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Vorwort

Im hier vorliegenden Sammelband werden Beitrdge verdffentlicht, die am
15. Juli 2005 anlésslich des ersten inhaltlichen Kolloquiums des interdis-
ziplindren Zentrums fiir Bildungs- und Hochschulforschung (ZBH) an der
Johannes Gutenberg-Universitdt Mainz gehalten worden sind. Im Mittel-
punkt der Veranstaltung stand das gegenwdrtig in Politik und Wissen-
schaft hochaktuelle Thema des »>Lebenslangen LernensU Das Themenfeld
selbst korrespondiert mit den Zielsetzungen, die vom ZBH bzw. von
seinen Mitgliedern verfolgt werden:

»Einerseits stellt der gesellschaftliche Wandel und die damit verbundene
Modernisierung des Bildungssystems die Bildungsadministration vor neue
Steuerungserfordernisse und -probleme. Andererseits sind die Entwicklungs-
aufgaben der Praxis sowie die Wirkungen verdnderter institutioneller Bildung
auf Seiten der Adressaten und Adressatinnen noch weitgehend unerforscht.
Zur Abklarung dieser Problemzusammenhinge leistet das ZBH wichtige Bei-
trige. Dabei sollen die spannungsvoll zueinander stehenden Interessen von
Forschung, Politik und Praxis produktiv vermittelt werden«."

Der Sammelband dokumentiert einen Ausschnitt aus den Aktivititen, die
am Zentrum stattfinden, und unterstreicht zugleich die programmatische
Ausrichtung des ZBH: Gesellschaft, Politik, Forschung und Praxis wer-
den in den hier présentierten Beitrdgen nicht als separate soziale Einhei-
ten aufgefasst, sondern in ihrem Wechselverhéltnis betrachtet.

Urspriinglich referierten Prof. Dr. Stefan AUFENANGER, PD Dr. Eva
BORST, Prof. Dr. Heide VON FELDEN sowie der akademische Rat Jiirgen
SCHIENER. Der Titel des Sammelbandes Theoretische und empirische
Perspektiven auf Lern- und Bildungsprozesse kiindigt jedoch an, dass sich
der Fokus im Zusammenhang mit der Herausgabe der Vortrige leicht
verschoben hat.” Zum einen ist die Modifikation auf die Integration des
Aufsatzes von Dr. Sylke BARTMANN zuriickzufiihren: Die Autorin fokus-
siert in ihren theoretischen Ausfilhrungen und empirischen Analysen
eindeutig auf Bildungsprozesse im Lebensverlauf. Zum anderen wird hier
in Rechnung gestellt, dass die Beitrdge von Heide VON FELDEN und Eva

1 http://zope.verwaltung.uni-mainz.de/forschung/schwerpunkte/forschungszentren/buhf/
view. Interessierte konnen sich auf der Homepage des Zentrums iiber weitere Anliegen
und Projekte informieren.

2 Leider liegt der von Prof. Dr. AUFENANGER gehaltene Vortrag nicht in schriftlicher
Fassung vor. Dies héngt damit zusammen, dass er das im Zentrum des Kolloquiums
stehende Thema >Lebenslanges LernenUam Beispiel von Videomaterial erdrterte. Er-
freulicherweise erkldrte sich Dr. Sylke BARTMANN, die ebenfalls Mitglied des Zentrums
ist, bereit, einen Aufsatz zum Buchprojekt beizusteuern.
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BORST den Gegenstandsbereich >Lebenslanges LernenUgrundsétzlich im
Kontext von Bildung bzw. im Horizont von Bildungstheorien und Bil-
dungsprozessen verhandeln.

Die Entscheidung, die einzelnen Abhandlungen in der hier prasentierten
Reihenfolge zu publizieren, ist inhaltlichen Griinden geschuldet. Eva
BORST behandelt in ihrem Aufsatz Bildung im Prozess des Lebenslangen
Lernens die Themen Bildung und Lernen vorrangig aus theoretischer
Perspektive. Definiert und kommentiert werden die im Themenfeld des
»Lebenslangen LernensUzentralen, jedoch in den politischen und theoreti-
schen Diskursen oftmals vernachldssigten Begriffe bzw. Dimensionen
»Bildung(J >Biographie(J »ErfahrungUund »>GeschichtlichkeitU Interessant
ist der Beitrag nicht nur aufgrund der vorgenommenen Begriffsklarungen
und -diskussionen und den sich anschlieBenden Reflexionen im Hinblick
auf mogliche Aufgaben und die programmatische Ausrichtung des ZBH,
sondern auch aufgrund der Einfiihrung des Konzepts der >ResilienzUin
die Debatten. Die intensive Auseinandersetzung mit dem Resilienzbegriff
veranlasste hier die Entscheidung, den Beitrag von Sylke BARTMANN an-
zuschlieBen. In threm Aufsatz Zur Bildung von Selbst- und Weltverstind-
nissen skizziert BARTMANN die Ausbildung der basalen Vorstellungen des
Einzelnen vom >IchUund von der »WeltUim Verlauf des Lebens. Die die-
sen biographischen Prozessen zugrunde liegenden Vorgéinge werden so-
wohl theoretisch als auch in der empirischen Rekonstruktion konturiert.
Jene am Fall von Walter Siissmann rekonstruierten Deutungs- und Hand-
lungsmuster werden letztlich als >biographische RessourcenUdefiniert —
ein Konzept, dessen Besonderheiten sich gerade in der kritisch-reflexiven
Auseinandersetzung mit gingigen >Ressourcenld sowie >Resilienzansit-
zenUherauskristallisieren. Konzentriert sich Sylke BARTMANN vor allem
auf Bildungsprozesse, so holt der Beitrag Erziehungswissenschaftliche
Biographieforschung als Bildungsforschung und Untersuchungsansditze
zum Lebenslangen Lernen die Dimension des >Lebenslangen LernensU
wieder ein. Heide VON FELDEN erortert das Thema in ihrem Aufsatz im
Hinblick auf die empirische Bildungsforschung. Die aktuell in Politik und
Wissenschaft mit dieser Thematik verbundenen Begrifflichkeiten — unter
anderem >informelles Lernen(] >bildungsorientiertesUund >selbstgesteuer-
tes LernenU— werden eingefiihrt und diskutiert. Methodologische und
methodische Fragen, die sich hinsichtlich der empirischen Rekonstruktion
von Lernprozessen stellen, werden theoretisch und am Beispiel durchge-
fithrter empirischer Untersuchungen und ihrer Ergebnisse (Stichwort:
P1SA-Studie) detailliert dargelegt. Ahnlich wie im Beitrag von BORST
wird auch hier konstatiert, dass die theoretische und empirische Beschéf-
tigung mit Lernprozessen auf die Dimensionen >BiographieUund »>Bil-
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dungUangewiesen ist und bleibt; allerdings werden diese Perspektiven mit
Blick auf die Forschung eingeholt. Die besondere Relevanz einer erzie-
hungswissenschaftlichen Biographieforschung sowie Fragen ihrer Umset-
zung angesichts der Rekonstruktion von Lern- und Bildungsprozessen
werden im Beitrag vorgestellt. SchlieBlich beantwortet Jiirgen SCHIENER
auf der Basis statistischer Daten die Frage, ob sich [D]as lebenslange
Lernen im Umbruch oder in der Flaute befindet. Auf der Grundlage aktu-
eller Daten aus dem sozio-6konomischen Panel (1984-2000) werden die
Effekte >informellerUund >formeller WeiterbildungUauf die >Statusent-
wicklungU sowie die >KarrieremobilitdtUhin untersucht. Zugleich wird
von SCHIENER die zentrale Frage nach einem mdglichen Zusammenhang
zwischen >lebenslangem LernenUund >sozialer UngleichheitUaufgeworfen
und beantwortet. Der Beitrag zeichnet sich unter anderem dadurch aus,
dass ein differenzierter Umgang mit dem Konzept des >Lebenslangen Ler-
nensU gepflegt wird: Punktuell positioniert sich der Autor kritisch zur
politischen >BildungsoffensivelJ die — national und international, wie die
Beitrige dokumentieren — verstirkt auf das >Lebenslange LernenUsetzt.
Und dies ist letztlich sémtlichen Beitrdgen gemeinsam: Sie zeichnen sich
durch einen reflektierten, kritisch-konstruktiven Umgang mit Begrifflich-
keiten aus, die nicht nur das Feld Wissenschaft und Forschung tangieren,
sondern auch auf den Ebenen von Gesellschaft und Politik (zunehmend)
eine zentrale Rolle spielen.

Zum Schluss mochte ich denjenigen danken, die die Publikation ermdg-
licht haben. Jede Veroffentlichung hat ihre Geschichte, und das Zustan-
dekommen dieses Sammelbandes héngt eng mit dem Engagement und
dem Interesse von Prof. Dr. Franz HAMBURGER und der Unterstiitzung
des Zentrums fiir Qualitétssicherung und -entwicklung (ZQ) der Universi-
tdt Mainz zusammen.

Birgit Griese
Mainz im November 2006






Bildung im Prozess
des Lebenslangen Lernens

Eva Borst

Wenn wir den Begriff des >Lebenslangen LernensUeiner systematischen
Analyse unterziehen, dann fillt zunichst auf, dass der Begriff der »Bil-
dungUin seiner klassischen Form iiberhaupt nicht in Erscheinung tritt,
wihrend er dort, wo er noch Verwendung findet, blass und inhaltsleer
bleibt, und dies obwohl Lernen in einem engen Zusammenhang mit Bil-
dung steht. Haufig wird der Begriff trotz seiner Ausdifferenzierung sogar
synonym zum Erziehungs- und Lernbegriff gebraucht. Das mag zum Teil
ein Ubersetzungsproblem sein, da in der Regel in den Verlautbarungen
von UNESCO, OECD und dem Europiischen Rat von »lifelong educati-
onUoder »lifelong learningUdie Rede ist, die wértliche Ubersetzung also
schon zu einer Verunkldrung beitrdgt. Was Bildung unter den gegenwér-
tigen gesellschaftlichen Bedingungen sein kdnnte, gerdt so aus dem
Wahrnehmungshorizont padagogischer und erziechungswissenschaftlicher
Debatten und fiihrt letztlich zu einer theoretischen Kluft, mehr noch: zu
einer systematischen Begriffsunschérfe, die darin miindet, Bildung in
enthistorisierender Weise als beliebiges Substitut fiir Vorgénge zu ge-
brauchen, die eine Bildungstheorie erst kritisch zu kommentieren hitte.

Der substanzlose Bezug auf Bildung vor allem in 6ffentlichen Diskussio-
nen, ihre ungerechtfertigte Popularisierung auf alltagswissenschaftlichem
Niveau ist nicht zuletzt der Tatsache geschuldet, dass Pddagogen und Pa-
dagoginnen systematisch vom offentlichen Risonnement ferngehalten
werden. Zugleich wird auf bildungspolitischer Ebene eine Entpiddagogi-
sierung betrieben, die sich insbesondere darin zeigt, dass die pddagogi-
schen Reflexionen iiber Bildung und Erziehung der letzten 250 Jahre als
unangemessen, gar als ideologisch verworfen werden, insofern sie keine
Antworten auf die Herausforderungen des 21. Jahrhunderts liefern kdnn-
ten.' Diese Argumentation ist um so bedauerlicher als ihr in Deutschland
eine Rechtfertigung anhaftet, die, diskursiv in Szene gesetzt, davon aus-
geht, der traditionelle Bildungsbegriff habe geradewegs in die européi-
schen Katastrophen des 20. Jahrhunderts gefiihrt. So ist etwa der Sozio-
loge Wolf LEPENIES der Ansicht, dass die »chronische Uberhéhung des

1 Vgl Jirgen KLUGE (2003): Schluss mit der Bildungsmisere. Ein Sanierungskonzept,
passim.
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Bildungsbegriffs« zur »Kompensation nationaler Schmach« gedient habe
und »zum Treibsatz nationaler Hybris« wurde.? In dhnlicher Weise duBer-
te sich Michael NAUMANN auf dem Kongress der Deutschen Gesellschaft
fiir Erziehungswissenschaft 2004 in Ziirich. Diese Lesart trifft aber nicht
den Kern dessen, was Bildung zu initiieren vermag, denn sie reduziert
Bildung auf eine Ideologie und erzeugt mithin den Eindruck ihrer grund-
sdtzlichen Obsolenz. Es ist gewiss nicht zu leugnen, dass das Bildungs-
biirgertum einen erheblichen Anteil an der Heraufkunft des Nationalso-
zialismus hatte, gleichwohl aber wird hier der Bildungsbegriff unhisto-
risch interpretiert und um seine kritischen Potenziale gekiirzt. Der Ver-
zicht auf den Begriff bzw. seine unausgesprochene Substitution durch
Lernen scheint angesichts dieser ihm unterstellten Wirkungen geradezu
konsequent. Er verkennt aber, dass mit dem Verschwinden des Begriffs
auch die ihm inhdrenten und hochvoraussetzungsvollen geschichtlichen
Implikationen aus der 6ffentlichen Debatte verschwinden und dies letzt-
lich Auswirkungen auf die diskursiv hervorgebrachte Subjektkonstitution
der Individuen haben wird.

Bildung bedeutet ja mehr als nur die Affirmation der Verhiltnisse auf der
Grundlage sozialisierter Bildungsgiiter, sie bedeutet auch mehr als nur die
Reproduktion von kulturellem und technologischem Wissen. Bildung ist
von ihrer Geschichte her eng verkniipft mit Begriffen der Miindigkeit, der
Urteilskraft, der Selbstbestimmung, der Emanzipation und der Solidaritit.
So problematisch diese Begriffe im Einzelnen auch sein mdgen, weil sie
selbst wieder eingebettet sind in ein Macht- und Herrschaftsgefiige, das
zuweilen undurchschaut bleibt, so steht ithnen doch zur Beschreibung von
Bildung als Instrument zur Selbst- und Weltaufklarung ein hoher Rang
zu. Nicht als emphatischer, sondern als stets widerspriichlicher Begriff,
der das dialektisches Verhéltnis von Individuum und Gesellschaft zu be-
schreiben hat, sollte er nicht dem Vergessen anheim gegeben, sondern
seine historisch-gesellschaftlichen Voraussetzungen und seine moglichen
Implikationen sollten diskutiert werden.

Wenn wir Bildung als Bedingung der Moglichkeit verstehen, sich kritisch
seiner selbst und der Welt zu versichern, dann wird die Wahrscheinlich-
keit der diskursiven Vereinnahmung von Bildung durch partikulare Inte-
ressen und ihre pauschale Verdammung als Ideologie vielleicht etwas
geringer. Auch wenn wir der Tatsache Rechnung tragen miissen, dass sich
ein intellegibles Subjekt nur innerhalb von machtvollen Diskursen zu
konstituieren vermag, so sollten wir gleichwohl nicht aus den Augen ver-

2 Wolf LEPENIES (2003): Bildungspathos und Erziehungswirklichkeit, S. 17.
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lieren, dass Machtverhiltnisse zugleich selbsterméchtigende Potenziale
enthalten, die die Padagogik zu unterstiitzen hitte.” Aber nicht nur aus
diesen grundsitzlichen Uberlegungen heraus sollte dem Begriff ein be-
sonderer Platz im kulturellen Gedéchtnis zugestanden werden, sondern
auch, weil er eine theoretische Differenz zu Erziehung, Lernen, Wissen
und Lehren zu markieren vermag. Da Bildung neben Erziehung ein genu-
in pddagogischer Begriff ist, sollten wir ihn als Vertreterinnen und Vertre-
ter der padagogischen Disziplin nicht leichtfertig aufgeben, sondern sei-
nen intrikaten Verschrinkungen mit individuellen und gesellschaftlichen
Wandlungsprozessen auf den Grund gehen.

Da allerdings kaum Anstrengungen zu beobachten sind, den Bildungsbe-
griff in seiner gesellschaftlich-historischen sowie seiner psychisch-biogra-
phischen Bedeutung als sinnstiftende Komponente fiir das Konzept des
»Lebenslangen LernensUzu begreifen und ihn mithin als Bereicherung der
internationalen Diskussionen zu verstehen, méchte ich im Folgenden den
Fokus auf genau dieses Problem lenken und danach fragen, in welcher
Form ein Nachdenken iiber Bildung im Prozess des >Lebenslangen Ler-
nensUsinnvoll sein kénnte.

Das Lehr-Lern-Verhiltnis ist vielféltig ausdeutbar und die damit verbun-
denen Didaktiken sind abhédngig von den jeweils in Anschlag gebrachten
anthropologischen Auffassungen iiber den Menschen. Dariiber zu reden
wiirde eine wissenschaftstheoretische Sichtweise auf das »Lebenslange
LernenU voraussetzen, dabei aber zu weit vom Thema wegfiihren. Ich
mochte aber einen Grundsachverhalt kldren, der Aufschluss iiber einen
Zusammenhang gibt, der in Konzepten des >Lebenslangen LernensUhiu-
fig soweit in den Hintergrund tritt, dass ihm die gebiihrende Aufmerksam-
keit entzogen ist. Gemeint ist das Verhéltnis von Erziehung, Lehren (Un-
terricht) und Bildung. Dabei geht es hauptsichlich um die Frage, ob in
dem Begriff des >Lebenslangen LernensUtatsichlich alle fiir die jeweilige
personliche Entwicklungsphase notwendigen Elemente abgedeckt werden
konnen.

Zur Beantwortung dieser Frage ist es zundchst notwendig, sowohl den
Begriff der »BildungUwie auch denjenigen des >LernensUpédagogisch zu
entfalten, um an spéterer Stelle die Frage anzuschlieBen, welcher Stellen-
wert Bildung in den neueren Konzepten zum >Lebenslangen LernenU
zuzukommen hétte. Dabei habe ich mir allerdings erlaubt, insbesondere

3 Diskurse sind im Sinne von Michel Foucault institutionalisierte Reden, die Macht aus-
iiben und innerhalb derer sich Subjekte sowohl unterwerfen wie auch selbsterméchtigen.
Diskurse bringen das intellegible Subjekt erst hervor.
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die bildungspolitischen Vorhaben fiir Kindergartenkinder zu untersuchen,
da Kindertagesstitten in jiingster Zeit eine besondere Aufmerksamkeit
zuteil wird und sich dort die Resignifizierung des Bildungsbegriffs wie
unter einem Brennglas nachvollziehen lésst.

1.

Die bildungspolitischen Leitlinien zum Lebenslangen Lernen stammen
von der OECD, die, anders als die UNESCO, ausdriicklich das »Lebens-
lange LernenUunter konomischen und funktionalistischen Gesichtspunk-
ten betrachtet. So heifit es im OECD-Observer aus dem Jahr 2004 zum
Lifelong Learning etwa:

»Das wachsende Tempo der Globalisierung und der technologischen Ver-
anderung, die Verdnderungen hinsichtlich der Arbeitsbedingungen und des
Arbeitsmarktes sowie die Alterung der Bevolkerung gehoren zu den Kréften,
die den Bedarf fiir eine kontinuierliche Steigerung der beruflichen und sozia-
len Kompetenzen unterstreichen«.*

Mit Blick auf eine systematische politische Strategie empfichlt sie daher,
»Lernenden nicht nur Lernanldsse zu verschaffen, sondern sie in einer
Weise zu unterstiitzen, die sie motiviert, weitere Lernprozesse zu unter-
nehmen, wo nétig selbstorganisiert und selbstgesteuert«.” Intendiert ist
dabei, dass sich der Lernende flexibel auf verdnderte Arbeitsbedingungen
und den Erwerb des entsprechend verdnderten Wissens einstellen kann
und er Kompetenzen entwickelt, die ihm diese Flexibilisierung ermdg-
licht. Dem lebenslang Lernenden wird so ein unabgeschlossener Prozess
nicht im eigenen, sondern im Interesse der Flexibilisierung des Arbeits-
marktes abverlangt, der begleitet wird von stindigen Evaluationen und
Qualititskontrollen.

Man kann gewiss nicht mehr davon sprechen, dass Lernen in irgendeiner
Form zu seinem Ende kommt, gleichwohl aber steckt in den Forderungen
der OECD die stillschweigende Uberzeugung, dass Lernen operationali-
sierbar und das Lernergebnis kontrollierbar ist. Da sich das Wissen aber

4 Im Original heil3t es: »The increased pace of globalisation and technological change, the
changing nature of work and the labour market, and the ageing of populations are a-
mong the forces emphasising the need for continuing upgrading of work and life skills
throughout life« (OECD-POLIY BRIEF (2004): Lifelong Learning, Ubersetzung und
Hervorhebung E.B.).

5 »In a systemic strategy, learners at each stage of life need not only to be provided with
opportunities for learning, but in a manner that equips and motivates them to undertake
further learning, where necessary, self-organised and directed« (ebd., Ubersetzung
E.B.).
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standig und mit groBer Geschwindigkeit verdndert, muss das jeweilige
Produkt des Lernens ebenso stindig auf seine Qualitit hin tiberpriift wer-
den. Daher ist diese Art des Lernens zwar offen im Hinblick auf das zu-
kiinftige Wissen, teleologisch, geschlossen und funktional aber ob seiner
aktuellen Abpriifbarkeit. Teleologisch ist dieses Lernen deshalb, weil es
»von einem feststehenden und den Ablauf des Prozesses bestimmenden
Ziel der [...] gekonnten Leistung her [zu verstehen ist], bei der das Lernen
an [...] zeitlich ungefihr«® fixierbaren Punkten bei Bedarf evaluiert wer-
den kann. »From the cradle to the grave«, wie es im OECD-Observer
heiBt, sind alle bedeutungsvollen Lernaktivititen in Hinsicht auf abrufba-
res Wissen und Kompetenz umfassend in den Blick zu nehmen.” Das
betrifft sowohl das formale Lernen in den Bildungseinrichtungen wie
auch das informelle Lernen auflerhalb der Bildungseinrichtungen. So ist
zu beobachten, dass vermehrt Anstrengungen unternommen werden, den
Prozess des informellen Lernens sicht- und messbar zu machen, und zwar
im Hinblick auf Kompetenzerweiterung im Sinne so genannter Schliissel-
qualifikationen.®

Dieser funktionalistische Lernbegriff, den wir in fast allen offiziellen
Stellungnahmen zum >Lebenslangen LernenUantreffen, setzt voraus, dass
der Lernende das Lernen lernt. Was also gelernt werden soll, ist die Fa-
higkeit zum selbstgesteuerten Lernen. Das ist in keinerlei Hinsicht zu kri-
tisieren, wie es sich liberhaupt bei diesem Gedanken um keine piddagogi-
sche Neuerung handelt. Schon Wilhelm VON HUMBOLDT hat uns auf die-
sen fiir das Urteilsvermogen notwendigen Sachverhalt aufmerksam ge-
macht, allerdings bezieht sich HUMBOLDT dezidiert auf den Bereich der
Hochschule, also auf erwachsene Menschen, die insoweit frei sind, als sie
ihren Lern- und Forschungsgegenstand frei von duBerlichen Forderungen
selbst bestimmen konnten.

Mit der Hypostasierung des Marktes allerdings verdndern sich die Vor-
stellungen des Lernens in einer Weise, die den Menschen nur noch in
seiner Fragmentierung wahrzunehmen vermag, ndmlich als Lernenden,
der sich an den jeweiligen sozio6konomischen Gegebenheiten um des ei-
genen Uberlebens willen auszurichten und alle Risiken, die mit dem un-
steten Arbeitsmarkt verbunden sind, selbst zu tragen hat.

6  Giinther BUCK (1969): Lernen und Erfahrung. Zum Begriff der didaktischen Induktion,
S. 12,

OECD-Observer (2004): Lifelong Learning.

Vgl. Barbara DIETSCHE, Heinz H. MEYER (2004): Literaturauswertung Lebenslanges
Lernen und Literaturnachweis zur Literaturauswertung Lebenslanges Lernen, S. 31-35.

[ BN
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Zusammenfassend ldsst sich feststellen, dass in dem von der OECD favo-
risierten Lernbegriff das Individuum mit seinen subjektiven Bediirfnissen
und Erfahrungen gar nicht mehr auftaucht, es verschwindet sozusagen
hinter dem Lernenden. Diese Zentralitdt des Lernenden im Interesse des
soziodkonomischen Wandels unterstellt dabei eine Ubereinstimmung
zwischen den Bediirfnissen des Einzelnen und den jeweiligen Bediirfnis-
sen des, wie es heilit, »launischen Produktmarkt mit seinen kiirzeren Pro-
duktzyklen«.” Dabei wird der Lernende im Felde der beschleunigenden
Verdnderungen zu einem Wesen ohne Geschichte, weil Wissen und Kon-
nen jeweils nur in der aktuellen Anforderungssituation von Interesse sind.
Letztlich geht es also noch nicht einmal mehr um Wissensakkumulation,
sondern schlimmer: das als veraltet geltende Wissen soll zugunsten eines
neuen Wissens in Vergessenheit geraten. Und die Technologie gewinnt
dabei eine Macht iiber die Menschen, weil sie ihnen immer bessere Leis-
tungen abverlangt, ohne noch die Mdglichkeit, iiber die Sinnhaftigkeit der
Technologie selbst zu reflektieren.'® Damit stehen aber diejenigen biogra-
phisch sinn- und bedeutungsvollen Lebensabschnitte zur Disposition, die
sich nicht unter wirtschaftliche Erwdgungen zwingen lassen. Was namlich
bei dieser Vorstellung aus dem Blick gerdt, ist die padagogische Tatsache,
dass Lernen nicht an normativen Zielen ausgerichtet und daher Lernen
vom Ende, also von den erwarteten Fahigkeiten oder Kompetenzen her
gedacht werden kann, sondern dass es sich im Kontext von Erfahrungs-
aufschichtungen prozessual eng mit der individuellen und gesellschaftli-
chen Geschichte der Individuen verkniipft. In einem solchen Fall ist Ler-
nen nicht nur an den einsinnigen Erwerb von Wissen und Koénnen mit
dem Ziel, 6konomisch relissieren zu miissen, verbunden, sondern Lernen
beruht auf einem Vorwissen bereits gemachter Erfahrungen, denen sich
Neues gewissermallen assimiliert: »In der Erfahrung breitet sich unser
Wissen aus«,'' wie Giinther BUCK diesen Vorgang beschreibt.

9 »There is a tendency towards shorter job tenures in the face of more volatile product
markets and shorter product cycles« (OECD-OBSERVER (2004): Lifelong Learning, S.
2, Ubersetzung E.B.).

10 Rainer BRODEL befiirchtet angesichts dieser Situation eine neue Unmiindigkeit (vgl.
Rainer BRODEL (1998): Lebenslanges Lernen-lebensbegleitende Bildung, S. 2).

11 Giinther BUCK (1969): Lernen und Erfahrung, S. 9.
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2.

In der philosophischen Tradition steht der Begriff der Erfahrung in unmit-
telbarem Zusammenhang mit Lernen und Erkenntnis. Lernen und Er-
kenntnis deshalb, weil der Erfahrungsprozess erstens auf die der Erfah-
rung immanente Riickbeziiglichkeit hinweist. Diese Riickbeziiglichkeit
beeinflusst nicht nur den Zuwachscharakter der Erfahrung (durch Ler-
nen), sondern sie manifestiert sich dort, wo es um den Bedeutungsgehalt
der schon gemachten Erfahrung geht. Sie richtet sich also nicht auf den
Inhalt der fritheren Erfahrung, sondern auf deren Bedeutung im Hinblick
auf gegenwirtige oder spitere Haltungen und Handlungen des Individu-
ums. Zweitens ist die Riickbeziiglichkeit ein wichtiges Kriterium fiir die
Selbsterfahrung: »Erst in der Riickwendung der Erfahrung auf sich selbst,
die zugleich ein Wandel unseres Erfahrenkonnens ist, liegt die eigentlich
belehrende Kraft der Erfahrung«.'? Erfahrung ist demnach eine histori-
sche, dabei individuelle GroBe, fiir die das Lernen schon immer konstitu-
tiv ist. Auch wenn nicht alle Erfahrungen sich dem Bewusstsein erschlie-
Ben, so miissen sie doch im Moment ihres Bedeutungsvollwerdens re-
flexiv zugénglich sein. Lernen in diesem erweiterten Sinn 6ffnet den Ho-
rizont hin zu einer fiir das Individuum bedeutungsvollen Biographie, die
aber eingebettet ist in gesellschaftliche Wandlungsprozesse und sich da-
her nicht unabhédngig von diesen entwickeln kann. Das heif3t, dass sich
das erfahrungsgesittigte Lernen zwar stets im Spannungsfeld von Indivi-
duum und Gesellschaft abspielt, sich dabei aber zunéchst in Richtung
einer subjektiven Verdnderung auswirkt. Um sich aber seines historischen
Gewordenseins und der damit verbundenen sozialen sowie gesellschaftli-
chen Zwinge bewusst zu werden, bedarf es einer »reflektierten Unfiig-
samkeit«," die sich erst dann einstellt, wenn das Individuum in die Lage
versetzt wird, sich mit seinen Bedingungen kritisch auseinander zu setzen.
Drittens ergibt sich daraus eine fiir das Lernen wichtige Einsicht: Lernen
bedarf des >aktiven IrrtumsUJ es bedarf der Irritation, gar der Provokation
und kann sich daher niemals linear entfalten. Diese Provokation muss von
auBlen kommen und kann nur in einem Lernen zum Ausdruck kommen,
dem das institutionalisierte Lehiren vorausgeht. Das heifit: Lernen kann
iiberhaupt erst produktiv werden, wenn das Individuum mit Kontraster-
fahrungen konfrontiert wird und sich dadurch selbst fremd wird. Erst iiber
die Wahrnehmung und die bewusste Anerkennung eines anderen kdnnen
wir in einem reflektierten Riickbezug auf uns selbst die Unmittelbarkeit

12 Vgl. Giinther BUCK (1969): Lernen und Erfahrung, S. 9.
13 Michel FOUCAULT (1992): Was ist Kritik?, S. 15.
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als Unmittelbarkeit erkennen und entsprechend handeln.'* Dieser Ent-
fremdung liegt auch die Moglichkeit der Bildung zugrunde, die stets ver-
standen werden muss als die Fahigkeit zu kritischer Reflexion {iber sich
selbst, die Welt und die Gesellschaft.

Daher konnen Bildung und Erziehung nicht nur vom Lernen her gedacht
werden, weil Lernen nur die Voraussetzung dieser beiden Kategorien dar-
stellt. Lernen ist unter Beriicksichtigung der vorgingig gemachten Aus-
filhrungen zunéchst lediglich eine subjektive Angelegenheit, weil sie an
die je schon gemachten Erfahrungen des Individuums ankniipft. In diese
Erfahrungen mogen zwar gesellschaftliche Vorgaben, Normen und Werte
unbewusst eingehen, solange sich diese aber einer systematischen Ana-
lyse entziehen, verbleiben sie auf der Ebene unmittelbarer Befangenheit
im je eigenen Standpunkt, oder anders ausgedriickt: Sie verbleiben auf der
Ebene des subjektiven Meinens (doxa). Diese subjektiven Vorstellungen
bediirfen daher der Vermittlung eines gesellschaftlich Allgemeinen im
Sinne ethisch-moralischer Ubereinkiinfte, die unter anderem als intersub-
jektive und gesellschaftliche Anerkennung des anderen zum Ausdruck
kommen und sich nicht von alleine einstellen. Das heifit, es geht ganz we-
sentlich darum, iiber das eigene, begrenzte Selbst hinaus Solidaritdt und
Mitgefiihl im Hinblick auf soziale Gerechtigkeit zu entfalten und nicht
nur auf die schwankenden 6konomischen Anforderungen im Lichte von
Niitzlichkeit und Funktionalitit zu reagieren.

Gerade fiir die Primér- und Sekundérbereiche bedeutet diese Vermittlung
eine enorme Herausforderung, denn die zentrale Frage dort heifit: Wie
kann diese Vermittlung vonstatten gehen, ohne den durchaus produktiven
Eigensinn der Kinder den gesellschaftlichen Anforderungen aufzuopfern?
Es geht also sowohl um die Frage der Erziechung wie auch um die Frage
der Bildung. Genauer noch: Die >pidagogische KernfrageUheiBit: »Kann
das kindliche Entwicklungs- und Subjektvermdgen ohne den Prozess des
Lehrens iiberhaupt herausgefordert, provoziert, fortgefiihrt werden?«'

Betrachten wir die bildungspolitische Diskussion iiber Bildung im Ele-
mentarbereich, fallt auf, dass dort zwischen Lernen, Bildung und Kompe-
tenzerwerb nicht unterschieden wird und Neurowissenschaften, Bildungs-
forschung und Entwicklungspsychologie die neuen Leitdisziplinen fiir ei-
ne moderne Pidagogik darstellen.'® Entsprechend wird die »Funktion von

14 Vgl. Kéte MEYER-DRAWE (1986): Das Risiko des Lernens, S. 138-140.

15 Armin BERNHARD (2001): Lernkultur und Zivilgesellschaft. Der neue Lernbegriff als
Grundproblem einer pddagogischen Theorie, S. 236.

16 Wassilios E. FTHENAKIS (2003a): Perspektiven zur Weiterentwicklung des Systems der
Tageseinrichtungen fiir Kinder in Deutschland, S. 6.
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vorschulischen Bildungsprozessen« weniger in der »Vermittlung von
Wissen gesehen als in der Vermittlung von lernmethodischen Féahigkeiten
(lernen zu lernenU«.!” Unter dieser Pramisse sollen Kinder in einem sehr
friihen Stadium ihres Aufwachsens auf das >Lebenslange LernenUim
Lichte des Strukturwandels von Wirtschaft und Arbeit vorbereitet wer-
den: »[D]ie Philosophie, die den neueren Bildungskonzepten zugrunde
liegt«, verbiete ein Denken der Sicherheit: »Vielmehr wird die Suche
nach Verdnderung, die fortdauernde Bereitschaft zur Weiterentwicklung
sowie eine grundsitzliche Aufgeschlossenheit fiir Neues und Andersarti-
ges erwartet«.'® Um Risiken wie Arbeitslosigkeit, Armut, Stress und
vieles mehr abzufedern, schlagen der fiilhrende Kommentator in Sachen
Elementarpddagogik und Berater der Bundesregierung Wassilios FTHE-
NAKIS und seine Mitarbeiterin Corinna WUSTMANN vor, statt Bildung den
Begriff der Resilienz einzufiithren."’

3.

Der Begriff der »ResilienzUsteht in einem engen Zusammenhang mit der
Okologie und beschreibt dort die Fahigkeit eines Okosystems, (negative)
Eingriffe von auBlen aufzufangen und dennoch stabil zu bleiben. Resilienz
heiflt in diesem Zusammenhang: die Kraft zur Selbstregeneration, die von
evolutionirem Charakter ist. AuBer in der Okologie findet der Begriff
Verwendung in der Psychologie, hier vor allem in der Entwicklungspsy-
chologie, mehr noch in der Entwicklungspsychopathologie, und wird in
erster Linie in der Heil- und Sonderpéddagogik fiir Risikokinder gebraucht,
denen es gelungen ist, trotz ungiinstiger Ausgangsbedingungen — wie
etwa Gewalterfahrung, Behinderung, Armut und andere familidre Disso-
nanzen und Konflikte — eine psychische Widerstandsfahigkeit zur Bewil-
tigung von Problemen zu entwickeln: Resilienz wird als die Fahigkeit
»zur erfolgreichen Anpassung, positiven Funktionsfédhigkeit oder Kompe-
tenz trotz eines hohen Risikostatus, trotz chronischer Belastung oder trotz
schwerwiegender oder langandauernder Traumatisierung beschrieben«.*
Obwohl sich zahlreiche Studien mit dem Phidnomen der Resilienz be-
schiftigen, konnte bislang nicht geklart werden, aufgrund welcher Fakto-
ren etwa ein Drittel aller hochbelasteten Kinder resiliente Strukturen aus-
gebildet haben. Einig ist man sich allerdings darin, dass resiliente Kinder

17 Ebd, S.8.

18 Wassilios E. FTHENAKIS (2003b): Vorwort, S. 12.

19 Vgl. Corinna WUSTMANN (2004): Resilienz. Widerstandsfihigkeit von Kindern in Ta-
geseinrichtungen fordern; Rolf GOPPEL (1999): Bildung als Chance, S. 170-190.

20 B. EGELAND et.al., zitiert nach Rolf GOPPEL (1999): Bildung als Chance, S. 174.
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die Fahigkeit entwickelt haben, ihr Bediirfnis nach Schutz und Anerken-
nung auflerhalb der bedrohlichen Situation zu suchen. Nicht geklart ist
indes, ob sie diese Moglichkeiten aktiv und unter Aufbringung einer in-
nengeleiteten Kraft in Anspruch genommen haben oder ob ihnen dies
aufgrund aufiengeleiteter, im Grunde kontingenter Begegnungen und Er-
fahrungen gelungen ist.

Resilienz eignet sich demnach als deskriptiver Begriff zur Darstellung ei-
nes beobachtbaren Phinomens, das eine psychische Widerstandsfahigkeit
trotz traumatischer Ereignisse, die in der Vergangenheit liegen, konsta-
tiert. Gekennzeichnet ist dieses Phdnomen durch seine retrospektive Di-
mension, denn dem resilienten Individuum gelingt es, auf die vergange-
nen Leiden in einer zwar noch ungeklirten, gleichwohl zutriglichen Art
und Weise zu reagieren. Der Begriff der Resilienz vereinseitigt dabei aber
auf das Individuum hin, weil er, entwicklungspsychologisch durchaus
sinnvoll, vor allem eine bestimmte psychische Konstitution beschreibt.
Seine padagogische Bedeutung indes ist nicht ohne weiteres zu bestim-
men, da die pddagogische Praxis zwischen Individuum und Gesellschaft
im Hinblick auf zukiinftige Entscheidungen und Handlungen vermittelt.
Wassilios FTHENAKIS und seine Mitarbeiterin Corinna WUSTMANN ver-
wenden den Begriff nun nicht im Sinne der Entwicklungspsychopatholo-
gie, der es darum geht, die Ursachen fiir ein resilientes Verhalten zu er-
forschen, sondern sie {ibertragen ihn auf ein piddagogisches Verhiltnis.
Sie gehen davon aus, dass es allen Vorschulkindern méglich sein miisse,
eine Resilienzkompetenz zu erwerben, die folgendermaBen auszusehen
hat:

— besténdige Kompetenz unter extremen Stressbedingungen,
— positive bzw. schnelle Erholung von traumatischen Erlebnissen,
— positive gesunde Entwicklung trotz hoher Risikostruktur.?!

Dass Kinder diese Resilienzkompetenz in einem sehr frithen Alter im
Vorgriff auf eine moglicherweise chaotische Zukunft in einer pluralisier-
ten Gesellschaft gewissermaflen préventiv entfalten sollen, verweist auf
eine neue Dimension in den Konzepten zur Frithpddagogik: Gezielt soll
darauf hingewirkt werden, Kinder in die Lage zu versetzen, ihr »postmo-
dernesUSelbst auch unter extremen Belastungen auszubalancieren. Haupt-
ansatzpunkte zur Forderung der Resilienz sind Problemldsefahigkeit,
Konfliktlosestrategien, Eigenaktivitdt und personliche Verantwortungs-
ibernahme, Selbstwirksamkeit, Selbstwertgefiihl, soziale Kompetenz in
Form der Akzeptanz bestehender Differenzen, effektive Coping-Strate-

21 Vgl. Corinna WUSTMANN (2005): Resilienz, S. 1.
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gien und nicht zuletzt korperliche Gesundheitsressourcen. Mit diesem
hochnormativen Konzept wird Kindern die Aufgabe iiberantwortet, in ei-
nem Prozess der Selbstregulierung ein inneres Gleichgewicht herauszubil-
den, das sie widerstandsfihig gegeniiber duleren Anfechtungen machen
soll, ohne dass die ihre Identitdt bedrohenden duleren Umstédnde noch als
kritikwiirdig erscheinen.

Wissenschaftstheoretisch ist dieses Resilienzkonzept anschlussfihig an
den Radikalen Konstruktivismus, der von der Vorstellung eines auto-
poietischen Systems ausgeht, das operational geschlossen ist und seine in-
nere Strukturdeterminiertheit durch strukturelle Koppelung im Gleichge-
wicht hélt. Wesentlicher Faktor zur Balancierung der inneren Struktur ist
dabei die Auffassung, dass System und Umwelt in einem Verhéltnis der
(An-)Passung (Viabilitit) zueinander stehen.”

Betrachten wir den pddagogischen Resilienzbegriff auf der Grundlage
eines formalen Bildungsbegriffs, wie er von Giinther DOHMEN wieder ins
Gesprich gebracht wird, so ergibt sich eine auffillige Koinzidenz, inso-
fern Bildung entelechisch interpretiert wird und als Ausdruck einer im In-
dividuum schlummernden Kraft verstanden wird, die nur geweckt werden
miisse, um zur Entfaltung zu gelangen.” Dabei stehen die immer schon
keimhaft vorhandenen inneren Anlagen in einem spiegelbildlichen Wech-
selverhéltnis zur Aulenwelt. DOHMEN schreibt dazu:

»Denn die Bildung als personliche Gestaltwerdung durch Auseinanderset-

zung mit entsprechenden Spiegelungen/leitbildhaften Manifestationen ist im

Wesentlichen ein Prozess konstruktiven >LernensU [...] Die >Bild-WerdungU
innerer Potenziale bleibt immer auf innere Anlagen und auch auf die >GnadeU
ungeplanter Begegnungen und Anst6Be in offenen Erfahrungszusammenhén-

gen angewiesen«.

Daraus schlussfolgert DOHMEN, dass die Grundstrukturen von Bildung
und Lernen kompatibel sind, Bildung und Lernen also gar nicht mehr
unterschieden werden miissen. >Lebenslanges LernenUist im Lichte dieser
Konstellation Bildung, und zwar in dem Sinne, dass sich das Individuum
ohne AnstoB von aulen lernend selbst hervorbringt und reguliert. Da auch
Resilienz als ein Vorgang der Selbstregulation beschrieben wird, ist der
Begriff ohne weiteres iibertragbar auf Lernen und Bildung im oben ange-

22 Vgl. Humberto R. MATURANA, Francisco J. VARELA (1987): Baum der Erkenntnis. Die
biologischen Wurzeln menschlichen Erkennens.

23 Dazu passt auch der UNESCO-Bericht von Jacques DELORS aus dem Jahr 1996 zum
»Lebenslangen LernenUJder den Titel triigt: Learning. The Treasure within! .

24 Giinther DOHMEN (2002): Lebenslanges Lernen — und wo bleibt die )Bildungl7,
S. 8-14.
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fithrten Sinn. Nach dieser Vorstellung besteht keine Veranlassung mehr,
eine Differenz zwischen den Begriffen >LernenU >BildungUund >Resi-
lienzUzu machen, da sich alle drei stets auf ein und dieselbe Pramisse be-
ziehen, ndmlich auf das Prinzip der Innerlichkeit. Diese Indifferenz fiihrt
schlieBlich dazu, dass die WelterschlieBung den Aktivititen des Kindes
iiberlassen bleibt. Dementsprechend wird in den Bildungsempfehlungen
von Rheinland-Pfalz fiir den Elementarbereich ein »Bild vom Kind als
aktiv Lernendem, das in seiner Auseinandersetzung mit der Umwelt Sinn
und Bedeutung sucht«,” skizziert. Analog dazu spricht FTHENAKIS »vom
kompetenten Kind«, das »Mitgestalter seiner Entwicklung und seines Ler-
nens ist«.”* DemgemiB soll die vorschulische Einrichtung darauf hinwir-
ken, dem Kind zu vermitteln, wie man lernt, wie man Wissen erwirbt, wie
man dieses organisiert und es in sozialer Verantwortung einsetzt. Diese
stark von kognitiven Einsichten geleitete Perspektive auf zwei- oder drei-
jéhrige Madchen und Jungen verkennt dabei aber die den Kindern eige-
nen triebbestimmten Handlungen, die einem Egozentrismus geschuldet
sind, der in dieser Phase des Aufwachsens entwicklungspsychologisch
nachgewiesen und eine durchaus iibliche Erscheinung ist. Es ist zweifel-
los davon auszugehen, dass Kinder aktiv nach Sinn und Bedeutung su-
chen. Dabei sollten sie allerdings eine Unterstiitzung erhalten, die ihnen
dabei hilft, die Welt strukturiert zu erschlieen. Kinder brauchen eine
Orientierung, die ihnen zunéchst duBerlich ist und die sie nicht aus ihrem
Selbst heraus zu entwickeln im Stande sind: »Wo es [also] ausdriickliches
Lehren [und das heifit auch kanonisiertes kulturelles Wissen vermitteln
und aneignen] gibt, da ist das Lernen Gegenstand neuer Erfahrung«.”” Wo
dies nicht geschieht und Kinder vor allem mit Riicksicht auf einen flexibi-
lisierten Arbeitsmarkt mit weitgehend inhaltslosen Lern- und Lebenskom-
petenzen, den so genannten soft skills — oder wie es bei der OECD heif3t:
work and life skills — im Hinblick auf >Lebenslanges LernenUhin ausge-
stattet werden sollen, besteht in einem hohen Malle die Gefahr, dass Ler-
nen unhistorisch und ephemer wird, ausgerichtet an den aktuellen Erfor-
dernissen des Tages.

Wenn wir Resilienz in dieser ihr zugedachten Indifferenz zu den Begrif-
fen >LernenUund >BildungUbetrachten, dann kénnen unter Umstéinden
soziale, gesellschaftliche und 6konomische Zwangsstrukturen eine Macht
iber das Individuum gewinnen, die ihm nur die Wahl ldsst, sich selbst
stets aufs Neue anzupassen oder unterzugehen. Was geschieht ndmlich

25 MINISTERIUM FUR BILDUNG, FRAUEN UND JUGEND RLP (2004): Bildungs- und Erzie-
hungsempfehlungen fiir Kindertagesstdtten in Rheinland-Pfalz, S. 13.

26 Wassilios E. FTHENAKIS (2004): Elementarpddagogik nach PISA, S. 11f.

27 Giinther BUCK (1969): Lernen und Erfahrung, S. 12.
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mit jenen Kindern, denen diese Anpassungsleistung nicht gelingt, die die
Resilienzkompetenz nicht auszubilden vermdgen? SchlieBlich wissen wir
aus der Resilienzforschung, dass es nur etwa einem Drittel aller Risiko-
kinder gelingt, Widerstandsfahigkeit zu entwickeln. Wird Resilienz in
dieser von mir referierten Art aufgefasst, dann ist das Individuum sein Le-
ben lang damit beschéftigt, sich entsprechend den dufleren Anforderungen
ungeachtet der damit verbundenen Belastungen innerlich zu stabilisieren.
Was wir hier vorfinden, ist Bildung als Anpassung. Entsprechend lautet
auch die Aufforderung der UNESCO: »Bildung sollte sich stindig den
Verinderungen der Gesellschaft anpassen«.”

Der an sich sinnvolle Begriff der Resilienz verkommt so zu einer Selbst-
technologie mit disziplinierender Wirkung,” die anschlussfahig ist an die
von der Wirtschaft erwarteten Schliisselqualifikationen, die gemédB der
Work-Life-Balance Arbeit und Leben zielorientiert zum Zwecke der indi-
viduellen Leistungssteigerung ausgleichen.

Gerade aber hierin liegt eine Gefahr, der die Pddagogik beizukommen
versucht, indem sie Kinder nicht auf ihre Selbstregulation mit der Absicht
hin trainiert, sie widerstandsfahig im Hinblick auf ihre Stressresistenz zu
machen, sondern indem sie versucht, Kindern eine differenzierte Wahr-
nehmung von Welt und Selbst zu vermitteln, die dazu geeignet ist, sie mit
einer kritischen Haltung gegeniiber den gesellschaftlichen Zwéngen aus-
zustatten. Das kann aber nicht {iber eine bestidndige Riickbeziiglichkeit
auf sich selbst gelingen, weil diese Riickbeziiglichkeit nur von reaktivem
Charakter ist und Momente der Selbstentfremdung, der Distanz, des Wi-
derstands nicht vorsieht. Gesellschaftlich verursachte Konflikte werden
auf diese Weise in das Individuum hineinverlagert und auf diese Weise
aus dem Wahrnehmungshorizont eskamotiert. Um Féhigkeiten zur kriti-
schen Auseinandersetzung mit sich selbst und der Welt zu entwickeln,
bedarf es aber

1. der konflikthaften interaktiven Auseinandersetzung, um die eigenen
und die Grenzen der anderen zu erfahren und auf diese Weise be-
deutungsvolle Beziehungen aufbauen zu kdnnen, die auf intersubjek-
tiven Anerkennungsstrukturen aufruhen,

28 Jacques DELORS (1997): Lernfihigkeit: Unser verborgener Reichtum. UNESCO-Be-
richt zur Bildung fiir das 21. Jahrhundert, S. 19.

29 Vgl. Ulrich BROCKLING, Susanne KRASMANN, Thomas LEMKE (2000) (Hrsg.): Gouver-
nementalitit der Gegenwart. Studien zur Okonomisierung des Sozialen.
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2. der Anerkennung der jedem Menschen eigenen Unverfiigbarkeit als
moralische Notwendigkeit. Das bedeutet, dass Kinder Subjekte eige-
nen Rechts sind, deren potenzielle Unverfiigbarkeit in den Refle-
xionshorizont jeder padagogischen Handlung einzugehen hitte,

3. unreglementierter Rdume, um den Kindern die Mdglichkeit zu eroff-
nen, Spontaneitit und symbolische Ordnung in ihrer Wechselwir-
kung zu erproben.

Erst unter diesen Voraussetzungen wird es Kindern moglich, eine Hand-
lungssicherheit zu entwickeln, die es ihnen erlaubt, Manipulationen und
ungerechtfertigte Einflussnahmen zu erkennen und gegebenenfalls von
sich zu weisen. Das muss nicht gelingen, zumal die intersubjektive Aner-
kennung in einem hohen Mafle von duBleren Faktoren abhingig ist, wie
etwa von kultureller, sozialer und 6konomischer Gerechtigkeit, die pada-
gogische Handlungsspielrdume zu erweitern oder einzuschranken vermag.
Dieser differenztheoretische Ansatz geht liber das strukturfunktionalisti-
sche Konzept der sozialen Kompetenz hinaus, weil er nicht individuum-
zentriert auszulegen, sondern gesellschaftstheoretisch zu begriinden ist
und eine kritische und selbstkritische Haltung voraussetzt.

Noch ein Weiteres, bevor ich zum Schluss komme: Die in den Bildungs-
pldnen avisierte strikte Beobachtung der Kinder zum Zwecke der Doku-
mentation ihrer Bildungsfortschritte ist geradezu kontraproduktiv in Hin-
sicht auf die oben angefiihrten Erdrterungen und entspricht dem, was
Gilles DELEUZE als »Kontrollgesellschaft« bezeichnet: Der Mensch als
Unternehmer seiner selbst im Geflige kurzfristiger, »auf schnellen Umsatz
gerichteter« Kontrolle, die dabei »kontinuierlich und unbegrenzt« statt-
findet,*® zumal die Forderung besteht, staatliche Bildungsstandards in
Kindergirten als Mafstab fiir Evaluationen zu entwerfen.

Die auf Permanenz hin angelegte Kontrolle wird allerdings hinterriicks
hervorbringen, was sie eigentlich zu verhindern trachtet: das Unkon-
trollierbare. Man konnte dies als Beleg dafiir nehmen, dass der einzelne
Mensch tatsiachlich auf eine besondere Weise unverfiigbar ist. Allerdings
ist das nur ein schwacher Trost, da sie sich nicht unbedingt zum Besseren
der Gesellschaft auswirken muss, sondern eher im Gegenteil. Aggressio-
nen gegen andere aus nichtigen Griinden, so ist zu befiirchten, werden
zunechmen, weil Kindern ein grundlegender Lernprozess versagt bleibt,
der auch Auswirkungen auf ihre spitere Haltung haben wird. Kinder miis-
sen ganz grundlegend erfahren, dass sie in ihrem So-Sein anerkannt wer-
den, dass sie, wie WINNICOTT sagt, in schwierigen Situationen gehalten

30 Gilles DELEUZE (1993): Postskriptum iiber die Kontrollgesellschaften, S. 260.
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werden und dass sie regredieren konnen, ohne sogleich einen Vermerk in
ihrer Bildungsdokumentation vorzufinden. Der Wiirde des Kindes auch in
der schwierigen Situation der Regression bzw. der Schwiche Geltung zu
verleihen, ist eine der vornehmlichsten padagogischen Aufgaben, die sich
weder operationalisieren noch in Bildungsstandards pressen léasst.

Wenn wir davon also ausgehen, dass Lernen in einem engen Zusammen-
hang mit biographisch bedeutungsvollen Erfahrungsaufschichtungen steht
und wir weiter davon ausgehen, dass Bildung diese Erfahrungen zu trans-
zendieren vermag, dann ist eine anerkennungstheoretisch fundierte Erzie-
hung in Verbindung mit frithkindlichen Bildungsprozessen eine wesentli-
che Voraussetzung fiir eine stabile Identitdt. Resilienz ist dann vielleicht
das Ergebnis friithkindlicher Bildungsprozesse, sie sollte aber nicht deren
Ziel sein. Wenn Bildung auf Resilienz verkiirzt wird, dann ist zu befiirch-
ten, dass die immanente Riickbeziiglichkeit auf das eigene Selbst und An-
passung an das Bestehende zum gesellschaftlichen Strukturmuster wird.

4.

Welches Fazit wire aus den Uberlegungen fiir die Arbeit in einem Zen-
trum fiir Bildungs- und Hochschulforschung zu ziehen? Die als exempla-
risch zu verstehende Entfaltung unterschiedlicher Begriffe in ihren je-
weiligen Verschrinkungen war darauf angelegt nachzuweisen, dass die
Begriffe >Lernen(J >Bildung(] >ResilienzUdurchaus unterschiedlichen In-
terpretationen offen stehen, was die Bildungsforschung auf der Grundlage
bildungstheoretischer Erorterungen zu reflektieren hétte. Es kommt dar-
auf an zu fragen, was genau wir unter Bildungsforschung verstehen und
was Bildungsforschung zu leisten hétte. Die Tatsache, dass beispielsweise
der Bildungsbegriff in sehr unterschiedlicher Weise Verwendung findet,
notigt zu der Einsicht, dass im Vorhinein festzulegen wére, was unter Bil-
dung zu verstehen ist. Sollen etwa Wissen und Konnen evaluiert werden
oder — dariiber hinaus gehend — ein Verhalten, das sich im Bildungspro-
zess auf Seiten des Subjekts zum Ausdruck bringt. Letzteres steht aber,
wie Helmut HEID schreibt, nur einer »exemplarischen Operationalisie-
rung« offen, weil mit dem »Wort >BildungU[...] immer und notwendig
mehr gemeint [ist] als sich (unmittelbar und aktuell) beobachten oder
wahrnehmen 14Bt«.’" Bildung erschlieft sich demnach nicht notwendig
iiber Evaluationen, sondern stets nur ein Teil dessen, was wir als >Bil-
dungUbezeichnen. Im Vorfeld jeder avancierten Bildungsforschung steht

31 Helmut HEID (2004): Bildung als Gegenstand empirischer Forschung, S. 462.
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daher eine Selbstverstindigung dariiber, was als Bildung im jeweils ge-
meinten Fall zu gelten hat. Prézisierung und Begriffsschirfe entlasten
schlieBlich auch von der Vorstellung, man kénne Bildung in allen ihren
Dimensionen ausleuchten. Daher bietet es sich an, eine Bildungsfor-
schung zu favorisieren, die sich in ihren Fragen und Hypothesen an bil-
dungstheoretischen Problemstellungen orientiert, wie auch umgekehrt
Bildungstheorie auf Bildungsforschung zu reflektieren hitte, immer aber
unter der Voraussetzung, dass sich Bildung nicht in Messskalen und
Kompetenzdefinitionen erschopfend darstellen I&sst.

Als einer der erfolgversprechendsten Ankniipfungspunkte von Bildungs-
forschung und Bildungstheorie kann die qualitative Biographieforschung
gelten, die aber bei weitem noch nicht ihr Potenzial entfaltet hat. Lothar
WIGGERs Diagnose, dass die Biographieforschung noch hinter ihren Mog-
lichkeiten zuriickbleibt, weil sie eher identitétstheoretisch arbeite, kann
als Anlass genommen werden dariiber nachzudenken, wie der Fragehori-
zont ausgeweitet werden kann. WIGGER schreibt im Rekurs auf Winfried
MAROTZKIs programmatische Versuche:

»[D]er Fokus der Interpretation ist im strengen Sinn eher identitéts- als bil-
dungstheoretisch, denn es erfolgt nicht die Rekonstruktion eines mehr oder
weniger differenzierten und prozessierenden Gefliges kategorial erschlosse-
ner Weltausschnitte als Kontexte des individuellen Selbstkonzepts«.*>

Zu fragen wire demnach, unter welchen individuellen und gesellschafili-
chen Bedingungen Bildungsprozesse iiberhaupt méglich sind. Davon ist
es abhéngig, ob es gelingt,

»dass Biographieforschung als qualitative Bildungsforschung sich verstérkt
ihrer bildungstheoretischen Grundlagen vergewissert und z.B. die psycholo-
gisierende Vereinseitigung des Blicks auf die Entwicklung des Selbstverhalt-
nisses iiberwindet«,>

weil sie andernfalls unter der Hand unkritisch dem Individualisierungs-
theorem BECKscher Provenienz Vorschub leisten wiirde. Das heif3t, dass
die gesellschaftstheoretische Relevanz von Bildungsprozessen sichtbar
gemacht werden miisste, z.B. durch Analysen der sozialen Bedingungen
und sozialer Institutionen sowie interaktiven Strukturen innerhalb gesell-
schaftlicher Wandlungsprozesse.

32 Lothar WIGGER (2004): Bildungstheorie und Bildungsforschung in der Gegenwart,
S. 487.
33 Ebd,, S. 490.
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Aus der Perspektive der Bildungsforschung ist Bildungstheorie schon
deshalb notwendig, weil sie den begrifflichen und theoretischen Rahmen
bietet, Fragestellungen zu entwickeln und Befunde zu interpretieren und
zu beurteilen. Es wird, soweit ich sehe, in der Zwischenzeit auch bei der
DFG die Frage nach der bildungstheoretischen Verankerung von empiri-
scher Bildungsforschung erértert. Ich bin daher der Uberzeugung, dass
das Zentrum fiir Bildungs- und Hochschulforschung das ideale Forum ist,
um die methodologisch und theoretisch ungeldsten Probleme im Verhalt-
nis von Bildungsforschung und Bildungstheorie voran zu bringen und so
zur Grundlagenforschung beizutragen.






Zur Bildung von Selbst- und
Weltverstindnissen

Sylke Bartmann

Die Bildung von Selbst- und Weltverstindnissen manifestiert sich unter
anderem in der Ausgestaltung beziehungsweise Entwicklung von (biogra-
phischen) Reflexionsmustern und sie gibt Auskunft {iber die subjektive
Sinnherstellung und iiber die Verarbeitung von Erfahrungen.' In dem vor-
liegenden Beitrag werden die hier angedeuteten Prozesse anhand eines
Fallbeispiels rekonstruiert und es wird der Frage nachgegangen, inwie-
weit in den Selbst- und Weltbildern das jeweilige Potenzial zur Sinnher-
stellung zum Ausdruck kommt. Anstelle des allgemeinen Begriffs >Poten-
zialUméchte ich im Weiteren den Terminus >biographische RessourceU
einfithren, die als Unterstiitzungsquelle fiir Reflexionsmuster zur Erfah-
rungsverarbeitung dient und biographisch erworben ist. Das Fallbeispiel
basiert auf einer Autobiographie, die 1940 fiir ein wissenschaftliches
Preisausschreiben” verfasst wurde und in der das eigene Leben in Oster-
reich vor und nach der nationalsozialistischen Besetzung fokussiert wird.
Der Autor, Walter Siissmann, emigrierte 1938/39 von Wien iiber London
in die USA. Zum Zeitpunkt des Verfassens seiner Lebensbeschreibung
war er 21 Jahre alt und Student der Okonomie an der Louisville-Univer-
sity in Kentucky. Kennzeichnend fiir seine Autobiographie ist, dass er Er-
kenntnisprozesse skizziert, diese reflektiert und dass er, auf der Grundlage
eines ausgeprigten Selbstbezuges, Widerfahrenes als mogliche Bildungs-
und Lernarrangements deutet. Diese Haltung zu Ereignissen findet sich
auch in seiner Wahrnehmung und in seinem Umgang mit dem National-
sozialismus, so dass er sich trotz Zugehorigkeit zum Judentum als Nicht-
betroffener des Naziregimes versteht.’

1 Vgl. Winfried MAROTZKI (2006): Qualitative Bildungsforschung — Methodologie und
Methodik erziehungswissenschaftlicher Biographieforschung, S. 125-137.

Vgl. Detlef GARZ (2000): Jiidisches Leben vor und nach 1933, S. 17-20.

Die Analyse der Autobiographie von Walter SUSSMANN ist Teil einer Studie, in der
biographische Verldufe und Ressourcen von Emigranten im Nationalsozialismus unter-
sucht wurden. Andere Haltungen zum Nationalsozialismus, neben der des Nichtbetrof-
fenen, die jeweils einen Typus kennzeichnen, sind der Achtsame, der Unverwundbare,
der Geschiitzte (ausflihrlich vgl. Sylke BARTMANN (2006a): Fliichten oder Bleiben? Re-
konstruktion biographischer Verldufe und Ressourcen von Emigranten im Nationalso-
zialismus).

W N
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Im Folgenden wird zundchst anhand einer fiir Walter Siissmann in der
Zeit des Nationalsozialismus biographisch relevanten Erfahrung, ein
mehrwochiger Gefangnisaufenthalt, die Frage aufgeworfen, welches
Selbst- und Weltverstindnis in der Bearbeitung des Widerfahrenen zum
Ausdruck kommt. Fiir die Erfassung der diesen Verstdndnissen zugrunde-
liegenden Prozesse wird im Weiteren das Konzept der biographischen
Ressource terminologisch geklért und konzeptionell dargelegt. Anschlie-
Bend wird die Analyse biographischer Ressourcen anhand der Autobio-
graphie von Walter Siissmann aufgezeigt.

1. Konturen des Selbst- und Weltverstindnisses

Walter Siissmann, der 1918 in Wien geboren wurde, bewarb sich im
Sommer 1936 erfolgreich an der Wiener Konsularakademie® fiir Politik
und Okonomie, eine internationale Schule, die auf den diplomatischen
Dienst vorbereitet. Zudem schrieb er sich zum Wintersemester 1936/37
fiir Jura an der Universitdt in Wien ein. Im April 1938 bereitete sich Wal-
ter Siissmann intensiv auf seine anstehenden Priifungen an der Konsular-
akademie vor, als bei ihm Zuhause eine Hausdurchsuchung stattfand.
Wihrend dieser Durchsuchung hérte er, dass fiir diese Aktion ein Ange-
stellter seines Vaters verantwortlich sei. Sein Vater, der eine eigene Firma
besaB, wurde seit der Besetzung Osterreichs von einem Angestellten,
einem Mitglied der NSDAP, unter Druck gesetzt, sein Geschift weit unter
Wert zu verkaufen, was er verweigerte. Bei der Durchsuchung fand die
Gestapo unter anderem ein Buch von Karl Marx, Studienliteratur fiir die
Akademie. Walter Siissmann und sein Vater wurden verhaftet. Beide ka-
men in das Polizeigefingnis >RossauerlindeUin Wien, wo sie kurz darauf
voneinander getrennt wurden.

Walter Siissmann blieb fiir knapp acht Wochen in Haft, eine Zeitspanne,
die in seiner autobiographischen Lebensbeschreibung detailliert und in
ihrem Verlauf sehr genau rekapituliert wird. Der Autor begreift diese Zeit
als eine Besondere, weil sie fiir ihn in erster Linie erfahrungs- und lehr-
reich war. Bereits in der Erzdhlung iiber die Hausdurchsuchung, bei der er
gesagt bekommt, dass er mit zur Gestapo miisse, kiindigt er diese Ent-
wicklung an:

4 Die Kaiserin Maria Theresia griindete diese Schule im Jahr 1753 als ,Akademie der
Orientalischen Sprachen; der genaue Zeitpunkt der Umbenennung in >Konsularakade-
mieUkonnte nicht recherchiert werden.
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»] now began to ask them several questions with a frankness, which was
amazing, indeed, in the presence of Gestapo officers. But I was not conscious
at all of my naiveté in this moment because of my inexperience with Gestapo
men; as a matter of fact, I did not become conscious of it before several
weeks later«.’

Ebenso glaubte er zunichst, nur fiir wenige Tage inhaftiert zu sein und
dass sich in der Zwischenzeit seine Unschuld herausstellen wiirde. Auch
an diesem Punkt bemerkte er bei sich einen Verlust seiner Naivitit. »I did
not realize in this moment that I had been arrested to increase the pressure
upon my father and that my fate was intimately connected with his«.’
Dieses Erklarungsmuster fiir seine eigene Inhaftierung impliziert gleich-
zeitig die Einstellung, dass seine eigene Person nicht direkt betroffen ist,
eine Auffassung, die seine Hinwendung zur Haft als ein unbekanntes
Erfahrungsfeld, das es zu erschliefen gilt, unterstiitzt. Walter Siissmann
gelang es nach einer kurzen Eingewdhnungszeit, das aus seiner Sicht
Bestmégliche aus der Situation zu ymachenU Er war als Einziger durch-
gehend in derselben Zelle inhaftiert, die er mit drei weiteren Personen
teilte, deren Zusammensetzung aber alle paar Tage wechselte. Er skizziert
sich als einen einfallsreichen, interessierten und unterhaltsamen Mithéft-
ling, der, unterstiitzt durch sein junges Alter, fiir eine >guteUStimmung
untereinander sorgen konnte und der sich den Problemen der anderen
zuwendete.

»I can say [...] that during the [...] whole time which I spent in prison, I never
had much time to give way to sad thoughts or brooding. The troubles and
worries of my companions were always so much bigger than my own, and as
I was always by far the youngest inhabitant of the cell, I felt obliged to con-
sole and cheer up these oppressed men as much as I could. Although the un-
certainty about the fate of my father and family gave me enough to think
about, I never was really worried about myself. I was an incorrigible optimist
and was convinced, that they would not send me to a concentration camp, as
many of my comrades were afraid. Only the feeling which grew upon me as
time passed, that I would not be able to get my diploma at the Consular
Academy and that all my studies had been in vain, bothered me considerably.
But there were so many interesting people in the prison, and I was so curious
to know about everything and everybody that I had not much time to think
about my future. And that was probably very good for me«.’

5 231, S. 28. Samtliche Zitatbelege sind wie folgt strukturiert: Die erste Zahl bezieht sich
auf die Manuskriptnummer, anschliefend folgt die Seitenzahl. Einzusehen ist das Ori-
ginal im Houghton-Archiv (Harvard-University in Cambridge) und als Kopie an der Jo-
hannes Gutenberg Universitidt Mainz.

6 Ebd, S.35.

7 Ebd, S.37.
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Jeder der einzelnen »KameradenUwird in der Lebensbeschreibung aus-
fithrlich dargestellt und deren unterschiedliche Erlebnisse und Erfahrun-
gen empfand Walter Siissmann, wenn auch zeitweise bedriickend, grof3-
tenteils eher interessant und informativ. Formulierungen wie »he taught
me very much about life in the two weeks in which I was together with
him«® zeugen von seiner Einstellung, die Gefingniszeit tendenziell als ei-
ne Horizonterweiterung zu begreifen, die dariiber hinaus sogar vergniigli-
che Phasen ermdglichte. »I really enjoyed the last ten days which I spent
in prison. However, I would have enjoyed them much more, if I had
known the time, that they were the last ten«.” Die Gesamtgestalt der Er-
zdhlung iiber die Inhaftierung verweist demnach auf einen ausdriicklichen
Selbstbezug, der als hilfreich zur Bewéltigung der extrem von der be-
kannten Lebenspraxis abweichenden Situation erfahren wird. Insbesonde-
re die oft verwendete Selbstcharakterisierung als >neugierigl) im Sinne
von offen fiir Unbekanntes, und die Anschauung, dass sein Alter ein Vor-
teil ist, unterstiitzt die positive Sicht auf sich selbst. Walter Siissmann er-
offnet sich mit seinem Selbstverstdndnis gleichzeitig die Moglichkeit, Ge-
schehnisse anders zu erleben als normativ erwartbar. Hierin zeigt sich ein
hohes Potenzial von Selbstbestimmung, der Erfahrungsgehalt von Ereig-
nissen ist nicht festgelegt, sondern individuell zu erschlieBen. Deshalb
muss ein Aufenthalt in einem Gefdngnis im Nationalsozialismus nicht per
se als eine bedrohliche und schwer belastende Situation erlebt, sondern
kann als Bildungschance begriffen werden. Bereits die Ankiindigung ei-
ner erfahrungs- und lehrreichen Zeit impliziert eine Form der Hinwen-
dung zu dem Widerfahrenen, aus der heraus sich Walter Siissmann ein
besonderes Erfahrungswissen aneignen konnte, das ihn einmal mehr von
anderen unterschied. Dabei beziehen sich die Erkenntnisse wiederum auf
sich selbst: Er lernte etwas iiber und fiir das Leben, im Kern eignete er
sich trotz seines jungen Alters Lebenserfahrung an. Die mit seiner Haft-
zeit verkniipfte Haltung, etwas Besonderes zu erleben, zeigt sich gleich-
wohl in der Skizzierung iiber die Entlassung aus dem Geféngnis. Nach-
dem sein Vater die Emigration der Familie in binnen zwolf Wochen
schriftlich erklért hatte, konnten sein Sohn und er getrennt die Haftanstalt
verlassen. »I was free again. Only someone who has been in prison for
some time [...] can appreciate what freedom means and how sweet it is,
when you get it again«.

8 231,S.45.
9 Ebd, S.52.
10 Ebd., S. 61.
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Das vorgestellte Beispiel fiihrt zu der Frage, wieso das Erfahrene von
Walter Siissmann in der dargestellten Art und Weise gedeutet und verar-
beitet wird. Ankniipfend an die Grundlagen der (erziechungswissenschaft-
lichen) Biographieforschung werde ich im Folgenden aufzeigen, dass sein
Umgang mit den Erlebnissen im Nationalsozialismus in enger Beziehung
zu den im biographischen Verlauf vor der NS-Zeit erworbenen Sinn- und
Bedeutungszusammenhéngen steht, die wiederum in seinen Selbst- wie
Weltverstédndnissen ihren Ausdruck finden. Zur Erfassung der diesen Hal-
tungen zugrunde liegenden Potenziale nutze ich das Konzept der biogra-
phischen Ressource,'' da die Verkniipfung des Terminus >RessourceUmit
dem Konstrukt >BiographieUdie Moglichkeit erdffnet, Prozesse der Ge-
staltung des eigenen Lebens und damit verbundene Sinn- und Bedeu-
tungszuschreibungen zu erfassen. Das Zusammenfiihren der beiden Kate-
gorien fiihrt zu der fiir die Analyse der Autobiographie zentralen Leitkate-
gorie der »biographischen RessourceUals einer im Prozess der Sozialwer-
dung und -machung erworbenen Haltung zur Welt und zu sich selbst, die
handlungspraktisch unmittelbar wie biographisch reflexiv eingesetzt wird.
Um diesem Ansatz zu explizieren, werden zundchst terminologische Kla-
rungen vorgenommen.'> AnschlieBend wird die Analyse biographischer
Ressourcen anhand der Autobiographie von Walter Siissmann aufgezeigt.

2. Das Modell >biographische Ressourcenc¢

Es existiert eine Fiille von Untersuchungen, die auf individual- und so-
zialwissenschaftlichen Ansédtzen beruhen, in denen der Blick auf Ressour-
cen unterschiedlichster Art gelenkt wird. Auch in der Sozialen Arbeit fin-
det der Begriff >biographische RessourcenU gelegentlich Verwendung.
Anhand narrativer Interviews bzw. lebensgeschichtlicher Erzdhlungen
werden Strukturmuster der Bewiltigung oder Verarbeitung rekonstruiert,
so im Kontext Krankheit oder allgemein im Kontext sozialer Problem-
lagen. Ziel der Beschéftigung mit biographischen Ressourcen ist es, ihren
konstitutiven Charakter zu betonen, angemessene Unterstiitzungsleistun-
gen zu entwickeln und die professionelle Praxis fiir die individuellen Po-
tenziale des Einzelnen (Stichwort unter anderem Empowerment) zu sensi-
bilisieren.”” Dennoch leisten viele Studien nur bedingt einen Beitrag zur

11 Vgl. Sylke BARTMANN (2005): Ressourcenbildung im Biographieverlauf, S. 23-42.

12 Diesbeziiglich sei insbesondere auch auf den von Eva BORST in diesem Sammelband
diskutierten Resilienzansatz verwiesen.

13 Stellvertretend vgl. Andreas HANSES (2000): Biographische Diagnostik in der Sozialen
Arbeit. Uber die Notwendigkeit eines hermeneutischen Fallverstehens im institutionel-
len Kontext, S. 357-379.



32 S. Bartmann: Selbst- und Weltverstéindnis

Bestimmung des Begriffes und belassen ihn eher in einem alltagsweltli-
chen Verstdndnis. Ebenfalls existiert keine spezifische Ressourcen-
theorie.'* Ubereinstimmend wird hingegen in verschiedenen Wissen-
schaftsdisziplinen eine Differenzierung nach inneren und dufleren bezie-
hungsweise individuellen und sozialen Ressourcen vorgenommen. Da-
riiber hinaus findet sich eine Klassifizierung in materielle, kulturelle und
personale Unterstiitzungsquellen, die mit Bezeichnungen wie sozialpsy-
chische, dkonomische oder auch Widerstands-, Entwicklungs- und Be-
waltigungsressourcen korrespondieren kdnnen. Unabhéngig von jeglicher
Art der Benennung und trotz manch begrifflichem Kldrungsbedarf ver-
weist das hier zum Ausdruck kommende, seit den 1980er Jahren gewach-
sene Interesse auf zwei Grundannahmen, die konstitutiv fiir den Begriff
der Ressource in den jeweiligen Fachdisziplinen sind: Erstens gewinnt in-
folge der Annahme zunehmender gesellschaftlicher Individualisierungs-
vorgénge und in der sich daraus fiir die Subjekte ergebenden »lebens-
weltliche[n] Diffusititssteigerung im Rahmen reflexiver Modernisie-
rungsprozesse«'’, die eine Fragmentierung von Erfahrungen zur Folge
hat, die Frage des Umgangs mit der sich ziigig verdndernden Gesellschaft
an Relevanz. Infolgedessen geraten die jeweiligen Potenziale des Einzel-
nen stirker in das Blickfeld des wissenschaftlichen Interesses. Damit ver-
kniipft zeigt sich zweitens ein Subjektverstindnis, in dem der Einzelne als
Akteur seines Lebens Beriicksichtigung findet. Ressourcen bringen dem-
nach den Anteil des handelnden Subjektes im je spezifischen Kontext
zum Ausdruck, und die zunehmende Beachtung verweist auf einen Be-
deutungszuwachs der einzelnen Person sowohl fiir Theoriegenerierung als
auch fiir padagogische oder psychosoziale Praxisfelder.'® Zugleich offen-
bart sich hier ein Paradigmenwechsel: Der Fokus wissenschaftlicher For-
schung und professioneller Praxis bleibt nicht auf Defizite konzentriert,
sondern richtet sich auf die dem Individuum zur Verfiigung stehenden
Potenziale und damit auf Ressourcen aus.

Dariiber hinaus fiihrt die Feststellung, dass Menschen eine unterschiedli-
che Wahrnehmung von Situationen und einen differenten Umgang mit
Belastungen in dhnlich gelagerten Lebenskonstellationen aufweisen, zu
der zentralen Frage nach den Urspriingen psychischer Stabilitit bzw.
Instabilitdt. Welche Faktoren wirken sich fordernd oder hemmend auf die

14 Vgl. Florian STRAUS, Renate HOFER (2002): Kohdrenzgefiihl, soziale Ressourcen und
Gesundheit. Uberlegungen zur Interdependenz von (Widerstands-)Ressourcen, S. 125.

15 Sandra TIEFEL (2004): Beratung und Reflexion. Eine qualitative Studie zum professio-
nellen Beratungshandeln in der Moderne, S. 9.

16 Vgl. Heiner KEUPP (1987): Psychosoziale Praxis im gesellschaftlichen Umbruch. Sie-
ben Essays.
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Ausbildung von Widerstandskraft und Belastungsfahigkeit aus, welche
Rolle spielen dabei frithkindliche Erfahrungen sowie lebensgeschichtliche
Ereignisse?

Rolf GOPPEL hat in seinem Buch Urspriinge der seelischen Gesundheit.
Risiko- und Schutzfaktoren in der kindlichen Entwicklung in beeindru-
ckender Weise das padagogische Interesse an den Fragestellungen der
Entwicklungspsychologie und insbesondere der Resilienzforschung her-
ausgearbeitet. Im Riickbezug auf piddagogische Traditionen — unter ande-
rem ROUSSEAU, PESTALOZZI, FROBEL und MONTESSORI — kommt er zum
folgenden Ausgangspunkt fiir seine Arbeit:

»Die »Vulnerabilitit(] die seelische Verletzbarkeit des (Klein-)Kindes, ist also
in der Pddagogik immer wieder beschrieben und die schicksalhaften Folgen
frither Verletzungen und Vernachlédssigungen, ja selbst ganz unscheinbarer
yErziehungsfehler(J sind immer wieder wortreich beschworen worden«.'”

Dartiiber hinaus konturiert er im Weiteren, in Ankniipfung an PIAGET, die

»Urspriinge dessen, was man als >ProblemldsungskompetenzU bezeichnen
konnte. Und dies wiederum verweist darauf, dafl Kinder nicht nur als passive
Opfer der jeweiligen Umstdnde gesehen werden konnen, sondern daB sie frith
und aktiv diesen Umstdnden etwas entgegensetzen, daB3 sie sie auf je indivi-
duelle Weise subjektiv verarbeiten. Auch dieser Aspekt der >Resilienz(J der
Widerstandskraft, welche es manchen Kindern ermdglicht, selbst belastende
Lebensumstinde relativ unbeschadet zu iiberstehen, ist schon von den pida-
gogischen Klassikern immer wieder hervorgehoben worden«.'

Der bereits erwdhnte Paradigmenwechsel und die damit verkniipfte Hin-
wendung zu dem Subjekt als Akteur fiihrte in der Entwicklungspsycholo-
gie ebenfalls zu einer verdnderten Perspektive, wie sich in der neueren
Forschung an den Konzeptionen interaktionistischer und Selbstgestal-
tungstheorien feststellen ldsst."” In der modernen Entwicklungspsycholo-
gie wird analog (auch) der Frage nachgegangen, inwieweit das Subjekt
Gestalter der eigenen Entwicklung ist, ein Fokus, der zur Beachtung indi-
vidueller wie sozialer Ressourcen fiihrt.”” Obgleich das Interesse an Ver-
dnderungen und Stabilitdten im Verlauf des gesamten Lebens fiir die ge-
nannte Wissenschaftsdisziplin durchgehend kennzeichnend war, vollzog
sich die Suche nach Erkldrungen fiir ein problematisches, krisenhaftes
oder belastendes Erleben von Ereignissen eher auf der Ebene von mog-

17 Rolf GOPPEL (1997): Urspriinge der seelischen Gesundheit, S. 9.

18 Ebd.

19 Vgl. Leo MONTADA (2002): Fragen, Konzepte, Perspektiven, S. 3-42.
20 Vgl ebd., S. 42.
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lichen Entwicklungsstérungen und zielte damit auf Defizite und nicht auf
Potenziale der Bewiltigung im Sinn von positiven Entwicklungsverldu-
fen. Dieses gilt ebenso fiir die Entwicklungspsychopathologie, die sich
»mit den Ursachen und dem Verlauf individueller Muster fehlangepaliten
Verhaltens«®' beschiftigt und in der die bereits angesprochene Invulnera-
bilitdts- und Resilienzforschung aufgrund ihres Interesses an Risiko- und
Schutzfaktoren zugeordnet werden kann. Der Begriff Resilienz, im Sinne
von seelischer Widerstandskraft, verweist auf ein Verstandnis, in dem die
sonst gestellte Frage nach der Genese psychischer Stérungen umgekehrt
wird in ein Interesse an psychischer oder seelischer Gesundheit, die trotz
ungiinstiger Entwicklungsbedingungen in der Kindheit erlangt werden
kann.”? Demzufolge ist die Frage nach Faktoren, die es insbesondere Kin-
dern ermoglichen, den Widrigkeiten spezifischer Verhéltnisse zu trotzen,
fiir die Resilienzforschung von zentraler Bedeutung. In unterschiedlichen
empirischen Studien zu Urspriingen seelischer Gesundheit und in Longi-
tudinalstudien zur >differentiellen PersonlichkeitsentwicklungU wurden,
insbesondere mit dem Schwerpunkt auf frithkindliche Erfahrungen und
unter dem Gesichtspunkt prognostischer Bedeutung, konkrete Gruppen
von Kindern und teilweise ebenso deren Familie untersucht.” Viele dieser
Forschungen sind sehr umfangreich sowie zeitintensiv, zur Veranschauli-
chung wird hier die auf diesem Gebiet wahrscheinlich meistzitierte »Kau-
ai StudieUvon Emmy E. WERNER kurz vorgestellt. Fiir diese Unter-
suchung wurden alle 698 Kinder der Geburtskohorte des Jahrgangs 1955
auf der Insel Kauai einbezogen und zu verschiedenen Zeitpunkten iiber
einen Zeitraum von 30 Jahren interviewt und medizinisch untersucht.
Ebenfalls Beriicksichtigung fanden Dokumente, beispielsweise von ver-
schiedenen Institutionen wie Schule oder soziale Einrichtungen.”* »Mit
spezieller Ausrichtung auf die Wirkung von Risiko- und Schutzfaktoren
und auf die Balance von Verwundbarkeit und Widerstandskraft«*® interes-
sierten die Langzeitfolgen ungiinstiger Entwicklungsbedingungen bezo-
gen auf die einzelne Person. 72 Kinder wurden trotz gravierender Belas-
tungen als psychisch stabil und gesund eingestuft und bildeten dement-

21 Michael KUSCH, Franz PETERMANN (1996): Konzepte und Ergebnisse der Entwick-
lungspsychopathologie, S. 53.

22 Vgl. Giinther OppP, Michael FINGERLE, Andreas FREYTAG (1999) (Hrsg.): Was Kinder
stdrkt. Erziehung zwischen Risiko und Resilienz.

23 Fiir eine umfassende und detaillierte Darstellung unterschiedlicher Forschungsfragen
und -projekte verweise ich auf das bereits genannte Buch von Rolf GOPPEL (1997) und
auf Corina WUSTMANN (2004): Resilienz. Widerstandsfihigkeit von Kindern in Tages-
einrichtungen fordern.

24 Vgl. Peter KOFERL (1988): Invulnerabilitit und Stressresistenz. Theoretische und empi-
rische Befunde zur effektiven Bewidltigung von psychosozialen Stressoren, S. 246-253
sowie Rolf GOPPEL (1997): Urspriinge seelischer Gesundheit, S. 240-247.

25 Rolf GOPPEL (1997): Urspriinge seelischer Gesundheit, S. 240.
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sprechend die mresilient individualst&*®. Dabei kann tendenziell fiir die
Studien der Invulnerabilitits- und Resilienzforschung konstatiert werden,
dass sie weniger iiber die ursdchlichen Griinde fiir differierende Entwick-
lungen Auskunft geben konnen, sondern stirker einzelne Faktoren identi-
fizieren. In der Kauai Studie waren dies beispiclsweise einerseits eher
Fakten wie Familiengroe oder die Rangfolge der Geburt in Bezug auf
die Geschwister, andererseits andere Einzelaspekte, wie die Bindung an
eine Bezugsperson oder Personlichkeitsmerkmale wie Ausgeglichenheit,
das MafB} an Selbststédndigkeit und Unabhéngigkeit. Diese Fokussierung
auf einzelne Faktoren wird von BENGEL und anderen eher kritisch be-
trachtet: »Kennzeichnend fiir die Forschung in diesem Bereich ist, daf ihr
oft kein dtiologisches Modell von Resilienz zugrunde liegt, ein konzep-
tueller Rahmen bzw. eine Theorie mit explikativem Anspruch fehlt«.*” In-
folgedessen miinden die Ergebnisdarstellungen des Ofteren in einen »Va-
riablenkatalog pathogener bzw. protektiver Einfliisse«.”® Erginzend sei
angemerkt, dass sich der in der Resilienz- und Invulnerabilititsforschung
hiufig benutzte Begriff des so genannten >unverwundbarenUKindes letzt-
lich nicht durchgesetzt hat. Zwar erregte diese Formulierung Aufmerk-
samkeit, und sie konnte eine gewisse Faszinationskraft entfalten, dennoch
wird sie inzwischen als wirrefiihrend«*’ und dariiber hinaus als fiir Abstu-
fungen unzuginglich aufgefasst, so dass sich der Begriff Resilienz im
Vergleich zur Unverwundbarkeit als aussagekriftiger herausgestellt hat.

Obwohl dem Modell >biographische RessourcenUweder ein Interesse an
frithkindlichen Erfahrungen noch an deren prognostischer Bedeutung an-
haftet und trotz der nicht umfassend generierten und iiber die einzelnen
Forschungsprojekte eindeutig hinausweisenden Resilienztheorie wird der
Bezug zu diesem Forschungsansatz aus mehreren Griinden fiir fruchtbar
gehalten. Und zwar aufgrund

— der Hinwendung zu den Subjekten als Akteure,

— der Einbeziehung des gesamten Lebensverlaufs und der damit ver-
kniipften Frage nach Kontinuitaten/Diskontinuitéten,

— der Feststellung, dass verschiedene Personen dhnliche Belastungen
unterschiedlich wahrnehmen und verarbeiten,

26 Rolf GOPPEL (1997): Urspriinge seelischer Gesundheit, S. 241.

27 Jirgen BENGEL, Regine STRITTMATTER, Hildegard WILLMANN (1998): Was erhdilt
Menschen gesund? Antonovskys Modell der Salutogenese — Diskussionsstand und Stel-
lenwert, S. 63.

28 Ebd.

29 Rolf GOPPEL (1997): Urspriinge seelischer Gesundheit, S. 278.
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— der Resilienzperspektive und dem inhérenten Interesse an Potenzia-
len, die den Umgang mit widrigen Lebensumstédnden beeinflussen,

— der Orientierung an cher férdernden oder hemmenden Faktoren in-
nerhalb prozessualer Vorginge.*

Der Blick auf die gesamte Lebensspanne bedeutet fiir die folgende Ein-
zelfallanalyse vor allem die Beriicksichtigung von Erfahrungen, die der
Zeit vor dem Nationalsozialismus zugeordnet werden konnen. Vor diesem
Hintergrund kann zum einen iiberhaupt erst beurteilt werden, inwieweit
die gesellschaftlichen Verdnderungen fiir die Person als markant begriffen
wurden, zum anderen kann der Frage nachgegangen werden, welche Res-
sourcen der Einzelne ausbilden konnte. Hierin zeigt sich die enge Ver-
kniipfung mit der Resilienzforschung und ihrem Fokus auf mogliche Po-
tenziale, aufgrund derer belastende Situationen unterschiedlich erfahren,
bearbeitet und bilanziert werden kdnnen.

Zur Prézisierung des Ressourcenbegriffes kann formuliert werden, dass
Unterstiitzungsquellen in erster Linie der Erhaltung der Handlungsfihig-
keit dienen und damit zur Stabilisierung beitragen, sie unterliegen dem-
entsprechend einer subjektiven Bewertung und sie konnen als Grundlage
von empfundener Kontinuitdt oder Diskontinuitdt angesehen werden. Da-
riiber hinaus sind sie zunédchst unbestimmt und erfahren ihre Spezifierung
erst in Beziehung zu oder fiir etwas, wie beispielsweise fiir die Entwick-
lung von Widerstandskraft. Dem Konzept der Widerstandskraft haftet ten-
denziell ein Modell von gelungener Entwicklung an. Diese Vorstellung,
psychische Gesundheit unter bestimmten Bedingungen aktiv herstellen zu
kénnen, spiegelt sich zum Beispiel in Risikostudien wider.”! Demzufolge
wird hier eher normativ ausgerichtet gefragt, welche ausgebildeten Res-
sourcen flir Entwicklungs- oder Bewiltigungsprozesse hemmend bezie-
hungsweise fordernd wirken. Eine ausschlieBliche Orientierung an diesem
Ansatz ist deshalb — trotz manch aufgezeigter Parallelen — aus meiner
Sicht fiir die Begriffsbestimmung von Ressourcen nicht ausreichend.

Zusammenfassend kann aber analog zur Resilienzforschung ein Interesse
an Ressourcen in ihrer Eigenschaft als mogliche Stabilisatoren konstatiert
werden. Konkret geht es bei biographischen Ressourcen um die Explora-
tion von Ressourcen, die im Lebensverlauf entwickelt wurden und die fiir
das anschlieBende Leben, insbesondere fiir das Agieren im Kontext Na-
tionalsozialismus und Emigration, relevant waren. Vor diesem Hinter-

30 Gleichzeitig verweisen die genannten Aspekte auf die Schnittstelle zwischen Biogra-
phie- und Resilienzforschung.

31 Vgl. Jirgen BENGEL, Regine STRITTMATTER, Hildegard WILLMANN (1998): Was erhdlt
Menschen gesund?, S. 63.
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grund erhalten sie ihre Spezifik als individuell verfiigbare Deutungs- und
Handlungsmuster und werden dementsprechend nicht als Gradmesser fiir
seelische Gesundheit verstanden.

Die weitere Suche zur Bestimmung des Begriffes »RessourceUfiihrt in
unterschiedliche wissenschaftliche Disziplinen und kann an dieser Stelle
nur verkiirzt wiedergegeben werden.”> Neben Erkenntnissen der Entwick-
lungspsychologie und Entwicklungspsychopathologie ist besonders die
Theorie iiber die differenten Sorten von Ressourcen/Kapitalsorten von
Pierre BOURDIEU zu erwihnen.”” In diesem Zusammenhang kann zu-
néchst konstatiert werden, dass die Ausbildung von Unterstiitzungsquel-
len historisch und gesellschaftlich bedingt ist und dass selbst personale/in-
dividuelle Ressourcen keine ausschlieBlich vom Individuum gewihlten
oder entwickelten Unterstiitzungsquellen darstellen. Unabhingig von der
Frage, inwieweit das gesellschaftliche AuBere das subjektive Innere deter-
miniert, bleibt festzuhalten, dass sich die Grundlagen von Ressourcen und
insbesondere die, die von BOURDIEU als inkorporiert™ bezeichnet werden,
genau in diesem Spannungsverhiltnis ausbilden; sie konnen als sozialisa-
torisch vermittelt angesehen werden. Ohne die Beachtung sowohl der Ge-
nese als auch der einflussnehmenden Faktoren auflerhalb des Subjektes ist
die Ressource im Wesentlichen keine Ressource, sondern eher eine Ku-
mulation verschiedener Eigenschaften. In dieser Abhandlung ist es aller-
dings zundchst unerheblich, inwieweit die BOURDIEUschen Kapitalsorten
die Mannigfaltigkeit von Unterstiitzungsquellen widerspiegeln konnen,
sondern festzuhalten ist, dass zumindest die Ausbildung von inkorporier-
ten Ressourcen im Kern nicht intentional verlduft, da sie in den Sozialisa-
tionsprozess eingebettet ist. Dabei ist zu beachten, dass der Fokus auf
Sozialisation nicht gleichbedeutend mit einer Festlegung der Ausbildung
von Ressourcen in spezifischen Lebensphasen sein muss, sondern dass
Entwicklungen in der primédren und sekundéiren Sozialisation anzusiedeln
sind. Anders formuliert: Entscheidend fiir die Ausbildung von Ressourcen
ist die produktive Verarbeitung der inneren wie dueren Realitdt des Sub-
jektes,” die im gesamten Lebensverlauf immer wieder vollzogen wird.

32 Ausfiihrlich vgl. Sylke BARTMANN (2006a): Fliichten oder Bleiben?

33 Vgl. insbesondere Pierre BOURDIEU (1983): Okonomisches Kapital, kulturelles Kapital,
soziales Kapital, S. 183-198.

34 Vgl.ebd., S. 185.

35 Vgl. Klaus HURRELMANN (2000): Gesundheitssoziologie. Eine Einfiihrung in sozialwis-
senschaftliche Theorien von Krankheitsprivention und Gesundheitsforderung, S. 61f.
sowie Klaus HURRELMANN (2001): Einfiihrung in die Sozialisationstheorie. Uber den
Zusammenhang von Sozialstruktur und Personlichkeit, S. 72.
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Auch die Methodologie der Biographieforschung verweist in ihrer Be-
stimmung des Konstruktes >BiographieUauf die Dialektik zwischen Ge-
sellschaft und Individuum, die fiir die Rekonstruktion von subjektiven
Lebensverldufen im Allgemeinen und mit historischem Bezug im Beson-
deren konstitutiv ist. Des Weiteren kniipft das Biographiekonzept an die
bereits erwahnte Feststellung an, dass Menschen Situationen unterschied-
lich wahrnehmen und different mit ihnen umgehen. Dieses Verstidndnis
von Biographie beruht unter anderem auf den Grundannahmen des inter-
pretativen Paradigmas, wie sie von WILSON in Anlehnung an den Symbo-
lischen Interaktionismus®® formuliert wurden. Interaktionen basieren auf
einer kontinuierlichen Deutung der Bedeutungen, die vorldufigen Charak-
ter besitzen und bestéindig Redefinitionen unterliegen.’” Hier schlieBt sich
die Frage an, wie die Akteure anhand ihrer Interpretationsleistungen ihre
Wirklichkeit konstruieren, eine Frage, die den Blick auf Alltagswelt lenkt:

»Systematisch in Rechnung gestellt wird die im Prozel3 der Sozialisation ge-
bildete Féhigkeit der Subjekte, soziale und natiirliche Zusammenhénge zu
deuten. Die prinzipielle Gegebenheit dieser Féhigkeit zur Deutung, die ja in
Abhingigkeit von sozialstrukturellen, institutionellen wie auch lebensge-
schichtlichen Zusammenhéngen aufgebaut wird, kann als Deutungs- oder In-
terpretationsapriori bezeichnet werden«.*®

Individuelle Bedeutungszuschreibungen sind also durch Interaktionen be-
dingt und das Verhiltnis Subjekt/Welt wird als interpretativer Prozess be-
griffen. Letztlich zeigt sich Wirklichkeit in diesem Verstdndnis als eine zu
interpretierende, die sich erst in den Deutungen der Subjekte konstituiert
und die unter anderem in biographischen Erzdhlungen ihren Ausdruck
findet.

Dartiber hinaus wird Biographie als ein vom Subjekt hervorgebrachtes
Konstrukt verstanden, das die Menge von Erfahrungen und Ereignissen
des gelebten Lebens in einem Zusammenhang organisiert. Dieser Zusam-
menhang ist nach DILTHEY eine zentrale Grundbedingung des menschli-
chen Lebens:

»Der Lebenslauf besteht aus Teilen, besteht aus Erlebnissen, die in einem in-
neren Zusammenhang miteinander stehen. Jedes einzelne Erlebnis ist auf ein
Selbst bezogen, dessen Teil es ist; es ist durch die Struktur mit anderen Tei-

36 Vgl. insbesondere Herbert BLUMER (1973): Der methodologische Standort des symboli-
schen Interaktionismus, S. 80-146.

37 Thomas WILSON (1973): Theorien der Interaktion und Modelle soziologischer Erkld-
rung, S. 61.

38 Winfried MAROTZKI (1999): Forschungsmethoden und -methodologie der Erziehungs-
wissenschaftlichen Biographieforschung, S. 110.
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len zu einem Zusammenhang verbunden. In allem Geistigen finden wir Zu-

sammenhang; so ist Zusammenhang eine Kategorie, die aus dem Leben ent-

springt. Wir fassen Zusammenhang auf vermdge der Einheit des Bewuft-
39

seins«.

Die Kohirenzbildung ist demzufolge eine Leistung des Bewusstseins, das
die Beziehung zwischen Teilen und seinem Ganzen bestéindig herstellt.
Die Produktion von Zusammenhingen erfolgt iber Akte der Bedeutungs-
zuschreibungen, die einzig aus der Erinnerung und damit retrospektiv
vollzogen werden konnen. Die dadurch entstehende Strukturierung des
Lebens beinhaltet gleichzeitig eine Leistung der Sinnerzeugung® und die
damit einhergehende Herstellung einer gewissen Konsistenz im Leben
geschieht permanent. Sinn- und Bedeutungsherstellung sind charakteris-
tisch fiir die menschliche Existenz. MAROTZKI bezeichnet diesen Prozess
der stindigen Zusammenhangsbildung als »Biographisierung«*', deren
Prozesse einen unmittelbaren Ausdruck der Sinn- und Bedeutungsherstel-
lung darstellen* und ein Selbst- und Weltverhaltnis implizieren.*

Biographische Ressourcen konnen mit diesen Prozessen der Sinn- und
Zusammenhangsbildung in Verbindung gebracht werden. Verstanden als
ein Ort der Erfahrungsablagerung haben sie Einfluss auf die individuellen
Wahrnehmungen von spezifischen (historischen) Erlebnissen und beein-
flussen ganz allgemein die individuelle Sinngebung und Entwicklung des
Selbst- und Weltbildes. Biographischen Ressourcen fillt die Funktion zu,
die von den Subjekten zu leistende Biographisierung, die prozessuale in-
teraktive Herstellung von (stabilisierenden) Sinn- und Bedeutungszusam-
menhéngen im Lebensverlauf zu ermoglichen und so biographische Kon-
tinuitdt und Konsistenz zu sichern. In diesem Sinn kdnnen sie auch als
Biographisierungsressourcen bezeichnet werden. Sie verweisen auf eine
doppelte Dimension: auf die situative Bearbeitung von Ereignissen und
auf die reflexive Bildung von Haltungen zu sich selbst und zur Welt.

39 Zitiert nach Seung-Nam SON (1997): Wilhelm Dilthey und die pddagogische Biogra-
phieforschung, S. 44.

40 Vgl. auch Winfried MAROTZKI (2000): Qualitative Biographieforschung, S. 179.

41 Ebd.

42 Vgl. ebd., S. 181.

43 Vgl. Winfried MAROTZKI (1991): Sinnkrise und biographische Entwicklung, S. 411.
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3. Rekonstruktion der biographischen Ressourcen anhand eines
Fallbeispiels

Im Folgenden wird der Frage nachgegangen, welche Ressourcen Walter
Stissmann im Verlauf seiner Biographie hat ausbilden kénnen, die seinen
Umgang mit erfahrenen Anforderungen und Verénderungen sowohl vor
als auch nach der Besetzung Osterreichs prigten und die sich ebenso in
seiner Bereitschaft zur Emigration aufzeigen lassen.** In diesem Kontext
ist zu erkennen, dass die ausgebildeten Haltungen und Orientierungen in
Wechselwirkung zu zwei Ressourcen stehen, die jeweils bestimmend fiir
das Selbst- beziehungsweise Weltverstdndnis Walter Siissmanns sind. Die
mit dem Selbstbild verkniipfte und als charismatischer Selbstbezug defi-
nierte biographische Ressource kann als die erstausgebildete Unterstiit-
zungsquelle bezeichnet werden, da sie zeitlich gesehen vor der zweiten
Ressource orientierend fiir seine Deutungs- und Handlungsmuster ist. Die
nachfolgende und mit dem Weltbild verbundene biographische Ressource
soll als flexible Optionalitit begrifflich gefasst werden. Beide Unterstiit-
zungsquellen finden sich schon in der Kindheit beziehungsweise Schul-
zeit und sie erfahren durch die darauf folgenden Geschehnisse im Natio-
nalsozialismus weder eine Erweiterung noch eine Verénderung. Aufgrund
ihrer ungebrochenen Prisenz ist die anschlieBende Darstellung in zwei
Schritte gegliedert, die sich jeweils auf differente biographische Phasen
beziehen. Unter 3.1 wird die Ausbildung der genannten Unterstiitzungs-
quellen im Kontext der Kindheit, Schule und des Studienbeginns aufge-
zeigt. Daran schlief3it sich unter 3.2 die Anwendung der biographischen
Ressourcen an, die die weiterhin présente Orientierung an den genannten
Unterstiitzungsquellen vor wie nach der Oktroyierung Osterreichs illust-
rieren und die in ihrer Relevanz fiir die Emigration dargestellt werden.*

3.1 Ausbildung biographischer Ressourcen im Kontext von Kindheit und
Schule

Die biographische Ressource des charismatischen Selbstbezuges lédsst sich
eindeutig im Kontext der Gymnasialzeit aufzeigen, sie ist unkonturierter
bereits in der Kindheit zu erkennen. Der Grund hierfiir liegt in der ausge-
pragten Ich-Bezogenheit des Autors, so dass den Phasen in der Lebensbe-

44 Die Analyse der biographischen Ressourcen orientiert sich methodisch an dem narra-
tionsstrukturellen Auswertungsverfahren, entwickelt von Fritz SCHUTZE. Zum methodi-
schen Vorgehen vgl. ausfiihrlich Sylke BARTMANN (2006b): Biografien von Emigran-
ten im Nationalsozialismus. Eine erzihlstrukturelle Analyse, S. 29-41.

45 In der Falldarstellung finden sich Wechsel von grammatikalischen Zeitformen: Dar-
stellungen von Ereignisverldufen sind zur Verdeutlichung vergangener, abgeschlossener
Erlebnisse im Plusquamperfekt verfasst und Beitrdge zur Analyse ebenso wie die Zeit-
ebene des Schreibens des Manuskriptes im Présens.
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schreibung, die weniger eigengestalterisch erlebt wurden, keine ausfiihrli-
che Darstellung zukommt. Der Satz »my parents decided to send me to
the gymnasium«*® beinhaltet letztmalig eine von auen kommende Ent-
scheidung und markiert damit den Ubergang zu einem Lebensabschnitt,
der durch das selbstbestimmte Agieren des Biographietragers gekenn-
zeichnet ist und der mit dem Beginn seiner Schulzeit auf dem Gymnasium
seinen Anfang findet. Dennoch liegen die Grundlagen zur Ausbildung der
biographischen Ressource des charismatischen Selbstbezuges bereits in
der Kindheit, auch wenn diese nicht schrittweise rekonstruiert werden
konnen, sondern durch die Nennung der Rahmenbedingungen veran-
schaulicht werden. Walter Siissmann stammte aus einer Familie, die liber
Wohlstand verfiigte, den Unternehmerkreisen zuzuordnen war, in einem
gehobenen Wohnviertel lebte, sich als assimiliert begriff und die ein
selbstbewusstes und selbstbestimmtes Verhalten an den Tag legte. Grund-
sidtzlich waren die Eltern um das Wohlergehen des Sohnes besorgt und
widmeten ihm entsprechend Aufmerksamkeit.

Walter Siissmann war bereits in der Volksschule ein sehr guter Schiiler
und besuchte ab 1928 das Gymnasium. »From the beginning I enjoyed
my schoollife tremendously and had a very good time«.*’” Mit einer ge-
wissen Selbstverstidndlichkeit charakterisiert sich der Autor als einen der
besten Schiiler und ebenso als guter Sportler, der aufgrund seiner Leis-
tungen ziigig zum Klassensprecher gewahlt wurde. Walter Siissmann war
ein Junge, der trotz sehr guter Schulnoten nicht zum Strebertum neigte,
sondern cher einen »roughneck«* verkorperte und der iiber Fithrungsqua-
litdten verfligte, die ihm bewusst waren. Demzufolge besal} er ein ausge-
pragtes Selbstvertrauen, das die Basis filir sein Agieren bildete. Aus dieser
Haltung heraus skizziert er selbst diese Jahre wie folgt:

»In these young years it did not come to my consciousness at all, that I was
Jewish and that there was supposed to be some difference between me and
my Christian friends. [...] I was so innocent in my ignorance that I had not
one Jewish friend before I was sixteen«.*

Neben seiner eher draufgidngerischen Art und seinen schulischen und
sportlichen Leistungen hielt er sein Aussehen fiir einen méglichen weite-
ren Grund, wieso er mit »the gentile boys« so gut auskam. »[N]obody
ever thought I was Jewish because of my non-Jewish appearance. I was
tall and had light blond hair and spoke the Viennese slang as good as any

46 231,8S.2.
47 Ebd.
48 Ebd.
49 231,8S.2.
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boy«.”® Mit dem aus der Sicht eines Sechzehnjihrigen vollzogenen Riick-
blick auf die ersten Jahre am Gymnasium wird eine Verdnderung seiner
bisherigen >unschuldigenU Einstellung angekiindigt. Gleichzeitig haftet
der Retrospektive aber keinerlei Bedauern iiber eventuell verpasste Mog-
lichkeiten an, auch wird die eigene Person nicht infrage gestellt, sondern
das, was er zuvor getan hat und wie er gewesen ist, war im Prinzip gut
und richtig. Die eher erstaunte Feststellung seines bisherigen Agierens
verweist damit auf eine grundsétzliche Akzeptanz der eigenen Person, die
wiederum mit seinem Selbstvertrauen koaliert. Diese Einstellung wird
durch sein Aussehen unterstiitzt. Er verfiigt iiber die wesentlichen Attri-
bute eines erfolgversprechenden und zugleich beliebten Schiilers und
Freundes. Die genannten Aspekte bedingen den Prozess der Ressourcen-
bildung des charismatischen Selbstbezuges, deren Charakteristika wie
folgt skizziert werden konnen:

— Ein Agieren auf der Grundlage eines ausgeprégten Vertrauens in die
eigenen Fihigkeiten, das auf ein Selbstvertrauen verweist, welches
sich insbesondere in der selbstverstindlichen Erwartung sowie in
dem Zutrauen sowohl sehr guter Schulleistungen als auch Fithrungs-
funktionen zeigt und mit einer Bewusstheit kognitiver Potenziale
korreliert.

— Walter Siissmann verfiigt iiber eine Ich-Bezogenheit, aufgrund derer
Bestdtigungen oder Auszeichnungen — wie beispielsweise die Wahl
zum Klassensprecher — als Ausdruck von Normalitét begriffen wer-
den. Explizite Riickmeldungen von anderen sind im Kern nicht fiir
die Erhaltung des eigenen positiven Selbstbildes notwendig.

— Des Weiteren zeigt sich eine mit dem Selbstvertrauen eng in Bezie-
hung stehende Selbstakzeptanz. In der Retrospektive muss bisheriges
Verhalten nicht in Frage gestellt werden, sondern kann als jeweils
der Zeit entsprechend verstanden werden. Gleichwohl findet sich
diese Akzeptanz in der Feststellung weiterer positiver, die eigene
Person beschreibender Attribute, wie Aussehen oder korperliches
Durchsetzungsvermdgen.

— Dariiber hinaus ist mit der Zuversicht, dass alles Angestrebte erreicht
werden kann (in der wiederum Selbstvertrauen zum Ausdruck
kommt), eine optimistische Grundhaltung zur Zukunft sowie eine Of-
fenheit fiir unbekannte Erfahrungen verkniipft, eine Einstellung, die
sich insbesondere in einer priasenten Neugierde zeigt.
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Familie Siissmann lebte im 7. Wiener Bezirk und dort ging der Sohn zur
Schule. Dieser Stadtteil wird vom Autor als »predominantly middle class
district«’’ und als eine Hochburg der Nationalsozialisten bezeichnet.”
Der Machtwechsel in Deutschland 1933 fiihrte zu verstarkten Aktivitdten
der Osterreichischen Nationalsozialisten, eine Entwicklung, die sich be-
sonders in dem Distrikt und an der Schule bemerkbar machte. Sowohl
Lehrer als auch Mitschiiler entpuppten sich als Anhidnger oder Mitglieder
der NSDAP bezichungsweise der Hitlerjugend und bildeten bald eine
Mehrheit innerhalb des Klassenverbandes. So wurde Walter Siissmann
nach »four successive years«” nicht als Sprecher wiedergewihlt, sondern
ein Fiihrer der Hitlerjugend nahm seinen Platz ein: »Although I had been
defeated, I had received a considerable number of votes in the speakers
election, but I preferred not to run again in the following years«.>* Weiter
fiihrt er aus:

»The new developments did not change my standing in the class very much. I
retired from offices, like captain of the basketball team and kept to my
friends and studies. My Nazi classmates never bothered me as I kept one
class championship unchallenged until my graduation, the championship in
wrestling«.”

Die Nichtwiederwahl zum Klassensprecher impliziert die erstmalige Er-
fahrung begrenzter Moglichkeiten und in der Bearbeitung dieser fiir Wal-
ter Siissmann neuen Situation zeigt sich die vorgestellte biographische
Ressource mit einer leichten Akzentverschiebung. Obgleich die Ereignis-
se ihn lehren, dass die Umsetzung eigener Pline mit Schwierigkeiten
behaftet sein kann, kann diese Erkenntnis durch eine Verstirkung der Ich-
Bezogenheit in der Gestalt kompensiert werden, dass Situationen eine
selbstbestimmte Definition erfahren. Indem Walter Siissmann die erlebte
Niederlage den verdnderten Bedingungen und nicht seiner Person zu-
schreibt, findet er einen Umgang mit den Geschehnissen. Hier zeigt sich,
dass die Ressource des charismatischen Selbstbezuges zur Bewiltigung
der Ereignisse vollkommen ausreichend ist. Dariiber hinaus entwickelt er
in der Bearbeitung des Widerfahrenen eine bewusstere Sensibilitit ge-
geniiber sich selbst. Die Entscheidung, nicht erneut zu kandidieren, do-
kumentiert ein Abwégen dessen, was er sich zumuten mdchte und was

51 231,S.3.

52 Im Rahmen der Volkszidhlung von 1923 ordneten sich 201.513 Einwohner in Wien und
damit 10,8 Prozent der Bevolkerung der jiidischen Religion zu, davon lebten 9.836 im
7. Bezirk (vgl. Sylvia MADEREGGER (1973): Die Juden im dsterreichischen Stindestaat
1934-1938, S. 1).
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nicht. Diese Einstellung und damit das weitere Agieren auf Grundlage der
genannten Ressource ist bestimmend fiir die gesamte gymnasiale Schul-
zeit; sie findet ihren Ausdruck unter anderem in dem Riickzug aus ver-
schiedenen Amtern, ohne dass sein Selbstverstindnis davon beriihrt wird.
Walter Siissmann verfiigt also {iber eine Unterstiitzungsquelle, die es ihm
ermdglicht, sich unabhéngig von konkreten Geschehnissen als selbstbe-
stimmt zu begreifen.

Dieses Verstidndnis, Situationen selbstbestimmt zu deuten und im An-
schluss daran addquat handeln zu konnen, ist ebenso fiir seinen Umgang
mit der Erkenntnis »jiidisch zu seinUprédgend.

»All these happenings made a great impression on me and opened my eyes
for the first time to various things which I had never known before. I became
for the first time really conscious that I was Jewish and that this fact meant a
difference for some people«.*

Aufgrund dieses Erkenntnisprozesses war es Walter Siissmann im Wei-
teren moglich, Situationen wahrzunehmen, in denen die Zugehdorigkeit
zum Judentum ein Kriterium fiir die Akteure darstellte. So registrierte er
beispielsweise in der Schule, dass einige Lehrer die nationalsozialistisch
gesinnten Schiiler bevorzugten und die jiidischen Klassenkameraden be-
nachteiligten. Gleichzeitig verdnderte sich seine eigene Stellung kaum:
»This did not concern me to any great extent«.”’ Dies fiihrt er zum einen
auf seine durchgehend guten Schulleistungen zuriick, dank derer er weni-
ger angreifbar war. Andererseits erwéhnt er einen nationalsozialistischen
Lehrer, der ihn zu mdgen schien und ihn sogar des Ofteren zu sich nach
Hause einlud. Jiidisch zu sein impliziert dariiber hinaus keine Erweiterung
seines Selbstverstdndnisses, sondern ist ein Kriterium, welches eher zu
der ihn umgebenden Welt gehdrt, auch wenn er sich selbst als jiidisch
bezeichnet. Im Kern nimmt er die Zuschreibung fiir sich an und hélt sie
gleichzeitig fiir irrelevant, da er so gut wie keine Ressentiments gegen-
iiber der eigenen Person erlebt. Des Weiteren bleibt zu konstatieren, dass
sich Walter Stissmann erst nach dem Erkennen von Zuschreibungen ein
Weltbild erarbeitet, ein Prozess, den er mit »6ffneten mir die Augenl'ﬁ"8
zum Ausdruck bringt. Das Weltbild beruht zundchst auf der Annahme,
dass Definitionen existieren, die fiir Einzelne differente Bedeutungen be-

56 Vgl. Sylvia MADEREGGER (1973): Die Juden im Jsterreichischen Stindestaat 1934-
1938, S. 4.
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S. Bartmann: Selbst- und Weltversténdnis 45

inhalten. Die Welt wird fiir Walter Siissmann zum Sammelbecken ver-
schiedener Perspektiven, die eine Vielzahl von Optionen bieten.

Eine neue Perspektive stellte fiir Walter Siissmann die auf ihn gemiinzte
Zuschreibung »jiidischUdar, so dass er sich zum ersten Mal fiir das Juden-
tum interessiert.

»The influence of all these things upon my inner development was consider-
able. I turned for the first time to the Jewish boys in my class and made
friends with them. I became interested in Jewish culture and history. I started
to learn modern Hebrew and became interested in Zionism. I knew that many
of my friends went through a similar change at this time. However, I did not
join any Jewish youth organization, because I had been an enthusiastic mem-
ber of the Boy Scouts movement since I was twelve years old«.>

Mit einer gewissen Neugier und Offenheit wendet er sich dem Judentum
zu und erschlieft sich damit einen bisher unbekannten Ausschnitt der ihn
umgebenden Welt. Diese Hinwendung beruht auf einer selbstgetroffenen
Entscheidung und ist aus seiner Sicht keine aus den zuvor erfahrenen Ge-
schehnissen erwachsene Notwendigkeit. Diese beeinflussten ihn zwar im
Sinne eines anregenden Impulses, dennoch existieren fiir ihn verschiedene
Moglichkeiten, aus denen er wihlen kann und er entschied sich seinem
erwachten Interesse nachzugehen. Demzufolge agiert Walter Siissmann
weiterhin aus einer empfundenen Selbstbestimmung heraus. Die unkon-
krete Formulierung »these things« bezieht sich dabei auf die kennen ge-
lernte Zuschreibung jiidisch/nichtjiidisch und auf die damit verkniipften
verdnderten Verhiltnisse in der Schule, eine Wortwahl, die in diesem
Kontext des Ofteren in der autobiographischen Lebensbeschreibung zu
finden ist. Der allgemein gehaltene Ausdruck >DingeUbelegt, dass die er-
fahrenen Geschehnisse als Konglomerat unterschiedlichster Aspekte be-
trachtet werden, die zwar wahrgenommen aber nicht durchdrungen wer-
den miissen, da sie im Kern fiir das Selbstverstindnis nicht relevant sind.
Des Weiteren zeugt die Beschiftigung mit dem Judentum gleichfalls von
einer Aneignung, die einen allgemeinen Charakter aufweist und nicht
identitdtsstiftend wirkt. Sein Interesse ist eher Ausdruck der Zeit als ein
genuin personliches Interesse, dementsprechend verbleibt es fiir sein
Selbstbild ohne Konsequenzen. Die selbstgewahlte Zuschreibung >Pfad-
finderUist im Vergleich mit der von auBen kommenden Zuschreibung
»JudeUwesentlich relevanter, auch wenn die Letztgenannte zunichst das
Interesse wecken konnte. Anzumerken bleibt, dass Walter Siissmann
wiederum aus seinem Selbstverstindnis agiert, sich das aneignen zu kon-

59 Ebd, S.6.
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nen, was er auserwahlt. Im Kern entscheidet Walter Siissmann, dass sein
Jiidischsein fiir sein Selbstverstindnis irrelevant ist. Zudem offenbart sich
in diesem skizzierten Umgang die Einstellung, sich selbst als Ausnahme
zu begreifen. Wihrend fiir andere die Zuschreibung jiidischUsehr wohl
relevant ist und zu Benachteiligungen fiihrt, unterstiitzt insbesondere sein
Selbstvertrauen und seine Ich-Bezogenheit — und damit die Ressource des
charismatischen Selbstbezuges — die Haltung, autonom die Irrelevanz der
Religionszugehdrigkeit festlegen zu kdnnen, da er sich selbst als Sonder-
fall sieht.

Die Erkenntnis, dass in seiner Umgebung die Zugehorigkeit zum Juden-
tum different bewertet wird, er6ffnet darliber hinaus fiir Walter Siissmann
einen verdnderten Blick auf die Welt beziehungsweise ermdglicht ihm
iiberhaupt erst die Bildung eines Weltbildes. Der mit dieser Entwicklung
verbundene Lernprozess findet seinen Anfang in dem Bemerken diskri-
minierender Verhaltensweisen gegeniiber jiidischen Schiilern oder Leh-
rern. Die auf dieser Erkenntnis beruhenden Deutungs- und Handlungs-
muster stehen in Beziehung zu der Ausbildung einer zweiten biographi-
schen Ressource, die als >flexible OptionalititUbereits eingefiihrt wurde.
Weil aber der Umgang mit und die Bearbeitung der verdnderten Verhélt-
nisse in der Schule ausschlieBlich auf die Ressource des charismatischen
Selbstbezuges zuriickgefiihrt werden kann, sind beide Ressourcen als un-
abhingig voneinander anzusehen; sie stehen nicht in einem reziproken
Verhiltnis. Angemerkt sei, dass zwar die Ausbildung der Ressource der
flexible Optionalitdt in der Schulzeit beginnt, sie aber ihre eindeutigen
Konturen erst mit Studienbeginn erhélt.

Im Juli 1936 bestand Walter Siissmann die Matura mit Auszeichnung und
bewarb sich, wie bereits erwéhnt, erfolgreich an der Wiener Konsularaka-
demie und schrieb sich zusétzlich fiir ein Jurastudium an der Universitit
in Wien ein. »This double study gave me a considerable amount of work
but I spent the greater part of my time at the Consular Academy and ap-
peared at the University only for examinations«.”* Sowohl die Wahl der
Studienficher als auch das Doppelstudium an verschiedenen Ausbil-
dungsstitten zeugen von einer Karriereorientierung und von einem aus-
gepriagten Zutrauen in die eigene Leistungsfdahigkeit. Seine Studienent-
scheidung wird in der autobiographischen Lebensbeschreibung nicht
nédher erldutert. Vorrangig scheint Walter Siissmann an beruflichem Er-

60 Vgl. Sylvia MADEREGGER (1973): Die Juden im dsterreichischen Stindestaat 1934-
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folg im Sinne eines materiellen und auf Ansehen bezogenen Status inte-
ressiert zu sein, nicht an einer inhaltlich motivierten Berufswahl.

Zusammengefasst kennzeichnen folgende Aspekte die biographische Res-
source der flexiblen Optionalitét:

— die Auffassung von einer Welt, die wéhlbare Optionen bereit hilt
und demnach individuell gestaltbar ist,

— ein situationsbezogenes Agieren, das dementsprechend nicht durch
eine festgelegte Verortung in spezifische Sinnzusammenhinge ein-
geschriankt wird, sondern variabel bleibt,

— die Haltung >nutze jede Chancel] die es ermdglicht, sich auf uner-
wartet verdndernde Machtverhiltnisse ziigig einzustellen und deren
Nutzung zum eigenen Vorteil intendiert ist. Diese Haltung ist grund-
legend fiir eine an Handlungen gebundene Zweckorientierung,

— ein Streben nach Erfolg/Karriere, das in erster Linie an Prestige und
nicht an inhaltlichen Tétigkeiten bezichungsweise spezifischer Wis-
sensaneignung orientiert ist und das sich demzufolge ebenso thema-
tisch variabel wie formal gestaltet.

3.2 Anwendung der biographischen Ressourcen im Kontext von Bewdlti-
gungsprozessen (ab Sommer 1936)

Neben der fiir die Studienzeit bereits skizzierten Relevanz der flexiblen
Optionalitdt verweist das zweifelsfreie Zutrauen in die eigene Leistungs-
bereitschaft und -fahigkeit auf die biographische Ressource des charisma-
tischen Selbstbezuges. Dennoch scheinen sich beide Ressourcen eher
gegenseitig zu beschrianken, da beispiclsweise die konstatierte Zweck-
orientierung kontrdr zur Offenheit gegeniiber unbekannten Erfahrungen
steht. Dieses paradoxe Verhiltnis bewiltigt Walter Stissmann, indem er
seine Lebenspraxis ganz pragmatisch in Bereiche mit differenter Orientie-
rung trennt: Einer monatelangen, zielgerichteten Priifungsvorbereitung im
Winter 1937 schlief3it sich beispielsweise eine Zeit des Vergniigens (Fa-
sching) an, in der Sorglosigkeit statt Karrierestreben vorherrscht. Gerade
dieser wechselnde Bezug auf je eine der beiden Ressourcen hilft ihm, die
Nazizeit unbeschadet zu iiberstehen, da er je nach Notwendigkeit auf der
Basis seiner Kompetenzen und seines Selbstvertrauens Ausnahmerege-
lungen durchsetzt oder sich anpasst, um Komplikationen zu vermeiden,
zum Beispiel um Karrierewege nicht zu gefahrden.

Die Besetzung Osterreichs im Mérz 1938 ist fiir Walter Siissmann nicht
erwartbar und dementsprechend nicht antizipierbar gewesen, ein Um-
stand, den er aufgrund seiner separierten Lebensbereiche und aufgrund
seines Selbstvertrauens, in unbekannten Situationen adidquat agieren zu
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konnen, nicht bedauert. Sein Umgang mit den sich dann verdndernden
Verhiltnissen ist zundchst von einem Bestreben, sich kundig zu machen,
gekennzeichnet, weshalb er den Besuch Hitlers in Wien beobachtet. Die-
ses Erlebnis geniigte ihm zum Erlangen eines Verstindnisses iiber die
Machtmechanismen des Nationalsozialismus, er ist ausreichend infor-
miert, so dass er sich anschlieBend zu den neuen Gegebenheiten in ein
Verhiltnis setzen kann. Diese Verortung ist von einer ausschlieBlichen
Ich-Bezogenheit bestimmt, die sich insbesondere in der Abgrenzung zu
den »helpless Jews and other unfortunate persons«’' ausdriickt. Weil er
sich zu dieser Gruppe der Betroffenen nichtzugehorig fiihlt, begreift er
sich im Weiteren als nicht bedroht. Die gesellschaftliche Entwicklung
betrifft ihn nur insoweit, als dass er sich auf die verdnderten Verhiltnisse
einzustellen hat (flexible Optionalitét), sein Selbstverstandnis (charismati-
scher Selbstbezug) bleibt davon unberiihrt.

Walter Siissmann gelingt eine ziigige Anpassung an die neuen Gegeben-
heiten und miindet in ein Agieren, das in der Konzentration auf seine Stu-
dien an der Konsulakademie zum Ausdruck kommt. Demzufolge verfiigt
er liber parallel verlaufende Deutungs- und Handlungsmuster, die auf der
einen Seite durch Nichtbetroffenheit gekennzeichnet sind und durch die
Haltung eines vom Schicksal Begiinstigten ergénzt werden, und die auf
der anderen Seite in der aktiven Wahrung seiner Ambitionen mit dem
Blick auf mogliche zukiinftige Beschrinkungen miinden. Hier zeigt sich
wiederum die Hinwendung zu der jeweiligen Ressource, deren Aktivie-
rung sich in Abhéangigkeit des aktuellen Rahmens der Handlungen voll-
zieht, also entweder aus einem Selbstbezug oder aus einer Erfolgsorien-
tierung heraus. Auf diesem Weg erreicht Walter Siissmann einen aus sei-
ner Sicht addquaten Umgang mit und innerhalb der nationalsozialisti-
schen Gesellschaft, er begreift sich weiterhin selbstbestimmt agierend,
eine positive Bilanzierung, die gleichzeitig die aufgezeigte Haltung und
Strategie erneut stirkt und demnach zirkuldr wirkt.

Wird vor dem Hintergrund der bisherigen Fallanalyse die Erzdhlung iiber
die Inhaftierungszeit im Geféngnis genauer betrachtet, so zeigt sich Fol-
gendes: Walter Siissmann ordnet die Haftzeit aus der Perspektive des
Selbstbezuges dem Sinnzusammenhang >HorizonterweiterungUzu und er-
fahrt dadurch gleichzeitig eine Bestétigung seines eigenen positiven
Selbstbildes. Die Ressource des charismatischen Selbstbezuges dominiert
eindeutig die Bewiltigung der extrem von der alltdglichen Lebenspraxis

61 Sylvia MADEREGGER (1973): Die Juden im dsterreichischen Stindestaat 1934-1938,
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abweichenden Situation. Die bisherige Trennung zwischen differierenden
Orientierungen und Deutungs- und Handlungsmustern erféahrt im Umgang
mit der Inhaftierung eine weitere Steigerung in der Gestalt, dass der au-
Berhalb des Gefdngnisses bestehende Lebensbereich aktiv ausgeblendet
wird. Punktuelle Erinnerungen an dessen Existenz werden durch die Hin-
wendung zu dem Anstaltsgeschehen als ein unbekanntes Erfahrungsfeld
weitgehend in den Hintergrund verschoben. Diese Haltung wird durch das
Erklarungsmuster der vorrangigen Betroffenheit des Vaters unterstiitzt;
Walter Siissmann sieht sich selbst als ein Druckmittel. In diesen Struktu-
ren offenbart sich eine gewisse Paradoxie, die insgesamt fiir seine Wahr-
nehmung und seinen Umgang mit dem Nationalsozialismus kennzeich-
nend ist: Das Verstindnis, dass die eigene Person nicht bedroht bezie-
hungsweise nicht betroffen ist, resultiert aus einem ausschlieBlichen
Selbstbezug auf die eigene Person.

Einen Tag nach seiner Freilassung wandte sich Walter Stissmann an den
Direktor der Konsularakademie mit der Bitte, die ausstehenden Priifungen
ablegen zu diirfen. Dieses wurde ihm mit der Auflage gestattet, sie in bin-
nen von 16 Tagen zu absolvieren. Er bestand alle elf Tests und erhielt An-
fang Juli das Diplom. In diesem Kontext ist bemerkenswert, dass sich der
Autor unaufgefordert um eine Bescheinigung vom Gefingnis bemiihte,
die seine Zeit der Inhaftierung gegeniiber der Konsularakademie doku-
mentieren sollte: »I went back to the Rossauerlaende ill at ease and recei-
ved the confirmation after some difficulties, as it was very unusual to get
something in writing from the police«.”” Letztlich bendtigte er diese
schriftliche Bestitigung nicht, denn er konnte an den Priifungen auch
ohne Nachweis iiber Fehlzeiten teilnehmen. Sein Agieren zur Beseitigung
potenzieller Hindernisse beziiglich des Erhalts des Diploms zeugt von
seinem festen Willen, sich von selbstentworfenen Plianen und Zielen nicht
abbringen zu lassen. Das zielstrebige Verfolgen des eigenen Lebensent-
wurfes erfahrt durch das den Gang zum Geféngnis begleitende Unbeha-
gen keinerlei Verzdgerungen, sondern das Nutzen moglicher Chancen
bleibt eindeutig handlungsleitend. Auch zeigt sich hier, dass er nicht
wirklich glaubt, in Gefahr zu sein. Mit dieser Annahme, nicht personlich
betroffen zu sein, stellt er wiederum eine Ausnahme im Vergleich zu den
»hilflosen Juden und anderen vom Gliick VerlassenenUdar. Mit der Ent-
lassung aus dem Geféngnis zeigt sich sofort ein erneuter Wechsel des

62 Vgl. Sylvia MADEREGGER (1973): Die Juden im ésterreichischen Stindestaat 1934-
1938, S. 64. Eine Kopie der oben erwihnten Bescheinigung ist der autobiographischen
Lebensbeschreibung beigefiigt. Sie enthdlt den Hinweis, dass sie nur fiir die »Vorwei-
sung an der Konsularakademie« (ebd., S. 0) Giiltigkeit besitzt und dass sie anschlieBend
wieder eingezogen werden sollte.
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Handlungsrahmens, der in der zielstrebigen Planung seiner abschlieen-
den Studien an der Konsularakademie zum Ausdruck kommt und der auf
die Ressource der flexiblen Optionalitit verweist.

Abbildung 1: Ausbildung und Anwendung der biographischen Ressourcen

Rahmenbedingungen, Ein- | Anwendung der Ressourcen | Biographische
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kung stehen
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Abhingig von den jeweiligen Handlungsbedingungen und der eigenen
Intention kann Walter Siissmann variabel agieren. Die damit einherge-
henden differenten Deutungs- und Handlungsmuster begriinden die mit
der Zeit im Nationalsozialismus kontinuierlich priasente Erfahrung der
Selbstbestimmung. Die bislang erarbeiteten falltypischen Strukturmuster
(biographische Ressourcen) lassen sich schematisch wie in Abbildung 1
darstellen.
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Obwohl sich Walter Siissmann je nach Situation und Kontext einmal
starker auf die sein Selbstbild bestimmende Ressource (Charismatischer
Selbstbezug) bezieht und ein anderes Mal cher die Ressource des Weltbil-
des sein Denken und Handeln bestimmt, unterstiitzen beide die auf das
eigene Wohl ausgerichtete flexible Auslegung von Gegebenheiten und die
damit verbundenen tentativen Handlungsmuster. Das nachstehende
Schaubild illustriert das Zusammenspiel der Ressourcen graphisch.

Abb 2: Alternierende Beziige auf biographische Ressourcen

Flexible Optionalitit A

Pragmatische Gestaltung

un‘d individuelle Interpre— Charismatischer
tation von Gegebenheiten
Selbstbezug
Richtungsweisend fiir
Wahrnehmung, Deu-
tung und Bewiltigung
Analysefahigkeit Selbstakzeptanz
Durchsetzungskraft Vertrauen in eigene Fahigkeiten | ¥
Offenheit gegeniiber Neuem Begeisterungsfahigkeit
Weltbild Selbstbild

4. Ausblick

Walter Siissmann sendete den Beitrag zum Preisausschreiben im Friihjahr
1940 ein. Zu diesem Zeitpunkt war er Student und sein Manuskript endet
mit einem Blick in die Zukunft: »I expect to be graduated from the Uni-
versity this June«.” Indem er seine ersten Erfolge in der Emigration skiz-
ziert, verweist er auf die durchgéngig konstante Nutzung sich ihm bieten-
der Chancen unter Einbeziehung der beiden explorierten biographischen
Ressourcen und den damit verbundenen Kompetenzen und Fahigkeiten.

63 Sylvia MADEREGGER (1973): Die Juden im dsterreichischen Stindestaat 1934-1938, S.
73.
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Dariiber hinaus lassen sich in einem Interview, das 1999 erhoben wurde,
eindeutige Hinweise auf die Beibehaltung der skizzierten Selbst- und
Weltverstiandnisse finden, die es erlauben, eine Kontinuitit im Erleben zu
konstatieren. Herr Siissmann bilanziert im Interview sein Leben insge-
samt sehr positiv, zu Beginn formuliert er dies wie folgt: »My story is a
good story«. Angesprochen als ehemaliger Teilnehmer des Preisaus-
schreibens und damit als jemand, der im nationalsozialistischen Deutsch-
land gelebt hat, impliziert diese Einfiihrung die Aussage — im Gegensatz
zu vielen anderen Personen —, in diesem Kontext iiber ein >gutes LebenU
erzdhlen zu konnen. Ebenso wird die Einschitzung iiber die Auswirkun-
gen des Nationalsozialismus fiir die eigene Person dokumentiert: »Hitler
did me a very big favour. He gave me a start in a new great country and I
made the best of it«. Gleichzeitig ist Walter Siissmann sehr wohl in der
Lage, das erfahrene Leid anderer zu sehen und zu verurteilen. Demzufol-
ge findet sich der alternierende Bezug auf die biographischen Ressourcen,
und die mit ihnen in Verbindung stehenden Selbst- und Weltverstandnis-
se, auch noch bei dem nun beinahe 80jdhrigen Biographen.

Die Rekonstruktion der Bildung von Welt- und Selbstverstindnissen und
der biographischen Ressourcen gibt Aufschluss, in welchem MaBe und in
welcher Konstellation frithere biographische Erfahrungen fiir die Haltung
zum Nationalsozialismus ausschlaggebend waren. Sie zeigt ferner, wie in
der sich entsolidarisierenden Gesellschaft des Nationalsozialismus eine
stabilisierende Haltung zu sich selbst und zur Welt erarbeitet werden
konnte. Des Weiteren bleibt festzuhalten, dass, obgleich biographische
Ressourcen selbstverstdndlich modifizierbar sind, sie aufgrund ihres Ge-
haltes beziiglich der moglichen Erfahrung von Kontinuitit und Konsis-
tenz, als grundlegend prigend fiir die Haltung gegeniiber neuen Erfah-
rungshorizonten gelten kdnnen.



Erziehungswissenschaftliche Biographie-
forschung als Bildungsforschung und Unter-
suchungsansatze zum Lebenslangen Lernen

Heide von Felden

Der folgende Beitrag mochte die erziehungswissenschaftliche Biogra-
phieforschung als qualitative Bildungsforschung ausweisen und von die-
ser Pramisse her Vorschlige zur Untersuchung von Phdnomenen des
Lebenslangen Lernens unterbreiten. Dazu gebe ich zu Beginn einen Uber-
blick tiber Grundlagen der Biographieforschung, zur Perspektive der er-
ziehungswissenschaftlichen Biographieforschung und zur Verbindung
von Bildungstheorie und Empirie. Im zweiten Schritt lege ich eine Inter-
pretation zum Konzept des Lebenslangen Lernens vor, das die Aspekte
Informelles Lernen, Bildungsorientiertes Lernen und Selbstgesteuertes
Lernen beriicksichtigt. Danach erldutere ich, warum weitere Grundlagen-
forschung notwendig ist, und zwar unter Beriicksichtigung einer Bil-
dungsorientierung, die der Komplexitidt der Verbindung von formalem,
non-formalem und informellem Lernen als zentraler Grundlage Lebens-
langen Lernens gerecht wird. Anschliefend zeige ich, welche Mdglich-
keiten die erziehungswissenschaftliche Biographieforschung bietet, um
Lern- und Bildungsprozesse in biographischer Rahmung zu analysieren.

1. Biographieforschung
1.1. Grundlagen der Biographieforschung

Im Kontext der verschiedenen Ansitze der Bildungsforschung' stellt die
Biographieforschung als qualitativ-empirische Bildungsforschung inzwi-
schen ein wichtiges Forschungsgebiet dar. Sie setzt es sich zur Aufgabe,
aus biographischen Materialien, seien es Autobiographien oder Transkrip-
te biographischer und narrativer Interviews, Erkenntnisse zu ermitteln und
Theorien zu generieren. Dabei wird nicht zuféllig an der Biographie an-
gesetzt: Aktuelle Gesellschaftsanalysen wie die Risikogesellschaft’, die
Reflexive Modernisierung® oder die Wissensgesellschaft® gehen entweder

Fir einen Uberblick vgl. Rudolf TIPPELT (2002) (Hrsg.): Handbuch Bildungsforschung.
Ulrich BECK (1986): Risikogesellschaft. Auf dem Weg in eine andere Moderne.

Ulrich BECK, Anthony GIDDENS, Scott LASH (1996): Reflexive Modernisierung.

Nico STEHR (2000): Die Zerbrechlichkeit der modernen Gesellschafft.
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von einer zunechmenden Individualisierung und Standardisierung aus, von
nicht kontrollierbaren Nebenfolgen, die ein neues Denken erfordern,” oder
von dem Verlust an Traditionen, die einen neuen Umgang mit Experten-
wissen nahe legen,® von der Notwendigkeit einer dsthetischen Reflexivi-
tit’ oder schlieBlich von der neuen Kontingenz und Fragilitit im Umgang
mit Wissen®. In jedem Fall bewirken gesellschaftliche Strukturen neue
grundlegende Unsicherheiten und Risiken sowie stdndige Verdnderungs-
notwendigkeiten, mit denen sich Individuen konfrontiert sehen und die in
der Lebenswelt der Menschen spiirbar werden. Mit zunehmender Plurali-
tiat, Wahlmoglichkeit und Wahlnotwendigkeit steigen die Verantwortung,
die den einzelnen Menschen auferlegt wird, und damit auch die biogra-
phischen Orientierungsleistungen. Kurz gesagt: Aktuelle Gesellschafts-
analysen legen eine >Biographisierung des LebensUnahe.

Der Bezug auf Biographien bedeutet nun nicht, sich allein auf die indivi-
duelle Ebene eines Menschenlebens zu beziehen, sondern das Konzept
Biographie wird als gesellschaftliches Konstrukt im Spannungsverhéltnis
von Struktur und Handeln gefasst.” Nach Peter ALHEIT sind

»in dem Phinomen >BiographieUschon auf der Ebene der Sozialwelt jene
beiden Aspekte von Struktur und Handeln, Subjekt- und Objektperspektive,
Gesellschaft und Individuum integriert [...] und [miissen] nicht erst durch
nachtrégliche Theoretisierung zusammen gebracht werden [...]. Biographien
als konkret gelebtes Leben beinhalten immer beides: Emergenz und Struktur.
Biographisches Handeln und biographische Sinnkonstruktionen als subjekti-
ve Leistungen sind gerade in ihrem Charakter der historischen Einmaligkeit
und der relativen Offenheit gegeniiber der Zukunft angewiesen auf gesell-
schaftliche Strukturen, auf Orientierungsmuster, institutionalisierte Prozedu-
ren, geronnene interaktive Formen und Regeln, die als Geriiststrukturen >hin-
ter dem RiickenUje konkreter biographischer Prozesse wirksam sind«.

Analysen von biographischen Materialien setzen in der Tat bei der sub-
jektiven Perspektive von Menschen an. Ziel dabei ist aber herauszufinden,
wie Menschen Wirklichkeit konstruieren, das heiflt wie sie gesellschaftli-
che Zuschreibungen aufnehmen, wie sie soziale Regeln und Strukturen
reproduzieren oder variieren und wie sie dabei individuellen Eigensinn
entwickeln. Dahinter steht der Gedanke, dass Wirklichkeit sich in den

W

Ulrich BECK (1996): Das Zeitalter der Nebenfolgen und die Politisierung der Moderne,
S. 19-112.
Anthony GIDDENS (1996): Leben in einer posttraditionalen Gesellschaft, S. 113-194.
Scott LASH (1996): Reflexivitdt und ihre Dopplungen, S. 195-286.
Nico STEHR (2000): Die Zerbrechlichkeit der modernen Gesellschaft.
Vgl. Wolfram FISCHER und Martin KOHLI (1987): Biographieforschung, S. 25-49.

0 Peter ALHEIT (2002): Biographieforschung und Erwachsenenbildung, S. 222f.
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Interpretationen der Akteure konstituiert. Biographieforschung verortet
sich als qualitative Forschung im Rahmen des Interpretativen Paradigmas,
das Welt prinzipiell als von gesellschaftlichen Akteuren gedeutete an-
sieht."" Nach diesem Paradigma existiert die soziale Welt also als durch
interaktives Handeln konstituierte Welt, die fiir Menschen sinnhaft struk-
turiert ist. Diese Auffassung basiert auf Theorieentwicklungen, die in star-
kem MaBe von der phinomenologischen Soziologie von Alfred ScHUTZ"
und dem Symbolischen Interaktionismus in der Tradition von George
Herbert MEAD" entwickelt wurden. Entsprechend setzt die Forschung
beim Alltagsverstindnis an und rekonstruiert die Konstruktionen der Ak-
teure. Dabei wird sowohl die diachrone als auch die synchrone Perspekti-
ve angelegt. Das meint Folgendes: In der diachronen Perspektive wird das
Gewordensein, die Entwicklung, der Prozess und damit die individuelle
und kollektive Geschichte von Menschen herausgearbeitet. In der syn-
chronen Perspektive wird aber auch die Interaktion, die Beziehung zu
anderen und damit die Herstellung und Variation sozialer Regeln im In-
teraktionsprozess erfasst. Biographie konzipiert insofern die subjektive
Aneignung der Gesellschaft und die gesellschaftliche Konstitution von
Subjektivitit als dialektischen Prozess.'* Subjektivitit wird also nicht als
autonome Individualitit verstanden, sondern als gesellschaftlich konstitu-
iert.

Die Analyse von biographischem Material ermoglicht so das Herausarbei-
ten von Strukturen oder anders gesagt der »Grammatik(] in der Menschen
ihr Leben konstruieren und darstellen. Die Biographieforschung ist daran
interessiert, die Regeln zu verstehen, die einzelne ihren Handlungsvollzii-
gen in ihren Wahrnehmungsperspektiven unterlegen. Bei der methodisch
kontrollierten Rekonstruktion biographischer Darstellungen unter dem
Aspekt der Wirklichkeitskonstruktionen stehen die formalen und sprach-
lichen Darstellungsmittel im Fokus, die mithilfe elaborierter Auswer-
tungsverfahren, wie etwa dem narrationsstrukturellen Verfahren nach
Fritz SCHUTZE,"” analysiert werden.

11 Vgl. Thomas P. WILSON (1973): Theorien der Interaktion und Modelle soziologischer
Erkldrung, S. 54-79.

12 Alfred SCHUTZ (1974): Der sinnhafte Aufbau der sozialen Welt.

13 George H. MEAD (1973): Geist, Identitiit und Gesellschaft.

14 Vgl. Wolfram FISCHER-ROSENTHAL (1991): Zum Konzept der subjektiven Aneignung
von Gesellschaft, S. 78-89.

15 Vgl. Fritz SCHUTZE (1981): Prozefstrukturen des Lebenslaufs, S. 67-156; ders. (1983):
Biographieforschung und narratives Interview, S. 283-293; ders. (1984): Kognitive Fi-
guren des autobiographischen Stegreiferzdhlens, S. 78-117.



56 H. von Felden: Bildungsforschung und Lebenslanges Lernen

Mithilfe dieser Strukturen lassen sich Funktionsweisen gesellschaftlicher
Wirklichkeit beschreiben, z.B. anhand der Frage, was Erwerbslosigkeit
fiir Menschen bedeutet und wie sie mit ihr umgehen'® oder anhand der
Frage, wie Studierende ihr Studium wahrnehmen und welche Zusammen-
hénge es zwischen biographischer Erfahrungsaufschichtung und dem Ler-
nen im Studium gibt.'” Sowohl die Beschreibung von Strukturen als auch
die Bildung von Typen oder die Generierung von Theorieelementen 1dsst
die Biographieforschung als qualitative Forschung zu Verallgemeinerun-
gen kommen, die Erkenntnisse nicht nur auf der gesellschaftlichen Mikro-
ebene zeitigt, sondern unter Einbeziehung institutioneller Strukturen min-
destens auch auf der Mesoebene.

1.2. Erziehungswissenschaftliche Biographieforschung

Am Arbeitsfeld Biographieforschung sind verschiedene Wissenschafts-
disziplinen wie die Soziologie, die Psychologie, die Geschichtswissen-
schaft und die Erziehungswissenschaft beteiligt, die jeweils spezifische
Erkenntnisinteressen haben, etwa die nach gesellschaftlichen >BauplinenU
von Biographien, nach Personlichkeitsstrukturen oder nach der Alltagsge-
schichte (>Oral historyU. Das spezifische Interesse der erzichungswissen-
schaftlichen Biographieforschung liegt in der Untersuchung von Lern-
und Bildungsprozessen iiber die Lebenszeit. So entsteht fiir Winfried MA-
ROTZKI in dem Fokus auf Bildung und Lernen der zentrale Gegenstand er-
ziehungswissenschaftlicher Biographieforschung, die er qualitative Bil-
dungsforschung nennt:

»Erziehungswissenschaftliche Biographieforschung als qualitative Bildungs-
forschung gewinnt ihren Ort, indem sie sich auf individuelle Lebens-, Bil-
dungs- und Lernprozesse bezieht und versucht, den verschlungenen Pfaden
biographischer Ordnungsbildung unter den Bedingungen einer sich rasant
entwickelnden Moderne (bzw. Postmoderne) zu folgen. In einer Gesellschaft,
die sich durch Pluralisierung von Sinnhorizonten und Lebensstilen auszeich-
net, kann erziehungswissenschaftliche Forschung ein Wissen iiber verschie-
dene individuelle Sinnwelten, Lebens- und Problemldsungsstile, Lern- und
Orientierungsmuster bereitstellen und in diesem Sinne eine moderne Mor-
phologie aufbauen«.'®

16 Vgl. Bernhard HAUPERT (1991): Vom narrativen Interview zur biographischen Typen-
bildung, S. 213-254.

17 Vgl. Detlef GARZ (2004): Studium als biographische Entwicklungschance, S. 387-412;
Cornelia SCHWEPPE (2001): Biographie und Studium. Vernachldssigte Zusammenhdnge
in der Ausbildung von Sozialpddagoginnen, S. 271-286.

18 Winfried MAROTZKI (1996): Forschungsmethoden der erziehungswissenschaftlichen
Biographieforschung, S. 59.
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Die erziehungswissenschaftliche Biographieforschung setzt in ihrer Ana-
lyse von Lern- und Bildungsprozessen bei der Fahigkeit der Menschen
zur Biographisierung an, das heiflt der Fahigkeit, Informationen, Ereignis-
sen und Erlebnissen Sinn beizumessen und sie in einen biographischen
Zusammenhang einzuordnen. Indem Menschen iiber ihr Leben erzéhlen,
konstruieren sie ihre Biographie und tiberfithren Informationen in einen
konsistenten Zusammenhang. Diese Gedanken gehen auf Wilhelm DIL-
THEY zuriick, der Verstehen als Herstellung von Zusammenhingen und
Einordnen in ein Ganzes als hermeneutischen Zirkel fasst. Die Kategorie
des Zusammenhangs ist fiir DILTHEY eine »Kategorie des Lebens«:

»Der Lebensverlauf besteht aus Teilen, besteht aus Erlebnissen, die in einem
inneren Zusammenhang miteinander stehen. Jedes einzelne Erlebnis ist auf
ein Selbst bezogen, dessen Teil es ist; es ist durch die Struktur mit anderen
Teilen zu einem Zusammenhang verbunden. In allem Geistigen finden wir
Zusammenhang: so ist Zusammenhang eine Kategorie, die aus dem Leben
entspringt«. '’

Diese Ordnungsleistung und Zusammenhangsbildung ist nur moglich
iiber die Zuweisung von Bedeutung, die von der Gegenwart aus Ereignis-
sen der Vergangenheit verlichen wird. Erinnerungen sind insofern dasje-
nige, was einem Menschen im Gesamtzusammenhang seines Lebens be-
deutungsvoll erscheint. DILTHEY schreibt:

»Die Kategorie der Bedeutung bezeichnet das Verhiltnis von Teilen des Le-
bens zu einem Ganzen, das im Wesen des Lebens begriindet ist. Wir haben
diesen Zusammenhang nur vermittels der Erinnerung, in welcher wir den ver-
gangenen Lebenslauf iiberblicken kdnnen. Dabei macht sich dann die Bedeu-
tung als Form der Auffassung des Lebens geltend. [...] der einzelne Moment
[hat] Bedeutung durch seinen Zusammenhang mit dem Ganzen, durch die
Bezie?oung von Vergangenheit und Zukunft, von Einzeldasein und Mensch-
heit«.

Die Art der Zusammenhangsbildung sagt etwas aus iiber die individuelle
Sinn- und Bedeutungserzeugung, die intersubjektiv und in einem gesell-
schaftlichen Rahmen geschieht. Lern- und Bildungsprozesse konnen so
als »spezifische Arten von Selbst- und Weltinterpretationen«’' verstanden
werden. Die erziehungswissenschaftliche Biographieforschung interes-

19 Wilhelm DILTHEY (1968): Der Aufbau der geschichtlichen Welt in den Geisteswissen-
schaften, S. 195.

20 Ebd., S. 233.

21 Winfried MAROTZKI (1991): Bildungsprozesse in lebensgeschichtlichen Horizonten,
S. 195.
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siert sich also fiir »Formen der Selbst- und Welthaltungen [...], fiir kon-
krete Bildungsfiguren, ihr Entstehen und ihre Wandlungen«.*

1.3. Verbindung von Bildungstheorie und empirischer Biographiefor-
schung

Den Zusammenhang, den Winfried MAROTZKI zwischen empirischer Bio-
graphieforschung und Bildungstheorie sieht, liegt im Element des Re-
flexiven. Dabei leitet er seinen Begriff von Bildung vom klassischen Bil-
dungsbegriff des Neuhumanismus ab, der sich einer funktionalen oder
utilitaristischen Indienstnahme der Menschen verweigert hatte:

»Mindestens flir den klassischen Bildungsbegriff gilt, da3 er in Opposition zu
einer aufklédrerischen Vorstellung konzipiert wurde, die den Menschen zum
brauchbaren und niitzlichen Glied der Gesellschaft erziehen wollte. Ein so
verstandener funktionaler und utilitaristischer Erziehungsbegriff, dem ein e-
ben solcher didaktisierter Lernbegriff zugrunde liegt, bildet den eigentlichen
Gegenpol, dessen man sich versichern muf3, wenn man Konturen absteckt,
um iiber Bildung reden zu konnen. Im Kern geht es bei einem solchen funk-
tionalen Erziehungsprogramm um eine gesellschaftliche Ortszuweisung. Der
einzelne wird in den Dienst der Gesellschaft genommen. Im Interesse der Ge-
sellschaft — so formulierte es der Aufklarer Villaume — kann Gehorsam statt
Vernunft, kann mechanische Fertigkeit statt Einsicht, kann Alltagszu-
friedenheit statt verunsicherndem Wissen gefordert sein«.”

Im Gegensatz zur Funktionalitit setzt Bildung nach MAROTZKI konse-
quent auf Reflexivitdt. Bildungstheorie beschiftige sich mit der zentralen
reflexiven Verortung des Menschen in der Welt und zwar zum einen in
Hinsicht auf die Beziige, die er zu sich selbst entwickelt (Selbstreferenz),
und zum anderen hinsichtlich der Beziige, die er auf die Welt entwickelt
(Weltreferenz). Durch Reflexion vergewissere und orientiere sich der
Mensch in gesellschaftlichen Verhiltnissen. Dabei seien Welt und Selbst
nicht etwas Gegebenes, sondern wiirden aufgrund der perspektiven- und
deutungsgebundenen Wahrnehmung zu etwas, was erst hergestellt und
iiber soziale Interaktionen aufrechterhalten oder verdndert wird. Dieser
Herstellungsprozess von Selbst- und Weltreferenz der Menschen kann
nun auf empirischer Ebene durch die erziehungswissenschaftliche Biogra-
phieforschung analysiert werden, weil sie bei den Deutungen und Wahr-
nehmungen der Subjekte ansetzt. MAROTZKI gelingt in dieser Argumenta-
tion ein direkter Bezug von Bildungstheorie und Empirie, indem er das

22 Winfried MAROTZKI (1991): Bildungsprozesse in lebensgeschichtlichen Horizonten,
S. 199.

23 Winfried MAROTZKI (1999): Bildungstheorie und Allgemeine Biographieforschung,
S. 58f.
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Element der Reflexivitit in Hinsicht auf die Welt- und Selbstsicht, das fiir
den Bildungsbegriff nach HUMBOLDT zentral ist,”* auf die Analyse der
Zusammenhangsbildung und Bedeutungszuweisung im empirischen Ma-
terial iibertrdgt. Vor allem die Vorschlige von Fritz SCHUTZE zur Aus-
wertung von narrativen Interviews mithilfe des narrationsstrukturellen
Verfahrens bieten gute Moglichkeiten, Selbst- und Welthaltungen und
Zusammenhangsbildungen anhand der kognitiven Figuren, vor allem der
Prozessstrukturen,” zu analysieren. Um im Weiteren zu erldutern, inwie-
fern die erzichungswissenschaftliche Biographieforschung Zusammen-
hinge des lebenslangen Lernens untersuchen kann, seien nun die wich-
tigsten Implikationen des Konzeptes Lebenslanges Lernen verdeutlicht.

2. Lebenslanges Lernen

Seit einigen Jahren wird auch in der BRD das Konzept Lebenslanges Ler-
nen als bildungspolitische Offensive betrieben.”® Es setzt auf ein Lernen
iiber die Lebensspanne, umfasst formales, nonformales und informelles
Lernen, legt also einen weiten Lernbegriff zugrunde und fokussiert vor
allem das selbstgesteuerte Lernen, so dass ein deutlicher Schwerpunkt auf
dem nicht-institutionalisierten Lernen liegt. In der Beurteilung der Funk-
tion des Lebenslangen Lernens gehen die Meinungen auseinander. Fiir
Bernd DEWE ist es durchaus nicht ausgemacht, ob es sich bei dem Kon-
zept des Lebenslangen Lernens eher um eine Riickbesinnung auf die (All-
gemein-)Bildung im Sinne einer Selbst-Bildung von Individuen handelt
oder eher um eine verschirfte Form eines sozialtechnokratischen Den-
kens, das Bildungsinhalte zu bloSen Qualifizierungsprofilen verengt.?’
Wihrend Gilinther DOHMEN die Erweiterung individueller Fahigkeiten im
Sinne von Bildung betont,”® kritisiert Hartmut GRIESE die bildungsdko-
nomische Funktionalisierung des lebenslangen Lernens und spricht von
lebenslinglichem Lernen als Zwang zur Qualifikation.” Jochen KADE

24 Zum Bildungsbegriff HUMBOLDTs vgl. Heide VON FELDEN (2003a): Zur aktuellen Rele-
vanz der Bildungsvorstellungen Wilhelm von Humboldts, S. 1-35.

25 Nibheres dazu in Kapitel 4.3.

26 Vgl. BUND-LANDER-KOMMISSION FUR BILDUNGSPLANUNG UND FORSCHUNGSFORDE-
RUNG (2001): Lebenslanges Lernen; BUNDESMINISTERIUM FUR BILDUNG UND FOR-
SCHUNG (2001): Aktionsprogramm >Lebensbegleitendes Lernen fiir AllelJ FORUM BIL-
DUNG (2001): Lernen — ein Leben lang; EXPERTENKOMMISSION FINANZIERUNG
LEBENSLANGEN LERNENS (2004): Finanzierung Lebenslangen Lernens.

27 Bernd DEWE (1997): Bildung in der Lerngesellschaft, S. 87-101.

28 Vgl. Giinther DOHMEN (1996): Das lebenslange Lernen.

29 Hartmut M. GRIESE (1998): Bildung versus Qualifikation, S. 132-142; vgl. auch Paul
KELLERMANN (2003): Weiterbildung als sozialer Zwang und gesellschafiliche Chance,
S. 208-210.
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und Wolfgang SEITTER nehmen eine eher analytische Perspektive ein und
bestimmen drei auf verschiedenen Ebenen liegende Dimensionen des Le-
benslangen Lernens: Bildung, Risiko und Genuss.*

Sicherlich kann das Konzept als Antwort auf gesellschaftliche Freiset-
zungs- und Flexibilisierungstendenzen angesehen werden, die in Anleh-
nung an die erwédhnten Gesellschaftsanalysen (siche Kapitel 1.1) im We-
sentlichen darin bestehen, dass Menschen heute stirker gefordert sind,
sich mit hiufigen Verdnderungen und Wandlungen auseinander zu setzen
und mit Unsicherheiten und Risiken umzugehen. Gleichzeitig sind die
Institutionen des Beschiftigungs- oder Bildungssystems aufgefordert, De-
regulierungs- und Flexibilisierungsfolgen der Arbeitsmarktentwicklung
zu kompensieren und eine neue Balance zwischen den Optionen der ein-
zelnen Akteure und den Funktionszwingen des Arbeits- und Bildungs-
marktes zu finden. Lebenslanges Lernen als politische Offensive bietet
sich hier als Steuerungsinstrument an, um die Menschen prinzipiell auf
permanenten Wandel vorzubereiten und sie dazu zu befdhigen, flexibel
und den Erfordernissen angemessen reagieren zu kdnnen.

2.1. Informelles Lernen

Mit der Argumentation, die gesellschaftlichen Wandlungsprozesse forder-
ten die umfassende Mobilisierung aller Kompetenzen und kreativen Pro-
blemldsungspotenziale in der gesamten Bevolkerung heraus,”’ ist die Fa-
vorisierung eines sehr weiten Lernbegriffs verbunden. Lernen soll nicht
nur iiber die Lebenszeit und in Institutionen als formales Lernen stattfin-
den, sondern mit dem Konzept Lebenslanges Lernen ist der Fokus auf die
Lernpotenziale verbunden, die nach dem Faure-Report’> zu 50 Prozent
brachliegen, ndmlich das non-formale und das informelle Lernen. Wih-
rend mit formalem Lernen »ein von Bildungsinstitutionen veranstaltetes,
planméBig strukturiertes Lernen bezeichnet« wird, meint non-formales
Lernen »jede Art des [...] Lernens, das nicht zu anerkannten Abschliissen
oder Zertifikaten fithrt«.” »Unter informellem Lernen wird ein Lernen
verstanden, das nicht in planmiBig geregelten, [...] besonderen Bildungs-
Verargitaltungen, sondern ungeregelt im Lebenszusammenhang stattfin-
det«.

30 Jochen KADE, Wolfgang SEITTER (1998): Bildung — Risiko — Genuf3, S. 51-59.
31 Vgl. Giinther DOHMEN (1996): Das lebenslange Lernen.

32 Edgar FAURE (1973): Wie wir leben lernen.

33 Giinther DOHMEN (1996): Das lebenslange Lernen, S. 29.

34 Guinther DOHMEN (1996): Das lebenslange Lernen, S. 29.
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Damit wird unter anderem an Argumente angekniipft, die dem Erfah-
rungs- und Alltagslernen eine hohe Intensitdt und Effizienz bescheini-
gen.” Zu befiirchten ist allerdings, dass dabei die Argumente verloren
gehen, die die Grenzen eines Lernens aufzeigen, das nur im eigenen Hori-
zont befangen bleibt.*® Durch informelles Lernen werden die Problemls-
sungspotenziale nicht automatisch vergréBert. Dazu werden vielmehr ver-
stirkt Reflexionsfahigkeiten bendtigt, die wiederum gelernt werden miis-
sen, wie systematisch auch immer. Mit informellem Lernen wird in jiings-
ter Zeit die Idee verbunden, informell erworbene Kompetenzen mithilfe
von Qualifizierungspédssen wie dem Profilpass zu identifizieren. Mit der
Perspektive auf die Output-Orientierung interessiert vor allem die Fest-
stellung der damit erworbenen Kompetenzen und weniger die Frage, wie
informelles Lernen zu bestimmen ist, wie es funktioniert. Die Identifika-
tion von informell erworbenen Kompetenzen kann im Rahmen einer Bil-
dungsberatung als eigene Bestandaufnahme sicherlich als niitzlich ange-
sehen werden. Zudem wiirde es eine Erleichterung fiir viele Menschen
bedeuten, wenn sie anhand ihrer wirklichen Kompetenzen und nicht allein
aufgrund von Schul- oder Berufsabschliissen z.B. eine Arbeitsstelle antre-
ten kdnnten — mit anderen Worten: wenn das deutsche Berechtigungssys-
tem zunehmend gelockert werden konnte.”” Andererseits darf nicht auBer
Acht gelassen werden, dass mit der Idee der Machbarkeit, Kompetenzen
eindeutig identifizieren zu konnen, die Ambivalenz, Komplexitit und
Kontingenz des informellen Lernens aus dem Blick gerdt. Kurz: Die Ge-
fahr, informelles Lernen durch den Kompetenzansatz zu mechanisch
aufzufassen, leistet einer gesellschaftlichen Funktionalisierung Vorschub.

2.2. Bildungsorientiertes Lernen

Sehr optimistisch formuliert Giinther DOHMEN die Ziele lebenslangen
Lernens. Es gehe vor allem um die Entwicklung breiter personlicher
Kompetenzen und um die Entwicklung der fiir dringende Problemlésun-
gen wichtigen Kompetenzen und nicht so sehr um spezielle Qualifikatio-
nen. Er nennt drei Dimensionen: »die personale Entwicklung und Iden-
titdtsbildung«, »die Sozialisations- und Rollenqualifizierung« und »die
partizipative Weltgestaltung und Problemlosung«.”® Weiter fiihrt er aus:

35 Vgl. unter anderem Oskar NEGT (1981): Soziologische Phantasie und exemplarisches
Lernen.

36 Vgl. Wiltrud GIESEKE, Ruth SIEBERS (1994): Lerneinheit >Biographie, Erfahrung und
LernenUS. 315-357.

37 Vgl. Hans-Georg HERRLITZ (1997): Bildung und Berechtigung, S. 175-187.

38 Giinther DOHMEN (1996): Das lebenslange Lernen, S. 85.
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»Das Lernen, das vor allem die personliche Profilierung der Kompetenzmo-

bilisierung fordert, entwickelt sich vorwiegend

- aus der eigenen Erfahrung und Lebenswelt,

- lber emanzipative Bewusstwerdung und

- im reflektierenden Bezug zur individuellen Biographie und in der per-
sonlichen Weltbild-, Selbstbild- und Deutungsmusterentwicklung.

Im Sozialisationszusammenhang richtet sich das Weiterlernen mehr auf

- die Entwicklung der notigen Lebenstiichtigkeit in der Gesellschaft, be-
sonders

- die fortlaufende Qualifizierung fiir sich wandelnde Aufgaben, Rollen,
Erwerbstatigkeiten und

- das Sich-Hineinfinden in kommunikative Beziehungen, sachbezogene
Kooperations-, personliche Partnerschafts- und soziale Solidaritétsbin-
dungen und die Entwicklung der dazu jeweils ndtigen sozialen Kompe-
tenzen.

Die lernende Kompetenzentwicklung fiir ein wirksames aktives Engagement

und biirgerschaftliches Mitwirken bei drangenden Problemlésungen und Um-

weltgestaltungen konzentriert sich mehr auf

- ein integratives Verstehen und Durchschauen komplexer Wirkungszu-
sammenhinge,

- die Einiibung in facheriibergreifende, problem- und projektbezogene
Lernprozesse,

- das Vertrautwerden mit demokratischen Entscheidungsfindungsprozedu-
ren und

- die Entwicklung gemeinwohlbezogener Vernunfteinsichten und der
kommunikativen Kompetenz zu ihrer argumentativen Vermittlung«.*’

DOHMEN nennt Lernziele, die auf individueller, gesellschaftlicher und
partizipativer Ebene liegen. Hier scheint das KLAFKische Allgemeinbil-
dungskonzept durch,”® das unter anderem Selbstbestimmung, Mitbestim-
mung und Solidaritdt proklamiert hat, wobei sich interessanterweise die
gesellschaftliche Ebene der Solidaritit weitgehend in gesellschaftliche
Funktionstiichtigkeit gewandelt hat. Diese bildungsinspirierten Lernziele
entwerfen ein Szenario von aufgeklérten, selbstreflexiven, rationalen und
demokratisch agierenden Menschen, die durch das lebenslange Lernen
diesen Zustand erreicht haben. Allerdings sind auch hier die Schritte des
Bildungsprozesses zur Erreichung dieser ambitionierten Ziele unklar,
denn eine so beschriebene personliche Profilierung entwickelt sich nicht
genuin aus eigenen Erfahrungen.

39 Ebd, S. 86.
40 Vgl. Wolfgang KLAFKI (1985): Neue Studien zur Bildungstheorie und Didaktik.
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2.3. Selbstgesteuertes Lernen

Neben dem so genannten >natiirlichenULernen setzt das Konzept Lebens-
langes Lernen auf selbstgesteuertes Lernen. Damit ist Folgendes gemeint:

mSelbstgesteuertes LernenUbezeichnet ein lernendes Verarbeiten von Infor-
mationen, Eindriicken, Erfahrungen, bei dem die Lernenden diese Verste-
hens- und Deutungsprozesse im Hinblick auf ihre Zielausrichtung, Schwer-
punkte und Wege im wesentlichen selbst lenken«.*!

Auch hier muss die Ambivalenz von individuellen Chancen und gesell-
schaftlicher Funktionalisierung gesehen werden. Das Konzept selbstge-
steuertes Lernen favorisiert die Miindigkeit der Biirger, die nicht mehr pé-
dagogisch gegéngelt werden sollen, sondern ihre Dinge selbst in die Hand
nehmen konnen.*” Zudem haben neuere konstruktivistische Lerntheorien
eindriicklich belegt, dass jedes Lernen selbstgesteuert ist, weil Lernen
nicht passiv erfolgt, sondern einen Akt aktiver Aneignung darstellt.

Problematisch wird das Konzept, wenn die Idee personlicher Autonomie
in dem Sinne zum gesellschaftlichen Leitbild wird, dass den Menschen
suggeriert wird, sie konnten ihre Interessen nach freiem Gusto entfalten
und verwirklichen, miissten dann natiirlich auch die Konsequenzen tra-
gen. Wenn argumentiert wird, dass selbstgesteuertes Lernen zur Notwen-
digkeit werde, weil ohne mehr Eigeninitiative und Selbstédndigkeit und
ohne ein stirkeres »Auf sich gestellt seinUdie Menschen die Lernanforde-
rungen nicht erfiillen kdnnten, so liegt der Verdacht nahe, dass mithilfe
lerntheoretischer und didaktischer Argumente neoliberale Ideen Einzug
halten. Diese kdnnen anhand von gouvernementalititstheoretischen An-
sdtzen nach Michel FOUCAULT® als Versuch entlarvt werden, iiber den
Einfluss auf die Mentalitdten und {iber die Selbstdisziplinierung die Indi-
viduen zu regieren. Indem die Verantwortung beispielsweise fiir die Exis-
tenzsicherung durch Erwerbsarbeit auf eine individuelle Ebene verlagert
wird, ohne dass geniigend Arbeitsplidtze zur Verfiigung stehen, handelt es
sich in Wirklichkeit um gesellschaftliche Exklusionstendenzen, die der
neoliberale Markt unbarmherzig befordert.

»Im Rahmen neoliberaler Gouvernementalitit signalisieren Selbstbestim-
mung, Verantwortung und Wahlfreiheit nicht die Grenze des Regierungshan-
delns, sondern sind selbst ein Instrument und Vehikel, um das Verhéltnis der
Subjekte zu sich selbst und zu den anderen zu verdndern [...]. Der Abbau

41 Glinther DOHMEN (1999): Weiterbildungsinstitutionen, Medien, Lernumwelten, S. 16.

42 Vgl. Hannelore FAULSTICH-WIELAND, Ekkehard NUISSL, Horst SIEBERT, Johannes
WEINBERG (1997) (Hrsg.): Lebenslanges Lernen — selbstorganisiert?

43 Vgl. Michel FOUCAULT (2004): Geschichte der Gouvernementalitdt, 2 Bande.
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wobhlfahrtstaatlicher Interventionsformen ist begleitet von einer Restrukturie-
rung der Regierungstechniken, welche die Fithrungskapazitit von staatlichen
Apparaten und Instanzen weg auf »verantwortlicheU>umsichtigeUund »ratio-
naleUlndividuen verlegt [...]. Es geht also [...] um [...] den Entwurf neuer
Selbsttechnologien: [...] Entscheidend ist die Durchsetzung einer »autono-
menU Subjektivitit als gesellschaftliches Leitbild, wobei die eingeklagte
Selbstverantwortung in der Ausrichtung des eigenen Lebens an betriebswirt-
schaftlichen Effizienzkriterien und unternehmerischen Kalkiilen besteht«.*

Auch beim Konzept des selbstgesteuerten Lernens resultiert der Optimis-
mus cher aus bildungspolitischen Konzepten denn aus Real-Analysen,
denn erstens sind nicht alle Menschen dazu in der Lage, selbstorganisiert
und mit intrinsischer Motivation zu lernen,” und zweitens ist die Favo-
risierung von Autonomie als gesellschaftliches Leitbild der Personlichkeit
bereits mehrfach als Ideologie entlarvt worden, zum einen beispielsweise
in der Geschlechterforschung, die in historischen Analysen Kritik am
Begriff minnlicher Autonomie der biirgerlichen Gesellschaft iibte,* und
zum anderen etwa in jiingster Zeit in der Erwachsenenbildung®’.

Man kann insgesamt an den Darlegungen zum informellen Lernen, zum
bildungsorientierten und selbstgesteuerten Lernen feststellen, dass sich
die Ausfiihrungen zum Lebenslangen Lernen bislang bildungspolitisch
noch weitgehend auf der Ebene von Leitlinien und Memoranden bewe-
gen. Wie das favorisierte Lernen genau funktioniert, wie die Ziele, die mit
den bevorzugten Lernformen des Lebenslangen Lernens angestrebt wer-
den, letztlich erreicht werden sollen, wird nicht ausgefiihrt. Pragmatisch
und output-orientiert werden die angeblich damit zu erzielenden Kompe-
tenzen fokussiert, und in diesem Rahmen erhofft man sich, die Fahigkei-
ten der Menschen eindeutig bestimmen und gesellschaftlich wirksam
machen zu konnen. Die Komplexitit informellen und selbstgesteuerten
Lernens, die in einigen empirischen Forschungen zum Lebenslangen
Lernen bereits dokumentiert ist, kommt dabei aber nicht in den Blick.

44 Thomas LEMKE, Susanne KRASMANN, Ulrich BROCKLING (2000): Gouvernementalitiit,
Neoliberalismus und Selbsttechnologien. Eine Einleitung, S. 30.

45 Vgl. Giinther DOHMEN (1996): Das lebenslange Lernen, S. 49f.

46 Vgl. Seyla BENHABIB (1993): Feminismus und Postmoderne, S. 9-30; Liselotte STEIN-
BRUGGE (1987): Das moralische Geschlecht.

47 Vgl. Hermann J. FORNECK (2005) (Hrsg.): Autonomie und Erwachsenenbildung.
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3. Grundlagenforschung
3.1. Uberwindung des Appellcharakters des Lebenslangen Lernens

Soll das Konzept selbstgesteuerten und informellen Lernens nicht nur Ap-
pellcharakter behalten, ist empirische Grundlagenforschung gefragt. Bis-
her ist weitgehend unklar, wie Erfahrungslernen zu reflektierten Problem-
l6sekompetenzen fithrt und was selbstgesteuertes Lernen fiir einzelne mit
ihren jeweiligen Lernerfahrungen bedeutet. Die empirische Forschung
muss erst noch die Funktionsweisen des Ineinandergreifens von formaler
und informeller Bildung, von Personlichkeits- und Fachbildung, gesell-
schaftlichen Zumutungen und individuellen Handlungen, von Wissensele-
menten und ihrer subjektiven Aneignung, von Selbststeuerung und ihrem
eventuellen Scheitern usw. untersuchen. Es ist die Frage aufgeworfen,

»wie ein bisher kaum erschlossenes >natiirlichesULernen der Menschen in
ihren téglichen Umwelt-Erfahrungszusammenhéngen am treffendsten und
klarsten begriftlich erfasst, in seinen verschiedenen Facetten besser verstan-
den und vor allem wirksamer unterstiitzt werden kann«.**

Die oben dargestellte Ambivalenz von gesellschaftlicher Funktionalisie-
rung und individuellen Chancen sollte auch in der Frage der Wahl der
Forschungsansétze reflektiert werden. Im Rahmen des Lebenslangen Ler-
nens ist einerseits vielfach von Kompetenzentwicklung die Rede, wobei
Kompetenzen auf individueller und gesellschaftlicher Ebene gemeint
sind, allerdings im Sinne von eindeutig zu bestimmenden Fahigkeiten.
Andererseits verweisen wesentliche Inhalte des Lebenslangen Lernens
auch auf den Bildungsbegriff in seiner spezifischen erziehungswissen-
schaftlichen Semantik und erfassen damit individuelle und gesellschaftli-
che Komplexitit. An der Darlegung der Forschungsimplikationen, die mit
den Begriffen »KompetenzUund >BildungUverbunden sind, lassen sich
auch quantitative und qualitative Verfahren der empirischen Bildungsfor-
schung verdeutlichen. Das fiihre ich im Folgenden aus.

3.2. Kompetenzorientierung

Der Kompetenzbegriff verbindet Wissenserwerb und Wissensanwendung
im Modus des Handelns und Kénnens miteinander. Er lenkt den Blick auf
die Eigenpotenziale und Eigenleistungen der Akteure, die in Situationen
gesellschaftlichen Lebens und Arbeitens Handlungsprobleme 16sen sol-
len.* Kompetenzen zu untersuchen und zu bestimmen, kommt der prag-
matischen Orientierung an den Handlungserfordernissen der gesellschaft-

48 Giinther DOHMEN (2001): Das informelle Lernen, S. 25.
49 Vgl. Rainer BRODEL (2002): Relationierungen zur Kompetenzdebatte, S. 39.
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lichen Praxis entgegen. Als Beispiel fiir die Erfassung von Kompetenzen
kann der international vergleichende Schulleistungstest PISA*® herangezo-
gen werden, den ich anhand seines Kompetenzbegriffes und seiner Vor-
gehensweise darstellen mochte.

PISA hat anhand von quantitativen Verfahren Kompetenzen 15jihriger
Schiilerinnen und Schiiler gemessen und kam dabei unter anderem zu
dem fiir Deutschland fatalen Ergebnis, dass etwa ein Viertel der deut-
schen Schiilerinnen und Schiiler (genau 22,6 Prozent)’' im Bereich der
Lesekompetenz die Kompetenzstufe II nicht erreichten, das heifit den
Mindeststandard, der fiir die Ausiibung einer Vielzahl von Berufen defi-
niert wurde, nicht erfiillten. PISA hatte Aufgaben gestellt, die nicht nur die
Wissensaneignung und -reproduktion, sondern die Anwendung dieses
Wissens anhand von Problemstellungen iiberpriiften. Anhand des anglo-
amerikanischen literacy-Konzeptes wurden diese Kompetenzen vorab ge-
nau definiert und zur Messung wurden Subskalen und Kompetenzstufen
eingerichtet. Dieses Verfahren bot sich bei einem internationalen Ver-
gleich an, der zu einer Rangfolge der Nationen gelangen wollte. Dennoch
ist eine genaue Analyse der angewendeten Methoden aufschlussreich, um
festzustellen, was PISA eigentlich untersucht hat und was nicht.”* Insge-
samt konzentrierten sich die Autorinnen und Autoren der PISA-Studie auf
die Untersuchung kognitiver Kompetenzen in den Bereichen Lesekompe-
tenz, mathematische und naturwissenschaftliche Kompetenz, sie erginz-
ten aber auch die internationale Studie durch Untersuchungen selbstregu-
lierten Lernens.® Dabei unterschieden sie einen kognitiven Kompetenz-
begriff, »der sich auf prinzipiell erlernbare, mehr oder minder bereichs-
spezifische Kenntnisse, Fertigkeiten und Strategien bezieht«** von einem
Handlungskompetenzbegriff im Bereich selbstregulierten Lernens.

»Das Konzept der Handlungskompetenz verbindet intellektuelle Fahigkeiten,
bereichsspezifisches Vorwissen, Fertigkeiten und Routinen, motivationale
Orientierungen, metakognitive und volitionale Kontrollsysteme sowie per-
sonliche Wertorientierungen in einem komplexen handlungsregulierenden
Systeme,

so Franz WEINERT, auf den PISA sich gestiitzt hatte.”> Allerdings sah PISA
auch ein Problem: »Die Erfassung solcher Handlungskompetenzen ist

50 Vgl. PISA-KONSORTIUM (2001) (Hrsg.): PISA 2000.

51 Vgl ebd, S. 103.

52 Ausfiihrlich vgl. Heide VON FELDEN (2003b): Literacy oder Bildung?, S. 225-240; dies.
(2005): Literacy und Bildung, S. 39-52.

53 Vgl. OECD (2001): Lernen fiir das Leben.

54 PISA-KONSORTIUM (2001) (Hrsg.): PIS4 2000, S. 22.

55 WEINERT zitiert nach PISA-KONSORTIUM (2001) (Hrsg.): PISA 2000, S. 22.
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vergleichsweise schwierig und wird sich in der Regel auf Teilaspekte
konzentrieren miissen«, so das PISA-KONSORTIUM.*® In Hinsicht auf die
Erfassung des selbstregulierten Lernens wurden ausschlieBlich Fragebo-
gen verwendet, die die Selbsteinschédtzung der Schiilerinnen und Schiiler
erfragten. Dabei sollten sie Bewertungen zu ihnen vorgelegten Sétzen
vornehmen. Diese Sitze korrelierten mit vorher festgelegten Definitionen
der Bereiche. Das deutsche PISA-KONSORTIUM gibt dabei an, dass man
das Potenzial zum selbstregulierten Lernen einer Person anndhernd be-
schreiben konne, wenn man wisse, inwieweit die Person iiber die notwen-
digen Voraussetzungen der Selbstregulation verfiigt.”” Damit wurde eine
Korrelation zwischen der Bezeichnung der eigenen Einschitzung, der
eigenen Einschétzung selbst und dem vermuteten Handeln nach der eige-
nen Einschdtzung quasi ohne Widerspriiche unterstellt. Vor allem wurde
in der Darstellung der Ergebnisse, den Formulierungen nach zu urteilen,
davon ausgegangen, dass die Personen die Strategien, die sie bezeichnen,
tatsdchlich anwenden. Fazit: Die Erfassung von Handlungskompetenzen,
wie selbstreguliertes Lernen, fiihrte im quantitativen Forschungsdesign zu
Problemen und hat zu sehr vorldufigen Ergebnissen gefiihrt. Wahrend die
eindeutig messbaren kognitiven Kompetenzen quantitativ erfassbar wa-
ren, galt das fiir Handlungskompetenzen nicht.

In der aktuellen Debatte um Kompetenzentwicklung im Bereich der Wei-
terbildung wird nur mit wenigen Ausnahmen an differenzierte Definitio-
nen von Kompetenz angeschlossen, wie sie WEINERT formuliert oder wie
sie bereits in den 1970er Jahren in der Rezeption des anthropologischen
Strukturalismus und seiner sprachwissenschaftlichen Modellierungen
durch Noam CHOMSKY™® oder in den 1970er und 1980er Jahren von Jiir-
gen HABERMAS in seiner Fassung kommunikativer Kompetenz und Inter-
aktionskompetenz®® vorgelegt wurden. Die gegenwirtige Debatte ver-
bleibt weitgehend im pragmatischen Kontext bildungspolitischer Konzep-
te. Der Kompetenzbegriff wird so benutzt, dass von einer priazisen Erfas-
sung einzelner Kompetenzen ausgegangen und davon abgeleitet wird,
dass die noch nicht mobilisierten Kompetenzen durch geeignete Program-
me zutage gefordert werden konnen. Dieses Vorgehen favorisiert die
quantitative Vermessung menschlicher Ressourcen, Lern- und Bildungs-
prozesse und Handlungskompetenzen sind mit dieser Methode aber nicht

56 Ebd.

57 Vgl.ebd., S.273.

58 Vgl. Jean PIAGET (1973): Der Strukturalismus, S. T71f.

59 Vgl. Jirgen HABERMAS (1971): Vorbereitende Bemerkungen zu einer Theorie der kom-
munikativen Kompetenz, S. 101-141; ders. (1984): Notizen zur Entwicklung der Inter-
aktionskompetenz, S. 187-225.
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zu erfassen. Handlungskompetenzen wie kommunikative Féhigkeiten
oder selbstreguliertes Lernen bendtigen vielmehr qualitative Methoden
der Erfassung, weil diese in der Lage sind, die damit verbundene Kom-
plexitdt und das Prozessgeschehen zu erfassen. Das gilt auch fiir den Bil-
dungsbegriff, auf den ich jetzt zu sprechen komme.

3.3. Bildungsorientierung

Wesentliche Bestimmungen des Lebenslangen Lernens deuten, wie be-
reits DOHMEN nahe legt, auf einen Bildungsgehalt hin. Der Begriff Bil-
dung beinhaltet verschiedene Dimensionen:®

1. Neben der Aneignung von Kenntnissen aus verschiedenen Wissens-
bereichen gehdren die Aneignung von Kompetenzen, Fahigkeiten
und Fertigkeiten, wie Lernfihigkeit, Kommunikationsfdhigkeit und
weitere soziale Fahigkeiten dazu. KLAFKI hat in seiner Bestimmung
kategorialer Bildung auf die Notwendigkeit der Verbindung von
Wissen und Kompetenz sowie von Welt und Selbst aufmerksam ge-
macht.®" In der Dialektik von individuellen Anspriichen und gesell-
schaftlichen Anforderungen liegen individuelle Bildungsprozesse. Es
geht nicht allein um gesellschaftliche Funktionsanforderungen, son-
dern auch um Elemente personlich befriedigender Lebensfiihrung
und um gesellschaftliche Kritik und Utopie.

2. Bildung als individueller Prozess ist nie abgeschlossen und insofern
bildungstheoretisch sehr eng auf das Konzept des Lebenslangen Ler-
nens bezogen. In dieser Dimension ist Bildung nicht didaktisierbar
und bezieht sich auf biographische und soziale Lern- und Bildungs-
prozesse.

3. Die Idee klassischer Bildungstheorie, durch Bildung am gesellschaft-
lichen Fortschritt im Sinne einer humaneren Gesellschaft mitzuwir-
ken, wird heute eher gesehen als Dimension der normativen Reflexi-
on gesellschaftlicher Verhéltnisse, als Art des Denkens, in dem die
Struktur einer Gesellschaft erfassbar ist.” Bildung ist angesprochen,
wenn es um eine Entgrenzung von Lern- und Erfahrungszusammen-
hingen iiber die Lebenszeit geht, die nicht allein auf Institutionen
beschridnkt sind, sondern den gesamten Weltbezug umfassen, wenn

60 Vgl. zum Folgenden: Dieter LENZEN (1997): Lésen die Begriffe Selbstorganisation,
Autopoiesis und Emergenz den Bildungsbegriff ab?, S. 949-968; Yvonne EHRENSPECK
(2002): Philosophische Bildungsforschung, S. 141-154.

61 Vgl. Wolfgang KLAFKI (1959): Das pddagogische Problem des Elementaren und die
Theorie der kategorialen Bildung.

62 Vgl. Helmut PEUKERT (1998): Zur Neubestimmung des Bildungsbegriffs, S. 17-29; ders.
(2000): Reflexionen iiber die Zukunft von Bildung, S. 507-524.
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es um die zentrale Positionierung des Individuums im Prozess der
Weltaneignung geht, wenn es um die Einbeziehung der eigenen Er-
fahrungen und deren Reflexion in Hinsicht auf eine Verénderung der
Welt- und Selbstsicht geht, und wenn es um Wissensaneignung und
das Erlernen von Fihigkeiten in einem kategorialen Zusammenhang
geht. Wenn das lebenslange Lernen den Einbezug eigener Erfahrun-
gen und die Orientierung am Alltag vorsieht und wenn Selbststeue-
rung leitendes Prinzip ist, muss die damit verbundene Komplexitét
auch benannt werden.

Dariiber hinaus beinhaltet das Bildungs-Konzept auch ein Uberschreiten
der gesellschaftlichen Funktionalisierung und eine Meta-Reflexion zeitge-
ndssischen Denkens. Diese Gedanken sind im Konzept Lebenslangen
Lernens nicht enthalten. Gerade die zwei Aspekte sind zu fokussieren, um
darauf hinzuweisen, dass der Bildungsbegriff auch heute noch unverzicht-
bar ist: Lernen und Bildung koénnen nicht allein im Horizont der Funkti-
onserfordernisse von Gesellschaften gesehen werden und gesellschaftli-
che Denk- und Lebensformen miissen in die Reflexion von Welt- und
Selbstreferenz einbezogen werden.*

In diesem Sinne am Bildungsbegriff festzuhalten, dies bedeutet, die Ver-
schirfungen sozialer Lagen durch neoliberalistische Anwendungen des
lebenslangen Lernens zu kritisieren. Verliert man aus dem Blick, dass
stindig zugemutete Flexibilitdt, stindige Wahl der eigenen beruflichen
Wege oder der Art der Lebensfiihrung bei geringer werdenden Moglich-
keiten der Existenzsicherung durch Erwerbsarbeit auch Verlierer erzeugt
und der Konkurrenzdruck nicht nur Gewinner hervorbringt, dann niitzen
die Kompetenzdebatten, die diese Bereiche ausblenden, nicht, um die
Potenziale der Menschen hervor zu locken. Insofern kann nach wie vor
auf einen Begriff wie Bildung nicht verzichtet werden, weil damit die
Denkformen einer Gesellschaft mitreflektiert werden. Inwiefern die erzie-

63 Erkenntnistheoretisch geschulte Kritiker kdnnten einwenden, dass das Bildungskonzept
als modernes Konzept iiberholt sei, weil die Herausforderungen der Postmoderne die
zentrale Stellung des Subjekts und die Versprechungen allgemeiner Vernunft anzwei-
feln (vgl. Jean-Frangois LYOTARD (1994): Das postmoderne Wissen; ders. (1989): Der
Widerstreit). Ich wiirde entgegnen, dass die Postmoderne eine Reflexion der Moderne
darstellt und der Bildungsbegriff aufgrund seiner Komplexitdt beizubehalten ist, er aber
auch in bestimmter Hinsicht neu gefasst werden muss (vgl. Heide VON FELDEN (2003¢):
Bildung und Geschlecht zwischen Moderne und Postmoderne). Das autonome Subjekt
HUMBOLDTscher Pragung kann angesichts moderner Vergesellschaftungsprozesse nicht
mehr gedacht werden, wohl aber kann man von Konstituierungsprozessen von Subjek-
ten sprechen, die in Auseinandersetzung von Subjekt und Welt stattfinden, sowie von
einer Vernunft, die in einem »problematisierenden Vernunftgebrauch« im Sinne von
Jorg Ruhloff gefasst ist (vgl. Jorg RUHLOFF (1996): Bildung im problematisierenden
Vernunfigebrauch, S. 148-157).
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hungswissenschaftliche Biographieforschung als qualitative Bildungsfor-
schung Phdanomene des lebenslangen Lernens untersuchen kann, soll im
Folgenden dargestellt werden.

4. Biographieforschung und Lebenslanges Lernen

Die erzichungswissenschaftliche Biographieforschung hat mit dem Kon-
zept des Lebenslangen Lernens gemeinsam, dass beide Ansétze die Zeit-
spanne des individuellen Lebens umfassen, Lernprozesse fokussieren und
von einem weiten Lernbegriff ausgehen, der Lernen nicht nur auf Wissen
bezieht, sondern auch auf Erfahrungen, die im Alltag und nicht nur in
Lernsituationen im engeren Sinn gemacht werden. Lernen wird als Pro-
zess iiber die Lebenszeit aufgefasst, wobei es um die Auseinandersetzung
mit der gesellschaftlichen Wirklichkeit, um Erfahrungen in Interaktionen
oder mit Welt schlechthin, um die Aneignung von Informationen und da-
rum geht, wie Neues an vorhandene Strukturen, die durch bisherige Er-
fahrungen und bisheriges Lernen aufgebaut wurden, angeschlossen wird.

4.1. Biographieforschung und informelles Lernen

Wird Lernen als Prozess aufgefasst, in dem das Individuum sich Neues
aneignet aufgrund bereits gemachter Erfahrungen, so kann Lernen im
Rahmen von Erfahrungsaufschichtungen analysiert werden.** Das bedeu-
tet, dass sowohl der Aneignungsprozess von Erfahrungselementen als Be-
standteilen der sozialen Welt durch subjektive Bedeutungszuweisung
rekonstruiert werden kann als auch die Entwicklung des »Aneignungssys-
temsUselbst und der Prozess der Erfahrungsaufschichtung als Herausbil-
dung iibergeordneter generativer Handlungs- und Wissensstrukturen.
Lernen kann im biographischen Rahmen — und das heifit in kontextuellen
Beziigen und als subjektive Bedeutungszuweisung — in seinem Prozess-
charakter erfasst werden.

Bei diesen kontextuellen Beziigen ergeben sich durchaus Anschlussmog-
lichkeiten an den Situiertheitsansatz, der in der Lehr-Lern-Forschung der
Psychologie in jiingster Zeit favorisiert wird. Wissen wird hier im Gegen-
satz zum kognitiven Ansatz nicht als etwas gesehen, das das Individuum
besitzt, sondern es wird relational definiert. Wissen konstituiere sich im-
mer in Koordination zwischen einer Person, in dessen neuronalem System
bestimmte Erfahrungen Spuren hinterlassen haben und einer Situation, die
bestimmte Handlungsangebote und Handlungsbeschrinkungen beinhal-

64 Vgl. Jutta ECARIUS (1998): Biographie, Lernen und Gesellschaft, S. 129-151.
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te.”” Personen lernen also in erster Linie, mit den Anforderungen der
jeweiligen Lernumgebung umzugehen. Lernen wird hier als Enkulturation
in soziale Gemeinschaften konzipiert, damit geht es darum, sich auf be-
stimmte Denkweisen, soziale Normen, Diskursgewohnheiten etc. abzu-
stimmen. Statt von Motivation wird in situierten Ansédtzen von Engage-
ment gesprochen, das durch die jeweils erworbene Identitét als Mitglied
einer Gemeinschaft zustande kommt.

Thematisieren psychologische Lernansidtze Lernen aber vorwiegend im
Zeithorizont der Lern- bzw. Handlungssifuationen (auch in kontextuellen
Beziigen), so fokussiert die Biographieforschung Lernen in der Zeitspan-
ne des Lebenslaufs, sowohl diachron — also im Entwicklungsprozess — als
auch synchron, das heilt in Interaktionsbeziigen. Die Frage ist, wie Indi-
viduen Lernen organisieren im Prozess der biographischen Arbeit und wie
formale, non-formale und informelle Lernweisen ineinander greifen.

Rekonstruktionen der Erzéhlungen iiber die erlebte Schul- oder Ausbil-
dungszeit im biographischen Material beispielsweise bieten vielfdltigen
Aufschluss dariiber, was wie, unter welchen Bedingungen dort gelernt
wurde, welche Lerninteressen geweckt, welche Lernbarrieren aufgebaut
wurden, welche Rolle Lehrer und Lehrerinnen spielten und welche Aus-
wirkungen z.B. der heimliche Lehrplan hatte. In diesen Erzdhlungen ver-
kniipfen sich informelle, formale, inzidentelle, erfahrungsbezogene und
alltagsorientierte Lernformen, denn in der Erfahrungsaufschichtung wird
keine analytische Trennung vollzogen. Gleichwohl lassen sich hier Ver-
kniipfungsmuster und Faktoren herausarbeiten, die diese ineinander grei-
fenden Lernprozesse beschreibbar machen.

Die Forschung erwirbt damit auch Kenntnisse dariiber, welche Wirkun-
gen von institutionellen Organisationen wie der Schule, der Berufsausbil-
dung oder der Weiterbildung ausgehen, wie sich Vorlieben fiir bestimmte
Fécher oder Inhalte entwickeln und welche Rolle Bezichungen zu Perso-
nen dabei spielen (Vorbildfunktion, Anerkennungsverhéltnisse, Funktion
von Bestrafung oder Beschdmung etc.). Biographische Lernprozesse sind
insofern angewiesen auf institutionelle Strukturen und lebensweltliche
Kontexte, die jeweils biographisch integriert werden miissen.

65 Vgl. GREENO MMAP zitiert nach Alexander RENKL (2002): Lehren und Lernen,
S. 596ft.
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4.2. Biographieforschung und selbstgesteuertes Lernen

Die doppelte Verortung im Interpretativen Paradigma, also die Vorstel-
lung, dass Lernen im Modus der Auslegung erfolgt,”® und die Vorstel-
lung, dass Wirklichkeitskonstruktionen von gesellschaftlichen Akteuren
Aufschluss iiber die Dialektik von individuellen und gesellschaftlichen
Performanzen ergeben, bietet eine geeignete Grundlage, Lern- und Bil-
dungsprozesse in biographischen Materialien zu untersuchen. Wenn Ler-
nen unmittelbar an subjektive Perspektiven gebunden ist, dann liegt es
nahe, die Sicht der Lernenden auf ihre Lernprozesse zur Grundlage einer
Analyse zu machen, um Lernprozesse beschreiben zu kénnen.

Beim Ansatz an der subjektiven Sicht der Akteure konnte man auf die
Idee kommen, dass das Konzept selbstgesteuerten Lernens in besonderer
Weise damit kompatibel ist. Hier sind aber Differenzierungen vorzuneh-
men. Begriffe wie selbstgesteuertes und selbstorganisiertes Lernen unter-
stellen hdufig einen autonomen Lerner, der seinen eigenen Lern- und Bil-
dungsprozess reflexiv und strategisch »im GriffUhat. Biographische Re-
flexivitét aber ist vielschichtiger. Biographische Lern- und Bildungspro-
zesse verlaufen durchaus eigenwillig und erméglichen unerwartete Erfah-
rungen und iiberraschende Transformationen. Hier sind Begriffe wie
»Suchbewegung« oder »diffuse Zielgerichtetheit« angemessener als das
Modell einer zielgerichteten Selbststeuerung.®’

Gleichzeitig wird in jeder biographischen Arbeit >EigensinnU deutlich,
und die Entwicklung eines Bildungsprozesses zeigt die reflektierte Verdn-
derung von Selbst- und Weltbild. Auf dieser Ebene kénnen auch Sicht-
weisen der Funktionalisierung der Menschen in modernisierten Gesell-
schaften zum Ausdruck kommen, im biographischen Material beispiels-
weise in Form von Verlaufskurven oder Erleidensprozessen.

4.3. Methodische Vorschlige

Im Folgenden soll dargestellt werden, wie in biographischem Material
Lern- und Bildungsprozesse methodisch untersucht werden kénnen. Ei-
nen methodischen Vorschlag hat Winfried MAROTZKI unterbreitet.”® Er ist
vom Lernebenenmodell nach Gregory BATESON® ausgegangen und hat
diejenigen Prozesse als Bildungsprozesse bezeichnet, in denen sich das

66 Vgl. diesbeziiglich Rolf ARNOLD, Jochen KADE, Sigrid NOLDA, Ingeborg SCHUBLER
(1998): Lehren und Lernen im Modus der Auslegung.

67 Peter ALHEIT, Bettina DAUSIEN (2002): Bildungsprozesse iiber die Lebensspanne und
lebenslanges Lernen, S. 580.

68 Vgl. Winfried MAROTZKI (1990); Entwurf einer strukturalen Bildungstheorie.

69 Vgl. Gregory BATESON (1999): Okologie des Geistes.
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Welt- und Selbstverhiltnis einer Person dndert. Auf den Lernebenen II
und III nach BATESON ist das Individuum gezwungen, nicht nur neue In-
halte aufzunehmen, sondern auch die Rahmungen, die eine Wahrneh-
mung steuern, zu verandern. Zunehmende Reflexion und Mehrperspekti-
vitdt kennzeichnen also ein Lernen auf einer hoherstufigen Ebene, das
MAROTZKI Bildung nennt. Indem MAROTZKI Bildungsprozesse als Moda-
lisierungen auffasst, legt er den Fokus auf die Verdnderung der Art der
Wahrnehmung, auf das Anlegen einer neuen Perspektive bzw. auf die
Verinderung der Rahmungen.”

In Anwendung des narrationsstrukturellen Verfahrens nach SCHUTZE hebt
MAROTZKI vor allem auf die Herausarbeitung der Prozessstrukturen ab.
Damit sind Haltungen gemeint, in denen die Erzihlerinnen und Erzéhler
bestimmte Phasen ihres Lebens darstellen. Schiitze hat vier Prozessstruk-
turen unterschieden, die als heuristische Modelle die Auswertung steuern:

1. Biographisches Handlungsschema: Fiihlte sich der Mensch in be-
stimmten Phasen seines Lebens als aktiv Handelnder, als Mitgestal-
ter seines Lebens?

2. Institutionelle Ablaufmuster: Stellt der Mensch bestimmte Phasen als
gesellschaftlich erwartbaren Lebensablauf dar?

3. Verlaufskurven: Fiihlte er sich in bestimmten Phasen als Mensch, der
nur auf fiir ihn fremde und ihm {iberméchtig erscheinende Rahmen-
bedingungen miihsam reagieren konnte?

4. Wandlungsprozesse: Stellt er Phasen dar, in denen er von Verédnde-
rungen seiner Erlebnis- und Handlungsmoéglichkeiten {iberrascht
war?

Anhand der Verdnderung der Prozessstrukturen arbeitet MAROTZKI die
biographische Gesamtformung heraus, wobei er insbesondere die Uber-
génge von einer Prozessstruktur oder Kontextur in die andere untersucht.
Hier geht es um das »Studium von Modalisierungen«’' und damit um den
zentralen Fokus bei der Untersuchung von Bildungsprozessen:

»Die Frage, wie Subjekte diese qualitativen Ubergiinge vollziehen, ergibt
Aufschluss iiber den Wechsel der Lernebenen, iiber den Wechsel der Erfah-
rungsmodalitit sowie iiber den Wechsel der Zukunftsstruktur des biographi-
schen Entwurfs, gibt also Aufschluf3 iber die Mikrostrukturen von Bildungs-
prozessen.”

70 Vgl. Winfried MAROTZKI (1990): Strukturale Bildungstheorie, S. 160.
71 Vgl. Winfried MAROTZKI (1990): Strukturale Bildungstheorie, S. 246.
72 Ebd.
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Damit ist ein Vorschlag erldutert, wie in biographischem Material Lern-
und Bildungsprozesse anhand von formalen Strukturen der Darstellung
analysiert werden kénnen. Die Untersuchung der Verdnderung der Pro-
zessstrukturen ist eine Moglichkeit, die Erfahrungsaufschichtung zu be-
schreiben. Weitere empirische Forschungen zur Entwicklung einer syste-
matischen biographischen Lerntheorie sind allerdings notwendig.

Die Entwicklung einer biographischen Lerntheorie soll unter anderem in
einem Projekt stattfinden, das von mir gemeinsam mit den Landesorgani-
sationen der Evangelischen Landesarbeitsgemeinschaft fiir Erwachsenen-
bildung Rheinland-Pfalz e.V. und Arbeit und Leben Rheinland-Pfalz
gGmbH geplant ist (Thema: Lebenslanges Lernen und demographischer
Wandel. Lernformen, Bildungsbediirfnisse und Weiterbildungsmaoglich-
keiten der Generation 50+). Zur Idee des Projektes: Altere Menschen
gelten in Deutschland als besonders zu beriicksichtigende Zielgruppe des
Konzeptes Lebenslanges Lernen, weil ihr berufliches Potenzial unter an-
derem durch die Politik der Vorruhestandsregelung in den letzten Jahren
nicht genligend ausgeschopft wurde. Die Expertenkommission zur Finan-
zierung des Lebenslangen Lernens nennt Zahlen: Im Jahr 2004 waren nur
47 Prozent der Méanner und 30 Prozent der Frauen im Alter zwischen 55
und 64 Jahren erwerbstitig.”” Die Expertenkommission prognostiziert
mittel- bis langfristig eine Zunahme der Beschiftigung Alterer und eine
Erhohung des Renteneintrittsalters und plidiert fiir eine Erhohung der
Weiterbildungsbeteiligung dieser Altersgruppe an der beruflichen Wei-
terbildung.™

Aus der Sicht der allgemeinen Erwachsenenbildung ist diese Altersgruppe
von besonderem Interesse, weil prognostiziert wird, dass zwischen 2001
und 2015 die Nachfrage nach Bildungsangeboten der allgemeinen Er-
wachsenenbildung auBerordentlich stark ansteigen wird.” Als Griinde
werden genannt: die Generation sei signifikant besser gebildet oder habe
eine hohere Bildungsaspiration als frithere Generationen in dem Alter, so
dass man von Bildungsakkumulationen oder einem erhéhten Nachholbe-
darf an Bildung ausgehen kénne.”® Einrichtungen der allgemeinen Er-
wachsenenbildung sind deshalb interessiert, die Bildungsinteressen, Mo-
tive, Lernformen und eventuellen Hindernisse genau zu erfassen, um ent-

73 Vgl. EXPERTENKOMMISSION FINANZIERUNG LEBENSLANGEN LERNENS (2004): Finan-
zierung Lebenslangen Lernens, S. 136.

74 Vgl. ebd., S. 138ff.

75 Peter FAULSTICH (2004): Ressourcen der allgemeinen Weiterbildung in Deutschland.

76 Vgl. Helmut SCHRODER, Reiner GILBERG (2005): Weiterbildung Alterer im demogra-
phischen Wandel oder HESSISCHE BLATTER FUR VOLKSBILDUNG (2005): Die Erwach-
senenbildung vor der demographischen Herausforderung.
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sprechende zielgruppenspezifische Bildungs- und Beratungsangebote un-
terbreiten zu kénnen. Dafiir ist es notwendig, die Bedeutung des Lebens-
langen Lernens und der beruflichen und allgemeinen Weiterbildung fiir
diese Gruppe zu untersuchen, ihre Bildungsbediirfnisse zu eruieren, Er-
kenntnisse liber die Lernformen in dieser Altersgruppe zu gewinnen und
Modelle der erwiinschten oder benétigten Bildungs- bzw. Lernberatung
zu erarbeiten.

Methodisch sollen narrative Interviews mit Frauen und Ménnern zwi-
schen 50 und 65 Jahren durchgefiihrt werden. Dabei wird darauf geachtet,
dass Personen mit unterschiedlichen Milieuhintergriinden und Lebenszu-
sammenhingen interviewt werden.”’ Narrative Interviews bieten sich an,
weil sie die Mdglichkeit erdffnen, Haltungen und Einstellungen in Hin-
sicht auf Lernformen und Bildungsbediirfnisse zu rekonstruieren (z.B. Le-
benseinstellungen und gesellschaftlich-historische Pragungen der Genera-
tion, normative/ethische Einstellungen, Lernerfahrungen, Interessen und
Erwartungen an das Lernen in Hinsicht auf Inhalte, Formen und Zu-
kunftsvisionen). Der Erkenntniszuwachs dieses Vorgehens liegt darin,
Lernen in biographischen Rahmungen zu erfassen. Die Auswertung soll
in Anlehnung an das narrationsstrukturelle Verfahren nach SCHUTZE™
erfolgen. Aus dem Material sollen Weiterbildungsmoglichkeiten und
Beratungsbedarfe erschlossen und Vorschlédge fiir eine spezifische Ange-
botsplanung erarbeitet werden. Das Projekt bietet so einerseits die Mog-
lichkeit, zur Entwicklung einer Lerntheorie im Rahmen der Biographie-
forschung beizutragen, andererseits eine Verkniipfung von Biographiefor-
schung und institutioneller Angebotsplanung zu konzipieren.

5. Zusammenfassung

Zusammenfassend sei gesagt, dass die erzichungswissenschaftliche Bio-
graphieforschung als qualitativ-empirische Bildungsforschung Antworten
darauf geben kann, wie Menschen iiber die Lebenszeit lernen, welche
Lernwege sie beschreiten, wie sie verschiedene Lernangebote oder Lern-
formen individuell zusammenstellen, wie sie bestimmte Inhalte mit sub-
jektivem Sinn belegen und durchaus eigenwillig verstehen, aber auch wie
sie mit gesellschaftlichen Erwartungen (z.B. erhohter Flexibilitdt, Mobili-
tdt, Selbstverantwortung) umgehen. Durch diese Form der Forschung er-
fahrt man, was Lernen iiber die Lebenszeit fiir Menschen bedeutet, wie

77 Vgl. Heiner BARZ, Rudolf TIPPELT (2004) (Hrsg.): Weiterbildung und soziale Milieus in
Deutschland, 2 Béande.
78 Vgl. Anmerkung 15.
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sie unter anderem mit stdndigen Verdnderungen und Neuentscheidungen
umgehen und welche Beratungs- und Begleitungsangebote verschiedene
Gruppen bendtigen oder wiinschen. Mit diesem Forschungsansatz lassen
sich Lern- und Bildungsprozesse beschreiben, Erfahrungsaufschichtungen
rekonstruieren, Verkniipfungsmuster freilegen und beeinflussende Fakto-
ren erfassen. Die Biographieforschung bietet sich beispielsweise auch an,
Konzepte zur Erfassung der Verkniipfung von formalen, non-formalen
und informellen Lernprozessen mit zu entwickeln — eine Empfehlung der
EXPERTENKOMMISSION ZUR FINANZIERUNG DES LEBENSLANGEN LERNENS
in Hinsicht auf die Weiterentwicklung der Forschung auf diesem Gebiet.”
Diese Erkenntnisse der Biographieforschung sind Voraussetzungen fiir ef-
fektive Bildungs- und Lernberatungen oder fiir die Organisation von Bil-
dungsangeboten. Die Biographieforschung bietet die empirische Grundla-
ge, um die vielfaltigen Lernzusammenhénge, die im Konzept des Lebens-
langen Lernens vor allem programmatisch vertreten werden, aufzuhellen
und genau zu erfassen.

79 Vgl. EXPERTENKOMMISSION FINANZIERUNG LEBENSLANGEN LERNENS (2004)1 Finan-
zierung Lebenslangen Lernens, S. 308.



Das lebenslange Lernen im Umbruch
oder in der Flaute?

Jiirgen Schiener

Das lebenslange Lernen ist nach einem ersten Hohepunkt in den 1970er
Jahren wieder zu einem groBen Thema unserer Zeit geworden. Mit einiger
Verzogerung — im Vergleich zur englischsprachigen Welt' — haufen sich
in den letzten Jahren auch die deutschsprachigen Publikationen zum Ge-
genstand.” Dabei sind die derzeit verwendeten Konzepte des lebenslangen
Lernens vergleichsweise offen und unbestimmt. Mit Werner LENZ lésst
sich lebenslanges Lernen verstehen als »eine komplexe — unabgeschlos-
sene — Antwort auf eine komplexe — unabgeschlossene — Entwicklung
von Gesellschaft und Lebenswelt«.® Giinther DOHMEN definiert lebens-
langes Lernen als »Aufnehmen, ErschlieBen, Deuten und Einordnen von
Informationen, Eindriicken, Erfahrungen wihrend der ganzen Lebens-
zeit«.* Im dargestellten Sinne kann das lebenslange Lernen prinzipiell die
gesamte Lebenspraxis der lernenden Subjekte einschlieBen.

In den klassischen Konzepten der Européischen Union, der UNESCO und
der OECD aus den 1970er Jahren stand dagegen ein enger gefasstes Bild
des Lernens im Vordergrund. Es ging um formalisierte Bildungsprozesse,
die sich im Erwerbsleben periodisch wiederkehrend an die allgemeine
und berufliche Erstausbildung anschlieBen.’ In diesem Sinne ist auch die
Weiterbildungskonzeption des Deutschen Bildungsrats zu verstehen. Hier
wurde Weiterbildung als Wiederaufnahme (fremd-)organisierten Lernens
nach dem Abschluss von beruflichen und/oder allgemein bildenden Aus-
bildungsgingen und nach dem Eintritt in die volle Erwerbstitigkeit defi-
niert.’ Im Bereich der Weiterbildungsforschung wurde dem Konzept des
Lebenslangen Lernens bisher folgerichtig die grofite Aufmerksamkeit zu-
teil.

Vgl. zur jiingeren Entwicklung Martina NI CHEALLAIGH (2001): Lifelong Learning.
Vgl. z.B. Peter ALHEIT, Bettina DAUSIEN (2002): Bildungsprozesse iiber die Lebens-
spanne und lebenslanges Lernen; Bernd DEWE (1997): Bildung in der Lerngesell-
schaft; Ginther DOHMEN (1996): Das lebenslange Lernen.

Werner LENZ (2004): Lebenslanges Lernen in der Wissensgesellschaft, S. 35.

Giinther DOHMEN (2001): Das informelle Lernen, S. 186, zitiert nach Werner LENZ
(2004): Lebenslanges Lernen in der Wissensgesellschaft, S. 31f.

Vgl. Martina NI CHEALLAIGH (2001): Lifelong Learning, S. 268{f.

Vgl. DEUTSCHER BILDUNGSRAT (1972): Strukturplan fiir das Bildungswesen,
S. 197.
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Im Vergleich zu den klassischen Konzepten des Lebenslangen Lernens
fithrt die heute aktuelle Perspektive zu einer Entgrenzung des Lernens im
gesamten Bildungssystem, aber besonders in der Erwachsenen- bzw.
Weiterbildung.” Im Bereich des Lebenslangen Lernens hat sich Mitte der
1990er Jahre ein Paradigmenwechsel ereignet,® der iiber institutionelle,
rdumliche und formale auch (lebens-)zeitliche Aspekte betrifft. Es geht
um Ausdifferenzierung und gleichzeitig zunehmende Verflechtung zwi-
schen der Mikroebene individueller Biographien, der Mesoebene institu-
tioneller Arrangements und ihrer historisch bestimmten Pfadabhéngigkei-
ten sowie der Makroebene gesamtgesellschaftlicher und gesamtwirt-
schaftlicher Rahmenbedingungen. Und das scheint kein bloBes heuristi-
sches Raster zu sein, sondern gesellschaftliche Realitdt, der die Menschen
zunehmend ausgesetzt sind. Insofern muss die aktuelle Perspektive des
Lebenslangen Lernens in der empirischen Weiterbildungsforschung stir-
ker beriicksichtigt werden. Denn moglicherweise wird die Flaute, die sich
seit Ende der 1990er Jahre im Bereich der formalen beruflichen Weiter-
bildung abzeichnet,” von einem Umbruch hin zu anderen Bildungsformen
kompensiert.

Der angesprochene Paradigmenwechsel selbst hat zu einer Verstiarkung
von drei wesentlichen Aspekten gefiihrt: erstens die Ausrichtung auf das
zweckorientierte berufliche Lernen, zweitens die Betonung des Lernens
unter informellen Bedingungen und drittens die Integration von Erstaus-
bildung und Weiterbildung.'® Sieht man sich die derzeitige empirisch-
quantitative Bildungs- und Weiterbildungsforschung darauthin an, so
erweist sie sich in den einzelnen Punkten in forschungspraktischer Hin-
sicht als unterschiedlich anschlussfiahig. Die Konzentration auf berufli-
ches Lernen kommt der Weiterbildungsforschung zunichst einmal entge-
gen, weil sie den Gegenstandsbereich einschriankt und damit die Forma-
lisierung von Messkonzepten erleichtert.!' Die Verschiebung hin zum
informellen Lernen ist dagegen problematisch, weil eine erschopfende
Sammlung allgemein anerkannter Indikatoren derzeit nicht zur Verfiigung
steht und angesichts der umfassenden Bedeutung lebenslangen Lernens

7 Vgl z.B. Peter ALHEIT (1993): Ambivalenz von Bildung in modernen Gesellschaften,
S. 90; Jochen KADE, Birte EGLOFF (2004): Institutionalisierungsformen der Erwach-
senenbildung.

8  Vgl. Martina NI CHEALLAIGH (2001): Lifelong Learning, S. 297f.

9 Vgl. Helmut KUWAN et al. (2003): Berichtssystem Weiterbildung VIII; Helmut KU-
WAN, Frauke THEBIS (2005): Berichtssystem Weiterbildung IX.

10 Vgl. Giinther DOHMEN (1996): Das lebenslange Lernen; Wolfgang SEITTER (2001):
Von der Volksbildung zum lebenslangen Lernen; Gerald A. STRAKA (2000): Lernen
unter informellen Bedingungen (informelles Lernen).

11 Dass es sich dabei inhaltlich um eine bedauernswerte Selbstbeschneidung handelt, las-
sen wir hier einmal aufler Acht.
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wohl auch in Zukunft kaum zu erreichen ist. Auch die Integration von
Erstausbildung und Weiterbildung erweist sich als schwierig, weil der
Ansatz der quantitativen Bildungsforschung weniger holistisch orientiert
ist, sondern zur Zerlegung des Forschungsproblems in leichter handhab-
bare Einzelaspekte neigt.

Nichtsdestotrotz werde ich im vorliegenden Aufsatz zumindest ansatz-
weise versuchen, der aktuellen Perspektive des Lebenslangen Lernens
gerecht zu werden. Ich konzentriere mich in der empirisch-quantitativen
Analyse auf Formen der beruflichen Weiterbildung und auf den berufli-
chen Nutzen von Bildung und Weiterbildung. Der Integration von Erst-
ausbildung und Weiterbildung versuche ich mich insofern zu nihern, als
ich Ergebnisse zum beruflichen Nutzen von Bildung fiir beide Bereiche
vorstelle und die Abschliisse der Erstausbildung bei der multivariaten
Analyse des Weiterbildungsnutzens kontrolliere.

In den folgenden Abschnitten werden die Erstausbildung sowie formelle
und informelle Formen der beruflichen Weiterbildung im Hinblick auf
daran anschlieBende Prozesse der Statuszuweisung und der Karrieremobi-
litdt untersucht. Zu diesem Zweck werden zundchst einmal theoretische
Uberlegungen zum Verhiltnis von Bildung, Weiterbildung und Karriere-
mobilitit aus der Literatur referiert. Im Anschluss stelle ich die Daten und
die Operationalisierung meiner zentralen Konzepte vor. Die Présentation
der empirischen Ergebnisse erfolgt in zwei Schritten. Es geht einerseits
um die Ertrdge der Erstausbildung und andererseits um Verschiebungen
im Verhéltnis von formaler und informeller beruflicher Weiterbildung
und Karrieremobilitdt. AbschlieBend bewerte ich die vorangestellten
theoretischen Uberlegungen im Licht der empirischen Ergebnisse.

1. Bildung, Weiterbildung und Karrieremobilitit

Die Bundesrepublik ist auf dem Weg zur Wissensgesellschaft. Wissen
wird immer mehr zur treibenden Kraft der dkonomischen und gesell-
schaftlichen Entwicklung. Auf dem Arbeitsmarkt werden Fahigkeiten zur
raschen Aneignung und zur professionellen Umsetzung neuer Wissensbe-
stinde immer wichtiger. Dauerhaft erfolgreiche berufliche Karrieren
scheinen ohne die nachhaltige Entwicklung des individuellen Humankapi-
tals in Form des lebenslangen Lernens kaum noch moglich.

Der Trend zur Wissensgesellschaft wird von einem langfristigen Anstieg
der Bildungsbeteiligung in der Bevolkerung begleitet. Diesen Prozess
bezeichnen wir als Bildungsexpansion. Héufig wird der Begriff jedoch
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allein auf die Entwicklung der Erstausbildung bezogen.'> Aber auch im
Bereich der beruflichen Weiterbildung sind die Beteiligungsquoten stark
angestiegen, was fiir einen stetigen Fortschritt des lebenslangen Lernens
spricht. So diirfte sich im Verlauf der Bildungsexpansion ein komplexes
Wechselverhéltnis zwischen Bildung, Weiterbildung und den Prozessen
der Karrieremobilitét herausgebildet haben.

Im Anschluss an die Arbeiten von Pierre BOURDIEU und Ulrich BECK
haben Karlheinz GEIBLER und Frank ORTHEY versucht, die Rolle der be-
ruflichen Weiterbildung im Beziehungsgeflecht zwischen Bildung und
sozialer Ungleichheit zu bestimmen." Die Autoren machen sich die The-
se von der Bildungsinflation zu eigen. Die Statuszuweisungsfunktion der
Bildung sei mit ihrer Expansion verloren gegangen. Bildung sei wichtig
und unwichtig zugleich. Wichtig, um iiberhaupt »an den Start jenes Ren-
nens zu gehen, bei dem die Plitze unserer Gesellschaft verteilt werden«,'
das heifit um einen Arbeitsplatz zu erhalten. Unwichtig aber »bei der Ver-
teilung dieser Plitze«," das heiBt bei der Verteilung unterschiedlich vor-
teilhafter und nachteiliger Arbeitsplitze. Damit entsteht ein Vakuum bei
den Kriterien der Statuszuweisung, das BECK durch extrafunktionale und
askriptive Kriterien ausgefiillt sicht: zum Beispiel durch Kriterien des
Auftretens, der Sprachféhigkeit, der Zugehorigkeit und der sozialen Be-
ziehungen.'® BOURDIEU sieht es dhnlich: Er fasst diese Kriterien unter den
Begriffen soziales Kapital und inkorporiertes Kulturkapital zusammen. '’

Bei GEIBLER und ORTHEY kommt ein Argument hinzu. Sie vermuten,
dass die Statuszuweisungsfunktion des Bildungssystems immer weiter in
den Bereich der beruflichen Weiterbildung verlagert wird. Zum Verhélt-
nis von Bildung, Weiterbildung und Statuszuweisung formulieren sie
Folgendes:

»Nicht mehr die Ausbildung in der Schule, in der Hochschule oder in der
Lehre produziert heute das Bildungskapital, sondern die (berufliche) Weiter-
bildung bezichungsweise Erwachsenenbildung. Sozialer Status, Einkommen,
gesellschaftliche Privilegien und Anerkennung hidngen zunehmend weniger

12 Vgl. z.B. Klaus KLEMM (2001): Bildungsexpansion, Erfolge und Miflerfolge sowie
Bildungsbeteiligung; Beate KRAIS (1996): Bildungsexpansion und soziale Ungleichheit
in der Bundesrepublik Deutschland.

13 Vgl. Karlheinz A. GEIBLER, Frank Michael ORTHEY (1996): Die Ungleichheit der
Subjekte und die Gleichheit der Zumutungen.

14 Ebd., S. 188, FuBinote 1.

15 Ebd.

16 Ulrich BECK (1986): Risikogesellschaft. Auf dem Weg in eine andere Moderne, S. 139.

17 Vgl. Pierre BOURDIEU (1983): Okonomisches Kapital, kulturelles Kapital, soziales
Kapital; ders. (2001): Die drei Formen des kulturellen Kapitals.
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von der Ausbildung ab. Es werden die Titel und die Zertifikate der Weiter-
bildung immer wichtiger fiir Aufstieg, Erfolg und Einkommen.'®

Damit sind die beiden Hypothesen genannt, fiir die ich im Folgenden
empirische Argumente prasentieren mochte:

1. Der Zusammenhang zwischen Bildung und sozialem Status geht im
Zeitverlauf zuriick.

2. Parallel dazu nimmt der Nutzen beruflicher Weiterbildung fiir die
Karrieremobilitét zu.

2. Daten und Operationalisierung

Die folgenden Analysen stiitzen sich auf den Datenbestand des sozio-
okonomischen Panels (SOEP) zwischen 1984 und 2000." In den Jahren
1989, 1993 und 2000 wurden Schwerpunktbefragungen zum Thema be-
rufliche Weiterbildung durchgefiihrt. In meinen Analysen verwende ich
Daten aus sdmtlichen Panelwellen, insbesondere aber aus den drei
Schwerpunktbefragungen zur beruflichen Weiterbildung.

Fiir die Analysen werden Untersuchungspersonen mit deutscher Staatsan-
gehorigkeit aus der SOEP-Stichprobe A herangezogen.” Ich beschrinke
mich auf Personen, diec mit 20 Wochenstunden und mehr erwerbstétig
sind. Die Analysen zum Zusammenhang von Weiterbildung und Karrie-
remobilitdt werden mit Untersuchungspersonen durchgefiihrt, die sowohl
in der Schwerpunkterhebung als auch drei Jahre zuvor erwerbstitig wa-
ren.

In den Schwerpunktbefragungen des SOEP wird das Weiterbildungsver-
halten der Befragten retrospektiv fiir die letzten drei Jahre vor dem Inter-
view erhoben. Dabei werden drei Aktivitdten der beruflichen Weiterbil-
dung unterschieden:*' Erstens die Lektiire von Fachzeitschriften oder -bii-

18 Karlheinz A. GEIBLER, Frank Michael ORTHEY (1996): Die Ungleichheit der Subjek-
te und die Gleichheit der Zumutungen, S. 191.

19 SOEP GROUP (2001): The German Socio-Economic Panel (GSOEP) After More than
15 Years.

20 Die Untersuchungspersonen mit auslandischer Staatsangehorigkeit werden aufler Acht
gelassen, weil ihre Bildungsabschliisse nur schwer vergleichbar sind bzw. tiberproporti-
onal viele fehlende Werte enthalten. Durch die Beschrinkung auf die Stichprobe A sol-
len die »demographischen RahmenbedingungenUdes Bildungs- und Weiterbildungsver-
haltens zwischen den Erhebungsschwerpunkten des SOEP so weit als moglich konstant
gehalten werden.

21 Fragetext: »Denken Sie einmal an die letzten drei Jahre. Haben Sie fiir Thre eigene
berufliche Weiterbildung in dieser Zeit — a) regelméfig Fachzeitschriften oder Fachbii-
cher gelesen? b) Fachmessen oder Kongresse besucht? ¢) an berufsbezogenen Lehrgin-
gen oder Kursen teilgenommen?«
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chern, zweitens der Besuch von Fachmessen oder Kongressen und drit-
tens die Teilnahme an berufsbezogenen Lehrgingen oder Kursen. Die
beiden ersten Aktivitidten sind dem Bereich der informellen beruflichen
Weiterbildung zuzuordnen, wihrend die Teilnahme an berufsbezogenen
Lehrgingen zur formalen Weiterbildung gehort.”> Aktivititen der infor-
mellen Weiterbildung werden in den Schwerpunkterhebungen nicht wei-
ter differenziert; weitere Informationen zur informellen beruflichen Wei-
terbildung sind nicht im SOEP enthalten.

Im Gegensatz zur informellen Weiterbildung werden bei der formalen
Weiterbildung im SOEP differenzierte Informationen fiir bis zu drei
MaBnahmen in den vergangenen drei Jahren erhoben. Das Erhebungskon-
zept folgt der Weiterbildungskonzeption des Deutschen Bildungsrats
(siche oben). Es zeigt sich, dass hier vor allem kurzzeitige Maflnahmen
der betrieblichen und der individuellen beruflichen Weiterbildung erfasst
werden. Die AFG- bzw. SGB-geforderte Weiterbildung durch das Ar-
beitsamt spielt dagegen keine gro3e Rolle. Dieser Effekt wird durch die
Konzentration der hier vorgenommenen Analysen auf erwerbstitige Un-
tersuchungspersonen zusétzlich verstarkt.

Bei der Messung von Bildungsertrdgen gibt es unterschiedliche Traditio-
nen. In der Okonomie werden monetire Bildungsrenditen untersucht. Die
Arbeitsmarktforschung ist an Arbeitslosigkeitsrisiken und Wiederbeschif-
tigungschancen interessiert. In der Soziologie geht es um das Berufspres-
tige oder den beruflichen Status. Dazu kommt der >sozialpsychologischeU
Ansatz, der nach subjektiven Nutzenbewertungen oder Zufriedenheiten
fragt. Die folgenden Analysen stehen in der soziologischen Tradition und
messen Bildungsrenditen in Form des beruflichen Status. Dazu wird eine
kategoriale Skala herangezogen, die besondere Moglichkeiten bietet, das
vertikale >MatchingUvon Bildungsabschliissen und Berufspositionen zu
untersuchen. Bildungsrenditen werden auf diese Weise als unterschiedli-
che Zugangschancen von Bildungsabschlussgruppen zu vorteilhaften
bzw. nachteiligen Berufspositionen bestimmt. Sie werden als berufliche
Bildungsrenditen bezeichnet, um den Unterschied zu den monetédren Bil-
dungsrenditen aus der Okonomie zu verdeutlichen.

22 Uber diese Zuordnung ldsst sich streiten. In den letzten Jahren gewinnt die — etwas
differenziertere — Unterscheidung von formalem, nicht-formalem und informellem Ler-
nen in der deutschsprachigen Literatur an Bedeutung: Vgl. Peter ALHEIT, Bettina
DAUSIEN (2002): Bildungsprozesse iiber die Lebensspanne und lebenslanges Lernen,
S. 566; Gerald A. STRAKA (2000): Lernen unter informellen Bedingungen (informelles
Lernen). Die Indikatoren des SOEP lassen sich jedoch auch mit dieser feineren Klassi-
fikation nicht trennscharf einordnen, so dass ich es bei der kursorischen Unterscheidung
von formaler und informeller Weiterbildung belasse.
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Die Statusskala bezieht sich auf die erforderliche Ausbildung im Beruf.
Sie wird im SOEP mit einer Frage nach den Qualifikationsanforderungen
am Arbeitsplatz erhoben. Die erwerbstétigen Untersuchungspersonen ge-
ben an, welche Arten der Ausbildung oder der Einarbeitung fiir ihre be-
rufliche Tétigkeit normalerweise erforderlich sind:

keine besondere Ausbildung oder eine kurze Einweisung,
eine lingere Einarbeitung,

der Besuch besonderer Lehrginge oder Kurse,

eine abgeschlossene Berufsausbildung oder

ein abgeschlossenes Hochschulstudium.

s

Auf diese Weise entsteht eine Ordinalskala des sozialen Status der beruf-
lichen Tétigkeit. Sie ist einfach zu interpretieren, weil ihre Kategorien fiir
sich stehen und intuitiv verstdndliche Bezeichnungen tragen.

Zur Unterscheidung von Bildungsabschlussgruppen wird die CASMIN-
Klassifikation herangezogen. Sie hat sich in den letzten Jahren zu einem
Standardinstrument der international vergleichenden Bildungsforschung
entwickelt.”

3b Hochschulabschluss

3a Fachhochschulabschluss

2¢  Abitur/Fachabitur mit oder ohne beruflicher Ausbildung

2a mittlere Reife mit beruflicher Ausbildung oder Meister-/Techniker-
abschluss

lc Hauptschulabschluss mit beruflicher Ausbildung

2b mittlere Reife ohne berufliche Ausbildung

la/b kein Abschluss/Hauptschulabschluss ohne berufliche Ausbildung

3. Ertrige der Erstausbildung

Kommen wir zundchst zu den Ertrdgen der Schulbildung und der berufli-
chen Erstausbildung. Hier wurden Kreuztabellen mit der CASMIN-Klas-
sifikation und der erforderlichen Ausbildung im Beruf gebildet, die beruf-
liche Bildungsertrdge in Form von Zugangschancen unterschiedlicher
Bildungsabschlussgruppen zu vorteilhaften oder nachteiligen Statusposi-
tionen erschliefen. In diesem Abschnitt werden weiterfilhrende Kennzah-
len fiir die Entwicklung der beruflichen Bildungsertrige présentiert, die
auf Basis dieser Kreuztabellen gewonnen wurden. Das Sdulendiagramm

23 Walter MULLER, Yossi SHAVIT (1998): Bildung und Beruf im institutionellen Kon-
text, S. 513.
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in Abbildung 1 veranschaulicht die Entwicklung der Zugangschancen zu
Berufspositionen mit akademischen Qualifikationsanforderungen zwi-
schen 1984-2000. Die Sdulen illustrieren die durchschnittliche jéhrliche
Verinderung der Ubergangsraten bestimmter Bildungsabschlussgruppen.

Abbildung 1: Ertrige der Erstausbildung (akademische Berufspositio-
nen)
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Quelle: SOEP, eigene Berechnungen; Jiirgen SCHIENER (20006): Bildungsertrige in der
Erwerbsgesellschaft, S. 61.

Die Zugangschancen zu den Berufspositionen mit akademischen Qualifi-
kationsanforderungen haben sich sowohl fiir die weiblichen Hochschulab-
solventen als auch fiir die Fachhochschulabsolventen verbessert. Ein
Riickgang zeigt sich nur fiir die ménnlichen Hochschulabsolventen, bei
der negativen Siule ganz links. Zu einer generellen Entwertung von
Hochschulabschliissen ist es im Untersuchungszeitraum also nicht ge-
kommen. Per saldo kann man sogar von einer Aufwertung akademischer
Bildung sprechen.
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Es zeigt sich weiter, dass die Aufwertung akademischer Bildung nicht
zulasten der mittleren Bildungsabschliisse gegangen ist. Die mittleren
Abschlussgruppen 2¢ und 2a konnten ihre Zugangschancen in die Berufs-
positionen mit akademischen Qualifikationsanforderungen ebenfalls aus-
bauen. Die Ergebnisse lassen darauf schlieen, dass das Bildungswesen in
der Vergangenheit eher zu wenig Hochschulabsolventen hervorgebracht
hat als zu viele.*

Wenden wir uns nun den Zugangschancen zu den Positionen zu, die in
der Regel eine normale Berufsausbildung, eine Berufslehre erfordern
(Abbildung 2). Fiir die Bildungsabschlussgruppen 3b bis 2¢ spiegelt sich
hier die Entwicklung beim Zugang zu den akademischen Berufspositio-
nen wieder. Per saldo sinken ihre »ZugangsrisikenUin die niedrigeren Be-
rufspositionen in dhnlichem Mafle, wie die Zugangschancen zu den hohe-
ren Positionen steigen.

Abbildung 2: Ertrdge der Erstausbildung (qualifizierte Berufspositio-
nen)
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Quelle: SOEP, eigene Berechnungen; Jiirgen SCHIENER (2006): Bildungsertrége in der
Erwerbsgesellschaft, S. 61.

24 Vgl. Alexander REINBERG, Markus HUMMEL (2004): Fachkriftemangel bedroht
Wettbewerbsfihigkeit der deutschen Wirtschaft.
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4. Weiterbildung und Karrieremobilitit

GEIBLER und ORTHEY haben vermutet, dass die Bedeutung der Weiterbil-
dung fiir den beruflichen Aufstieg zunimmt, weil die Erstausbildung im
Zuge der Bildungsexpansion entwertet wird. Nachdem im voranstehenden
Abschnitt gezeigt werden konnte, dass fiir die Erstausbildung keineswegs
von einer generellen Bildungsinflation auszugehen ist, stellt sich die Fra-
ge, ob der soziale und technische Wandel im Untersuchungszeitraum den-
noch zu einer Aufwertung der beruflichen Weiterbildung gefiihrt hat.

Zur Priifung dieser Frage verwende ich kumulative Logitmodelle, die zur
Regressionsanalyse von ordinalskalierten Kriterien geeignet sind. Abhin-
gige Variable ist die erforderliche Ausbildung im Beruf aus den drei
Schwerpunktbefragungen zur beruflichen Weiterbildung im SOEP. Neben
den unterschiedlichen Weiterbildungsaktivitdten in den vorangegangenen
drei Jahren werden die erforderliche Ausbildung im Beruf drei Jahre zu-
vor und eine Reihe von weiteren Kovariablen beriicksichtigt. Das ist un-
bedingt notwendig, weil die berufliche Platzierung und die Weiterbil-
dungsbeteiligung gleichermalen durch Hintergrundsmerkmale der
Arbeitskrifte, ihrer Arbeitspldtze und Betriebe beeinflusst werden. Wenn
wir uns fiir den eigenstindigen Beitrag der beruflichen Weiterbildung zur
Statuszuweisung interessieren, miissen wir die Kovariablen konstant
halten.
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Abbildung 3: Statuseffekte formaler Weiterbildung (Strukturen)

3,0

2,56

N
&)
\

o
=)
|

_.
=)

0,63 0,71

0,64
0.43
i 0

Partielle Weiterbildunglogits
&

o
3
.

o
[=}

Insgesamt Keine/ Einarbeitung Kurse Ausbildung  Hochschule
Einweisung

Erforderliche Ausbildung im Beruf

Quelle: SOEP, eigene Berechnungen; Jiirgen SCHIENER (2006): Bildungsertréige in der
Erwerbsgesellschaft, S. 229.%

Kommen wir zundchst zur formalen beruflichen Weiterbildung in Form
von Kursen und Lehrgédngen. In Abbildung 3 sind die Ergebnisse einer
Strukturanalyse zu sehen. Daten aus allen drei Weiterbildungsbefragun-
gen wurden gepoolt. Die Kontrollvariablen sind in der Fulinote aufgelis-
tet. Es geht um die Frage, ob sich unter Kontrolle von Kovariablen {iber-
haupt positive Statuseffekte der formalen Weiterbildung feststellen las-
sen. Die dargestellten Koeffizienten sind allesamt positiv. Bei der linken
Saule handelt es sich um den Haupteffekt beruflicher Weiterbildung aus
einem Modell ohne Interaktionseffekte. Er steht fiir sémtliche Untersu-
chungspersonen und besagt, dass die Chance, in eine hdhere statt eine
niedrigere Berufsposition zu gelangen, fiir Weiterbildungsteilnehmer fast
doppelt so groB ist wie fiir Nichtteilnehmer.

Die anderen Séulen beziehen sich auf ein Modell mit Interaktionen zwi-
schen der Weiterbildungsbeteiligung und dem beruflichen Ausgangssta-
tus. Sie zeigen, dass der Statuseffekt der beruflichen Weiterbildung je
nach Herkunftsposition unterschiedlich ausfdllt. In der niedrigsten Be-

25 Es handelt sich um partielle Logiteffekte aus kumulativen Logitmodellen. Abhingige
Variable ist die erforderliche Ausbildung im Beruf aus den Schwerpunkterhebungen zur
beruflichen Weiterbildung. Kontrollvariablen sind: erforderliche Ausbildung im Beruf,
Geschlecht, Alter, Bildung, selbststindige Tétigkeit, Vollzeittatigkeit, befristeter Ar-
beitsvertrag und Unternehmensgrofie.
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rufsposition unterscheiden sich die Aufstiegschancen von Teilnehmern
und Nichtteilnehmern stark. In den drei folgenden Berufspositionen sind
die Unterschiede zwischen Teilnehmern und Nichtteilnehmern eher
durchschnittlich. In der Berufsgruppe mit akademischen Qualifikationsan-
forderungen sind die Unterschiede zwischen Teilnehmern und Nichtteil-
nehmern praktisch zu vernachlissigen.

Demnach ist der Nutzen der formalen Weiterbildung in der niedrigsten
Statusgruppe sehr viel groBer als in den hoheren Gruppen und insbeson-
dere in der hochsten Statusgruppe. Die formale berufliche Weiterbildung
trdgt zum Abbau sozialer Ungleichheit im Berufsleben bei. Einschrédn-
kend muss dazu gesagt werden, dass die Teilnahmequoten an formaler
beruflicher Weiterbildung in der niedrigsten Statusgruppe bei 10 Prozent
liegen und in der hochsten Statusgruppe bei 60 Prozent. Der {iberdurch-
schnittliche Nutzen der formalen Weiterbildung in der niedrigsten Status-
gruppe kommt deshalb nur relativ wenigen Weiterbildungsteilnehmern
zugute.

Kommen wir nun zu der Trendanalyse der Karriereeffekte formaler Wei-
terbildung in Abbildung 4. Hier wurden die partiellen Logitkoeffizienten
der Weiterbildung fiir die einzelnen Schwerpunktbefragungen getrennt
bestimmt. Es zeigt sich eine deutliche Abnahme der Weiterbildungseftek-
te iber die Untersuchungsperioden. Das Chancenverhéltnis des sozialen
Aufstiegs zwischen Teilnehmern und Nichtteilnehmern an formaler beruf-
licher Weiterbildung sinkt vom 2,3fachen im Jahr 1989 auf das 1,2fache
in der letzten Schwerpunktbefragung. Hier ist der partielle Effekt der
beruflichen Weiterbildung auf die Statuszuweisung nicht einmal mehr
signifikant. Im Jahr 2000 ist demnach kein eigenstidndiger Nutzen forma-
ler beruflicher Weiterbildung mehr feststellbar.



J. Schiener: Umbruch oder Flaute? 89

Abbildung 4: Statuseffekte formaler Weiterbildung (Entwicklungen)
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Quelle: SOEP, eigene Berechnungen; Jiirgen SCHIENER (20006): Bildungsertrdige in der
Erwerbsgesellschaft, S. 2322

Die Statuseffekte der informellen Weiterbildung sind durchaus mit denen
der formalen Weiterbildung vergleichbar. Wenn jeweils nur eine einzige
Form der Weiterbildung beriicksichtigt wird, bewegen sie sich in der
gleichen GroBenordnung. Das zeigt sich an den dunkleren Séulen, welche
die absoluten Effekte der verschiedenen Weiterbildungsformen darstellen.
Diese Ergebnisse bekriftigen zunédchst einmal die Bedeutung, die der
informellen Weiterbildung in den Konzepten des Lebenslangen Lernens
beigemessen wird.

26 Vgl. die Anmerkungen in FuBinote 25.
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Die ersten Ergebnisse zur informellen beruflichen Weiterbildung gibt
Abbildung 5 wieder. Hier stellt sich im Hinblick auf die Karrieremobilitit
die Frage, ob ein nachhaltiger Trend zum lebenslangen Lernen mogli-
cherweise mit einer wachsenden Bedeutung der informellen anstatt der
formalen beruflichen Weiterbildung verbunden ist. In diesem Falle wére
der Bedeutungsverlust der formalen Weiterbildung eher als Umbruch zu
werten und nicht als Flaute.

Abbildung 5: Statuseffekte formaler und informeller Weiterbildung
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Quelle: SOEP, eigene Berechnungen; Jirgen SCHIENER (2006): Bildungsertrdge in der
Erwerbsgesellschaft, S. 229.”
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Nun sind die verschiedenen Aktivititen beruflicher Weiterbildung aber
nicht unabhéngig voneinander. Wer an formaler Weiterbildung teilnimmt,
hat eine gleichfalls erhohte Wahrscheinlichkeit, sich auch informell wei-
terzubilden. Aus diesem Grund wurde auch ein Modell eingefiihrt, in dem
alle drei Formen der beruflichen Weiterbildung gleichzeitig beriicksich-
tigt werden. Dabei weisen die helleren Sdulen darauf hin, dass die formale
Weiterbildung die wichtigere Form der beruflichen Weiterbildung dar-
stellt und die eigenstindigen Effekte der informellen Weiterbildung ge-
ringer ausfallen. Der Effekt der formalen Weiterbildung ist nur in gerin-
gem MaBe mit den Effekten der informellen Weiterbildung konfundiert.
Bei den Effekten der informellen Weiterbildung sieht es dagegen anders
aus.

Abbildung 6: Statuseffekte formaler und informeller Weiterbildung
(Strukturen)

3,0
2,6 OKurse
2,5 1 M Lektlre
@ O Tagungen
S’z,o .
1)
(o))
5 1,5
3 |
3 1,2
Q
@ 1.0 0,8 0,8
2 06 06 0706 0.60.6
05 4 0.4 0.4 :
0,2 0:2
0,0
Keine/ Einarbeitung Kurse Ausbildung Hochschule
Einweisung

Erforderliche Ausbildung im Beruf

Quelle: SOEP, eigene Berechnungen; Jiirgen SCHIENER (20006): Bildungsertrdige in der
Erwerbsgesellschaft, S. 229

28 Vgl. die Anmerkungen in Fufinote 25.
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Nun wollen wir nach dem Potenzial der informellen Weiterbildung fra-
gen, soziale Ungleichheiten im Berufsleben abzubauen. Hier sind die
Interaktionseffekte der verschiedenen Weiterbildungsformen mit der
erforderlichen Ausbildung im Beruf zu Beginn der Untersuchungsperio-
den dargestellt. Zum Vergleich wurden die Statuseffekte der formalen
Weiterbildung noch einmal aufgenommen. Hier ldsst sich erneut zeigen,
dass der Nutzen formaler Weiterbildung in der niedrigsten Berufsgruppe
am grofBiten ist und mit steigendem Ausgangsstatus geringer wird. Von der
informellen Weiterbildung durch Fachlektiire ldsst sich das hochstens
ansatzweise behaupten und bei der informellen Weiterbildung auf Tagun-
gen und Messen ist kein derartiges Muster zu erkennen. Das Potenzial der
informellen Weiterbildung zur Reduktion sozialer Ungleichheit ist dem-
nach geringer ausgeprégt als bei der formalen Weiterbildung.

Abbildung 7: Statuseffekte formaler und informeller Weiterbildung (Ent-
wicklungen)
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AbschlieBend sei noch die Entwicklung der Statuseffekte der informellen
Weiterbildung aufgezeigt. Auch hier wurde die formale Weiterbildung zu
Vergleichszwecken aufgenommen. Es zeigt sich, dass die frithen 1990er
Jahre keine guten Jahre fiir die informelle Weiterbildung waren. Fiir beide
Formen informeller Weiterbildung sind die Statuseffekte deutlich ein-
gebrochen. In den spaten 1990er Jahren ist der Statuseffekt der Fachlektii-
re auf das Ausgangsniveau zuriickgekehrt. Die Statuseffekte von Messe-
und Tagungsbesuchen haben sich allerdings nur méaBig erholt.

5. Schluss

Ich komme zur abschlieBenden Bewertung meiner Analysen. Aus den
Uberlegungen von Karlheinz GEIBLER und Frank ORTHEY zu den Aus-
wirkungen der Bildungsexpansion hatte ich zwei Hypothesen abgeleitet.

1. Der Zusammenhang zwischen Bildung und sozialem Status geht im
Zeitverlauf zuriick.

2. Parallel dazu nimmt der Nutzen beruflicher Weiterbildung fiir die
Karrieremobilitat zu.

Fiir den Zeitraum zwischen 1984 und 2000 sind beide Hypothesen unzu-
treffend. Die Bildungsexpansion hat nicht zu einer Entwertung der Erst-
ausbildung gefiihrt, weil die Aufwertung der Berufsstruktur entsprechen-
de Tendenzen konterkariert hat. Die Stimmen, die in der Vergangenheit
vor einer Entwertung hoherer Bildungsabschliisse durch die Bildungsex-
pansion gewarnt haben, hatten Unrecht. Und die neuesten internationalen
Studien zeigen, dass das nicht nur fiir die Bundesrepublik gilt, obwohl
hier im internationalen Vergleich nur mittlere Beteiligungs- und Ab-
schlussquoten erreicht werden.

Im internationalen Wettlauf um ein méglichst hochqualifiziertes Arbeits-
kréfteangebot ist es deshalb angeraten, die Anstrengungen im Bildungsbe-
reich weiter zu verstdrken. Und das gilt besonders fiir die Abschliisse im
tertidren Bildungsbereich. Auf dieser Qualifikationsstufe wurden in den
letzten Jahrzehnten kontinuierlich und unabhéngig von konjunkturellen
Schwankungen Beschéftigungsgewinne erzielt. Deshalb versprechen
kiinftige Erfolge auf dieser Ebene Wohlfahrtsgewinne fiir die ganze Ge-
sellschaft.

Wie ist aber nun das Verhiltnis von beruflicher Weiterbildung und Kar-
rieremobilitdt anhand der vorgelegten Ergebnisse zu bewerten? Man muss
diese Frage wohl aus unterschiedlichen Perspektiven betrachten. Auf
Arbeitsplatzen mit hohen Qualifikationsanforderungen scheint die beruf-
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liche Weiterbildung mittlerweile »dazuzugehdrenU Wann immer hier eine
Aktualisierung von Kenntnissen und Fertigkeiten erforderlich wird, neh-
men die Inhaber dieser Arbeitspldatze in selbstverstindlicher Weise an
entsprechenden FortbildungsmafBnahmen teil. Im Vergleich zu den Nicht-
teilnehmern zahlen sich diese Weiterbildungsanstrengungen zwar nur in
begrenztem Umfang aus, aber die Karrierechancen sind hier ohnehin sehr
gut. Weiterbildung ist auf hoch qualifizierten Arbeitspldtzen scheinbar zu
einem integralen Bestandteil der beruflichen Téatigkeit geworden, der
keiner besonderen Belohnung bedarf. Der vielfach propagierte Anspruch
des >lebenslangen LernensUist fiir Erwerbstitige auf hoch qualifizierten
Arbeitsplitzen bereits in grolem Umfang verwirklicht.

Auf Arbeitsplitzen mit niedrigen Qualifikationsanforderungen ist die
berufliche Weiterbildung dagegen noch keine Selbstverstandlichkeit. Hier
sind nicht nur die Teilnahmequoten an beruflicher Weiterbildung, sondern
auch die Karrierechancen sehr viel geringer als auf hoch qualifizierten
Arbeitspldatzen. Umso schwerer wiegt es, dass die Kraft der formalen
Weiterbildung als Medium des sozialen Aufstiegs in den 1990er Jahren
nachgelassen hat.

Was das Verhéltnis von formaler und informeller Weiterbildung in Bezug
auf die Karrieremobilitit angeht, so ist es zunéchst einmal erfreulich, dass
Statuseffekte der informellen Weiterbildung auch unabhéngig von der
formalen Weiterbildung nachgewiesen werden konnten. Die Ergebnisse
lassen allerdings darauf schlieBen, dass die informelle Weiterbildung die
Funktionsverluste bei der formalen Weiterbildung nicht kompensieren
kann. Das gilt sowohl fiir die absolute Wirkung von Weiterbildungsakti-
vitdten als auch fiir das ungleichheitsreduzierende Potenzial der Weiter-
bildung.

Wenn ich nun die dargestellten Ergebnisse insgesamt Revue passieren
lasse, scheinen sie mir eher fiir eine Flaute oder Stagnation des lebenslan-
gen Lernens zu sprechen als fiir einen Umbruch oder gar eine zunehmen-
de Verallgemeinerung des Prinzips. Die groBen Hoffnungen, die damit
verbunden sind, sehe ich jedenfalls in Bezug auf die Karriereeffekte der
beruflichen Weiterbildung nicht erfiillt.
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