gesellschaftlichen Aufarbeitung von
Verschickungserfahrungen fiir biografische Lern- und

Bewaltigungsprozesse verwiesen.

werschickungskinder® und die Auf-
arbeitung von Verschickungserfahrungen

Die Begriffe ,Verschickungskinder“ bzw. ,Kinder(kur)-
verschickung® beziehen sich auf z.T. noch sehr kleine
Kinder und Jugendliche, teilweise auch auf Sauglinge,
die in der Bundesrepublik Deutschland vom Ende
der 1940er bis in die 1990er Jahre hinein zur Durch-
fuhrung von MaBnahmen der Gesundheitshilfe in
sog. Erholungsheimen, Heilstatten oder Sanatorien
untergebracht wurden, ohne dabei von ihren Eltern
bzw. Sorgeberechtigten begleitet zu werden. Mit ver-
schiedenen Indikationen wie Atemwegserkrankungen,
Unter- oder Ubergewicht, Hautleiden etc. wurden so
nach heutigen Schatzungen ca. zwélf Millionen Kinder
und Jugendliche meist fiir mehrere Wochen in bundes-
weit Uber 1.100 Heimeinrichtungen ,verschickt®. Die
Hauser lagen v.a. in als klimatisch gesundheitsforder-
lich geltenden Orten an der Kuste, im Alpenvorland,
im Schwarzwald oder in den Mittelgebirgen (siehe

Schmuhl 2023). In den letzten Jahren meldeten sich
vermehrt ehemals verschickte Erwachsene 6ffentlich
zu Wort, die u.a. vonrigiden Behandlungsmafnahmen,
psychischen Demiitigungen, korperlicher Gewalt, Medi-
kamentenmissbrauch und sexuellen Ubergriffen in den
damaligen Heimen berichteten - Geschehnisse, unter
denen sie zum Teil bis heute leiden (siehe R6hl 2021).
(Vgl. Hoffmann/Rosenberg 2025, S. 39)

Zu den Begriffen ,Kinder(kur)verschickung*
und ,Verschickungskinder*

Nach dem Zweiten Weltkrieg bis in die 1990er Jahre
hinein wurden unter dem Terminus der ,,Kinder(kur)-
verschickung® in der Bundesrepublik Deutschland
Kinder und Jugendliche meist aus gesundheitlichen
Griinden zu mehrwdochigen Kuren ,verschickt®. Diese
Kuren traten sie ohne Eltern bzw. Sorgeberechtigte an.
Wahrend einige diese Zeit als eher unauffallig in Erin-
nerung haben, meldeten sich in den letzten Jahren
vermehrt Betroffene zu Wort, die von psychischer
und physischer Gewalt wahrend dieser Aufenthalte
berichten (siehe dazu R6hl 2021; Schmuhl 2023). Die
bundesweite Selbsthilfegruppe ,Initiative Verschi-
ckungskinder® - der Begriff , Verschickungskinder* ist
die Selbstbezeichnung der Betroffenen - verfolgt das
Ziel, dieses Kapitel der bundesdeutschen Geschichte
auf individueller wie gesellschaftlicher Ebene aufzu-
arbeiten.

In der Osterreichischen Geschichte steht der Begriff
der ,Kinderverschickung® flir ein unmittelbares
Nachkriegsphdanomen: Aufgrund der katastrophalen
Zustande im Land wurden unterernahrte Kinder im
Alter zwischen fiinf und zehn Jahren flir mehrere
Monate zur Erholung ins Ausland zu Gastfamilien
verschickt, z.B. nach Portugal (siehe dazu Mayr 2014),
Norwegen, in die Schweiz, nach Danemark oder
Luxemburg. Je nach Herkunft bzw. Destination fir-
miert diese Praxis auch unter den Begriffen ,,Butter-
kinder®, ,Orangenkinder” oder ,Wienerbgrn“. Auf-
grund der langen Aufenthaltsdauer und der dabei
entstandenen emotionalen Bindungen wurden ei-
nige der verschickten Kinder von ihren Gastfamilien
adoptiert und blieben; auch gibt es Berichte dariiber,
dass der Kontakt etwa liber Wiedereinladungen auf-
rechterhalten blieb.

Nicht zu verwechseln sind diese Begriffe und Prak-
tiken mit dem der ,Kinderlandverschickung®, einer
grof} angelegten Evakuierungsmalinahme von Schul-
kindern sowie Mittern und Kindern aus kriegsge-
fahrdeten Gebieten des damaligen Deutschen Reichs
wahrend des Zweiten Weltkriegs zu vermeintlichen
Erholungszwecken, oft aber fiir ideologische Zwecke
missbraucht.
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Den Bedarf an personlicher wie gesellschaftlicher Auf-
arbeitung der Verschickungserfahrungen aufgreifend,
wurden seit Herbst 2022 am Institut flir Padagogik der
Universitat Koblenz verschiedene Projekte zum Thema
Kinderkurverschickung durchgefiihrt (siehe Hoffmann/
Waburg/Rosenberg 2023; Hoffmann 2024; Hoffmann/
Rosenberg 2024; Rosenberg 2024). Im Rahmen des
Projektes ,,Nagende Fragen‘ - Wege der Auseinander-

«]

setzung mit Verschickungserfahrungen®’ wurden bio-
grafisch-narrative Interviews (siehe Rosenthal 2019)
mit vier ehemaligen ,Verschickungskindern® zu ihren
Erinnerungen an die Verschickung und ihren Wegen
des Umgangs mit den Verschickungserfahrungen ge-
fiihrt, die inhaltsanalytisch nach Mayring (2015 [1983])
ausgewertet wurden.? Eine Person bat um ein zweites
Gesprach, nachdem sie im Anschluss an das erste
Interview die damalige Einrichtung im Rahmen ihres
personlichen Aufarbeitungsprozesses aufgesucht hatte.

Die Betroffenen waren zwischen 1966 und 1976 im Alter
von drei bis acht Jahren in dasselbe Heim in Rheinland-
Pfalz verschickt worden. Mit Blick auf die Konstellation
der Gesprachspartner®innen ist zu beriicksichtigen,
dass sich Menschen eher zu einem Interview dieser
Art bereit erkldren, wenn sie einen Mitteilungsbedarf
verspliren — und dies ist vermutlich vor allem dann der
Fall, wenn die Geschehnisse nicht als vollig alltaglich
oder ,normal®, sondern als auRergewdhnlich oder
traumatisch erlebt wurden. Wie das Erlebte und Erin-
nerte zum Ausgangspunkt fiir biografische Lern- und
Bewaltigungsprozesse werden kann, sollim Folgenden
anhand von empirischem Material aus den Interviews
exemplarisch dargestellt werden.

Eine pragende Erfahrung mit Folgen fiir das
weitere Leben

Unabhangig davon, wie detailliert sich die ehemali-
gen ,Verschickungskinder® an die Erfahrungeninihrer
(frihen) Kindheit erinnern, berichteten alle Gesprachs-
partner*innen von negativen Auswirkungen auf ihr
weiteres Leben. Die z.T. traumatisierenden Erfahrungen
haben sich tief in Koérper und Seele der Betroffenen
eingeschrieben. So berichteten die Befragten etwa
von Angsten, Depressionen oder einem Gefiihl der
Haltlosigkeit (vgl. I, Z. 764), das ihr Leben bis heute
bestimmt. Dieses diffuse Unbehagen oder auch diese

»Lebensunfdhigkeit(11,Z.763) wird - unabhangig davon,
ob die Folgen ,wirklich“ aus den Verschickungserfah-
rungen resultieren - auf die Verschickungserfahrungen
zuriickgefiihrt.

Die Suche nach einem ,,Beweis“

Dabei sind es oftmals Zufalle oder weitere biografische
Krisen, die dazu fihren, dass die Betroffenen sich (wie-
der) mit dem Thema auseinandersetzen: ,Und dann
habe (.) zu Anfang 2018 habe ich einen Schlaganfall
gehabt, da war ich 14 Monate krankgeschrieben. Und
dann habe ich das einfach nochmal gegoogelt und dann
habe ich gesehen, dass es diese verschickungsheime-
Seite da gab“ (I, Z. 979ff.). Andere stolperten {iber
Fernsehberichte oder Zeitungsartikel, die dann zur Ini-
tialziindung wurden, sich mit dem Thema zu befassen:
»lch fiihlte mich bestdtigt, als die Reportage kam, fiihlte
mich richtig bestdtigt. Ah, das ist es. Ich habe das immer
gesagt. Und ich war auch eins von denen“ (13, Z. 740ff.).

Wenngleich die beschriebene Erkenntnis keine ange-
nehme ist, macht sich hier dennoch eine Erleichterung
breit, weil endlich eine Erklarung fiir das ,Anderssein“
gefunden wurde: ,Also, ich nehme das schon an, dass
mir das fiir mich was bringt, und es fiir mich auch viele
Dinge erklért, warum irgendwelche Dinge so bei mir sind,
also, wo das herkommen kann. Wo man immer gedacht
hat: ,Ja, irgendwas stimmt mit dir nicht. Warum ist das
s0?Und ich kam da nicht wirklich weiter. Aber jetzt im
Moment erkldren sich fiir mich dadurch viele Dinge“ (14,
Z. 392ff.). Damit einher geht auch der ,Beweis*, dass
das, woran sich die Betroffenen z.T. nur schemenhaft
erinnern oder was sie jahrelang gequalt hat, wirklich
passiertist: ,Und das ist fiir mich ganz wichtig, ja, was
da passiert ist. Es entspricht der Realitdt“ (12b, Z.130f.).

Zur Rolle der Erinnerung

Diese Suche nach einem ,,Beweis” ist so wichtig, weil
die Betroffenen oftmals noch sehr klein waren, als sie
verschickt wurden und meist wenige bis keine wirklich
greifbaren Erinnerungen an die Kur haben. Ein Betrof-
fener erzahlte, er erinnere sich eher an Bilder als an
Begebenheiten oder Sequenzen (vgl. 11, Z. 417). Das
Problem der zT. nicht abrufbaren Erinnerungen fiihrte
oft zu ,nagenden Fragen® im weiteren Lebensverlauf:

1 Naheres dazu findet sich auf der Projekthomepage unter: https://uni-ko.de/ObgNW

2 Im Folgenden werden die Interviews (1) als I1, 12, 12a, 13 und 14 abgekiirzt.
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Was war da? Warum bin ich so, wie ich bin? Eine Be-
troffene hatte tiberhaupt keine Erinnerungen an ihre
Zeit als ,Verschickungskind®; sie berichtete: ,Also diese
Zeit ist bei mir komplett, ja, schwarzes Loch irgendwie.
Ich weils eigentlich nur, dass ich in dieser Kur war durch
Erzéhlungen und von einem Eintrag in meinem Kinderfo-
toalbum|...]. Also das ist das Einzige, was ich so wirklich
als Beweis dafiir habe, was ich/ (.) Ja, und aus Erzéhlun-
gen mit meiner Familie weil8 ich halt eben, dass ich in
dieser Kur war“ (14, Z. 27ff.). Hieran wird deutlich, dass
die Betroffenen sich auf die eigene Erinnerung nicht
verlassen konnen, sondern auf zusatzliche Erinnerungs-
quellen angewiesen sind, seien es Familienmitglieder,
Reportagen, Akten, weitere Dokumente - oder andere
Betroffene.

Die Kraft der Gruppe

Eine aulRerordentliche Rolle im Aufarbeitungsprozess

nimmt der Austausch mit anderen Betroffenen ein. Vor
allem die Erkenntnis, dass sie nicht allein sind, ist heil-
sam - sie sind Teil einer groflen Gruppe: ,,Und ich habe

gedacht, ich wdre der einzige gewesen* (12, Z. 467). Ein

Betroffener beschrieb diese Erfahrung dhnlich seinem

Outing: ,,Also, ich bin auch schwul und als ich das geoutet
habe, ich werde den Moment nie vergessen, der ist dhn-
lich dem Verschickungskinder, man denkt immer, man

ist alleine und dann tritt man in die Offentlichkeit und
aufeinmal sind so viele da und man glaubt es gar nicht,
das ist der gleiche Effekt mit den Verschickungskindern

gewesen, man denkt, man ist alleine, man erzéhlt es ja

auch nicht so, weil ja, und dann sind es so viele, ne“ (12,
Z.573ff.). Oftmals ging mit dieser Erkenntnis eine groRRe

Erleichterung einher - und die Moglichkeit, das Thema

gemeinsam zu bearbeiten. ,Und das ist ja interessant
dann auch so, dass so Problematiken, die sich so stellen

im Leben und so, die man, dass sich das auch teilt, irgend-
wie so. Und (.) das tut auch gut zu wissen, dass man da

nichtso allein ist mit dem, weil man ja immer gedacht hat.
Man steht irgendwie allein mit dieser Kur“ (14, Z. 368ff.).
Die gegenseitige Unterstiitzung durch (Selbsthilfe-)-
Gruppen spielte im Verarbeitungsprozess eine immense

Rolle, denn viele flihlten sich mit dem Thema komplett
Uberfordert: ,ich habe da gar nichts, weil ich wusste gar
nicht, wo ich anfangen sollte, ne“ (13, Z. 818).

Die Community der Betroffenen ist auch deshalb so
wichtig, weil die Betroffenen sich ohne viele Worte ver-
standen fiihlen, beim Erzahlen der eigenen Erfahrungen
nicht auf Unverstandnis oder taube Ohren stoRen - wie

es mitunter bei Freund*innen und Familie der Fall ist
(vgl. 12a, Z. 477ff.). Insbesondere die Familie wird da-
bei als Negativfolie herangezogen, denn hier herrscht
oftmals Schweigen oder Abwehr (vgl. 12, Z. 169). Bei
der Gruppe, die von einem Interviewpartner auch als
~Familie neben der Familie“ (12a, Z. 601) bezeichnet
wird, ist das ganz anders: ,Aber es ist einfach so, wenn
das selber nicht erlebt hat, dann hat man da keinen
Bezug zu. Man kann sich das nicht vorstellen. Und das
war ab dem ersten Treffen, Videotreffen war das so. Man
brauchte, man musste, man hat nur was gesagt und
die anderen wussten oft, was Sache ist und wovon man
da spricht. Und das war einfach sofort anders, das war
so ein Zusammengehorigkeitsgefiihl, obwohl man die
Leute noch nie gesehen hat und die auch immer nur
auf dem Bildschirm so klein und dann auch noch so
zuckend irgendwie, weil das Bild stdndig hin/ War das
sofort, also am Anfang war das so. War das sofort ein
Zusammengehérigkeitsgefiihl. Da hat sich dann auch
sofort eine Gruppe gebildet“ (11, Z. 1065ff.).

Ein steiniger Weg

Der Aufarbeitungsprozess ist kein linearer Weg und
auch kein solcher, der sich im Voraus planen liel3e; er
ist gepragt von Zufallen, und es kann immer auch zu
Rickschlagen kommen. Einige der Befragten haben
bereits langere und zT. auch vielfaltige Therapiewege
hinter sich. Die (aktive) Auseinandersetzung mit dem
Thema hat allerdings auch nicht-intendierte oder gar
negative Folgen: Eine Betroffene berichtete z.B. von
negativen Auswirkungen auf das Familiengefiige:
»[...] meine Mutter spricht (iber dieses Thema generell
nicht gerne. Sie ist da auch nicht so sehr, also sie blockt
ab und zuckt mit den Schultern und sagt, wir haben das
ja alles nicht gewusst. Ist sehr unschon (.) fiir meine Seite“
(14, Z. 68ff.). Auch die Kontaktaufnahme mit Archiven
oder dem ehemaligen Heim kann mitunter anders ab-
laufen als erhofft: ,Ja, also, ich habe tatséchlich schon
einmal angefragt, ob es da noch Akten gibt. Weil ich
wissen wollte, [...] ob es noch irgendwie eine Akte gibt zu
meinen Krankheiten und meinem Untergewicht und so.
[...]Aber da konnte man mir nicht weiter Auskunft geben,
also der sagte: ,Das ist verjdhrt'“ (Interview 4, Z. 311ff.).

Zudem berichteten einige Betroffene von dem Risiko,
sich zu sehr mit dem Thema auseinanderzusetzen:
»Ja, es kann zu viel werden. Das ist, ja man muss da ein
bisschen dosieren [...]. Ja, man muss ein bisschen auf
sich aufpassen (14, Z. 553ff.).
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Ein zeittypisches Phanomen

Bei der Kinderkurverschickung handelt es sich um ein
zeittypisches Phanomen, in dem sich bestimmte, v.a. fiir
die Nachkriegszeit vorherrschende Traditionen und Vor-
stellungen von Kindheit und Erziehung manifestierten.
Eine Betroffene berichtete davon, wie sie ihre Mutter
auf ihre Erfahrungen ansprach: ,,Hér mal, warum hast
du mich eigentlich dann in diese Kur geschickt?[...] Wie
kann man so ein kleines Kind so lange wegschicken?
Und dann sagte sie fiir mich: Haben alle gemacht. Das
war damals so. Ne. Und gut, wenn sie sagt, das war
damals so, was will/ Das sag ich ja selber bei meinen
Kindern auch (lacht), ne. Wir haben ja alle so eine gewisse
Erziehungsweise, ne“ (13, Z. 134ff.). Auch ein anderer
Interviewpartner stellte das Phanomen in seinen zeit-
geschichtlichen Kontext: ,Ich verurteile sie heute auch
nicht da/dazu. Ich mein, es war eine andere Zeit und
meine Eltern hatten auch, waren noch zwei Geschwister
da und mein Vater war Kriegsinvalide, der hatte es schwer
gehabt. Meine Mutter ist als junges Mddchen gefliichtet.
Die haben auch ihre Themen da gehabt und ich denke
mal, dass sie vielleicht, die wollten mir was Gutes tun.
Um Gottes Willen“(12a, Z.139ff.). Auch diese Einordnung
verschafft den Betroffenen etwas Linderung, weil sich
das Erlebte so als ,,normal fiir den damaligen Zeitgeist
einsortieren lasst.

Direkte Konfrontation mit den Erlebnissen

Als ein wichtiger Bestandteil der personlichen Aufar-
beitung wurde von einigen Befragten zudem ein Vor-Ort-
Besuch genannt. Ein solcher stellt die direkte Kon-
frontation mit den Erlebnissen der Kindheit dar. Damit
verbunden ist die Hoffnung, den Erinnerungen nicht
mehr wie als kleines Kind hilflos ausgeliefert zu sein:
»Und ich habe die Hoffnung, dass, wenn ich mal drin war,
so nach dem Motto: ,Atsch, jetzt bin ich groR, jetzt kénnt
ihr mir gar nichts mehr’, dass ich dadurch auch diese
Antipathie vor solchen Hdusern verliere“ (13, Z. 290ff.).
Ein Betroffener nahm das erste Gesprach zum Anlass,
»sein“ ehemaliges Heim aufzusuchen. Davon berichtete
er wie folgt: ,Uns geht es einfach um den Ort (.) des
Grauens. Und das zu erleben, zu sehen, und was es mit
einem macht, wie wir empfinden halt“ (12b, Z. 523f.). Er
beschrieb sehr anschaulich, was ihm die Konfrontation
bedeutet: ,Und das hat mir so gut getan, das an diesem
Ort rauszubriillen und der Welt auch mal zu sagen, laut
zu sagen:,Ich bin hier sexuell missbraucht worden‘“(12b,
Z.159ff.).

Politisches bzw. 6ffentliches Engagement

Bei den von uns befragten Betroffenen geht esin erster
Linie um die persdnliche Aufarbeitung. Weniger sehen

sie sich als 6ffentliche Botschafter*innen: ,Ne, gar nicht.
Eigentlich eherim Gegenteil. Ich bin eher derjenige, der
sich gerne unsichtbar macht. Was mir dann auch gelingt,
in den meisten Fdllen, aber auch dann, wenn ich es gar
nicht méchte. [...] Und also in die Offentlichkeit gehen,
also das ist gar nicht mein Weg, also jetzt in diesem
Kreis ist das vollig in Ordnung, aber ich wiirde mich jetzt
nicht irgendwo hinstellen und eine Rede halten“ (14,
Z.495ff.). Dennoch wurde in den Gesprachen dezidiert
das Bediirfnis kommuniziert, als ,Verschickungskinder“
gehort und anerkannt zu werden. Dabei geht es den

Betroffenen nicht darum, ,jemanden anzuklagen oder
so was; die Person, die mich missbraucht hat, die wird
eh nicht mehr leben, gehe ich jetzt mal von aus. Und ich

will auch keine irgendwelche Anspriiche geltend machen,
darum geht es mir gar nicht, ich will einfach nur, dass

man, dass die Leute mal héren, was so passiert ist und
was wirklich war“ (12, Z. 746ff.).

Die Teilnahme an der Studie kann dabei als Teil der 6f-
fentlichen Aufarbeitung des Themas verstanden werden,
bei dem die Betroffenen nicht ins Rampenlicht treten
mussen, aber dennoch ihre Stimme zu Gehor bringen
konnen.

Weitere Bewaltigungsformen

Eine andere Variante der Verarbeitung mit kanalisie-
render und klarender Wirkung kann das Fiihren eines
Tagebuchs sein, ,,dass der Kopf abschalten kann. Also,
dass der Kopf das nicht alles festhalten muss, weil ich
gehdre auch zu denen, die dann wach werden und nicht
mehr schlafen kénnen, die liber dieses Gedankenkarus-
sell nicht in den Schlaf kommen. Also Schlafstérungen
habe ich tatsdchlich auch seit Jahren, und das [Tage-
buchschreiben, H.R.] mache ich dann, damit der Kopf
aufhéren kann, zu denken und um dieses Thema zu
kreisen“ (14, Z. 521ff.). Einen anderen Weg beschreibt
einer der Interviewpartner, der sich mit dem Erwerb
eines Klaviers einen Lebenswunsch erfiillen konnte:
LAls ich dann 2007 diese Augenerkrankung hatte, da
hat mal mein Augenarzt zu mir gesagt: ,Du musst dir
jetzt Wiinsche erfiillen, die du dir immer im Leben er-
fiillen wolltest. Und da habe ich mir sofort ein Klavier
gekauft[...] und habe mir das dann autodidaktisch so ein
bisschen beigebracht [...]. Es tut mir gut, wenn ich ans
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Klavier gehe, denn manchmal bin ich so melancholisch,
und dann versinke ich in meiner Welt, und ich spiele
irgendwas, und das bringt mir meinen Seelenfrieden,
das reinigt mich, das erdet mich dann wieder. [...] Musik
istein ganz, ganz wichtiger Faktor in meinem Leben, also,
sie selbst zu machen und auch Musik zu héren. [...] Das
habe ich als Kind schon gemacht. Ich bin dann in meine
Welt abgetaucht, in der kein Erwachsener eine Rolle
spielte, in der nur ich eine Rolle spielte“ (12, Z. 548ff.).

Ausblick: Bewaltigung durch Austausch
und soziale Interaktion

Die Interviews zu den erinnerten Erfahrungen, zur
Deutung der weiteren Lebensgeschichte und zur Auf-
arbeitung vermittelten einen Einblick in den damaligen
Alltag der Verschickung, deren Wahrnehmung bis zum
heutigen Tag und verschiedene Wege der (lernenden)
Bewaltigung des Erlebten. Kritische Lebensereignisse
wurden zum Ausgangspunkt fuir die lernende Bewalti-
gung von schwierigen (Kindheits-)Erlebnissen.

Dabei wurde deutlich, dass die lernende Bewaltigung
weniger tiber den Besuch institutionalisierter (erwach-
senenpadagogischer) Angebote, sondern in erster Linie
Uber Austausch und soziale Interaktion stattfindet. In
diesem Kontext spielen insbesondere Selbsthilfezu-
sammenhange eine nicht zu unterschatzende Rolle.
Auch aus anderen Kontexten ist die ,emanzipatorische
Funktion® (Jost 2024, 0.S.) von Selbsthilfegruppen be-
kannt:,, Die Teilnehmenden erfahren, dass sie nicht alleine
sind mitihren Problemen (Universalitdt des Leidens), kén-
nen sich gegenseitig Hoffnung vermitteln, gemeinsame
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Kinderverschickung (sending away of children) as a
critical life event

A formative experience in the life course

Abstract

In this article, Hannah Rosenberg is concerned with the biographical learning and coping processes of
former Verschickungskinder, children who often experienced wrongdoing and violence in sanatoriums
during their childhood. Verschickungskinder refers to children who were sent to live in sanatoriums
for children run by the West German government from the end of the war in 1945 to the 1990s. The life
course approach explains the theory behind how these critical life events influence a person’s overall
biography and extensive coping processes are often not initiated until decades later. Empirical material
from biographical and narrative interviews clearly show the lifelong learning and coping processes during
adulthood. Because the individuals affected find healing and autonomy of action above all through
exchange in self-help groups and collective reappraisal, the focus is on social interaction. According to
Rosenberg, the search for evidence and the visit to former homes served as important steps towards
validating their own past and fitting what they had experienced into the context of contemporary history.
Finally, the author emphasises that societal recognition of this wrongdoing and violence represents an
essential resource for individual coping. Her examination also makes clear that learning in adulthood
often takes place outside of institutions as an in-depth analysis of one’s own life history. (Ed.)
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Abstract

Der Beitrag befasst sich mit der biographischen Gestaltung von Lebenslaufen und der Bedeutung
individueller Handlungsmacht (Agency) in einer sich wandelnden Arbeitswelt. Anhand der Fallstudie
»Patrick wird deutlich gemacht, wie ein junger Mann durch selbstbestimmte Entscheidungen und
die Reflexion informeller Lernerfahrungen den Ubergang von fremdbestimmten Erwartungen zu
einer autonomen Berufslaufbahn bewaltigt. Die Autorin stiitzt sich dabei auf die Praxistheorie von
Theodore Schatzki sowie die Methode der Narrationsanalyse, um das Zusammenspiel von individu-
eller Identitat und gesellschaftlichen Strukturen zu beleuchten. Dabei wird die Bedeutung von , linked
lives“ und sozialen Unterstiitzungsstrukturen fiir gelingende Transitionen im Sinne des ,Doing
Transitions“-Ansatzes sichtbar. Biographiearbeit in der Erwachsenenbildung solle Lernende dabei
unterstiitzen, ihre eigenen Ressourcen zu erkennen und Ubergénge aktiv zu gestalten, so die Autorin.
Zudem fordert sie eine starkere Professionalisierung und Weiterentwicklung der Biographiearbeit in
der Erwachsenenbildung. (Red.)



Beruf und Berufsfindung aus einer

Lebenslaufperspektive

Die Entwicklung von Handlungsmacht an einem Beispiel

Julia Wurzenberger

Wenn korperlich eine (Lebens-)Linie durch Zeit und Raum gezeichnet

wird, so sind es die Handlungen, die den Lebenslauf iiber das Linienhafte

hinaus konstruieren (vgl. Schatzki 2022, S. 23): ,life trajectory is not just

the space-time path [...] it is the sequence of actions performed in a
life[...]“ (ebd.,S. 24). Diese Lebensbahnen bezeichnet Theodore Schatzki
als ,irreversible“ -, live cannot literally repeat actions“ (ebd.) -, da jede

Handlung die Situation fiir die nachfolgende bereitet. Die folgende

Fallgeschichte versucht herauszustreichen, was es bedeutet, dass Leben
sich aus Praktiken konstituiert (vgl. ebd., S. 32).

In einem Methodenseminar (Qualitative Sozialforschung),
das ich 2021 an der Johannes Kepler Universitat Linz
hielt und das sich an Studierende der Wirtschaftspa-
dagogik richtete, wurden von den Studierenden mit
ausgewahlten Personen biographische Interviews
gefiihrt und mittels der an Fritz Schiitze angelehnten
Narrationsanalyse gemeinsam im Seminarin Form einer
Forschungswerkstatt ausgewertet'. Diese kleine Studie
thematisierte den wirtschaftsstrukturellen Wandel, das
Ende von ,Normalarbeitsverhaltnissen“ und nahm die
»Biographisierung des Lebenslaufs® - d.h. die Wahl-und
Einflussnahmemoglichkeit bzw. -pflicht auf das eigene
Leben sowie die Verlagerung der Risikobewaltigung auf
die individuelle Ebene (vgl. Brose/Wohlrab-Sahr 2018,
S.493) - und dabei Biographie als Schnittstelle zwischen
Individuum und Gesellschaft in den Blick.

Lebensgeschichten erzahlen uns ,life can be seen as
a constant becoming“ (Boll 2022, S. 171). Sie machen
deutlich, wie diskursive sowie institutionelle Normen
die (berufliche) Laufbahn eines Menschen formen und
Ubergidnge im Lebenslauf von anderen mitbestimmt
werden (vgl. Schatzki 2022, S. 29). Hanns-Georg Brose
und Monika Wohlrab-Sahr fiihrten 2018 aus, dass der
Lebenslauf als (bloRRes) Ablaufprogramm immer mehr
einer ,Karriere“ weicht, welche gestaltet werden muss
(vgl. Brose/Wohlrab-Sahr 2018, S. 493). Biographisie-
rung werde zu einer wichtigen Begleiterin des Handelns
und Erlebens im Lebenslauf. Der Biographieforschung
komme die Aufgabe zu, den Einfluss biographischer
Reflexivitat - das systematische Betrachten der eigenen
Erfahrung - auf das Handeln und Erleben eines Men-
schen in seinem*ihrem Arbeitskontext - v.a. angesichts

1 ,Das autobiographisch narrative Interview erzeugt Datentexte, welche die Ereignisverstrickungen und die lebensgeschichtliche Erfahrungsauf-
schichtung des Biographietrdgers so liickenlos reproduzieren, wie das im Rahmen systematischer sozialwissenschaftlicher Forschung tiber-
haupt nur méglich ist. Nicht nur der ,Guf3erliche* Ereignisablauf, sondern auch die ,inneren Reaktionen’, die Erfahrungen des Biographietrdgers
mit den Ereignissen und ihre interpretative Verarbeitung in Deutungsmustern gelangen zur eingehenden Darstellung* (Schiitze 1983, S. 285).
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der gesamtgesellschaftlich erhohten Unsicherheit - zu
untersuchen (vgl. ebd., S. 493).

Nachfolgend wird die Fallgeschichte von ,,Patrick“ skiz-
ziert. Er wurde von einer Gruppe Studierender als ,,ins
Sample passender Interviewpartner ausgewahlt und
war gerne bereit fiir ein lebensgeschichtliches Inter-
view?. Passagen des Interviews werden anonymisiert
zitiert.

Fallgeschichte

,Ohne HTL ka Kellner oder ohne Kellner warad i ned
jetzt zur Bank kuma.“

Patrick 2021, Z. 164

Theodore Schatzki ist ein amerikanischer Philosophie-
und Sozialtheoretiker, der fiir seine ,practice theory*
bekannt ist. Die Konstruktion des life course (= Lebens-
laufs) einer Person durch ihre Handlungen bezeichnete
Schatzki als ,Agency“ (vgl. Schatzki 2022, S. 31). Agency,
ausgehend von ,agents*, kann folgendermaRen ver-
standen werden: ,,According to the life course perspective,
individuals are active agents who not only mediate the
effect of social structure but also make decisions and
set goals that shape social structure® (Mitchell 2003,

S.1053).

Im Fall Patrick wird deutlich, wie sehr seine Entscheidun-
gen und die Ubergénge in seinem Lebenslauf (der Wech-
sel von der Unterstufe in eine berufsbildende hohere
Schule) vorerst von anderen Personen abhangen und
wie er - nach und nach - durch seine Handlungen den
eigenen Lebenslauf im Sinne Schatzkis immer wieder
neu konstruiert.

Erist 2021, also zum Zeitpunkt des Interviews, 23 Jahre
alt und wird ein wirtschaftspsychologisches Studium
beginnen. Seit er zehn Jahre alt ist, hegt er Interesse
fiir Psychologie.

Als Kind und Jugendlicher fuhlte er sich gezwungen,
den Wiinschen der Familie, vor allem jenen seines
GroRvaters nachzukommen. ,Ahm dadurch, dass mein

2 Die Aufzeichnungen befinden sich bei der Autorin.

Opa Ingenieur ist und er sehr viel zu sagen hat bei uns in

der Familie hat es dann mehr geheifen, dass ich in die

HTL gehen soll, weil Technik und HTL ist die beste Schule.”
(Patrick 2021, Z. 32-28) Bereits nach kurzer Zeit waren

nicht nur seine Noten schlecht, Patrick ging es in dieser
Schule nicht gut. ,,Und dann wollt ich halt nimmer, weil i
nimma gliicklich war. Und ich war dann mal zwei Monate

krank wegen der Lunge und dann hab ich den Stoff nicht
mehr reinholen konnen.“ (Patrick 2021, Z. 53-58)

In der Sequenzanalyse - einer systematischen Auswer-
tung der Narration (nach Schiitze) - wird jede Aussage
auf mehrere Lesarten gepriift. ,Den Stoff nicht mehr
reinholen kénnen“ kénnte demnach heiflen, den
schulischen Inhalt nicht nachholen zu kénnen, und
weiters auch als ,,Sauerstoff* verstanden werden, der
(die Lunge wurde von ihm direkt vorher angesprochen)
nicht mehr ausreichend ,reingeholt®, also ,zugefiihrt*
werden kann.

Es wirkt so, als ware Patrick weder mit den schulischen
Anforderungen noch gesundheitlich mit der Situation
zurechtgekommen. Den Auftakt fiir seine Neuorien-
tierung gab dennoch eine Schulveranstaltung: ,ahm
(.) dann wdhrend der Schulzeit hab ich auf einem Ball
[gekellnert] ... und des hat mir dann so getaugt auf
dem Ball zu kellnern, dass ich angefangen habe, im ...
[Gasthaus].“ (Patrick 2021, Z. 49-53)

Patrick bricht die Schule ab und beginnt mit einer Lehre
als Kellner. Seine Entscheidung stoRt aber nicht allseits
auf Zustimmung, er spricht von einer harten Zeit. ,,Jo
i muas scho sogn, des woa a hoate Zeit, weil ... die
Ablehnung und die Leid reden scho, oba i woit hoid des
mochen, wos, eh ... Spall mocht, weil im Endeffekt gehts

um an selber, und als Kellner bin i do voi aufgaunga.*
(Patrick 2021, Z. 133-136)

Patricks Handlungen werden bewusster

Seineverdnderte soziale Umgebung, dasheil’t, Kolleg*in-
nen, Vorgesetzte, Menschen, die ihn und seine Ideen
bekraftigen, lassen Patrick neue Entscheidungen tref-
fen und Wege einschlagen. Nach und nach nehmen
seine Selbstbestimmung und Handlungsfahigkeit zu, er
gewinntdie Handlungsmacht liber seinen Lebenslauf:
Agency im Sinne Schatzkis.
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Patrick fiihlt sich zugehdrig und erlebt Erfolge in seinem
Beruf. Nach Abschluss seiner Lehre mit Matura wird
er von einem Gast gefragt, ob er in der Bank arbeiten
mochte: ,he Patrick méchtest ned bei uns anfangen,
weil du passast ganz gut rein in unser Team so wie du
mit de Leute reden kannst...“ (Patrick 2021, Z. 69-71).

Auffallend ist, wie bestandig und anhaltend Patrick
seine Fahigkeiten einsetzt und seine Interessen ver-
folgt: Seit er zehn Jahre alt war, interessierte Patrick
die Psychologie; als Erwachsener wird er von seinem
beruflichen Umfeld immer wieder auf seine kom-
munikativen und sozialen Fahigkeiten aufmerksam
gemacht. Im frithen Jugendalter konnte er sich auf
diesen Zuspruch noch nicht stiitzen. Den familidren Er-
wartungen, eine technische Ausbildung zu absolvieren,
konnte er offenbar nicht genligend entgegenhalten. Mit
dem Zuspruch aus seinem sozialen und beruflichen
Umfeld erlangte er mehr und mehr Vertrauen in seine
eigenen Ideen. Im Nachhinein reflektiert er: ,Und du
wirst dann a selbstbewusster dadurch* (Patrick 2021,
Z.136-146).

Patrick durchlduft informelle bzw. non-formale Bildungs-
prozesse, die ihn auf Lebensbahnen an etwaigen ,,Nor-
malbiografien®vorbeifiihren. Nach seinem Schulabbruch,
seiner Lehrausbildung sowie der Mitarbeit in der Bank
beginnt er nun das wirtschaftspsychologische Studium.
Der Zusammenhang - mit der Bank - scheint dabei nicht
zufallig gewahlt.

Seine beruflichen Lebens-Stationen sieht Patrick nicht
vereinzelt oder rein nacheinander verlaufend, sondern
stark ineinander verwoben und aufeinander bezogen.
Das betrifft auch seine Fahigkeiten: ,,i wiird niemals ...
a Konto oder a Kreditkarte so verkaufen wie is jetzt ver-
kauf, waun i ned davor Kellner gwesen warad.“ (Patrick
2021, Z. 146-155)

Berufliche Entscheidungen und
Selbstbestimmung im Lebenslauf

Jenny Hockey und Allison James bekraftigten bereits
2003, dass es eine verbindende Perspektive auf den
Lebenslauf braucht. Sie erkundeten den Life Course
in sich verandernden Kontexten als sich immer wieder
neu bildend. Auch Faktoren wie das Altern seien immer
in soziale Beziehungen eingebettet und institutionell
mitgepragt. Eine ,moderne” Lebenslaufperspektive

beriicksichtige diese Verwobenheiten (vgl. Hockey/
James 2003, S. 122).

Mit einer Studie zu ,biographical decision-making in
the transition to the labor market“ (Hollstein 2019, S.1)
erkundete Betina Hollstein die Beschaffenheit von bio-
graphischen Entscheidungen und wie die Verbindung
zwischen Vergangenheit und Zukunft in die Frage der
Gestaltung des Lebenslaufs hineinspielt. Sie veran-
schaulichte, wie diese Verbindungen speziell durch
Untersuchungen, die sich auf narrative Interviews
stlitzen, und durch rekonstruktive Forschungsmetho-
den herausgearbeitet werden kénnen. Durch das Re-
konstruieren werden zum Beispiel unterschiedliche
Grade an Autonomie, die erlebt werden, sichtbar. Durch
die Narrative wird erzahlt, wie sehr andere Lebens-
bereiche - in einem Fall Hollsteins sind das der Soccer-
Club, langjahrige Freundschaften und die unmittelbare
Umgebung - berufliche Laufbahnentscheidungen
steuern (vgl. ebd., S. 5f.).

Im Fall Patrick bestimmten anfangs familiare Erwartun-
gen und Geschlechtersterotype seine Entscheidungen.
Er erlebte seitens der Familie grofRen Druck, verfiigte
als Jugendlicher zugleich nur lber ein geringes Auto-
nomieerleben und wahlte so eine berufshildende,
hohere Schule mit technischer Schwerpunktsetzung.
Raume, Moglichkeiten und Beziehungen, diese friihe
berufliche Entscheidung ausreichend zu reflektieren,
scheinen nicht vorhanden gewesen zu sein.

Die Perspektive ,Doing Transitions“ zeigt die Uberlap-
pungen innerhalb eines Lebenslaufs sowie die Zusam-
menhange mit anderen Menschen. , The concept of
‘doing transitions’ [...] emphasizes that transitions are
constituted within and through different types of social
relationships and different modes and degrees of in-
stitutionalization“ (Walther/Stauber/Settersten 2022,
S. 5f.). Schatzki spricht in Anlehnung an Elder und
Settersten von ,linked lives“ und betont damit, wie
sehr Uberginge von anderen abhingen (vgl. Schatzki
2022, S.22). Mit der Kollegin tiber Job-Moglichkeiten zu
sprechen, wére eine performte Handlung der einen Per-
son, die ihrerseits mit einer Handlung und dem Leben
der anderen Person verlinkt ist. Die ,Verlinkungen“ und
nétigen ,Verbindungen“im Sinne Schatzkis, die Patrick
dabei unterstutzten, seine Lebensfiihrung autonomer
zu gestalten und sie anzuleiten, kamen erst im Verlauf
seines Erwachsenenlebens durch seine unterschied-
lichen Tatigkeiten und Teamerfahrungen hinzu.
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Ausblick

Wie sehr das Wissen um die eigenen Fahigkeiten Vor-
aussetzung dafiir ist, den eigenen Life Course selbst-
bestimmt zu gestalten und berufliche Perspektiven
entwickeln zu konnen, betonten Marisa Kaufhold, Uwe
Jager und Bernd Wolf bereits 2010 (vgl. Kaufhold/Jager/
Wolf 2010, S. 333). ,,Deshalb lohnt es sich, neben den
formal erworbenen Kenntnissen und Fertigkeiten auch
einen Blick auf informelle Lernprozesse zu werfen und
dort erworbenes Wissen und Konnen zu inventarisieren“
(ebd.). Seit einigen Jahrzehnten sind (berufliche) Le-
benslaufe von Umbriichen gepréagt und dadurch von
Chancen der Gestaltung umgeben (vgl. ebd., S. 331). Die
Bereitschaft zur Reflexion auf Seiten des Individuums
vorausgesetzt, kann das eigene Potenzial eingeschatzt
und weiterentwickelt werden (vgl. ebd., S. 332). Klaus
Dorre sprach in diesem Zusammenhang von unsicherer
Beschéftigung und verwies darauf, dass der Ubergang
von flexiblen zu prekaren Lebensentwiirfen - wie etwa
bei der ,Kiinstlerbiographie“ - flielend sei (vgl. Dorre
2010, S. 145).

Eine lebensgeschichtliche Perspektive der Adressat*in-
nen von Erwachsenenbildung miteinzubeziehen, ist
Aufgabe der ,Biographiearbeit” innerhalb aller Formen
der professionellen Bildungs- und Beratungsarbeit.
Das regt zur biographischen Reflexion an. Durch das
Miteinbeziehen der biographischen Erfahrungen kon-
nen sich neue Handlungsperspektiven entwickeln.
Biographiearbeit ist damit eine meist interaktive von
Lernenden und Lernbegleiter*innen geleistete Arbeit
(vgl. Dausien/Rothe 2023, S. 1093f.).

Literatur

Die n6tige methodische Verfeinerung der Biographie-
arbeit im Feld der Erwachsenenbildung scheint bis-
lang allerdings wissenschaftlich, Ina Kaul folgend,
nicht ausgereift (vgl. Kaul 2023, S. 32). Im Sinne
einer weiteren Professionalisierung verweist Ingrid
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« fachlich fundierte Professionalisierung

« fachliche Selbstorganisation der mit biographischen
Ansatzen Arbeitenden

« Vorantreibungder Forschung, insbesondere mit einer
erwachsenenbildnerischen Perspektive.

So wie Patrick seine Verbindungen zwischen seiner
Kellner-Lehre, seiner Tatigkeit in der Bank und seinem
wirtschaftspsychologischen Studium zieht, er aus in-
formellen Bildungsprozessen Kraft schopft und Agency
fiir sein Leben gewinnt, konnten Fragen in die Richtung
abgeleitet werden, wie und welche (biographischen)
Ressourcen aus Biographien von Lernenden sowie
Beratung Aufsuchenden erarbeitet werden konnten
und wie und ob diese zu einem wichtigen Beitrag fiir
eine nachhaltige autonome Gestaltung des Lebenslaufs
werden konnen.
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Career and Career Choice from a Life Course Perspective

Developing agency: a case study

Abstract

The article is concerned with the biographical shaping of life courses and the importance of individual
agency in a changing world of work. The “Patrick” case study is used to show how a young man deals
with the transition from externally determined expectations to an autonomous career through self-
determined decisions and reflection on informal learning experiences. The author draws on Theodore
Schatzki’s practice theory and the narrative analysis method to examine the interplay of individual
identity and social structures. The importance of “linked lives” and social support structures for successful
transitions in the sense of a Doing Transitions framework becomes apparent. According to the author,
biography work in adult education should help learners to recognize their own resources and actively
shape transitions. She also calls for stronger professionalisation and further development of biography
work in adult education. (Ed.)
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Biografische Briiche und neue
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Willkommensklassen an deutschen Berufsschulen
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forderung, Lernvoraussetzungen, Zweiter Bildungsweg

Abstract

Dieser Beitrag untersucht die Willkommensklassen an deutschen Berufsschulen. Die zugrunde lie-
gende Analyse stiitzt sich auf qualitative Interviews mit zwolf gefliichteten Jugendlichen in Berlin
sowie auf begleitende Unterrichtsbeobachtungen. Willkommensklassen erfiillen zentrale Funktio-
nen: Sie bieten intensive Sprachférderung, vermitteln grundlegende Lernkompetenzen und ermog-
lichen eine erste berufliche Orientierung durch Praktika. Zudem dienen sie als sozialer Stabilisierungs-
faktor und geschiitzter Raum, vermitteln Struktur und Halt. Herausforderungen entstehen durch die
hohe Heterogenitat der Lerngruppen, die psychosozialen Belastungen durch Traumata sowie durch
den oft erschwerten Ubergang in das reguldre Ausbildungssystem. Der Autor resiimiert, Willkom-
mensklassen stellten eine wichtige Briicke zwischen Jugend- und Erwachsenenbildung dar. lhr lang-
fristiger Erfolg hange jedoch entscheidend von verbesserten Anschlussmaglichkeiten, der Vernet-
zung beteiligter Akteur*innen sowie der Forderung friihzeitiger Kontakte zur lokalen Bevolkerung ab,
um soziale Isolation zu vermeiden. (Red.)



Biografische Briiche und neue

Bildungswege

Willkommensklassen an deutschen Berufsschulen

aus einer Lebenslaufperspektive

Ghulam Mustafa Molai

,Das hier ist meine zweite Chance, etwas aus meinem Leben zu machen.

Seit Mitte der 2010er-Jahre steigt in Deutschland (ahn-
lich auch in Osterreich) die Zahl junger Menschen mit
Flucht- und Migrationserfahrungen, deren schulische
Bildung im Herkunftsland aufgrund von Krieg, Verfol-
gung oder erzwungener Flucht abrupt unterbrochen
wurde. Viele dieser 16- bis 25-Jahrigen fanden in ihren
Aufnahmeldndern nach ihrer Ankunft zunachst keinen
Anschluss an das Bildungssystem - oft wegen ihres un-
sicheren Aufenthaltsstatus’, sprachlicher Barrieren und
dem Druck, rasch wirtschaftlich Ful3 fassen zu miissen.

Vor diesem Hintergrund wurden beginnend in den
2015/2016er-Jahren an deutschen Berufsschulen spe-
zielle Willkommensklassen eingerichtet. Wahrend in
Deutschland wie in Osterreich der Unterricht an Berufs-
schulen im Rahmen der dualen Lehrlingsausbildung
einem Modell folgt, das Berufsschulunterricht und
die praktische Ausbildung im Betrieb (auch zeitlich)
kombiniert, sind die Willkommensklassen vollzeitlich
geregelt. Anders als klassische Integrationskurse der
Erwachsenenbildung kombinieren Willkommensklas-
sen intensive Deutschférderung mit grundlegender
Allgemeinbildung und beruflicher Orientierung - und
das innerhalb des formalen Schulwesens. Sie dienen
damit als Briicke zuriick ins Lernen fiir jene, die zwar
nicht mehr schulpflichtig sind, aber mangels Sprach-
kenntnis und Abschliissen bislang keinen Zugang zu
Ausbildung oder Arbeit fanden.

<

(Mu., 20 Jahre)

Aus einer lebenslauforientierten Perspektive ermdg-
licht dieses Bildungsangebot einen schulischen Neu-
start im jungen Erwachsenenalter. Nach einer Phase
des Stillstands oder Wartens - wie sie mit Flucht und Mi-
gration oft einhergeht - schaffen sie Voraussetzungen,
die eigene Bildungsbiografie aktiv weiterzuschreiben.
Viele Teilnehmende begreifen das Angebot daher als
zweiten Bildungsweg.

Zwei Willkommensklassen in Berlin

Die folgenden Erkenntnisse beruhen auf einer qualitati-
ven Untersuchung, die 2023 an den Oberstufenzentren
in Berlin durchgefiihrt wurde. Methodisch basierte die
Studie auf leitfadengestiitzten Beratungsgesprachen
mit 12 Lernenden sowie auf teilnehmenden Beobach-
tungen des Unterrichts in zwei Willkommensklassen
Uber einen Zeitraum von sechs Monaten. Die Teilneh-
menden der Studie waren zwischen 17 und 23 Jahre
alt und uberwiegend mannlich; sie stammten aus ver-
schiedenen Herkunftslandern (Syrien, Irak, Afghanistan,
Somalia u.a.) und befanden sich seit weniger als drei
Jahren in Deutschland. Zum Zeitpunkt der Erhebung
hatten alle mindestens sechs Monate die Willkommens-
klasse besucht. lhre Bildungsvoraussetzungen waren
heterogen: Einige hatten in der Heimat eine héhere
Schule besucht, andere verfligten nur liber eine sehr
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begrenzte Schulbildung. Gemeinsam war ihnen, dass
sie in Deutschland (noch) keinen anerkannten Schul-
abschluss vorweisen konnten und zunachst primar
an Deutschkenntnissen gewinnen mussten, um eine
berufliche Ausbildung beginnen zu kdnnen. Fur die
Auswertung wurden die Interviews transkribiert und
mithilfe der qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring
ausgewertet. Die Beobachtungsprotokolle dienten zur
Triangulation der Aussagen aus den Gesprachen und
zum besseren Verstandnis des Unterrichtskontextes.

Wesentliche Aufgaben und Chancen

Wie die Untersuchung zeigen konnte, libernehmen
Willkommensklassen mehrere essenzielle Aufgaben,
die fiir den Bildungserfolg der Teilnehmenden ent-
scheidend sind.

Intensive Sprachforderung

Im Mittelpunkt steht der schnelle Erwerb der deutschen
Sprache - von ersten Grundlagen bis zu dem Niveau,
das fiir eine Ausbildung oder den Berufseinstieg er-
forderlich ist. Ein GroBteil des Unterrichts ist darauf
ausgerichtet, binnen weniger Monate erhebliche
Fortschritte im Deutschen zu erzielen. Dies starkt das
Selbstvertrauen der Lernenden und bildet die Basis fiir
alle weiteren Bildungs- und Berufswege.

Orientierung und Qualifizierung

Neben der Sprache vermitteln die Klassen grundle-
gende Lernkompetenzen und fachliche Basiskenntnisse
(z.B. in Mathematik oder Englisch) - Fahigkeiten, die
nach langerer Bildungsunterbrechung oft erst wieder
aufgebaut werden miissen. Gleichzeitig erhalten die
Teilnehmenden Einblicke in verschiedene Berufsfelder,
etwa durch kurze Praktika, Werkstatttage oder berufs-
orientierte Projekte. So entwickeln sie realistische
Vorstellungen moglicher Karrierewege. In Kooperation
mit Beratungsstellen oder Betrieben wird zudem der
Ubergangin Praktika oder eine Ausbildung vorbereitet,
sodass sich Anschlussoptionen er6ffnen.

Soziale Integration und Stabilisierung
Dariiber hinaus geben Willkommensklassen den Ju-

gendlichen und jungen Erwachsenen Halt und Struk-
tur im Alltag. Der geregelte Schulalltag und ein fester

Klassenverband schaffen ein Gefiihl der Zugehdrigkeit.
Lehrkréfte und Schulsozialarbeiter*innen fungieren
als Vertrauenspersonen, helfen bei Alltagsproblemen
(z.B. im Umgang mit Behorden oder der Wohnungs-
suche) und bieten psychosoziale Unterstiitzung. Viele
beschreiben die Klasse als sicheren Ort oder sogar als
»Familie“, wo man sich gegenseitig hilft und nach Zeiten
grolRer Unsicherheit wieder Stabilitat findet. Allerdings
bleibt der Kontakt zu deutschsprachigen Gleichaltrigen
in diesem Schonraum begrenzt - was einige bedauern,
da Freundschaften fiir Integration und Sprachpraxis
forderlich waren.

Herausforderungen und Hiirden
im Ubergang

Trotz aller Chancen zeigten sich strukturelle Hiirden
und Herausforderungen, die den langfristigen Erfolg
schmalern konnen.

Ubergang nach der Willkommensklasse

Die grofBte Hirde zeigt sich oft im Anschluss an die Will-
kommensklasse. Nicht immer gelingt der nahtlose
Sprung in eine duale Ausbildung oder eine weiterfih-
rende Schule. Viele Absolvent*innen finden mangels
ausreichender Sprachkenntnisse oder formaler Ab-
schliisse nicht sofort einen Ausbildungsplatz und ge-
raten in Warteschleifen des Ubergangssystems (etwa
weitere Vorbereitungskurse oder Praktika). Es fehlen
haufig Lehrstellen und Aufbauprogramme, die an die
in der Willkommensklasse erworbenen Kompetenzen
ankniipfen. So droht der Bildungsweg nach dem Klassen-
abschluss erneut ins Stocken zu geraten. Ein junger
Mann schilderte frustriert: ,/ch habe meinen Kurs abge-
schlossen, aber finde keine Lehrstelle - jetzt mache ich
nochmal einen Ubergangskurs. Manchmal denke ich, ich
verliere wieder Zeit.“ (Am., 18 Jahre)

Heterogene Lernvoraussetzungen

Die Lerngruppen in Willkommensklassen sind duf3erst
divers in Alter, Vorkenntnissen und Lernfahigkeiten.
Lehrkrafte stehen vor der Aufgabe, sowohl Jugendliche
mit geringen schulischen Vorerfahrungen (manche
waren kaum alphabetisiert) als auch fortgeschrittenere
Lernende gleichzeitig zu fordern. Zwar wird mit differen-
zierten Lernangeboten versucht, allen gerecht zu werden,
doch stoRRt diesin der Praxis an Grenzen - insbesondere
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bei begrenzter Kursdauer von oft nur einem Jahr. Eine
Lehrkraft brachte es auf den Punkt: ,,Eigentlich bréduchte
es mehr Stunden, vielleicht zwei Jahre statt einem, um
alle fit zu machen.“ (St., 52 Jahre)

Sprachbarrieren und Unsicherheit fiihren dazu, dass
neu zugewanderte Jugendliche bestehende Bera-
tungs- und Unterstlitzungsangebote in der Schule
nur zégerlich in Anspruch nehmen. Lehrkrafte und
Sozialarbeiter*innen benétigen hier besonderes pada-
gogisches Geschick, um Vertrauen aufzubauen. Zusatz-
liche Fortbildungen (z.B. in Deutsch als Zweitsprache,
Alphabetisierung oder interkultureller Pddagogik)
konnten helfen, die heterogene Schiiler*innenschaft
besser zu fordern.

Psychosoziale Belastungen

Viele Teilnehmende kdmpfen mit psychischen und
sozialen Belastungen. Traumatische Fluchterlebnisse,
die Sorge um zuriickgebliebene Angehdrige oder ein
unsicherer Aufenthaltsstatus konnen den Lernprozess
erheblich beeintrachtigen. So berichteten Lehrkrafte
von Schiiler*innen, die phasenweise unregelmaRig am
Unterricht teilnahmen, weil sie z.B. Beh6rdentermine
im Asylverfahren wahrnehmen mussten. Schulen und
Sozialarbeiter*innen bemiihen sich zwar, solche Harten
mit Beratung, flexiblen Ldsungen oder der Vermittlung
von Therapieangeboten abzufedern. Dennoch liegen
diese Probleme oft aufRerhalb des schulischen Ein-
flussbereichs und setzen dem Bildungserfolg Grenzen.
Im Lebenslauf der jungen Erwachsenen bedeutet dies
eine doppelte Herausforderung: Parallel zur schuli-
schen Weiterbildung miissen sie Integrationsaufgaben
bewaltigen - rechtliche Klarungen, Wohnungssuche,
Familiennachzug etc.

Fazit und Ausblick

Willkommensklassen an deutschen Berufsschulen
erweisen sich insgesamt als wichtiges Instrument, um
jungen Erwachsenen mit Flucht- oder Migrationserfah-
rung einen zweiten Bildungsanfang zu ermdglichen.
Sie schlielRen die Liicke zwischen Jugendbildung
und Erwachsenenbildung, indem sie innerhalb des
Schulwesens Angebote bereitstellen, die sonst eher der
Erwachsenenbildung zugeordnet sind (Basisbildung,
Deutsch als Zweitsprache, Berufsorientierung). Als hy-
brides Bildungsmodell verbinden sie Elemente beider

Bereiche und werden so dem Prinzip des lebenslangen
Lernens gerecht.

Gleichzeitig hangt die langfristige Wirksamkeit dieses
Briickenangebots entscheidend von den Anschluss-
moglichkeiten ab. Ein wirklich lebenslauforientiertes
Bildungssystem sollte Briiche nicht nur temporar tiber-
briicken, sondern Absolvent*innen dauerhaft in konti-
nuierliche Lern- und Erwerbsbiografien tiberfiihren.
Dazu bedarf es eines abgestimmten Zusammenspiels
aller Akteur*innen: Bildungsverwaltung, Schulen, Be-
triebe, Beratungsstellen und Weiterbildungseinrichtun-
gen missen gemeinsam flexible Wege und vernetzte
Strukturen schaffen.

Ein Balanceakt bleibt das Verhaltnis von Schutzraum
und Integration. Kurzfristig bietet die separate Will-
kommensklasse einen geschiitzten Schonraum, um
Versaumtes nachzuholen, ohne die Jugendlichen zu
Uberfordern. Mittel- und langfristig sollte jedoch an-
gestrebt werden, die Lernenden so friih wie moglich
in reguldre Klassen oder betriebliche Ausbildungsum-
felder einzubinden und dort durch begleitende Sprach-
forderung weiter zu unterstitzen. Letztlich gilt es, die
Briickenfunktion der Willkommensklassen optimal zu
nutzen, ohne dass dabei neue Barrieren entstehen.

Fir die betroffenen jungen Menschen selbst markiert
die Teilnahme an einer Willkommensklasse oft den
entscheidenden Schritt heraus aus einer Phase des
Wartens und Stillstands. Plotzlich wird Bildung fiir sie
wieder konkret erfahrbar - als etwas, das nicht mit 16
oder 18 ,,zu spat“ ist, sondern jederzeitim Leben erneut
aufgegriffen werden kann, um personliche Entwick-
lung und gesellschaftliche Teilhabe zu erméglichen.
Einzelne Erfolgsgeschichten unterstreichen dieses
Potenzial eindrucksvoll: So holte etwa eine 19-jahrige
Teilnehmerin nach nur einem Jahr Willkommensklasse
ihren mittleren Schulabschluss nach und begann im
Anschluss eine Ausbildung zur Krankenpflegerin - ein
Berufsweg, den sie vor ihrer Flucht nie fir moglich
gehalten hatte.

In Zeiten, in denen biografische Briiche eher zur Regel
als zur Ausnahme werden, gewinnt die Unterstiitzung
solcher Bildungsneustarts an Bedeutung. Die Erwach-
senenbildung kann aus dem Modell der Willkommens-
klassen lernen, indem sie vermehrt flexible Angebote
schafft, um Bildungsaspirant*innen mit ungeraden Le-
benslaufen erfolgreich aufzufangen und weiterzuftihren.
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Biographical ruptures and new educational paths

Welcome classes at German vocational schools from the life course perspective

Abstract

This article examines the welcome classes at German vocational schools. The underlying analysis is based
on qualitative interviews with twelve young refugees in Berlin and accompanying lesson observations.
Welcome classes fulfill key functions. They offer intensive language support, impart basic learning
skills and provide initial career guidance through internships. In addition, they serve as a factor for
social stability and a safe space, giving structure and support. However, challenges include the high
heterogeneity of the learning groups, psychosocial stress due to trauma and an often more difficult
transition to the mainstream education system. The author summarizes that welcome classes constitute
an important bridge between youth and adult education. Their long-term success depends on improved
progression opportunities, networking of the stakeholders involved and promotion of early contact with
the local population in order to avoid social isolation. (Ed.)
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Lernen im Lebenslauf. Theoretische
Perspektiven und empirische Zugange

Christiane Hof und Hannah Rosenberg (Hrsg.)

Sarah-Maria Rotschnig

Der Sammelband ,Lernen im Lebenslauf®, 2018 im Springer-Verlag in

der Reihe ,Theorie und Empirie lebenslangen Lernens® erschienen,

leistet auch heute noch einen wertvollen Beitrag zur erziehungswissen-

schaftlichen Diskussion um lebenslanges Lernen.

Herausgegeben von Christiane Hof und Hannah
Rosenberg, basiert das Sammelwerk auf Beitragen,
dieim Rahmen einer gleichnamigen Ringvorlesungim
Wintersemester 2015/2016 an der Goethe-Universitat
Frankfurt vorgestellt und diskutiert worden waren (vgl.
Hof/Rosenberg 2018, S. 5f.). Wie es im Untertitel heif3t,
findet sich im Band eine Vielfalt an theoretischen Per-
spektiven und empirischen Zugéngen. Die Autor*innen
widmen sich beispielsweise Lern- und Bildungspro-
zessen liber die Lebensspanne, dem Kompetenzerwerb
im Lebenslauf und dem transformativen Lernen.

In den Band einfiihrend, verorten Hof und Rosenberg
das Thema ,Lernen im Lebenslauf sowohl bildungs-
politisch als auch erziehungswissenschaftlich. Sie
zeigen kursorisch, beginnend in den 1960er Jahren,
dass es im theoretischen Diskurs zu einer Verschiebung
von einer institutionellen (Weiter-)Bildungsperspektive
hin zu einem breiteren Lernverstandnis kam, das auch
Lernen in auBerinstitutionellen Kontexten einbezieht.
Lernprozesse werden in ihrer Zeitlichkeit, Raumlich-
keit und Sozialitat beschrieben, um Bezlige zu den
Biografien der Lernenden herzustellen. Mit Blick auf
den Sammelband fiihren sie aus: ,Unser Interesse am
Lernen im Lebenslauf verweist somit auf die vielféltigen
Ereignisse, die bedeutsam sein kénnen fiir Lernen. Um

diese Ereignisse einzufangen, bedarf es theoretischer
Konzepte und empirischer Zugdnge. Diese in ihren még-
lichen Ertrdgen und -grenzen [!] zu diskutieren, ist Ziel
des vorliegenden Buches* (ebd., S. 5).

Die einzelnen Beitrage im Uberblick

Jochen Kade fiihrt in seinem Beitrag ,Vergangene Zu-
kiinfte im Medium gegenwartiger Bildungsbiographien®,
der auf einem 2010 gehaltenen Vortrag beruht und
hier wiederveroffentlicht wird, den Begriff des ,,Biogra-
phisierens” an, um die Prozesshaftigkeit von Bildung
im Verlauf des Lebens zu betonen. Er pladiert fir
Mehrfacherhebungen, die den Wandel von Selbst- und
Weltdeutungen sichtbar machen. Biographien begreift
er dabei nicht als feststehend, sondern als, wie Hof und
Rosenberginihrer Einfiihrung beschreiben, formbarim
Sinne eines ,,Making of Biography“ (vgl. Hof/Rosenberg
2018, S. 6).

Heide von Felden verkniipft in ,,Zur Erforschung von
Lern- und Bildungsprozessen lber die Lebenszeit aus
biographieanalytischer Perspektive“ Lernen mit Er-
fahrung und zeigt diese Verbindung anhand narrativer
Interviews, durch die Befragte ins Erzahlen kommen.
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Mithilfe dieser Interviews macht von Felden deutlich,
dass Lernen Dazulernen, Umlernen oder auch Abwen-
denvon Lernen bedeutet und nicht von einem stetigen
Wissenszuwachs entlang des Lebenslaufs ausgegangen
werden kann (vgl. von Felden 2018, S. 58). Lernprozesse
sind nicht linear und tief mit Identitatsentwicklung
verschmolzen (vgl. ebd., S. 59).

Sabrina Schenk greift in ihrem Beitrag die, wie es im
Untertitel heit, ,phdnomenologisch-hermeneuti-
schen Perspektiven“ des deutschen Philosophen und
Padagogen Glinther Buck (1925-1983) auf. Die Lernphi-
losophie Bucks versteht Lernen als lebensweltliches
Erfahrungslernen. Reflexives Umlernen gilt ihm zufolge
als zentrales Phanomen, das Identitat und Charakter
im Lebenslauf formt und den Lernbegriff entgrenzt.
Schenk (2018, S. 74) hélt dazu fest: ,Lebenslanges
Lernen liegt so nichtim ,positiven‘ Anhéufen von immer
mehr Kenntnissen, sondern in der Méglichkeit, die ge-
machten Erfahrungen und erreichten Kenntnisse durch
,negative‘ Erfahrungen zu relativieren, sich selbst damit
in Frage stellen zu lassen.”

Thomas Fuhr greift in ,Lernen im Lebenslauf als trans-
formatives Lernen“ das von Jack Mezirow (1923-2014)
begriindete Konzept des ,Transformative Learning® auf.
Lernen wird dabei als reflexive Erfahrungsverarbeitung,
die Autonomie und Miindigkeit fordert, verstanden.
Fuhr unterscheidet Dazulernen und reflexives Umler-
nen, das durch eine Verdnderung bisherigen Denkens
gekennzeichnet ist. Gewohnheitsveranderungen
Erwachsener konnen ihm zufolge ausschlieBlich in
Gruppenprozessen entstehen, da eigene Annahmen
hinterfragt und andere Sichtweisen in das eigene Den-
ken einbezogen werden (vgl. Fuhr 2018, S. 101).

Rudolf Tippelt diskutiert in seinem gleichnamigen Bei-
trag Lebenslanges Lernen als Kompetenzentwicklung.
Kompetenz versteht er als Fahigkeit zum situationsan-
gemessenen Handeln. Die Studien PIAAC (Programme
for the International Assessment of Adult Competen-
cies) und CiLL (Competencies in Later Life), die er als
Beispiele fiir Large Scale Assessments anfiihrt, liefern
Daten, konnen aber komplexe Bildungsprozesse nicht
ausreichend erfassen. Tippelt (2018, S.118) fordert des-
halb ein mehrdimensionales Verstandnis von Bildungin
unterschiedlichen Lebensphasen - von friihkindlicher
Bildung bis hin zu Weiterbildung -, das tiber die Aneig-
nungvon Fachwissen hinausgeht und einer Verengung
des Lernens entgegenwirkt.

Bernhard Schmidt-Hertha nimmt sich in seinem Bei-
trag ,Kompetenzerwerb im Lebenslauf - Ergebnisse
aus PIAAC und CiLL" einer @hnlichen Thematik an. Er
problematisiert vor dem Hintergrund, dass es sich
bei Large Scale Assessments um die Erhebung von
Querschnittsdaten handelt, ihr Wirken als Moment-
aufnahmen. Sie kdnnen folglich nicht als Instrumente
zur Abbildung von Entwicklungsverldufen dienen (vgl.
Schmidt-Hertha 2018, S. 133). Diese Entwicklungsver-
laufe in unterschiedlichen Lebensphasen nachzuvoll-
ziehen, sei jedoch relevant.

Alrun Schleiff verortet in ,Kompetenz als Medium des
Lebenslaufs“ Kompetenzen in einem systemtheore-
tischen Rahmen. ,Sie fungieren als Medien, die sich
immer wieder in neue Formen auf Zeit zusammenfiigen,
koppeln lassen und die danach wieder zerfallen, um das
Medium fiir neue Formen wieder zur Verfligung zu stellen*
(Schleiff 2018, S. 158). Damit stellt Schleiff heraus, dass
Kompetenzen stabil sind, jedoch je nach Situation eine
andere Anwendung finden. Dieses Verstandnis ermog-
licht, Kompetenzentwicklung nicht ausschlieflich im
Sinne einer arbeitsmarktpolitischen Logik zu begreifen.

Peter Kossack stellt das Sprechen uber Bildungspro-
zesse ins Zentrum seines Beitrages ,,Zur Selbstverande-
rungsmoglichkeit der Subjekte. Bildung, Lebenslanges
Lernen und Kompetenz(-entwicklung)“ und nimmt
hierfiir eine diskursanalytische Perspektive ein. Er zeigt,
wie historische Diskurse liber Bildung, Kompetenz und
Lernen die Sicht auf die ,,Selbstveranderungsmdoglich-
keit“ des Menschen pragen und dabei unterschiedliche
Zielrichtungen beschreiben (vgl. Kossack 2018, S. 177).
Zusammenfassend betont Kossack: ,Aus der diskurs-
theoretisch begriindeten Einsicht, dass die Rede iiber
die Selbstverdnderungsméglichkeit des Menschen - je
kontextabhdngig - konstruiert ist, folgt auch, dass sie
entwicklungsoffen und potentiell unabgeschlossen ist,
die Konfiguration des (in-)kompetenten Individuums
also bertihrt und verédndert werden kann“ (ebd., S.177).

Christiane Hof analysiert in ,Der Lebenslauf als Rah-
men fiir Lern- und Bildungsprozesse“ zusammenfas-
send vier empirische Perspektiven auf das Lernen im
Lebenslauf: Bildungsforschung, Life Course Studies,
Biographieforschung und Ubergangsforschung. Sie
fordert eindriicklich die Integration sozial-kultureller
Lerntheorien in den theoretischen Diskurs, um Kontexte
des Lernens entlang des Lebenslaufs in ihrer Vielfalt
starker einzubeziehen und Lernen zunehmend als
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soziales Geschehen zu denken (vgl. Hof 2018, S. 184).
Zeit und Ort des Lernens sollen bei der Betrachtung
eines Lernprozesses noch starker fokussiert werden,
um dem genannten Anspruch zu gentigen.

Relevanz fiir Theorie und Praxis der
Erwachsenenbildung

Die Autor*innen der versammelten Beitrage stellen klar
heraus, dass Lernen im Lebenslauf nicht auf formale
Bildung, den individuellen Kompetenzerwerb oder
stetiges Dazulernen reduziert werden darf, sondern
vielschichtig betrachtet werden muss - sowohl aus
theoretischer als auch aus empirischer Perspektive.
Gemal diesem Anspruch bieten die Schreibenden
unterschiedliche Ansatze an, welche die vorliegenden
Texte anspruchsvoll und zugleich wertvoll fiir die
methodische Arbeit im Rahmen von Erwachsenen-
bildungsforschung machen.

Die Beitrage prasentieren diverse Zugange zum lebens-
langen Lernen, doch fiihrt gerade diese Heterogenitat
aus meiner Sicht zu einer gewissen Unscharfe des
inhaltlichen Fokus. Anstelle einer systematischen Ver-
dichtung entsteht eine additive Zusammenstellung von
Perspektiven. Diese additive Zusammenstellung geht
meines Erachtens zulasten der erwachsenenpadago-
gischen Praxisrelevanz, da kein konkreter Theorie-
Praxis-Transfer der Inhalte vorgenommen wird.

Reslimee

Die Beitrage dieses Sammelbandes verdeutlichen,
dass Lernen nicht als lineare Wissensakkumulation,
sondern als prozesshaftes, biographisch eingebettetes
und stets sozial gerahmtes Geschehen zu begreifen
ist. Wesentlich erscheinen mir Christiane Hofs Plado-
yer fiir die stérkere Positionierung sozial-kultureller

Lerntheorien entlang des Lebenslaufs (vgl. Hof 2018,
S. 184) und das umfassende Verstdandnis von Erwach-
senenbildungals Dazulernen, Umlernen, Verlernen und
Nicht-Lernen, wie u.a. in den Beitragen von Schenk und
Fuhr ausgefiihrt.

Den Autor*innen des Bandes gelingt es, theoretische
Fundierung und empirische Vielfalt zu verbinden. Die
gewahlten Zugdnge bieten zahlreiche Anregungen fiir
eine kritische Reflexion des Lernbegriffes entlang des
Lebenslaufs.

Das Vorhaben der beiden Herausgeberinnen, alle hier
prasentierten Konzepte und Zugange in Bezug auf ihre
Ertrage zu diskutieren, gelingt meines Erachtens nicht
vollumfanglich. Wiinschenswert gewesen wére zudem
eine starkere Ausarbeitung praxisbezogener Implikatio-
nen fiir das erwachsenenpadagogische Handlungsfeld.
Fragen nach den Konsequenzen lebenslauforientierter
Lernkonzepte fiir konkrete erwachsenenpadagogische
Settings und professionelle Handlungsspielraume
werden kaum aufgegriffen. Anzudenken wéren hier aus
meiner Sicht Fragen nach der zeitlichen und ortlichen
Entgrenzung von Bildung im Sinne des Life Course Ap-
proach und deren Auswirkungen auf die gegenwartige
Gestaltung sowie auf das Verstéandnis von Erwachse-
nenbildung in der beruflichen Praxis. Diese Fragen
werden allenfalls angedeutet, jedoch nicht systematisch
entfaltet.

Resiimierend lasst sich der Band als Impuls fiir das Hin-
terfragen des eigenen Lernverstandnisses als Erwach-
senenbildner*in lesen. Er er6ffnet Diskursraume, macht
Spannungen zum Verstandnis von Lernen, Biographie
und Kompetenz sichtbar und fordert gleichzeitig zur
Weiterarbeit in diesem Themenfeld auf. Vor diesem
Hintergrund empfehle ich den Band insbesondere
Leser*innen, die Lernen im Lebenslauf theorie- und
forschungsbasiert reflektieren mochten, weniger jenen,
die konkrete praxisbezogene Orientierung erwarten.
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