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Erwachsenenbildung und Nachhaltigkeit. Sondierungen und
Forschung zwischen Anspruch und Wirklichkeit

Katrin Kraus, Veronika Thalhammer und Karin Julia Rott

Das Themenfeld Erwachsenenbildung und Nachhaltigkeit wirft im Spannungs-
verhaltnis zwischen Anspruch und Wirklichkeit zahlreiche Fragen auf und bietet
gleichzeitig vielféltige Ankniipfungsmoglichkeiten fiir Praxis und Wissenschaft
der Erwachsenenbildung. Nachhaltigkeit war, ist und wird ein Dauerthema der
Erwachsenenbildung sein. Spatestens seit den 1970er Jahren war sie ein wichti-
ges Thema in der Okologiebewegung. In West und Ost oft getragen von sozialen
Bewegungen, Graswurzelbewegungen oder auch Expertinnen und Experten im
Club of Rome, die Politik und Wirtschaft frithzeitig auf die 6kologischen Prob-
leme des mit Blick auf Natur und Umwelt oft riicksichtslosen Wachstumskurses
hinwiesen. Innovative und kreative Methoden, wie die Zukunftswerkstatt, ent-
standen zum Beispiel durch engagierte Wissenschaft und wurden in Kontexten
der Beteiligung von Biirgerinnen und Biirgern eingesetzt. In der Erwachsenen-
bildungsforschung befasste sich neben vielen anderen Frauen und Méannern unter
anderem Heino Apel als ein Pionier seit den 1980er Jahren mit 6kologischer Bil-
dung und Nachhaltigkeit. Gleichzeitig ist wahrscheinlich auch wahr, dass noch
mehr hitte passieren miissen und das Thema in der Erwachsenenbildung oft eher
ein Nischendasein fristete.

Auflerdem hat das Thema Nachhaltigkeit eine hohe Anschlussfihigkeit an
weitere, nicht primér 6kologische Leitziele der Erwachsenenbildung, z.B. Bil-
dung als Grundrecht, eine hohe Qualitidt von Bildungsangeboten oder Profes-
sionalisierung. Spétestens seit der Rio-Konferenz der Vereinten Nationen 1992
kann Nachhaltigkeit als internationales Leitmotiv in gesellschaftlichen und
(bildungs-)politischen Kontexten angesehen werden. Die Erkenntnis, dass sich
Umwelt, Wirtschaft und Gesellschaft gegenseitig bedingen, macht aufgrund be-
grenzter Ressourcen eine nachhaltige Entwicklung in allen Bereichen notwendig.
Diese muss darauf abzielen, dass Menschen und Staaten sich weiterentwickeln,
allerdings konnen sie nicht grenzenlos wachsen, ohne dabei anderen Menschen
und Staaten die Lebensgrundlage zu entziehen. Die 17 globalen Nachhaltigkeits-
ziele (Sustainable Development Goals/SDGs) der Agenda 2030, die 2015 von
der Weltgemeinschaft verabschiedet wurden, sind ein aus dieser Erkenntnis re-



10 Editorial

sultierendes und gemeinsam entwickeltes Konzept, das Frieden und Wohlstand
fiir alle Menschen und den Planeten jetzt und in Zukunft sichern soll. So soll
komplexen gesellschaftlichen Herausforderungen wie z.B. dem Klimawandel,
der Globalisierung, der Digitalisierung, aber auch globalen Ungleichheiten, der
Verknappung natiirlicher Ressourcen und (daraus resultierenden) gewalttétigen
Konflikten begegnet werden.

Um der Agenda 2030 gerecht zu werden, steht das Bildungssystem und
insbesondere die Erwachsenenbildung vielfiltigen Anforderungen gegeniiber:
Bildung fiir alle ist nicht nur eines der Nachhaltigkeitsziele (SDG 4 ,,quality
education®), sondern gilt gleichzeitig als Weg zur Umsetzung vieler weiterer
Nachhaltigkeitsziele (z.B. SDG 10 ,,reduce inequalities®, SDG 9 ,,industry, in-
novation and infrastructure”, SDG 5 ,,gender equalities®). Allerdings sind diese
Nachhaltigkeitsziele lediglich ein global akzeptabler Minimalkonsens, dessen
Umsetzung zwar prinzipiell politisch unterstiitzt, aber nicht vehement und zeit-
kritisch vorangetrieben wird. Dies macht Nachhaltigkeit einerseits zu einem nor-
mativ wiinschenswerten und zu unterstiitzenden Gesellschaftsprojekt. Anderer-
seits wird Nachhaltigkeit dadurch auch zu einer konsensstiftenden Leerformel,
die fiir unterschiedliche Interessen instrumentalisierbar ist (z.B. Greenwashing,
Heilsversprechen, griiner Kapitalismus).

Fiir eine soziale, 6kologische und 6konomische Transformation wird der
Erwachsenenbildung ein hoher Stellenwert zuerkannt, u.a., um eine inklusive,
sozial gerechte und resiliente Gesellschaft zu fordern. Das Prinzip der Nach-
haltigkeit scheint dabei im Sinne der Ressourcenwahrung und Kontinuitét in
der Erwachsenenbildung (u.a. Nachhaltigkeit des Lernens, nachhaltiger Lern-
transfer, nachhaltige Kompetenzentwicklung) und in der Forschungspraxis (u.a.
Verstetigung von Forschungsprojekten und Modellversuchen, Dissemination
von Forschungsergebnissen, erneute Nutzung von wissenschaftlichen Daten/Se-
kundiranalysen) bereits etabliert zu sein. Ebenso werden zentrale theoretische
Konzepte zur Nachhaltigkeit (u.a. Umweltbildung, Globales Lernen, Bildung
fiir nachhaltige Entwicklung) in der Erwachsenenbildung als bildungstheore-
tische Leitideen aufgegriffen und zahlreiche Bildungsangebote beschéftigen
sich inhaltlich mit Nachhaltigkeitsthemen (z.B. Klimawandel, Ressourcenver-
schwendung oder faire Lebensbedingungen fiir Menschen). Viele Initiativen
der Erwachsenenbildung richten ihr Augenmerk verstérkt auf Zielgruppen, die
hinsichtlich ihrer Beteiligung an beruflicher Weiterbildung und allgemeiner Er-
wachsenenbildung unterreprisentiert sind und schreiben dabei der Grundbildung
(u.a. Erwerb von digitalen Grundkompetenzen) in Kombination mit politischer
Bildung und Umweltbildung im Sinne von Bildung fiir nachhaltige Entwicklung
(BNE) eine besondere Bedeutung zu (u.a. Europédische Agenda fiir Erwachse-
nenbildung, European Skills Agenda).

Um diese und andere Nachhaltigkeitsthemen zu diskutieren, folgten vom
11. bis 13. September 2023 ca. 150 Tagungsteilnehmende der Einladung des
lokalen Organisationsteams (Bernhard Schmidt-Hertha, Veronika Thalhammer,
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Karin Julia Rott, Christin Brando & Annabell Daniel) an die Ludwig-Maximi-
lians-Universitdt Miinchen. Mit grofler Unterstiitzung von zahlreichen weiteren
Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern vor Ort und in enger Zusammenarbeit mit
dem Vorstandsteam (Bernd Kdpplinger, Malte Ebner von Eschenbach, Maria
Kondratjuk, Katrin Kraus & Matthias Rohs) fand die Sektionstagung mit zwei
Keynotes (Mandy Singer-Brodowski, zur Tagung Freie Universitit Berlin inzwi-
schen Universitidt Regensburg, und Josef Schrader, Deutsches Institut fiir Er-
wachsenenbildung), vier thematischen Panels (mit jeweils vier Beitrdgen) und
35 Einzelbeitragen in insgesamt 14 Sessions sowie 20 Posterbeitragen statt. Beim
Poster-Slam und der Poster-Ausstellung iiberzeugten insbesondere vier Poster die
Jury durch innovative Forschungsanséitze, inhaltliche Struktur, grafische Gestal-
tung sowie kreative und ansprechende Prisentationen und wurden mit dem vom
wbv gestifteten Poster-Preis ausgezeichnet. Zum Abschluss der Tagung fand eine
Podiumsdiskussion mit Vertreterinnen und Vertretern aus der Praxis der Erwach-
senenbildung statt (Géste waren Ingeborg Schiiffler, PH Ludwigsburg, Susanne
May, Miinchner Volkshochschule, und Johannes Judith, Katholische Erwach-
senenbildung Bayern). Gerahmt wurde das Programm von der Mdglichkeit zur
Teilnahme an einer Stadtfithrung durch die Miinchner Altstadt oder einem Besuch
im Miinchner Bier- und Oktoberfest und dem Gesellschaftsabend in einem klima-
neutralen bayrischen Wirtshaus. Zudem nutzten zwei informelle Arbeitsgruppen
den Rahmen der Sektionstagung fiir ein Arbeitstreffen: Auf Einladung von Silke
Schreiber-Barsch, Wiebke Curdt, Katharina Pongratz und Olaf Dérner traf sich
die Arbeitsgruppe ,,Erwachsenenbildung und Inklusion® und Josephine Jahn und
Lisa Breitschwerdt luden zu einem informellen Austausch im Rahmen des ,,Netz-
werks Erwachsenenpédagogische Digitalisierungsforschung® (NED) ein.

Im Call for Papers wurde der Begriff Nachhaltigkeit offen assoziiert mit
langfristigen Effekten gegenwirtigen Handelns sowie effizientem Umgang mit
Ressourcen. Ganz bewusst wurde dabei ein sehr weites Begriffsverstindnis von
Nachhaltigkeit angelegt, um eine offene Diskussion aus verschiedenen Blick-
winkeln und Perspektiven anzuregen. Vor diesem Hintergrund wurde auf der
Tagung intensiv und teilweise auch kontrovers iiber den Nachhaltigkeitsbegriff
diskutiert und erortert, welche Bedeutung das Thema Nachhaltigkeit fiir die Er-
wachsenenbildung hat, haben soll bzw. haben wird.

Der Tagungsband macht aktuelle Forschung, theoretische Auseinanderset-
zungen und grundsitzliche Debatten zu Erwachsenenbildung und Nachhaltigkeit
einer breiten Offentlichkeit zuginglich. Er bietet dabei Einblicke im Rahmen
von vier Themenkreisen: (1) Nachhaltigkeit im Feld der Erwachsenenbildung, (2)
Nachhaltigkeit in Lernkontexten Erwachsener, (3) Nachhaltigkeit in beruflich-be-
trieblichen Kontexten und (4) Nachhaltigkeit und Weiterbildungsteilnahme. Der
Tagungsband bietet damit nicht nur einen Uberblick iiber den aktuellen Stand der
theoretischen und empirischen Auseinandersetzung mit Erwachsenenbildung und
Nachhaltigkeit, sondern erdffnet auch eine Diskussion um die Rolle und Aufgabe
von Erwachsenenbildung in Bezug auf Nachhaltigkeit und Nachhaltigkeitsziele.
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Die Beitrige im ersten Themenkreis zeichnen nach, wo sich im Feld der Er-
wachsenenbildung Beziige zur Nachhaltigkeit erkennen oder herstellen lassen.
Hier sind die beiden Beitridge von Mandy Singer-Brodowski und Josef Schra-
der verortet. Als Expertin fiir Bildung fiir nachhaltige Entwicklung legt Mandy
Singer-Brodowski das Grundverstindnis dieses Ansatzes dar und skizziert, was
er aus Sicht der Erwachsenenbildung bedeuten kann. Josef Schrader, Direktor
des Deutschen Instituts fiir Erwachsenenbildung, diskutiert aus der Innensicht
der Disziplin, welchen Beitrag Weiterbildungsforschung leisten kann und wie
Transfer zwischen Forschung und Umsetzung gelingt. Der Beitrag von Maria
Stimm nihert sich dem Thema aus diskursanalytischer Perspektive und analy-
siert, auf welche Weise Nachhaltigkeit in der Erwachsenenbildung thematisiert
wird und welche Spannungsfelder dabei auftreten. Zudem analysiert sie, wie
Zielgruppen im Rahmen von Angeboten aus dem Bereich der Bildung fiir Nach-
haltigkeit angesprochen werden: Zwischen der Individualisierung gesellschaft-
licher Problemlagen und der Darstellung von Bedrohungsszenarien zeigt sich die
Notwendigkeit, die Konstruktion von Adressatinnen und Adressaten im Rahmen
professionellen Handelns immer wieder zu reflektieren und hierfiir auch An-
haltspunkte aus der Forschung zur Verfiigung zu stellen. Mit Altern und Nach-
haltigkeit wagt Claudia Kulmus eine ungewohnliche Themenkombination. Auch
wenn die ,,Klima-Seniorinnen® durch das Urteil des Europdischen Gerichtshofs
fir Menschenrechte mittlerweile auch iiber die Schweiz hinaus bekannt sind,
werden beide Themen bislang kaum zusammengebracht. Die Autorin zieht eine
Verbindung iiber die soziale Dimension von Nachhaltigkeit und argumentiert,
dass diese in Uberlegungen zur Entwicklung eines nachhaltigen und alternsge-
rechten Nahraums einflieBen miissen, um angesichts der weltweiten demografi-
schen Entwicklung die gesellschaftliche Problematik einer sozialen Exklusion
im Alter zu verhindern. Im Beitrag von Andreas WefSner und Matthias Rohs steht
mit der Digitalisierung ebenfalls eine gesellschaftliche Transformation im Zent-
rum. Ausgehend von einer Studie zur Teilhabe Geringqualifizierter in der Digita-
lisierung arbeiten sie heraus, wie wichtig eine Vorausschau auf gesellschaftliche
Entwicklungen und auch mégliche Entwicklungen der Weiterbildung selbst sind,
um eine Grundlage fiir kiinftige Gestaltungsprozesse im Feld der Weiterbildung
leisten zu konnen. Lukas Eble argumentiert in seinem Beitrag gesellschaftstheo-
retisch und nimmt den Begriff der ,,Suchbewegungen* auf. Erwachsenenbildung
miisse sich als Praxisfeld und in der wissenschaftlichen Beschéftigung mit ihrem
Gegenstand auf solche Suchbewegungen einlassen, wenn sie einen Beitrag zur
Uberwindung nicht-nachhaltiger Lebensweisen leisten wolle. Der Beitrag arbei-
tet dabei mit bildungstheoretischem Bezug heraus, dass diese Aufgabe sich aus
einem Verstdndnis solidarischer Erwachsenenbildung und ihrem gesellschaft-
lichen Auftrag ableiten lésst.

Im zweiten Themenkreis steht die Nachhaltigkeit in verschiedenen Lernkon-
texten im Mittelpunkt. Mandy Schulze und Maria Kondratjuk beschéftigen sich
unter dieser Perspektive mit BNE-Lehrprojekten, die in Masterstudiengéingen
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mit dem Ansatz des Forschenden Lernens durchgefiihrt wurden. Sie loten dabei
das Potenzial dieses auf Wissensgenerierung und Reflexion angelegten Ansatzes
fiir das Lehren von Nachhaltigkeit aus und formulieren Hinweise fiir die Ge-
staltung von hochschulischen Lehr-Lern-Angeboten des Forschenden Lernens,
die auf Wissen zur Nachhaltigkeit abzielen. Der Beitrag von Julia Elven und
Henning Piitzold befasst sich ebenfalls mit einem hochschulspezifischen Format,
wobei er den Fokus auf die Organisationseinheiten der ,,Green Offices legt und
diese als Lernkontexte fiir Nachhaltigkeit untersucht. In diesem offenen Lern-
kontext konnten auch Handlungsprobleme im Sinne des expansiven Lernens
im Anschluss an das Versténdnis von Klaus Holzkamp bearbeitet werden. Eine
aktuelle, wenngleich auf den ersten Blick ungewdhnliche Themenkonstellation
gehen Sophie Lacher und Matthias Rohs in ihrem Beitrag an. Sie betrachten
Informations- und Lernangebote fiir den Hochwasserschutz als Lernkontext fiir
Nachhaltigkeit. Sie untersuchen dabei, welche Angebote von dffentlicher Seite
hierzu bereits zur Verfiigung gestellt werden und welcher Bedarf von Seiten
der Bevolkerung geduBlert wird. So konnen sie zeigen, dass das Interesse an
diesen Angeboten zurzeit grofler ist als die zur Verfiigung stehenden Angebo-
te, sodass eine Angebotsentwicklung am Interesse der Bevolkerung ansetzen
konnte. Der Beitrag von Claudia Kiihn und Jana Costa geht nicht von einem
konkreten Lernkontext aus, sondern identifiziert auf Basis der Daten des Natio-
nalen Bildungspanels, in welchen informellen Lernkontexten sich Erwachsene
mit Nachhaltigkeitsthemen beschéftigt haben. Obwohl das Kategoriensystem der
Forschenden thematisch breit gefasst ist, kristallisieren sich vor allem Themen
der 6kologischen Nachhaltigkeit als wichtige Inhalte informellen Lernens zur
Nachhaltigkeit heraus. Der darauffolgende Beitrag wendet sich den Lernkon-
texten aus der Perspektive der Lehrenden zu und nimmt dabei ethische Frage-
stellungen auf. Luca Fliegener, Fabian Ilmer und Matthias Rohs leuchten einen
grundsétzlichen Wertkonflikt von Dozierenden im Bereich Nachhaltigkeit aus.
Auf der einen Seite gehen Dozierende in der Erwachsenenbildung davon aus,
dass die Teilnehmenden ihre Wertebasis bereits entwickelt haben, und auf der
anderen Seite ist Bildung fiir nachhaltige Entwicklung auch mit wertbezogenen
Lerninhalten und -anforderungen verbunden. Damit weisen sie auf wichtige Re-
flexionsbedarfe und -moglichkeiten im Rahmen des professionellen Handelns in
der Erwachsenenbildung hin.

Der dritte Themenkreis bildet sich ausgehend vom beruflich-betrieblichen
Kontext, in dem die Themen Weiterbildung und Nachhaltigkeit in enger Weise
miteinander verbunden sind. Aiga von Hippel und Marion Fleige sehen hier die
Volkshochschulen als 6ffentlich geforderte Anbieter in der Verantwortung und
ermitteln mit einer Programmanalyse, wie die Volkshochschulen diesem Auftrag
nachkommen und was sie unter Nachhaltigkeit in der beruflichen Weiterbildung
verstehen. Sie kdnnen zeigen, dass die Volkshochschulen hier bereits ein breites
Themenspektrum bedienen und sowohl Angebote mit engem Berufsbezug vor-
halten als auch solche, die sich eher auf iiberfachliche Kompetenzen im Bereich
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Nachhaltigkeit beziehen. Auf dieser Basis werden Vorschldge formuliert, wie die
Volkshochschulen diesen Programmschwerpunkt weiterentwickeln konnten. Auf
eine inhdrente Konfliktsituation von Nachhaltigkeit im betrieblichen Kontext
weist der Beitrag von Jana Wienberg hin. Sie versteht soziale Nachhaltigkeit
als Rahmen fiir betriebliche Prozesse, die an 6konomischer und 6kologischer
Nachhaltigkeit orientiert sind, und betont damit, dass alle drei Dimensionen nur
gemeinsam realisiert werden kdnnen. Zugleich entstehen auf der betrieblichen
Ebene hiufig Zielkonflikte zwischen diesen drei Dimensionen. Daher plddiert
sie fiir eine Aufnahme der Kompetenzen, solche Prozesse zu gestalten, in be-
triebsbezogene Aus- und Weiterbildungsangebote, u.a. auch fiir Betriebsréte. Der
Beitrag von Julia Hufnagl und Silvia Annen bewegt sich ebenfalls im Bereich
betrieblicher Aus- und Weiterbildung, wobei er auf die kaufminnische Bildung
fokussiert. Die Autorinnen untersuchen, wie sich die betriebliche Bildungspraxis
im Kontext der stirkeren Gewichtung von Nachhaltigkeitsthemen verandert hat.
Sie beriicksichtigen dabei insbesondere die strategische Ebene und kénnen zei-
gen, dass Nachhaltigkeit im Kontext betrieblicher Bildung zwar beriicksichtigt
wird, aber bislang kaum strategisch verankert ist. Fiir die organisationale Ver-
ortung und Einbindung einer Ausrichtung auf Nachhaltigkeit in der betrieblichen
Bildung greifen die Betriebe auf sehr unterschiedliche Losungen zuriick.

Mit dem Themenkreis zu Nachhaltigkeit und Weiterbildungsteilnahme be-
zieht sich der vorliegende Band zum Abschluss auf ein wichtiges Forschungs-
thema mit langer Tradition in der Erwachsenenbildung/Weiterbildung. Der Bei-
trag von Bernd Kdpplinger, Eva Koubek und Martin Reuter nimmt hierbei den
seit langem stabilen Befund auf, dass die Teilnahme an Weiterbildung sozial
ungleich verteilt ist. Sie verstdrken das politische Ziel, soziale Ungleichheit im
Zugang zu Weiterbildung zu bekdmpfen, indem sie diese Befundlage vor dem
Hintergrund des Anspruchs auf soziale Nachhaltigkeit diskutieren. Sie hinter-
fragen in ihrem Beitrag aber auch géngige Perspektiven auf Ungleichheit in der
Forschung zur Weiterbildungsteilnahme und stiitzen sich hier auf Langzeitdaten
aus dem Adult Education Survey. Ebenfalls auf der Grundlage einer grof3en Da-
tenbasis, in diesem Fall aus der LEO-Studie 2018, hinterfragen Kristin Skowra-
nek, Klaus Buddeberg und Carola Iller in ihrem Beitrag die regionale Disparitit
der Weiterbildungsteilnahme. Sie kdnnen zeigen, dass die Grofle des Wohnortes
nicht ausschlaggebend fiir die Weiterbildungsteilnahme ist, obwohl die Dichte
an Bildungsangeboten in stidtischen Kontexten groBer ist als in landlichen Ge-
genden. Es scheint stirker darauf anzukommen, ob sich Menschen, die in kleinen
Orten leben, an Erwerbsleben und ehrenamtlichem Engagement beteiligen, wo-
raus sich auch eine stirkere Weiterbildungsbeteiligung ergibt. Die Einbindung
in soziale Netzwerke scheint speziell fiir Menschen, die in kleinen Gemeinden
wohnen, von grofler Bedeutung fiir die Weiterbildungsteilnahme zu sein. Mit
dem Habitus-Konzept kniipft Felix Ludwig an die Forschung zur (Nicht-)Teil-
nahme an Weiterbildung an. Er lenkt den Blick auf den Habitus von Teilneh-
menden in Alphabetisierungskursen und die Nachhaltigkeit von Lernaktivititen
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in diesen Kursen. Die Ergebnisse aus Studien in diesen Kursen zeigen, dass der
Habitus der Kursteilnehmenden in Bezug auf den Erwerb und Gebrauch der
Schriftsprache als Ressource wahrgenommen werden muss, wenn diese Kurse
zu einem nachhaltigen Lernerfolg fithren sollen, auch wenn die Dozierenden in
der Regel selbst einen bildungsaffinen Habitus haben. Damit 6ffnet er auch neue
Perspektiven fiir die Kompetenzentwicklung und Begleitung von Dozierenden
in diesen Bildungsangeboten.

In Ergénzung zu den auf das Tagungsthema bezogenen Beitrdgen wurden
auch die Abstracts der vorgestellten Poster in den Tagungsband aufgenommen.
Sie zeigen Ausschnitte aus dem breiten Spektrum an aktuellen und innovativen
Themenfeldern der Erwachsenenbildung/Weiterbildung, die iiber das Tagungs-
thema hinausgehen. Die Listen der Gutachterinnen und Gutachter sowie der
Autorinnen und Autoren geben einen Uberblick iiber die zahlreichen Personen,
die am Entstehungsprozess des Tagungsbandes beteiligt waren. Dem Programm
der Jahrestagung 2023, das in diesem Sammelband ebenfalls enthalten ist, sind
zudem weitere Tagungsvortrage mit thematischem Bezug zur Nachhaltigkeit zu
entnehmen, welche nicht im Tagungsband enthalten sind. Auch sie heben das
breite thematische Spektrum in der Auseinandersetzung mit Erwachsenenbil-
dung und Nachhaltigkeit hervor, das in den Beitrdgen des vorliegenden Sammel-
bandes deutlich wird. Die Beitrage zeigen, dass das Thema Nachhaltigkeit in der
Erwachsenenbildung/Weiterbildung angekommen ist und sowohl im Praxisfeld
wie in der Forschung zahlreiche Ankniipfungspunkte findet.

Der Sammelband bietet einen aktuellen Uberblick dariiber, wie Nachhaltig-
keit in der Erwachsenenbildung aufgenommen wurde und welche Fragen sich
damit eroffnen. Er zeigt aber auch, dass die Auseinandersetzung mit dieser
Thematik noch nicht ausgereizt ist und sich hier kiinftig noch weitere Entwick-
lungsbereiche, Untersuchungsgegenstinde und Diskussionsstringe anschlieBen
lassen. Zum breiten Themenfeld von Erwachsenenbildung und Nachhaltigkeit
geben die Beitrdge somit Antworten auf aktuelle Fragestellungen, lassen aber
auch viele Fragen offen und weisen auf bisher unbeantwortete Fragen hin. So
liefern sie auch Impulse zum Weiterdenken und Weiterforschen.

Die Herausgebenden bedanken sich bei allen Beitragenden und Gutachten-
den, die zum Erscheinen dieses Sammelbandes beigetragen haben, und wiin-
schen allen Leserinnen und Lesern eine anregende Lektiire.
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Abstract: Die Erwachsenenbildung kann fiir die Bearbeitung der aktuellen multiplen Kri-
sen der Nicht-Nachhaltigkeit wesentliche Beitrdge leisten. Nach einer Einfithrung in die
Diskussion iiber Nachhaltigkeit als normativ-programmatisches Gerechtigkeitskonzept und
als Lerngegenstand fiir Erwachsene werden in diesem Artikel ausgewihlte Beitrdge der
Erwachsenenbildungsforschung in drei Feldern diskutiert: Nachhaltigkeit und Zukunfts-
kompetenzen Erwachsener, Nachhaltigkeit und organisationale Verdnderungen sowie
Nachhaltigkeit und informelles Lernen. Diese drei exemplarischen Felder zeigen nicht nur
die jeweiligen gegenstandsbezogenen Potenziale der Erwachsenenbildungswissenschaft in
einem Verstehen und Befordern von Transformationsprozessen fiir mehr Nachhaltigkeit,
sondern auch wesentliche Beitridge im Bereich der ihr zugrunde liegenden Annahmen.

Einfiihrung

Obwohl es schon frith erwachsenenpéddagogische Studien gab, die Bildung fiir
nachhaltige Entwicklung (BNE) oder Umweltbildung aufgriffen (z.B. Apel,
1998), und einige einschligige Uberblicksarbeiten existieren (z.B. Kandler &
Tippelt, 2011), ist der Forschungsstand zu Fragen der Nachhaltigkeit! in der Er-
wachsenenbildung noch relativ fragmentiert. Dabei hat die Erwachsenenbildung
wesentliche Beitrdge fiir ein Versténdnis und die Gestaltung sozial-6kologischer
Transformationsprozesse anzubieten. Im Folgenden sollen diese Beitrdge der
Erwachsenenbildung fiir Nachhaltigkeit und BNE ausgelotet werden. In einem
ersten Schritt wird in das Leitbild der Nachhaltigkeit und die besonderen An-
forderungen des Lerngegenstands Nachhaltigkeit fiir Lern- und Bildungsprozesse
im Lernen Erwachsener eingefiihrt. Im Hauptteil des Artikels werden die Felder
1) Zukunftskompetenzen im Kontext von Nachhaltigkeit, 2) Nachhaltigkeit und
Organisationen sowie 3) informelles Lernen skizziert und dabei die jeweils spezi-
fischen Beitrage der Erwachsenenbildung fiir Nachhaltigkeit ausgelotet. Es wird
dabei argumentiert, dass die Beitrdge der Erwachsenenbildung zu Nachhaltigkeit

1 Ich mochte mich im Folgenden abgrenzen von einer Verwendung des Begriffs Nachhaltigkeit im Sinne von
langfristig, besonders effektiv oder dauerhaft. Obwohl ich anerkenne, dass diese Begriffsverwendung gerade
fiir die Erwachsenenbildung eine besondere Bedeutung hat, werden sie nicht Teil meiner Uberlegungen sein.
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nicht nur auf der Ebene der expliziten Forschungsgegenstinde, sondern auch im
Hintergrund der Annahmen der Erwachsenenbildungswissenschaft liegen.

Nachhaltigkeit als besonderer Lerngegenstand

Die Erkenntnisse der Nachhaltigkeitsforschung zeigen, dass die Menschheit
planetare Grenzen zunehmend iiberschreitet, etwa durch den Verlust an globa-
ler Biodiversitit oder den Eintrag schidlicher Stoffe in die Okosysteme, bspw.
Stickstoff in Folge der intensiven Landwirtschaft (Rockstrom etal., 2023; Stef-
fen etal., 2015). Damit steigt die Wahrscheinlichkeit, Kipppunkte der globalen
Erwédrmung zu erreichen, bei denen die Menschheit nicht mehr kalkulierbare
und kontrollierbare Dynamiken in den globalen Okosystemen auslést (Lenton
etal., 2019)2 In der Nachhaltigkeitsdebatte stehen jedoch neben dkologischen
Fragen auch soziale Fragen, wie die Armutsreduktion, die Gleichstellung der
Geschlechter, Gesundheit oder der Zugang zu Bildung, im Mittelpunkt. Sowohl
die Sustainable Development Goals (SDGs) der Vereinten Nationen als auch
viele Bildungsmaterialen und Verdffentlichungen suggerieren dabei jedoch, dass
okologische, soziale und 6konomische Dimensionen der Nachhaltigkeit gleich-
berechtigt nebeneinanderstiinden. Solch einer Annahme der Gleichberechtigung
verschiedener Nachhaltigkeitsdimensionen ist jedoch die Vorstellung der Er-
setzbarkeit verschiedener Kapitalarten implizit (Ott & Ddhring, 2011). Damit
wird erstens negiert, dass die Menschheit grundlegend von Okosystemdienst-
leistungen abhingig ist, und zweitens wird impliziert, dass das Wirtschafts-
system ebenso wie dkologische und soziale Systeme einen Eigenwert habe und
nicht nur zum Zweck der menschlichen Bediirfnisbefriedigung gestaltet wird
(Getzin & Singer-Brodowski, 2016). Aus diesem Grund wird in der Nachhaltig-
keitsforschung zunehmend der Wedding Cake als Visualisierung der SDGs in
Form von embedded systems genutzt, in dem die 6kologischen SDGs die Grund-
lage fiir soziale Ziele und diese wiederum die Basis fiir wirtschaftsbezogene
Ziele darstellen.’ Das Leitbild der nachhaltigen Entwicklung erfordert dabei von
der Wissenschaft sowohl eine kritisch-distanzierte Analyse der Ursachen nicht-
nachhaltiger Entwicklung als auch affirmativ gestaltungsorientierte Beitrdge zu
konkreten Veranderungen — mit all den Spannungsfeldern und Ambivalenzen,
die einer solchen Gleichzeitigkeit eingeschrieben sind und die es zu reflektieren
gilt. In der Subdisziplin der Erwachsenenbildung existiert ein fundiertes syste-
matisches wie auch implizites Wissen zu solch einem Unterfangen.

2 Das Konzept planetarer Grenzen quantifiziert die Okosystemdienstleistungen und beschreibt deren Uberschreitung
als Gefahr fiir ein sicheres Uberleben der Menschheit auf diesem Planeten. So kénnen Kipppunkte vermieden
werden, wie etwa das Auftauen der sibirischen Permafrost-Boden infolge der Erderwérmung, in denen viel Methan
gespeichert ist, das wiederum viel klimaschéadlicher als CO: ist und damit die Klimakrise weiter anheizt.

3 https://www.stockholmresilience.org/research/research-news/2016-06-14-the-sdgs-wedding-cake.html (ab-
gerufen am 24.03.2024)
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Fiir Bildung im Allgemeinen und Erwachsenenbildung im Besonderen haben
die Erkenntnisse aus der Nachhaltigkeitsforschung weitreichende Implikatio-
nen, denn trotz einer soliden naturwissenschaftlichen Wissensbasis bestehen im
Nachhaltigkeitskontext unsichere Wissensbestinde und schwer zu prognostizie-
rende Zukiinfte. Die zeitliche und raumliche Entkopplung menschlicher Hand-
lungen von den Folgen dieser Handlungen sowie deren Unsichtbarkeit machen
die Identifikation kausaler Ursache-Wirkungs-Ketten sehr schwer. Zielkonflikte
sind alltdglich und Widerspriiche sowie Dilemmata sehr wahrscheinlich. Auch
gehen die vielfaltigen Krisen der Nachhaltigkeit zunehmend mit Emotionen wie
Angst, Ohnmacht, Wut oder Trauer einher (Hickman etal., 2021). In dem Mafe,
in dem Nachhaltigkeitskrisen existenzieller werden, scheinen emotionale Reak-
tionen stirker aufzutreten. Dabei benétigt das normative Konzept der inter- und
intragenerationalen Gerechtigkeit (Grunwald & Kopfmiiller, 2022), auf die das
Leitbild nachhaltiger Entwicklung abzielt, einen duferst differenzierten pada-
gogischen Umgang mit der Normativitit dieses Anspruchs (Schreiber-Barsch
& Mauch, 2019). Die institutionalisierte Erwachsenenbildung konnte durch ihr
breites Spektrum hier geeignete Angebote fiir verschiedene Zielgruppen entwi-
ckeln und besonders durch ihre Nachfrageorientierung flexibler auf solche The-
men reagieren als die weiteren formalen Bildungsbereiche. Es stellt sich jedoch
die Frage, ob die erwachsenen Lernenden Probleme der Nachhaltigkeit iiber-
haupt als Lerndesiderat (Holzkamp, 1995) identifizieren und daher eine Nach-
frage entsteht oder ob der Bedarf an nachhaltigkeitsorientierten Bildungs- und
Lerngelegenheiten so diffus ist, dass es herausfordernd ist, darauf adidquat in
organisierten Bildungsangeboten zu reagieren.

Beitrage der Erwachsenenbildung im Feld der Zukunftskompetenzen

Ein strukturierter Bedarf im Kontext der Kompetenzziele fiir Erwachsene kann
unter anderem in beruflichen Weiterbildungen zumindest angenommen werden.
Obwohl in den letzten Jahren zunehmend Kompetenzmodelle fiir die Bewéltigung
zentraler Herausforderungen der Nachhaltigkeit entwickelt wurden, sind sie selten
operationalisiert oder einer Messung zugénglich gemacht. Dies zeigt sich auch
an einem Kompetenzrahmen, der im Zuge des europdischen Green Deal und
der European Education Area by 2025 lanciert wurde und sich explizit an einem
lebenslangen Lernen orientiert: der EU-Kompetenzrahmen ,,Green Competen-
cies” (Biancchi etal., 2022). Er unterscheidet die Grundbereiche 1) Verankerung
von Nachhaltigkeitswerten, 2) Berticksichtigung der Komplexitit der Nachhaltig-
keit, 3) Visionen fiir eine nachhaltige Zukunft und 4) Handeln fiir Nachhaltigkeit.
Diesen vier Bereichen werden jeweils drei Kernkompetenzen zugeordnet.
Wiéhrend das GreenComp Framework lediglich eng auf Nachhaltigkeits-
fragen bezogene Kompetenzen darstellt, unterscheidet der Kompetenzrahmen
fiir Professionelle von Redman und Wiek (2021) generische Kompetenzen wie
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etwa kritisches Denken und Kreativitit von stirker spezifischen Nachhaltig-
keitskompetenzen wie systemisches Denken, zukunftsbezogenes, wertebezoge-
nes und strategisches Denken. Zentral fiir beide Bereiche sind die Umsetzungs-
kompetenzen wie auch die inter- und intrapersonalen Kompetenzen (Redman
& Wiek, 2021). Dieser Kompetenzrahmen konnte in einem Scoping Review zu
den Kompetenzen, die in professionellen Feldern der Nachhaltigkeit relevant
sind, etwa in der Energiewirtschaft oder der kommunalen Verwaltung, bestitigt
werden (Singer-Brodowski etal., 2024). Allerdings wurde in den Ergebnissen
des Reviews deutlich, dass die Kompetenz zur Antizipation von Zukiinften in der
Beschreibung der professionellen Praxis wesentlich weniger gewichtet wurde
und die intrapersonalen Kompetenzen, wie die Fahigkeit zur Selbstreflexion,
eine stirkere Relevanz erhielten (Singer-Brodowski etal., 2024).

Insgesamt wird mit Kompetenzmodellen immer auch eine Relevanzsetzung
im Hinblick auf Lern- und Bildungsziele vorgenommen. Im Kontext von BNE
sind durch das Entwickeln und Operationalisieren von Kompetenzmodellen
wichtige Implementierungsschritte in der Praxis gelungen. Dennoch fehlt in
vielen Kompetenzmodellen eine kritische Perspektive auf die Verwertung der
individuellen Kompetenzen fiir kapitalistische Wirtschaftssysteme (Singer-Bro-
dowski, 2016; Stimm & Miiller, 2023). Globale Verteilungsgerechtigkeit, die
Notwendigkeit, politische und wirtschaftliche Strukturen kritisch zu hinterfra-
gen oder sogar zu verdndern, werden nur wenig thematisiert. Im Kern wird in
kompetenzorientierten bildungspolitischen Debatten héufig die Idee einer dko-
logischen Modernisierung (Neckel etal., 2018) in den Mittelpunkt gestellt, die
in der Versohnung 6kologischer, sozialer und wirtschaftlicher Aspekte (im Sinne
einer Gleichberechtigung der Nachhaltigkeitsdimensionen) eine Win-win-Situ-
ation sieht, und die Losung von Nachhaltigkeitsproblemen allen voran in tech-
nologischen Innovationen sucht, die durch die entsprechenden Kompetenzen
vorangebracht werden kdnnen (Bryan & Mochizuki, 2023).

Vor diesem Hintergrund konnte ein erster Beitrag der Erwachsenenbildung
fiir Nachhaltigkeit und BNE an die kritische Tradition gesellschaftlicher Ana-
lysen der Eingebettetheit Erwachsener in sich stetig 6konomisierende Institutio-
nen inklusive der von ihnen formulierten Kompetenzanforderungen ankniipfen.
Die Kompetenzmodelle kdnnten aufgegriffen, untersucht und konstruktiv fiir die
berufliche und allgemeine Weiterbildung genutzt werden, um die Erwachsenen
zur Mitgestaltung sozial-dkologischer Transformationsprozesse zu befahigen.
Gleichzeitig waren die Kompetenzmodelle zu kritisieren und im Hinblick auf
vernachldssigte Aspekte von globaler Gerechtigkeit, Humanitit und Reflexivitét
zu ergianzen. Die Erwachsenenbildungswissenschaft hat wie kaum eine andere
Subdisziplin der Erziehungswissenschaft die Kompetenzdebatte mit befoérdert
und gleichzeitig im Hinblick auf Okonomisierungs-, Verwertungs- und Funk-
tionalisierungstendenzen kritisiert. An diesen reflexiven Zugriff auf Kompeten-
zen anzukniipfen, wire ein erster wichtiger Beitrag der Erwachsenenbildung fiir
Nachhaltigkeit und BNE.
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Beitrage der Erwachsenenbildung im Feld der organisationalen
Veranderungen

Ein zweiter Beitrag der Erwachsenenbildung fiir Nachhaltigkeit und BNE wird
im Feld der organisationalen Nachhaltigkeitsentwicklungen verortet. Welche ex-
pliziten und impliziten Nachhaltigkeitsverstindnisse werden in Organisationen
kultiviert? Wie werden organisationale Verdnderungen oder organisationales
Lernen im Kontext von Nachhaltigkeit konzeptualisiert und empirisch erfasst?
Zur Frage der organisationalen Nachhaltigkeit wurden in jiingster Zeit eine
ganze Reihe praktischer Verdffentlichungen, jedoch mit geringem empirischem
Fundament, publiziert.* Wissenschaftlich generierte Erkenntnisse liegen da-
gegen in den Programmanalysen der Volkshochschulen vor, die zeigen konnten,
dass iibergreifende oder eher politische ausgerichtete Angebote zu Nachhaltig-
keit seit den 1990er Jahren von eher lebensweltlichen Angeboten (6kologisches
Kochen) abgelost wurden (Burdokova, 2019, S. 89; auch Siebert, 1999). Die
Programmanalyse von VHS-Angeboten im Auftrag des Deutschen Instituts fiir
Erwachsenenbildung (DIE) hat auch deutlich gemacht, dass die abstrakten Kurse
zu komplexen sozialen und wirtschaftlichen Nachhaltigkeitsaspekten weniger
gut besucht wurden als partizipative Angebotsformate (Burdokova, 2019; auch
Nagel, 2023). Insgesamt scheint die Professionalisierung von Weiterbildungs-
institutionen eine Fachgliederung und Spartenbildung begiinstigt zu haben, die
interdisziplindre Fragestellungen im Kontext von BNE eher benachteiligen (Apel,
1998, S. 207). Dieser Befund wiederum wére ein interessanter Ausgangspunkt
fiir Organisationsstudien, die liber eine Analyse zum aktuellen Angebot von VHS
hinausgehen und organisationale Verdnderungen rekonstruieren kdnnten. Dabei
sollte die unzureichende theoretische Untersetzung des Phanomens der Organisa-
tion in vielen BNE-Studien iiberwunden werden (Elven, 2022). Ebenso sollten die
sozialen Strukturen nicht vereinheitlicht werden, denn hier werde ,,ein Erkennt-
nispotenzial vergeben, das vor allem in der Entdeckung der Organisation als eines
eigensténdigen, polyvalenten und kontingenten Zugriffpunkts fiir die Erforschung
und Begleitung sozialer Transformationsprozesse liegt” (Elven, 2022, S. 8).
Dieser Versuch des Zugriffs auf die Organisation als facettenreiches Phé-
nomen unternimmt das Projekt ,,Kultur der Nachhaltigkeit”, in dem die Orga-
nisation Hochschulen als lose gekoppeltes System (Weick, 1976) beschrieben
und organisationale Kulturen der Nachhaltigkeit untersucht werden.’ Kulturen
der Nachhaltigkeit werden dabei einerseits in einer normativen Perspektive als
handlungsleitende Orientierung der Organisation an Nachhaltigkeit, die sich in
alltédglichen Praktiken und Routinen, Konventionen, Symbolen sowie Artefakten
und Infrastrukturen ausdriickt (gelebte Alltagspraxis), definiert und andererseits

4 https://www.volkshochschule.de/verbandswelt/programmbereiche/gesellschaft/handreichung-bak-bne-an-
volkshochschulen.php (abgerufen am 24.03.2024).
5 https://kunah.de/ (abgerufen am 24.03.2024).
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in einer deskriptiven Perspektive als beschreibbares Phianomen gefasst, bei dem
jede Hochschule bereits eine mehr oder weniger starke Orientierung an Nach-
haltigkeit in ihrer Organisationskultur eingeschrieben hat (Holst etal., 2024).
Die fiinf beteiligten Verbundhochschulen sind dabei gleichzeitig Ort fiir Realex-
perimente zur konkreten Verdnderung im Sinne einer Kultur der Nachhaltigkeit.
Weil diese intervenierende Verdnderung Spannungsfelder (etwa eine mangelnde
Distanz zum Forschungsgegenstand) mit sich bringt, wird in dem Projekt — wie
auch in anderen BNE-Projekten (von Seggern etal., 2023) — eine explizite Dif-
ferenzierung einer normativen Gestaltungsebene und einer eher deskriptiv-ana-
lytischen Beschreibungsebene angestrebt.

Der zweite Beitrag der Erwachsenenbildung fiir Nachhaltigkeit und BNE
konnte daher vordergriindig die Forschungsgegenstinde der organisationalen
Nachhaltigkeitstransformation — etwa der Einrichtungen der Erwachsenenbil-
dung selbst — aufgreifen und organisationspddagogische Expertise beisteuern,
die iiber reine Programmanalysen oder Leitbilduntersuchungen hinausgehen.
Auf Ebene der grundlegenderen Annahmen in der Erwachsenenbildung wiirde
das Spannungsfeld zwischen impactreicher anwendungs-orientierter und kriti-
scher grundlagenbezogener Forschung tangiert. In der organisationsbezogenen
Forschung konnten anwendungsorientierte Interventionsstudien mit konkreten
praktischen Wirkungen fiir mehr Nachhaltigkeit durchgefiihrt werden. Gleich-
zeitig kann die Erforschung organisationaler Transformationsprozesse von kri-
tischen Analysen profitieren, die die Organisation als historisch gewachsenes
eigenstindiges Phinomen eingebettet in das organisationale Umfeld begreifen.

Beitrdge der Erwachsenenbildung mit Blick auf informelles Lernen

Jenseits der Kompetenzen in der Weiterbildung und der organisationalen Per-
spektiven konnte ein dritter wesentlicher Beitrag der Erwachsenenbildung fiir
Nachhaltigkeit und BNE im Ergriinden der Verdnderungen subjektiver Perspek-
tiven Erwachsener im Bereich des informellen Lernens liegen. Dinkelaker und
Stimm (2022) plddieren dafiir, stérker die subjektiven Handlungsproblematiken,
Interessen und irritierenden Differenzwahrnehmungen Erwachsener im Kon-
text der Klimakrise in den Fokus zu riicken. Je existenzieller die Nachhaltig-
keitskrisen werden, desto stirker stellen sie Identitdtsentwiirfe (Soron, 2010)
in Frage, denn ein Ernstnehmen der radikalen Transformation erfordert ein
Abgeben von Privilegien und damit eine ,,Identitdtstransformation* (Martin &
Chen, 2016). Dies birgt eine Fiille an Lernanléssen, die fiir Erwachsene vor allem
im informellen Kontext auftreten und sich den formal organisierten Bildungsan-
geboten entziehen, was auch die Beispiele von Dinkelaker und Stimm (2022) aus
der klimabezogenen Ratgeberliteratur, dem Lernen in sozialen Bewegungen und
dem Rollenhandeln in Organisationen verdeutlichen. Viele der Kontaktpunkte zu
Nachhaltigkeit liegen im Bereich der Freund*innen, Familie und der (sozialen)
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Medien (Grund & Brock, 2022; Stadt Freiburg, 2022). Dariiber, wie solche Lern-
anldsse von Individuen prozessiert werden und wie sie sich dabei im Zusammen-
hang mit Gruppen von Mitlernenden in Beziehung setzen, gibt die Theorie des
transformativen Lernens Aufschluss.

Transformatives Lernen beschreibt die Verdnderung grundlegender Bedeu-
tungsperspektiven, die den Rahmen gewohnheitsméfiger Orientierungen und
Erwartungen darstellen (Mezirow, 2000). Im Erwachsenenalter sind diese Per-
spektiven orientierungsstiftend fiir das Selbstverstdndnis und die eigene Identi-
tat, weshalb sie relativ beharrlich und nur schwer veranderbar sind. Bei ihrer
Verianderung sind daher héufig Erfahrungen zentral, die ein desorientierendes
Dilemma auslésen und somit ermdglichen, die relativ festen Bedeutungspers-
pektiven zu verfliissigen (Mezirow, 2000, S. 22). Es folgen die Phasen der kri-
tischen Reflexion und Bewertung bisheriger Bedeutungsperspektiven (begleitet
von meist negativen Gefiithlen wie Angst oder Scham), die Exploration neuer
Handlungen und Rollen im Diskurs mit Mitlernenden und ihre abschlieende
Reintegration in die eigene Identitdt (Mezirow, 2000). In einem moglichst herr-
schaftsfreien Diskursraum mit anderen Lernenden kénnen alte Bedeutungspers-
pektiven, bspw. die Sicherheit, dass nur geniigend technologische Innovationen
im Rahmen einer 6kologischen Modernisierung bendtigt werden, reflektiert und
neue Bedeutungsperspektiven entwickelt werden. Das Ergebnis transformativer
Lernprozesse liegt vor allem in einer multiperspektivischeren Sichtweise auf die
eigene Person und die Welt, in einem hoheren Mal} an Reflexionsvermdgen und
einem verbesserten Umgang mit Komplexitit (Mezirow, 2000).

Fiir die Nachhaltigkeitsdebatte sind transformative Lernprozesse seit den
2000er Jahren ein zunehmend wichtiger Bezugspunkt (z.B. Moyer & Sinclair,
2020; Rodriguez Aboytes & Barth, 2019; Singer-Brodowski & Taigel, 2019).
Interessante Beitrdge werden in diesem Kontext in den letzten Jahren im Hin-
blick auf die individuellen Griinde der Verhinderungen einer Perspektiventrans-
formation verdffentlicht. Auf Basis neurobiologischer Annahmen zum Umgang
mit Stress wird argumentiert, dass eine zu starke Erregung des Nervensystems—
und diese ist beim Lerngegenstand Nachhaltigkeit aufgrund der Unsicherheit
und Komplexitit zu erwarten — Abwehr und Verdrangung provozieren kann,
noch bevor Menschen iiberhaupt einen Prozess des kritischen Reflektierens
ihrer Grundannahmen beginnen (Malkki, 2019). Diese haufig unbewussten und
unangenehmen Emotionen werden als Edge Emotions bezeichnet; sie tauchen
auf, wenn Grundannahmen infrage gestellt werden, und verhindern Reflexionen
(Milkki, 2019, S. 60). Besonders am Beginn transformativer Lernprozesse sind
eher negative Emotionen relevant, wahrend spéter auch positive Emotionen be-
richtet werden (Grund etal., 2023). Eine emotionssensible Auseinandersetzung
mit Nachhaltigkeitsherausforderungen kann dabei auf die Erméglichung von
Safe Enough Spaces setzen (Singer-Brodowski etal., 2022).

Ein dritter Beitrag der Erwachsenenbildung konnte in diesem Zusammen-
hang im Ergriinden von Lernwiderstdnden gegen Prozesse der Nachhaltigkeits-
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transformationen liegen. Im Anschluss an Holzkamps (1995) Unterscheidung
von expansivem und defensivem Lernen argumentieren Peter Faulstich und
Petra Grell (2005), dass in den verschiedenen Strategien der Lernenden, mit
spezifischen Lernanforderungen umzugehen, Lernwiderstinde sichtbar werden
(Faulstich & Grell, 2005, S. 76). Aus subjektwissenschaftlicher Perspektive
konnte die Verweigerung einer Lernzumutung sinnvoll sein, wenn das Lernen
nicht unmittelbar zur Verbesserung der eigenen Lebenssituation fiihrt, also bei-
spielsweise Privilegien abgegeben werden miissen (Faulstich & Grell, 2005,
S. 78). Der Lernanlass Nachhaltigkeit dufert sich dabei eben nicht unbedingt
— wie anfangs argumentiert — in konkreten Handlungsproblematiken, aus denen
Lernproblematiken ausgelagert werden konnen, sondern als diffuse Handlungs-
aufforderung oder Lernzumutung etwa in der Klimakrise irgendetwas zu tun und
irgendetwas beizutragen, was den eigenen Interessen ggf. auch zuwiderlauft.
Wiirden die daraus moglicherweise resultierenden Lernwiderstdnde mit der in
sie eingeschriebenen Widerspriichlichkeit als subjektiv bedeutsam rekonstruiert
und besser verstanden, so lieen sich auch Ableitungen fiir die Nachhaltigkeits-
kommunikation — in und jenseits der Einrichtungen der Erwachsenenbildung —
treffen. Auf Ebene der Hintergrundannahmen verweist die Problematisierung
von Lernwiderstdnden auf ein in die Erwachsenenbildungswissenschaft einge-
wobenes Spannungsfeld von individuellem und gesellschaftlichem Lernen.

Zusammenfassung

Der Lerngegenstand der Nachhaltigkeit weist in besonderer Weise Heraus-
forderungen auf und es ist nicht notwendigerweise klar, ob Erwachsene ihn
als Lern- oder Handlungsproblematik wahrnehmen und wie organisierte Er-
wachsenenbildung — beruflich oder allgemein — darauf reagieren kann. Die
Erwachsenenbildung ist allerdings besonders responsiv im Hinblick auf 6ko-
nomische wie auch gesellschaftliche Herausforderungen. Daher kann sie sowohl
auf Ebene der Forschungsgegenstinde wie auch ihrer Hintergrundannahmen re-
levante Beitrdge fiir Nachhaltigkeit und BNE leisten. Auf individueller Ebene
von Lernzielbeschreibungen konnte sie einerseits die Definition, Operationali-
sierung und Bestirkung zukunftsbezogener Kompetenzen Erwachsener unter-
stiitzen und diese andererseits im Hinblick auf deren potenzielle Funktionalisie-
rung und Verengung kritisieren. Auf organisationaler Ebene konnte einerseits die
Untersuchung und andererseits die Beforderung organisationaler Nachhaltigkeit
im Mittelpunkt stehen. Auf Ebene der informellen Lernprozesse konnte die Er-
kundung von Lernwiderstinden und damit das Spannungsfeld von individuellem
und gesellschaftlichem Lernen interessante Perspektiven 6ffnen.
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Nachhaltigkeit von Forschung und Transfer in der Erwachsenen-
bildung — Befunde, Beobachtungen und Erfahrungen’

Josef Schrader

Das Prinzip der Nachhaltigkeit als Herausforderung fiir die Wissenschaft
von der Erwachsenenbildung

Kann man gegen Nachhaltigkeit sein? Peter Strohschneider, der ehemalige DFG-
Prisident, hat diese Frage gestellt und unmissverstandlich beantwortet: ,,Ganz
offensichtlich nicht!*“ (Strohschneider, 2014, S. 175). Denn Nachhaltigkeit ist
ein ebenso grundlegendes moralisches Prinzip wie Gerechtigkeit, Freiheit oder
Menschenwiirde. Man kann diesem Prinzip zuwiderhandeln, aber man kann sich
nicht mit moralisch legitimen Griinden dagegen aussprechen. Wer dem Prinzip
der Nachhaltigkeit folgt, gerdt jedoch unausweichlich in moralisch dilemma-
tische Situationen: So ist der 6kologische FuBabdruck kleiner, wenn wir eine
Jahrestagung virtuell statt in Priasenz durchfiihren; gleichzeitig kdnnen wir durch
,2Kommunikation unter Anwesenden® unseren Verpflichtungen gegeniiber einer
wissenschaftlichen Gemeinschaft vermutlich besser gerecht werden als im vir-
tuellen Austausch. Das Prinzip der Nachhaltigkeit stellt uns aber nicht nur vor
die Frage, wie wir unseren Beruf ausiiben. Vielmehr sind wir herausgefordert,
die Verantwortung der Wissenschaft fiir gesellschaftliche Entwicklung zu reflek-
tieren. So haben Uwe Schneidewind und Mandy Singer-Brodowski (2014) eine
Streitschrift vorgelegt, die im Wuppertaler Institut fiir Klima, Umwelt und Ener-
gie entstanden ist. Gefordert wird darin nicht weniger als ein ,,Klimawandel*
im deutschen Wissenschafts- und Hochschulsystem, eine Wende hin zu einer
transformativen Wissenschaft. Die Aufgabe der Wissenschaft, so heif3t es dort,
bestehe darin, Wissen iiber die Gestaltung von Transformationsprozessen zu er-
zeugen. Dazu brauche es zundchst Systemwissen, also empirisches Wissen iiber
Ursachen fiir bestehende Lagen und iiber Potenziale kiinftiger Entwicklung.

1 Der folgende Beitrag stellt eine gekiirzte und inhaltlich geringfiigig iiberarbeitete Fassung meines Vortrages
auf der Jahrestagung dar. Den Sprechduktus habe ich beibehalten.
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Hinzu komme ein Zielwissen fiir oder gegen bestehende oder zu entwickelnde
Ziele. Und schlieBlich ein Transformationswissen iiber die Verdnderbarkeit
bestehender Verhiltnisse. Dies alles erfordere eine integrative Forschung, die
wissenschaftliches Wissen und Wissen der Praxis miteinander verkniipfe. Mog-
lich sei dies nur bei institutioneller Entgrenzung des Wissenschaftssystems.

Peter Strohschneider (2014) wandte sich vehement gegen das Konzept einer
transformativen Wissenschaft, und zwar aus vier Griinden. Zunéichst befiirch-
tet er erstens ,,Solutionismus®, wenn Wissenschaft allein als Instrument einer
,,Groflen Transformation® betrachtet werde. Wissenschaft diirfe nicht allein,
auch nicht primér, nach ihrer Niitzlichkeit bewertet werden, sondern nach ihrem
Beitrag zur ,,Wahrheit“. Wissenschaft 16se zudem zweitens nicht nur Probleme,
sondern schaffe sie gelegentlich auch, oder sie weise auf Probleme hin, analy-
siere den Umgang mit unldsbaren Problemen. Das Votum fiir Transdisziplinaritat
richte Forschung an gesellschaftlichen Problemlagen statt an innerwissenschaft-
lichen Fragen aus und gefdhrde so die Autonomie des Wissenschaftssystems.
Drittens befiirchtet er eine ,,Expertokratie” auf der Basis von ,,Faktengewalt*,
verbunden mit einer Atrophierung des Politischen und einer Hypertrophierung
der Wissenschaft. Und schlieBlich verweist er viertens auf das Risiko der Entdif-
ferenzierung des Wissenschaftssystems, das im Grundsatz bewéhrte Strukturen
in Frage stelle, ohne tragfahigere Organisationsformen anzubieten (Strohschnei-
der, 2014, S. 179-189).

Die hier skizzierte Kontroverse 1ddt zu normativen, wissenschaftstheoreti-
schen oder forschungsmethodologischen Diskussionen ein. Daran mdchte ich
jedoch nicht ankniipfen. Vielmehr komme ich der Bitte der Einladenden nach,
mich zu der im Tagungstitel bereits anklingenden Frage zu duern, wie es um die
Nachhaltigkeit von Forschung und ihren Transfer in der Erwachsenenbildungs-
wissenschaft bestellt ist, inwieweit sie also nachhaltig forscht und dabei nach-
haltige Wirkungen in Politik und Praxis erzielt. Politik verstehe ich in weitem
Sinne als Gesamtheit von Akteuren wie Bund, Landern und Gemeinden, super-
und internationalen Organisationen bis hin zu Berufs- und Triagerverbianden. Ich
beschrinke mich nicht auf die Thematisierung von Fragen der Nachhaltigkeit,
sondern richte den Blick dariiber hinaus. Ich versuche zudem zu zeigen, dass
sich anstehende Entscheidungen zur (Neu-)Positionierung der Wissenschaft
nicht hinreichend aus einer ,,Ethik der Nachhaltigkeit* ableiten lassen, sondern
einer ,,Ethik der Forschung™ gerecht werden miissen, die sich auf die konkrete
Arbeit von Wissenschaftler:innen bezieht.

Die Erwachsenenbildungswissenschaft eignet sich fiir solche Reflexionen
in besonderer Weise, weil sie sich selbst, wie gro3e Teile der Erziechungswis-
senschaft, als eine Disziplin versteht, die Wissenschaft nicht nur von, sondern
auch fiir Praxis betreibt. Dies gilt fiir die geisteswissenschaftliche Padagogik seit
Kant, Schleiermacher oder Dilthey ebenso wie fiir die empirische Forschung seit
Roth (Schrader etal., 2020). Ein dhnliches Selbstverstindnis findet sich in der
Erwachsenenbildung, historisch z. B. bei Hans Tietgens (1981), in ihrer jiinge-
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ren Geschichte im vielbeachteten Forschungsmemorandum fiir die Erwachse-
nen- und Weiterbildung (Arnold etal., 2000), aktuell in einem Themenheft der
Hessischen Blitter fiir Volksbildung. So plddiert Rudolf Tippelt dort fiir inter-
und transdisziplinire Kommunikation auf der Basis disziplindrer Expertise als
unverzichtbare Grundlage der Begleitung von Politik und Praxis (Tippelt, 2021,
S. 28-30). Ebenso wirbt Steffi Robak fiir Inter- und Transdisziplinaritit, um
Spielrdaume fiir die Gestaltung und Realisierung von Bildung zu erdffnen (Robak
etal., 2021, S. 4). Und gemeinsam mit Bernd Képplinger hat Robak bereits vor
einigen Jahren eine Wiederbelebung des Trialogs zwischen Wissenschaft, Politik
und Praxis gefordert (Robak & Képplinger, 2015).

Begleitet wird dieser Anspruch von fortdauernden Klagen iiber eine anhal-
tende Kluft zwischen Forschung, Politik und Praxis. Das mag insofern nicht
iiberraschen, als die Ursachen fiir diese Kluft teils als systemisch bedingt und
daher nur schwer verdnderbar interpretiert werden; teils werden sie aber auch als
Ausdruck institutioneller Arbeitsbedingungen wahrgenommen, die modifizierbar
sind. So ist es zwar eine unvermeidliche Folge funktional differenzierter Gesell-
schaften, dass Wissenschaft iiber mehr Wissen verfiigt, als Politik und Praxis
gebrauchen kénnen, und zugleich Politik und Praxis mehr Probleme generieren,
als Wissenschaft 16sen kann (Schrader, 2020). Korrigieren kann man dagegen,
dass das Wissenschaftssystem Wissenstransfer nicht oder unzureichend belohnt,
dass die Evidenz wissenschaftlichen Wissens oft nicht geniigt, um es der Praxis
verantwortbar zumuten zu kdnnen, dass Akteure der pddagogischen Praxis oft
nicht hinreichend auf eine angemessene Rezeption wissenschaftlicher Befun-
de vorbereitet sind oder dass die Interessen handelnder Akteure oft einflussrei-
cher bei der praktischen Entscheidungsfindung sind als Befunde der Forschung
(Schrader etal., 2020).

Einige der genannten Ursachen werden durch Forderprogramme der Politik
adressiert, andere durch intensive Verstdndigungsprozesse innerhalb der Wis-
senschaft. So formuliert das Rahmenprogramm Empirische Bildungsforschung
des BMBF den Anspruch, eine Forschung zu férdern, die sich nicht darauf be-
schrinkt, Beschreibungs- und Erklarungswissen zu generieren, sondern auch
Handlungs- und Verdnderungswissen zu erarbeiten, das zu dem vielféltigen Er-
fahrungswissen der Praktikerinnen und Praktiker in Beziehung gebracht werden
kann (BMBF, 2018, S. 3). Erreicht werden soll dies u.a. dadurch, dass Prakti-
ker:innen eng in Forschungsprozesse einbezogen werden. Und die DFG (2023)
hat sich verpflichtet, den Nachhaltigkeitsgedanken in der eigenen Forderpraxis
zu verankern, z. B., indem Geforderte auf die Reflexion iiber Nachhaltigkeit im
Forschungsprozess verpflichtet werden sowie auf 6kologische Nachhaltigkeit
bei Reisetétigkeiten, empirischen Erhebungen oder der Beschaffung und dem
Betrieb von Geréten. Die Wissenschaft schlieBlich hat eine Initiative der EU aus
dem Jahr 2022 engagiert aufgegriffen und einen Diskussionszusammenhang in
der ,,Coalition for Advancing Research Assessment™ (CoARA 2022) etabliert.
Es geht um Selbstverpflichtungen der Wissenschaft, die in Berufungsverfahren
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oder bei der Evaluation von Forschungseinrichtungen anwendbar sind. Gefordert
werden darin u.a. ein Verzicht auf die unangemessene Verwendung von Mess-
werten wie Journal Impact Faktoren oder h-Indices und eine bessere Balance
zwischen Erkenntnisgewinnung und Transferleistungen.

Disziplindre Entwicklung, interdisziplinarer Status und transdisziplindre Praxis
der Erwachsenenbildung

Nimmt man das skizzierte Selbstverstdndnis von Erziehungswissenschaft und
Erwachsenenbildung zum Ausgangspunkt, so erfordert der Beitrag von Wissen-
schaft zu Entwicklungen in Politik und Praxis dreierlei: Anerkennung als Wissen-
schaftsdisziplin, interdisziplinidre Offenheit und transdisziplindres Engagement.
Wie steht es darum in der Erwachsenenbildung? Ich stiitze mich im Folgenden
teils auf empirische Befunde, teils auf Beobachtungen von Entwicklungen, teils
auf meine universitdren und auBeruniversitidren Erfahrungen in der Zusammen-
arbeit mit Praxis und Politik.

Die Geschichte der Erwachsenenbildung als Teildisziplin der Erziehungs-
wissenschaft ist schnell erzdhlt, auch deshalb, weil der Datenbestand liickenhaft
ist. Im Vergleich zur Psychologie sowie den Sozial- und Politikwissenschaften
ist die Erziehungswissenschaft immer noch die groBte Disziplin mit etwa 1.000
Professuren und 5.000 Mitarbeitenden an Universititen und anderen Hochschu-
len, auch wenn sie im Fachervergleich seit Mitte der 1990er Jahre an Bedeutung
verloren hat (Abs etal., 2020). Fiir die Erwachsenenbildung wurde die Zahl der
Professuren zuletzt auf ca. 80 geschétzt (Iller & Ddrner, 2020); diese Zahl ist im
Zeitverlauf wohl eher gestiegen als gesunken. Das Drittmittelaufkommen ist in
der Erziehungswissenschaft ebenso wie in der Erwachsenenbildung hoch, bleibt
aber hinter dem der Psychologie und der Soziologie zuriick, insbesondere im
Blick auf DFG-Mittel.

Die Publikationsleistung der Erwachsenenbildung lasst sich wie auch fiir die
Erziehungswissenschaft nicht zuverldssig ermitteln (vgl. Schrader, 2022). Anzu-
nehmen ist allerdings, stiitzt man sich auf die im Fachinformationssystem Bil-
dung zugénglichen Daten, dass die Zahl der Publikationen kontinuierlich gestie-
gen ist, als Folge der gestiegenen Zahl der in der Sektion registrierten Mitglieder
sowie der gestiegenen Relevanz von Verdffentlichungen fiir wissenschaftliche
Laufbahnen. Bei den Publikationsformaten zeigen sich ein relativer Anstieg von
Beitrdgen in (referierten) Zeitschriften, ein relativer Bedeutungsverlust von Mo-
nografien sowie uneinheitliche Schwankungen bei Sammelwerksbeitrdgen. Deut-
lich gestiegen ist der Anteil von Publikationen durch Gruppen von Autor:innen
im Vergleich zur Einzelautorschaft ebenso wie der Anteil englischsprachig pub-
lizierter Beitrdge sowie der Anteil von Publikationen, die auf quantitativen em-
pirischen Arbeiten beruhen, wobei qualitative Arbeiten unverandert liberwiegen.

Um die durchschnittliche Publikationsleistung zu schitzen, haben wir, ge-
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stiitzt auf Mitgliederverzeichnisse der Sektion, ca. 140 (Junior-)Professor:innen
identifiziert, die im Zeitraum von 2012 bis 2022 Beitrdge mit den Schlagworten
»~Erwachsenenbildung* oder ,,Weiterbildung* publiziert haben und die in Google
Scholar erfasst sind. Demnach haben diese Kolleg:innen im Durchschnitt ca. vier
Publikationen pro Jahr verdffentlicht, wobei die Spannweite groB ist. Die durch-
schnittliche Zahl der Zitationen liegt bei ca. 200, bei einer anndhernden Normal-
verteilung der mittleren 50 Prozent und wiederum deutlichen Abweichungen
nach oben und unten. Um Zitationsnetzwerke sichtbar zu machen, haben wir fiir
den Zeitraum 1980 bis 2021 alle in Google Scholar erfassten Publikationen mit
den Stichworten ,,Erwachsenenbildung® bzw. ,,Weiterbildung® beriicksichtigt.
Beriicksichtigt wurden nur jene Verdffentlichungen, die mindestens 30 Zita-
tionen erreicht hatten. Abbildung 1 zeigt die zahlenméaBig stiarksten Zitations-
netzwerke, wobei aus Platzgriinden nicht alle erfassten Wissenschaftler:innen
benannt sind.
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Abbildung 1: Zitationsnetzwerke in der Erwachsenen- und Weiterbildung
Quelle: Dr. Dirk Tunger, Forschungszentrum Jiilich
Ein grofer Teil der Zitationen entfdllt dabei auf Zitationsnetzwerke, die haufig

aufeinander Bezug nehmen: weil sie an denselben Institutionen arbeiten oder
zeitweise gearbeitet haben; weil sie spezifische Forschungszuginge préferieren;
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weil sie ihre Aufgaben stirker in der Forschung oder stirker in der Begleitung
von Politik und Praxis sehen usw. Die Ausrichtung der Erwachsenenbildungs-
wissenschaft an disziplindr geprigten Fragestellungen und Arbeitsweisen zeigt
sich, wenn man auf ihre Tagungstitel seit der Griindung der Sektion blickt. Im
Vordergrund stehen Themenstellungen mit eindeutig disziplindren Beziigen, er-
ginzt um Tagungen zur disziplindren Selbstvergewisserung, wohingegen auf ge-
sellschaftliche Problemlagen deutlich seltener Bezug genommen wird.

Die disziplindre Etablierung der Erwachsenenbildung zeigt sich zudem an
den Hand- und Woérterbiichern sowie den Methodeneinfithrungen. Bereits zu
Beginn ihrer Verankerung an Hochschulen hat Franz Poggeler ein immerhin
achtbéndiges Handbuch Erwachsenenbildung (z.B. Pdggeler, 1974) initiiert.
Das von Rudolf Tippelt und Mitarbeitenden verantwortete Handbuch Erwach-
senenbildung/Weiterbildung liegt inzwischen bereits in 6. Auflage vor (Tippelt
& von Hippel, 2018), und das Wérterbuch Erwachsenenbildung ist kiirzlich in
3. Auflage erschienen (Arnold etal., 2023). Zudem haben Burkhard Schéffer
und Olaf Dérner (2012) ein Handbuch Qualitative Erwachsenen- und Weiterbil-
dungsforschung verdffentlicht, das den gestiegenen Stellenwert empirischer For-
schung eindriicklich dokumentiert. Nicht zuletzt wurde eine Lehrbuchreihe zur
Erwachsenen- und Weiterbildung auf den Weg gebracht, herausgegeben von acht
Herausgebenden mit unterschiedlichem wissenschaftlichem Selbstverstindnis.

Mochte man die disziplindre Entwicklung der Erwachsenenbildung zusam-
menfassend charakterisieren, so sehen wir mit Blick auf eine Reihe einschlagiger
Indikatoren — Verankerung an Universititen, Drittmitteleinwerbung, Publikati-
onsleistung, Ausdifferenzierung von Zitationsgemeinschaften —, was man mit
Thomas Kuhn (1962) als ,,Normal Science bezeichnen kann. Zu dieser Nor-
malitdt gehort allerdings auch, dass die Erwachsenenbildungswissenschaft wie
auch die Erziehungswissenschaft derzeit nur einen sehr bescheidenen Beitrag
zur Nachhaltigkeit ihrer eigenen Forschung leistet. Zwar beobachten wir einen
steigenden Anteil von Sekundéranalysen, die sich auf Daten des Nationalen Bil-
dungspanels, der PIAAC-Studie, des Mikrozensus oder des Sozidkonomischen
Panels beziehen, mit einigem Abstand auch der LEO-Studien oder der VHS-Sta-
tistik; aber ihre eigenen Forschungsdaten aus Drittmittelprojekten, Promotionen
oder Habilitationen werden noch selten fiir die Nachnutzung aufbereitet, trotz
der weithin akzeptieren Verpflichtung von Forschenden auf die Prinzipien einer
Open Science.

Damit komme ich zum interdisziplindren Status der Erwachsenenbildungs-
wissenschaft. Die erwdhnten Hand- und Worterbiicher dokumentieren einen ge-
nuin erziehungswissenschaftlichen Kern an Theorien, Modellen und Prinzipien:
der Bildung, der Didaktik, im Anschluss an die Schulpddagogik verstanden als
Theorien des Lehrens und Lernens, in einer erwachsenenpadagogischen Variante
als Theorie der Vermittlung und Aneignung, ergénzt um Prinzipien der Teilneh-
mer:innen-, Zielgruppen- und Erfahrungsorientierung; man stof3t auf Theorien
zur Curriculumentwicklung, zur Angebots- und Programmentwicklung und
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zu einer Anthropologie des Erwachsenenalters. Auffillig ist zudem ein hohes
MaB an Theorieimporten aus benachbarten Disziplinen. Um nur einige wenige
Beispiele zu nennen: Am Beginn stehen u. a. die Rezeption von Theorien und
empirischen Befunden zur Entwicklung fluider und kristalliner Intelligenz aus
der Personlichkeits- und Entwicklungspsychologie. Es folgen Bezugnahmen auf
lerntheoretische Modelle der pidagogischen Psychologie, auf subjekttheoreti-
sche aus der Kritischen Psychologie, auf konstruktivistische Theorien aus den
Natur- und Neurowissenschaften. Verbreitet sind zudem professionstheoreti-
sche Konzepte aus der Arbeitsmarkt- und Berufssoziologie, akteurstheoretische
Ansitze aus der Soziologie, Mehrebenenkonzepte aus der politikwissenschaft-
lichen Steuerungsforschung, Modellierungen professioneller Kompetenzen im
Anschluss an die empirische Bildungsforschung, Theorien sozialer Teilhabe
der Bildungssoziologie, humankapitaltheoretische Modelle der Bildungsdkono-
mie. Die Offenheit fiir Denk- und Arbeitsweisen anderer Disziplinen zeigt sich
auch in der empirischen Forschung, die das breite Repertoire der Bildungs- und
Sozialwissenschaften sowohl fiir die Generierung von Befragungs-, Beobach-
tungs- als auch Testdaten adaptiert hat: Genutzt werden narrative Interviews,
standardisierte Befragungen, Dokumentenanalysen ebenso wie videographische
Unterrichtsbeobachtungen, experimentelle Feldstudien, Quer- und Langsschnitt-
sowie Assessment-Studien. Datenauswertungen stiitzen sich auf rekonstruktive
Verfahren, qualitative und quantitative Inhaltsanalysen, die objektive Herme-
neutik, die Dokumentarische Methode, aber auch auf kausale Analysen auf der
Basis (quasi-)experimenteller, 1dngs- und querschnittlicher Daten, teils gestiitzt
auf moderne Verfahren der Okonometrie. Diese interdisziplinire Offenheit steht
in deutlichem Kontrast zur Rezeption erwachsenenbildungswissenschaftlichen
Wissens in Nachbardisziplinen. Wahrend die Forschung der Erwachsenenbil-
dung in den einschldgigen Kompendien der empirischen Bildungsforschung
noch leidlich présent ist (z. B. Tippelt & Schmidt-Hertha, 2018; Reinders etal.,
2011), gilt das schon nicht mehr in der Enzyklopddie der pddagogischen Psycho-
logie (Weinert etal., 1997). Ahnlich stellt sich die Situation dar, blickt man in
das Lehrbuch der Bildungssoziologie (Becker, 2017), das Handbuch zur Fliicht-
lings- und Migrationsforschung (Scharrer etal., 2023) oder das Handbuch fiir
Nachhaltige Entwicklung (Linne & Schwarz, 2003).

Nun zu den Leistungen der Erwachsenenbildungswissenschaft im Wissens-
transfer und damit zu ihrer transdisziplindren Praxis. Wie einleitend skizziert, ist
die Orientierung auf Praxis und — nachgeordnet — auf Politik konstitutiv fiir die
Wissenschaft der Erwachsenenbildung, trotz Konjunkturen iiber die Zeit und
Unterschieden zwischen Zitationsgemeinschaften. Derzeit werden Fragen des
Transfers wissenschaftlichen Wissens an Praxis und Politik wieder intensiver
diskutiert (Ghadiri-Mohajerzad & Schrader, im Druck), angeregt u. a. durch ein-
schldgige Forderprogramme insbesondere des BMBF. Zahlreiche Modelle su-
chen zu skizzieren, von welchen Bedingungen ein erfolgreicher Wissenstransfer
abhéngt. Konzeptionell ist diesen Modellen gemeinsam, dass Wissenstransfer als
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ein Prozess wechselseitiger Ubersetzungen interpretiert wird, bei dem es nicht
um die Anwendung gesicherten Wissens, sondern um die ko-konstruktive Trans-
formation von Beschreibungs- und Erklarungs- in Handlungswissen einerseits,
von praktischem Erfahrungs- in disziplinédr anschlussfahiges Forschungswissen
andererseits geht (Froese & Simon, 2016; OECD, 2023).

Mit diesem Programm sind erhebliche Herausforderungen verkniipft, die
durch die derzeit favorisierte Form wissenschaftlichen Arbeitens, aber auch auf-
grund der differenten Handlungslogiken von Politik und Praxis noch kaum einge-
16st werden. Dies zeigt eine jiingere Tiibinger Dissertation (Ghadiri-Mohajerzad,
2023), die sich sowohl mit den Ubersetzungsleistungen der Wissenschaft als auch
mit den Rezeptionsweisen der Praxis beschéftigt, innerhalb der Erwachsenenbil-
dung, aber auch dariiber hinaus: Ein Scoping Review zu den bevorzugten Trans-
ferstrategien der Forschung zu digitalen Medien zeigte u.a., dass sequenzielle
Transferstrategien gegeniiber kollaborativen Ansétzen deutlich iiberwiegen; so
berichteten fast 80 Prozent der insgesamt fast 500 erfassten Studien weder iiber
Transferaktivititen noch iliber Zusammenarbeit mit der Praxis im Forschungs-
prozess. In einer zweiten Studie, die sich in einem Mixed-Methods-Design auf
Expert:inneninterviews und standardisierte Online-Befragungen von Projektlei-
tungen und -beschéftigten in Projekten der BMBF-Forderlinie ,,Digitalisierung
im Bildungsbereich stiitzt, wurde sichtbar, dass die Kooperation zwischen Wis-
senschaftler:innen und Praktiker:innen nicht durchgehend formell geregelt war,
sondern sich eher ad hoc einstellte. Und schlieBlich zeigte ein Survey-Experi-
ment, dass Praktiker:innen der Erwachsenenbildung bei der Rezeption von Be-
funden aus Forschungsprojekten zwar grundsétzlich positive Einschdtzungen mit
Blick auf das Vertrauen, die Praxisrelevanz und die Anwendbarkeit wissenschaft-
lichen Wissens formulierten, aber keine substanziellen Unterschiede zwischen
kollaborativer und nicht-kollaborativer Forschung sichtbar werden.

Blicken wir nun auf den Transfer erwachsenenbildungswissenschaftlichen
Wissens in die Politik. Um zu illustrieren, was die Erwachsenenbildungswissen-
schaft zur Politikberatung beigetragen hat, adaptiere ich ein etabliertes Policy-
Cycle-Modell (Jann & Wegrich, 2014; Schrader, 2015). Dieses Modell unter-
scheidet Stationen wissenschaftlicher Beratung in einem Zyklus politischen
Handelns und Entscheidens. Dieser Zyklus reicht von der Problemdefinition
liber ein Agenda-Setting, die Formulierung politischer Ziele und die Implemen-
tierung politischer Programme bis hin zur Evaluierung politischer Prozesse, ide-
alerweise endend mit der Losung identifizierter Probleme und der Terminierung
politischen Handelns. Nimmt man dieses Modell als Heuristik, so wird deutlich,
dass sich die Erwachsenenbildungswissenschaft in den vergangenen Jahren und
Jahrzehnten in nahezu alle im Modell unterschiedenen Phasen eingebracht hat,
allerdings mit unterschiedlicher Intensitét. Ich beschrinke mich im Folgenden
auf einige bekanntere Beispicle.

Zur Definition und Identifizierung von teils unbeachteten, teils bekannten,
teils neuen, teils andauernden Problemen und Herausforderungen tragen u.a.
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reprisentative Assessmentstudien bei. In den vergangenen Jahren waren dies vor
allem Studien, die basale, alltagsrelevante Kompetenzen Erwachsener erfass-
ten, so die beiden LEO-Studien (Grotliischen & Riekmann, 2012; Grotliischen
& Buddeberg, 2020) sowie die PIAAC-Studie (Rammstedt etal., 2013). Diese
Studien erzielten mit der Diagnose eines hohen Anteils gering literalisierter Er-
wachsener hohe 6ffentliche und politische Resonanz. In diese Tradition gehort
auch die an die PIAAC-Studie anschlieBende CiLL-Studie, die alltagspraktische
Kompetenzen bei bis zu 80-Jahrigen erfasste und u. a. die Bedeutung der Schul-
bildung fiir basale Kompetenzen noch im hohen Erwachsenenalter belegte (Frie-
be & Schmidt-Hertha, 2014). Der Adult Education Survey (zuletzt BMBF, 2024)
dokumentiert u. a. fortdauernde soziale Disparititen in der Weiterbildungsbeteili-
gung, vor allem in Abhéngigkeit von erworbenen Merkmalen wie Bildungsbio-
grafie oder Stellung im Erwerbssystem, mit abnehmender Bedeutung dagegen
bei zugeschriebenen Merkmalen wie Alter, Geschlecht oder Einwanderungsge-
schichte. Erhebungen wie der Continuing Vocational Training Survey (CVTS)
machen u. a. auf betrdchtliche Unterschiede im Weiterbildungsengagement von
Betrieben in Abhingigkeit von Grofe und Branche aufmerksam, zudem auf dif-
ferente betriebliche Weiterbildungskulturen im européischen Vergleich (zuletzt
Miinchhausen, 2021). Der wb-monitor schlielich verweist u.a. auf die teils
existenzielle Abhingigkeit vieler Weiterbildungsanbieter von wirtschaftlichen
Konjunkturen sowie auf die unmittelbar durchschlagende Relevanz ,.exogener
Schocks* wie der Corona-Pandemie fiir die Stabilitit von Institutionen und Be-
schéftigungsbedingungen (Koscheck etal., 2022). Und der Deutsche Weiter-
bildungsatlas (zuletzt Martin etal., 2021) dokumentiert betrachtliche regionale
Disparitédten in Angebot und Beteiligung. Zur Diagnose andauernder und aktu-
eller Probleme tragen auch die VHS-Statistik (Ortmanns etal., 2023) oder die
Weiterbildungsstatistik im Verbund (Horn etal., 2021) bei, die regelméBig er-
scheinenden DIE-Trendanalysen (zuletzt Widany etal., 2021) sowie der Nationa-
le Bildungsbericht (Autor:innengruppe Bildungsberichterstattung, 2024). Hinzu
kommen Weiterbildungsberichte der Lander sowie eine regional ausgerichtete
Berichterstattung, unterstiitzt z. B. durch kommunales Bildungsmonitoring.
Diese durchaus eindriickliche Dichte an Formaten der Bildungsberichterstat-
tung und des Monitorings zeigt gleichwohl Liicken: Es fehlt an einer regelma-
Bigen Berichterstattung zur Situation der Weiterbildungsanbieter iiber alle Kon-
texte hinweg, zur Entwicklung des Angebots sowie zur Personalsituation und
zum Personalbedarf (Schrader & Martin, 2021). Niitzlich fiir die Problemanzei-
ge sind selbstverstdndlich nicht nur quantitative Verfahren der Berichterstattung
oder des Assessments, sondern z.B. auch Rekonstruktionen lebensweltlicher
Erfahrungen z. B. mit Hilfe qualitativer Langsschnittstudien, die gleichsam ,,am
Fall*“ das Verhéltnis von formalisierten und informellen Lernprozessen fiir die
Gestaltung von Ubergiingen in Biografien im Spannungsfeld von Individualitiit
und Solidaritét aufzeigen und dabei auch auf etwas zu sprechen kommen, das
sich steuerndem Handeln entzieht: auf Schicksale, die widerfahren und die zu
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Lern- und Bildungsanlédssen werden konnen (Kade, 2023). Studien dieser Art
werden aber weder in der Fachdiskussion noch in Politik und Praxis als Studien
wahrgenommen, die ,,steuerungsrelevantes Wissen‘ anbieten, auch weil sie nicht
als solche présentiert werden.

Nicht alle diese Problemanzeigen wurden und werden auf den verschiede-
nen Ebenen der Bildungspolitik auch aufgenommen. Daher ist der Beitrag der
Erwachsenenbildungswissenschaft zum Agenda-Setting deutlich weniger aus-
geprégt als zur Problemanzeige und -diagnose. Immerhin aber ldsst sich auf
einige historische Phasen verweisen, in denen das durchaus ausgeprigt war.
Paradigmatisch gilt dies etwa fiir die Arbeit des Deutschen Ausschusses fiir das
Erziehungs- und Bildungswesen (1960), in dem Fritz Borinski mitgearbeitet hat.
Bestitigt und verstarkt durch die Gutachtentétigkeit des Deutschen Bildungsra-
tes hat dieses Agenda-Setting u. a. die Weiterbildungsgesetzgebung der Bundes-
lander in den 1970er Jahren vorbereitet. Auch die gutachterliche Mitarbeit von
Reprisentant:innen der Erwachsenenbildungswissenschaft an der Expertenkom-
mission zur Finanzierung Lebenslangen Lernens (2004), die u.a. eine Neu-Ak-
zentuierung und Priorisierung der Finanzierung der Weiterbildung gefordert hat,
liegt bereits einige Jahre zuriick. Derzeit engagieren sich Kolleg:innen aus der
Weiterbildungswissenschaft in Beratungen im Rahmen der Nationalen Weiter-
bildungsstrategie, die auf mehr Koordination in der Weiterbildung setzt, ohne je-
doch strukturelle Reformen auf der Agenda zu haben. Weitere Beispiele bietet die
Dekade Alphabetisierung und Grundbildung, in der gleich mehrere Kolleg:innen
durch die Mitarbeit im Wissenschaftlichen Beirat und im Kuratorium vertreten
waren oder sind. Wenn schon im nationalen Kontext bescheiden, dann ist der Bei-
trag der Erwachsenenbildungswissenschaft zum Agenda-Setting im europidischen
Kontext kaum sichtbar; politikberatend aktiv sind hier eher die Vereinigungen
und Verbédnde der Praxis, unterstiitzt durch einzelne Wissenschaftler:innen.

Blickt man auf die Implementierung politischer Reformen oder wissen-
schaftlicher Innovationen, so fallt eine Bestandsaufnahme noch etwas kiirzer
aus als beim Agenda-Setting. Es lieBe sich allenfalls auf beratende Tétigkeiten
bei der Einfithrung von Systemen des Qualitdtsmanagements (Hartz, 2010; Hartz
& Meisel 2004), der Etablierung eines Gemeinsamen Europdischen Referenz-
rahmens fiir das Sprachenlernen (von der Handt, 2008), der Etablierung von
Verfahren zur Anerkennung informell und non-formal erworbener Kompetenzen
(Gnabhs etal., 2004) oder der Verankerung von Rahmenmodellen fiir die Kompe-
tenzen von Lehrkréften (Bosche & Strauch, 2018) verweisen.

Ungleich umfassender war und ist dagegen das Engagement der Wissen-
schaft in der Evaluation bildungspolitischer Mafnahmen, seltener als Ausdruck
eigener Forschungsinteressen (z. B. Riiter etal., 2020; Martin etal., 2016), hiu-
figer im Auftrag politischer Akteure, zumeist dem Muster eines Peer-Reviews
durch Critical Friends folgend. Hier mdchte ich vor allem auf die zahlreichen
Evaluationsstudien zu den Wirkungen der Weiterbildungsgesetze der Lander seit
den 1990er Jahren verweisen. Hierzu gehdren die Evaluationen in Bremen (Kor-
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ber etal., 1995), Schleswig-Holstein (Faulstich etal., 1996), Hessen (Schem-
mann & Seitter, 2011) und in NRW (DIE, 2011).

Das Engagement der Erwachsenenbildungswissenschaft ist also durchaus
eindrucksvoll und zeigt, dass sie sich ihrer gesellschaftlichen Verantwortung
nicht nur stellt, sondern auch von Reprisentant:innen des politischen Systems
und der Praxis wahrgenommen und anerkannt wird. Grenzen ihrer Reputation
bestehen gleichwohl: So arbeitet derzeit kein Mitglied der Erwachsenenbil-
dungswissenschaft in der Standigen Wissenschaftlichen Kommission der Kultus-
ministerkonferenz mit; das ist wegen des dominanten Schulbezugs verstandlich,
aufgrund der bildungsbereichsiibergreifenden Relevanz vieler gesellschaftlicher
Herausforderungen wie der Sicherung einer sprachlichen Grundbildung iiber den
Lebenslauf, der padagogisch verantwortbaren Digitalisierung von Lern- und Bil-
dungsangeboten oder der Sicherung padagogischer Professionalitit angesichts
eines fortschreitenden Fachkriftemangels gleichwohl misslich. Wenig wissen
wir zudem dariiber, wie intensiv der immer wieder eingeforderte Dialog oder
Trialog zwischen Politik, Praxis und Wissenschaft gestaltet wird und welche
Lerneffekte sich durch ihn bei den Beteiligten einstellen.

Perspektiven fiir die Nachhaltigkeit von Forschung und Transfer in der
Erwachsenenbildung

Ich habe meinen Beitrag begonnen mit der Feststellung, dass man sich zwar
nicht mit guten und legitimen Griinden gegen Nachhaltigkeit aussprechen kann,
dass uns der Alltag aber permanent in moralisch dilemmatische Situationen
bringt, in denen wir den Prinzipien der Nachhaltigkeit mehr oder weniger ge-
niligen konnen. Mit dhnlichen Dilemmata sind wir unausweichlich konfrontiert,
wenn wir uns auf eine Wissenschaft in gesellschaftlicher Verantwortung ver-
pflichten und dabei entscheiden miissen, wie wir disziplinir gepragte Erkennt-
nisgewinnung mit transformativen Ambitionen verkniipfen. Um es in Anlehnung
an Niklas Luhmann zu sagen: Wir kdnnen nicht jeden Tag nach Berlin fahren,
sondern miissen auch mal an etwas (anderem) arbeiten, z.B. Aufsétze schrei-
ben, Vortrége halten, Abschlussarbeiten begutachten oder in Kommissionen zur
Beschriankung des Energieverbrauchs mitarbeiten. Welchen Beitrag nun leis-
tet die Erwachsenenbildungswissenschaft, um nachhaltige Entwicklungen in
Politik und Praxis zu beférdern? Wollte man auf diese Frage eine empirisch
gesicherte Antwort geben, so wire zu beginnen mit einer Analyse der Inhalte
und Formen beobachtbarer Dia- und Trialoge. Mit Blick auf den Forschungs-
prozess selbst wire etwa zu fragen, wer welche Entscheidungen wie triftt: bei
der Entdeckung von Forschungsfragen, bei der Begriindung fiir ihre theoretisch
fundierte und methodisch kontrollierte Bearbeitung sowie bei der Verwertung
ihrer Befunde (vgl. Schrader & Goeze, 2011). Zu fragen wire auch, welchen
praktischen Nutzen die — gesicherten oder noch fragilen — Erkenntnisse der Er-
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wachsenenbildungswissenschaft tatsdchlich haben, wer die Akteur:innen sind,
die sich der Vermittlung dieses Wissens widmen, wer die Nutzenden sind und
welches Wissen sie auf welche Weise und anhand welcher Kriterien rezipieren.
Uber all das ist wenig bekannt. Daher habe ich mich in diesem Beitrag darauf
beschréinkt, Einschitzungen zu formulieren, die teils auf empirischen Daten,
teils auf Beobachtungen aus der Distanz, teils auf eigenen Erfahrungen beruhen.
Wenn ich diese pointiert zusammenfassen sollte, dann mochte ich sagen: Die Er-
wachsenenbildungswissenschaft hat sich als Teildisziplin der Erziehungswissen-
schaft seit ihren ersten Anfingen, beschleunigt durch die sozialstaatlich moti-
vierte Bildungsreform der 1960er und 1970er Jahre, erfolgreich im universitaren
und auferuniversitdren Wissenschaftssystem etabliert. Sie zeigt viele Merkmale
einer ,,normal science* im Sinne Thomas Kuhns, indem sie sich auf einen flexi-
bel interpretierbaren Kanon geteilter Fragestellungen versténdigt, ein Repertoire
an teils disziplindren, teils interdisziplindren Theorien und Methoden der Er-
kenntnisgewinnung entwickelt oder aus dem breiten Feld der empirischen Bil-
dungs- und Sozialforschung adaptiert hat, zudem wurden Konventionen der Pu-
blikations- und Rezeptionspraxis ausgebildet, die von Zitationsgemeinschaften
getragen werden. Thre disziplindre Etablierung ist nicht mehr allein Ausdruck
der Suggestionskraft, die von der bildungspolitischen Formel des lebenslangen
Lernens ausgeht, sondern Ausdruck ihrer Forschungsleistungen, gestiitzt auf die
hiufig unausgesprochene Annahme, dass Wissenschaft Politik und Praxis vor
allem dann helfen kann, wenn sie zunéchst sich selbst hilft, d. h. Anerkennung
im Wissenschaftssystem findet.

Die Erwachsenenbildungswissenschaft ist gleichzeitig geprigt durch eine
spezifische Form der Interdisziplinaritét. [hre grole Offenheit im Blick auf The-
orien, Methoden und Themen anderer Disziplinen geht nicht einher mit einer
vergleichbaren Resonanz in Nachbardisziplinen. Der Erwachsenenbildung hilft
das aber gleichwohl insofern, als Interdisziplinaritét eine unverzichtbare Voraus-
setzung fiir transdisziplindres Potenzial darstellt; denn die Probleme in Politik
und Praxis folgen nicht der Logik disziplindrer Fragen, sondern ergeben sich
aus der Vielfalt gesellschaftlicher und institutioneller Verdnderungen. Fragen der
digitalen Transformation, des gesellschaftlichen Zusammenhalts, der Sicherung
professionellen Handelns in Bildungsinstitutionen sowie in den Kursen, Semina-
ren und Trainings der Erwachsenenbildung, mehr noch: Fragen der nachhaltigen
Entwicklung der Gesellschaft lassen sich angemessen nur in interdisziplinérer
Zusammenarbeit beschreiben, analysieren und bearbeiten. Nur auf dieser Grund-
lage lasst sich ein transdisziplindrer Anspruch im Sinne einer ,,Wissenschaft fiir
Praxis® begriinden, der in der Erwachsenenbildungswissenschaft eine historisch
unverdndert geteilte normative Erwartung darstellt. Diese Erwartung erfiillt die
Erwachsenenbildungswissenschaft in vielfiltiger Weise. Inwieweit sie damit Er-
folg hat, ist weithin offen. So viel kann aber gesagt werden: Die Resonanzfahig-
keit der Erwachsenenbildungswissenschaft gegeniiber Entwicklungen in Praxis
und Politik ist hoch, ihre transformative Kraft aber wohl begrenzt.
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Fragt man nach den Perspektiven eines nachhaltigen Beitrags der Erwachse-
nenbildungswissenschaft zu nachhaltigen Entwicklungen in Politik und Gesell-
schaft, so steht sie vor der Frage, ob sie sich auf ihre disziplindre Verankerung
im Hochschulsystem bei gleichzeitiger interdisziplindrer Offenheit konzentriert
oder sich angesichts existenzieller Herausforderungen wie der Klimakrise trans-
disziplindr entgrenzt; ob sie sich fiir eine Verwissenschaftlichung der Gesell-
schaft als Ausdruck der Wahrnehmung 6ffentlicher Verantwortung einsetzt oder
sich fiir eine Vergesellschaftung und Demokratisierung der Wissenschaft dffnet;
ob sie eine problemorientierte oder eine problemldsende Forschung betreiben
mochte; ob sie sich fiir eine Institutionalisierung von Transferleistungen im Sin-
ne von ,,Boundary Work* ausspricht oder eine solche Verantwortung auf indivi-
duelle Forschende und einzelne Projekte tibertrigt; ob sie sich an einer Ethik der
Forschung und des Wissenstransfers oder einer universellen (Nachhaltigkeits-)
Ethik orientiert.

Wie immer wir uns entscheiden: Wir kommen, friither oder spéter, gelegent-
lich oder dauerhaft in moralisch dilemmatische Situationen. Gibt es fiir den Um-
gang mit solchen Dilemmata bereits ethische Reflexionen? Ich fiirchte, nein.
Wir haben in den letzten Jahren zwar intensiv iiber eine Ethik der Forschung
diskutiert, uns dabei aber auf Fragen des Datenschutzes, auf das informierte
Einverstindnis der Untersuchten mit den Forschungszielen und mit dem Um-
gang mit Forschungsdaten, auf die Offenlegung von Forschungsdaten fiir Nach-
nutzung gemél den Prinzipien einer Open Science konzentriert. Dies alles ist
wichtig, aber auf die innerwissenschaftliche Kommunikation begrenzt. Eine
Ethik des Wissenstransfers oder der Transformation von Politik und Praxis mit
den Mitteln der Wissenschaft liegt noch nicht vor, und sie ldsst sich auch nicht
allein innerwissenschaftlich entwickeln. Man sollte ihre Grundsétze aus meiner
Sicht und im Anschluss an die Prinzipienethik der Medizin (Wiesing, 2014) nicht
aus universellen Prinzipien ableiten, sondern auf der Basis konkret getroffener
Entscheidungen und des Nachdenkens iiber ihre Folgen entwickeln. Anleihen
fiir eine Ethik des Transfers bieten Entwiirfe einer padagogischen Ethik, wie sie
Klaus Prange (2005) formuliert hat: Wissenschaftliches Wissen muss demnach
wahr sein, d.h. den Standards der jeweiligen Erkenntnisproduktion geniigen,
es muss anschlussfihig sein an Problemstellungen in Politik und Praxis, und es
muss zumutbar sein, d.h. von Politiker:innen und Praktiker:innen genutzt wer-
den kénnen, ohne zeitliche, sachliche oder soziale Uberforderungen. Und eine
Ethik der Transformation sollte anerkennen, dass Entscheidungen iiber Verin-
derungen in Politik und Praxis nur jene treffen kdnnen und sollten, die bereit
und in der Lage sind, ihre erwarteten und unerwarteten Folgen zu verantworten.

Was bleibt zu tun? Um die Perspektiven der Erwachsenenbildungswissen-
schaft klarer zu beschreiben, als es hier moglich war, kdnnte es helfen, die For-
schung zu den Bedingungen der Moglichkeit eines erfolgreichen Wissenstrans-
fers in Politik und Praxis auszuweiten, z. B. dadurch, dass mehr experimentelle
Erprobungen im Feld durchgefiihrt werden und nicht nur Modellversuche mit
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unklarem Transferpotenzial (Schrader etal., 2020). Wenn mit Tenorth (2003) die
Aufgabe der Erzichungswissenschaft darin besteht, auf theoretisch klug gestellte
Wie-Fragen technologische, d. h. handlungs- und entscheidungsbezogene, Ant-
worten zu geben, so konnte die Aufgabe der Forschung zu den Leistungen einer
Wissenschaft in gesellschaftlicher Verantwortung darin bestehen zu untersuchen,
wie der Austausch zwischen Wissenschaft, Praxis und Politik gelingen kann.
Zudem wire mehr Forschung wiinschenswert, die sich empirisch mit den Pro-
zessen der Ubersetzung von Beschreibungs- und Erklirungswissen in Transfer-
wissen beschéftigt, ergdnzt um Forschung zu der Frage, ob und unter welchen
Bedingungen praktisches und politisches Erfahrungswissen in eine grundlagen-
wissenschaftlich fundierte Forschung iiberfiihrt werden kann. Und schlieBlich:
Wir sollten uns auch zumuten, iiber den Ertrag unserer wissenschaftlichen Vor-
gehensweisen 6ffentlich zu streiten, {iber den Ertrag in der Wissenschaft, in der
Praxis, in der Politik. Wie wir von Kant wissen, ist ein ,,Streit der Fakultidten*
unabschlieBbar, denn es gibt keine inner- oder aulerwissenschaftliche Instanz,
die ihn entscheiden konnte. Ein ,,disziplinierter Streit™ scheint mir auch deshalb
angezeigt, weil der gepflegte Pluralismus an Forschungsansétzen innerhalb der
Disziplin damit noch nicht in Gefahr gerit. Dass die Wissenschaft der Erwachse-
nenbildung vor einem ,,Klimawandel steht, dafiir sehe ich wenig Anzeichen. Ob
uns das beruhigen oder beunruhigen sollte, dariiber lieBe sich folgenreicher dis-
kutieren, wenn wir besser wiissten, welchen Beitrag die Erwachsenenbildungs-
wissenschaft leistet und leisten kann, um den Prinzipien der Nachhaltigkeit ge-
recht zu werden, immer in Anerkennung der Kompetenzen, der Zustiandigkeiten,
der Erfahrungen und der Wissensquellen der anderen.
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Adressierungen in Bildungsangeboten der Erwachsenenbildung —
Spannungsfelder im Diskurs um Nachhaltigkeit’
Maria Stimm

Abstract: Die Ausfiihrungen im Beitrag folgen der Frage, welche Rolle Adressat*innen
im Diskurs um Nachhaltigkeit in Bildungsangeboten zugeschrieben wird. Dazu werden
aus vier zentralen (politischen) Dokumenten Spannungsfelder herausgearbeitet, die den
Diskurs um Nachhaltigkeit pragen. Im Rahmen einer Analyse von Bildungsangeboten aus
den Jahren 2018 bis 2023 wird anschlieend sichtbar, in welcher Form sich der Diskurs
um ,Nachhaltigkeit® in der Erwachsenenbildung entlang von drei Figuren der Adressierung
und ihren Differenzierungen ausgestaltet.

1 Hinfiihrung

,Nachhaltigkeit* wurde im Laufe der letzten Jahrzehnte als Begriff in politische,
o6konomische und padagogische Kontexte eingewoben. Sind es im politischen
Kontext zentrale Dokumente der (globalen) Verstindigung (z.B. UN, 1987;
BLK, 1998), in denen der Begriff aufgerufen wird, differenziert er sich im 6ko-
nomischen Kontext fiir verschiedene Wirtschaftsbereiche aus (Rogall, 2004).
Nicht nur durch die Verkniipfung eines politischen Anspruchs mit paddagogischen
Anforderungen in den Anféngen der 1990er Jahre (BMU, 1992), sondern auch
in der seit den 1970er Jahren aktiven Umwelt- und Okologiebewegung entfaltet
der Begriff pddagogische Relevanz (Grésel, 2009). Dabei unterliegt die jeweilige
Verwendung in den Kontexten einer kritischen Befragung, bspw. wenn es um
Greenwashing geht oder um das Konzept ,Bildung fiir nachhaltige Entwicklung*
(BNE). Diagnosen scheuen daher nicht davor zuriick, von einem ,,substanzlosen
Modebegriff (Uekotter, 2018, S. 111) oder der ,,Gesellschaft der Nicht-Nach-
haltigkeit™ (Bliihdorn etal., 2020) zu sprechen.

Der Beitrag kniipft an diese vielfdltigen Thematisierungsweisen des Be-
griffs an und zeichnet im ersten Abschnitt entlang von vier ausgewahlten Do-
kumenten (BMU, 1992; UN, 1987; UN, 2015; von Carlowitz, 1713) zentrale
Spannungsfelder des Begriffseinsatzes nach. Diese Spannungsfelder dienen als
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Hintergrundfolie fiir das empirische Material, das zunéchst in den aktuellen For-
schungsstand eingeordnet und anschlie8end vorgestellt wird. Die Analyse des
empirischen Materials folgt der Frage, welche Rolle Adressat*innen im Diskurs
um Nachhaltigkeit in Bildungsangeboten zugeschrieben wird. Die entsprechend
im vierten Abschnitt auszugsweise vorgestellten Ergebnisse lassen sich vor dem
Hintergrund der erarbeiteten Spannungsfelder reflektieren.

2 Diskurs um, Nachhaltigkeit’ — zentrale Spannungsfelder und
padagogische Adressierung

Fiir die Darstellung des Diskurses um ,Nachhaltigkeit® werden vier ausgewéhlte
Dokumente genutzt, entlang derer sich die dem Diskurs inhdrenten Spannungs-
felder exemplarisch kennzeichnen lassen. Dabei handelt es sich um (1) die Ver-
offentlichung von Hans Carl von Carlowitz unter dem Titel Sylvicultura Oe-
conomica Oder haufswirthliche Nachricht und Naturmdfige Anweisung Zur
Wilden Baum=Zucht aus dem Jahr 1713, in der der Begriff vermutlich erstmals
genutzt und in Bezug zu 6kologischen und 6konomischen Fragen gesetzt wurde.
Hinzu kommen drei Dokumente der Vereinten Nationen: (2) der Bericht Our
Common Future aus dem Jahr 1987 (besser bekannt als Brundtland-Report), in
welchem der Begriff auf globaler Ebene eingeordnet wurde, (3) die sogenannte
AGENDA 21 (BMU, 1992), ein Aktionsprogramm, mit dem, an den Brundtland-
Report anschlieBend, die Konzepte ,Globales Lernen® und ,Bildung fiir Nach-
haltige Entwicklung® eingefiihrt und auf regionaler Ebene in den 1990er Jahren
ausdifferenziert wurden, sowie (4) der Aktionsplan Transforming our World:
The 2030 Agenda of Sustainable Development, kurz Agenda 2030, in dem in
17 Nachhaltigkeitszielen erklart wird, wie ,,bis 2030 eine Transformation der
Welt zum Besseren herbeizufiihren™ (UN, 2015, S. 38) sei. Aufgegriffen werden
damit auch Begriffsverschiebungen von ,Nachhaltigkeit® zu ,sozial-6kologischer
Transformation® (Brand, 2020).

In den genannten Dokumenten wird jeweils nicht nur eine Idee von Nach-
haltigkeit entwickelt, sondern es finden sich in ihnen auch Ausfiihrungen dazu,
wie ,Nachhaltigkeit® bestmoglich umzusetzen wire. Sie bieten damit relevante
Ankerpunkt fiir das Nachzeichnen des Diskurses um ,Nachhaltigkeit®.

Ein erstes Spannungsfeld des Diskurses zeigt sich in den Dokumenten
zwischen der Thematisierung regionaler Erfahrungen und der Anforderung
einer globalen Perspektive: Thematisiert von Carlowitz seine Erfahrungen mit
starken Witterungsextremen, mehrjahriger Borkenkéafer-Plage und dem hohen
Holzbedarf der Bergwerke als séchsischer Vize- bzw. Oberberghauptmann und
damit Verantwortlicher fiir die Wélder im Erzgebirge zwischen 1679 und 1714
(von Carlowitz, 1713), werden im Brundtland-Report soziale, wirtschaftliche
und 6kologische Problemlagen als eng miteinander verflochten beschrieben
(UN, 1987).
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Abbildung 1: Titelblatt der Verdffentlichung,Sylvicultura Oeconomica Oder hauBwirthliche Nachricht und Natur-
maBige Anweisung Zur Wilden Baum=_Zucht’ (von Carlowitz, 1713)
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Die Zielstellung in der (regionalen) Forstwirtschaft des 18. Jahrhunderts formu-
liert von Carlowitz wie folgt: ,,Wird derhalben die grofte Kunst / Wissenschaft /
FleiB und Einrichtung hiesiger Lande darinnen beruhen / wie eine sothane Con-
servation und Anbau des Holtzes anzustellen / daB es eine continuierliche be-
stindige und nachhaltende Nutzung gebe / weiln es eine unentberliche Sache
ist / ohne welche das Land in seinem Esse nicht bleiben mag™ (von Carlowitz,
1713, S. 105-106). Diese Verwendung des Wortes ,nachhaltend verweist auf
eine spezifische Planung, durch die ein langfristiger Erhalt des Okosystems
,Wald® in Einklang mit den wirtschaftlichen Bedarfen in der Region sicher-
gestellt werden sollte. Uber 250 Jahre spéter verweist der zentrale Satz aus dem
Brundtland-Report umfassend darauf, dass nachhaltige Entwicklung die Bediirf-
nisse der heutigen Generationen umschlie3t, ohne die Mdglichkeiten zukiinftiger
Generationen zu beschneiden (UN, 1987, Abschnitt 27). Damit wird der Begriff
in einen globalen und politischen Kontext gesetzt, der fiir die weiteren Begriffs-
einsitze Relevanz entfaltet.

Ein zweites Spannungsfeld lasst sich zwischen individueller Bezugnahme und
gesamtgesellschaftlicher Verantwortung ausmachen: 1713 werden von von Carlo-
witz die Landgutbesitzer adressiert, die sich entsprechend ,nachhaltend* um den
Holzbedarf der Bergwerke kiimmern sollen (Hamberger, 2022). In der AGEN-
DA 21 wird fiir jede*n Einzelne*n ,,die Herbeifiihrung eines Einstellungswandels*
(BMU, 1992, 0.S.) als Zielstellung vorgegeben. Im Brundtland-Report wiederum
findet sich der Verweis auf ,,common spirit of responsibility” (UN, 1987, 0.S.),
in der Agenda 2030 die Beschworung einer globalen Partnerschaft (UN, 2015).

Deutlich zeigen sich damit padagogische Fragen und Adressierungen: Denn
fiir die Landgutbesitzer werden nicht nur die Ausfiihrungen von Carlowitz’, son-
dern auch der in Abbildung 1 gezeigte Buchtitel selbst zu einer Anleitung fiir
eine nachhaltende Nutzung der Wilder in bildlicher Darstellung (Hamberger,
2022, S. 25-28).

Auf dem Titel in der linken unteren Abbildung ist ein Landgutbesitzer zu
sehen, der bequem in einem Stuhl sitzt. Direkt neben ihm stehen Artemis, die
Gottin u.a. des Waldes, und Hermes, der Gott u.a. der Kaufleute. Mit seiner
Geste des ausgestreckten Stabs lenkt Hermes den Blick des Landgutbesitzers
auf die mittig platzierte Abbildung, auf der eine von Baumstiimpfen umgebene
Fléche, die gerade gepfliigt und neu besdt wird, zu sehen ist. Rechts von dieser
Abbildung findet sich in einer weiteren Abbildung Hermes im Gesprach mit
Bergleuten, auch ihnen weist er den Blick auf die mittige Abbildung. In dieser
mittig platzierten Abbildung treffen sich demnach die (wirtschaftlichen) Inter-
essen aller Beteiligten, so dass hier im Bildformat ebenso ein Verstindnis von
Nachhaltigkeit sichtbar wird: Es geht um das Zusammenspiel von Angebot und
Nachfrage, welches durch das Eingreifen des Menschen in die Prozesse der Be-
forstung aktiv gesteuert wird.

In der AGENDA 21 wiederum wird sehr deutlich ein Bedarf an Erzie-
hungs- und Bildungsanstrengungen formuliert: ,,Bildung ist eine unerléssliche
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Voraussetzung fiir die Forderung der nachhaltigen Entwicklung und die bessere
Befahigung der Menschen, sich mit Umwelt- und Entwicklungsfragen ausein-
anderzusetzen™ (BMU, 1992, 0.S.). Letztlich resultiert aus diesem Zugriff das
Konzept ,Bildung fiir nachhaltige Entwicklung‘, das sich national und bildungs-
bereichsspezifisch ausbuchstabiert (zur Kritik vgl. u.a. Kehren, 2016; Stimm
& Miiller, 2023). Fiir die in der Agenda 2030 festgehaltene notwendige Trans-
formation leiten Autor*innen ab, dass diese die ,,grundlegenden Funktionen der
o6konomischen und alltagskulturellen Reproduktionsweise der Gesellschaft*
(Brand & Steffens, 2021, S. 32) beriihren miisste, so dass Selbstversténdlich-
keiten hinterfragt werden. Relevant wére dafiir ein gesellschaftliches Lernen, in
welchem Gewohnheiten verlernt werden, die Bedeutung von Konflikten, Denk-
und Probierrdumen anerkannt wird (Brand & Steffens, 2021) und das Mensch-
Welt-Verhiltnis jenseits eines Dualismus als verwickeltes In-der-Welt-Sein ge-
dacht wird (Friedrichs, 2021).

Diese Spannungsfelder und damit einhergehenden padagogischen Adressie-
rungen werden im Folgenden auf den Bereich der organisierten Erwachsenen-
bildung iibertragen, indem im Rahmen einer Analyse erarbeitet wird, in welcher
Form sich der Diskurs um ,Nachhaltigkeit* im erwachsenenpiddagogischen Bil-
dungsbereich ausgestaltet.

3 Erwachsenenpadagogische Forschung um Nachhaltigkeit’ —
Perspektive auf Inhalte

In der Erwachsenenbildungswissenschaft wird spétestens mit der Ausdifferen-
zierung der politischen Anspriiche aus der AGENDA 21 im Rahmen des BNE-
Konzepts eine Thematisierung von Nachhaltigkeit aufgegriffen (z.B. Stolten-
berg & Michelsen, 1998). Dabei waren es zuvor Zugriffe aus der Umweltbildung
und Skologischen Bildung, die dieses Begriffsspektrum ebenso kreuzten (z.B.
Apel, 2010). Auch Fragen zum Lernen Erwachsener auflerhalb organisierter Er-
wachsenenbildungsangebote scheinen schon in Umweltbewegungen auf (Hufer,
2016).

Bisher liegen Erkenntnisse aus Programmanalysen vor, die sich auf die In-
halte und den Umfang erwachsenenpéddagogischer Bildungsangebote — formiert
unter dem Begriffsspektrum ,Nachhaltigkeit® — konzentrieren (z. B. Burduko-
va, 2019). Die leitenden Fragen sind hier, wie Nachhaltigkeit — im Sinne des
Konzepts der nachhaltigen Entwicklung aus dem Brundtland-Report — in den
Bildungsangeboten ausgelegt wird und wie sich diese Auslegung auch im Zeit-
verlauf entwickelt. Andere Untersuchungen fragen mit regionalem Fokus da-
nach, welchen Stellenwert die 6kologische Bildung bzw. Umweltbildung — als
iibergeordnete Bildungsstruktur zum Begriffsspektrum ,Nachhaltigkeit® — in
den fokussierten Einrichtungen hat (Brase, 2004; Henze, 1998; Nagel, 2023;
Schick, 2020).
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Die inhaltliche Auslegung und Bestimmung des Umfangs des Bildungsan-
gebots mittels einer Programmanalyse ist ein moglicher Zugriff auf den Diskurs
in den erwachsenenpidagogischen Bildungsangeboten (fiir einen Uberblick zur
Methode und zu den zentralen Studien vgl. Fleige etal., 2019). Im Sinne von
Kerstin Jergus, Sandra Koch und Christiane Thompson (2013, S. 475) lésst sich
nun auch fragen: ,,Wie (wird) in und durch Sprache den Angesprochenen eine
Verhéltnisbeziehung zum Gegenstand zugedacht? In der Bestimmung des Ver-
hiltnisses zwischen Adressierten und Gegenstand, so die leitende Annahme des
Beitrags, lassen sich Spannungsfelder des Diskurses identifizieren, die in der
organisierten Erwachsenenbildung aufgegriffen oder neu formiert werden.

Dieser Zugriff unterscheidet sich in Nuancen von der Adressat*innenfor-
schung und dem dort zugrunde gelegten Begriff ,Adressat*in‘. Fokussiert wer-
den in der Adressat*innenforschung z. B. Interessen, Motive, Erwartungen und
Barrieren der mdglichen Adressat*innen (von Hippel etal., 2018). Ganz kon-
kret richtet sich die Analyse auf jene Personengruppe. In der Adressierung dreht
sich die Analyserichtung: Wie wird Sprache genutzt, um ganz grundsétzlich zu
adressieren? Durch Sprache werden Adressat*innen zunéchst konstruiert und
ihnen wird in dieser Konstruktion eine Verhdltnisbeziehung zu anderen bzw.
anderem eingeschrieben (Schmidt & Herfter, 2019). Um diese Differenz in der
analytischen Ausrichtung im Beitrag deutlich zu machen, wird im Folgenden
nicht der Begriff ,Adressat*innen‘ genutzt, sondern die Beschreibung ,Figuren
der Adressierung®, unter denen sich in der Analyse des Materials Formen der
Ansprache und damit einhergehende Verhéltnisbestimmungen biindeln lassen
(vgl. Abschnitt 4).

4 Beschreibung des Forschungsrahmens — Transformation in
Tagebauregionen

Um sich der aufgeworfenen Frage anzundhern, wird fiir die Analyse auf
Bildungsangebote zuriickgegriffen, die regional eingegrenzt erschlossen wur-
den. Vor allem Tagebauregionen in Deutschland durchlaufen schon seit lingerem
einen sozialen, dkologischen und 6konomischen Transformationsprozess (z. B.
Schwarzer, 2014; Sander etal., 2020). Das 2020 in diesem Zusammenhang ver-
offentlichte Strukturstirkungsgesetz umschlief3t drei entsprechende Regionen:
das Rheinische Revier, das Lausitzer Revier und das Mitteldeutsche Revier. Fiir
das Mitteldeutsche Revier umfasst das konkret sechs Landkreise und zwei kreis-
freie Stadte.

In diesem Revier wurden Bildungseinrichtungen fiir Erwachsene identi-
fiziert; (Kreis-)Volkshochschulen, parteinahe Stiftungen, Anbieter politischer
Bildung und Vereine. Aus ihrem Angebotsspektrum wurden Bildungsangebote
zwischen 2018 und 2023 herausgefiltert, die sich dem Themenspektrum Nach-
haltigkeit zuordnen lassen. Der Zeitraum wurde vor dem Hintergrund der Ge-
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setzgebung in den genannten Tagebauregionen, den Entwicklungen im Kontext
der Klimabewegung seit Ende der 2010er Jahre sowie den daraus resultierenden
Wechselwirkungen zwischen Bildungsbereichen und gesellschaftlichem Dis-
kursraum gewahlt.

Der Prozess der Verdichtung des Materials (Schmidt & Herfter, 2019) er-
folgte durch die Sichtung der in diesem Zeitraum angekiindigten Bildungsan-
gebote in den Programmen und Veranstaltungskalendern der identifizierten Er-
wachsenenbildungseinrichtungen. Die von den Einrichtungen in der Darstellung
ihrer Bildungsangebote vorgenommene Gruppierung nach Programmbereichen,
Themenabschnitten, Veranstaltungsreihen oder Schlagwortern gab einen ersten
Hinweis fiir das Begriffsspektrum. Gepriift wurde das gesamte Angebot, aufge-
nommen wurden dann Bildungsangebote, die u.a. den Themenabschnitten ,Glo-
balisierung und Transformation®, ,Internationale Umweltpolitik®, ,Okologische
Wende* oder den Programmbereichen ,Politik-Gesellschaft-Umwelt*, ,Arbeit-
Beruf®, ,Sprache‘, ,Kunst und Kultur‘ sowie ,Gesundheit* zugeordnet waren.
Relevant waren Beziige zur sozialen, 6kologischen und politischen Ausformung
von Nachhaltigkeit. AbschlieBend lagen 220 regionale Bildungsangebote aus
dem Zeitraum fiir die Analyse vor.!

In wenigen Bildungsangeboten werden dabei Visualisierungen genutzt, Schrift
ist vorherrschend. Dabei kann der entsprechende Text aus zwei Sitzen bestehen
oder eine ganze Seite umfassen. Ergdnzt werden die Ausfithrungen immer durch
organisatorische Angaben (u.a. zum Veranstaltungsort und zur Veranstaltungs-
zeit, ggf. zu dem*der Referent*en/in bzw. zur Veranstaltungsleitung, ggf. Nen-
nung der Kosten, ggf. Hinweise zu der/den veranstaltenden Einrichtung/en, ggf.
Informationen zur Veranstaltungsreihe, ggf. Hinweise zu Teilnahmevorausset-
zungen), die entweder direkt nach dem Titel des Bildungsangebots folgen, also
dem erlduternden Text vorgeschaltet sind, ihn rahmen oder im Anschluss an den
erlduternden Text platziert sind. Als Einstieg in das Bildungsangebot dient der
entsprechende Titel, ggf. mit Untertitel.

1 In das Materialkorpus aufgenommen wurden aus Veranstaltungsreihen entsprechend alle einzelnen Veran-
staltungen, nicht die Veranstaltungsreihe als eine Veranstaltung. Veranstaltungen, die mehrmals im selben
Programm oder Veranstaltungskalender unter unterschiedlichen Themenabschnitten platziert wurden, wur-
den nur einmal aufgenommen. Zudem werden iiber die Zeit knapp die Hélfte der aufgenommenen Veran-
staltungen mehrmals — entweder an unterschiedlichen Orten oder in unterschiedlichen Jahren — angeboten.
Diese Veranstaltungen mit demselben Titel wurden aufgrund der 6rtlichen und zeitlichen Differenz einzeln
aufgenommen. Hierbei handelt es sich v. a. um Fortbildungen, Exkursionen und Angebote, die sehr stark auf
die Verbindung des menschlichen Handelns mit der Natur fokussieren.
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5 Vorstellung der Analyseergebnisse — Figuren der Adressierung

Auf Basis der identifizierten Bildungsangebote konnten in der Analyse?® ver-
schiedene Figuren der Adressierung identifiziert werden, zusammengefasst als:
* handelnde*r Akteur*in,

* analytische*r Rezipient*in und

* Ratsuchende*r

Diese Figuren lassen sich jeweils weiterfithrend ausdifferenzieren. So biindeln
sich unter der Figur des*der handelnden Akteur*s/in: Multiplikator*innen,
Produkthersteller*innen, Mediator*innen und Starter*innen; unter den ana-
lytischen Rezipient*innen wiederum: regionale und globale Beobachter*innen,
lokale Entdecker*innen und Forschungsinteressierte. Die jeweilige Figur ist
demnach durch eine Mehrdimensionalitdt gekennzeichnet. Fiir die weitere I1-
lustration werden drei Ausdifferenzierungen herausgegriffen (fiir weitere Aus-
fithrungen zu anderen Figuren vgl. Stimm, 2024), die die Mehrdimensionalitét
der jeweiligen Figur und Beziige zum Diskurs um Nachhaltigkeit abbilden.

Den Produkthersteller*innen, als eine Ausdifferenzierung der handelnden
Akteur*innen, wird ein Problem erdffnet, das grundsitzlich nicht nur ein Pro-
blem der regionalen Adressat*innen sein konnte, sondern auch global oder fiir
andere Regionen zu diskutieren wire. Dies geschieht jedoch nicht, sondern
es wird ein konkreter individueller Alltagsbezug hergestellt. Es geht u.a. um
Plastiknutzung, soziale Ausbeutung oder individuelles Konsumverhalten. Vor
dem Hintergrund dieser als alltagsnah gerahmten Probleme werden Handlungs-
angebote gemacht, die von den Adressat*innen direkt im Bildungsangebot im
Do-it-yourself-Format ausprobiert werden. Das heif3it, zur Veranstaltung brin-
gen die Teilnehmer*innen Materialien (z. B. Saatgut, Kleider, Lebensmittel) mit
und bearbeiten diese in einem als ,nachhaltig® beschriebenen Sinne. Es werden
dann bspw. Bienenwachstiicher als Alternative zur Plastiknutzung hergestellt,
Jungpflanzen und Kleider getauscht oder Lebensmittel zum ,,klimafreundlichen
Kochen* (ANH-19)* verwendet. Ziel ist es, individuelle Moglichkeiten der Zu-
kunftsgestaltung kennenzulernen und auszuprobieren. Dafiir werden die Adres-
sat*innen direkt in Gestaltungsprozesse eingebunden, die sich jedoch auf sehr
spezifische Bereiche im individuellen Nahraum beziehen.

Fiir regionalen Beobachter*innen, eine Ausdifferenzierung der*des analyti-
schen Rezipient*in/en, wird ausgehend von der Beschreibung eines regionalen
Ist-Zustands zunichst die Notwendigkeit einer Verdnderung abgeleitet. Die Kli-
makrise sei nun ,,angekommen® (ANH-11) und zwar nicht irgendwo, sondern auf
»den Feldern in Sachsen-Anhalt“ (ANH-12) oder in den ,,Altstadten* (ANH-15).

2 Das Material wurde fiir die Analyse in Interpretationswerkstétten, in denen zwischen zwei und acht
Forscher*innen teilnahmen, eingebracht.
3 Wenn nicht anders gekennzeichnet, sind die Zitate dem empirischen Material entnommen.
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Diese regionale Perspektive stellt einen direkten Bezug zu den Adressat*innen
her, sie verbleiben jedoch in einer passiven, beobachtenden Rolle. Denn die Ver-
antwortung fiir den Umgang mit der Klimakrise wird anderen zugeschrieben:
Politische Akteur*innen werden aufgefordert, rechtliche Regulationen vorzu-
nehmen und MaBnahmen zu ergreifen, bestimmten Berufsgruppen wie Inge-
nieur*innen, Architekt*innen oder Landwirt*innen wird Handlungsmacht in der
Krise zugewiesen. Es entsteht der Eindruck, dass die Adressat*innen sich zwar
zu entsprechenden Verdnderungsmoglichkeiten informieren kdnnen, selbst aber
aufgrund der Verantwortungszuschreibung an andere Akteur*innen nicht aktiv
eingreifen konnen.

Fiir globale Beobachter*innen wiederum werden die schon sichtbaren Fol-
gen des Klimawandels in anderen Regionen — von den Marshall-Inseln iiber
Bangladesch, Myanmar bis in den Norden Deutschlands — detailreich dargestellt.
Dabei wird fiir die aufgerufenen Regionen ein gegenwértiges, ganz konkretes
Bedrohungsszenario beschrieben, betroffen sind ,,die alte Kultur® (ANH-2), Na-
herinnen, indigene Bevolkerungsgruppen oder ,,einzigartige, malerische Natur-
schutzgebiete” (ANVLL-95). Aber es werden auch konkret Personen benannt,
die gegen dieses Bedrohungsszenario agieren und als ,,die einzigen zuverlis-
sigen Experten” (ANH-2) wahrgenommen werden. So konkret diese Bezug-
nahmen sind, so unkonkret und anonym bleibt, wer oder was die Bedrohung
hervorruft: Es sind die ,,groBBen europdischen und amerikanischen Modeketten*
(ANH-6), ,,das Geld und die Méchtigen® (ANVLL-95), aber auch die ,,deut-
sche Klimapolitik® (ANH-9). Hier wird der Spielraum fiir Assoziationen weit
gedffnet. Und so blicken die regionalen Adressat*innen auf entfernte Regionen
und aktiv Handelnde. Sie selbst werden jedoch nicht als Handelnde adressiert,
sondern durch den Blick auf das Handeln der anderen wird eine Differenzlinie
gezogen — zwischen ihnen als Beobachter*innen und den Handelnden.

Ratsuchende wiederum streben nach individuellen Handlungsméglichkeiten
im Alltag, der Herstellung der eigenen Handlungsféhigkeit oder dem Erlernen
von Anpassungsstrategien vor dem Hintergrund von ,,Klima- und Nachhaltig-
keitsproblemen® (ANH-26) oder gesellschaftlichen ,,Krisen* (ANSL-26). Dafiir
treffen sie im Bildungsangebot auf ,Expert*innen, die ,,mit Rat und Tat zur Seite
stehen” (ANVLL-84), ,.Licht ins Dunkel”“ (ANVH-72) bringen oder sie ,,auf-
grund eigener Erlebnis- und Erfahrungssammlungen® (ANVLL-85) unterstiitzen
konnen. In den Blick genommen werden individuelle Lebensbereiche (z. B. Ge-
sundheit, Energieversorgung, Erndhrung), die die Ratsuchenden perspektivisch
eigenstdndig gestalten sollen und damit ihr Leben nachhaltig leben oder einen
nachhaltigen Beitrag zu den unspezifisch und unbestimmt formulierten Anfor-
derungen leisten.
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6  Zusammenfiihrung von Adressierungen und Spannungsfeldern —
Befragung von Strukturbedingungen

Die in den ausgewdhlten Dokumenten (vgl. Abschnitt 2) deutlich gewordene
padagogische Adressierung und der damit eingeschriebene Lernanlass fiir je-
de*n Einzelne*n findet sich auch in den Bildungsangeboten wieder, indem die
Verhéltnisbeziehung zwischen den Adressat*innen und dem Gegenstand ,Nach-
haltigkeit® iiber einen im Bildungsangebot eingeschriebenen Lernanlass aus-
buchstabiert wird.

Im Gesamtblick iiber die Figuren wird erkennbar, dass es einerseits die
starke Orientierung an der einzelnen Person und ihren Bediirfnissen gibt, die
z.B. als Starter*in oder Ratsuchende*r zum Handeln aufgerufen wird oder das
Handeln z.B. als Multipilkator*in bzw. Mentor*in aufgrund gesellschaftlicher
Bedarfe unterstiitzt. Die einzelnen Personen sind der Bezugspunkt der Uberle-
gungen und werden jeweils positioniert; z. B. in ihrem Alltag, in der Region, in
Netzwerken. Damit lésst sich ein Verweis auf das in den Dokumenten heraus-
gearbeitete Spannungsfeld (vgl. Abschnitt 2) zwischen individueller Bezugnah-
me und gesamtgesellschaftlicher Verantwortung erkennen. Das Handeln findet
dabei im geschiitzten Raum des Bildungsangebots oder im regionalen Kontext
der Adressat*innen statt. Handlungsprobleme, die zum Anlass des Lernens wer-
den konnen, verbleiben dabei auf der Ebene des Nahbereichs der*des einzel-
nen Adressat*in/en. In ihrer Ansprache wird ein spezifisches individuelles oder
lokales Problem angenommen, das im Angebot bearbeitet werden kann. Das
Ausbuchstabieren von Fragen der Nachhaltigkeit auf einer individuellen Ebene
und die Suche nach Losungsangeboten im padagogischen Bereich ldsst sich
auch fiir den Diskurs um ,Nachhaltigkeit* nachzeichnen.

Andererseits werden Differenzen erarbeitet und der*die Einzelne in eine
Verhiltnisbestimmung zu anderen gesetzt. Dann erhalten Adressat*innen eine
entdeckende, beobachtende Rolle, indem sie iiber Entwicklungen in anderen Be-
reichen informiert bzw. fiir diese Entwicklungen sensibilisiert werden, z. B. als
Forschungsinteressierte, lokale Entdecker*innen oder Beobachter*innen. Dabei
kann sich die Perspektivierung auf den lokalen, regionalen Raum oder auf ent-
fernte Regionen beziehen, so dass hier deutlich das Spannungsfeld der Themati-
sierung regionaler Erfahrungen und der Anforderung einer globalen Perspektive
aus dem Diskurs um Nachhaltigkeit hervortritt (vgl. Abschnitt 2). Interessant
ist, dass nicht der*die einzelne Adressat*in in den Fokus riickt, sondern andere
Akteur*innen und das eigene Verhiltnis zu diesen Akteur*innen bestimmt wird.
Die fokussierten Akteur*innen sind dabei schon in Kontakt mit Fragen der Nach-
haltigkeit und begegnen Handlungsproblemen aktiv.

Es wird deutlich, dass Wissen zu Fragen der Nachhaltigkeit unterschiedlichs-
ten Entstehungskontexten zugeschrieben wird und aus diesen Kontexten heraus
in den Bildungsangeboten an die Teilnehmer*innen vermittelt werden soll. Die —
teilweise auch impliziten — Verbindungslinien zwischen den Adressat*innen und
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alltagsnahen Themen, weit entfernten Bedrohungsszenarien oder Entwicklungen
fiir den lokalen bzw. regionalen Raum ermoglichen es den Adressat*innen je-
doch, sich in einem gesellschaftlichen Kontext zu verorten und Strukturbedin-
gungen zu befragen — ob diese Moglichkeit genutzt und als sozial-6kologische
Transformation gerahmt wird, ist eine andere Diskussion.
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Altern und Nachhaltigkeit — Versuch einer Verhaltnisbestimmung

Claudia Kulmus

Abstract: Der Beitrag diskutiert das Verhéltnis von Altern und Nachhaltigkeit. Er lotet aus,
wie das Verhéltnis zweier beachtlicher gesellschaftlicher Aufgaben, ndmlich die Gestaltung
sowohl alternder als auch nachhaltiger Gesellschaften, in der Wissenschaft diskutiert wird
und welche Rolle Bildung dabei zukommen kann. Der Beitrag zeigt, dass die Diskurse
um Altern und um Nachhaltigkeit, konzentriert in den Sustainable Development Goals
(SDG) der Vereinten Nationen, zwar oft nicht zusammengedacht werden, im Konzept
sozial nachhaltiger Gesellschaften aber verbunden werden konnen. Im Beitrag wird vor-
geschlagen, dass vor allem die SDGs 8 (Decent Work) und 11 (Sustainable Communities)
Impulse fiir die Vision einer (alters-)inklusiven nachhaltigen Gesellschaft beinhalten. Der
Erwachsenenbildung kann dabei, so der Ausblick, eine Querschnittsaufgabe zukommen,
indem sie {iber titigkeitsgebundene Angebote im sozialen Nahraum die Ubernahme von
Verantwortung Alterer fiir Nachhaltigkeit stirken kann.

1 Einleitung

Nachhaltigkeit und Altern wurden lange Zeit, auch im internationalen Diskurs,
nicht explizit zusammengedacht, und zwar weder in Entwicklungszielen (McGi-
vern, 2018; UN, 2015) noch im Ansatz ,Bildung fiir nachhaltige Entwicklung®
(BNE) (Kiihnert, 2019; Rex & Smets, 2021) oder im wissenschaftlichen Diskurs
(Wendt etal., 2019). Diese Situation hat sich mit der weitreichenden Agenda
2030 insofern gedndert, als hier zunehmend ,,all ages“ zumindest erwahnt sind
(UNDP, 2016, S. 2). Diese explizite Nennung auch héherer Altersgruppen ist
unter anderem dem ,,Global Ageing* (UN, 2017a, S. 1) geschuldet, durch das
der Anteil der iiber 65-Jahrigen an der Bevolkerung in den néchsten Jahrzehnten
global erheblich zunehmen wird (Worldbank, 2022). Mit dieser Entwicklung
stellen sich verstarkt Fragen danach, wie wir nachhaltig und damit auch sozial
inklusiv leben wollen: Das erkldarte Motto der SDGs ist ,,LLeave no one behind*
(UNDP, 2016, S. 1). Damit ist auch eine Bekdmpfung von Ageism als der Stereo-
typisierung oder gar Unsichtbarmachung und Exklusion dlterer Menschen von



64 Altern und Nachhaltigkeit — Versuch einer Verhltnisbestimmung

gesellschaftlicher Teilhabe angesprochen (Ayalon & Tesch-Romer, 2018; Walsh
etal., 2021).

Der Beitrag lotet Zusammenhénge zwischen den SDGs und dem Diskurs
um Altern aus und fragt nach Perspektiven fiir eine altersinklusive Gesellschaft
in den SDGs auch bezogen auf Bildung. Dabei wird zunichst in einer kurzen
Analyse der Sustainable Development Goals im Rahmen der Agenda 2030 ge-
zeigt, dass diese das Thema Alter nur am Rande aufnehmen (2). Dann wird der
Alternsdiskurs entlang dreier Dimensionen systematisiert, die keineswegs im-
mer aufeinander Bezug nehmen und in denen ihrerseits die Nachhaltigkeitszie-
le kaum explizit thematisiert werden. Diese drei Dimensionen sind erstens die
demografische Situation globaler Alterung; zweitens ein normativer Fokus mit
gewissermaBen utopischem Potenzial iiber die Frage einer (auch mit Alteren) le-
benswerten, altersinklusiven oder -irrelevanten Gesellschaft, der ausgesprochen
anschlussfahig an die Vision von Humanitét in den SDGs ist; drittens reil3en
jedoch die Betonung von Ageism- und Exklusionsrisiken im Alter (etwa von
Weiterbildung, aus urbanen Raumen oder Erwerbsméglichkeiten u. a., s. 3) nicht
ab. Diese zeigen, dass es nach wie vor ein Ringen um eine Gesellschaft, die ge-
rade auch dltere Menschen nicht ausschliefit, gibt (3).

Ausgehend von der Analyse, dass die Diskurse um Nachhaltigkeit und Alter
im Grunde unverbunden nebeneinanderstehen, wird schlielich aufgezeigt (4),
dass im Alternsdiskurs Nachhaltigkeit, wenn tiberhaupt, v. a. als soziale gedacht
wird. Mit Blick auf die SDGs wird dann schlieBlich die These begriindet (5),
dass fiir die Gestaltung einer altersinklusiven Gesellschaft vor allem zwei Ziele
der SDGs besonders in den Blick geraten sollten, ndmlich die Ziele 8 (Decent
Work) und 11 (Sustainable Cities and Communities). Bildung (als eigenstindiges
SDG 4 explizit benannt) kommt dabei, so der Abschluss (6), eine Querschnitts-
aufgabe zu, die die Teilziele iibergreift und den Aspekt der Verantwortung auch
der dlteren Menschen selbst fiir Nachhaltigkeit mit aufnimmt. Damit bietet der
Artikel einen Beitrag zur Verhéltnisbestimmung um Altern, Nachhaltigkeit und
Bildung im Spannungsfeld von Theorie, Forschung und Policy.

2 Globale Nachhaltigkeitsprogrammatik: die Sustainable
Development Goals

Nachhaltigkeit ist seit mindestens 50 Jahren ein Thema (Singer-Brodowski &
Kminek, 2023), gewinnt aber immer wieder in Wellen entlang politischer Pro-
grammatiken an Aufwind und findet sich als globale Nachhaltigkeitsstrategie
gebiindelt in den Sustainable Development Goals (SDGs) im Rahmen der Agen-
da 2030 (UN, 2015). Das fundamentale und existenzielle Grundanliegen ist die
Frage, ,,wie ein gutes Leben fiir alle heute und in Zukunft angesichts der plane-
taren Grenzen zu konzipieren ist, und wie entsprechende gesellschaftliche Struk-
turen und Institutionen aufgebaut bzw. bestehende transformiert werden kon-
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nen* (Singer-Brodowski & Kminek, 2023, S. 95). Es geht um eine Vision von
Humanitét im globalen Kontext (UN News, 2015). Die Frage nach einem guten
Leben bzw. nach den Bedingungen dafiir werden iiber die 17 SDGs formuliert:

Abbildung 1: Sustainable Development Goals (UN, 2024).
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Die 17 Ziele adressieren je unterschiedliche Bedingungen fiir ein gutes Leben,
wie etwa Keine Armut (SDG 1), Kein Hunger (SDG 2), Hochwertige Bildung
(SDG 4), Geschlechtergleichheit (SDG 5), Menschenwiirdige Arbeit (SDG 8),
Klimaschutz (SDG 13) etc. Sie stellen sehr allgemeine, global geltende Ziel-
formulierungen und Willenserkldrungen dar, die von lokalen Akteuren — Insti-
tutionen, Unternehmen etc. — in konkrete Handlungsstrategien iibersetzt wer-
den miissen (Bernhardt etal., 2020). Thre Allgemeingiiltigkeit zeigt sich auch
darin, dass das Wohlbefinden aller Menschen adressiert ist, wobei ein besonderes
Augenmerk auf ,,the most vulnerable” (UN, 2015, S. 4) gelegt wird. Altere Men-
schen finden sich dabei direkt (,,older persons®, UN, 2015, S. 7, 15, 21, 22)
oder indirekt in Formulierungen wie ,,at all ages™ (UN, 2015, S. 14, 16) und als
»inclusion of all, irrespective of age, sex, disability, race, [...] or other status*
(UN, 2015, S. 21). Sie stehen aber nicht im Fokus. Dass die Perspektive élterer
Menschen angesichts der demografischen Situation einbezogen werden muss
(gleichwohl aber erst erkdmpft werden musste, McGivern, 2018), thematisieren
die UN selbst schon im Jahr des Inkrafttretens der SDGs als Herausforderung:

»Ageing is a critical, yet overlooked development issue directly impli-
cating 12.2 % of the global population, with currently more than 901
million people aged 60 and older, an increasing majority of whom live in
low and middle-income countries® (UNDP, 2016, S. 1).
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Vor dem Hintergrund dieser Diagnose einer angesichts der globalen Alterung
noch unzureichenden Beachtung von Altern in der Agenda 2030, betrachte ich
nun umgekehrt den Alternsdiskurs. Im folgenden Systematisierungsvorschlag
wird, ausgehend von der demografischen Realitdt (3.1) sichtbar, dass die-
ser Nachhaltigkeit nicht explizit adressiert, gleichwohl aber eine Vision einer
lebenswerten Gesellschaft — fiir und mit Altere(-n) (3.2) — bereithilt, die der
Agenda 2030 durchaus nahesteht. Zugleich werden allerdings nach wie vor er-
hebliche Exklusionsrisiken diskutiert (3.3).

3 Altern
3.1 Global Ageing als demografische Realitdt

Alternde Bevolkerungen' sind mittlerweile ein globales Phdnomen. Wihrend
in Deutschland bereits die Hélfte der Bevolkerung élter als 45 Jahre ist und 20
Prozent sogar 66 Jahre iiberschritten haben (Statistisches Bundesamt/Destatis,
2024), gilt auch global, dass bereits zwolf Prozent der Weltbevolkerung alter als
60 Jahre sind. Wegen steigender Lebenserwartung und starker Geburtenriick-
ginge lasst sich dieser Megatrend vorerst nicht umkehren (UN, 2017b). Ab-
bildung 2 zeigt den aktuell hohen Anteil an Menschen zwischen 25 und 65 Jah-
ren, der sich in den kommenden Jahr(zehnt)en ins hohere und hohe Alter hinein
verschieben wird.

Diese Entwicklung beeinflusst die Bedingungen fiir eine ,,sozial-6kologische
Transformation* (Brand, 2017; Singer-Brodowski & Kminek, 2023), in welcher
Weise, ist dabei aber Gegenstand von Diskussion und durchaus von konkurrie-
renden Interessen gepragt (Wendt etal., 2019). Dies wird z. B. dann erkennbar,
wenn Altern in den SDGs nur eine untergeordnete Rolle spielt und damit das
Verhéltnis von demografischem Wandel und Nachhaltigkeit ungeklart bleibt. Ge-
meinsam ist dem SDG- wie auch dem Alternsdiskurs allerdings der normative
Anspruch des ,,Leave no one behind®, als Vision einer lebenswerten Gesellschaft
fiir alle. Diese findet sich letztlich, wenn auch nicht bezogen auf die SDGs, auch
im Diskurs zu Altern, wie im Folgenden dargestellt wird.

1 Zur Diskussion um Definitionen von Alter bzw. Moglichkeiten der Grenzziehung, siche u.a. Kruse, 2017;
Kulmus, 2018.
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Abbildung 2: World Population by Age Group (Global Change Data Lab, 2024)
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3.2 ,Leave no one behind” als Utopie einer altersinklusiven Gesellschaft

Mit dem Motto ,,Leave no one behind* riicken die normativ begriindeten Impli-
kationen in den Blick, die auch den Alternsdiskurs prigen, ndmlich die Frage,
wie Exklusion — hier v. a. dlterer Menschen — verhindert und ,,age-inclusive* oder
,age-irrelevant societies* gestaltet werden kdnnen (Walsh etal., 2021; Neugarten,
1974). Wihrend altersinklusiv oft sehr allgemein als Sicherung der Teilhabe Alte-
rer gefasst wird (z. B. HelpAge Deutschland, 2024), fordert Neugarten (1974) mit
ihrer Idee der Altersirrelevanz letztlich die Auflosung sozialer Normen, die nor-
mative Erwartungen an spezifische Stationen in Lebensldufen binden und damit
Exklusion nach sich ziehen. Es geht aber in einer solchen Utopie nicht nur um
die Verminderung von Exklusionsrisiken, sondern um die Betonung des Werts der
zweiten Lebenshélfte und die Frage, auf welcher Basis Wiirde und Anerkennung
im Alter moglich werden (Edmondson, 2015; Gockenjan, 2000; Kruse, 2017;
Kulmus, 2018; Neugarten, 1974). Hierunter fallen auch Konzepte, die zwar em-
pirisch fundiert, aber oft hochst normativ gewendet diskutiert werden, etwa der
Containerbegriff des ,,Aktiven Alters“, aber auch Konzepte des ,,successful,
.productive®, , healthy* oder ,,vital ageing™ (z. B. Baltes & Baltes, 1989; Capra-
ra etal., 2013; Dommaraju & Wong, 2021; Fernandez-Ballesteros etal., 2017;
Kerschner & Pegues, 1998; Urtamo etal., 2019; WHO, 2020). Gemeinsam ist
ihnen trotz ihrer unterschiedlichen theoretischen Beziige ein semantisches Netz-
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werk von ,,aging well* (Caprara etal., 2013), das v.a. einem oft naturalisierenden
defizitiren Altersbild und damit einer quasi-natiirlichen Notwendigkeit von Dis-
engagement (Cumming & Henry, 1961) entgegengesetzt wird.

Diese Konzepte haben eine empirische Basis, etwa darin, dass Aktivitt im
Alter zu einem subjektiv empfundenen erfolgreichen Altern fiihrt (jiingst: Kaspar
etal., 2022), in der steigenden Bildungsbeteiligung dlterer Personengruppen im
Zeitverlauf (BMBF, 2024) oder zur steigenden Erwerbsbeteiligung als Ausdruck
der produktiven Potenziale Alterer (Statistisches Bundesamt/Destatis, 2024).
Auf der anderen Seite weisen empirische Befunde nach wie vor bestehende Ex-
klusionsrisiken nach (Walsh etal., 2021). Gleichzeitig fehlen Daten v.a. zu den
Hochaltrigen, so dass auch die Gefahr einer Verzerrung der Lebensrealitit Al-
terer konstatiert wird (Kaspar etal., 20232; Conboy, 2021). Die Diskussion um
Ageism- und Exklusionsrisiken folgt im néchsten Abschnitt.

3.3 Leave no one behind? Anhaltende Ageism- und Exklusionsrisiken

Das bereits erwédhnte Ausblenden von Personen(-gruppen) aus der Forschung
findet sich auch in den erwachsenenbildungsbezogenen Monitorings etwa zur
Bildungsteilnahme, die mit nur wenigen einmaligen Ergénzungsausnahmen
kaum hoheraltrige Menschen einbeziehen. Dies stellt schon eine Form von
Ageism dar, der bereits beginnt, wenn éltere Menschen als homogene Gruppe
iibergeneralisiert werden und die Vielfalt von Lebensentwiirfen und -formen al-
terer Menschen oder sogar diese iiberhaupt ignoriert werden (Ayalon & Tesch-
Romer, 2018). Hierin liegt allerdings ein Dilemma zumindest in Bezug auf die
in SDG 17 geforderte Bereitstellung von statistischen Daten iiber Altere, da Sta-
tistiken immer ,,nur* Strukturen (und eben nicht individuelle Lebenssituationen)
und damit strukturelle Exklusionsrisiken mit Alter als Differenzkategorie auf-
zeigen konnen, hierfiir aber (eben gerade verallgemeinernde) kalendarische
Altersgruppen definieren miissen.

So fehlen bspw. Daten zu Hochaltrigen, da die vorhandenen bevolkerungs-
reprisentativen Studien zu Bildungsteilnahme und Kompetenzen (v.a. AES?,
PIAACY, LEO) die {iber 64- bzw. liber 69-Jdhrigen nicht systematisch einbezie-

2 In dieser Studie werden auch methodische Herausforderungen und mégliche Lsungen fiir reprisentative
Studien mit Hochaltrigen diskutiert.

3 AES: Adult Education Survey (BMBF, 2024). EU-weite regelmifige Erhebung des Weiterbildungsverhal-
tens (formal, non-formal, informell) der Bevolkerung mit Daten zu den 18- bis 69-Jahrigen.

4 PIAAC: Programme for the International Assessment of Adult Competencies (Rammstedt, 2013). Regelma-
Bige international vergleichende Erhebung zentraler Grundkompetenzen der 18- bis 65-jéhrigen Bevolkerung
(Lesekompetenz, alltagsmathematische Kompetenz und technologiebasiertes Problemlosen). Der 2. Erhe-
bungszyklus lduft aktuell.

5 LEO (Grotliischen & Buddeberg, 2018). Die zweimalige LEO-Erhebung (2010 und 2018) untersucht den
Grad der Literalitit der deutsch sprechenden Bevolkerung (18-64 Jahre) und fokussiert dabei auf den unteren
Level der gering Literalisierten.
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hen, bestenfalls iiber einmalige Erganzungsstudien (EdAge®: Tippelt etal., 2009;
CiLL’: Friebe etal., 2014), fiir die es dringend Aktualisierungen und differen-
ziertere Auswertungen zu Altersgruppen brauchte, gerade angesichts ansteigen-
der Lebenserwartung®. Auch ohne den Einbezug der Altesten zeigen allerdings
Studien national wie international (Paccagnella, 2016; Friebe etal., 2014; Tippelt
etal., 2009) deutliche Exklusionsrisiken fiir Menschen um das Verrentungsalter
herum und vor allem fiir die hochsten Altersgruppen auf, sowohl bezogen auf
Bildungsteilhabe als auch auf Kompetenzen (fiir alltagsmathematische Grund-
kompetenzen z.B. Redmer & Grotliischen, 2019).

Anhaltende Exklusionsrisiken werden auch im gerontologischen Diskurs
verhandelt, was sich u.a. in zwei jiingeren Publikationen ,,Contemporary Per-
spectives on Ageism“ (Ayalon & Tesch-Romer, 2018) und ,,Social Exclusion in
Later Life” (Walsh etal., 2021) zeigt. Die soziologisch gepréigten Publikationen
sind nicht bildungswissenschaftlich fundiert, sie zeigen aber vielfaltige Dimen-
sionen von Exklusionsrisiken auf, die fiir bildungswissenschaftliche Perspekti-
ven anschlussfahig sein kdnnen. Dazu gehdren etwa Fragen einer 6konomischen
Exklusion durch Ausschluss aus Erwerbsmoglichkeiten, Einsamkeits- und Kon-
fliktpotenziale in den sozialen Beziehungen &lterer Menschen, Exklusion aus
biirgerschaftlichen und aus kulturellen Aktivititen sowie u.a. eine Exklusion
aus dem sozialen Nahraum, unter anderem durch nicht barrierearme Gestaltung
urbaner Rdume (Walsh etal., 2021). Letztere sowie die Frage nach Teilhabe und
Ausschluss in und aus Erwerbszusammenhéingen scheinen, so die These dieses
Beitrags in Abschnitt 5, als besonders ertragreich fiir die Frage nachhaltig alters-
inklusiver Gesellschaften und die Diskussion des Zusammenhangs mit den SDGs.

4 Verschrankungsversuche von Altern und Nachhaltigkeit iiber
,Social Sustainability”

Dass im Diskurs um Nachhaltigkeit bzw. in den SDGs Altern und die Pers-
pektive élterer Menschen kaum vertreten ist und nur mit einiger Anstrengung
iiberhaupt aufgenommen wurde (McGivern, 2018), wurde bereits gesagt. Eine
Schwierigkeit dabei, Altern zu thematisieren, ist, dass es sich um kein stabiles
Differenzmerkmal handelt, sondern um einen Prozess, der alle Menschen von
Geburt an betrifft. Damit erlaubt er weder eindeutige Altersgrenzen, noch lasst

6 EdAge (Bildung Alterer im demografischen Wandel): einmalige Ergéinzungsstudie zum AES mit den 45- bis
80-Jahrigen (Tippelt etal., 2009).

7 CiLL (Competencies in Later Life): einmalige Erginzungsstudie zu PIAAC mit den 66- bis 80-Jahrigen
(Friebe etal., 2014)

8  Auch hier stellen sich sicher methodische Herausforderungen, angesichts kleiner Fallzahlen im hohen Alter
noch Reprisentativitit herstellen zu kénnen, eine diesbeziigliche Kreativitét und Offenheit ist aber dringend
angezeigt (Kaspar etal., 2023).
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sich mit festgelegten Eigenschaften verbinden, was das Alter sei. Alter hat zu-
gleich generalisierende und individualisierte Giiltigkeit und ist vorranging durch
gesellschaftliche Bedingungen definiert und gestaltet. Neben der anthropo-
logischen Dimension ist Altern v. a. ein sozialer Prozess (Walsh etal., 2021; Kul-
mus, 2018). Werden Altern und Nachhaltigkeit zusammengedacht, wird genau
diese soziale Bedingtheit hervorgehoben, wihrend bezogen auf die SDGs aktuell
(wieder) eine Priorisierung der biosphédrischen Aspekte unserer Lebensgrund-
lagen gegeniiber gesellschaftlichen und 6konomischen Fragen gefordert wird
(Bernhardt etal., 2020).

Bezogen auf Altern wird dagegen verstérkt von ,,Social Sustainable Socie-
ties” (Komp-Leukkunen & Sarasma, 2023) gesprochen, dabei aber eine noch
sehr diirftige Literaturlage konstatiert (Shevelkova, Mattocks, & Lafortune,
2023). Komp-Leukkunen und Sarasma (2023) bspw. identifizieren in einem
Systematic Literature Review drei Verstdndnisse sozialer Nachhaltigkeit, wobei
die Autor:innen das Konzept Nachhaltigkeit in seiner Vieldimensionalitét als
brauchbar fiir den Umgang mit Megatrends wie der globalen Alterung einschét-
zen. Sie identifizieren einen gesellschaftsorientierten Fokus auf wiinschenswerte
Gesellschaften, einen individualisierenden Fokus auf Lebensqualitit und einen
Fokus auf Generationengerechtigkeit (Komp-Leukkunen & Sarasma, 2023). Aus
einem bildungswissenschaftlichen Alternsdiskurs heraus erscheint diese Unter-
scheidung insofern problematisch, als die individuelle Perspektive immer auch
als gesellschaftlich bedingte gesehen wird (Holzkamp, 1995; Kade, 2009; Kul-
mus, 2018). Gleichwohl ist gerade dem zuletzt genannten intergenerationellen
Verstindnis, ohne dass die Autor:innen das explizit benennen, ein Konzept von
(Mit-)Verantwortung dafiir eingeschrieben, dass soziale Bediirfnisse nicht zu-
lasten zukiinftiger Generationen befriedigt werden. Damit ist es in hohem Maf
anschlussfihig an gerontologische Diskurse (Kruse, 2017).

Hierin ist zudem ein prinzipielles Spannungsfeld angesprochen, ndmlich das
zwischen der Vulnerabilisierung dlterer Menschen (Fokus auf Exklusionsrisiken)
und der Betonung von Handlungsfahigkeit. Diese ist bei allen Exklusionsrisiken
Menschen gerade unter einer Bildungsperspektive generell zuzuschreiben, da Bil-
dung sonst unmoglich wiirde. Sozial nachhaltige Gesellschaften erfordern genau
dies: Die Beachtung von gefdhrdenden Bedingungen bei gleichzeitigem Teilhabe-
Erméglichen und dabei auch In-Verantwortung-Nehmen auch gefahrdeter Grup-
pen. Insofern lassen sich die SDGs mit Bezug auf Altern doppelseitig betrachten:
einerseits als Ausdruck davon, dass Altere Exklusionsgefahren ausgesetzt sind,
andererseits als Suche nach Handlungsméglichkeiten fiir alle — auch Altere.
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5  Perspektive: Bildung im Kontext nachhaltiger sozialer Nahrdume
und der Teilhabe an quter Arbeit

In der erwidhnten Literaturanalyse beziehen sich Komp-Leukkunen & Sarasma
(2023) nicht explizit auf die SDGs, identifizieren aber induktiv in den unter-
suchten Texten thematische Schwerpunkte, von denen der héufigste ein geo-
grafischer auf ,,urban environments* und ,,rural areas* ist (Komp-Leukkunen
& Sarasma, 2023, dhnlich Shevelkova etal., 2023). Das ist insofern interessant,
als die Frage nach ,,Age-friendly Environments“ (WHO, 2024), ,,Age-friendly
Cities and Communities” (Moulaert & Garon 2014) oder ,,Altern in nachhaltigen
und intelligenten Stidten” (UNECE, 2020) national wie international schon lan-
ger Gegenstand lokaler und globaler Policies und zugleich wissenschaftlicher
Analysen ist (z.B. Alisch etal., 2017; Noack & Veil, 2013; Wendt etal., 2019;
Moulaert & Garon, 2014). Aus einer sozialen Perspektive geht es dabei um In-
klusion und Partizipationsmoglichkeiten fiir Altere (als vulnerable Gruppe, in
der Sprache der SDGs).

Im Alternsdiskurs gewinnen zudem in jiingster Zeit verstarkt wieder Fragen
nach ,,Extended Working Lives* (Ogg & Rasticova, 2020) an Bedeutung. Darin
ist eine Verbindung zu dem SDG 8 (Decent Work) angelegt, denn hier wird ein
Diskurs reaktiviert, der u.a. im deutschsprachigen Raum soziale Lebenslauf-
politiken als ,,im Grundsatz priventive soziale Altenpolitik* (Naegele, 2010a,
S. 13) versteht. Statt einer Verengung auf die Verschiebung des kalendarischen
Renteneinstiegsalters nach hinten wird die Frage nach der Gestaltung (und Ent-
zerrung) von Lebensarbeitszeit iiber betriebliche und gesellschaftliche Lebens-
laufpolitiken diskutiert (Naegele, 2010b). Grundlage dafiir ist eine Orientierung
am gesamten Lebenslauf, nicht erst an einer ,altersgerechten* Arbeit (IGM,
2012). Eine solche beginnt jedoch nicht erst im Alter, sondern wird breiter ange-
legt und stellt den Zusammenhang zu Kriterien guter Arbeit {iber den gesamten
Lebenslauf im erwerbsfahigen Alter her. Dies erfordert ein breites Verstindnis
von Arbeit, das Arbeit als Teilhabe an gesellschaftlicher Arbeitsteilung und als
subjektivierend und identitétsstiftend fasst (Denninger etal., 2014; Kraus, 2022;
Lain etal., 2020; Sennet, 2014).

»Decent Work for All“ (,,Menschenwiirdige Arbeit®) ist in dem SDG 8 sicher
stark makro6konomisch und vor allem durch massive globale Unterschiede zwi-
schen unterschiedlichen Landern bedingt und auf diese gerichtet. Eine Re-Inter-
pretation unter einem humanforderlichen Arbeitsbegriff gerade mit Blick auf
alternde Gesellschaften liegt aber nahe, erst recht, wenn damit der Arbeits- und
Produktivitdtsbegriff wieder neu gedffnet und nicht-erwerbsbezogene Tétigkei-
ten in den Blick kommen kdnnen (Nierling, 2011; Kulmus, 2018).

Gemeint sind damit v. a. Tatigkeiten im sozialen Nahraum, die gleichwohl als
befriedigend, sinnstiftend und verantwortungsvoll empfunden werden (Miesen,
2022). Die Idee ,,Aktiv Altern im Sozialraum® (Noack & Veil, 2013) verbindet
den Tatigkeitsgedanken mit einem konkret erfahrbaren lokalen Quartier und er-
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fordert Erreichbarkeit von Aktivitits- und Lernméglichkeiten auch fiir Altere. So
werden auf lokaler Ebene Partizipation und soziale Nachhaltigkeit moglich. Die
SDGs bieten hierfiir einen globalen Rahmen, der dann durch konkrete Mafinah-
men lokal gefiillt werden muss (Bernhardt etal., 2020). Aus dieser Perspektive
erlauben v. a. eine nachhaltige stadtische oder ldndliche Infrastruktur mit 6ffent-
lichem Nahverkehr, angemessenen Wohnmoglichkeiten sowie einem Tatigkeits-
und auch Bildungsangebot Partizipation und Inklusion &lterer Menschen.

6  Die Rolle von Bildung und Verantwortung fiir Nachhaltigkeit im Kontext
des demografischen Wandels

Bildung kommt in der hier versuchten Verhéltnisbestimmung eine Querschnitts-
aufgabe zu. Sie wird damit geldst von der Fokussierung auf jiingere Menschen
bzw. den (aufler-)schulischen Bereich im SDG 4. (Weiter-)Bildung ist dann
nidmlich sowohl Bestandteil ,,guter Arbeit* als auch in Form von non-formalen
und beigeordneten Bildungs- als Tétigkeitsangeboten Teil eines altersinklusiven
Nahraums. So kommen eher die Potenziale der Handlungsfahigkeit als die
Vulnerabilitit in den Blick, wenn die Bedingungen fiir die Nutzung lokaler
Aktionsrdume ,,sozial nachhaltig™ gestaltet sind und Aktivitit und Partizipation
ohne allzu grofle Hiirden ermdglichen. Damit steigt dann auch die Chance, dl-
tere Menschen in ihrer Fahigkeit zur Verantwortungsiibernahme anzusprechen:
fiir kommende Generationen, fiir eine nachhaltige Lebensweise, fiir die Mitge-
staltung nachhaltiger Lebenswelten, und dies als Partizipationschance und nicht
als wohlfahrtsstaatliche Vereinnahmung zu begreifen. Ein so bestimmtes Ver-
hiltnis von Nachhaltigkeit und Altern, kann, so die Hoffnung, ein sozial nach-
haltiges, intergenerationelles Miteinander stirken und damit zu gesellschaft-
licher Solidaritdt und Verantwortung, auch mit Blick auf 6kologisch notwendige
Transformationen, beitragen.
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Strategische Vorausschau in der Weiterbildung als Beitrag
zur Nachhaltigkeit

Andreas WelSner und Matthias Rohs

Abstract: Dieser Beitrag zeigt das Potenzial des Einsatzes von Strategischer Vorausschau
(SV) in der Weiterbildung (WB) im Kontext der Ziele der Agenda 2030 fiir nachhaltige
Entwicklung (SDGs). Dazu werden anhand zentraler Ergebnisse der Foresight-Studie
,-Chancen und Risiken fiir die Teilhabe Geringqualifizierter in der Digitalisierung* mégliche
Auswirkungen der Digitalisierung auf die WB fiir Geringqualifizierte bis 2028 vorgestellt.
Im Fokus stehen dabei ausgewihlte SDG-bezogene Fragestellungen zu zukiinftig relevan-
ten Féhigkeiten und Kompetenzen, innovativen Lehr- und Lernformaten, zukunftsfahigen
Technologien und Lernmethoden, Zugangsbarrieren sowie der Gestaltung wirksamer WB-
Angebote, die mit Bezug auf ihre Auswirkungen fiir WB-Anbieter sowie die Verdnderungen
der Qualifikationsanforderungen im Zuge der Digitalisierung beleuchtet werden.

1 Einleitung

Ausgehend von den Zielen der Agenda 2030 fiir nachhaltige Entwicklung der

Vereinten Nationen (Sustainable Development Goals, SDGs) werden nach-

folgend zentrale Ergebnisse der Foresight-Studie Chancen und Risiken fiir

die Teilhabe Geringqualifizierter in der Digitalisierung aus Sicht des Weiter-

bildungsangebots und der Weiterbildungsanbieter (FORWARD, BMBF-Forder-

kennzeichen 16INS101) vorgestellt. Folgende Leitfragen mit Bezug zu den

SDGs 4 (Hochwertige Bildung), 8 (Menschenwiirdige Arbeit und Wirtschafts-

wachstum) und 10 (Weniger Ungleichheiten) dienen dabei als Ausgangspunkt:

*  Wie sehen erfolgversprechende, innovative Lehr- und Lernformate in Zu-
kunft aus? (SDG 4)

*  Welche Technologien und Lernmethoden sind zukunftsfahig? (SDG 4)

*  Wo liegen zukiinftige Chancen und Risiken fiir WB-Anbieter? (SDG 8)

* Begiinstigt die Digitalisierung von WB-Angeboten Ungleichheiten und Dis-
kriminierung? (SDG 10)
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In den SDGs spiegelt sich eine integrative Konzeption von Nachhaltigkeit wider,
die Rockstrom und Sukhdev (2016) im sogenannten Wedding-Cake-Modell mit
den drei Dimensionen der Nachhaltigkeit — die soziale, die 6konomische sowie
die dkologische — verbunden haben.

Wie kann Strategische Vorausschau (SV) in der Weiterbildung einen wesent-
lichen Beitrag zur Nachhaltigkeit leisten? SV impliziert einen dezidiert prospek-
tiven Forschungsansatz (Foresight). Sdmtliche folgenden Aussagen und Frage-
stellungen beziehen sich auf einen Zeithorizont von etwa fiinf Jahren, d. h. etwa
bis 2028. SV-Ansitze zeichnen sich durch ein systematisches und methodisches
Vorgehen aus, um das Spektrum moglicher zukiinftiger Entwicklungen in einem
Themenfeld einzugrenzen. Foresight unterscheidet sich von Prognosen dadurch,
dass es nicht darum geht, Vorhersagen zu treffen. Vielmehr soll ein Spektrum
mdglicher zukiinftiger Entwicklungen eingegrenzt werden. Die verbleibenden
Unsicherheiten sind dabei ebenso wichtig wie das Ergebnis eines tieferen Ver-
stdndnisses der treibenden Krifte, die die Zukunft beeinflussen.

Konkret kann die SV steuerungsrelevantes Wissen auf bildungspolitischer
und institutioneller Ebene zur Verfiigung stellen. Damit wird u. a. die Funktion
wissenschaftlicher Politikberatung als ,,seismographische Feldbeobachtung von
Strukturen, Prozessen und Ergebnissen von Weiterbildung und lebenslangem
Lernen* (Schrader, 2015, S. 32) angesprochen, die ,,im Sinne eines Friihwarnsys-
tems auf unterschitzte oder iibersehene Probleme aufmerksam* (Schrader, 2015,
S. 32) macht. Dabei kénnen im Rahmen der SV sowohl explorativ Entwicklun-
gen beschrieben als auch mégliche Problembereiche direkt adressiert werden.
Die SV bezieht sich dabei nicht (allein) auf vorliegende Forschungsergebnisse
(was ist), sondern versucht durch einen antizipierenden Blick den notwendigen
Vorlauf fiir steuerungsrelevante Initiativen und praktische Maflnahmen zur Pri-
vention ungewollter Entwicklungen (was werden konnte) zu vergroBern.

Trotz solider methodischer Grundlagen der SV wie auch der damit verbun-
denen Potenziale fiir eine (nachhaltige) Politikgestaltung, werden die Chancen
bisher kaum genutzt (Warnke etal., 2022). So gibt es auch in der WB nur we-
nige Beispiele fiir die Anwendung (z.B. Castafio Mufoz etal., 2014; Sjodin
etal., 2022). Sie finden sich zudem eher im Bereich der Bildungstechnologien
(z.B. mmb, 2023), wobei nicht immer eine klare Abgrenzung zwischen den Bil-
dungsbereichen moglich ist. Die ,,Nationale Weiterbildungsstrategie® von Bund,
Landern und Sozialpartnern beinhaltet aber unter anderem das Ziel, die SV zu
stirken (BMAS & BMBF, 2019), was darauf hinweist, dass diese Liicke erkannt
wurde.

Entscheidend sind letztlich der Transfer der SV-Ergebnisse sowohl in prak-
tisches Handeln der Anbieter hinsichtlich der Programm- und Angebotsplanung
als auch in die strategische Politikformulierung, mithin in die zukiinftige Steue-
rung des Bereichs der WB, vor allem bezogen auf die Formen der staatlichen In-
put-Orientierung und der staatlichen Output-Steuerung (Schemmann, 2020). Die
besondere Herausforderung liegt dabei darin, die strukturelle, methodisch-ins-
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trumentelle sowie kompetenzbezogene Anschlussfahigkeit der SV mit der Ebene
der praktisch Handelnden zu schaffen. Dies betrifft im Kern die Frage, wie aus
Wissen praktisches Handeln werden kann, so dass dieses ,,Zukunftswissen* Re-
levanz entfaltet (Knowing-Doing-Gap liberwinden).

2 Chancen und Risiken fiir die Teilhabe Geringqualifizierter
in der Digitalisierung

Die Chancen und Risiken fiir die Teilhabe Geringqualifizierter in der Digitali-
sierung aus Sicht des WB-Angebots und der WB-Anbieter standen im Fokus der
gleichnamigen Foresight-Studie, deren Ergebnisse hier vorgestellt werden. Ziel
war es, eine auf einem addquaten Foresight-Ansatz basierende, feldspezifische
und fundierte SV mit besonderem Fokus auf die Digitalisierung der WB sowie
deren Auswirkungen auf Geringqualifizierte zu entwickeln.
Forschungsleitend waren dabei u. a. folgende Fragen:
*  Welche Auswirkungen hat die Digitalisierung in der WB vor, wihrend und
nach der Pandemie auf die Teilnahme Geringqualifizierter?
»  Wie wird sich die Digitalisierung auf die Programm- und Angebotsplanung
fiir die Zielgruppe der Geringqualifizierten auswirken?
» Wie verdndern sich im Zuge der Digitalisierung die Programme und An-
gebote flir Geringqualifizierte?
*  Welche qualitativen Implikationen ergeben sich aus der Digitalisierung (In-
halt, Methodik, Modus u.a.)?

Dabei ist nicht zuletzt die Zielgruppe der sogenannten Geringqualifizierten mit
ihren spezifischen Rahmenbedingungen im Kontext WB und Arbeitsmarkt zu
beachten. Nachfolgend wird daher zunichst auf unterschiedliche Definitionen
dieser Zielgruppe sowie ihre Teilhabe an WeiterbildungsmaBinahmen und am
Arbeitsmarkt kurz erldutert.

2.1 Geringqualifizierte als Zielgruppe

Geringqualifizierte als Personen zu verstehen, die iiber keinen berufsquali-
fizierenden Abschluss verfligen, entspricht einer weit verbreiteten Definition
(Bertelsmann Stiftung, 2018). Diese Betrachtung wird der Heterogenitét der
Zielgruppe jedoch nicht gerecht, da es sich bei ,,gering qualifiziert™ zugleich
um einen Arbeitsmarktstatus handelt, weshalb der Begriff auch in Bezug auf
diesen definiert werden muss (Bertelsmann Stiftung, 2018). In der Praxis miissen
also auch andere Faktoren zum Arbeitsmarktstatus ,,gering qualifiziert” fithren,
z.B. die mangelnde Ubereinstimmung zwischen den individuellen Kompeten-
zen und den Kompetenzanforderungen des Arbeitsmarktes. Das Konzept der
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Geringqualifizierung sollte daher mehrdimensional und dynamisch unter Be-
riicksichtigung des Arbeitsmarktes betrachtet werden. Hinzu kommt, dass mit
,@eringqualifizierte” eine heterogene Gruppe beschrieben wird und mit anderen
Begriffen wie ,,An- und Ungelernte, ,,nicht formal Qualifizierte” und ,,Bildungs-
ferne* verkniipft ist. Dementsprechend erscheint eine dynamische Definition von
Geringqualifizierten angemessen, die sowohl den Arbeitsmarktbezug als auch
die Heterogenitét der Gruppe beriicksichtigt (Lacher etal., 2022). Geringqualifi-
zierte sind demnach erwachsene Personen, die zu einem bestimmten Zeitpunkt
nicht oder nicht mehr iiber die als notwendig erachteten Kompetenzen in Bezug
auf konkrete berufliche Tétigkeitsfelder verfiigen. Damit wird eine sehr hetero-
gene Gruppe von Personen adressiert, die {iber geringe mathematische und/oder
schriftsprachliche und/oder ,,digitale Grundkompetenzen verfiigen und/oder
keinen formalen Berufsabschluss haben und/oder iiber einen Berufsabschluss
verfiigen, der derzeit auf dem Arbeitsmarkt nicht nachgefragt wird und/oder
iiber keine oder nur unzureichende aktuell nachgefragte berufliche Kompeten-
zen verfiigen und/oder iiber berufliche Kompetenzen und/oder Qualifikationen
verfiigen, die nicht formal anerkannt sind. Geringqualifizierung, wie sie hier ver-
standen wird, ist also eine anforderungsbezogene relative Beschreibung, die im
Zeitverlauf und in Bezug auf das berufliche Handlungsfeld sowie den Arbeits-
markt differenziert und dynamisch zu bewerten ist (Lacher etal., 2022).

2.2 Teilhabe Geringqualifizierter an Weiterbildungsmanahmen

Trotz der wirtschaftlichen und gesellschaftlichen Bedeutung der beruflichen
WB fiir gering qualifizierte Erwachsene nehmen diese in allen OECD-Léndern
seltener an allen Arten der WB teil als Erwachsene mit mittlerem und hohem
Qualifikationsniveau. In Deutschland sind es nur 27 Prozent gegeniiber 55 Pro-
zent der Erwachsenen mit mittlerem und hohem Qualifikationsniveau. Mit einem
Abstand von 28 Prozent zwischen den verschiedenen Qualifikationsniveaus liegt
Deutschland im Mittelfeld der OECD-Lénder (OECD, 2021).

Dabei sind die Faktoren, die zu einer geringen Beteiligung gering qualifi-
zierter Erwachsener beitragen, vielféltig (Van Nieuwenhove & De Wever, 2022).
Geringqualifizierte Berufe bieten einerseits weniger Weiterbildungsmoglichkei-
ten und sind andererseits haufig in kleinen und mittleren Unternehmen zu finden,
die weniger Weiterbildungsmdoglichkeiten bieten als grofere Unternehmen (Tik-
kanen & Nissinen, 2018). Zudem ist vor allem fiir Geringqualifizierte relevant,
dass sich Digitalisierung und Automatisierung nicht zuletzt in solchen Arbeits-
feldern verstérken, in denen ein relativ hoher Anteil an Personen mit geringerer
Qualifikation beschiftigt ist, was zu einem erheblichen Substitutionspotenzial in
diesen Berufen fiihrt (Dengler & Matthes, 2018). Gleichzeitig steigen die Kom-
petenzanforderungen aufgrund der Digitalisierung auch in den Téatigkeitsfeldern
fiir Geringqualifizierte (Lacher etal., 2022). Im Hinblick auf die Digitalisierung
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in der WB ist hervorzuheben, dass Geringqualifizierte hier besondere Defizite
aufweisen, die beriicksichtigt werden miissen. Sie sind sowohl auf Ungleich-
heiten beim Zugang zu digitalen Endgerédten und zum Internet zuriickzufiihren
als auch auf unterschiedliche Nutzungsformen digitaler Dienste, die mit dem
allgemeinen Bildungsstatus in Verbindung stehen (Van Dijk, 2020). AuBlerdem
haben Geringqualifizierte seltener Erfahrung mit digitaler WB und nutzen auch
weniger frei zugéngliche Lernressourcen fiir informelles Lernen (BMBF, 2020;
Rohs & Ganz, 2015).

3 Methodik

Den methodischen Kern der Foresight-Studie WB bildete das in zwei Runden
in den Jahren 2022 und 2023 durchgefiihrte Gruppendelphi. Die Delphi-Me-
thode hat sich seit den 1950er Jahren (Dalkey & Helmer, 1963) zu einem viel-
seitigen Instrument zur Konsensbildung und Entscheidungsfindung entwickelt.
Typisch fiir diesen Ansatz sind sich wiederholende Fragebogenrunden, an denen
eine Gruppe von Expert:innen teilnimmt. Im Zuge der Foresight-Studie WB
wurde das klassische Gruppendelphi (Niederberger & Renn, 2018; 2019) fiir
die Durchfiihrung in einem Online-Format angepasst. Wahrend die urspriing-
liche Delphi-Methode stark auf schriftliche Befragungen und den Austausch
von Informationen tiber Fragebogen setzt, steht bei einem Gruppendelphi die
direkte Interaktion zwischen den beteiligten Expert:innen im Mittelpunkt. Dabei
ist eine ausgewogene Zusammensetzung des Panels wichtig, um sowohl in der
Workshopsituation als auch bei der Auswertung eine Vielfalt von Perspekti-
ven und Standpunkten beriicksichtigen zu konnen. Im vorliegenden Fall wurde
die Grundlage hierfiir durch eine ausgewogene Auswahl der Expert:innen ge-
schaffen. Wesentliches Auswahlkriterium war neben der fachlichen Eignung das
Einbringen der Perspektiven relevanter Stakeholder im Weiterbildungssektor.
Allerdings konnten nicht alle angefragten Personen auch tatsdchlich am Grup-
pendelphi teilnehmen, so dass sich die Expert:innen des Delphi-Panels letztlich
auf Teilnehmende aus Forschung, Politik und WB-Anbieter bzw. deren Ver-
bénden beschrinkten. Expert:innen aus der betrieblichen WB konnten hingegen
nicht fiir eine Teilnahme gewonnen werden, obwohl diese quantitativ ebenfalls
ein wichtiger Bereich des deutschen Weiterbildungssystems ist. Insgesamt nah-
men 14 Expert:innen am Gruppendelphi teil.

Der Delphibogen umfasste 43 Items, die mittels einer zehnstufigen Rating-
skala (Niederberger & Renn, 2019) von den Teilnehmenden bewertet wurden
(1=ausgeschlossen — 10=sicher), sowie ein freies Feld am Ende. Die Bewertung
im Rahmen der Gruppendelphi-Workshops erfolgte gemeinsam, wobei bei dis-
sensualen Items Mehrheits- und Minderheitenvoten erfasst wurden. Zusétzlich
wurden beide Delphirunden vollstindig aufgezeichnet und transkribiert, um ins-
besondere die mit dissensualen Voten verkniipften Argumente der Expert:innen
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vollstindig zu dokumentieren und diese als Zusatzinformationen bei der Aus-
wertung beriicksichtigen zu konnen (Niederberger & Renn, 2019).

4 Ergebnisse

Bei den nachfolgend vorgestellten Ergebnissen handelt es sich ausdriicklich
nicht um alle im Rahmen der Studie gewonnenen Erkenntnisse, sondern um eine
Auswahl der Ergebnisse des dezidiert prospektiven Teils und hier wiederum um
eine thematisch fokussierte Aufarbeitung mit Bezug zu den oben aufgeworfenen
SDG-bezogenen Fragestellungen strukturiert nach Lehr-Lern-Ebene, Angebots-
und Programmebene, Organisationsebene sowie der politisch-gesellschaftlichen
Ebene. Damit folgt die Ergebnisdarstellung dem Mehrebenenmodell nach Schra-
der, wonach Weiterbildung als ein Mehrebenensystem betrachtet werden kann,
dessen Kernfunktion in erfolgreichen Lehr- und Lernprozessen zwischen pro-
fessionellen Lehrenden und erwachsenen Lernenden besteht (Schrader, 2009).

471 Lehr-Lern-Ebene

Die Ergebnisse machen deutlich, dass digitale und digitalisierte Angebote auch
im Bereich der WB fiir Geringqualifizierte zukiinftig an Bedeutung gewinnen
werden. Eine Schliisselrolle nimmt dabei zukiinftig die professionelle medien-
didaktische Gestaltung ein, die den Einsatz digitaler Lerntechnologien verstiarken
wird. Gleiches gilt fiir das Lernen mit Bildern und ikonographischen Systemen,
um Geringqualifizierten und gering literalisierten Menschen die Teilhabe zu er-
leichtern. Dies wird jedoch, davon gehen die Expert:innen aus, nicht dazu fiih-
ren, digitale WB-Angebote fiir Geringqualifizierte attraktiver zu machen als
traditionelle Prasenzangebote. Konsens herrscht bei den befragten Expert:innen
jedoch dariiber, dass bei den Lernenden die Akzeptanz digitaler WB-Angebote
zukiinftig weiter zunehmen wird. Bestimmte Nachteile digitaler Formate, z. B.
geringere Moglichkeiten fiir personliche Kontakte und soziale Interaktion, ein
mdglicherweise eingeschriankter Zugang zu geeigneten technischen Geréten und
zum Internet sowie ein moglicher Mangel an digitalen Kompetenzen, kénnen
Barrieren fiir gering qualifizierte Lernende darstellen. Dies ist eine besondere
Herausforderung, da die Moglichkeiten zur direkten Unterstiitzung durch die
Lehrenden hiufig begrenzt sind.

Hinsichtlich der Frage, ob sich in den kommenden fiinf Jahren neue Formen
von Lernrdumen etablieren werden, seien es mobile oder virtuelle, sind sich die
Expert:innen auch nach dem argumentativen Austausch im Panel unsicher. Dies
betrifft sowohl die Frage, ob zukiinftig die vermehrte Einrichtung mobiler Lern-
rdaume (z. B. umgebaute Busse) zu erwarten ist, als auch, ob zukiinftig vermehrt
virtuelle Lernrdume zum selbstgesteuerten digitalen Lernen geschaffen werden,
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um die Teilhabe bzw. Teilnahmequote Geringqualifizierter an WB-Angeboten
zu erhdhen.

4.2 Angebots- und Programmebene

Die befragten Expert:innen sind sich einig, dass digitale Medien in den néchsten
fiinf Jahren stdrker in die Programmplanung integriert werden und diese sich
damit zu einem integralen Bestandteil der WB fiir Geringqualifizierte entwickeln
werden. In diesem Zusammenhang ist jedoch auch zu betonen, dass auch eine
professionalisierte mediale Gestaltung digitaler WB-Angebote diese nicht fiir
die Zielgruppe attraktiver als Prasenzveranstaltungen machen wird. Die Griin-
de hierfiir liegen in den grundsétzlichen Vor- und Nachteilen digitaler WB-An-
gebote gegeniiber Prisenzformaten, wobei im Hinblick auf die Teilhabechancen
gerade die Grenzen (rein) digitaler Formate fiir die Zielgruppe der Geringquali-
fizierten zu beriicksichtigen sind.

4.3 Organisationsebene

Als ein aktuell viel diskutiertes Thema mit hoher Dynamik werden an dieser
Stelle insbesondere die Auswirkungen von Kiinstlicher Intelligenz (KI) heraus-
gegriffen. Die Entwicklung in diesem Bereich stellt nach Einschétzung der
befragten Expert:innen fiir einige WB-Anbieter ein Risiko dar. Das gilt ins-
besondere fiir solche Anbieter, die nicht iiber die notwendigen Ressourcen ver-
fiigen, um KI-Systeme zu entwickeln und zu implementieren und in Technologie,
Daten und Know-how zu investieren. Dariiber hinaus profitieren KI-Systeme
von groflen Datenmengen, was (groBen) Marktteilnehmern, die Zugang zu
umfangreichen Datenbestéinden haben, einen weiteren Vorteil verschafft. Hier
besteht die Gefahr der Marktkonzentration und der Abhingigkeit von Techno-
logieanbietern. Zudem sind Leistungsdefizite bei Anbietern denkbar, die eher
individuelle und spezialisierte Kurse anbieten oder sehr spezifische Zielgruppen
bedienen. Vor diesem Hintergrund ist der Einsatz von KI auch als eine regulato-
rische Herausforderung zu sehen.

Spezifische Anwendungsbereiche und die Bedeutung von KI fiir den WB-
Sektor insgesamt sind jedoch noch unklar. Dazu gehort auch die Frage, ob KI-
Algorithmen den Bildungsanbietern in Zukunft Vorschlédge fiir die Entwicklung
von Bildungsprogrammen liefern werden. Im Delphi-Panel gingen die Meinun-
gen auch dariiber auseinander, ob Algorithmen oder KI-Anwendungen in Zu-
kunft Lernenden Vorschldge fiir die Auswahl von Weiterbildungsprogrammen
machen werden. Unklar ist gegenwirtig ebenso, ob der Einsatz von KI zukiinftig
ein ideales Matching zwischen den Bildungsbediirfnissen der Lernenden und den
Bildungsanbietern bzw. -programmen gewahrleisten wird.
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4.4  Politisch-gesellschaftliche Ebene

Die digitale Transformation des Arbeitsmarkts wird bis 2028 voraussichtlich
zu einem steigenden Weiterbildungsbedarf bei Geringqualifizierten fiihren,
mit einem Riickgang der WB-Beteiligung ist nicht zu rechnen. Im Hinblick
auf den Zugang zum Arbeitsmarkt ist nicht davon auszugehen, dass Arbeit-
geber vermehrt formale Qualifikationen fordern werden. Aullerdem erwarten
die Befragten, dass die WB Geringqualifizierter zukiinftig noch mehr politische
Aufmerksamkeit erhalten wird. Sie halten es auch fiir moglich, dass durch den
weiteren Ausbau von Forderprogrammen fiir die WB Geringqualifizierter die
Teilnahmequote Geringqualifizierter bis 2028 deutlich gesteigert werden kann,
u.a. durch eine Ausweitung der Forderbedingungen fiir die WB Geringquali-
fizierter und den Abbau biirokratische Hiirden. Finanzielle Anreizinstrumente
zur Erhohung der Weiterbildungsbeteiligung Geringqualifizierter zeigen bereits
Wirkung und diirften auch zukiinftig einen wichtigen Beitrag zur Erh6hung der
Weiterbildungsbeteiligung leisten.

Neben den oben bereits angesprochenen moglichen Ursachen von Zugangs-
barrieren, Ungleichheiten und Diskriminierung, die digitalen WB-Angeboten
hinsichtlich der Zielgruppe der Geringqualifizierten gewissermaflen inhdrent
sind, ist dariiber hinaus auf politisch-gesellschaftlicher Ebene fraglich, ob alle
Personen, die an WB-Malnahmen teilnehmen, auch Zugang zu den notwendigen
Endgerdten haben werden. Des Weiteren sind standortbezogene Faktoren der
digitalen Teilhabe zu beachten, z.B. die Frage, ob der Breitbandausbau bereits
in den nichsten fiinf Jahren zu einem Abbau des Stadt-Land-Gefilles fithren
wird. Die Expert:innen halten dies fiir méglich, Voraussetzungen sind jedoch der
politische Wille dazu und eine gesicherte Finanzierung.

5  Fazit

Vor dem Hintergrund der besonderen Herausforderungen der Zielgruppe wer-
den erfolgversprechende und innovative Lehr- und Lernformate im betrachteten
Zeitraum keine rein digitalen Selbstlernangebote sein (kénnen). Denn typische
Nachteile digitaler Formate, z. B. geringere Moglichkeiten fiir personliche Kon-
takte und soziale Interaktion verbunden mit einem ggf. eingeschrankten Zugang
(Hardware, Internet) sowie einem moglichen Mangel an digitalen Kompetenzen,
stellen nach wie vor Barrieren fiir gering qualifizierte Lernende dar.
Nichtsdestoweniger werden digitale, mediendidaktisch optimierte Formate
auch im Bereich der WB fiir Geringqualifizierte zukiinftig an Bedeutung gewin-
nen, hybride Formate wie Blended Learning kdnnten dabei eine Schliisselrolle
einnehmen. Aber auch damit kann die Zielgruppe nur dann effektiv erreicht wer-
den, sofern hinreichende schriftsprachliche und ,,digitale* Grundkompetenzen
bei den Lernenden gegeben sind. Die Frage nach den zukiinftigen Technologien
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und Lernmethoden der digitalisierten WB Geringqualifizierter tangiert sowohl
die Rahmenbedingungen bzw. Voraussetzungen auf Seiten der WB-Anbieter als
auch auf Seiten der Lernenden. Hinsichtlich der Lernenden kénnen dies nur sol-
che digitalen Lernanwendungen sein, die der Lebensrealitit vieler Geringquali-
fizierter Rechnung tragen (insbesondere in Bezug auf die technische Ausstattung
und hdusliche Situation). Auch auf Seiten der WB-Anbieter sind die Ressour-
cen und damit die Moglichkeiten begrenzt, den potenziellen Nutzen aktueller
technologischer Entwicklungen, wie derzeit im Bereich KI, fiir die eigene Pro-
gramm- und Angebotsplanung auszuschopfen.

Dieser Punkt verweist zugleich auf die spezifischen Risiken fiir WB-Anbie-
ter bei der Zielgruppe Geringqualifizierter, konkret die typischen Barrieren der
WB-Teilnahme auf Seiten der Lernenden einerseits und besondere Herausfor-
derung der Finanzierung der WB-Angebote fiir diese Zielgruppe andererseits.
Sie gestalten die erfolgreiche Digitalisierung dieses Bereiches des WB-Sektors
besonders anspruchsvoll, wenn diese nicht zu neuen Ungleichheiten und/oder
Diskriminierungen Geringqualifizierter beitragen soll.

Zusammenfassend lassen sich folgende Ergebnisse aus der Studie ableiten:
* Geringqualifizierte in Deutschland benétigen verstiarkte Unterstiitzung im

Zuge der digitalen Transformation, um soziale Ausgrenzung zu verhindern.
* Reine Online-Angebote werden fiir Geringqualifizierte in der Regel als un-

geeignet angesehen; strukturierter, personlicher Kontakt ist fiir diese Ziel-

gruppe wichtig.

* Die Kombination aus digitalen und traditionellen Face-to-Face-Formaten ge-
winnt an Bedeutung, ist jedoch in der Arbeit mit Geringqualifizierten noch
relativ neu.

* KI konnte eine bedeutende Rolle in der Zukunft des Lernens spielen, ihre
effektive Anwendung sowie deren Folgen bei marginalisierten Lernenden
miissen jedoch noch weiter erforscht werden.

* Zukiinftige Lern- und Lehrarrangements fiir Geringqualifizierte werden
weiterhin Face-to-Face-Interaktionen beinhalten, erginzt durch digitale
Technologien und Selbstlernméglichkeiten.

* Esist notwendig, Barrieren fiir digitales Lernen bei Geringqualifizierten sys-
tematisch abzubauen.

* Lehrkréfte in der Weiterbildung erkennen Chancen in der Digitalisierung,
deren Effektivitdt und Potenzial sind aber stark zielgruppenabhéngig zu be-
werten.

Abschlielend bleibt festzustellen, dass Bedarf an weiterfiihrenden Analysen be-
steht, wie die Rahmenbedingungen ausgestaltet sein miissen, damit Geringqua-
lifizierte effektiv an digitalisierten Weiterbildungen teilnehmen und von diesen
auch hinsichtlich der sozialen Teilhabe sowie der Integration in den Arbeitsmarkt
profitieren konnen. Die Grenzen der Studie liegen zum einen in der Definition
der Zielgruppe in Bezug auf ihre Situation am Arbeitsmarkt. Zum anderen be-
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schrankten sich die Expert:innen des Delphi-Panels auf solche aus Forschung,
Politik und WB-Anbieter bzw. deren Verbénde.
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Nicht-Nachhaltigkeit als Ausgangspunkt fiir eine
solidarische Erwachsenenbildung

Lukas Eble

Abstract: Der Beitrag setzt an der Beobachtung an, dass das Thema der Nachhaltigkeit
in Wissenschaft und Praxis der Erwachsenenbildung zwar grofle Beachtung erféhrt, die
damit vorausgesetzte Nicht-Nachhaltigkeit jedoch kaum eruiert wird. Dies verwundert
umso mehr angesichts der festzustellenden Fortschreibung der gesellschaftlichen Praxis
der Nicht-Nachhaltigkeit bei gleichzeitig politisch und programmatisch betonter Relevanz
und Dringlichkeit des Themas der Nachhaltigkeit. Die Uberlegungen greifen daher das
Thema der (Nicht-)Nachhaltigkeit im Horizont kritischer Bildungstheorie auf und ana-
lysieren mit dem Konzept der , Imperialen Lebensweise* (Brand & Wissen, 2017) die
Ursachen und Mechanismen nicht-nachhaltiger Dynamiken und gesellschaftlicher Grenz-
ziehungen. Daran anschliefend wird mit dem Begriff der Solidaritit eine Perspektive auf
die Bearbeitung dieser Grenzziehungen eréffnet, um im letzten Schritt Konsequenzen fiir
eine solidarische Erwachsenenbildung in Praxis und Wissenschaft zu eroffnen.

1 Einleitung

Die Titelgebung des Artikels mag zunéchst irritieren und zur Riickfrage fiihren,
ob denn nicht genau in der Idee und Programmatik der Nachhaltigkeit die Nicht-
Nachhaltigkeit vorausgesetzt werde und somit immer schon einen Ausgangs-
punkt darstelle. Wenigstens zwei Punkte begriinden die Herangehensweise: Der
Blick in die jiingere Geschichte der 6konomischen, 6kologischen und sozialen
Diskussionen zeigt, dass vor allem die ,,Nicht-Nachhaltigkeit der Nachhaltig-
keit* (Blithdorn, 2020) Geltung beanspruchen kann, mit anderen Worten: Der
Raubbau und die Zerstorung der inneren wie dufleren ,menschlichen Natur*
unter den kontemporiren politisch-6konomischen Bedingungen (insbesondere
im neoliberalen Kapitalismus) hat stetig zugenommen — trotz des politisch
nachdriicklich formulierten Anliegens, Nachhaltigkeit zu priorisieren. Zweitens
bleiben in prominenten und durchaus auch in der Erwachsenenbildung wirk-
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méchtigen Agenden (Brundtland-Report, Sustainable Development Goals etc.)
Ursachen wie auch Zielstellungen diffus und eben vorausgesetzt.

Wenn Nachhaltigkeit als Kategorie jedoch wissenschaftlichen Charakter
beanspruchen mochte, gilt es ihre Begrenzungen zu schirfen, sie auf ihre Vo-
raussetzungen zu befragen und Nicht-Nachhaltigkeit zum Ausgangspunkt zu
machen. Ideologiekritisch reflektiert gilt es, iiber Macht- und Herrschaftsinte-
ressen aufzukldren — im Sinne der metaphorischen Entschleierung der ,,Nebel-
bildungen* (Marx & Engels, 1978, S. 26) —, die die historisch-systematische
Unterbestimmtheit des Begriffs und Programms der Nachhaltigkeit eroffnet.
Bedeutender ist jedoch die Frage danach, was Nachhaltigkeit in den konkreten
Lebensverhiltnissen ,,grof3e Plausibilitét und Selbstverstindlichkeit* gibt (Hein-
rich, 2008, S. 66). Fir Erwachsenenbildung, die Nachhaltigkeit als Lern- und
Bildungs- und Organisationsprinzip verstanden wissen und dies iiber ,,Inhalte,
Prozesse, Strukturen* (Schreiber-Barsch, 2020, S. 19) reflektieren mochte, be-
deutet dies, miteinander verwobenen gesellschafts- und bildungstheoretischen
Uberlegungen (wieder) mehr Platz einzurdumen. Bleibt diese Verstindigung aus,
kann leicht der Verdacht aufkommen, dass es sich — in zynischer Referenz auf
die 6kologische Dimension der Nachhaltigkeit — um ein ,,Plastikwort™ (Pork-
sen, 1988) handelt, das primér durch Unverbindlichkeit gekennzeichnet ist, den
Gestus der verdinglichten Werbesprache aufweist und sich den herrschenden
Strukturprinzipien der globalen Okonomie und ihrer Akteure und Profiteure als
vielversprechende ideologische Vokabel mit hegemonialem Charakter andient.
Die Ausfiihrungen schlieen damit an die schon 2004 von Brand vorgenomme-
nen Reflexionen zum Begriff der Nachhaltigkeit als Bildungsaufgabe an, die an
nicht-nachhaltigen Dynamiken sowie darin aufzufindenden Briichen ihren Aus-
gangspunkt nehmen (vgl. auch Trumann, 2022).

Zunichst werden Uberlegungen zur (Nicht-)Nachhaltigkeit in bildungstheo-
retischer Absicht als ,,Uberleben durch Bildung* (Heydorn, 1995b) figuriert (1.).
Im Anschluss erfolgt mit dem Begriff der ,,Imperialen Lebensweise” (Brand &
Wissen, 2017) eine Analyse der Ursachen und Mechanismen nicht-nachhaltiger
Dynamiken und gesellschaftlicher Grenzziehungen (2.). An diese schlieBen Re-
flexionen zu Solidaritét als darauf antwortende Praxis an (3.). Im letzten Schritt
werden auf die Erwachsenenbildung zugeschnittene Schlussfolgerungen ange-
boten, die den ,,UmriB} einer Aussicht™ (Heydorn, 1995b) konturieren sollen (4.).

2 Uberleben durch Bildung als Explikation von Nachhaltigkeit

Die bildungstheoretische Aufforderung, sich den Voraussetzungen der Nicht-
Nachhaltigkeit zuzuwenden, findet sich bei Heydorn bereits Anfang der 1970er
Jahre: ,,Im Verhiltnis von Bildung und Uberleben wird das BewuBtsein von der
eigenen Voraussetzung zum Ausgangspunkt® (Heydorn, 1995b, S. 265). Ange-
sichts der politisch-6konomischen und 6kologischen Zerstdrungskraft der herr-
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schenden Gesellschaftsformation, des andauernden Ost-West-Konflikts mit dem
Damoklesschwert der atomaren Vernichtung sowie des Umbaus des Bildungs-
bereichs in eine ,,Bildungsindustrie* (Heydorn, 1995a, S. 261; vgl. auch Riihle
& Kunert, 2018)! formuliert Heydorn den Kern der Nachhaltigkeitsdebatte als
Frage des ,Uberlebens durch Bildung‘. Mit Uberleben markiert er nicht den puren
Akt der biologischen Erhaltung (einfache Reproduktion), wobei ohne diese auch
Bildung irrelevant werden wiirde, sondern er stellt prononciert heraus, dass es um
ein qualitativ zu bestimmendes Uberleben gehe, um das Uberleben des Gattungs-
wesens Menschen als Mensch. In dieser Bestimmung steckt die unhintergehbare
Frage nach dem Mensch-Natur-Verhéltnis. Eben diese bildungstheoretische Figur
wird nachfolgend als Rahmung der weiteren Ausfiihrungen aufgegriffen.

In Bezug auf das Thema der Nachhaltigkeit stellt sich damit die Frage nach
der sozialen und politisch-6konomischen Regulation des Stoffwechselverhilt-
nisses zwischen Mensch und Natur, der in der kapitalistischen Gesellschaft
klassenformig organisiert ist. Dass Nachhaltigkeit {iberhaupt eine Frage des
menschlichen Bewusstseins markiert, verweist implizit auf zweierlei: dass der
Mensch sich auch gegen seine Fortexistenz entscheiden kann. Und, dass in ihm
die Kraft der Befreiung zum Vorschein kommt, die dem scheinbaren Verhdngnis
entgegentritt. Dieses Entgegentreten durch Bewusstseinsbildung bezeichnet eine
ausschlieBlich menschliche Qualitit, abgeldst ,,von jedem urspriinglichen Natur-
verhiltnis“ (Heydorn, 1995b, S. 256), denn: ,,Bildung setzt hiernach den Austritt
des Menschen aus einem unmittelbaren Naturbezug voraus® (Heydorn, 1995b,
S. 256). Indem der Mensch anféngt, seine Lebensmittel zu produzieren, gewinnt
er seine genuine Bestimmung als Mensch (Marx & Engels, 1978, S. 21). Bil-
dung reflektiert stets auf diese Entzweiung sowie auf ihre Bewiltigung (auch in
Form von Erwachsenenbildung und in der Erwachsenenbildung). Thr zugrunde
liegt der aufeinander verwiesene kollektive und individuelle Arbeitsprozess, der
sowohl Produzent:in wie auch Produziertes von Natur in Kultur wandelt. Allzu
leicht gerdt dieser weiterhin bedeutende Zusammenhang von duferer und innerer
Natur aus dem Blick (vgl. Schmied-Kowarzik, 2022):

Das Bedenken einer eigenen subjekthaften Qualitdt der Natur hat nicht
nur Konsequenzen fiir die Bildung eines Menschen hinsichtlich seiner
Artund Weise, die ihn umgebende Natur zu betrachten und zu behandeln,
sondern fiir sein Verhiltnis zu sich selbst, zu seiner eigenen ,,inneren
Natur® und fiir das Verhéltnis zum anderen Menschen und dessen in-
nerer Natur. Die 6kologische Dimension betrifft nicht nur eine Theorie
der Bildungsinhalte, sondern — zuvor noch — eine Theorie des Bildungs-
subjekts. (Sesink, 1993, S. 96)

1 Der Begriff der Bildungsindustrie fasst die Privatisierung und Kommodifizierung aller Bildungsbereiche
von der Grundschule bis zur Erwachsenenbildung. Auch wenn Teile davon in 6ffentlicher Verantwortung
verbleiben, werden diese dennoch nach den MaBstiben und der Logik der Verwertbarkeit organisiert.
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Mit der Durchsetzung der biirgerlich-kapitalistischen Gesellschaft, verbunden
mit dem zunehmenden Anspruch 6konomischer Autonomie und kultureller He-
gemonie, tritt die umfangreiche Organisation von Bildung als Instrument des
Produktions- und Verwertungsprozesses in die Geschichte ein. Der biirgerliche
Hegemon verspricht Befreiung und Miindigkeit fiir die gesamte Menschheit als
gemeinsames Werk, wenngleich Bildung von Beginn an auch Klassen-, Gen-
der-, ,race‘-Spezifika aufweist: ,,Im aufkléarerischen Entstehungsprozef3 wird der
Begriff der Bildung der Naturunterwerfung durch den Menschen verbunden,
dem rationalen ProzeB seiner Befreiung®“ (Heydorn, 1995b, S. 257). Bacons
Diktum ,Wissen ist Macht ist die positivistische, Hegemonie erlangende Epis-
teme mit progressiven, jedoch auch entmenschlichenden Konsequenzen. Ador-
no und Horkheimer (2011) werden dies als Dialektik der Aufkldarung markie-
ren und schlussfolgern, dass Aufklarung selbstreflexiv werden miisse, um — auf
das Thema Nachhaltigkeit gewendet — der instrumentellen Zerstérungskraft
der menschlichen Lebensweise unter kapitalistischen Vorzeichen Rechnung zu
tragen. Angesichts ihres Klassen- und Exklusionscharakters verblasst das Ver-
sprechen auf Befreiung durch Bildung. Sie wird zunehmend zur lebenslangen
Einrichtung, wird primir ,,unter den Begriff der Verwertung geriickt* (Heydorn,
1995b, S. 261). Die Bildung von Arbeitskraft wird im Zuge der Industrialisie-
rung — primédr zu verstehen als die organisierte Inbetriebnahme menschlicher
Regungen und Begehren — mehr und mehr der Logik naturwissenschaftlicher
Verfahren und technologischer Prinzipien angeglichen; die instrumentelle Ska-
lierung menschlicher Féhigkeiten in Kompetenzclustern wie PIAAC u. a. be-
legen dies. In diesem Zuge wird der Mensch zunehmend als ,,wertvolle Rohstoff-
quelle* und Produktionsfaktor aufgefasst (Bernhard, 2010, S. 48).

Die aufgefiihrten (Re-)Produktionsbedingungen unter dem Vorzeichen jahr-
zehntelanger neoliberaler Gesellschaftspolitik sowie unter dem Fokus der Nach-
haltigkeit als Nachdenken iiber die verniinftige Regelung des Mensch-Natur-Ver-
héltnisses erfordern von Gesellschaft, insbesondere auch der in ihr verorteten
Bildungsarbeit, eine ,,Neubestimmung des Humanen“, wie Kehren (2017) feststellt:

Dabei geht es nicht nur um ungerechte weltweite Verteilungs- und Ver-
marktungsverhéltnisse, sondern die mit Nachhaltigkeit geforderte Be-
seitigung jeglicher Form der Diskriminierung ist darauf angewiesen,
Diskriminierungspraktiken, soziale Spaltungen, Verachtung und Gewalt
als sowohl in den Naturverhéltnissen als auch als in den technischen Sys-
temen wirkende Machtverhéltnisse zu demaskieren (vgl. Kohler/Wissen
2011), um allererst bestimmen zu konnen, was unter den verénderten
Bedingungen denn Humanitit ist bzw. was erst neu als human visiert
werden kann. (Kehren, 2017, S. 69)

Diese kurze bildungstheoretische Skizze abschlieend, gilt es festzuhalten, dass
der Begriff der Nachhaltigkeit der emphatischen Reformulierung bedarf, indem
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die positivistische Objektifizierung von Natur riickgefiihrt wird in eine Dialektik
von innerer und dullerer ,menschlicher Natur®.

3 Gesellschaftliche Hegemonie und imperiale Lebensweise — eine Skizze

Mit dem Begriff der Nachhaltigkeit riickt — wie die vorangegangen bildungs-
theoretischen Ausfithrungen erdffnet haben — die in sich Widerspriiche auf-
weisende gesamtgesellschaftliche Praxis in den Mittelpunkt, von der Er-
wachsenenbildung ein Bestandteil ist und gleichzeitig auf sie zuriickwirkt, die
eines entsprechenden analytischen Instrumentariums bedarf. Im Sinne einer
»Philosophie der Praxis® (Labriola, 2018), wie sie diesem Text zugrunde ge-
legt wird, steht das erkenntnistheoretische ,,Begreifen” (Marx, 1978, S. 7) eben
dieser im Mittelpunkt.

Brand und Wissen stellen mit dem Konzept der ,,Imperialen Lebensweise*
(IL) eine Perspektive zur Verfiigung, die der Ausbeutung von Mensch und Natur
im ,,globalen Kapitalismus* Rechnung trdgt und die Problemlage sozial, 6ko-
logisch und 6konomisch dimensioniert (Brand & Wissen, 2017):

Kerngedanke des Begriffs ist, dass das alltidgliche Leben in den kapita-
listischen Zentren wesentlich {iber die Gestaltung der gesellschaftlichen
Verhiltnisse und der Naturverhéltnisse andernorts ermoglicht wird: tiber
den im Prinzip unbegrenzten Zugriff auf das Arbeitsvermdgen, die natiir-
lichen Ressourcen und die Senken — also jene Okosysteme, die mehr
von einem bestimmten Stoff aufnehmen, als sie selbst an ihre Umwelt
abgeben (wie Regenwilder und Ozeane im Falle von CO,) — im globalen
MaBstab. (Brand & Wissen, 2017, S. 43)

Kraft einer so zugeschnittenen, politisch-6konomisch informierten Analyse kon-
nen Erkenntnisse zu gesellschaftlichen Spaltungslinien und alltidglichen sozialen
Grenzziehungen — ,,Klassen-, Geschlechter- und rassifizierte[n] Verhéltnissen*
(Brand & Wissen, 2019, S. 23) — gewonnen werden, auch hinsichtlich multipler
Krisendynamiken: ,,4litdgliche Grenzziehungen machen damit einen elementa-
ren Grundbestandteil der kapitalistischen Gesellschaftsordnung aus und tragen
zu ihrer (In)Stablitét entscheidend bei* (Book etal., 2019, S. 8). Diese ,,konstitu-
ieren nicht nur raumliche Grenzen®, sondern sie beschrinken auch die ,,Moglich-
keit von Erfahrung* (Book etal., 2019, S. 8). Aus Sicht der Erwachsenenbildung
und der auch fiir sie aufgerufenen Frage der Nicht-Nachhaltigkeit ist diese Per-
spektive vielversprechend, da sie ,,den engen Zusammenhang zwischen ka-
pitalistischer Produktionsweise, Alltagspraxen und Subjektivierungsformen
[verdeutlicht]* (Brand & Wissen, 2017, S. 65), mit anderen Worten: Mit dieser
Analyse lassen sich die Sozialisationsbedingungen und alltdglichen Handlungs-
vollziige, ebenso die darin enthaltenen Zwinge und Mdoglichkeiten, vermessen
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und es kann der Frage nachgegangen werden, wie sich Subjektivitét unter diesen
Bedingungen herausbildet und wie diese an der Reproduktion der Nicht-Nach-
haltigkeit beteiligt ist — und dies sowohl fiir die professionell Tdtigen wie auch
als zentrales Element der Adressat:innen-, Zielgruppen- und Teilnehmendeno-
rientierung (vgl. von Hippel etal., 2019, S. 79-103).

Die IL riickt die Produktions-, Distributions- und Konsumtionslogik im sog.
globalen Norden (wobei sich die IL zunehmend auch in anderen kapitalistischen
Zentren entwickelt) in den Fokus. Grundlage der IL ist die der kapitalistischen Pro-
duktionsweise innewohnende Dynamik alles in Wert zu setzen. Wesentliche Aus-
gangspunkte im Prozess der ,,s0g. urspriinglichen Akkumulation (Marx, 2008, S.
741-791) im anhebenden Kapitalismus waren und sind die Konstituierung eines
spezifischen Eigentumsrechts (Pistor, 2020; Nuss, 2019), die Kommodifizierung
menschlicher Arbeitskraft und ihrer Potenziale sowie die Inwertsetzung der natiir-
lichen Lebensgrundlagen. Als beschleunigende Kraft dieser Prozesse ist die Glo-
balisierung in ihrer spezifisch neoliberalen Auspridgung zu nennen, in deren Zuge
,»la]lle sozialen Verhiltnisse — auch diejenigen, die wie héusliche Reproduktion
bisher nicht kommerziell konzipiert wurden — [...] nach dem Vorbild des Marktes
konstruiert werden sollen* (Adamczak, 2017, S. 279-280).

Die IL ist als imperial zu kennzeichnen, weil sie sich in ihrer Grundstruktur
in globalem Maf3stab ausbreitet und hegemonial wird. Hegemonial ist eine spezi-
fische Herrschaftsformation, die in materieller wie auch ideologischer Hinsicht
auf einem ,,Konsens der Regierten* (Gramsci, 2012, S. 117) mit den bestehenden
Verhiltnissen aufruht. Entsprechend betonen Brand und Wissen (2017), dass die
gesellschaftliche Verfasstheit und Regulierung sich nur dann fortschreiben kann,
»wenn sie in den Alltagspraxen und im Alltagsverstand verankert ist und dadurch
gleichsam ,natiirlich® wird” (Brand & Wissen, 2017, S. 45). Damit riicken auch
die der Herrschaft unterworfenen und sich in Alltagspraktiken unterwerfenden
Subjekte in den Mittelpunkt und erdéffnen so den Blick auf ,,Prozesse der Subjek-
tivierung* (Brand & Wissen, 2017, S. 58), an denen Erwachsenenbildung teilhat
und die sie gleichzeitig beeinflussen kann. Hiirtgen (2020) kritisiert berechtigter-
weise, und fiir Bildungsarbeit ist dies besonders relevant, dass — neben der Un-
terbelichtung des Klassenverhiltnisses sowie problematischer , Wir‘-Konstruk-
tion (Nord-Siid; innergesellschaftliche Friktionen) — der Eigensinn der Subjekte
im Konzept der IL zu wenig Beachtung findet und somit die fiir emanzipative
Perspektiven bedeutsamen Ankniipfungspunkte fiir widerstindige Praktiken aus
dem Blick geraten, indem sie theoretisch unsichtbar gemacht werden.

Des Weiteren ist der IL eine Hierarchisierung immanent: historisch geworde-
ne, auf Macht- und Herrschaft basierende intra- und intergesellschaftliche Bezie-
hungsverhiltnisse sind ihre elementaren Bestandteile. In diesem Zusammenhang
ist auch herauszustellen, dass die IL ,,bestimmten Menschen an spezifischen Or-
ten [das bessere Leben; L.E.] ermdglicht, die Untergrabung der Lebensbedin-
gung® andernorts voraussetzt (Brand & Wissen, 2017, S. 61). Es ist aber nicht
nur die Untergrabung der Lebensweise an anderen Orten, die IL externalisiert
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auch die negativen Effekte der Produktions-, Distributions- und Konsumtions-
weise unter kapitalistischen Vorzeichen.

In Bezug auf Nachhaltigkeit lasst sich unter dem Fokus der IL fragen, ,,war-
um trotz vielfacher Bekenntnisse zu Nachhaltigkeit und effektiven Umgangsfor-
men mit der 6kologischen Krise aktuell eher neoimperiale Ressourcenpolitiken,
neue Formen des Extraktivismus und Politiken der Problemexternalisierung do-
minieren® (Brand & Wissen, 2017, S. 67). Ein Hinweis hierauf findet sich in der
in moralischer Hinsicht eher fortschrittlichen und durchaus positiv zu wertenden
Nachhaltigkeits-Agenda der Vereinten Nationen (SDG), die in politisch-6kono-
mischer Hinsicht (bspw. Wirtschaftswachstum, nationalstaatliche Standortkon-
kurrenz und Regulationsprinzipien, Technologieentwicklung, Lohnabhingig-
keit) in scharfem Widerspruch zu den weiteren Zielen der Agenda steht und so
als eine Agenda der Nicht-Nachhaltigkeit erscheint.

4 Solidaritat als gegenhegemoniale Praxis?

Als eine spezifische Antwort auf und Kritik an historisch gewordene(-n), ge-
sellschaftliche(-n) Grenzziehungen verschiedener Art verweisen Wissen und
Brand sowie auch Kehren auf Solidaritdt bzw. eine solidarische Lebensweise.
Solidaritdt wird von den Autor:innen somit selbst als eine Ressource zur gegen-
hegemonialen, emanzipativen Gestaltung der Gesellschaft verstanden und mar-
kiert die kollektive Dimension der Bildung. Der Sache nach steht Solidaritét
der Briiderlichkeit im Dreiklang ,.liberté, egalité und fraternité* nahe, ideen-
und sozialgeschichtlich antwortet Solidaritit jedoch auf die Eskamotierung der
Briiderlichkeit:

Sie [Solidaritdt; L.E.] wollte einmal die Rede von der Briiderlichkeit
verwirklichen, sie aus der Allgemeinheit herausnehmen, in der sie eine
Ideologie war, und dem Partikularen, der Partei vorbehalten, die in der
antagonistischen Welt die Allgemeinheit einzig vertreten sollte. (Adorno,
2003, S. 56)

Es handelt sich bei Solidaritét also um eine politische Praxis, die die bestehenden
Regelungen der 6ffentlichen Angelegenheiten, die darin eingelagerten macht-
und herrschaftsformige Grenzziehungen und die gesellschaftlichen Beziehungs-
verhiltnisse infrage stellt, Exklusionsmechanismen skandalisiert und nach In-
klusion verlangt. Sie wirft jedoch auch die Frage nach Grundlagen und Konturen
der Gesellschaft auf, fragt, ,wohinein‘ diese Inklusion erfolgen soll und ver-
weist auf die Gefahr, dass sich Solidaritit dabei in Konformitét transformiert.
Solidaritit entsteht aus realen Gegensatzerfahrungen in alltiglichen Praktiken

2 Siehe dazu ausfiihrlich Eble (2022).
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(bspw. Arbeitskampf, antirassistischen Aktionen, Recht auf Stadt), sie ist somit
ein Praxisfeld, und findet ihre Ausdrucksform in spontanen Aktionen, sozialen
Bewegungen oder auch alternativen Lebensformen, die sich als praktische Kri-
tik der bestehenden gesellschaftlichen Verhéltnisse verstehen. Daher ist ,,echte
Solidaritdt®, in ihren Forderungen und ihrer potenziellen Wirkméchtigkeit, ,,auch
alles andere als harmlos“ (Lessenich, 2019, S. 98), sie stellt nicht nur die gelten-
den Spielregeln und gesellschaftlich erzeugten Beziehungsverhéltnisse infrage,
sondern in ihrer Praxis sind bereits Elemente enthalten, die iiber diese hinaus-
weisen. Solidaritit ist Praxis der Entgrenzung durch die Uberbriickung von Dif-
ferenzen (Milieus, Herkunft, Gender ...), die teilweise auch erst in der Praxis
selbst sicht- und erfahrbar werden, zu charakterisieren — mit anderen Worten: Sie
verschiebt Grenzziehungen oder hebt diese gar auf; gleichzeitig ist fiir sie eine
Praxis der Begrenzung kennzeichnend, eben an jenen Stellen, die andernfalls
eine Beschddigung nach sich ziehen wiirden (bspw. Naturzerstérung, Ungleich-
wertigkeitsideologien etc.) (Lessenich, 2019, S. 101). Insbesondere in globalem
Mafstab und mit Blick auf die imperiale Lebensweise gewinnt diese solidarische
Begrenzung Vorrang.

Solidaritét ist, und dies hat sich schon angedeutet, als ein bestimmtes ,,Bezie-
hungsgeschehen® (Adamczak, 2017, S. 257) zu verstehen, d.h. ,,eine bestimmte
Weise, sich auf andere zu beziehen, aufeinander Bezug zu nehmen* (Lessenich,
2019, S. 99). In einem gesellschaftstheoretisch reflektierten Verstdndnis kann
diese Perspektive sich auf Marx’ Erkenntnis berufen, dass ,,[d]ie Gesellschaft
[...] nicht aus Individuen [besteht], sondern [...] die Summe der Beziehungen
aus[driickt], worin diese Individuen zueinander stehen* (Marx, 1983, S. 189).
Solidaritét 1dsst sich demzufolge auch als Praxis der Kritik der bestehenden Be-
ziehungsweisen und sie durchziehenden Grenzen verstehen, mit dem Ziel, nach-
haltige Beziehungsweisen aufzubauen und zu verstetigen. Solidaritét als Praxis
ist kooperativ, performativ und transformativ: kooperativ, weil sie wechselseitige
Verbundenheit, das Einstehen fiir gemeinsame Belange, auch iiber Differenz hin-
weg, bedeutet; performativ, weil sie als Akt des gemeinsamen Eintretens sicht-
bar wird; transformativ, weil sie auf eine radikale Verdnderung zielt (Lessenich,
2019, S. 99). Solidaritdt ist demzufolge nichts, was ,,von oben verordnet wird,
nichts, was von weisen Lehrerinnen anerzogen wird, sondern zunéchst eine
spontane Bewegung, die sich gleichzeitig horizontal und von unten ausbreitet™
(Adamczak, 2017, S. 258).3

Der Vorteil eines Verstidndnisses von Solidaritdt als emanzipative Bezie-
hungsweise ist, dass die bestehende von Herrschaft und irrationalen Grenzzie-
hungen geprigte Gesellschaft nicht einer transformierten, befreiten und huma-
neren Version abstrakt gegeniibergestellt wird, sondern die Arbeit an und das
Kniipfen von emanzipativen Bezichungsweisen bereits im Hier und Jetzt beginnt

3 Es wird damit explizit nicht infrage gestellt, dass Erziehungs- und Bildungsarbeit und in sie eigelagerte Lern-
prozesse erheblichen Einfluss auf die Herausbildung einer ,,Solidarititsfahigkeit* (Klafki, 2019, S. 104) haben.
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und die Utopie einer von irrational-menschlicher Herrschaft befreiten Gesell-
schaft als ,,Ensemble solidarischer Beziechungsweisen® interpretiert werden kann
(Adamczak, 2017, S. 265-266). Damit ldsst sich die konkrete, gewordene Ge-
genwart mit einer potenziellen Zukunft dialektisch vermitteln, die Transforma-
tionsprozesse als demokratisch zu gestalten versteht, offen und radikal diesseitig.
Es fallen somit der immer wieder zu aktualisierende Prozess der Solidarisierung
und Solidaritdt selbst in eins — als ein bewusster und fragiler Beziehungsmodus.

5 Erwachsenenbildung, Nachhaltigkeit und Solidaritat —
Umriss einer Aussicht

Nach der bildungstheoretischen Figurierung von Nachhaltigkeit als ,Uberleben
durch Bildung® im ersten Schritt sowie der Erérterung der Nicht-Nachhaltigkeit
auf Grundlage der ,imperialen Lebensweise in einem zweiten, wurde im dritten
Abschnitt Solidaritit als Beziehungsgeschehen und Praxisfeld diskutiert, um der
fortwédhrenden Nicht-Nachhaltigkeit durch oppressive Grenzziehungen zu be-
gegnen. Welche Konsequenzen fiir Erwachsenenbildung in Wissenschaft und
Praxis daraus erwachsen, soll im letzten Schritt skizziert werden.

Bildungstheoretisch kann der von Freire gelegte und vernachlissigte Faden
hinsichtlich der solidarischen Bearbeitung gesellschaftlicher Grenzziehungen
aufgenommen werden: Er verweist auf das Problem der ,,Grenz-Situationen®,
die nicht als uniiberwindbar angesehen werden, sondern als der Ausgangspunkt
fiir zu entwickelnde, vom Klima der ,,Hoffnung und Zuversicht* gekennzeich-
neten Moglichkeiten (Freire, 1973, S. 82). Durch Grenzaktionen verwandelt
sich Wirklichkeit und es konnen neue ,,Grenzakte* ins Bewusstsein gehoben
werden (Freire, 1973, S. 82). Pongratz (1995) hat in Riickbezug auf Freires Bil-
dungstheorie und in Reflexion auf Fragen 6kologischer Bildung Uberlegungen
zu einer ,,politischen Alphabetisierung® konzeptionell anschlussfahig gemacht,
jedoch wurde dieser Ansatz in der Erwachsenenbildung kaum aufgegriffen und
weiterentwickelt.

Daran anschlieBend bedeuten die vorgelegten Ausfithrungen fiir die Erwach-
senenbildung, sich verstérkt als ein Ort fiir Suchprozesse, Beziehungsgeschehen
und Bewusstseinsbildung anzubieten, an dem die sozial-6kologische Transfor-
mation zur Bewiéltigung bestehender gesellschaftlicher Grenzziehungen verhan-
delt und alternatives Handeln angedacht und erprobt werden kann (Eble, 2022, S.
129) und der — keineswegs konfliktfreien — sozialen und emotionalen Prozessen
Raum gibt. Bewusstsein ist dabei nicht als abstrakte von den strukturellen Be-
dingungen getrennte Kategorie zu fassen, sondern als emphatische mit der kon-
kreten Praxis dialektisch verwobene. Bourdieus Praxeologie liefert hierfiir treff-
liche Einsichten, die im Feld der Erwachsenenbildung und dessen Erforschung
gewinnbringend expliziert und weiterentwickelt wurden (u. a. Bremer, 2007).
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Die in diesem Beitrag vorgeschlagene Perspektivierung, die der Analy-
se der IL Rechnung trégt, hat fiir Forschung wie auch Bildungspraxis in ihrer
Anlage Konsequenzen: Wissenserwerb und Aufklérungsarbeit sind dann zwar
wichtige Bestandteile der Bewusstseinsbildung, gleichzeitig sind habitualisier-
te Denk- Wahrnehmungs- und Handlungsmuster derart tief verankert, dass sie
sich gegen oberflachlich bleibende Aufklarung resistent zeigen und sich nicht-
nachhaltige Praktiken wider besseres Wissen den systemischen Imperativen
folgend fortschreiben (Stimm & Miiller, 2023, S. 23). Trumann (2022) hat mit
ihrer Forschung zu Gemeinschaftsprojekten im Horizont von Nachhaltigkeit und
Solidaritdt eine Spur gelegt, wie eine im hier dargelegten Kontext anders zu
denkende Erwachsenenbildung angelegt sein kann, die auf Grundlage kritischer
Subjektorientierung eine Verdnderung von unten in den Blick nimmt und dabei
Fragen der Wirtschaftsordnung nicht ausspart. So zugeschnittene, an ein The-
ma, eine Leidenschaft, eine Idee oder auch ,,gemeinsam gedachtes Engagement®
(Trumann, 2022, S. 254) ansetzende Aktionen bieten auch den Ort, um die ,,Er-
fahrung verhinderter Erfahrung* (Pongratz, 1995, S. 170) in Bildungsprozessen
zu thematisieren, indem sie der Frage nach Alterativen zu nicht-nachhaltigen
Lebensweisen nachgehen und zur kritischen Reflexion Raum geben, warum die-
se sich nicht realisieren. Bedeutendes Kriterium bei der Initiierung informeller,
non-formaler und auch formaler Lerngelegenheiten, die Nicht-Nachhaltigkeit
zum Ausgangspunkt nehmen, ist, dass sie nicht bei moralisierender Konsum-
kritik verbleiben, sondern die Produktions- und Distributionssphére ma3geblich
in den Blick nehmen und die Konsumtionssphédre um Mechanismen der Bediirf-
nisproduktion und -manipulation erweitern.

Die dargelegte Perspektive hat auch fiir das professionelle Rollenversténd-
nis Konsequenzen: Es gilt den Bildungsprozess als gemeinsamen zu verstehen,
in dem die gesellschaftlich konstituierte Arbeitsteilung von Intellektuellen (ge-
schichtlich meist Ménner; heute im Sinne einer Milieudifferenzierung), denen
die Rolle und Funktion zugestanden wird, und allen anderen Menschen infrage
gestellt wird. Selbstverstindlich l4sst sich diese strukturfunktionale gesellschaft-
liche Praxis in einem Salto mortale idealistisch auflésen und durchzieht auch ein
emanzipativ angelegtes Beziehungsgeschehen. Es gilt jedoch die Moglichkeiten
der Kollaboration zu eruieren, denn schon in diesem Prozess findet eine wesent-
liche Veranderung der Beziehungsstruktur statt — Solidaritdt erhdlt ihre Grundla-
ge. Dartiber hinaus stellt sich in einer Welt des Larms fiir Bildungsarbeiter:innen
die Bereitschaft zum revolutionidren Zuhdren sowie zum emanzipativ-solidari-
schen Dialog: Was konnte Freire anders gemeint haben mit der Pddagogik der
und nicht fiir die Unterdriickten?

Die genannten Impulse laufen allerdings der Tendenz zur verstarkten ,,Ver-
schulung des Feldes* (Stimm & Miiller, 2023, S. 23) zuwider. Sofern die vorge-
legten Uberlegungen jedoch als {iberzeugend erachtet werden, resultiert daraus
auch die bildungspolitische Aufgabe, flir neue Formate und Praktiken der Er-
wachsenenbildung einzutreten, die die Solidaritatsfahigkeit fordern und starken.
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Bildungsarbeit, die gesellschaftliche Grenzziehungen auf ihre Legitimitét be-
fragt und Reflexion und Aktion als verwoben versteht, Menschen durch diesen
Konnex miteinander in Verbindung setzt, schafft die Voraussetzungen fiir eine
,nachhaltige® Gesellschaft. Sie kann Politik nicht ersetzen und sollte dies auch
nicht wollen.

Eine beschlielende Bemerkung: Dass die Frage der Nachhaltigkeit auch in
der Erwachsenenbildung nachdriicklich aufgegriffen wird, zeigt an, dass der
Begriff der Bildung in der Erwachsenenbildung nach und nach dispensierte.
Ob Erwachsenenbildung nachhaltig ist, ldsst sich — entgegen der derzeitigen
thematischen Konjunktur, inkl. politischer Forderstrukturen, und damit einher-
gehenden Bestimmungsversuchen — nicht {iber den Begriff der Nachhaltigkeit
erortern, sondern — wie ich ansatzweise versucht habe aufzuzeigen — nur liber
den der Bildung.
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Nachhaltigkeit lehren fiir die Erwachsenenbildung. Perspektiven auf
BNE-Lehrprojekte im Modus Forschenden Lernens

Mandy Schulze und Maria Kondratjuk

Abstract: Grundlage des Beitrages bildet die kritische Reflexion auf Lehrprojekte im
Modus Forschenden Lernens, deren Ziel es war, Bildung fiir Nachhaltige Entwicklung
(BNE) fiir Studierende, die entweder Erwachsenenbildung studieren oder in erwachsenen-
padagogischen Handlungsfeldern tétig sein werden, durch Modi Forschenden Lernens eine
kritische Auseinandersetzung mit Nachhaltigkeit zu ermdglichen.

Nach einer Hinfiihrung iiber die Relevanz erwachsenenpéddagogischer Konzepte fiir
BNE (1) wird auf Forschendes Lernen im Allgemeinen und fiir die Vermittlung von BNE
im Besonderen eingegangen, um dann zwei konkrete Lehrprojekte vorzustellen, die im
Modus Forschenden Lernens BNE verhandeln (2). Der Beitrag schlieit mit einer kritischen
Reflexion auf Lehre, die im Modus Forschenden Lernens BNE in der Erwachsenenbildung
vermitteln mochte.

1 Inder Erwachsenenbildung Nachhaltigkeit lehren — Hinfiihrung

»Nachhaltige Entwicklung (sustainable development) kann als Leitbild, als re-
gulative Idee und als Aktionsprogramm verstanden werden, welches die dko-
logische, okonomische und soziale Nachhaltigkeit umfasst. Mit nachhaltiger Ent-
wicklung wird ein andauernder und gesamtgesellschaftlicher Wandlungs- und
Gestaltungsprozess bezeichnet (und gefordert), welcher die Lebensqualitét der
gegenwirtigen Generation sichern und gleichzeitig zukiinftigen Generationen
die Wahlmdglichkeit zur Gestaltung ihres Lebens erhalten soll* (Kandler & Tip-
pelt, 2018, S. 1003—1004). Dies ist die Leitidee zweier Lehrprojekte im Modus
Forschenden Lernens (Euler, 2005; Huber, 2009), deren Konzeption und Um-
setzung im Folgenden vorgestellt und entlang der Lehrevaluation und kritischer
Reflexion diskutiert werden. In den Master-Studiengéngen Weiterbildungs-
forschung und Organisationsentwicklung (TU Dresden) und Bildung fiir nach-
haltige Entwicklung und Netzwerkmanagement (Alice-Salomon-Hochschule
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Berlin) wird Studierenden, die entweder Erwachsenenbildung studieren oder in
erwachsenenpéddagogischen Handlungsfeldern tétig sein werden, durch Modi
Forschenden Lernens eine kritische Auseinandersetzung mit Nachhaltigkeit er-
moglicht, die — so unsere Annahme — zu verdnderten Bedeutungszuschreibungen
fithrt (Mezirow, 1991). Entgegen einer ,Instrumentalisierung von Nachhaltigkeit
fiir die top-down-gesteuerten Agenden (Schreiber-Barsch, 2020, S. 18) wird
so ein Bottom-up-Konzept zur Anwendung gebracht. Eingelassen in eine er-
wachsenenpddagogische Ermoglichungsdidaktik (Arnold & Schiiler, 2018) gilt
es, Lernanldsse zu schaffen, in denen weniger eine direktive Vermittlung von
Wissen im Vordergrund steht, sondern vielmehr ein gemeinsames Suchen und
Verhandeln sowie kritische Auseinandersetzung mit dem Gegenstand stattfinden.
Lehren in der und fiir die Erwachsenenbildung stellt sich als ,,Bereitstellung von
anregenden Situationen, in denen individuelle Suchbewegung und Probedenken
moglich sind* (Siebert, 1991, S. 80) dar und wird dem Ansatz von Erwachsenen-
bildung als Nachhaltigkeit gerecht, ,,der die lernende Auseinandersetzung* in
den Mittelpunkt stellt (Schreiber-Barsch, 2020, S. 18-19).

In diesem Verstdndnis werden Fragen nach Formen und Formaten der Wis-
sens- und Wertevermittlung und nach einem spezifischen Handeln zur Uberwin-
dung des so genannten ,.knowing-doing gaps* (auch als ,,Mind-Behaviour Gap*
oder ,,Knowledge-Action Gap“ bezeichnet; u.a. Christ & Sommer, 2023) zur
Erreichung des Ziels einer sozial-6kologischen Transformation der Gesellschaft
immer dringender. Ein Ansatz dieses Ins-Tun-Kommens ist die Konzeption einer
umfassenden Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE). Deren Grundsatz ist,
dass ,,gute Bildung iber reines Faktenwissen hinausgeht” und ,,die Entwick-
lung von Werten und Féhigkeiten, wie vorausschauendem Denken, interdiszi-
plindrem Wissen, autonomem Handeln, der Partizipation an gesellschaftlichen
Entscheidungsprozessen oder der Selbsterfahrung statt abstrakter Theorie* (En-
ders & Groschke, 2022, S. 117); vgl. BNE-Portal 2021") ermédglicht. Das damit
verbundene Ziel sind eine ,,ganzheitliche Personlichkeitsentwicklung®™ (Enders
& Groschke, 2022, S. 117) und die Ausbildung einer ,,Gestaltungskompetenz*
(Apel, 2018, S. 123; Bormann & de Haan, 2008). Das bedeutet die Umsetzung
von Nachhaltigkeit, die neben einem ausgewiesen 6kologischen Versténdnis im
Sinne von ausgeglichener Ressourcennutzung zunehmend in einem umfassen-
den Verstindnis als ,,Qualitit dessen, was in einem langfristigen, weitsichtigen,
generationsiibergreifenden und wertebasierten Prozess geschaffen wird” (Bun-
desvereinigung Nachhaltigkeit, 2024), angestrebt wird.

In der Erwachsenenbildung driickt sich dieser Ansatz eher zdgerlich aus,
so dass Michelsen (2005) in seinem Aufsatz zu Erwachsenenbildung fiir eine
nachhaltige Entwicklung vor gut 20 Jahren zu Recht fragte: ,,Verpasst die Wei-
terbildung einen wichtigen Diskurs? (Titel des Aufsatzes). Die dringende
sozial-6kologische Transformation ist jedoch vorrangig von Erwachsenen um-

1 https://www.bne-portal.de/bne/de/bundesweit/gremien/nationale-plattform/nationale-plattform.html
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zusetzen, ,,[...] denn es sind Erwachsene, die in Politik, Wirtschaft und allen
anderen gesellschaftlichen Bereichen dafiir verantwortlich sind, unser Gemein-
wesen nachhaltiger zu gestalten (Gotz & Miiller, 2021, S. 12). Beatrix Niemeyer
fragt danach, ,,wo eine kritische politische Bildung heute stattfindet, welches die
informellen Lernorte der Gegenwart sind, an welchen Diskursorten {iber die Be-
deutung von Einsichten und Erkenntnissen gestritten werden kann und alternati-
ve Handlungs- und Lebensweisen weiter erprobt werden konnen. Die Schule ist
es nicht (Niemeyer, 2023, S. 13). Ein Ansatz der Erwachsenenbildung liegt in
der Qualifizierung zukiinftiger Akteure durch hochschulische Ausbildung. Dem
geht dieser Beitrag anhand von zwei exemplarischen Lehrprojekten im Modus
Forschenden Lernens nach.

2 Lehrprojekte im Modus Forschenden Lernens

Bereits 1970 stellte die Bundesassistentenkonferenz Forschendes Lernen als
zentrales Konzept der Hochschullehre mit ihrer Schrift ,,Forschendes Lernen —
Wissenschaftliches Priifen* (Bundesassistentenkonferenz [BAK], 1970) heraus.
Entlang der Formel Bildung durch Wissenschaft ist damit das libergeordnete Ziel
verbunden, ,,dass die Lernenden den Prozess eines Forschungsvorhabens, das auf
die Gewinnung von auch fiir Dritte interessanten Erkenntnissen gerichtet ist, in
seinen wesentlichen Phasen — von der Entwicklung der Fragen und Hypothesen
iiber die Wahl und Ausfiithrung der Methoden bis zur Priifung und Darstellung
der Ergebnisse in selbststdndiger Arbeit oder in aktiver Mitarbeit in einem iiber-
greifenden Projekt — (mit)gestalten, erfahren und refiektieren* (Huber, 2009, S.
11). Damit grenzen sich Lehrprojekte im Modus Forschenden Lernens von Lehr-
forschungsprojekten ab.? Nicht nur fiir erzichungswissenschaftliche Studien-
angebote argumentieren eine Vielzahl von Autor:innen fiir eine Integration von
Forschendem Lernen als eine Notwendigkeit zur Ausbildung der in der Praxis
relevanten Professionalisierung durch eine forschende Haltung angesichts kom-
plexer und widerspriichlicher Situationen in den jeweiligen Handlungsfeldern
(Alheit, 2005; Arnold & Winterberger, 2020).

2.1 Ziele Forschenden Lernens im Allgemeinen und fiir die Vermittlung
von BNE im Besonderen

Forschendes Lernen hat das Ziel, Wissenschaft als sozialen Prozess und soziale
Praxis erfahrbar zu machen. Damit geht das grundsétzliche Ziel von Hochschul-

2 Die Beforschung von Hochschullehre und damit auch der eigenen Lehre und deren wissenschaftliche Auf-
bereitung wird dagegen als Scholarship of Teaching and Learning (SoTL) bezeichnet (Kordts-Freudinger &
Leschke, 2020).
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bildung, ndmlich Bildung durch Wissenschaft, durch die Férderung kritischen

Denkens und die Sensibilisierung fiir und Ausbildung von Forschungskompetenz

(Euler, 2005) einher. So wird die Enkulturation der Studierenden in Wissenschaft

unterstiitzt (Langemeyer, 2018), durch

* Erlernen wissenschaftlichen Arbeitens, einschlieSlich unterschiedlicher
Recherchewege, Forschungsmethoden und Projektmanagementtools;

* Kennenlernen und Erleben einer wertfreien, den Kontext beriicksichtigenden
Problematisierung;

+ Kennenlernen von moglichen und geeigneten Forschungsverfahren zu ge-
sellschaftlichen Transformationsprozessen;

» Teilnahme an einer Forschungswerkstatt als besonderem Format und Ort des
Erwerbs von Schliisselkompetenzen (Fuhrmann etal., 2021);

* Erfahrung einer wertschitzenden und anerkennenden Arbeitsatmosphére im
Peer-Format, mit Raum fiir Reflexion, Offenheit und gegenseitigem Ver-
trauen;

*  Vermittlung von Ansétzen transdisziplinirer Bildungsforschung (Kondratjuk
etal., 2023);

* Impulse zur (weiteren) Personlichkeitsentwicklung (Universitit als Werte-
vermittlerin, dazu Spoun & Wunderlich, 2005) und

* Entwickeln einer wissenschaftlichen Haltung gegeniiber der Praxis sowie
Professionalisierung und Exploration des zukiinftigen Tétigkeitsfeldes (u.a.
Alheit, 2005).

Damit fiigt sich die Idee des Forschenden Lernens in die bewéhrte erwachsenen-

padagogische Methode des Projektstudiums.

Ziele Forschenden Lernens im Kontext einer BNE sind

+ kritische Auseinandersetzung mit der Idee von Nachhaltigkeit in paddago-
gischen Handlungsfeldern (Schweer, 2016) resp. der Erwachsenenbildung,

*  Vermittlung des Zusammenhangs von sozialdkologischer Transformation,
lebenslangem Lernen und BNE (Deutsche UNESCO-Kommission [DUK],
2005; Overwien & Rode, 2013),

» Forderung piadagogischer Professionalitét fiir BNE (Wolf, 2006), professio-
neller Handlungskompetenz fiir BNE (Rieckmann & Barth, 2022) und Unter-
stiitzung bei der Entwicklung von Gestaltungskompetenz zur Umsetzung von
BNE (BMBF, 2021; Bormann & de Haan, 2008) als wesentliches Element
einer ganzheitlich zu verstehenden BNE und

» Erkenntnisgewinnung, die ,,folglich auch fiir Dritte von Interesse sein [soll-
te], sei es fiir die scientific community, [...] eines Fachbereichs oder Hoch-
schuldffentlichkeit* (Huber, 2009, S. 10) oder entsprechende Praxispartner.

Wohlwissend, dass es mittlerweile viele unterschiedliche Kompetenz-Modelle
fiir BNE an Hochschulen gibt (u.a. Brundiers etal., 2021), bietet das Rahmen-
werk fiir BNE im akademischen Bereich (Wiek etal., 2011) fiinf relevante Kom-
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petenzen: systemisches Denken, antizipatorische sowie normative Kompetenz,

strategisches Denken (und Handeln) sowie Kompetenz zur interpersonellen

Zusammenarbeit. Die Ausgestaltung von Lehr-Lern-Arrangements fiir BNE

ist also keinesfalls ein Erziehen zu einem bestimmten Verhalten, sondern eine

Befdhigung zur eigenstindigen Beteiligung an unbestreitbar wichtigen ge-

sellschaftlichen Prozessen (in Frage stellen von Mensch-Natur-Verhiltnissen

oder die Entwicklung alternativer Gesellschaftsentwiirfe). BNE bringt politisch-
emanzipatorische Bildung als notwendige Bestandteile der Hochschulbildung in
den Vordergrund und erméglicht Studierenden insbesondere:

» gesellschaftliche Grundannahmen und Paradigmen (auch des Studienfachs)
zu erkennen, zu analysieren, grundsétzlich in Frage zu stellen und neue Kon-
zepte zu entwickeln;

e (nicht) nachhaltige Entwicklung (sowie die Rolle des eigenen Fachs darin)
im Kontext historisch-politisch-kultureller Entwicklungen und Machtver-
héltnisse zu analysieren, zu verstehen und

» informierte, demokratische Beteiligung an gesellschaftlicher Verdnderung zu
erlernen und zu erproben.

Die skizzierten Punkte sind Elemente einer transformativen Wissenschaft, die
vor allem das verdnderte Verhéltnis von Wissenschaft und Gesellschaft fokus-
siert und fiir eine transdisziplindre Betrachtung plidiert, da sich gesellschaftliche
Herausforderungen nicht entlang der Fachergrenzen des Wissenschaftssystems
einsortieren lassen.

Folgende Lehrprojekte im Modus Forschenden Lernens einer BNE verdeut-
lichen exemplarisch, wie Lehre und Lernen ,,stimmig zu gestalten sind (Jahn,
2019, S. 918).

2.2 Lehrprojekt: Lebenslanges Lernen — Sozial-okologischer Transformation begegnen

Studiengang: MA Weiterbildungsforschung und Organisationsentwicklung,
Technische Universitit Dresden (TUD)

Modul: Lebenslanges Lernen

Rahmendaten: Zweijdhriger konsekutiver Master-Studiengang; zumeist Studie-
rende, die in Teilzeit in der Bildungspraxis arbeiten

Besonderheit: Der Studiengang wurde gefordert durch das TUD-interne Forder-
programm FOSTER, forschungsorientierte Lehr-Lern-Aktivititen (FoLLA) |
ENABLE2RESEARCH; die Lehrveranstaltung ist fiir die Programme studium
generale, Dresdner Biirger-Universitit und die Dresdner Seniorenakademie
Wissenschaft und Kunst gedftnet.
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Dieses Lehrprojekt im Modus Forschenden Lernens ist curricular eingebunden

und findet im Rahmen einer reguldren Lehrveranstaltung statt, mit der den Stu-

dierenden ermdglicht wurde, sich im Rahmen von Mikrostudien ein Semester
lang mit einer spezifischen Problemstellung im Kontext sozial-dkologischer

Transformation, BNE und Lebenslangem Lernen (LLL) auseinanderzusetzen und

hier kleine Forschungsprojekte begleitet durchzufiihren. Zu Beginn der Lehrver-

anstaltungszeit wurde den Studierenden in Blockterminen eine inhaltliche Rah-
mung vermittelt und die Gelegenheit gegeben, aus verschiedenen Projektvor-
schldgen zu wahlen und diese in Kleingruppen zu konkretisieren. Das Lehrprojekt

im Modus Forschenden Lernens zeichnet sich durch eine kontinuierliche Be-

gleitung, Beratung und Reflexion der verschiedenen lehrveranstaltungsbezogenen

Formate wie Forschungswerkstatt, Kolloquien und Beratung aus. Durch die

Forderung war es moglich, fiir den gesamten Zeitraum eine wissenschaftliche

Hilfskraft einzustellen, die bei der Umsetzung der Mikroprojekte unterstiitzt. Die

Projektarbeit galt fiir die Studierenden als Priifungsleistung. Eine Dokumentation

und Présentation der Mikrostudien erfolgte {iber verschiedene, zumeist TUD-in-

terne Kommunikationskanile. Ziel war es auch, die studentische Forschungskultur
durch die eigenstdndige Gestaltung, Erprobung und zum Einsatz kommende Me-
thoden zu unterstiitzen und stirker im Studium zu verankern. In den Mikrostudien
boten sich zahlreiche transdisziplindre Anschlussstellen, von denen einige aus-
gelotet werden konnten und zu Kooperationsformaten und Vernetzung fiihrten

(etwa die AG BNE der TUD, mit dem Zentrum fiir Lehrerbildung, Schul- und

Berufsbildungsforschung, ZLSB, oder dem Bildungsbiiro der Stadt Dresden).
Insgesamt wurden drei Mikrostudienprojekte durchgefiihrt.

1. Im Rahmen der Woche der Nachhaltigkeit, die jéhrlich an der TUD statt-
findet, wurde eine Zukunftswerkstatt als zusétzliches Angebot fiir alle Uni-
versititsangehorigen konzipiert und durchgefiihrt, deren Ergebnisse auf-
bereitet und kommuniziert wurden. Gegenstand der Zukunftswerkstatt war
die Auseinandersetzung mit Ideen fiir einen nachhaltigen Campus.

2. Im Rahmen der wissenschaftlichen Begleitung der Gesamtkonzeption
Lebenslanges Lernen fiir die Stadt Dresden wurden Gespriachsprotokolle
von Interviews mit zivilgesellschaftlichen Organisationen und 6ffentlichen
Einrichtungen (z.B. Sportbund, Bibliothek, migrantische Communitys, Se-
nior:innenverband u.a.) ausgewertet. Der Fokus lag auf Einschidtzungen
zum aktuellen Kooperations- und Vernetzungsgrad innerhalb der Dresdener
Bildungslandschaft, aktuellen Herausforderungen und Bedarfen der Organi-
sationen sowie den Erwartungen an die Konzeptentwicklung LLL.

3. ImRahmen der Teachermania, dem Lehramtsfest der TUD, an dem jahrlich bis
zu 2000 Studierende, Mitarbeitende, Lehrkrifte und andere Interessierte teil-
nehmen, wurden verschiedene Ad-hoc-Befragungen durchgefiihrt, digital und
Face-to-Face. Im Zentrum standen vor allem das Verstindnis von BNE und
Meinungsbilder zur Verankerung im Studium sowie Bediirfnisse und Wiinsche
beziiglich eines ganzheitlichen Ansatzes von BNE im Lehramtsstudium.
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In den Mikrostudien wurden auf diese Weise Strategien der Begegnung sozial-
okologischer Transformation entwickelt, so wie es z. B. im Nationalen Aktions-
plan BNE (DUK, 2005, S. 82) im Handlungsfeld V ,,Bilder und Narrationen von
Transformation entwickeln® formuliert wurde.

2.3 Lehrprojekt: Soziale Netzwerkanalyse in der Bildung fiir nachhaltige Entwicklung

Masterstudiengang Netzwerkmanagement Bildung fiir Nachhaltige Entwicklung
(BNE), Schwerpunkt Kindheitspiddagogik, Alice-Salomon-Hochschule Berlin

Modul: Methoden professionellen Handelns, iiber drei Semester

Rahmendaten: Zweijdhriger weiterbildender Masterstudiengang, berufs-
begleitendes Studium

Besonderheiten: Der Studiengang wurde mit {iber 90 Expert:innen entwickelt,
von der E.ON AG gefordert und 2012 von der Deutschen UNESCO-Kommis-
sion als offizielles Projekt der UN Weltdekade Bildung fiir eine Nachhaltige
Entwicklung geehrt.

Das Seminar Soziale Netzwerkanalyse findet in den ersten zwei Semestern
des Masterstudiengangs statt. Die Studierenden verfligen iiber einen Bachelor-
abschluss und erste berufliche Erfahrungen in der padagogischen Praxis, oft in
erwachsenenpddagogischen Handlungsfeldern wie der Weiterbildung, Qualitits-
und Organisationsentwicklung.

Im ersten Semester ist die Auffrischung sozialwissenschaftlicher Forschungs-
methoden nétig. Intensiv wird auf die Methode der qualitativen egozentrierten
Netzwerkanalyse im Rahmen eines Interviewsettings (Schulze, 2022; Strauss,
2010) eingegangen und theoretisches Wissen aus der Netzwerkforschung vermit-
telt sowie das eigene Verstindnis sozialer Netzwerke reflektiert. Eine Exkursion
zu Akteuren in Netzwerken fiir BNE gibt zusitzlichen Einblick in Herausfor-
derungen der Praxis. So kann bspw. der Besuch der padagogischen Lernwerk-
statt auf dem Riitli-Campus Berlin zum Ansatz sozialrdumlicher pddagogischer
Netzwerkarbeit Anlass sein, um Nachhaltigkeit und Chancengerechtigkeit in
Beziehung zu setzen. Der Besuch bei Akteur:innen von ,,Griin macht Schule
und Kindergarten* thematisiert Zusammenarbeit auf der Ebene von Verwaltung.

Die Studierenden entwickeln eine Forschungsfrage und erschlieen sich einen
Feldzugang zumeist mit Fokus auf einen Teilaspekt von Nachhaltigkeit. Oft steht
die eigene berufliche Praxis oder das studiengangintegrierte Mentoring-Programm
im Mittelpunkt der netzwerkanalytischen Bearbeitung. Das zweite Semester ist als
offener Raum zur kollegialen Forschungsberatung konzipiert. Es wird gemeinsam
an Forschungsfrage, methodischem Vorgehen, Feldzugang, Interviewfithrung und
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-auswertung gearbeitet, unterstiitzt durch die Moderation der Seminarleitung. Die
Erstellung eines Forschungsexposees ist das Ziel und wird im dritten Semester den
neuen Erstsemestern vorgestellt und anschlieBend bewertet.

Die egozentrierte Netzwerkanalyse bietet den Studierenden nicht nur eine
methodische Reflexion beruflicher Praxis oder Zugang zu einem Arbeitsfeld.
Sie erarbeiten sich zudem eine forschend-reflektierte Perspektive auf Netzwer-
ke und eruieren Herausforderungen in Bezug auf nachhaltige Entwicklung. So
werden Strukturen und Potenziale sichtbar, z. B. fiir BNE im ldandlichen Raum,
das Netzwerk einer Nachhaltigkeitsbeauftragten im Museum, die Zusammen-
arbeit regional Engagierter eines Willkommensbiindnisses oder das Netzwerk
einer Fachberatung eines Tragers von Kindergérten. Die Ergebnisse werden zu-
dem in die Praxis gespiegelt und kdnnen Anlass fiir Organisationsentwicklung
oder Professionalisierung von Netzwerkarbeit und BNE sein (Schulze, 2022).

3 Nachhaltigkeit lehren: kritische Reflexion auf Lehrprojekte
im Modus Forschenden Lernens

Pragmatische Widerstidnde und Schwierigkeiten bei der Umsetzung Forschenden
Lernens existieren, wie Huber (2009, S. 22-24) ausfiihrlich beschreibt und mit
den Stichworten Pensum, zeitliche Organisation, Priifungsformen, Heterogeni-
tdt der Studierenden und schlechte Personalausstattung an Hochschulen kenn-
zeichnet. Einige Punkte sollen hier kurz angefiihrt werden:

Es ist kritisch einzuschrinken, dass Lehrprojekte im Modus Forschenden
Lernens, in denen die Studierenden eigene kleine Forschungsprojekte durchfiih-
ren, nicht die Qualitidt umfassender Forschung haben kénnen und teilweise aus
der Praxis an Studierende herangetragene Erwartungen mit den Anforderungen
aus der Hochschullehre abgeglichen werden miissen (Arnold & Winterberger,
2020; Koob, 2020). Weiterhin sind die Studierenden dazu angehalten, die Kluft
zwischen Rezeption und Produktion im Forschungsprozess erst zu iiberwinden,
wofiir eine ausgeprigte Fahigkeit zur Selbst- und Emotionsregulation erforder-
lich ist (Decker & Mucha, 2018, S. 143-145).

Wichtig bleibt, dass Lehrende ihr Selbstbild zur Disposition zu stellen, um
den Studierenden ausreichend Freiraum zur Entwicklung eigener Forschungs-
kompetenzen zu geben. Dazu bedarf es methodisch-didaktischer Planung, etwa
bei der Umsetzung von Mikrostudien, der Herstellung eines kollegialen Ge-
sprachsklimas fiir Beratung und Reflexion, transparente Bewertungskriterien
sowie Kombinationen aus formativen und summativen Lernstandserfassungen.
Die Ermdglichung Forschenden Lernens benétigt eine entsprechende Rahmung,
denn Selbstidndigkeit als das implizite Ziel ,,kann sich [...] nur entwickeln, wenn
ihr jeweils soviel Raum wie nur mdglich gegeben wird* (Huber, 2009, S. 9). Die
Umsetzung im konkreten Lehrhandeln héngt dabei stark von der je spezifischen
Auspragung der Lehrauffassung ab (Schulze & Kondratjuk, 2019). Die Ausei-
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nandersetzung mit theoretischen Begrifflichkeiten und die Klarung des metho-
dologischen Herangehens macht neben der Methodenvermittlung einen groflen
Anteil der Lehre aus.

Auch sollte fortwéhrend geklért werden, wie viel die Moderation zur Aus-
gestaltung der Forschungsprojekte beitragen kann und wie grof3 der Anteil ist,
den die Studierenden iibernehmen. Sonst kann der Eindruck entstehen, dass die
Seminarleitung ,,nichts tut, sondern ,,nur begleitet. Es ist fiir die Umsetzung
des Anspruches ,,Nachhaltigkeit nachhaltig zu lehren® entscheidend, zum Aus-
probieren zu ermutigen. Dabei geht es hdufig darum, Unsicherheit auszuhalten,
eine gut zu bearbeitende Frage zu entwickeln und den Umfang der notwendigen
Forschungsaktivititen realistisch zu bemessen. Die durchgefiihrten Forschungs-
projekte sind zumeist nicht nur innovativ, in der beforschten Praxis hinterlassen
sie oft einen bleibenden Eindruck. Lehrevaluationen kommen zu dem Ergebnis,
dass die Studierenden insgesamt sehr positive Riickmeldungen zur in den Lehr-
projekten vermittelten Fachlichkeit geben, sie loben eine gut dosierte Litera-
turauswahl, die praxisnahe Struktur des Seminars (als Balance zwischen Input,
Bearbeitung und Reflexion) sowie die offene Beratung im Prozess. Eine Studie-
rende schreibt in der Evaluation: ,,Mein Interesse am Thema ist kontinuierlich
gewachsen, ich habe mich richtig darauf gefreut, intensiv einzutauchen.” Das
intensive Eintauchen macht den praktischen Charakter guter Theorie aus und
zeigt die Ndhe der Lehrprojekte zum Problem-Based Learning und Projektstu-
dium auf (Huber, 2012). Dazu ist ein vertrauensvolles Klima, in dem sich die Be-
teiligten gegenseitig ernst nehmen, in den Lehrveranstaltungen unabdingbar. So
konnen Fragen diskutiert und die jeweilige ErschlieBung eines professionellen
Handlungsfeldes mit theoretischen Grundlagen und empirischer Forschung an-
gereichert werden. Unter Riickbezug auf Ludwig Huber, der sich an der Idee der
Universitit zu Beginn des 19. Jahrhunderts orientiert, schlieBen wir uns der An-
nahme an, dass ,,[w]enn Wissenschaft bildet, dann nur Wissenschaft, die man —
als abgeschlossene — selbst treibt, nicht die, die man als abgeschlossene — vermit-
telt bekommt“ (Huber, 2009, S. 13, Hervorh. i.0., mit Bezug auf Schleiermacher
und Humboldt). Lehre im Modus Forschenden Lernens bietet den Studierenden
die Mdglichkeit, im Studium ins Tun zu kommen und so Nachhaltigkeit in Or-
ganisationen und Netzwerken zu bearbeiten und zu foérdern. Es wird ein Prozess
angeregt, der das Lernen Erwachsener {iber die forschende Kommunikation {iber
Problemstrukturen hinaus anregt und Lernanlisse schafft (Dinkelaker & Stimm,
2022, S. 47), um gemeinsam Losungen fiir die aktuellen Herausforderungen zu
ergriinden. Denn entscheidend dafiir, welche Kompetenzen in der Erwachsenen-
bildung erworben werden, ist der jeweilige Anwendungskontext (Apel, 2018,
S. 127). Gerade Forschendes Lernen hat das Potenzial, Lernanlésse z. B. in 14nd-
lichen Rdumen im Kontext von lokalem Wissen und nachhaltigem Leben empi-
risch zu untersuchen und die Aufmerksamkeit der Erwachsenenbildung auf die
diversifizierten Kontexte zu weiten, die Grundlage einer Demokratisierung der
Gesellschaft sind.
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Zwischen defensiver und expansiver Aneignung organisierter
Nachhaltigkeitspraktiken: Lernen im Kontext universitarer
Green Offices

Julia Elven und Henning Pétzold

Abstract: Eine sozialokologische Gesellschaftstransformation erscheint aus paddagogischer
Perspektive als umfassende Lernaufgabe. Der vorliegende empirische Beitrag richtet den
Blick auf Green Offices an Hochschulen als Lernkontext Erwachsener, in denen sie Zu-
ginge zu Themen der Nachhaltigkeit erschliefen, reflektieren und diese in einem Raum
relativer Autonomie organisationsbezogen bearbeiten konnen. Ausgangsthese ist, dass die
besondere Beschaffenheit von Green Offices als disziplineniibergreifende, gemeinsam
durch studentische und hauptamtliche Mitarbeitende betriebene, auf Selbstrekrutierung
setzende Sub-Organisation, die Mdglichkeit er6ffnet, nachhaltigkeitsbezogene Handlungs-
probleme als Lernanldsse zu begreifen. Green Offices bergen das Potenzial, andere, offe-
nere Lernbedingungen zu schaffen, als sie iiblicherweise in Organisationseinheiten der
Hochschule zu finden sind. Die Frage der vorliegenden Untersuchung fokussiert diese
Lernbedingungen im Rahmen einer qualitativen Inhaltsanalyse und setzt sie in Bezug
zu den Anforderungen an eine transformative Qualitdt des Lernens. Einen theoretischen
Bezugsrahmen bildet dabei die subjektwissenschaftlich begriindete Unterscheidung zwi-
schen defensivem und expansivem Lernen im Sinne Holzkamps. In der Studie wird ge-
zeigt, inwiefern ein Green Office eine Lerninfrastruktur darstellt, die Handlungsprobleme
als Lernanldsse zugénglich macht und expansives Lernen praktisch begiinstigt.

1 Einleitung

In der Nachhaltigkeitsdebatte wird immer wieder herausgestellt, dass die Be-
waltigung der gegenwirtigen Herausforderungen — von der Gefahrdung der
Biodiversitit iiber die Erderwdrmung bis zu Aspekten sozialer Nachhaltigkeit
und dem Verlust wichtiger Rohstoffe — einer tiefgreifenden gesellschaftlichen
Verdnderung bedarf. Der Wissenschaftliche Beirat der Bundesregierung fiir glo-
bale Umweltfragen (WBGU) spricht in seinem wohl bekanntesten Gutachten
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davon, dass eine ,,gro3e Transformation* (WBGU, 2011, S. 2) erforderlich sei
(wobei er sich explizit auf Karl Polanyis Beobachtungen zum Ubergang in die
Industriegesellschaft bezieht). Diese Transformation stellt sich aus paddago-
gischer Perspektive als eine umfassende Lernaufgabe dar (Lang-Wojtasik &
Erichsen-Morgenstern, 2019), mit der zunehmend auch Erwachsene adressiert
sind, was die generelle Relevanz von Erwachsenenbildung in diesem Kontext
unterstreicht (Wolff, 2016).

Der Lernkontext, den wir in diesem Zusammenhang empirisch in den Blick
nehmen, sind universitére Green Offices'. Dabei handelt es sich um einen spezi-
fischen Typ von Sub-Organisation an Hochschulen, der disziplineniibergreifend
von studentischen und hauptamtlichen Mitarbeiter*innen gemeinsam betrieben
wird und ausgehend von den konkreten Bedingungen vor Ort organisationale
Nachhaltigkeitsentwicklung betreibt (AdomBent etal., 2019; Pitzold & Berger
2023). Sie verbinden damit eine werthaltige Aufgabenstellung (,,green®), wie sie
fiir Non-Profit-Organisationen typisch ist, mit einer expliziten Bezugnahme auf
standardisierte organisationale Strukturen und Prozesse (,,office”). Zwar zielen
sie in erster Linie auf die Nachhaltigkeitstransformation der Hochschulen ab,
gleichwohl verbindet sich mit ihnen aber auch der Anspruch auf ein verdndertes
Lernen, das den Anforderungen volatiler Umweltbedingungen angemessener
erscheint: projektbasiertes Arbeiten an selbstgewéhlten Gegenstéinden mit be-
darfsbezogenem, integriertem Lernen, das unmittelbare Erfolge und konkrete
Sinnhaftigkeit zeitigen und zugleich eine hohere Eigenverantwortung fiir den
Aneignungsprozess ermoglichen soll (AdomBent etal., 2019).

Wenngleich Green Offices strukturell zumeist eng auf die Hochschulverwal-
tung bezogen sind und historisch mit dem Wunsch nach einer systematischen
Durchsetzung der (UN-)Nachhaltigkeitsregularien in Verbindung stehen, spricht
vieles dafiir, dass ihre besondere Beschaffenheit, ihre priméar durch Selbstrekru-
tierung charakterisierte personelle Zusammensetzung sowie ihr konzeptionell
nahegelegtes Arbeitsideal, den Raum erdffnen, um nachhaltigkeitsbezogene
Handlungsprobleme als Lernanlédsse zu begreifen und andere, offenere Lern-
bedingungen schafft, als sie iiblicherweise in Organisationseinheiten der Hoch-
schule zu finden sind. Die Frage der vorliegenden Untersuchung fokussiert diese
Lernbedingungen und setzt sie in Bezug zu den Anforderungen an eine transfor-

1 Hochschulen sind von nachhaltiger Entwicklung in mehrfacher Hinsicht betroffen: Als Organisationen unter-
liegen sie generell dem gesellschaftlich-politischen Transformationsimperativ in Richtung einer nachhaltigen
Produktion. Dabei sind sie in besonderer Weise in regionale und iiberregionale Bildungs- und Gestaltungs-
prozesse eingebunden und konnen Einfluss auf deren sozial-6kologische Umsetzung nehmen. Sofern sie
Forschung betreiben, sind sie gehalten, Erkenntnisse zur Durchdringung und Bearbeitung der Nachhaltig-
keitskrisen zu generieren. Insbesondere konnen sie aber als Bildungseinrichtungen Verantwortung iiberneh-
men, indem sie einerseits Angebote entwickeln, die die Kompetenz zum nachhaltigen Handeln steigern, und
andererseits Multiplikator*innen ausbilden, die nachhaltige Praxis in alle gesellschaftlichen Handlungsfelder
hineintragen (fiir einen Uberblick Alghamdi etal., 2017). Diese umfassende Zustindigkeit wird, in Anleh-
nung an Senge, durch den sogenannten Whole-Institution-Approach erfasst und differenziert (Warr Pedersen,
2017, S. 682).
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mative Qualitdt des Lernens. Sie nutzt dabei die subjektwissenschaftlich begriin-
dete Unterscheidung zwischen defensivem und expansivem Lernen (Holzkamp,
1995, S. 190) und fragt danach, inwiefern ein universitires Green Olffice eine
Lerninfrastruktur darstellt, die Handlungsprobleme als Lernanldsse zugdnglich
macht und defensives bzw. expansives Lernen praktisch begiinstigt.

2 Voriiberlegungen und Stand der Forschung
2.1 Defensives und expansives Lernen, Lernanldsse

Die theoretische Basis unserer Ausfithrungen bildet die subjektwissenschaft-
liche Lerntheorie nach Holzkamp (1995). Fiir die vorliegende Untersuchung
nutzen wir die oft zitierte konzeptionelle Unterscheidung zwischen defensi-
vem und expansivem Lernen: Expansives Lernen erfolgt ,,um der mit dem Ein-
dringen in den Gegenstand erreichbaren Erweiterung der Verfiigung [iiber Le-
bens- und Entwicklungsbedingungen]/Lebensqualitit willen* (Holzkamp, 1995,
S. 191). Das lernende Subjekt erlebt eine Diskrepanz zwischen Anspriichen und
Moglichkeiten der Verfiigung und nimmt an, durch Lernen die eigenen Ver-
fligungsmoglichkeiten erweitern und damit die Diskrepanz verringern oder
sogar beseitigen zu konnen. Wenn also in einem bestimmten Zusammenhang
eine solche Diskrepanz fiir Subjekte sowohl erfahrbar als auch bearbeitbar ist,
wird expansives Lernen wahrscheinlicher und man kénnte davon sprechen, dass
ein solcher Kontext eine potenziell forderliche Umgebung hierfiir darstellt.? Ob
eine Organisationseinheit wie ein Green Office in diesem Sinne eine Umgebung
fiir expansives Lernen darstellt, sollte sich darin zeigen, ob dort Diskrepanz-
erfahrungen entweder gemacht oder zumindest verarbeitet werden, indem ler-
nend die eigenen Verfiigungsmoglichkeiten gesteigert werden.?

Dass Fragen rund um Nachhaltigkeit eine Quelle von Diskrepanzerfahrungen
sein kdnnen, haben z. B. Dinkelaker und Stimm (2022), die sich auch selbst u. a.
auf die subjektwissenschaftliche Lerntheorie beziehen, priazise herausgearbei-
tet. Sie weisen darauf hin, dass eine gesellschaftlich anerkannte Problemlage
wie etwa die Klimakrise sich zwar als ,,Lern-Notwendigkeit (Dinkelaker &
Stimm, 2022, S. 34) darstellt und deshalb auch zum ,,Lehr-Anlass* (Dinkelaker
& Stimm, 2022, S. 34) wird, es aber weiterhin in der Verfiigung des Subjektes

2 Das subjektive Moment einer solchen ,,Umgebung ist unhintergehbar, d.h., sie ist nicht ,,an sich* forderlich,
sondern stets fiir bestimmte Subjekte in bestimmten Situationen. Dementsprechend ist der Begriff ,,Umge-
bung™ hier auch allgemeiner gemeint als etwa eine didaktisch absichtsvoll arrangierte ,,Lernumgebung®.

3 Dabei darf nicht auller Acht gelassen werden, dass diese Beurteilung nur aus Sicht der lernenden Subjekte
erfolgen kann. Es geht also nicht darum, ob Lernen von irgendeinem vermeintlich objektiven Standpunkt
aus als produktive Form der Bearbeitung von Diskrepanz wahrgenommen wird, sondern allein darum, ob
dies als eine subjektive Sichtweise rekonstruiert werden kann. Gleiches gilt fiir Fragen nach dem Erfolg des
Lernens.
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bleibt, ob sie auch ,,Anlass des Lernens* (Dinkelaker und Stimm, 2022, S. 35)
wird. In dieser Perspektive kann ein Green Office als Struktur wirken, die so-
wohl die Transformation von (kollektiven) Lehr- zu (individuellen) Lernanléssen
befordert als auch individuelle Diskrepanzerfahrungen in gesellschaftliche Kon-
texte einbettet, die eine lernende Bearbeitung (leichter) ermdglichen.

Die Beschreibung von Lernanlissen (der Begriff wurde von Schiffter tiber-
nommen*, vgl. Dinkelaker & Stimm, 2022, S. 40) erfolgt in der subjektwissen-
schaftlichen Lerntheorie auf abstrakter Ebene recht prézise; gleichwohl bedarf es
fiir eine empirische Untersuchung auch der konkreten Benennung von beobacht-
baren und im Falle der hier gewéhlten Methodik (vgl. 3.) reflexiv zugénglichen
Sachverhalten. So muss sich beispielsweise eine Diskrepanzerfahrung in einer
Weise dulern, die durch eine*n Interviewteilnehmer*in zur Sprache gebracht
werden kann, etwa in Form einer geduf3erten Frustrationserfahrung.

2.2 Lernen und Nachhaltigkeit

Der Stand der Theoriebildung und Forschung zur subjektwissenschaftlichen
Lerntheorie und moglichen Derivaten wurde u. a. bereits bei Faulstich und Lud-
wig (2004) dargestellt und durch weiterfithrende Perspektiven ergénzt. In der
kritisch-pragmatistischen Lerntheorie Faulstichs (2013) wird insbesondere der
Aspekt der Lernbegriindungen und deren Verortung im Subjekt aufgegriffen und
weiterentwickelt. Diese konsequente Bezugnahme auf das lernende Subjekt ist
bereits in fritheren Uberlegungen zum Unterschied zwischen Lehren und Lernen
angelegt und spielt auch eine zentrale Rolle in jiingeren Uberlegungen zu Lernen
und Interesse (Grotliischen & Pitzold, 2020, S. 52-54).

Die Problematiken, die das Subjekt zum Lernen veranlassen konnen, sind
bei Holzkamp recht abstrakt gefasst. Natiirlich sind sie — von alltdglichen Hand-
lungsproblemen bis zum beriihmten Beispiel der Auseinandersetzung mit Schon-
bergs Orchestervariationen (vgl. Holzkamp, 1995, S. 194-196) — in der Vorstel-
lung leicht nachvollziehbar, sie erweisen sich aber mitunter als schwer greifbar,
wenn es um einen empirischen Zugang geht. Der oben eingefiihrte Begriff des
Lernanlasses erscheint hier hilfreich.

Eine Besonderheit von Lernprozessen, die auf Nachhaltigkeit bezogen sind,
stellt die spezifische kollektive Dimension dar: Lernen fiir Nachhaltigkeit kann
einerseits wegen der normativen Orientierung an gesamtgesellschaftlichen Per-
spektiven (von den SDG der Vereinten Nationen bis zu anschaulichen Begriffen

4 Ortfried Schiffter (1997, S. 697) zufolge konnen Diskrepanzerfahrungen Lernanlidsse evozieren, insofern
sie Reflexionen anregen und ,,das Diskrepanzerlebnis aus seiner Verstrickung mit anderen kulturell einge-
schliffenen Reaktionsmustern [16sen]; man halt inne [...] und thematisiert zundchst seine Irritation. Der so
verstandene Lernanlass begiinstigt also expansives Lernen, insofern er routinierte Reaktionen unterbricht,
die Diskrepanz einer Reflexion unterzieht und so den Ausgangspunkt fiir die Entwicklung von Alternativen,
mithin fiir die Erweiterung von Handlungsspielrdumen schafft.
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wie ,,Enkelgerechtigkeit™), andererseits wegen der globalen Transformations-
notwendigkeit, der nur iiberindividuell entsprochen werden kann, nicht génzlich
individualisiert gedacht werden. Das gibt der Dimension des organisationalen
Lernens besondere Relevanz und riickt in den Blick, dass dieses und andere
kollektive Lernvorgénge auch jenseits der Perspektive einzelner Personen be-
trachtet werden miissen. An der Forschung zu kollektiven Lernprozessen (vgl.
Fahrenwald, 2018; Pitzold, 2022; 2017) interessiert hier besonders, wie subjekt-
bezogenes Lernen durch einen organisationalen Kontext moderiert und iiber-
haupt erst ermoglicht wird.

2.3 Green Offices

Die Rolle von Green Offices’ ist in diesem Zusammenhang erst in jiingerer Zeit
in den Blick geraten. Den Ausgangspunkt bildet dabei die Feststellung, dass hin-
sichtlich nachhaltigkeitstransformatorischer Bemiithungen auch an Hochschulen
ein Defizit im Bereich von Strukturen besteht, die den Wandel férdern kénnen
(AdomBent etal., 2019). Als studentisch (mit-)betriebene und durch die Hoch-
schule personell wie finanziell unterstiitzte Nachhaltigkeitsbiiros sollen Green
Offices relativ egalitdre Innovationsraume schaffen, um insbesondere Studieren-
de, aber auch Hochschulmitarbeiter*innen in die Lage zu versetzen, ihre nach-
haltigkeitsbezogenen Anliegen in Lehre, Hochschulkultur, organisationaler Praxis
sowie regionale Kooperationen einzubringen (AdomfBent etal., 2019). Insofern
eroffnen Green Offices organisationale Nischen bzw. geschiitzte Raume (,,orga-
nizational niches® bzw. ,,protected spaces®; Spira & Baker-Shelley, 2015, S. 211),
von denen ausgehend studentische, administrative, lehrende und forschende Mit-
glieder die Hochschule nachhaltigkeitsorientiert transformieren sollen.

Dieses Ziel der nachhaltigen Organisationsentwicklung bildet auch einen
Schwerpunkt der wenigen empirischen Analysen und Evaluationen université-
rer Green Offices, die sich zumeist auf Projektoutcomes, positive Nachhaltig-
keitsentwicklungen in verschiedenen Bereichen der jeweiligen Hochschule oder
allgemeine organisationskulturelle Verdnderungen beziehen (z. B. Bredenkamp
etal., 2022; Leal Filho, Will etal., 2019). Zudem gibt es eine Reihe quantitativer
Untersuchungen und qualitativer Fallstudien zur Erforschung der Implementie-
rungsprozesse und Etablierungsformen (z. B. AdomBent etal., 2019; Leal Filho,
Emblen-Perry etal., 2019). Zwar werden letztere dabei auch als organisationale
Lernprozesse rekonstruiert (Elven, 2023); die genauere Erforschung individu-

5 Name und Konzept gehen auf eine 2010 angestoBene studentische Initiative der Universitit Maastricht zu-
riick (Spira & Baker-Shelley, 2015), aus der sich ein internationales Netzwerk (Green Office Movement)
entwickelt hat, das inzwischen international 45 Biiros als Mitglieder zdhlt, davon 11 an deutschen Hochschu-
len, sowie 32 ,,inspirierte Nicht-Mitglieder, von denen sich 16 in Deutschland befinden (GOM, 2023). Al-
lerdings konnen Green Offices strukturell (z. B. mit Blick auf Personal-, Arbeits- und Finanzierungsstruktur)
variieren (Adomfent etal., 2019).
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eller Lernprozesse in Green Offices steht jedoch bislang noch aus und kann als
Desiderat formuliert werden, insofern sich mit dem Konzept — u. a. mit Verweis
auf die Ndhe zum Service-Learning-Ansatz — die Hoffnung auf eine erhdhte
Lernmotivation und auf partizipativere Lernsettings verbindet (,,students as part-
ners in higher education-related learning and teaching®, Adomflent etal., 2019,
S. 472). Die Annahme, dass sich mit selbstgewdhlten Nachhaltigkeitsprojekten
ein losungsorientiertes Lernen verkniipft, das Handlungsspielrdume erweitert,
impliziert die Begiinstigung expansiven Lernens. Daher mdchten wir im Fol-
genden nicht nur beleuchten, wo sich in Green Offices konkrete Lernpotenzia-
le er6ffnen, sondern dariiber hinaus der Frage nachgehen, inwiefern sie eine
Lerninfrastruktur darstellen, die Handlungsprobleme als Lernanlédsse zuginglich
macht und defensives bzw. expansives Lernen praktisch fordert.

3 Anlage der Untersuchung

Um der Komplexitidt von Green Offices als organisationalen Lernkontexten
sowie der Spezifik und Subjektivitit defensiven oder expansiven Lernens Rech-
nung tragen zu konnen, wurde ein qualitatives Forschungsvorgehen gewahlt.
Fiir die vorliegende Untersuchung wurden hierzu insgesamt sieben qualitative
Interviews in drei Green Offices ausgewertet. Die Interviewpersonen waren vier
studentische Mitarbeitende und drei hauptberuflich Universitédtsbeschiftigte.
Vier der Interviews wurden bereits in einer frilheren Untersuchung durchgefiihrt
und hier sekundédranalytisch verwendet.® Um organisationale Besonderheiten
analytisch in Rechnung stellen zu kdnnen wurden Angehorige verschiedener
Green Offices interviewt. Auch beziehen wir sowohl studentische als auch
hauptberufliche Mitarbeiter*innen ein, da konzeptionell ein gemeinschaftlich
entwickelndes Arbeiten (und Lernen) nahegelegt wird.

Die Auswertung der Daten erfolgt mit der qualitativen Inhaltsanalyse nach
Kuckartz (2018), die ein konstant enges Arbeiten am Material bei gleichzeitig
erheblicher Strukturierungsleistung erlaubt und sich dabei konsequent in einem
qualitativen Rahmen verortet. Als Verfahren wurde die inhaltlich strukturierende
Analyse gewdhlt, die uns die systematische Gegeniiberstellung von (potenziellen)
Lernanldssen und Hinweisen auf expansive oder defensive Lernformen erlaubt.

Das Kategoriensystem wurde zweischrittig entwickelt: Im ersten Schritt
wurden, auf Grundlage der oben dargestellten theoretischen Fundierung, Haupt-
kategorien formuliert, die als geeignete Adaptionen zentraler theoretischer Er-

6 Aus der ilteren Studie lagen volltranskribierte Interviews aus zwei Green Offices vor: je eines mit studen-
tischen und eines mit hauptberuflichen Mitarbeiter*innen. Die Interviews waren Teil einer vergleichenden
Fallstudie zu organisationalem Lernen und bereits auf die Arbeitspraxis, (explizite und implizite) Lerner-
fahrungen in den Green Offices sowie auf nachhaltigkeitsbezogene Einstellungen, Affekte und Wiinsche
orientiert. Der Leitfaden musste daher nur geringfligig modifiziert werden.
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wartungen an den Untersuchungsgegenstand erschienen. Insofern handelt es sich
um ,,analytische Kategorien®, welche die fiir die Forschungsfrage relevanten As-
pekte der Interviews auf Basis theoretischer Konzepte differenzieren (Kuckartz,
2018, S. 34). Im zweiten Schritt wurde das Kategoriensystem induktiv ergénzt
und prézisiert, nachdem Teile des Materials codiert waren. Ergebnis ist ein Ka-
tegoriensystem mit Haupt- und zugehdrigen Subkategorien (vgl. Abbildung 1),
wobei auf beiden Ebenen sowohl deduktive als auch induktive Kategorien ent-
halten sind. Hierbei ist insbesondere zu unterscheiden, dass sich ein moglicher
Lernanlass einerseits in einer bestimmten Form konkretisiert (z. B. materiell)
und andererseits im Zusammenhang mit einem bestimmten Movens (also einem
Beweggrund wie z. B. Kritik) auftritt. Davon ist kategorial wiederum zu differen-
zieren, welche Form das beschriebene Lernen annimmt (entsprechend der theo-
retischen Ausrichtung unterscheiden wir hier zwischen defensiv und expansiv).

Abbildung 1: Codesystem (deduktiv und induktiv gewonnene Kategorien erster und zweiter Ebene)

Kritik

— Handlungsproblem
| Lernanlass: Movens I Frustration
Lernressourcen

] Interesse

sozial

materiell

| Lernanlass: Form  |— KOBi
emotional

expansiv

Lernformen —
defensiv

Lernprozess

Eigene Darstellung.

Entsprechend der Forschungsfrage lagen die analytischen Fokusse einerseits
bei der Erkundung von Zusammenhédngen zwischen lernanlass-, lernprozess-
und lernformbezogenen Kategorien und andererseits in der fallbezogenen An-
wendung der Hauptkategorien zur analytischen Strukturierung von im Material
dargestellten Lernprozessen. Die Analyse zielt also auf die Herausarbeitung
von im Kontext universitdrer Green Offices verorteten Lernanldssen unter-
schiedlicher Beschaffenheit und Verfasstheit, die (expansives) Lernen anstoflen
(oder nicht). Sie trdgt daher zur Durchdringung nachhaltigkeitsbezogener Lern-
prozesse bei, ermdglicht aber aufgrund der geringen Fallzahl keine Aussage zum
Verbreitungsgrad der herausgearbeiteten Lernanldsse bzw. Lernprozesse.
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4 Ergebnisse

Potenzielle Lernanlidsse (Movens) zeigen sich in den Interviews auf ganz unter-
schiedliche Weise. Bemerkenswert ist, dass nachhaltigkeitsbezogene Problem-
lagen bisweilen so umfangreich erscheinen, dass sie in Form einer grundsitz-
lichen Kritik oder Frustration aufscheinen (z. B. Kritik an Greenwashing oder
Konsumorientierung). So werden sie jedoch noch nicht als individuelles Hand-
lungsproblem zugénglich, miinden also auch nicht in eine konkrete Bearbeitung
oder Losungssuche. Das Problem, dass sich Nachhaltigkeit als zu komplexer
Wert der konkreten Handlungsebene entzieht (Ametowobla etal., 2021), zeigt
sich also auch in unseren Interviews.

Im Material lassen sich jedoch auch zahlreiche Stellen finden, an denen
Handlungsprobleme konkretisiert und zumindest potenziell als Lernprobleme
thematisiert werden. Hiufig besteht ein enger Zusammenhang zwischen diesen
Handlungsproblemen und der Tatsache, dass ein Green Office einen organisatio-
nalen Kontext fir Nachhaltigkeitshandeln bietet und héaufig wird das Personal-
pronomen ,,wir” verwendet. So berichtet eine Interviewperson:

Wir haben Projektcharakter. Fiir drei Jahre wurden wir jetzt bewilligt.
Dass wir dann weitermachen kénnen nach diesen drei Jahren. [...] Das
ist auf jeden Fall ein groBes Ziel fiir die Zukunft. (GO_EB_01, Abs. 31)

Erkennbar wird hier zunéchst ein Handlungsproblem: Die Finanzierung und
damit verbundene weitere Aspekte der Institutionalisierung sind befristet, wor-
aus sich ein konkretes Ziel ableitet (Verstetigung). Es ist nun naheliegend, dass
sich dessen Bewiltigung als Entwicklungs- bzw. Lernaufgabe darstellt, die
Moglichkeit einer lernenden Bearbeitung bleibt jedoch zunédchst implizit. Etwas
konkreter wird sie an anderer Stelle im gleichen Interview:

Das war am Anfang ziemlich schwierig, da iiberhaupt Menschen zu fin-
den, die Lust haben sich zu engagieren. Insbesondere, weil am Anfang
ja alles noch ganz unklar war. Also was machen wir genau in dem Green
Office? Wie genau wollen wir uns aufstellen und was wollen wir voran-
treiben? Es waren ja so ganz viele Baustellen an der ganzen Uni offen.
Und da haben wir dann nach und nach unseren Weg gefunden, sage ich
mal, und sind immer noch dabei. (GO_EB_01, Abs. 3)

Hier ist zwar nicht wortlich von Lernen die Rede, die Reflexion der bisherigen
Bewiltigung des Lernproblems (,,unseren Weg gefunden®) ist jedoch kaum ohne
substanzielle Lernprozesse individueller und kollektiver Art vorstellbar. Dabei
scheinen die gemeinsame Suche und Bearbeitung wie auch die organisationale
Struktur des Green Office eine Konkretisierung und Artikulation von Handlungs-
problemen zu erleichtern, wobei die explizite Gestaltungsoffenheit Raum fiir



Julia Elven und Henning Pétzold 125

Such- und Lernprozesse zur Verfiigung stellt. Diese Offenheit birgt dabei — ange-
sichts der durch die Aufgabe evozierten Gestaltungsnotwendigkeit — zugleich die
Moglichkeit des Aufgebens und damit auch des Verzichts auf weiteres Lernen
(;,Ich weiB nicht, ob man das dndern kdnnte”; GO_EB 02, Abs. 75).

Zudem zeigt sich, dass Lernanldsse (Form) in Green Offices diverse Qualité-
ten annehmen konnen: So werden die Erfolgserlebnisse nach einem gelungenen
Projekt, das man sich zuvor nicht zugetraut hitte (emotional), ebenso als Be-
standteil gemeinsamen Lernens thematisiert, wie der ,Ideenimport® durch neue
Mitglieder (sozial):

Und, ja, wir haben generell relativ viele Ideen dadurch, dass wir halt auch
aus verschiedenen Bereichen kommen. Einer ist Informatiker. Ich komme
aus der Padagogik mit Naturschutzhintergrund. Und die andere kommt
aus der Psychologie. (GO_EB 03, Pos. 19)

Hier wird die in mehreren Interviews beschriebene Situation, dass in einem Green
Office Vertreter*innen unterschiedlicher Fachkulturen, Hierarchieebenen usw. zu-
sammenkommen, als produktiver Faktor flir die gemeinsame Gewinnung von Ideen
prasentiert. Dies bildet nicht zuletzt eine wesentliche Voraussetzung fiir expansives
Lernen, denn der Wunsch, das Green Office als gemeinsamen Ort des Arbeitens an
nachhaltigkeitsbezogenen Themen zu gestalten und dabei die Grenzen des eigenen
Handlungsvermdgens zu erweitern, trifft hier auf das Wissen und Koénnen ande-
rer fachlicher Hintergriinde. Eindriicklich sind in diesem Zusammenhang auch die
Berichte iiber studentische Teilnehmende an Treffen des Netzwerks N, einer Or-
ganisation, die hochschuliibergreifend Nachhaltigkeitsfragen adressiert. Hier wird
deutlich, dass angesichts der mit Nachhaltigkeit generell verbundenen Handlungs-
probleme das Strukturierungspotenzial genutzt wird, das sich aus dem Austausch
mit anderen ergibt und dieser entsprechend als Lerngelegenheit aktiv gesucht wird:

,»Da sind unsere Studierenden tatsdchlich immer super begeistert nach
den Tagungen [von Netzwerk NJ, weil sie ganz viele Anregungen einfach
bekommen, was man noch tun kann, dann auf der Projektebene, also da
ist der Bedarfund [...] das Interesse, an den Tagungen teilzunehmen, sehr
viel hoher von den Studierenden. (MA_GO_A, Pos. 25)

5  Fazitund Ausblick

In der Darstellung ausgewihlter Ergebnisse wird deutlich, dass das Zusammen-
spiel von organisationaler Strukturiertheit und Gestaltungsoffenheit in Green Of-
fices eine besondere Form von lernerméglichender Umgebung darstellt, die Rah-
men und Anschlussméglichkeit fiir expansives Lernen bilden kann. Sie erlaubt
es, ein inhérent kollektives Problem in einer organisierten, auf gemeinsames
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Arbeiten angelegten Form zu bearbeiten. Es wird aber auch deutlich, dass hier
kein Automatismus besteht: Auch im Green-Office-Kontext tauchen Handlungs-
probleme auf, die nicht zu expansivem Lernen fiihren, sondern unter Umstdnden
gar nicht lernend bearbeitet werden. Damit verbunden ist auch die Moglichkeit,
dass Menschen den Kontext des Green Offices insgesamt verlassen, etwa weil
sie die damit verbundenen Lernmdglichkeiten nicht schétzen oder sogar als un-
angenechm empfinden. Im Material gab es vereinzelte Hinweise darauf, Lern-
anlésse nicht zu nutzen, also auf Handlungsprobleme gar nicht oder nicht lernend
zu antworten; Hinweise auf defensives Lernen fanden sich interessanterweise
beinahe ausschlieBlich in negativer Form. Wiahrend die Interviewten offensicht-
lich praktische Vorstellungen von defensivem Lernen hatten (hier zumeist ver-
standen als das Erfiillen von Minimalanforderungen, um einen Lernerfolg in
einem Sachbereich nachzuweisen), wurden derartige Prozesse im Kontext des
Green Offices als dysfunktional thematisiert. Zumeist ging es dann darum, dass
Personen feststellen, dass sich das Green Office in eine Praxis defensiven Ler-
nens kaum sinnvoll einbauen lasst.

Insgesamt zeigt sich im Material, dass das Potenzial eines Green Offices als
Umgebung fiir expansives Lernen erheblich ist und auch genutzt wird. Im Zu-
sammenhang mit dem Gegenstand Nachhaltigkeit (vgl. Dinkelaker & Stimm,
2022) finden sich auch zumindest Hinweise, dass es geeignet ist, angesichts
der wahrgenommenen Grofle der globalen Bedrohung gleichzeitig Raum fiir
eine lernende Auseinandersetzung und Handlungsmoglichkeiten (,,safe enough
spaces®, Singer-Brodowski etal., 2022) zu bieten, innerhalb derer ein produkti-
ver, lernender Umgang mit dieser Bedrohung wahrscheinlicher wird.

Die lose organisationale Struktur der Green Offices mag herausfordernd sein,
sie trigt aber durch Fluktuation, Interdisziplinaritit und Gestaltungsoffenheit zu
einer anregungsreichen, Engagement und Eigeninitiative einfordernden Umge-
bung bei. Zugleich bietet dieser Kontext offenbar wenig Anlass fiir defensive
Lernprozesse: Nicht zuletzt die niedrigschwelligen Austrittsschranken machen
die fremdbestimmte Aneignung von Lerninhalten unwahrscheinlich. Gleichzei-
tig liegt hier aber auch ein permanentes Bestandsrisiko, das in den Interviews
vielfach thematisiert wird. Die schwache organisationale Einbindung und Ab-
sicherung ist offenbar eine ebenso riskante wie notwendige Bedingung fiir die
hier vorliegende organisational gebundene Bearbeitung eines komplexen und
organisationsiibergreifenden Problems.
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Erwachsenenbildung als Beitrag zu einer Katastrophenvorsorge:
Eine empirische Untersuchung zu Informations- und Lernangeboten
fiir den Hochwasserschutz

Sophie Lacher und Matthias Rohs

Abstract: Die Katastrophenvorsorge steht aktuell weder im Fokus des Handlungsfeldes
noch der Wissenschaft der Erwachsenenbildung. Dabei konnen angesichts der Zunahme
von Naturkatastrophen, insbesondere von Hochwasser und Starkregen, informelle sowie
organisierte Erwachsenenbildungsaktivititen einen wichtigen Beitrag zum Schutz von
Leben leisten. Am Beispiel einer Befragung in einer mittelgroen deutschen Stadt wird im
Rahmen des Beitrags die Relevanz unterschiedlicher Informationsquellen fiir den Katas-
trophenschutz aufgezeigt und es werden Unterschiede in der Nutzung von Informations-
quellen sowie den Wissensstédnden der Bevolkerung sichtbar. Dariiber hinaus wird deutlich,
dass iiber die Hélfte der Befragten Interesse an einer organisierten Weiterbildung zu The-
men der Katastrophenvorsorge haben und damit ein grof3er, bisher kaum gedeckter Bedarf
vorliegt. Daraus ergibt sich nicht nur ein Handlungsbedarf fiir die Praxis, sondern auch
fiir die Erwachsenenbildungsforschung, um Erkenntnisse fiir gelingende Weiterbildungs-
angebote in diesem Bereich zur Verfligung zu stellen.

1 Einleitung: Preparedness und Erwachsenenbildung

Katastrophen sind ein fester Bestandteil des Anthropozans und trotz ihrer jewei-
ligen Besonderheit, reihen sie sich in der medialen Berichterstattung fast nahtlos
aneinander — seien es nun die kriegerischen Auseinandersetzungen, wie beispiels-
weise in der Ukraine und im Gaza-Streifen, die Erdbeben in Taiwan und Japan
oder die Hochwasser in Norddeutschland und Sibirien, um nur einige aktuelle
Ereignisse zu nennen. Das Wesen einer Katastrophe besteht dabei darin, dass das
Selbstverstindliche, also Routinen und soziale Strukturen, unterbrochen werden
(Pfister, 2020, S. 21). Dabei treten Verluste und Schiaden in einem Ausmal auf,
dessen Bewiltigung vorhandene Ressourcen iiberschreitet (Krings etal., 2017,
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S. 38). An dieser Stelle gewinnt der Katastrophenschutz! an Relevanz. Seine
Aufgabe ist es, die Vorbereitung auf Katastrophen zu unterstiitzen sowie diese
so weit wie moglich zu vermeiden bzw. ihre Folgen zu minimieren (Lacher &
Rohs, 2023). Dabei riicken sowohl staatliche Strategien und MaBnahmen als
auch individuelle SelbstschutzmaBnahmen der Bevdlkerung, die Wissen und
Kompetenzen erfordern, in den Fokus (Lacher & Rohs, 2023). Dies wird durch
das Konzept der Preparedness beschrieben. Es umfasst ,,[t]he knowledge and
capacities developed by governments, professional response and recovery or-
ganizations, communities and individuals to effectively anticipate, respond to
and recover from, the impacts of likely, imminent or current hazard events or
conditions” (UNISDR, 2009, S. 21). Folglich sind Lern- und Bildungsprozesse
sowohl auf organisationaler als auch auf gesellschaftlicher sowie individueller
Ebene zur Vorbereitung und Abschwichung der Auswirkungen von Katastro-
phen notwendig, denn die ,,Bildung von Menschen ist ein entscheidender Weg,
um mit der Gefahr wachsender Katastrophen zukunftsgerecht umzugehen* (Kai-
ser, 2007, S. 21).

Die aktuelle Katastrophenforschung fokussiert sich dabei weitestgehend
auf die Verbesserung der Information und Warnung der Bevolkerung, um das
Eintreffen von Katastrophen, wie z. B. Tsunamis, Erdbeben, Hochwasser- oder
Starkregenereignisse besser und genauer vorherzusagen. Die Vorhersagefahig-
keiten werden dabei jedoch immer eingeschriankt bleiben, ebenso wie die um-
fassende Information und ein Schutz der Bevolkerung. Letztendlich spielen die
individuellen Fahigkeiten der Menschen, mit Katastrophen umzugehen, eine
zentrale Rolle fiir deren Bewiltigung. Dies umfasst, dass die bloBe Bereitstel-
lung von Informationen iiber eine Gefahr die Preparedness nicht zwangslaufig
erhoht, wenn nicht andere kognitive, emotionale und soziale Einfliisse auf den
Prozess der Informationsverarbeitung und -deutung in Hinblick auf die Prepa-
redness vorhanden sind (Becker etal., 2012; Paton etal., 2003, S. 45). Wenn
Informationen jedoch wahrgenommen werden und ihnen eine Bedeutung zu-
geschrieben wird, konnen sie das Wissen erweitern und die Wahrnehmung der
Menschen iiber die Wirksamkeit der erwogenen VorbereitungsmafBinahmen be-
einflussen.? In der Folge sind hinsichtlich der Erwachsenenbildungsforschung
sowohl die Betrachtung des informellen Lernens als auch der non-formalen und
formalen Lernprozesse im Kontext der Vorbereitung auf Katastrophen relevant.
Denn das Lernen fiir eine Preparedness kann mit unterschiedlichen Graden an
Intentionalitit, verschiedenen Rahmungen hinsichtlich der Planung, Steuerung
und erworbenen Kompetenzen sowie variablen Ergebnissen hinsichtlich der

1 Der Bevolkerungsschutz umfasst sowohl den Katastrophenschutz als auch den Zivilschutz, d. h. Mainahmen
zum Schutz der Bevélkerung bei Kriegen.

2 Becker etal. (2012, S. 113) haben hierzu auf Basis einer qualitativen Studie ein Modell entwickelt, auf das
aufgrund des begrenzten Umfangs dieses Beitrages jedoch nicht weiter eingegangen werden kann.
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Wissensarten ablaufen.’ Diese Erkenntnisse konnen wiederrum die Erwachse-
nenbildungspraxis in Bezug auf die Frage, wie Lern- und Bildungsprozesse fiir
unterschiedliche Adressat*innen angeregt und gefordert werden kénnen, leiten.

Die Erwachsenenbildungsforschung beschéftigt sich jedoch bisher nur am
Rande mit Fragen des Katastrophenschutzes und so auch mit dem Lernen fiir, in
und nach Katastrophen (Lacher & Rohs, 2023). Dabei ist dies unmittelbar auch
mit einer Bildung fiir Nachhaltige Entwicklung (BNE) verkniipft, worauf im
Folgenden néher eingegangen wird. Daran schlief3t sich die Darstellung einer
explorativ-quantitativen Fallstudie an, welche die Preparedness der Bevolkerung
einer rheinland-pfalzischen Stadt beziiglich Katastrophen in Hinblick auf zwei
Forschungsfragen untersucht: Erstens wird gefragt, welche Informations- und
Lernangebote von der Bevdlkerung im Rahmen der Katastrophenvorsorge ge-
nutzt werden. Und zweitens: Welche Herausforderungen ergeben sich aus den
Erkenntnissen fiir eine wirksame Erwachsenenbildung zur Vorbeugung von Ri-
siken in Katastrophenfillen und einer Steigerung der Preparedness der Bevol-
kerung? Die Ergebnisse der Fallstudie werden schlieBlich kritisch dahingehend
diskutiert, inwieweit die Wissenschaft und Praxis der Erwachsenenbildung einen
Beitrag fiir eine Katastrophenvorsorge der Bevolkerung leisten kann.

2 Nachhaltigkeit und Katastrophenschutz aus dem Blickwinkel
der Erwachsenenbildungsforschung

Nachhaltigkeit wird im Kontext der Erwachsenen- und Weiterbildungsforschung
in zweierlei Perspektive verstanden: Zum einen im Sinne einer Verstetigung
bzw. Dauerhaftigkeit, z. B. von Lernergebnissen oder Strukturen der Lernunter-
stiitzung (z. B. Molzberger & Rohs, 2009). Zum anderen, und diese Sichtweise
wird im Folgenden zum Gegenstand gemacht, im Sinne des sogenannten Brundt-
land-Berichts, der die Folgen gegenwirtigen Konsums ins Verhéltnis zu den Fol-
gen fiir kiinftige Generationen setzt und damit Fragen der rdumlichen und zeit-
lichen Gerechtigkeit in den Blick nimmt (World Commission on Environment
and Development, 1987). Unter der Perspektive eines generationengerechten
Handelns zur Sicherung der Lebensgrundlagen miissen soziale, 6kologische und
okonomische Ziele fiir Nachhaltigkeit in einem integrierten Verstdndnis adres-
siert werden (Pufé, 2012). Dazu wurden im Rahmen der Agenda 2030 fiir nach-
haltige Entwicklung der Vereinten Nationen zentrale ,,Sustainable Development
Goals“ (SDGs) entwickelt (UN General Assembly, 2015).

Auf Seiten des Katastrophenschutzes steht den SDGs das Sendai Frame-
work for Disaster Risk Reduction 2015-2030 (SFDRR) der Vereinten Nationen
gegeniiber (UNISDR, 2015). ,,Both [...] are a product of interconnected social
and economic processes. As such, there is a lot of synergy between the two

3 Vgl zur Unterscheidung formalen und informellen Lernens auch Rohs (2016).
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policy instruments* (UNDRR, o.].). So trigt der Katastrophenschutz u.a. dazu
bei, durch Katastrophenvorsorge das Armutsrisiko zu reduzieren (SDG 1), die
Gesundheit durch risikobasierte Gesundheitsinfrastrukturen und Frithwarnsys-
teme fiir Pandemien zu verbessern und lebensrettende Hilfe zu gewéhrleisten
(SDG 3) sowie grundsitzlich die Anfalligkeit gegeniiber Katastrophen durch
ein umfassendes Katastrophen- und Klimarisikomanagement zu verringern
(SDG 13) (UNDRR, 0.].). Als verbindendes Element kann zudem die praventive
Perspektive gesehen werden, die der Nachhaltigkeit und der Katastrophenvor-
sorge zugrunde liegt. Aus beiden Ansétzen heraus wird versucht, den Folgen von
Naturkatastrophen entgegenzuwirken.

Die hier dargestellten gemeinsamen Zielrichtungen kénnen dabei als Schnitt-
stelle gesehen werden. Dennoch basieren beide Ansétze auf unterschiedlichen
Pramissen. So ist der Ansatz der Nachhaltigkeit sehr viel starker auf die Verhin-
derung einer Katastrophe ausgerichtet, wihrend der Katastrophenschutz grund-
sdtzlich davon ausgeht, dass eine Katastrophe eintrifft. Prdvention im Katastro-
phenschutz gilt damit nicht primér dem Ereignis (z. B. Klimawandel), sondern
der Verringerung der damit verbundenen Folgen. Wahrend also Konzepte der
BNE beispielsweise darauf abzielen, iiber den Klimawandel aufzukldren und
so zu einem verdnderten, umweltbewussten Verhalten zu motivieren, sind Bil-
dungsziele des Katastrophenschutzes u. a. die Emotionen und die Wahrnehmung
der Bevolkerung gegeniiber Katastrophen so zu schirfen, dass die Bevolkerung
das richtige Verhalten in Katastrophenfillen, z. B. bei Hochwasser- und Stark-
regenereignissen, erlernt (Kitagawa, 2021, S. 3099).4

Aktuell erleben wir eher eine Parallelitdt der Aktivitdten zur Nachhaltigkeit
und des Katastrophenschutzes. Unter den Bedingungen endlicher und knapper
werdender Ressourcen kdnnen beide Perspektiven aber auch miteinander kon-
kurrieren. Aufgrund dieser Uberlegungen erscheint es aus der Perspektive der
Erwachsenenbildungsforschung nicht nur sinnvoll, sondern auch notwendig,
den Katastrophenschutz in Zusammenhang mit Fragen der Nachhaltigkeit zu
betrachten.

3 Methodisches Vorgehen

Um Erkenntnisse zu den beiden leitenden Forschungsfragen zu gewinnen, wurde
eine explorativ-quantitative Fallstudie in einer Stadt in Rheinland-Pfalz durch-
gefiihrt. Da bisher nur wenige Erkenntnisse zur Katastrophenvorsorge im Kon-

4 Neben dem Wissen zu Standardprozeduren, wie sie beispielsweise fiir die Ersten Hilfe im medizinischen
Rettungswesen definiert sind, miissen dafiir auch die Fahigkeiten zum kompetenten Umgang mit vielfaltigen
Katastrophensituationen trainiert werden, da das Verhalten in der Situation nicht oder nur sehr bedingt von
auflen beeinflusst werden kann. Hier schlieBen sich Fragen nach der Moglichkeit und Notwendigkeit einer
Erziehung Erwachsener (Holzer, 2024; Klinge etal., 2023) sowie der Steuerbarkeit von Verhalten an, auf die
an dieser Stelle nicht weiter eingegangen werden kann.
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text der Erwachsenenbildung vorliegen, sollten damit Zusammenhinge zwischen
dem Informationsverhalten, den Weiterbildungsbedarfen sowie individuell emp-
fundener und tatsichlicher Betroffenheit unterschiedliche Bevolkerungsgruppen
eruiert und so einen ersten Uberblick iiber das Forschungsfeld gewonnen werden
(Déring etal., 2016, S. 192). Die Wahl der Stadt begriindet sich dadurch, dass
diese aktuell ein Hochwasser- und Starkregenvorsorgekonzept umsetzt, im Rah-
men dessen u.a. eine Informationsbroschiire zu diesem Thema als Beilage der
ortlichen Wochenzeitung an alle Haushalte verteilt wurde. Daher wurde ein er-
hohter Sensibilisierungsgrad der Bevolkerung fiir die Katastrophenvorsorge, v. a.
im Bereich des Hochwassers und Starkregens, angenommen. Als Zielpopulation
wurde folglich die Bevolkerung festgelegt, die im entsprechenden Postleit-
zahlgebiet lebt. Gleichzeitig wurden als weitere Eingrenzung diejenigen Post-
leitzahlgebiete ausgewaihlt, die in Flussndhe und im urbanen Kern liegen und
besonders durch Hochwasser- und Starkregenereignisse betroffen wiren. Die
Datenerhebung, aber auch die Uberarbeitung des Fragebogens sowie die Pre-
tests (s. folgender Abschnitt) wurden im Rahmen eines forschungsorientierten
Seminars mit Masterstudierenden durchgefiihrt.

Die Konzeption des Fragebogens erfolgte in zwei Schritten: Zunéchst wur-
den bestehende Erhebungsinstrumente zum Thema gesichtet, um auf moglichst
etablierte Items und Skalen zuriickzugreifen. Als Grundlage dienten die Frage-
bdgen von Maduz etal. (2018), GESIS (2020) und Geicht (2022). Diese wurden
inhaltlich iiberarbeitet und an den lokalen Befragungskontext angepasst. Der
Fragebogen enthilt neben der Abfrage soziodemographischer Daten u. a. Items
zur subjektiven Wahrnehmung verschiedener Gefahren, dem Informations-
bediirfnis und dem Informationsverhalten, der subjektiven Informiertheit iiber
VorsichtsmaBinahmen und Handlungsempfehlungen, dem objektiven Grad der
Vorbereitung sowie dem Interesse an Weiterbildungsmdglichkeiten.” Zudem
wurden die personliche Betroffenheit durch Katastrophen sowie die Sichtweise
auf das Verhiltnis von Katastrophenschutz und Nachhaltigkeit abgefragt. Nach
der Finalisierung des Fragebogens durchlief dieser zwei Pretests.

Die Datenerhebung wurde anschlieBend von Ende Juni bis Ende Juli 2023 als
,»Multi-Mode-Befragung® auf Basis einer nicht-probabilistischen Gelegenheits-
bzw. Ad-hoc-Stichprobe durchgefiihrt (Doring etal., 2016, S. 296). Dies geschah
zum einen mit einem Stand in der FuBgéngerzone der Innenstadt, an dem die
Interviewer*innen Face-to-Face-Interviews durchfiihrten sowie Flyer mit Infor-
mationen und einem QR-Code zur Befragung an Passant*innen verteilten. Zum

5 Wihrend sich die meisten Fragen an Vorlagen der genannten Quellen orientierten, wurden v. a. jene zum In-
teresse an Weiterbildungsmoglichkeiten neu entwickelt. Dafiir wurde in einem ersten Schritt das Interesse an
Weiterbildungen, Workshops und/oder Vortragen zum Thema Vorbereitung und/oder Verhalten in Notfillen
abgefragt. Bei Interesse wurde anschliefend erhoben, an welchen Katastrophen als Gegenstand méglicher
Weiterbildungen besonderes Interesse bestand. Im Anschluss wurde von allen Befragten hinsichtlich Hoch-
wasser- und Starkregenschutz abgefragt, an welchen spezifischen Weiterbildungsinhalten Interesse besteht
sowie welche Formate fiir Weiterbildungen zum Hochwasser-/Starkregenschutz genutzt werden wiirden.
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zweiten erfolgten Tiir-zu-Tiir-Befragungen in den relevanten Postleitzahlgebie-
ten. Bei Abwesenheit der Bewohner*innen wurde ein Befragungsflyer in den
Briefkasten geworfen. Insgesamt wurden zwischen 800 und 1000 Flyer verteilt.
Zusitzlich wurde durch 6ffentliche Kontaktaufnahme in sozialen Medien (v. a.
in lokalen Facebook-Gruppen), iiber die Homepage der Stadtverwaltung sowie
durch eine Berichterstattung der lokalen Tageszeitung fiir eine Umfrageteilnah-
me geworben. Im Ergebnis konnten auf diesen Wegen 303 giiltige Fragebogen
zur Auswertung gewonnen werden. Dabei ist zu beriicksichtigen, dass durch die
Stichprobe iiberwiegend Personen erreicht wurden, die aus eigenem Antrieb,
z.B. aufgrund ihres besonderen Interesses am Thema, an der Studie teilnahmen
(Déring etal., 2016, S. 306). Personen ohne ausreichende Deutsch- und Eng-
lischkenntnisse konnten grundsétzlich nicht teilnehmen, Personen ohne entspre-
chende technische Ausstattung und/oder fehlende Medienkompetenz waren von
der Partizipation am Online-Fragebogen ausgeschlossen. Daher ist zu beachten,
dass die folgenden Ergebnisse — auch wenn sie eine empirische Datenbasis fiir
die Ableitung wertvoller Indizien und Erkenntnisse darstellen — enge Grenzen
in Hinblick auf ihre Verallgemeinerbarkeit haben (Doring etal., 2016, S. 306).

4 Darstellung der Ergebnisse

Aufgrund des limitierten Umfangs dieses Beitrags konnen nicht alle Ergeb-
nisse der Befragung in Hinblick auf die leitenden Forschungsfragen umfassend
betrachtet werden. Daher werden Ergebnisse herausgegriffen und bei der an-
schlieBenden Diskussion in einem breiteren Kontext diskutiert.

4.1 Informationsverhalten und -quellen

Hinsichtlich des Informationsverhaltens gaben 62 Prozent der Befragten an, be-
reits eigeninitiativ Informationen zu Gefahren gesucht zu haben. Diese Befragten
informierten sich am héufigsten iiber Pandemien (77 %), Starkregen (71 %) und
Blackout (70 %). Grundsitzlich deuten die Ergebnisse an, dass die Informations-
beschaffung bei medial aktuellen und ,,lebensraumnahen® Themen hoher ist als
bei Ereignissen, die subjektiv nicht als wahrscheinlich eingeschitzt werden (z. B.
Erdbeben). Hinsichtlich der selbstgesteuerten Informationssuche wurden alle Per-
sonen befragt, welche Informationsquellen sie nutzen bzw. nutzen wiirden. Als
hiufigste Informationsquelle wurden die allgemeine Internetrecherche (87 %),
das private Umfeld (70 %) sowie offentliche Stellen (55 %) angegeben. Social
Media wurde bzw. wiirde von 34 Prozent der Befragten genutzt (werden).

Die verteilte Informationsbroschiire zur Katastrophenvorsorge war 43 Pro-
zent der Befragten nicht bekannt und weitere 10 Prozent gaben an, sie nicht ge-
lesen zu haben. Hinsichtlich der subjektiven Wahrnehmung der Unterstiitzung
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der Vorbereitung gaben 22 Prozent an, dass sie sich durch die Notfallbroschiire
nicht besser vorbereitet fiihlten — fast ebenso viele (25 %) fiihlten sich dagegen
besser vorbereitet.

4.2 Nachhaltigkeit und Katastrophenschutz

In Bezug auf das Verhiltnis von Nachhaltigkeit und Katastrophenschutz gaben
gut zwei Drittel (67 %) der Befragten an, sowohl Katastrophenschutz als auch
Nachhaltigkeit im Verstindnis des Schutzes fiir zukiinftige Generationen als
wichtige Themen zu erachten. 22 Prozent bewerteten die Nachhaltigkeit als
wichtigeres Thema, 8 Prozent den Katastrophenschutz und 3 Prozent der Be-
fragten machten zu dieser Frage keine Angabe. Damit wird deutlich, dass von
einem Grofteil der Teilnehmenden beide Themen als relevant erachtet werden,
Nachhaltigkeit aber tendenziell als wichtiger bewertet wird.

4.3 Interesse an Weiterbildungen und préferierte Formate

Ein generelles Interesse an Weiterbildung zur Katastrophenvorsorge gaben 58
Prozent der Befragten an, wiahrend die anderen 42 Prozent kein Interesse duf3er-
ten. Bei den Interessierten bestand thematisch das hochste Interesse an Weiter-
bildungen zu den Themen Starkregen, Hochwasser, Blackout und Wasserknapp-
heit. Als beliebteste Weiterbildungsformate wurden dabei Onlineveranstaltungen
(73 %) sowie Fachvortrige von Expert*innen (72 %) genannt. Aber auch an
den anderen abgefragten Formaten, wie Erfahrungsaustausch und Best Practices
(46 %), Workshops im Priasenzformat (43 %) sowie Schulungen im Préisenz-
format (40 %), bekundete fast jede*r zweite Befragte Interesse.

4.4  Betrachtung der Ergebnisse unter dem Kriterium des Bildungsniveaus

Da innerhalb der Stichprobe Befragte mit einem (Fach-)Abitur mit Abstand
die grofte Gruppe darstellen, wurden die Ergebnisse unter dem Kriterium des
Bildungsniveaus ausgewertet.® Als Kontrollvariablen dienten Alter und Ge-
schlecht. Sowohl beim Informationsverhalten als auch bei der Nutzung der
Broschiire und dem Interesse an Weiterbildungen zeigten sich nur gering signi-
fikante bzw. keine Unterschiede. Jedoch werden bei der (tendenziellen) Nutzung

6 Bei der entsprechenden Kategorisierung verfiigen Personen mit niedrigem Bildungsniveau iiber keinen
Schulabschluss oder einen Hauptschulabschluss, Personen mit mittlerem Bildungsniveau weisen einen
mittleren Schulabschluss auf und Personen mit hohem Bildungsniveau besitzen das Fachabitur oder die
allgemeine Hochschulreife (Abitur).
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der einzelnen Informationsquellen (hoch-)signifikante Unterschiede deutlich.
So wird die allgemeine Internetrecherche zwar bildungsniveauunabhéngig am
héiufigsten als Informationsquelle genutzt, Social Media ist jedoch die zweit-
beliebteste Quelle bei Personen mit niedrigem Bildungsniveau — wobei der
Unterschied zu jenen mit mittlerem Bildungsniveau stark und zu Befragten mit
hohem Bildungsniveau sogar hochsignifikant ist. Demgegeniiber steigt die Be-
deutung des Arbeitsumfeldes als Informationsquelle mit dem Bildungsniveau an.

4.5  Betrachtung der Ergebnisse unter dem Kriterium einer Tatigkeit im Katastrophenschutz

Die Ergebnisse wurden auch dahingehend ausgewertet, ob Befragte in Orga-
nisationen des Katastrophenschutzes (KatS) tétig sind oder nicht. Dabei zeigte
sich, dass sich die im KatS titigen Befragten iiberdurchschnittlich gut informiert
fithlen und deutlich haufiger eine eigene Informationsrecherche durchgefiihrt
haben als die Kontrollgruppe. Dabei nutzen sie signifikant 6fter 6ffentliche Stel-
len als Informationsquelle. Auch Social Media wird mit 50 Prozent der im KatS
titigen Befragten signifikant hiufiger als Informationsquelle angegeben als in
der Kontrollgruppe (31 %). Gleichzeitig weisen die im KatS titigen Befragten
eine signifikant héhere Lesequote der Notfallbroschiire auf und bewerten diese
héufiger als hilfreiche Vorbereitung.

5  Diskussion der Ergebnisse

Hinsichtlich der ersten Forschungsfrage, welche Informations- und Lernan-
gebote von der Bevolkerung im Rahmen der Katastrophenvorsorge genutzt
werden, zeigen die Ergebnisse eine herausragende Stellung des Internets als
Informationsquelle. Auch eine vergleichbare Studie aus der Schweiz stellte fest,
dass das Internet als Informationsquelle bei der Gefahrenkommunikation seit
2011 deutlich an Bedeutung gewonnen hat (Maduz etal., 2018, S. 34). Eine
Herausforderung ergibt sich in der mit dem Internet verbundenen Informations-
explosion, durch die die Menschen bei der selbstgesteuerten Informations-
recherche die fiir sie wichtigsten Informationen selbst auswéhlen, verarbeiten
und in das eigene Wissen integrieren miissen (Siihl-Strohmenger, 2012). Folg-
lich wird an die behordliche Kommunikation im Bereich der Katastrophenvor-
sorge die Anforderung gestellt, ,,dass nicht nur das Angebot der Informationen zu
technischen und gesellschaftlichen Gefahren erhoht beziehungsweise verbessert
wird, sondern auch auf die Interpretierbarkeit der Informationen geachtet wird*
(Maduz etal., 2018, S. 33). Dies ist eng mit einer notwendigen Informations-
kompetenz verbunden (vgl. Griesbaum, 2022), die Gemeinden und mitwirkende
Katastrophenschutzorganisationen ebenso bendtigen wie die Bevdlkerung
selbst. Erstere sind gemeinsam fiir die ,,Unterrichtung und Ausbildung der Be-
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volkerung® (ZSKG, §5, Abschnitt 2; Bundesamt fiir Bevolkerungsschutz und
Katastrophenhilfe [BBK], 2020) im Rahmen des Selbstschutzes verantwortlich
und besitzen daher einen Bildungsauftrag’, wihrend die Bevolkerung in der Lage
sein muss, Informationen gestalten, gefundene Informationen aber auch kritisch
einordnen, bewerten und dadurch mégliche ,,Fake News* identifizieren zu kon-
nen. Dies gilt insbesondere fiir Social Media, die im Rahmen der Studie vor
allem von Personen mit niedrigem Bildungsniveau sowie von Personen im KatS
als wichtige Informationsquelle angegeben wurden. Damit wird einerseits das
Potenzial von Social Media deutlich, andererseits aber auch die Notwendigkeit,
diese Informationsangebote durch qualitidtsgesicherte Weiterbildungsangebote
zu erginzen. Besonders wichtig erscheint dies, da der Informationsbedarf der
Bevolkerung im Kontext wachsender Krisen und Katastrophen ansteigt und
die Informationen eine individuelle Preparedness fordern konnen (Sterl etal.,
2023). Dabei gilt es insbesondere Personen mit niedrigem Bildungsniveau zu
erreichen, die tendenziell weniger an Weiterbildungsangeboten teilnehmen (vgl.
z.B. BMBF, 2022, S. 34-36). In diesem Zusammenhang kommt auch der Nut-
zung von Radio und Fernsehen eine grofle Bedeutung zu (Sterl etal., 2023) — ins-
besondere fiir die Bevolkerungsteile, die nicht online erreicht werden konnen.
Sie stellen eine sinnvolle Ergdnzung von 6ffentlichen Informationskampagnen
dar, um durch einen Medienmix breite Bevolkerungsgruppen zu erreichen.
Vorliegende Studien weisen zudem darauf hin, dass die Risiken entsprechen-
der Katastrophen der Bevolkerung zwar bekannt sind, die Eintrittswahrschein-
lichkeit aber aufgrund mangelnder Erfahrung sowie einer Unterschitzung der
Anfilligkeit und Komplexitit des staatlichen Katastrophenschutzsystems als
gering eingeschitzt wird (Gerhold etal., 2019; Sterl etal., 2023). Dieser Effekt
wird als ,,vulnerability paradox* (Price & Vandome, 2020) beschrieben, nach
dem Gesellschaften, die frithere Krisenerfahrungen durchlebt und daraus gelernt
haben, resilienter sind, wihrend solche mit hohem wirtschaftlichem Wohlstand
und geringen aktuellen Krisen weniger vorbereitet sind. Chancen, diesem Para-
dox entgegenzuwirken, konnten in der starkeren Beachtung von Gefahren, die
vor Ort als relevant eingeschétzt bzw. durch die tagesaktuelle Presse thematisiert
werden, liegen. Die Ergebnisse dieser Studie kdnnten insofern an mehreren Stel-
len dahingehend beeinflusst sein, dass zum Befragungszeitpunkt medial aktuelle
Gefahren haufiger als relevant erachtet wurden. Hieraus ergibt sich aber auch die
Chance, transformative Lernprozesse durch entsprechende Weiterbildungsange-
bote zu initiieren, die aktuelle bzw. erlebte (bzw. beflirchtete) Katastrophen als
Dilemma bzw. Irritation nutzen. Dadurch kann ein Lernprozess initiiert werden,

7  Katastrophenschutzorganisationen nehmen diesen Auftrag im dargestellten Fall kaum wahr. Erste-Hilfe-
Kurse werden zwar aktuell auch in Erweiterung mit Selbstschutzanteilen angeboten (BBK, 2019), dariiber
hinaus sind aber keine offenen Angebote der Einrichtungen abseits von Informationsveranstaltungen zur
Mitgliederwerbung bekannt. Daher ist auch hier kritisch zu fragen, inwiefern die Organisationen ihren Auf-
trag wahrnehmen bzw. wahrnehmen kdnnen.
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der nicht auf das additive Hinzufiigen von Wissen zu bestehenden Wissensbe-
stinden oder das Bewirken von Handlungen durch die Vorgaben bzw. Belehrung
durch Autorititen und Expert*innen abzielt, was eine tendenziell zuriickhaltende
Katastrophenvorsorge der Bevolkerung bewirkt (Appleby-Arnold etal., 2021,
S. 1). Stattdessen konnen grundlegende und identitdtsprigende Muster hin-
sichtlich der Katastrophen(-vorsorge), die dem menschlichen Handeln, Denken,
Fiihlen sowie der Interpretation neuer Erfahrungen zugrunde liegen (,,meaning
perspectives; Mezirow, 2009, S. 93) durch (gemeinsame) Reflexionsprozesse
verdndert werden. Dies fordert einen Wandel hin zu einer von den Werten und
Erfahrungen der Beteiligten geprigten ,,culture of disaster preparedness® (Ap-
pleby-Arnold etal., 2021, S. 1) auf individueller und gemeinschaftlicher Ebene.

Von Bedeutung hinsichtlich der gewiinschten Weiterbildungsformate er-
scheint zudem die Priferenz fiir Online-Veranstaltungen sowie Fachvortrige von
Expert*innen. Dies konnte auf die Relevanz von Weiterbildungen, die flexibel
und ortsunabhingig in den Alltag integrierbar sind, hinweisen.

Zudem kann eine Kooperation mit Arbeitgebern und folglich eine Platzie-
rung der Thematik des Katastrophenschutzes im Arbeitsalltag der Menschen als
zielfilhrend eingeschitzt werden, v. a. weil innerhalb der vorliegenden Studie das
Arbeitsumfeld, gerade von Personen mit hohem Bildungsniveau, als relevante
Informationsquelle eingeschétzt wird.

6  Fazit und Ausblick

Katastrophen miissen nicht erst durch ein Ereignis erfahrbar werden, um Irritatio-
nen oder Dilemmata auszuldsen, dies kann auch die Imagination einer Katastro-
phe bewirken. Daraus ergibt sich als Aufgabe fiir die (Erwachsenen-)Padagogik
in der Bildungsarbeit, aber auch in ihrer wissenschaftlichen Reflexion sowohl
den praktischen Umgang als auch die gedankliche und emotionale Bewiltigung
aktueller sowie moglicher zukiinftiger Katastrophen zu fordern (Kaiser, 2007,
S. 2). Die Perspektiven der Nachhaltigkeit und Katastrophenvorsorge sollten
dahingehend verbunden werden, dass die Moglichkeiten der Menschen, die Welt
trotz zunehmender Katastrophengefahr durch Handlungen, Wahrnehmungen und
Einstellungen produktiv zu verdndern und lebenswert zu gestalten, in den Fokus
riicken (Kaiser, 2007, S. 2).

Aus dieser Perspektive heraus ergeben sich Anschlussmoglichkeiten fiir wei-
tere Forschungen. Auch fiir die Erwachsenen- und Weiterbildungsforschung gilt
es, Katastrophen vor allem im Sinne der Preparedness und des Schutzes stirker
zu beriicksichtigen. Quantitative Studien mit einer représentativen Stichprobe
in weiteren Stddten konnten folglich dazu beitragen, umfassende Erkenntnisse
zu Informationsverhalten und -quellen, zum Interesse an sowie der Gestaltung
von Weiterbildungen zu erhalten. Gleichzeitig lielen sich Erkenntnisse zu ver-
schiedenen Bevdlkerungsgruppen in variierenden lokalen Gegebenheiten gewin-
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nen. Denn gerade die sozialstrukturellen Unterschiede der Informiertheit weiter-
fithrend zu untersuchen, kann als ein wichtiges Anliegen fiir einen effektiven
Katastrophenschutz eingeschétzt werden. Zudem sollte angestrebt werden, den
Zusammenhang zwischen der tatsidchlichen Informiertheit und den Lernprozes-
sen sowie den Informationsquellen zu erschlieBen. Dadurch lielen sich weitere
Herausforderungen fiir eine wirksame Erwachsenenbildung zur Vorbeugung von
Risiken in Katastrophenfillen identifizieren und eine Steigerung der Prepared-
ness der Bevolkerung bewirkt werden.
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Informelles Lernen und Nachhaltigkeit. Empirische Perspektiven
auf nachhaltigkeitsbezogene Lernthemen von Erwachsenen

Claudia Kiihn und Jana Costa

Abstract: Im Beitrag werden nachhaltigkeitsbezogene Lernthemen untersucht, mit denen
sich Erwachsene informell beschiftigen. Es wird das der Studie zugrundeliegende Ver-
stdndnis von Nachhaltigkeit und informellem Lernen konkretisiert und im Diskurs der
Erwachsenenbildung verortet. Empirische Grundlage bilden bestehende Daten zum in-
formellen Lernen Erwachsener, die im Nationalen Bildungspanel (NEPS) offen erfasst und
mit Blick auf einen Nachhaltigkeitsbezug inhaltsanalytisch ausgewertet wurden. Die empi-
rischen Befunde geben einen Uberblick iiber nachhaltigkeitsbezogene Themen, mit denen
sich Erwachsene auf Messen und in Vortrdgen sowie in Lernprogrammen und im Internet
beschiftigen. Die Befunde zeigen, dass sich mit nachhaltigkeitsbezogenen Themen viel-
seitig auseinandergesetzt wird. Wahrend wirtschaftliche Aspekte eine untergeordnete Rolle
spielen und soziale Beziige eher unbestimmt bleiben, werden 6kologische Themen inhalt-
lich stark ausdifferenziert. Das entwickelte Kategoriensystem ist ein erstes Zwischenergeb-
nis der Studie: Die Kodierung soll im néchsten Schritt an den NEPS-Datensatz angebunden
werden, um empirische Perspektiven auszuloten.

1 Einleitung

Obwohl im Diskurs Konsens iiber die Bedeutung eines gesellschaftlichen Wan-
dels durch Bildung besteht (z. B. UNESCO, 2021; 2023) und das Thema Nach-
haltigkeit in der Wissenschaft an Relevanz gewinnt, steht eine systematische
Forschung zu Lern- und Bildungsprozessen im Kontext von Nachhaltigkeit in
der Erwachsenenbildung noch weitgehend aus. Empirische Forschung zu Nach-
haltigkeit wird im Kontext Schule (z.B. Singer-Brodowski & Kminek, 2023)
und (frith-)kindliche Bildung (z. B. Hedefalk etal., 2015) forciert. Jenseits der
hochschulischen Bildung (z.B. AdomBent & Henze, 2013) ist allerdings ver-
hiltnisméBig wenig dariiber bekannt, wie sich Erwachsene mit Nachhaltigkeit
in ihrem Alltag auseinandersetzen (z. B. Van Poeck etal., 2020). An dieses Inter-
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esse schliefit der Beitrag an. Es werden Befunde einer Studie zu nachhaltigkeits-
bezogenen Themen vorgestellt, mit denen sich Erwachsene informell in ihrem
Alltag beschiftigen. Den Ausgangspunkt bildet ein Forschungsprojekt, das be-
stehende Daten zu informellen Lernthemen Erwachsener nutzt, die im Rahmen
des Nationalen Bildungspanels (NEPS) offen erfasst und mit Blick auf einen
Nachhaltigkeitsbezug ausgewertet wurden.

Um sich der Frage nach nachhaltigkeitsbezogenen Lernthemen Erwachsener
anzundhern, wird das der Studie zugrundeliegende Verstiandnis von Nachhaltig-
keit und informellem Lernen konturiert und in den Diskurs zur Erwachsenen-
bildung eingeordnet (2). AnschlieBend wird das Forschungsdesign vorgestellt:
Die Grundlage bilden offene Angaben zum informellen Lernen Erwachsener,
die inhaltsanalytisch ausgewertet wurden (3). In der Ergebnisdarstellung wird
das Kategoriensystem systematisch beschrieben (4). Die Befunde werden dann
thesenhaft diskutiert (5) und ein Ausblick fiir die Forschung gegeben (6).

2 Forschungskontext: Nachhaltigkeit und informelle Erwachsenenbildung

Das Interesse an nachhaltigkeitsbezogenen Themen, mit denen sich Erwachsene
informell auseinandersetzen, verkniipft zwei fiir die Erwachsenenbildung rele-
vante Diskurslinien: Zum einem setzt die Frage am Diskurs zur Nachhaltigkeit
an (2.1), der in der Erwachsenenbildung theoretisch-konzeptionell fokussiert
wird (2.2). Zum anderen wird auf das informelle Lernen verwiesen, das in der
Erwachsenenbildung Anerkennung findet, aber hinsichtlich nachhaltigkeits-
bezogener Lernprozesse bislang nicht systematisch untersucht wurde (2.3).

2.1 Nachhaltigkeit: Okologische, soziale und wirtschaftliche Dimension

Nachhaltigkeit hat als hochaktuelles Thema Einzug in den erziechungswissen-
schaftlichen Diskurs gefunden. Dabei zeichnet sich der Diskurs um Nachhaltig-
keit einerseits durch politische und normative Implikationen sowie anderseits
durch ein Spektrum an Interpretationen und kontextspezifischen Auffassungen
aus (z. B. Grunwald & Kopfmiiller, 2022). Deutlich wird dabei, dass Nachhaltig-
keit als querliegendes Thema interdisziplinir ausgehandelt und in unterschied-
lichen Diskurslinien, wie der BNE, dem Globalen Lernen oder der Umwelt-
bildung, weiterentwickelt wird.

In der dem Beitrag zugrundeliegenden Studie wird Nachhaltigkeit als ethi-
sches Gerechtigkeitsprinzip verstanden, mit dem intra- und intergenerationale
Fragen verbunden sind und das auf eine zukunftsfahige und gerechte Entwick-
lung innerhalb endlicher planetarer Lebensgrundlagen abzielt. Um sich nach-
haltigkeitsbezogenen Lernthemen systematisch zu nidhern, wurde ein Zugang
gewihlt, der sich im Diskussionszusammenhang etabliert hat, um die Komple-
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xitdt des Konzeptes Nachhaltigkeit mehrdimensional abzubilden (z.B. Purvis

etal., 2019): Es werden 6kologische, soziale und wirtschaftliche Perspektiven als

miteinander verwobene Sdulen bzw. Dimensionen der Nachhaltigkeit gefasst. Im

Diskurs sind dabei unterschiedliche Modelle prisent, die eine je spezifische Ver-

hiltnissetzung der drei Dimensionen implizieren und eine eindeutige Abgren-

zung der Dimensionen innerhalb der Modelle potenziell erschweren (z. B. Boyer
etal., 2016; Giddings etal., 2002). Fiir die Systematisierung der Befunde dieser

Studie dienen die drei Dimensionen, um nachhaltigkeitsbezogene Themen, mit

denen sich Erwachsene informell beschéftigen, entlang (1) dkologischer, (2) so-

zialer und (3) wirtschaftlicher Aspekte zu beschreiben.

1. Die dkologische Dimension bezieht sich auf einen verantwortungs-
bewussten Umgang mit natiirlichen Ressourcen und dem Schutz der
Umwelt. Sie umfasst die Erhaltung der Biodiversitit, die Reduzierung von
Umweltverschmutzung und die nachhaltige Nutzung von Okosystemen.

2. Die soziale Dimension bezieht sich auf die Forderung (globaler) Gerechtig-
keit, sozialer Integration und Chancengleichheit. Sie umfasst die Sicher-
stellung menschenwiirdiger Lebensbedingungen, den Zugang zu Bildung,
die Gesundheitsversorgung und soziale Teilhabe.

3. Die wirtschaftliche Dimension verweist auf eine 6konomische Ent-
wicklung, die langfristige Stabilitdt gewahrleistet und gleichzeitig umwelt-
vertriglich sowie sozial gerecht ist. Es geht u. a. um nachhaltige Produkti-
ons- und Konsumpraktiken, die Foérderung von Ressourceneffizienz und die
Minimierung negativer Auswirkungen auf Umwelt und Gesellschaft.

Nachdem das Nachhaltigkeitsverstdndnis konturiert wurde, wird das Thema Nach-
haltigkeit und informelles Lernen im Diskurs der Erwachsenenbildung verortet.

2.2 Nachhaltigkeit im Diskurs der Erwachsenenbildung

In erziehungswissenschaftlichen und politischen Diskursen besteht Konsens,
dass Bildung Voraussetzung fiir einen Wandel zu nachhaltiger Entwicklung ist
(z.B. Hinzen & Schmitt, 2016; UNESCO, 2023) und Nachhaltigkeit ein zen-
trales (Querschnitts-)Thema der Erwachsenenbildung darstellt (z. B. Europai-
sche Union, 2021; Schreiber-Barsch, 2020). In der Auseinandersetzung mit dem
Thema Nachhaltigkeit lassen sich im Diskurs der Erwachsenenbildung Schwer-
punktsetzungen identifizieren: So werden nachhaltigkeitsbezogene Themen tra-
ditionell in den Bereichen Umweltbildung (z.B. Apel, 2016; Kandler & Tip-
pelt, 2011), Politische Bildung (z. B. Klemm, 2019) oder Globales Lernen (z.B.
Scheunpflug & Franz, 2012) bearbeitet und theoretisch-konzeptionell sowie
didaktisch weiterentwickelt (z.B. Franz etal., 2009; Singer-Brodowski, 2023).
Im gegenwirtigen Diskurs finden sich auch Uberlegungen zur systematischen
Schérfung des erwachsenenpéddagogischen Profils in Hinblick auf Nachhaltig-
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keit, wobei begriffliche und normative Implikationen reflektiert werden (z.B.
Schreiber-Barsch, 2020).

Empirische Studien zum Themenfeld Nachhaltigkeit fokussieren bislang
vorwiegend den non-formalen Bildungsbereich. Es werden z. B. au3erschulische
Bildungsangebote untersucht (z. B. Michelsen etal., 2013) und MaBnahmen der
Qualitétssicherung diskutiert (z. B. Boden, 2020). Dariiber, welche Rolle Nach-
haltigkeit fiir das Lernen Erwachsener jenseits vorstrukturierter Angebote spielt,
ist wenig bekannt (z. B. Van Poeck etal., 2020). Hier setzt der empirische Beitrag
an, indem die Frage gestellt wird, mit welchen nachhaltigkeitsbezogenen Lern-
themen sich Erwachsene informell beschiftigen.

2.3 Informelles Lernen und Nachhaltigkeit im Diskurs der Erwachsenenbildung

Mit dem informellen Lernen wird eine Form der Selbstbildung fokussiert, die
dem formalen Lernen — also dem Lernen, das in Bildungseinrichtungen statt-
findet und péadagogisch vorstrukturiert ist — konzeptionell gegeniibersteht (vgl.
BMFSF]J, 2005, S. 94-96). Informelles Lernen bezieht sich auf Lernprozesse,
die sich in der Freizeit, der Familie, im Austausch mit Freunden oder auch am
Arbeitsplatz beildufig ereignen. Es ist ein zentrales Element des Konzepts des
Lebenslangen Lernens und wird in der Erwachsenenbildung in Relation zum
selbstgesteuerten Lernen diskutiert (vgl. Gnahs, 2015). Da Erwachsene Wissen
und Féhigkeiten im Alltag groftenteils informell und selbstgesteuert erwerben,
erscheinen solche Lernprozesse fiir die Erwachsenenbildung besonders span-
nend (vgl. Kiinzel, 2005).

Soziale Bewegungen, Vereine, Medien oder Veranstaltungen kdnnen rele-
vante Kontexte sein, in denen sich Erwachsene mit Nachhaltigkeit informell
beschéftigen. Eine solche informelle Auseinandersetzung hat das Potenzial, dass
nachhaltigkeitsbezogene Fragen in den Alltag hineinwirken. Dem informellen
Lernen wird aufgrund seines erfahrungsbasierten Charakters fiir den individuel-
len Umgang mit globalen Herausforderungen und die Entwicklung eines nach-
haltigen Lebensstils daher besondere Bedeutung zugeschrieben (z. B. AdomBent,
2015; Brodowski etal., 2009). Im Diskurs lassen sich theoretische und empiri-
sche Beitrdge zum informellen Lernen in der Umweltbildung (z.B. Wohlers,
2009), Politischen Bildung (z.B. Overwien, 2015; Rivera, 2022) und Nachhal-
tigen Entwicklung (z.B. AdomBent, 2015; Singer-Brodowski, 2023) ausfindig
machen. Diese geben erste Hinweise auf nachhaltigkeitsbezogene Lernprozesse
in verschiedenen Kontexten. In der Studie werden auf Basis bestehender Daten-
sdtze nachhaltigkeitsbezogene Themen identifiziert, mit denen sich Erwachsene
in verschiedenen Kontexten informell beschéftigen.

Im Folgenden wird beschrieben, auf welcher Grundlage im Beitrag Riick-
schliisse auf informelle nachhaltigkeitsbezogene Lernthemen Erwachsener ge-
zogen werden.
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3 Methodisches Design: Inhaltsanalytische Auswertung
offener NEPS-Angaben

Um nachhaltigkeitsbezogene Lernthemen Erwachsener zu explorieren, wurde
ein Forschungsdesign entwickelt, mit dem offene Angaben einer Large-Scale-
Studie qualitativ reanalysiert werden: Grundlage bilden standardisiert erfasste
offene Angaben zum informellen Lernen (3.1), die inhaltsanalytisch ausgewertet
wurden (3.2). Sie geben einen Uberblick iiber nachhaltigkeitsbezogene Lern-
themen, mit denen sich Erwachsene im Internet, auf Fachmessen, in Fachvor-
tragen und in Lernprogrammen informell beschiftigen (3.3).

3.1 Datengrundlage: Offene Angaben zum informellen Lernen im NEPS

Den Ausgangspunkt der Analyse bilden Daten der Erwachsenenkohorte des
Nationalen Bildungspanels (NEPS). Das NEPS wird vom Leibniz Institut fiir
Bildungsverlaufe (LIfBi, Bamberg) in Kooperation mit einem deutschlandweiten
Netzwerk durchgefiihrt. Im Rahmen der Erwachsenenkohorte (Startkohorte 6)
werden Erwachsene im Alter zwischen 35 und 75 Jahren langsschnittlich be-
gleitet und seit 2010 in einer jéhrlichen Telefonbefragung zu Aspekten ihrer Be-
rufs- und Bildungsbiografie standardisiert befragt.

Die Grundlage fiir die Bearbeitung der Fragestellung bilden offene Angaben
zum informellen Lernen im Jahr 2020/21. Die zugrundgelegte Analysestichpro-
be umfasst 7.052 Erwachsene, die an der computergestiitzten Telefonbefragung
teilgenommen haben. Sie wurden zunéchst gefragt, ob sie seit dem letzten Inter-
view auBlerhalb geregelter Lehrgénge und Kurse Fachmessen oder Fachvortriage
besucht oder Lernprogramme am Computer und Lernangebote im Internet ge-
nutzt haben, um beruflich oder privat hinzuzulernen. Die Befragten gaben fiir je-
den Kontext an, ob sie gelernt haben oder nicht (,,ja“/,,nein*). Wenn sie in einem
Kontext mit ,,ja*“ geantwortet hatten, wurden sie aufgefordert, sich an den zuletzt
besuchten Kontext zurtickzuerinnern und den Lerninhalt ndher zu beschreiben.
Dabei benannten nicht alle Befragten einen konkreten Lerninhalt.

Mit diesem standardisierten Befragungsformat wird informelles Lernen in
NEPS strukturell erfasst und entlang von vier Lernkontexten konzipiert (Mes-
sen, Fachvortrige, Lernprogramme, Internet), die sich im Formalisierungsgrad
unterscheiden (z. B. auch berufliche Beziige): Die Angaben bilden daher kontext-
gebundene Ausschnitte des informellen Lernens ab und fokussieren Lernthemen,
mit denen sich zuletzt gezielt beschiftigt wurde.

Die folgende Tabelle (Tab. 1) gibt einen Uberblick dariiber, wie sich die
offenen Angaben zu informellen Lernthemen auf die vier erfragten Kontexte
verteilen. Sie verweist weiterfilhrend auf die Angaben, die einen Nachhaltig-
keitsbezug aufweisen und in die Bildung des Kategoriensystems eingeflossen
sind (vgl. Kap. 3.2).
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Tab. 1: Angaben zum informellen Lernen in den erfragten Kontexten

Kontext Informelles Lernen im | Offene Angaben zum Angaben mit Nach-
jeweiligen Kontext informellen Lernen haltigkeitsbezug
(ja-Angaben) (Themen-Angaben) (Codes)

Fachmessen und Kon- 871 293 34

gresse

Fachvortrige 1146 555 69

Lernprogramme Com- 1374 1132 32

puter

Internet 2155 1851 75

Gesamt 5546 3831 210

Grundlage der inhaltsanalytischen Auswertung sind 3.831 offene Angaben zu
verschiedenen informellen Lerninhalten: Sie bestehen aus einzelnen Wortern
oder Wortketten und verteilen sich unterschiedlich auf die Kontexte Messen (293
offene Angaben), Vortrige (555 offene Angaben), Lernprogramme (1132 offe-
ne Angaben) und Internet (1851 offene Angaben). Die 3.831 offenen Angaben
bilden die inhaltliche Vielfalt an genannten Lernthemen ab und geben keinen
Riickschluss auf die Anzahl der personenbezogenen Nennungen. Das bedeutet,
dass Angaben, die mehrfach von verschiedenen Personen genannt wurden, im
Analysesample nur einmal représentiert sind.

Diese Angaben wurden im ndchsten Schritt mit Blick auf die Bedeutung
eines Nachhaltigkeitsbezugs inhaltsanalytisch untersucht.

3.2 Datenauswertung: Strukturierende qualitative Inhaltsanalyse offener Angaben mit
Nachhaltigkeitsbezug

Die 3.831 Angaben zu informellen Lernthemen im Internet, auf Fachmessen, in
Fachvortrégen und in Lernprogrammen wurden im néchsten Schritt ausgewertet:
Als Auswertungsmethode wurde die inhaltlich strukturierende qualitative
Inhaltsanalyse (vgl. Kuckartz, 2018) gewdhlt, um in einem mehrstufigen Ver-
fahren nachhaltigkeitsbezogene Lernthemen Erwachsener zu systematisieren.
Dazu wurden in vier Kodierschleifen, die von drei Personen' unabhéngig
durchgefiihrt wurden, offene Angaben identifiziert, die einen Nachhaltigkeits-
bezug erkennen lassen: Die methodische Herausforderung bestand darin, dass
Kodierungen hinsichtlich unterschiedlicher Konkretisierungsgrade und Interpre-
tationen voneinander abwichen und Kriterien festgelegt werden mussten. For-
schungspragmatisch wurde sich entschieden, nur Angaben in die Auswertung

1 Wir mochten an dieser Stelle Prof. Dr. Julia Franz fiir Thre Unterstiitzung in der Projektkonzeption sowie im
Kodierungsprozess danken.
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aufzunehmen, die einen expliziten Nachhaltigkeitsbezug erkennen lassen und
ein ,,sprachliches* Bewusstsein fiir Nachhaltigkeit implizieren. So wurde z. B.
die allgemeine Formulierung ,,Gartenarbeit* nicht kodiert, wohl aber ,,insek-
tenfreundliche Anbaumethoden® oder ,,biologischer Gartenbau®. Da die offenen
Angaben als Bullet-Points festgehalten sind und nur aus einzelnen Wortern oder
Wortketten bestehen, sind sie meist abstrakt formuliert. In der Konsequenz kon-
nen unter dem Deckmantel der Abstraktheit weitere Lernthemen verschleiert
bleiben, die einen handlungspraktischen Bezug zu Nachhaltigkeit haben, auf-
grund der Formulierung aber nicht in die Auswertung aufgenommen wurden.

Aus dem Gesamtkorpus wurden 210 Angaben (Codes) mit Nachhaltigkeits-
bezug identifiziert, die sich auf die vier erfragten Kontexte verteilen: Nachhal-
tigkeitsbezogene Themen werden fiir das Lernen bei Fachvortragen (69 Codes)
oder im Internet (75 Codes) gegeniiber Lernprogrammen (32 Codes) oder Fach-
messen (34 Codes) inhaltlich starker ausdifferenziert (siche Tab. 1). Diese 210
Angaben (Codes) zu nachhaltigkeitsbezogenen Lernthemen sind die empirische
Grundlage des gebildeten Kategoriensystems: Um die nachhaltigkeitsbezoge-
nen Lernthemen zu systematisieren, wurde eine deduktive Vorstrukturierung
des Datenmaterials entlang der ,,Okologischen Dimension® (OK 1), ,,Sozialen
Dimension“ (OK 2) und ,,Wirtschaftlichen Dimension“ (OK 3) gewahlt. Diese
Oberkategorien wurden durch die identifizierten Angaben mit Nachhaltigkeits-
bezug induktiv ausdifferenziert und der Kategorisierungsprozess in Forschungs-
werkstétten intersubjektiv validiert.

3.3 Uberblick Kategoriensystem: Nachhaltigkeitsbezogene Lernthemen
In der Gesamtschau gibt das Kategoriensystem einen systematischen Uberblick

liber nachhaltigkeitsbezogene Themen, mit denen sich Erwachsene in Internet,
auf Messen, auf Fachvortragen und in Lernprogrammen beschéftigen (Tab. 2)%.

2 Im Uberblick (Tab. 2) werden fiir eine erste Orientierung die Befunde auf drei Ebenen dargestellt: Es werden
Ober- und Unterkategorien sowie Unterunterkategorien ausgefiihrt, um die Ausdifferenzierung nachhaltig-
keitsbezogener informeller Lernthemen zu veranschaulichen. Auf eine differenzierte Darstellung der vier
erfragten Lernumgebungen (Internet, Fachmesse, Lernprogramm, Fachvortrag) wird zum Zweck der Uber-
sichtlichkeit an dieser Stelle verzichtet, aber es werden in der Ergebnisdarstellung Beziige hergestellt (Kap.
4.1-4.3).
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Tab. 2: Uberblick iiber die Ober- und Unterkategorien des Kategoriensystems

Oberkategorie

Unterkategorie

Unterunterkategorie

OK 1
Okologische
Dimension

1.1 Umwelt und Natur

1.1.1 Umwelt und Natur (allgemein)

1.1.2 Schutz

1.1.3 Klimaverénderung

1.1.4 Okologischer Anbau

1.1.5 Okologisches Bauen

1.1.6 Technik

1.1.7 Bildung

1.1.8 Politik

1.1.9 Wirtschaft

1.2 Energie

1.2.1 Erneuerbare Energien (allgemein)

1.2.2 Erneuerbare Energieformen

1.2.3 Energiesparen und -optimieren

1.3 Abfall- und Restmaterialien

1.3.1 Recycling

1.3.2 Mikroplastik

1.3.3 Verpackung

1.4 Mobilitit

1.4.1 Mobilitdt der Zukunft (allgemein)

1.4.2 Alternative Antriebe

1.5 Ernihrung und Pflege

1.5.1 Vegane/vegetarische Erndhrung

1.5.2 Biologische Lebensmittel

1.5.3 Regionale Lebensmittel

1.5.4 Naturkosmetik

OK 2
Soziale
Dimension

2.1 Gerechtigkeit

2.1.1 Rechte von Personengruppen

2.1.2 Digitalitit

2.2 Teilhabe

2.2.1 Beteiligung

2.2.2 Inklusion

2.3 Migration

2.3.1 Integration

2.3.2 Kommunikationsformen

2.3.3 Rechte
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Oberkategorie Unterkategorie Unterunterkategorie
3.1 Produktion 3.1.1 Arbeitsbedingungen
3.1.2 Verpackung
OK 3
Wirtschaftliche 3.1.3 Regionalitit
Dimension
3.2 Arbeitswelt 3.2.1 Klimaneutralitét

3.2.2 Arbeitsfelder

Anschliefend wird das Kategoriensystem beschrieben und durch die exemplari-
sche Einbindung zitierter Angaben empirisch veranschaulicht.

4 Erste Befunde: Nachhaltigkeitsbezogene Lernthemen von Erwachsenen

In der Gesamtschau gibt das gebildete Kategoriensystem einen Uberblick {iber
nachhaltigkeitsbezogene Lernthemen, mit denen sich Erwachsene informell be-
schiiftigen. Die induktiv gebildeten Unterkategorien der ,,Okologischen Dimen-
sion“ (4.1), ,,Sozialen Dimension® (4.2) und ,,Wirtschaftlichen Dimension* (4.3)
differenzieren sich wie folgt aus:

4.1 Okologische Dimension

Die 6kologische Dimension (OK 1) fokussiert die Beziehung von Mensch und
Natur und differenziert sich mit fiinf Unterkategorien inhaltlich am stérksten
aus: Insgesamt beziehen sich 143 Codes auf 6kologische Lernthemen. Die erste
Unterkategorie Umwelt und Natur (UK 1.1) umfasst allgemeine Angaben zu
Umwelt und Natur (z.B. ,,Umweltfragen) sowie konkrete Beziige mit einem
Schutzgedanken (z.B. ,,Umweltschutz®, ,, Tierschutz*) und die Beschéftigung
mit Klimaverdnderungen (z. B. ,,Klimawandel). Des Weiteren fallen hierunter
Nennungen, die sich auf 6kologischen Anbau (z.B. ,,0kologische Landwirt-
schaft®, ,biologischer Gartenbau®) und 6kologisches Bauen beziehen (z.B.
»Bauen mit 6kologischen Rohstoffen) als auch die Auseinandersetzung mit
umweltbezogenen Aspekten der Technik (z.B. ,,Umwelttechnik®), Bildung
(z.B. ,,Umweltbildung in Kita“), Politik (z. B. ,,Umweltpolitik*) und Wirtschaft
(z.B. ,,Umweltschutzbestimmungen fiir Kfz-Gewerbe*). Die zweite Unterkate-
gorie Energie (UK 1.2) verweist auf die Nennung allgemeiner Beziige erneuer-
barer Energien (z. B. ,,Regenerative Energien®) sowie auf die Beschiftigung mit
konkreten erneuerbaren Energieformen (z.B. ,,Solaranlagen®, ,,Photovoltaikan-
lage®, ,,Windenergie*) und MaBBnahmen des Energiesparens und -optimierens
(z.B. ,,Energiesparmafinahmen im Haus*). Drittens umfasst die Beschaftigung
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mit Abfall- und Restmaterialien (UK 1.3) die Auseinandersetzung mit Recycling
(z. B. ,,Recycling Wertstofftonne*), Mikroplastik und Verpackung (z. B. ,,Nach-
haltigkeit im Bereich Verpackung®). Die vierte Unterkategorie Mobilitit (UK
1.4) basiert auf Angaben zur Mobilitit der Zukunft und alternativen Antrieben
(z.B. ,,Elektromobilitit™, ,,Alternativer Antrieb fiir die Zukunft). In der flinften
Unterkategorie Erndhrung und Pflege (UK 1.5) werden Alltagsbeziige der vega-
nen/vegetarischen Erndhrung (z.B. ,,veganes Kochen®), biologischer sowie re-
gionaler Lebensmittel (z. B. ,,internationale Biofachmesse®, ,,regionale Kiiche®)
oder Naturkosmetik (z. B. ,,Naturheilmittel und -kosmetik*) zusammengefasst.
Die 143 identifizierten 6kologischen Lernthemen verteilen sich auf die
Kontexte Fachmesse (22 Codes), Fachvortrag (51 Codes), Lernprogramm (19
Codes) und Internet (51 Codes): Okologische Themen werden fiir das Lernen im
Internet und auf Fachvortridgen stirker ausdifferenziert und deuten tendenziell
konkrete Alltagsbeziige an (z.B. Energiesparen, Erndhrung, 6kologische Gar-
tenarbeit). Wahrend Fachvortréige fiir die Auseinandersetzung mit Umwelt- und
Klimafragen genutzt werden, scheint das Besuchen von Fachmessen relevant zu
sein, um sich iiber nachhaltigen Bau und Bioprodukte zu informieren. In Lern-
programmen wird sich bspw. mit Elektromobilitdt auseinandergesetzt.

4.2 Soziale Dimension

Die soziale Dimension (OK 2) umfasst drei Unterkategorien, die auf Basis von
53 Codes Aspekte globaler Gerechtigkeit ausdifferenzieren: In die erste Unter-
kategorie Gerechtigkeit (UK 2.1) fallen Angaben zur rechtlich-politischen Di-
mension verschiedener benachteiligter Personengruppen (z.B. ,,Kinderschutz*;
»Schwerbehindertenrecht®, , Frauenrechte®). Die zweite Unterkategorie 7eil-
habe (UK 2.2) bezieht sich auf Angaben zur Beteiligung von Personen (z.B.
,berufliche Beteiligung®, ,,Partizipation bei Kindern®, ,,soziale Teilhabe®) und
Inklusion (z.B. ,,Projekte zur Integration®, ,,Inklusion®). Die dritte Unterkate-
gorie Migration (UK 2.3) fokussiert Beziige zur Eingliederung von Menschen
mit Migrationshintergrund (,,Integration von Menschen mit Migrationshinter-
grund ins Berufsleben®, ,Integration Migranten in Arbeit und Ausbildung*)
sowie damit verbundener Kommunikationsformen (z.B. ,,Ubersetzungs-App
Migration*) und rechtlich-politischer Aspekte (z.B. ,,Asylrecht”, , Européische
Fliichtlingspolitik, ,,Schutzkonzept von Gefliichteten®).

Die 53 identifizierten Codes zu sozialen Nachhaltigkeitsaspekten verteilen
sich auf die Kontexte Internet (23 Codes), Fachvortrige (13 Codes), Messen (10
Codes), Lernprogramme (7 Codes) unterschiedlich. Es werden kaum konkrete
Handlungsbeziige sichtbar (z.B. ,,Ubersetzungs-Apps fiir Schiiler mit Migra-
tionshintergrund®, ,,Hilfe fiir ehrenamtliche Fliichtlingshelfer*). Insgesamt sind
Beziige sozialer Gerechtigkeit allgemein formuliert.
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43 Wirtschaftliche Dimension

Die Wirtschaftliche Dimension (OK 3) wurde auf Grundlage von 14 Codes ge-
bildet und umfasst zwei Unterkategorien. Erstens sind Aspekte der ,,Produk-
tion* (UK 3.1) bedeutsam, die fiir Arbeitsbedingungen (z.B. ,,fairer Handel®),
Verpackung (z.B. ,,Nachhaltigkeit im Bereich Verpackung®) und Verkauf aus-
differenziert werden (z.B. ,,nachhaltiger Verkauf von Lebensmitteln aus eigener
Region®). Zweitens werden Arbeitsfelder (UK 3.2) mit Blick auf Klimaneutrali-
tit (z.B. ,,Ausrichtung des Unternehmens auf Klimaneutralitit) und Nach-
haltigkeit (z. B. ,,Einfluss der Nachhaltigkeit auf die Anlageberatung) genannt.

Insgesamt werden wirtschaftliche Nachhaltigkeitsthemen inhaltlich wenig
ausdifferenziert (16 Codes). Wihrend Lernprogramme (6 Codes) fiir die prozess-
hafte Ausrichtung von Unternehmen bedeutsam sind (Innovationen, Umstellen
auf Digitalisierung), sind Fachvortrdge (6 Codes) fiir die Beschéftigung mit fai-
rem Handel relevant. Wirtschaftliche Beziige werden fiir die Kontexte Messen
(2 Codes) und Internet (1 Codes) kaum konkretisiert.

5  Thesengeleitete Diskussion: Informelles Lernen und Nachhaltigkeit

Restimierend zeigen die empirischen Befunde, welche nachhaltigkeitsbezogenen
Themen fiir das informelle Lernen Erwachsener entlang 6kologischer, sozialer
und wirtschaftlicher Aspekte wichtig sind. In der Zusammenschau der Befunde
scheinen folgende Aspekte fiir den Diskurs einer nachhaltigkeitsbezogenen Er-
wachsenenbildungsforschung besonders spannend.

a) Fiir das informelle Lernen Erwachsener ist die vielseitige
Auseinandersetzung mit okologischen Themen bedeutsam.
Die Befunde zeigen, dass sich Erwachsene vielseitig mit 6kologischen The-
men beschéftigen und dafiir das Internet und Fachvortrage besonders relevant
zu sein scheinen: Hier werden Nachhaltigkeitsbeziige inhaltlich am starksten
ausdifferenziert. Wahrend allgemeine Themen (z.B. ,,Umweltschutz*) fiir das
Lernen in stirker formalisierten Settings genannt werden (Vortrdge, Lern-
programme), zeigen sich fiir das Internet und Messen auch konkrete Alltags-
beziige nachhaltigkeitsbezogenen Handelns, was sich bspw. in Themen, wie beim
Bauen des Hauses Energie gespart oder welche Pflanzen im Garten gepflanzt
werden kdnnen, damit sich Insekten ansiedeln, widerspiegelt. Die Befunde legen
nahe, dass dkologische Themen an das Alltagshandeln Erwachsener besonders
anschlussfahig sind und Bedeutung fiir den alltidglichen Umgang mit globalen
Herausforderungen haben (im Sinne einer Auseinandersetzung mit intergenera-
tionaler Gerechtigkeit): Vor diesem Hintergrund lisst sich annehmen, dass die
informelle Auseinandersetzung mit 6kologischen Themen Potenzial besitzt, die
Entwicklung nachhaltiger Lebensweisen im Erwachsenenalter dauerhaft anzu-
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regen. Wenig liberraschend ist, dass sich die Praxis der Erwachsenenbildung mit
Blick auf Nachhaltigkeit meist 6kologischen Themen widmet (z. B. Burdukova,
2020), da diese auf besonderes Interesse der Teilnehmenden stoBen. Perspekti-
visch konnen die identifizierten nachhaltigkeitsbezogenen Lernthemen als An-
regung fiir die inhaltlich-didaktische Ausgestaltung erwachsenenbildnerischer
Angebote aufgegriffen werden.

b) Soziale und wirtschaftliche Themen bleiben als informelles Lernthema
unspezifisch.

Im Gegensatz zur dkologischen Dimension werden soziale und wirtschaftliche
Nachhaltigkeitsaspekte meist abstrakt und ohne Lebensweltbezug formuliert:
Wirtschaftliche Inhalte scheinen fiir das informelle Lernen Erwachsener eine
untergeordnete Rolle zu spielen und Angaben zur sozialen Gerechtigkeit ver-
weisen kaum auf explizite Nachhaltigkeitsbeziige. Die Befunde kénnen an Uber-
legungen zu Nachhaltigkeitskonzepten riickgebunden werden, die das Verhéltnis
der drei Dimensionen fokussieren (z. B. Boyer etal., 2016). Betrachtet man die
inhaltliche Gewichtung 6kologischer, sozialer und wirtschaftlicher Aspekte, dann
deutet sich fiir das informelle Lernen Erwachsener ein Nachhaltigkeitsverstind-
nis an, das natiirliche Ressourcen und damit 6kologische Aspekte als Grund-
voraussetzung von Entwicklungsprozessen begreift und darunter wirtschaftliche
und soziale Nachhaltigkeitsaspekte subsumiert. In Riickbindung an den Diskurs
legen die Befunde daher die Orientierung an einem sogenannten starken Nach-
haltigkeitskonzept bzw. -verstdndnis nahe (vgl. Déring & Ott, 2020), das sich
primir auf 6kologische Fragen bezieht und wirtschaftliche sowie soziale Aspekte
allgemein und unbestimmt ausdifferenziert. Ahnliche Befunde zeigen sich auch
fiir das Nachhaltigkeitsverstdndnis von Lehrkrédften und Schiiler*innen (z.B.
Borg etal., 2014). Erwachsenenbildnerische Angebote konnen am dkologischen
Interesse der Menschen gezielt ansetzen und perspektivisch fiir die Alltags-
relevanz sozialer und wirtschaftlicher Nachhaltigkeitsaspekte sensibilisieren.

c) Thematische Fokusse der Nachhaltigkeit variieren in Kontexten des
informellen Lernens.

Die Befunde zeigen, dass Internet, Messen, Lernprogramme und Vortrige wich-
tige Lernumgebungen fiir die informelle Beschaftigung mit Nachhaltigkeit im
Erwachsenenalter sind. Deutlich wird auch, dass sich Erwachsene neben dem
Internet auch auf Fachvortragen vielseitig mit Aspekten der Nachhaltigkeit aus-
einandersetzen. In der Analyse zeichnen sich tendenziell thematische Schwer-
punkte ab: Okologische und soziale Themen sind zwar in allen erfragten Kontex-
ten relevant, werden aber fiir die Kontexte Internet und Fachvortriage inhaltlich
starker ausdifferenziert und lassen dabei konkrete Alltagsbeziige erkennen. In
Vortrdgen oder Lernprogrammen wird sich eher mit wirtschaftlichen Themen
auseinandergesetzt. Zu reflektieren wire bspw., wie die mediale Beschéftigung
unterstiitzt (z.B. Schmidt-Hertha & Strobel-Diimer, 2014) oder das Interesse
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an nachhaltigkeitsbezogenen Fachvortrdgen von der Praxis der Erwachsenen-
bildung gezielt aufgegriffen werden kann.

6  Ausblick fir die weitere Forschung

Um mehr iiber nachhaltigkeitsbezogene Lernthemen zu erfahren, wurde ein
Forschungsdesign entwickelt, das Erkenntnispotenziale vorhandener Datensétze
der NEPS-Befragung auslotet. Im ersten Schritt wurden quantitative Datensitze
zum informellen Lernen Erwachsener inhaltsanalytisch ausgewertet. Diese erste
Kodierung wird im néchsten Schritt an den NEPS-Datensatz angebunden: Hier-
durch kénnen zukiinftig erstens langsschnittliche Fragestellungen adressiert wer-
den, um Entwicklungen iiber die Zeit hinweg nachzuzeichnen. Zweitens kénnen
durch die Einbettung des Kategoriensystems in das Gesamtprogramm Einfluss-
und Bedingungsfaktoren auf individueller (z. B. soziodemografische, soziodko-
nomische und psychologische Merkmale) und kontextueller (z. B. beruflicher,
sozialrdumlicher) Ebene untersucht werden. Drittens erscheint eine Riick-
bindung an weitere NEPS-Inhalte erkenntnisbringend: Fiir die Erwachsenen-
bildung sind Datensidtze zu jahrlich erhobenen Inhalten besuchter Kurse und
Lehrginge spannend und kdnnen das Bild nachhaltigkeitsbezogener Lernthemen
im Erwachsenenalter ausdifferenzieren.

Neben den Potenzialen der Reanalyse bestehender Datensétze sind mit dem
Design der Studie auch methodische Herausforderungen verbunden. So ist das
Datenmaterial prospektiv begrenzt, da es nur einen kleinen Ausschnitt des infor-
mellen Lernens abbildet: Die Daten geben Aufschluss iiber die letzten Lernthe-
men in vier informellen Kontexten und erschweren durch stichpunktartige Anga-
ben die Identifikation nachhaltigkeitsbezogener Themen. Da die Informationen
zu den Lerninhalten durch Interviewende gefiltert werden, scheint deren gezielte
Schulung bedeutsam fiir die Datenqualitét zu sein. Gerade weil sich Nachhaltig-
keit aber im konkreten (Alltags-)Handeln niederschligt, sind zukiinftig vertie-
fende qualitative Studien aufschlussreich, die die Bedeutung von Nachhaltigkeit
in ihrer biografischen Verwobenheit untersuchen und die Prozesshaftigkeit des
informellen Lernens in den Fokus riicken.
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Maglichkeiten und Widerspriiche der Wertebildung
im Themenkomplex der Nachhaltigkeit

Luca Fliegener, Fabian llmer und Matthias Rohs

Abstract: Werte fungieren als lebensorientierungsstiftende Leitvorstellungen, an denen
individuelles Handeln ausgerichtet wird, und als Ordner menschlicher Selbstorganisation.
Diese Funktion von Werten betont ihre bedeutende Rolle im Kontext der Férderung von
Nachhaltigkeit. Der vorliegende Beitrag widmet sich der Frage, wie Werte auf psycho-
logischer Ebene entstehen und innerhalb eines werteorientierten Bildungsarrangements
ausgebildet werden konnen. Neben der grundlegenden Kldrung von Moglichkeiten und
Grenzen der Wertebildung werden auch Spannungsfelder der Wertebildung erortert, ein-
schlieBlich der ethischen Bewertung bewusster Manipulationen im Rahmen von werte-
orientierten Bildungsarrangements. Da die Wahrnehmung von und der Umgang mit diesen
Spannungsfeldern eng mit der Haltung der Lehrenden in werteorientierten Bildungs-
arrangements verkniipft sind, wird auch auf die Rolle der Lehrenden eingegangen.

1 Einleitung

Angesichts der vielfaltigen Debatten iiber die Rolle von kiinstlicher Intelligenz,
Gentechnik, den Umgang mit Migration, unterschiedliche Vorstellungen von
Geschlechtlichkeit, Demokratiefeindlichkeit und nicht zuletzt auch der Nach-
haltigkeit ldsst sich eine neue Relevanz der Reflexion guten und richtigen Han-
delns — also einer ethischen Auseinandersetzung — erkennen. Dabei stellt sich
auch die Frage, welche Rolle hier die Erwachsenenbildung bzw. Weiterbildung
einnimmt (Gieseke, 1991) bzw. ,,wie und wozu ethische Bildung in der Er-
wachsenenbildung® (Bergold, 2007, S. 23) mdglich und notwendig ist. Im Sinne
einer normativen Piddagogik (Brumlik, 1992) wire ihre Aufgabe, notwendige
Orientierung zu bieten. Dieser Perspektive wird aber u. a. entgegengehalten, dass
sie ,,die autonome, subjektive Moral des Menschen zerstort und deren Ambi-
valenz ausloscht™ (Berzbach, 2005, S. 17) sowie in der Praxis an Grenzen der
Akzeptanz, Geltung und Wirksamkeit stoft (Wigger, 1990, S. 131).
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Aber gerade das Thema der Nachhaltigkeit erscheint ohne einen Bezug zu
Werten kaum denkbar, erfordert ein nachhaltiger Lebensstil doch — sofern nicht
gegeben — grundlegende Verdanderungen von Werten, Einstellungen und Verhal-
tensweisen (Leiserowitz etal., 2006). Das gilt auch fiir Unternehmen, die unter
dem offentlichen Druck stehen, nachhaltig(-er) zu wirtschaften. Dazu gilt es
nicht nur Prozesse und Strukturen anzupassen, sondern auch Werte der Nach-
haltigkeit in der Belegschaft zu verankern.

Der vorliegende Artikel basiert auf Erkenntnissen aus dem Forschungspro-
jekt KOMATRA!, das sich mit der Frage beschéftigt, ob und wie Werte von Mit-
arbeitenden im Kontext der Transformation von Unternehmen hin zu einer kreis-
lauffahigen Wertschopfung adressiert werden kdnnen. In diesem Beitrag werden
die Grundlagen der Werteentwicklung sowie damit verbundene Konflikte und
Widerspriiche im Rahmen erwachsenenpddagogischen Handelns thematisiert.

2 Werte und Nachhaltigkeit
2.1 Werte

Eine allgemeingiiltige Definition von Werten im Sinne lexikalischer Kriterien
ist — wenn iiberhaupt — nur unter Schwierigkeiten moglich, ,,denn es liegt in der
Natur von Werten, iiber sie nicht ohne Wertvorgaben sprechen zu kénnen* (Zel-
ler, 2022, S. 29). Insbesondere im Zusammenhang einer kulturhistorischen Aus-
einandersetzung mit dem Wertebegriff und seiner interpretativen Wandlungs-
fahigkeit (Zeller, 2022, S. 29-42) wird deutlich, dass das Werteversténdnis einer
Kontextualisierung bedarf. Das heiflt, Werte kénnen niemals an sich und los-
geldst von einem Framing, beispielsweise einer Fachdisziplin oder Denkschule,
definiert werden. Im anhaltenden interdisziplindren Diskurs stellt sich dabei im
Kern die Frage, ob Werte eher Mittel oder eher Zweck sind. Also: Ist mensch-
liches Verhalten eher das Produkt eines Habitualisierungsprozesses (Dewey,
1939) und Werte werden ex post als Erklarungsansatz bemiiht oder weisen Werte
eher kognitive? Strukturen auf, indem sie ex ante menschliches Verhalten regu-
lieren? Die endgiiltige Beantwortung dieser Frage — sofern iiberhaupt moglich —
héngt im Wesentlichen von der Chronologie der Betrachtungsperspektive ab und
kann im Rahmen dieses Artikels nicht erfolgen.

Im Hinblick auf die Funktion kénnen Werte im Kontext der Moralphilosophie
als Koordinaten eines im Subjekt entwickelten Wertesystems verstanden werden,

1 Kompetenzzentrum Arbeitsforschung: Transformation im Zukunftskorridor Saar-Pfalz gestalten — werte-
orientiertes Lernen und Arbeiten in der Kreislaufwirtschaft, BMBF-Forderkennzeichen 021.22C004.

2 Zur Definition von Kognition siche auch: https://dictionary.apa.org/cognition

3 Moglicherweise liegt die Herausforderung bei der Beantwortung dieser Frage in der Fragestellung selbst, die
durch die Bifurkation der Mittel-Zweck-Relation entsteht.


https://dictionary.apa.org/cognition

Luca Fliegener, Fabian Iimer und Matthias Rohs 161

die lebensweltliche Orientierung erzeugen und damit das Handeln des Subjekts
leiten. Das Wertesystem stellt dabei ein Produkt biografisch einpragender Er-
fahrungen dar (Kobel, 2018, S. 25). Werte bilden in diesem Zusammenhang die
Grundlage aller absichtsvollen Handlungen (Erpenbeck & Sauter, 2019, S. 289),
indem sie Bewertungen beziechungsweise Beurteilungen bei Entscheidungspro-
zessen auf emotionaler und motivationaler Ebene priagen (Erpenbeck & Sauter,
2019, S. 65). Die motivationale Wirkung von Werten zeigt sich beispielsweise
im Kontext von Krisenbewiltigungen (Bernhardsson-Laros, 2018, S. 30). Die-
sem Verstidndnis nach fungieren Werte als ,,Kompetenzkerne und konstituieren
damit kompetentes Handeln, was gleichzeitig auch bedeutet, dass kompetentes
Handeln ohne Werte nicht moglich ist (Erpenbeck & Sauter, 2019, S. 289).

Die insbesondere durch die Psychologie gepriagte Werteforschung hat eine
Vielzahl an Taxonomien und Modellen hervorgebracht, um die Struktur und das
Verhiltnis von Werten zu beschreiben (Hanel etal., 2018). Zu den bekanntesten
Modellen gehoren das 2x4 Wertemodell von Miinsterberg (1908), das Type-of-
Humans-Modell von Spranger (1921), Hofstedes (1980) Cultural-Value-Dimen-
sions-Modell und das 10-Universalwerte-Modell von Schwartz (1992). Auch
wenn in diesem Zusammenhang von ,,Universalwerten™ gesprochen und ein
Allgemeingiiltigkeitsanspruch insinuiert wird, bleibt die empiristische Rahmung
zu betonen.

Werte werden hiufig synonym oder in Verbindung mit Begriffen wie Nor-
men, Tugenden, Ethik und Moral genannt (Unkrig, 2023, S. 5). Wahrend Nor-
men Verhaltensregeln darstellen, die in einer Gruppe, Gemeinschaft oder Ge-
sellschaft gelten, sind Tugenden erworbene Charaktermerkmale, die sich auf
das gesamte Handeln einer Person beziehen und stabil sind. Ethik bezeichnet
den wissenschaftlichen Diskurs um Gewohnheiten, Sitten und Gebréuche (ét-
hos) und das gute und richtige Handeln. Sie zielt darauf ab zu bestimmen, wie
Menschen handeln sollten, um ein erfiilltes und gliickliches Leben zu fiihren.
Ethik bezieht sich in diesem Zusammenhang auf den gesamten Bereich des in-
dividuellen und kollektiven Handelns, einschlieBlich der Voraussetzungen, die
fiir gutes Handeln notwendig sind (Diiwell etal., 2011, S. 1-2). Moral beschreibt
schlieBlich ,,summarisch alle von einem Menschen oder einer Gesellschaft als
richtig und wichtig anerkannten Normen und Ideale des guten und richtigen
Sichverhaltens [...] plus der mehr oder weniger verniinftigen Uberzeugungen,
die es ermdglichen, diesen Normen und Idealen einen ernst zu nehmenden Sinn
zu geben, sie zu rechtfertigen oder gegebenenfalls auch kritisch zu modifizieren*
(Diiwell etal., 2011, S. 426).

2.2 Nachhaltigkeit

Nachhaltigkeit beschreibt ein mehrschichtiges transdisziplindres Konzept, das
sich im Laufe der Jahre weiterentwickelt hat. Eine tibergreifende Idee der Nach-
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haltigkeit wurde von Brundtland (1987) vorgestellt; sie definiert nachhaltige
Entwicklung als ,,development that meets the needs of the present generation
without compromising the ability of future generations to meet their own need*
(Brundtland, 1987, S. 54).

Der Nachhaltigkeitsdiskurs ist stark gepriagt von dem Konzept der Nachhalti-
gen Entwicklung. Doch was genau ist darunter zu verstehen? Bei eingehenderer ter-
minologischer Betrachtung hat das Konzept der Nachhaltigen Entwicklung — eng-
lisch Sustainable Development — die Form eines Oxymorons, da es im eigentlichen
Sinne eine Verkniipfung von Bewahrung (engl.: to sustain) und Veranderung (engl.:
to develop/to change) darstellt. Damit einhergehend stellen sich unausweichlich die
Fragen: ,,Was will der Mensch bewahren?** oder normativ formuliert ,,Was sollte
der Mensch bewahren?* respektive ,,Was will der Mensch verdndern? bzw. ,,Was
sollte der Mensch verdndern?*. Diese Fragen bildeten den Grundstein fiir die Defi-
nition der Sustainable Development Goals (SDGs*) (Leiserowitz etal., 2006).

Doch wie kam es bei der Kldrung des zu Bewahrenden und des zu Ver-
dndernden zu den hier genannten Zielen? Die Antwort darauf liegt in den zu-
grundeliegenden geteilten Werten. Wahrend Ziele deskriptiven Charakter haben,
bedarf es als Pramisse Werte, die in ihrer Orientierungsfunktion iiberhaupt erst
die Formulierung von optionalen Zielzustdnden ermoglichen. Beispielsweise
sind Qualitdt und Auspragung des Wertes Tradition Teil der Erklarungsfunktion
zur Bestimmung des zu Bewahrenden in Form der entsprechenden Zielformu-
lierungen. Werte stellen jedoch nicht nur die Voraussetzung fiir die Bestimmung
von Zielzustdnden dar, sie sind durch ihre bindende identitéitsstiftende Funktion
(K&bel, 2018) und emotional-motivationalen Funktion (Erpenbeck & Sauter,
2019; Schwartz & Bilsky, 1987) auch die ausschlaggebende Bedingung fiir die
Umsetzung der Ziele und das Commitment.

3 Wertebildung
3.1  Ablauf eines Wertebildungsprozesses

Dieses Kapitel widmet sich der Frage, wie sich der Prozess der Wertebildung
auf psychologischer Ebene gestaltet. Vom Erwerb faktischer Informationen mit
dem Ziel der Wissenserweiterung unterscheidet sich die Wertebildung grund-
legend, da Werte weder aktiv erzeugt noch rein instruktional vermittelt werden
konnen (Erpenbeck & Sauter, 2015, S. 9; Kdbel, 2018, S. 89). Wertebildung
erfolgt durch personliche und emotionsbehaftete Erfahrungen (Erpenbeck &
Sauter, 2018, S. 159), die im Individuum einen Reflexionsprozess auslosen, aus
dem neue Werte hervorgehen konnen. Daher wird in diesem Kontext der Be-
griff Wertebildung und nicht der Begrift Wertevermittlung verwendet, da die

4 Siehe auch: https://sdgs.un.org/gsdr/gsdr2023
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reine Vermittlung nicht zu einer Entwicklung von Werten fithrt. Wertebildung be-
schreibt in diesem Zusammenhang ein werteorientiertes Bildungsarrangement.
Der Prozess der Werteaneignung wird in der Psychologie als Interiorisation
oder Internalisierung bezeichnet (Erpenbeck & Sauter, 2018, S. 157). Interiorisa-
tion ist der Prozess, in dem Werte auf emotional-motivationaler Ebene entstehen
und sich verdndern, d.h., ,,wie Emotionen und Motivationen in Wertungspro-
zessen entstehen, geddchtnisméBig verankert und im Handeln wirksam werden®
(Erpenbeck & Sauter, 2015, S. 10). Zudem wird untersucht, wie das Umlernen
von Wertungen auf emotional-motivationaler Ebene erfolgt. Die Analyse der In-
teriorisationsprozesse hat ihren Ursprung in der Emotions- und Motivationspsy-
chologie und findet Anwendung in Bereichen wie der Psychotherapieforschung
und der Erforschung von Gruppendynamiken (Erpenbeck & Sauter, 2015, S. 10).
Ein individueller Prozess des Wertewandels oder der Wertebildung umfasst
drei zentrale psychologische Prozesse:
» . Konfliktsetzung, -wahrnehmung und -bearbeitung
* Entstehung, Speicherung und Verdnderung von Emotionen und Motivationen
* Nicht verbale und verbale Kommunikation von Werten, eingeschlossenen
Emotionen und Motivationen als Werte des konkreten Individuums® (Erpen-
beck & Sauter, 2015, S. 12).

Folglich stellt eine Konfliktsituation oder eine Erfahrung, die nicht durch die
eigenen Deutungsmuster aufzuldsen ist und somit eine kognitive Dissonanz
hervorruft, den Ausloser fiir einen Wertebildungsprozess dar (Erpenbeck & Sau-
ter, 2018, S. 163). Auch die Nicht-Bestitigung eigener Werte kann zu einer ko-
gnitiven Dissonanz fiihren (Verwiebe etal., 2018, S. 191). Es gibt verschiedene
Ausloser, die den Prozess der Werteinteriorisation in Gang setzen konnen, da-
runter beeindruckende oder emotional beriihrende Situationen, die Nicht-Be-
stitigung oder Infragestellung eigener Denk- und Verhaltensweisen, kollektive
Erfahrungen oder Ereignisse (wie beispielsweise der Mauerfall oder die so-
genannte ,,Fliichtlingskrise®) (Verwiebe etal., 2018, S. 183) sowie emotionale
Schliisselerfahrungen aus der eigenen Lebensrealitit (Kobel, 2018, S. 89). Dies
verdeutlicht, dass nur Erfahrungen, die besonders emotional ergreifend wirken,
zu einer Ausbildung von Werten fithren konnen (Kobel, 2018, S. 89). Auch Joas
(1997) betont die wichtige Rolle der Emotionen bei der Entstehung von Wer-
ten. Werte entstehen durch emotional ergreifende Erfahrungen, die zu einer Er-
fahrung der Selbsttranszendenz fiihren, also zu einer Erfahrung, die das Gefiihl
hervorruft, iiber sich selbst hinauszuwachsen (Joas, 2006, S. 5). Somit entstehen
Werte ,,in Erfahrungen der Selbstbildung und Selbsttranszendenz* (Joas, 1997,
S. 10) bzw. der Selbstiiberschreitung (Bernhardsson-Laros, 2018, S. 30). Aber
Gefiihle allein schaffen keine Werte, sie stolen Reflexionsprozesse an, innerhalb
derer eigene Deutungsmuster reflektiert werden (Thome, 2019, S. 63—64). Doch
emotionsbehaftete Erfahrungen erschaffen Reflexionsrdume, innerhalb derer
neue Werte entstehen konnen.
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Auf Basis der Theorie der Interiorisations- und Exteriorisatinsprozesse nach
Lacoutsiere und der Theorie des transformativen Lernens nach Mezirow (2000)
kann ein Ablaufschema erstellt werden, das den Wertebildungsprozess veran-
schaulicht (siehe Abbildung 1).}

Abbildung 1: Ablauf eines Wertebildungsprozesses

Modell des werteorientierten Lernens

Reflexion Bei Auflésung der
Alternativen Ausgangslage
Ei i Kogniti flexic Entstehung/Abangerung Evaluation der Adaption der
o . . . von Werten zur Lésung A
situation Dissonanz eigener Werte eigenen Werte neuen Werte
der Ausgangslage

Eigene Darstellung in Anlehnung an Fliegener & Ilmer, 2023, S. 9

Als Ausloser eines Wertebildungsprozesses kann ein Konflikt oder eine Er-
fahrung dienen, die emotional ergreifend wirkt (Kobel, 2018, S. 89) und eigene
Werte in Frage stellt. Dies kann im Individuum eine kognitive Dissonanz er-
zeugen, aus der eine emotionale Labilisierung resultieren kann, wodurch ein
Reflexionsprozess initiiert werden kann, um die Ausgangssituation aufzuldsen.
Im Rahmen dessen werden eigene Werte reflektiert, wodurch sich bestehende
Werte verdndern oder neue Werte entstehen konnen. Die daraus resultierenden
Werte werden auf die Ausgangssituation angewendet und dadurch erprobt. Bei
erfolgreicher Erprobung der neuen Werte kann eine Ubertragung in die eigene
Lebenspraxis erfolgen. Die emotionale Labilisierung spielt eine entscheidende
Rolle fiir die Interiorisation von Werten, wobei das emotionale Gewicht auch die
Tiefe der Verankerung beeinflusst (Erpenbeck & Sauter, 2018, S. 163).

Im Rahmen eines Wertebildungsprozesses nimmt die Wertekommunikation
eine bedeutende Rolle ein (Kdbel, 2018, S. 92). Dabei konnen Lernende sich
durch den Austausch mit anderen iiber die eigenen Werte und dahinterliegen-
den Motivatoren sowie Emotionen auseinandersetzen (Kobel, 2018, S. 93). Auf
diese Weise kann festgestellt werden, welche Werte Lernende in den Bildungs-
prozess mitbringen (Joas, 1997, S. 285). Weiterhin kann der Austausch den
Reflexionsprozess und die Auflosung der Ausgangslage unterstiitzen. Die aus
dem Reflexionsprozess bzw. aus dem werteorientierten Bildungsarrangement
resultierenden Werte kdnnen vom Individuum im Rahmen eines Diskurses mit
einer Bezugsperson oder -gruppe bewertet werden (Kobel, 2018, S. 104). Fiir
einen erfolgreichen Wertediskurs bendtigen Lernende eigene Wertbindungen,

5 Zur dezidierten Darstellung der Entstehung des Ablaufschemas siehe Fliegener & Ilmer (2023).
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die entweder in den Diskurs eingebracht werden oder aus ihm folgen (Joas,
1997, S. 285). Weiterhin erfordert eine erfolgreiche Wertekommunikation eine
reflektierte Sprache sowie eine empathische und diskussionsfreudige Haltung
(Kobel, 2018, S. 104). Da im Wertebildungsprozess eigene Werte und Deu-
tungsmuster reflektiert werden miissen, ist ein reflexives Verhéltnis der Ler-
nenden zur eigenen Person notwendig (Verwiebe etal., 2018, S. 183) ebenso
wie die Fahigkeit zur (Selbst-)Konfrontation im Rahmen des Bildungsprozesses
(SchiiBler, 2008, S. 10).

Somit ist es das Ziel eines werteorientierten Bildungsarrangements, Lernen-
den neue Erfahrungen zu erméglichen, die ihnen aufgrund ihres emotionalen
Gehalts oder der Ausldsung einer kognitiven Dissonanz durch die Nichtbesti-
tigung eigener Werte als Reflexionsgelegenheiten dienen, innerhalb derer Ler-
nende selbstgesteuert eigene Werte reflektieren und gegebenenfalls neue Werte
entwickeln kdnnen.

3.2 Spannungsfelder der Wertebildung

Im Rahmen der Wertebildung werden diverse Spannungsfelder deutlich. Im
Gegensatz zur Wertebildung bei Kindern und Jugendlichen, die darauf abzielt,
Werte gezielt zu entwickeln und damit auch die Personlichkeitsentwicklung
sowie Sozialisation zu fordern, gestaltet sich der Prozess der Wertebildung bei
Erwachsenen anders. Erwachsene verfiigen bereits iiber ein gefestigtes Werte-
system, eine ausgebildete Personlichkeit und sind sozialisiert, weshalb sie im
Vergleich zu Kindern eine geringere kognitive Flexibilitdt aufweisen (Schiif3-
ler, 2008, S. 2-3). In diesem Kontext bietet die Wertebildung bei Erwachsenen
Lernrdume und Reflexionsgelegenheiten, in denen Individuen sich ihrer eigenen
Werte bewusstwerden, diese reflektieren und gegebenenfalls verdndern konnen
(Bergold, 2007, S. 24). Weiterhin kann Wertebildung der Verbesserung der eige-
nen Urteilsfahigkeit dienen und damit Privatisierungstendenzen, Frustrationsver-
halten und Delegationshaltungen entgegenwirken (Bergold, 2007, S. 24).

In der erwachsenenbildnerischen Praxis zielt die Wertebildung jedoch oft-
mals auf die Entwicklung bestimmter Werte ab. Dies kann Kritik an der gezielten
Wertebildung hervorrufen, indem argumentiert wird, dass eine derartige Heran-
gehensweise als Form der Manipulation betrachtet werden kann. Manipulation
oder ein Manipulationsversuch liegt vor, wenn die Ausbildung von Werten in
eine bestimmte Richtung gelenkt oder das Ziel verfolgt wird, bestimmte Wert-
vorgaben zu etablieren. In einem Bildungsprozess mit dem Ziel, bestimmte
Werte zu entwickeln, bewegt sich die Erwachsenenbildung im Spannungsfeld
zwischen einer orientierungsgebenden Funktion und potenzieller Manipulation.
Der Umgang mit diesem Spannungsfeld ist von der Haltung, den individuellen
Uberzeugungen und dem padagogischen Ethos der Lehrenden abhingig, woraus
unterschiedliche Sicht- sowie Herangehensweisen resultieren.
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Die gezielte Vermittlung von Werten kann als Belehrung miindiger Erwach-
sener interpretiert werden (Bergold, 2007, S. 43). Daher sollte Wertebildung vor-
rangig Lerngelegenheiten und -raume schaffen, in denen die Lernenden die Mog-
lichkeit zur eigenstidndigen Entwicklung von Werten erhalten. Dabei sollte sich
die Wertebildung stets am Ziel der Selbstbestimmung des Menschen orientieren,
indem sie ihn als freie Person in seinen Handlungen, Haltungen und Urteilen be-
greift (Bergold, 2007, S. 27-28). In diesem Kontext ist die Subjektivitit und Re-
lativitdt von Werten zu beriicksichtigen, da Werte stark von kulturellen, sozialen
und individuellen Kontexten abhdngen. Dies wirft die Frage auf, ob eine standar-
disierte Wertebildung in pluralistischen Gesellschaften iiberhaupt realisierbar ist.
Auch die Heterogenitit der Lernenden erschwert eine einheitliche Wertebildung.
Daher sollte die Wertebildung sowohl als individueller, subjektiver Prozess be-
trachtet als auch im Kontext sozialer, kultureller und institutioneller Einfliisse
reflektiert werden, um eine umfassendere und differenziertere Perspektive auf
den Begriff zu gewéhrleisten. In der erwachsenenbildnerischen Praxis besteht
das Ziel oft darin, gezielt bestimmte Werte zu férdern. Diese Zielsetzung kann
durch die thematische Ausrichtung des Bildungsprozesses oder durch Vorgaben
seitens der Kundinnen oder Kunden bzw. des Bildungstrigers bestimmt sein.
Dadurch wird das Ziel des Bildungsprozesses klar definiert und von der erwach-
senenbildnerischen Praxis aktiv verfolgt. Hier stellt sich die Frage, ob eine ge-
zielte Werteentwicklung {iberhaupt stattfinden kann und inwieweit Lehrende in
individuelle Wertesysteme eingreifen bzw. diese respektieren sollten.

Ein weiteres Spannungsfeld zeigt sich in der Frage, ob die eindimensiona-
le Festlegung und Vermittlung von Werten zu einer Verinnerlichung dieser im
lernenden Individuum fiithren kann. Hierbei zeigt sich die grundlegende Her-
ausforderung, ob ein klar definierter Wertebildungsauftrag mit festgelegten
Zielwerten effektiv erfiillt werden kann oder ob die Wertebildung an inhérente
Grenzen stoft. In Kapitel 3.1 wurde dargestellt, dass Werte an Lernende nicht
einfach iibermittelt werden konnen. ,,Werte konnen nur selbsthandelnd, selbst-
organisiert angeeignet werden™ (Erpenbeck & Sauter, 2015, S. 10). Ein Werte-
bildungsprozess kann durch emotionale (Schliissel-)Erfahrungen (Kobel, 2018,
S. 89), Erfahrungen, die nicht durch die eigenen Werte bzw. Deutungsmuster
aufgelost werden konnen (Erpenbeck & Sauter, 2018, S. 163), oder Erfahrungen,
die ein Erlebnis der Selbsttranszendenz auslésen (Joas, 1997, S. 10), angesto-
Ben werden. Ein Bildungsarrangement ohne neue Erfahrungen, die Emotionen
auslosen, kann somit nicht zu einer Ausbildung von Werten fiihren, weiterhin
kann die Adressierung individueller Emotionen von au3en durch Lehrende nicht
sichergestellt werden, weshalb es sich bei der Wertebildung um einen selbstge-
steuerten inneren Prozess handelt. Dementsprechend kann die reine Vermittlung
von Werten nicht als Wertebildung betrachtet werden, da das bloBe Wissen {iber
Werte vorerst keinen Effekt auf die Haltungen und Handlungen der Lernenden
hat (Bergold, 2007, S. 30). Ein Bildungsarrangement ohne neue Erfahrungen
und Emotionen kann somit nicht zu einer Ausbildung von Werten fithren, daher
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muss ein werteorientiertes Bildungsarrangement einen Erfahrungsraum schaf-
fen, der Lernenden die Gelegenheit bietet, neue Erfahrungen zu machen und
diese zu reflektieren. Obwohl lehrende Personen im Kontext der Wertebildung
Reflexionsgelegenheiten mit einer bestimmten Lehrabsicht bereitstellen kdnnen,
obliegt das Lernen letztlich den Lernenden selbst. Da das Lernergebnis von den
individuellen Anstrengungen der Lernenden abhingt, besteht keine Gewissheit,
dass der intendierte Zielwert tatsdchlich verinnerlicht wird. Infolgedessen kann
nicht sichergestellt werden, dass Wertebildungsauftrage mit vorgegebenen Ziel-
werten uneingeschrénkt erfiillt werden kénnen. Es ist zudem wichtig zu beach-
ten, dass Wertebildung im Bildungskontext stets einen pluralistischen Charakter
haben sollte und ethischen Grundsétzen entsprechen muss.

3.3 Rolle der Wertebildner:innen

Im vorigen Abschnitt wurden die Spannungsfelder der Wertebildung aufgezeigt,
denen Wertebildner:innen gegeniiberstehen. Als Wertebildner:innen werden hier
Personen bezeichnet, die in einem erwachsenenbildnerischen Kontext werte-
orientierte Bildungsarrangements durchfithren. Da der Umgang mit den zuvor
genannten Spannungsfeldern und die Haltung zu diesen stark von der individu-
ellen Einstellung und dem pédagogischen Ethos abhédngen, resultieren daraus
ethische Fragen. Die Werte der Wertebildner:innen zeigen sich in ihrem péd-
agogischen Handeln und dessen Reflexion (Brandt, 2016, S. 22). Daher ist es
von essenzieller Bedeutung, dass Wertebildner:innen eine reflektive Beziehung
zu sich selbst pflegen und ihre eigenen Werte sowie Haltungen kontinuierlich
reflektieren. Hieraus resultieren das padagogische Ethos und demnach auch die
Wahrnehmung sowie der Umgang mit den oben genannten Spannungsfeldern.
Professionelle Werthaltungen und Uberzeugungen bilden im Kompetenzmodell
GRETA einen Kompetenzbereich, in dem das Berufsethos und die padagogi-
sche Haltung als Teil der professionellen Handlungskompetenz der Lehrenden
gesehen werden (Lencer & Strauch, 2016, S. 6-7). Dies unterstreicht die Be-
deutung padagogischer Werte und des Berufsethos als Kompetenzen Lehrender.
Weiterhin ist die Reflexion der eigenen Werte von Bedeutung, da die Werte-
bildung stets Raum fiir Konflikte zwischen Lehrenden, Lernenden und der
Bildungseinrichtung bzw. dem Auftraggeber bietet (Brandt, 2016, S. 22). Dies
unterstreicht nochmals die Wichtigkeit der Wertereflexion seitens der Lehrenden
sowie der Ubereinstimmung der eigenen Werte mit den auszubildenden Ziel-
werten des Auftraggebers.

Trotz unterschiedlicher Herangehensweisen an die Thematik der Wertebil-
dung lassen sich bestimmte Haltungen identifizieren, die immer beriicksichtigt
werden sollten. Im Kontext der Wertebildung sollte Lernenden stets die Fahig-
keit zur selbststdndigen Entscheidung und Lebensfiihrung zugeschrieben werden
(Schiiffler, 2008, S. 18). In diesem Kontext ist es wichtig zu beriicksichtigen,
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dass jeder Mensch tiber ein individuelles Wertesystem verfiigt, an dem die Wer-
tebildung ankniipfen muss (Bergold, 2007, S. 36). Weiterhin findet die Wertebil-
dung in einer sich kontinuierlich wandelnden wertepluralistischen Gesellschaft
statt, in der sowohl Prozesse des Pluralismus als auch des Individualismus wir-
ken (Bergold, 2007, S. 24). Dies unterstreicht nochmals, dass Lernende als freie
Personen in ihren Handlungen, Haltungen und Urteilen zu begreifen sind und
dass der Bildungsprozess am Ziel der Selbstbestimmung des Menschen orientiert
sein sollte (Bergold, 2007, S. 27-28). Des Weiteren sollten Lehrende in der Lage
sein, Konflikte zwischen Uberzeugungen zu erkennen und zu bewiltigen. Sie
sollten eine Sensibilitét fiir ethische Analysen entwickeln und diese entsprechend
ihren Uberzeugungen mit relevanten Akteuren kommunizieren und ihnen geméf
handeln (Bernhardsson-Laros, 2020, S. 27).

Die Aufgabe der Wertebildner:innen besteht darin, Lernrdume zu erdffnen
und Reflexionsmdglichkeiten zu bieten, um dadurch Anstd8e filir werteorientier-
te Lernprozesse im Individuum zu geben. Abhéngig von der Haltung und den
Zielen des Bildungsprozesses ist es moglich, sehr offene Lernrdume zu schaffen,
in denen individuelle Werte frei entwickelt werden kdnnen oder bestimmte Ziel-
werte frei reflektiert werden kdnnen. Um moglichen Manipulationsvorwiirfen
im Kontext gezielter Werteentwicklung entgegenzuwirken, sollte der Bildungs-
prozess transparent gestaltet und sowohl die Ziele bzw. Zielwerte als auch der
Lernprozess selbst klar dargelegt werden. Dadurch wird den Lernenden bewusst,
welche Ziele der Bildungsprozess verfolgt.

4  Fazit

Die Tatsache, dass sich bei der Frage der Benennung des eigentlichen Gegen-
standes — Wertebildung, Werteerzichung, Wertevermittlung — im Diskurs ein
theoretisches Defizit auszumachen ist, macht deutlich, dass trotz der Annahme
einer grundsitzlichen Bedeutung von Werten in Bildungsprozessen sowie
einer aktuell besonderen gesellschaftlichen Relevanz gemeinsamer Strategien
zur Uberwindung existenzieller Herausforderungen und Krisen, ein deutliches
Forschungsdesiderat auszumachen ist. Auch in der Erwachsenen- und Weiter-
bildungspraxis zeigt sich, abgesehen von vereinzelten Themenheften (z.B.
DIE-Zeitschrift 2/2016; Weiterbildung 4/2019) sowie einer stirkeren Prisenz
dieser Fragen im Kontext konfessioneller und politischer Erwachsenenbildung,
weitgehend eine Leerstelle. So fehlt es zumeist an Konzeptionen fiir eine er-
wachsenenpddagogische Arbeit mit Werten.

Die Ursache hierfiir konnte darin liegen, dass bei Erwachsenen generell von
einem gefestigten Wertesystem auszugehen ist und daher werteerzieherischen
Absichten von vornherein ein Misslingen unterstellt werden muss. In der Kon-
sequenz muss Wertebildung als eine reflexive Auseinandersetzung verstanden
werden, so dass darauf ausgerichtete Bildungsprozesse ,,zum einen den Men-
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schen als freie Person in seinen Handlungen, Urteilen und Haltungen begreifen
miissen und zum anderen sie nur Anlass, Aufklarung und férdernde Unterstiit-
zung fiir Fortschritt in der Entwicklung und Gewinnung von Uberzeugungen
sein kdnnen* (Bergold, 2007, S. 28). Die damit verbundene Offenheit hat aber
auch ihre Grenzen, wenn es um gesellschaftliche Grundwerte geht. Hier wire
die Frage zu stellen, ob Nachhaltigkeit als eine Reaktion auf den Klimawandel
und im Sinne der intra- und intergenerationellen Gerechtigkeit diesen Rang zu-
gesprochen werden miisste — und damit nicht mehr verhandelbar wire. Dieser
Wert miisste dann aber auch von Erwachsenenbildner:innen nicht nur vertreten,
sondern im besten Fall verinnerlicht sein, was in Bezug auf die Offenheit des
Wertebildungsprozesses und die dargestellten Pramissen als unaufidsbarer Kon-
flikt betrachtet werden muss.
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Nachhaltigkeit’ in Angeboten offentlich verantworteter beruf-
licher Weiterbildung — empirische Einsichten am Beispiel von
Volkshochschulprogrammen

Aiga von Hippel und Marion Fleige

Abstract: Nachhaltigkeit in der beruflichen Weiterbildung ldsst sich als Thema sowohl
in beruflichen Fachkenntnissen als auch in Schliisselqualifikationen verorten. Im Bei-
trag werden nachhaltigkeitsorientierte berufliche Weiterbildungsangebote an Volkshoch-
schulen untersucht. Leitend ist hierbei die Frage, wie Volkshochschulen in 6ffentlicher
Verantwortung den Begriff der Nachhaltigkeit in beruflichen Weiterbildungsangeboten
auslegen. Mithilfe einer explorativen Angebotsanalyse wurde eine Typologie nachhaltig-
keitsorientierter beruflicher Weiterbildung an Volkshochschulen entwickelt. Empirische
Schwerpunkte in Themen und Zielgruppen werden vorgestellt und Schnittstellen zur 6ko-
nomischen, kulturellen und politischen Bildung skizziert. Abschlieend wird diskutiert,
wie sich nachhaltigkeitsorientierte berufliche Weiterbildung als Angebotsschwerpunkt
weiter entwickeln konnte.

1 Inhaltliche Hinfiihrung und Uberblick iiber den Beitrag

Nachhaltigkeit in der beruflichen Weiterbildung lésst sich als Thema sowohl
in beruflichen Fachkenntnissen als auch in Schliisselqualifikationen verorten.
Im vorliegenden Beitrag untersuchen wir empirisch nachhaltigkeitsorientierte
berufliche Weiterbildungsangebote an Volkshochschulen (VHS). Hierfiir ver-
orten wir diese Angebote zunichst im Planungsmodus der Volkshochschulen und
ihrer empirischen Untersuchung mit den Mitteln der Programmforschung (2).
Daraufhin geben wir einen Uberblick iiber den Forschungsstand zu nach-
haltigkeitsorientierten Angeboten in der Erwachsenenbildung (3). Im vierten
Abschnitt stellen wir eine explorative Angebotsanalyse zu Typen nachhaltig-
keitsorientierter beruflicher Weiterbildung vor und diskutieren die Befunde im
Hinblick auf den Entwicklungsstand nachhaltigkeitsorientierter beruflicher WB
an VHS. Wir schlieen mit Reflexionen darauf, wie sich der Angebotsschwer-
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punkt weiterentwickeln konnte und wie zukiinftige Programmanalysen dies er-
fassen konnten (5).

2 Verortung und Erforschung nachhaltigkeitsorientierter Angebote im
Programm von Volkshochschulen als Institutionen der 6ffentlichen
Erwachsenenbildung/Weiterbildung

VHS sind der am léngsten etablierte und wichtigste (kommunale) Triger der
offentlichen Erwachsenenbildung (EB) auf der Basis der Weiterbildungsgesetze
der Bundeslander und damit eingebunden in das Gemeinwohl bzw. die Daseins-
fiirsorge (Fleige etal., 2022). In dieser 6ffentlichen Verantwortung halten VHS
zum einen ein breites Spektrum an Angeboten der allgemeinen Bildung vor
(Sprachen, kulturelle Bildung, Gesundheitsbildung, politische Bildung, in die-
sem Kontext auch Angebote der nachhaltigkeitsorientierten Bildung). Zum an-
deren kiimmern sich die VHS auch um Grundbildung, Schulabschliisse und mit
um die berufliche Weiterbildung (WB) — wenngleich sie aufgrund der Aufteilung
der Landschaft beruflicher WB weniger mit beruflicher WB in Verbindung ge-
bracht werden als andere Institutionen. Nichtsdestotrotz bleiben sie als 6ffentli-
che Einrichtung ein wichtiger Anbieter individueller beruflicher WB fiir unter-
schiedliche Zielgruppen an der Schnittstelle von beruflichen Fachkenntnissen
und Schliisselqualifikationen (siehe genauer Fleige etal., 2024).

Systematisiert nach Verantwortungstypen, bilden sich die unterschiedlichen
Institutionen in einem Spektrum von (1) 6ffentlicher Verantwortung nach den
Weiterbildungsgesetzen der Lander — nonformale, nicht-abschlussbezogene WB
seitens der VHS als kommunale Weiterbildungseinrichtung und anderer 6ffent-
lich anerkannter wie gewerkschaftlicher Bildungshéduser —, (2) 6ffentlicher Ver-
antwortung {iber das Bundesberufsbildungsgesetz und andere bundesweite Re-
gelungen, inkl. Kammerfortbildung und (3) privat-kommerzieller Verantwortung
(darunter auch die betriebliche WB) ab (von Hippel & Stimm, 2020; Schrader,
2011). Sie alle werden auch jeweils noch zu untersuchende eigene Profile im
Bereich Nachhaltigkeit haben (aufgrund der Trigerstruktur beispielsweise unter-
schiedliche Themenschwerpunkte, unterschiedliche Berufe als Zielgruppen etc.).
Wir greifen hier die Volkshochschulen empirisch heraus, um zu untersuchen, wie
sie offentliche Verantwortung fiir Bildung iiber die Lebensspanne in Bezug auf
Nachhaltigkeit und berufliche Weiterbildung auslegen, da wir annehmen, dass
,Nachhaltigkeit® ein gemeinwohlorientiertes Thema ist, dessen sich die VHS
gef. besonders annehmen.

Weiterbildungsinstitutionen operieren am Markt mit Angebotsankiindi-
gungen und ihrem verdffentlichten Programm, deren Aufgabenzuschnitte sich
durch Programmanalysen erschlieen lassen. Dabei ldsst sich zeigen, wie ein
Programmbereich, -segment oder Angebotsschwerpunkt (s. 5.) zugeschnitten
und ausdifferenziert ist, wozu auch Informationen aus der Angebotsstatistik he-
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rangezogen werden kdnnen. Zentraler Ort beruflicher WB an VHS ist der Pro-
grammbereich 5, ,Arbeit und Beruf®, seit 2018 ,Qualifikationen fiir das Arbeits-
leben — IT — Organisation/Management‘. Uber die groBen Programmbereiche
und -segmente hinaus lassen sich auch zahlenméaBig kleinere Angebotsschwer-
punkte wie die nachhaltigkeitsorientierte Bildung querliegend zu den Programm-
segmenten und ggf. ausdifferenzierten Programmbereichen rekonstruieren.

Hinsichtlich der 6ffentlichen Verantwortung, in der VHS handeln, und der
Affinitit von 6ffentlicher Verantwortung und ,Nachhaltigkeit® 14sst sich nach-
vollziehen, wie die VHS hier ein entsprechendes Selbstverstindnis ausbilden,
was dann im weiteren Verlauf aufgrund der hoch vernetzten und flexiblen Pla-
nungsprozesse (Gieseke & Robak, 2022) auch zu einem Aufwuchs an Angeboten
und einer inhaltlichen Ausdifferenzierung fithren konnte. So betonen verschiede-
ne Dokumente die 6ffentliche Verantwortung auch in Bezug auf Nachhaltigkeit
(so dis.kurs, 3/20; DVV, 2011). Zudem wird ,,BNE [Bildung fiir nachhaltige
Entwicklung; die Autorinnen] als Aufgabe 6ffentlicher Daseinsvorsorge® (mit
Verankerung von BNE im novellierten Weiterbildungsgesetz von NRW) ange-
sehen (Maschner, 2023).

Programme als Quellenmaterial ermdglichen eine inhaltliche Rekonstruktion
nicht nur der Aufgaben von Einrichtungen, sondern auch von lebenslangem Ler-
nen an sich und des Bildungsbegriffs, der dabei platziert wird (Fleige & von Hip-
pel, 2022; Schrader, 2011). Programmforschung kann bezogen werden auf jeden
Programmbereich bzw. jedes Programmsegment oder jeden Angebotsschwerpunkt
und dariiber hinaus auf jeden Tréiger (siehe im Uberblick Gieseke & Robak, 2022).
Beides zusammengenommen, handelt es sich um eine triger- und bereichsbezo-
gene Programmanalyse (Fleige etal., 2019; Kapplinger, 2008), die wir auch im
Folgenden — um einen Fokus auf nachhaltigkeitsorientierte berufliche WB an VHS
als breit aufgestellte dffentliche Anbieter zu legen — vorstellen werden.

3 Forschungsstand zu, Nachhaltigkeit’ in Angeboten der EB
3.1 Uberblick zum Diskurs

Die interdisziplindre, erziehungswissenschaftliche und teildisziplinir-er-
wachsenenpédagogische Literatur setzt konsensual bei der Unterscheidung der
okologischen, der 6konomischen und der sozialen Dimension von ,Nachhaltig-
keit* an.! Handlungsanforderungen und -realisierungsmoglichkeiten werden
dabei der lokalen, nationalen und globalen Ebene zugewiesen (fiir systemati-
sche Uberblicke zu ,Nachhaltigkeit* und ,Umwelt* im Kontext von EB siehe
u.a. Apel, 2018; Uekétter, 2018; Kandler & Tippelt, 2018; eb.at 49/2023; siche
im Zeitverlauf zu beruflicher Umweltbildung und ,,Haushalt und Umwelt” in

1 Siehe auch Singer-Brodowski in diesem Band.


http://eb.at
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Bremen Korber etal., 1995; Schrader, 2011; zu Klimakrise als Lernanlass Din-
kelaker & Stimm (2022); zum Appellcharakter Stimm in diesem Band?).

Historisch findet diese Diskursentwicklung in der Zeit ab den 1990er Jahren
statt. Eine herausgehobene Rolle spielt inzwischen die seit 2016 geltende UN-
,Agenda 2030° mit ihren 17 Nachhaltigkeitszielen (Sustainable Development
Goals, SDGs).? SDG 4 kennzeichnet ,Bildung® als Nachhaltigkeitsziel und Weg,
woraus sich das Konzept fiir ,Bildung fiir nachhaltige Entwicklung® ableitet.*
Dieses ist in Deutschland vor allem fiir die Bildungsteilbereiche der schuli-
schen Bildung, der beruflichen Ausbildung und der Frithpddagogik ausgearbei-
tet. Innerhalb der beruflichen Bildung wird der Diskurs sowohl fiir den Bereich
der Schule als auch der Ausbildung intensiviert gefiihrt (siche berufsbildung,
197/2023; Berufsbildung in Wissenschaft und Praxis, 4/2023).5

3.2 Bestandsaufnahmen und Programmanalysen zu nachhaltigkeitsorientierten
EB-Angeboten an VHS

Im Folgenden umreiflen wir ausgewahlte (a) Bestandsaufnahmen und (b) Programm-
analysen zur nachhaltigkeitsorientierten WB an VHS (zu anderen Tragern der 6f-
fentlich geforderten EB siehe z. B. Forum Erwachsenenbildung, 04/2020).

Zu a): Grundlegend befindet Apel (2018), dass das Angebot nachhaltigkeits-
orientierter Bildung an VHS eher gering ausfalle und dabei je nach Standort
unterschiedlich (Apel, 2018, S. 127); auch ist nicht jedes Thema im Bereich
LUmwelt“ automatisch ein Nachhaltigkeitsthema. Zahlenméafige und inhaltliche
Weiterentwicklungen kdnnten nach Apel an der interdisziplindren Verortung des
Nachhaltigkeitsdiskurses ansetzen. Potenzial im Bereich der beruflichen Bildung
sieht er im nachhaltigen Wirtschaften.

Zu b): Vorliegende Programmanalysen zu nachhaltigkeitsorientierten Ange-
boten beziehen sich vor allem auf die allgemeinbildenden Programmsegmente
bzw. identifizieren Angebote vor allem in diesen. Die Analyse von nachhal-
tigkeitsorientierten Angeboten der beruflichen WB an VHS ist noch eine For-
schungsliicke.

Grundlegend ist dabei gegenwirtig die Programmanalyse von Burdukova
(2019) zu den Thematisierungen von Nachhaltigkeit in VHS-Angeboten. Das
Sample entstammt dem digitalen VHS-Programmarchiv am Deutschen Institut
fiir Erwachsenenbildung (DIE),® das zunéchst als digitale Infrastruktur einen Zu-

2 Siehe weitere Ausdifferenzierungen der hier zugehorigen Fragestellungen in diesem Band wie etwa Lacher

& Rohs zu den zukiinftigen Aufgaben von EB/WB im Kontext der Klimakrise.

https://www.bmz.de/de/agenda-2030 (13.09.2023).

https://www.bne-portal.de/bne/de/home/home_node.html (13.09.2023).

5 Sowie auch unterstiitzt durch das Bundesinstitut fir Berufsbildung (https://www.bibb.de/de/709.php;
13.09.2023).

6  https://www.die-bonn.de/weiterbildung/archive/programmplanarchive/default.aspx (23.09.2023).

W
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gang iiber Suchstichworte ebnet (auch Fleige & von Hippel, 2022; Képplinger &

Dietz, 2021). Ab 1989 tritt nach Burdukova der Begriff ,Nachhaltigkeit* in VHS-

Angeboten auf, jedoch zunéchst ,,in einer [...] alltagssprachlichen Semantik bzw.

im Sinne von ,ldngere Zeit anhaltende[r] Wirkung‘“ (Burdukova, 2019, S. 46).

ADb 1993 identifizierte sie Angebote in der spezifischen Begrifflichkeit des Nach-

haltigkeitsdiskurses. Um angesichts von dessen Verzweigung und der Verflech-

tungen mit Angeboten der ,Umweltbildung® 0.4. den Aussagegehalt der Stichpro-
be und ihrer Analyse zu sichern, wurde die Suche auf die direkten Schlagworte

»hachhaltig/Nachhaltigkeit* eingegrenzt. Im Ergebnis entstand ein Sample mit

223 Programmbheften von 40 VHS fiir die Zeit von 1989 bis 2014. Das Material

wurde mit folgenden deduktiven und induktiven Kategorien codiert:

*  Wirtschaftliche (z.B. nachhaltig investieren, handeln, produzieren), 6ko-
logische (z. B. bauen, konsumieren, Energie, Stadtentwicklung, Okosysteme),
soziale (ausgelegt auf Wohlstand und ,gutes Leben* fiir alle, biirgerschaft-
liches Engagement, Integration, globale Gerechtigkeit) Dimension;

» politische, kulturelle, ethische, philosophische, spirituelle Dimensionen;

» unterschiedliche Handlungs- oder Verwertungsebenen: Lebenswelt, lokale/
regionale und iibergreifende Ebene (national, international, tibergreifend).

Die Autorin stellt fest, dass Angebote mit 6kologischer Dimension {iberwiegen
und dass die Angebote im Schwerpunkt auf die Lebenswelt bzw. unmittelbare
Umwelt der Adressat*innen bezogen sind (siche auch Apel, 2018, S. 126). Sie
vollzieht nach, wie bestimmte VHS aus dem Sample hier entsprechende Schwer-
punkte setzen, d. h. auf diesem Gebiet aktiv sind. Weniger reflektiert, aber in den
Befunden nachvollziehbar, ist dabei eine uns theoretisch interessierende Ver-
ortung der nachhaltigkeitsbezogenen Angebote als ein Angebotsschwerpunkt,
der quer zu Programmbereichen liegt, aber nicht grof} genug ist, um ,Programm-
segment® genannt zu werden (und eben auch gar nicht an einen bestimmten
Programmbereich begrifflich ankniipft).

Eine kleinere, aktuelle Programmanalyse zu den SDG in VHS-Angeboten
von Friedrich (2022) zeigt, dass sich inzwischen mehr Angebote direkt auf BNE
beziehen und entsprechend an piddagogisches Fachpersonal wenden, was auf
Aufwiichse in der beruflichen WB hinweist. Dariiber hinaus werden Friedrichs
Befunden zufolge allgemeinbildende Angebote fiir alle Lebensalter, auch fiir
Kinder- und Jugendliche, gemacht. Uber die Zielgruppe hinaus sind hier die Be-
ziige zum Lokalen, zu Handlungskompetenzen und eingegangen Kooperationen
interessante Ergebnisse.

Nagel (2023) untersucht Programme einer groflen deutschen VHS zwischen
2014 und 2020 mit einem Fokus auf der 6kologischen Nachhaltigkeit. Die Stu-
die verdeutlicht kooperative Umsetzungen der Thematik wie auch Umsetzungen
iiber Einzelveranstaltungen (Nagel 2023, S. 44) — was generell immer dann ty-
pisch ist, wenn neues Wissen eingefiihrt und strukturiert vermittelt werden soll.
Hinsichtlich des gegenwértigen Angebotsumfangs féllt der Befund erniichternd
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aus: ,,Von insgesamt 3.935 erfassten Angeboten hatten nur 49 einen (6kologi-
schen) Nachhaltigkeitsbezug [...]*“ (Nagel, 2023, S. 44).

Bereits fiir die spaten 1990er Jahre liegen Befunde zur 6kologischen Bil-
dung, ihrem Umfang und ihrer Planung sowie auch zu ihrer Nachfrage vor, noch
ohne groferen Bezug zum Nachhaltigkeitsdiskurs (Henze, 1998). Bei den Be-
funden dieser exemplarisch fiir NRW durchgefiihrten Studie ist interessant, dass
Anfang der 1990er Jahre Angebote zur beruflichen Umweltbildung einen grofien
Anteil der 6kologischen Bildungsangebote ausmachten.

4 Angebotsanalyse zu Typen nachhaltigkeitsorientierter beruflicher
Weiterbildung an VHS

4.1 Methodisches Vorgehen und Sample

Fiir eine erste Untersuchung der Kombination von Nachhaltigkeit und beruflicher
Weiterbildung an VHS fiihrten wir eine explorative Angebotsanalyse durch. In
diesem Sinne zielte unsere Untersuchung im Anschluss an die empirisch ba-
sierte Begriffsbildung zu ,Nachhaltigkeit® bei Burdukova (2019) und unser
herausgearbeitetes Verstidndnis beruflicher WB (Fleige etal., 2022; Fleige etal.,
2024) kriteriengeleitet auf die Variation der nachhaltigkeitsorientierten beruf-
lichen WB an VHS. Wiewohl unsere Studie zur beruflichen Weiterbildung noch
keinen Fokus auf nachhaltigkeitsorientierte Angebote legte, bildet sie unseren
theoretisch-empirischen Bezugspunkt fiir grundlegende Ausdifferenzierungen
der beruflichen WB. Diese empirisch-theoretisch gewonnene Typologie (nach
Kluge, 1999) beruflicher WB in den Vergleichsdimensionen ,Themen* und ,Be-
rufs-* bzw. ,Tétigkeitsbezug® (,,Grundformen beruflicher Weiterbildung™) er-
achten wir auch fiir nachhaltigkeitsorientierte Angebote der beruflichen WB fiir
fundamental (s. 4.2).

Die Samplebildung erfolgte iiber den VHS-Kursfinder (https://www.volks-
hochschule.de/kursfinder) im Bereich ,,Arbeit — IT — Organisation/Manage-
ment“. Die Nutzung erfolgte im Wissen darum, dass dort nicht alle VHS alle
Angebote eintragen. Fiir eine vertiefende Studie sollte entsprechend auf das
VHS-Programmarchiv am DIE’ und das Weiterbildungsprogramm-Archiv Ber-
lin/Brandenburg zuriickgegriffen werden. Suchschlagworte fiir die explorative
Recherche im ,Kursfinder (Monat 7/2003) waren im Anschluss an Burdukova
(2019) ,,Nachhaltigkeit“, ,,nachhaltig* etc.?

7 Im Gegensatz zum VHS-Programmarchiv am DIE kann jedoch beim Kursfinder der Programmbereich
,Arbeit — IT — Organisation/Management* voreingestellt werden.

8 Angebote mit hier nicht relevanten Beziigen von ,Nachhaltigkeit® — wie z.B. liberdauernd, langlebig, als
Begriffe zur Kennzeichnung von Wirkweisen — wurden wie bei Burdukova (2019) nicht beriicksichtigt.
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Diese Suche ergab 68 Ergebnisse, davon waren 36 Ergebnisse zutreffend; bei
insgesamt 19.561 Treffern im Kursfinder im untersuchten Programmbereich.’
Das Sample weist damit folgende Spezifika auf: VHS, die in den ,Kursfinder*
eintragen; dortiger Programmbereich ,Arbeit — IT — Organisation/Management";
Angebote, die explizit den Begriff ,Nachhaltigkeit* enthalten; Auswahl von Ka-
tegorien, die angelegt werden.

Angebotsanalyse: Folgende Kategorien legten wir fiir die Angebotsanalyse an:
* Institution
*  Grundformen beruflicher Weiterbildung (in der Ausdifferenzierung von Berufs-

bezug und Erweitertem Tatigkeits-/Handlungsbezug) (vgl. Iffert etal., 2021)
» wenn Berufsbezug: welcher Berufsbereich nach der Klassifikation der Be-

rufe (vgl. Iffert etal., 2021)

* Themen (vgl. Iffert etal., 2021; ergénzt)
* Dimension/-en (6konomisch, sozial, 6kologisch) (in Anlehnung an Uekotter,

2018; und Burdukova, 2019)

» Ebene (Lebenswelt, lokal/Institution, iibergreifend) (in Anlehnung an Uekot-

ter, 2018; und Burdukova, 2019)

Fragen nach der Art und dem Umfang der Angebote (Sozialformen, Volumen,
Alltagsbezug etc.) stehen hier nicht im Mittelpunkt (vgl. hierzu Henze, 1998,
S.223-225).

Im Anschluss an die Codierung mit den oben genannten Kategorien ent-
wickelten wir in Anlehnung an Kluge (1999) eine Typologie nachhaltigkeits-
orientierter beruflicher Weiterbildung an VHS. Wir fokussierten dabei die ,Aus-
legung® (von Hippel & Fleige, 2020) von Nachhaltigkeit in den beruflichen
Weiterbildungsangeboten, hier den Zuschnitt und die Kombination von Themen
und beruflicher Adressierung, die zusammen Typen ergeben (s. 4.2).

Hiermit kann — auch trotz eines nicht vollumfanglichen Samples — ein erster
theoretisch-empirischer Zugriff auf Typen nachhaltigkeitsorientierter beruflicher
WB entwickelt werden. Diese Typologie kann, da systematisch und damit in-
haltlich vollsténdig in Vergleichsdimensionen angelegt (und damit unabhéngig
davon, ob alles empirisch auffindbar war), theoretisch wie auch empirisch in
weiteren Studien ausdifferenziert werden.

4.2 Befunde

Insgesamt ist das Thema ,Nachhaltigkeit’ mit Stand 2023 nicht stark in der
beruflichen WB an VHS vertreten, wie man auch am geringen quantitativen An-
teil sieht. Angebote mit Nachhaltigkeitsbezug gibt es in der beruflichen WB vor

9  Wir danken Henri Baumann fiir die Unterstiitzung bei der Ziehung und Aufbereitung der Daten aus dem
Kursfinder.
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allem in denjenigen Bereichen, in denen die VHS insgesamt in der beruflichen
WB stark sind und ein entwickeltes Angebot — sowohl quantitativ wie in der
Ausdifferenzierung — vorhalten (vgl. dazu auch Fleige etal., 2022). Dies sind
insbesondere Angebote fiir pddagogische Fachkrifte, auch im Thema Betreuung
und Pflege, betriebswirtschaftliche/biiroorganisatorische/kaufmannische The-
men und die Informationstechnik. Hier sind dann auch nachhaltigkeitsorientierte
Angebote angesiedelt, wie in der Typenbildung, Tabelle 1, nachvollziehbar. Zu
diesen Schwerpunkten kommt noch als hier neuer Themenbereich das ,nach-
haltige Bauen® hinzu, der jedoch zugleich teilweise an der Schnittstelle zur all-
gemeinen Bildung liegt (s. unten).

Tabelle 1: Typen nachhaltigkeitsorientierter beruflicher Weiterbildung an VHS™ (eigene Darstellung)

Kategorie 1: Grundformen | Berufsbezug erweiterter Tétigkeits-/
beruflicher (Weiter-) Handlungsbezug"
Bildung
Kategorie 2:
Themen
pédagogische Themen BNE'? (Kita, Hort, EB) 13
Themenkombination Nachhaltiges Bewirtschaften

einer Bildungsinstitution + Digi-
talisierung

Unternehmerisch/ BWL-Themen

Nachhaltiges Wirtschaften
(Unternehmen, CSR)

Okonomische/finanzbezogene
Bildung (nachhaltiges Wirtschaf-
ten persdnlich-finanziell)

Informationstechnik (IT)

Nachhaltige IT — Herstellung,
Anschaffung, Entsorgung (Unter-
nehmen)

Nachhaltige private und beruf-
liche IT-Nutzung, Digitalisierung

soziale und personale Themen

Nachhaltigkeit auf private und

berufliche Lebenswelt'* bezogen,
mit Trends umgehen'®

handwerkliche Themen Nachhaltiges Bauen (Kommunen) | Nachhaltiges Bauen (privat)

Dienstleistungsbezogene Themen | nachhaltiger Tourismus

(Anbieter)

10 Fiir die Adaption der Typologie aus unserer Studie von 2022 auf den Fokus ,Nachhaltigkeit* wurden einige
hier nicht relevante Unterdimensionen aus den Themen und Grundformen als Zeilen und Spalten entfernt.
Ginzlich neu sind hier diejenigen Typen, die einen eigenen Fokus auf ,Nachhaltigkeit® haben, d. h. die inne-
ren Felder in der Kombination.

11 Bezieht sich auf Angebote, die nicht auf einen einzelnen Beruf oder mehrere Berufe innerhalb eines Berufs-
bereichs entlang der Klassifikation der Berufe verweisen, aber denen u. a. durch ihre Platzierung im Programm-
bereich ,Arbeit — IT — Organisation/Management® eine Relevanz fiir das Arbeitshandeln zugewiesen wird.

12 Hier zeigt sich auch eine Schnittstelle zur kulturellen Bildung (z. B. ,,Upcycling*).

13 Leere Felder in der Typologie wiren theoretisch prinzipiell mdglich, wurden hier empirisch aber nicht gefunden.

14 ,Lebenswelt’ meint hier auch die berufliche Lebenswelt, jedoch auf das Individuum bezogen. Beim Berufs-
bezug steht das berufliche Handeln in der jeweiligen Institution im Vordergrund.

15 Hier gibt es eine Schnittstelle zur politischen Bildung.
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In Abbildung 1 kursiv gesetzt sind Angebotsbereiche, die an der Schnittstelle
von allgemeiner und beruflicher WB liegen. Dazu gehoren u. a. Themen der der-
skurses riickenden 6konomischen/finanz-
bezogenen Bildung — empirisch nachgezeichnet bei Fleige etal. (2024) '® — und
,nachhaltiges Bauen" fiir Privatpersonen (z.B. als Vermieter*innen), die jedoch
von den VHS im Programmbereich ,Arbeit — IT — Organisation/Management*
platziert wurden. Thematische Schwerpunkte, exemplarische Angebotsbeispiele

zeit neu in den Fokus des Bildungsdi

und adressierte Zielgruppen und Institutionen zeigt Abbildung 1.

Abbildung 1: Schwerpunkte, Angebotsbeispiele und adressierte Zielgruppen (eigene Darstellung)

Umgang mit Nachhaltigkeit als
Trend u. gesell. Herausforderung

.Globale Megatrends, die unser Leben verdandern®

,Nachhaltigkeit/CSR" | Nachhaltiges
(Unternehmen) Wirtschaften

»,Nachhaltigkeit .. in
der Kita-Kiiche"

+Wiederverwendung und
Recycling beim Bau™

,Das Quartier der Zukunft"
(Kommunen)

Nachhaltiges
Bauen

(Bildungsinstitutionen)
Nach-
haltige +Was haben
IT- Digitalisierung und
Nutzung Nachhaltigkeit
miteinander zu tun?"

,Optimierung des
IT-Lebenszyklus"
(Unternehmen)

In der Interpretation und dem Vergleich der Ergebnisse mit dem Forschungsstand

»BNE ist bunt! Nachhaltigkeit
in der Kita gestalten"
+Upcycling mit Kindern"
(Bildungsinstitutionen)

(s. 3.) lassen sich einige Beobachtungen festhalten:

* Es bestehen Potenziale fiir Angebotsentwicklungen im Bereich nachhaltiges

Wirtschaften (s. auch Apel, 2018),

* BNE als ein herausgehobenes Thema nachhaltigkeitsorientierter beruflicher
WB wird iiber die berufliche WB in die anderen Bildungsbereiche (ins-

16 Explorative Studie zur Okonomischen Bildung in

nachhaltigkeitsorientierte Bildung aus.

die die VHS weiter ausbauen konnten.

der Erwachsenenbildung/Weiterbildung — Programmana-
lyse), gefordert vom BMBF (2023-2024) an der HU Berlin (OkonoBi_EBWB_Pro). Den Befunden zufolge
formt die 6konomische Bildung dabei selbst starke Schnittstellen in sowohl die berufliche WB als auch die
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besondere Kita) getragen (s. auch Friedrich, 2022). Die VHS bearbeiten hier
auch ein gesellschaftliches Desiderat der beruflichen WB von pddagogischem
Personal zu diesem Themenfeld (siehe zur Liicke in der Aus- und Weiter-
bildung des pad. Personals die Studie von Holst, Singer-Brodokowski & de
Haan, 2023).

* Der Themenbereich nachhaltiges Bauen fiir Institutionen, Unternehmen,
Kommunen — nicht nur fiir Privatpersonen, was dann allgemeine Bildung
wire (s. auch Burdukova, 2019) — weist innerhalb der beruflichen WB ex-
emplarisch eine neue Zielgruppe aus. Hier machen die VHS ein Angebot ins-
besondere fiir 6ffentliche Arbeitgeber*innen, die nicht in Kammerstrukturen
eingebunden sind. In den Angeboten mit Berufsbezug wird deutlich, dass
hier nicht die Lebenswelt (wie bei nachhaltigkeitsbezogenen Angeboten all-
gemeiner Bildung) im Vordergrund steht, sondern das berufliche Handeln.

* Wie in diesem Bereich, so bieten die VHS insgesamt in allen Bereichen
nachhaltigkeitsorientierte berufliche WB fiir breite Berufsbereiche an, was
zu ihren Starken gehort. Auf bestimmte Berufe fokussiert, werden allerdings
besonders padagogische Fachkrifte angesprochen, auch in Kombination von
Fragen der inhaltlichen padagogischen Arbeit (BNE) und Versorgungsfragen
fiir Kitas (nachhaltiges Wirtschaften). Interessant sind hier die Themen-
kombinationen von paddagogischen Fragen, BWL und IT. Das heif3t, dass die
VHS gerade auch fiir Berufsgruppen Angebote vorhalten, fiir die es keine
ibergreifend geregelten Qualifizierungsstrukturen (z. B. IHK) gibt, so wie
im gesamten Angebot beruflicher WB, wie in unserer Ausgangsstudie (Fleige
etal., 2022) herausgearbeitet.

5 Diskussion und Ausblick

Im Anschluss an die empirische Auswertung lassen sich Schlussfolgerungen
fiir weitere Programmanalysen im Bereich nachhaltigkeitsorientierter beruf-
licher WB ziehen. So sollten — da die Wichtigkeit des Themas zunimmt — Unter-
suchungen zur beruflichen WB Nachhaltigkeit als Thema mitkodieren. Die
Typologie der Grundformen beruflicher WB in thematischer Differenzierung
(vgl. Fleige etal., 2022) lie sich gut auch fiir diese Schwerpunktsetzung der
Nachhaltigkeit anlegen und themenbezogen adaptieren, sie ist auch fiir weitere
Studien, die beispielsweise Zielgruppen, Nutzen und Verwertungsinteressen fo-
kussieren konnten, anschlussféhig.

Programmanalytisch untersucht werden konnte im Anschluss auch, wie etwa
Angebote aus der Diskussion um Kompetenzentwicklung und neue Professio-
nen bzw. Berufe interdisziplindr zwischen Nachhaltigkeitsdiskurs und berufli-
chen Schwerpunkten gestaltet werden (Global Skills for Global Professions; zu
berufsbezogenen Kompetenzen fiir Nachhaltigkeit siehe im Uberblick Scheun-
pflug, 2023).
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Ubergreifend konnten die Befunde zu ,Nachhaltigkeit® als neuem Aspekt von
Angeboten der beruflichen WB (an VHS) Indikatoren fiir die Weiterentwicklung
des Programmbereichs bzw. -segments der beruflichen WB sein.

Wir stellten dhnlich wie Burdukova (2019) fest, dass es jeweils einzelne VHS
sind, die sich vor allem im Bereich nachhaltigkeitsbezogener Angebote engagie-
ren. Die Hypothese wire somit, dass VHS, die stark im Thema ,Nachhaltigkeit*
sind, hier also einen Angebotsschwerpunkt setzen, dieses Thema in der Folge
auch in der beruflichen WB aufgreifen, d. h., dass sich ein Angebotsschwerpunkt
zu nachhaltigkeitsbezogener beruflicher WB nicht aus der beruflichen WB her-
aus entwickelt, sondern eher aus dem Themenbezug der Nachhaltigkeit heraus.

Zu beobachten wird weiterhin sein, ob die nachhaltigkeitsorientierten be-
ruflichen Angebote — oder auch alle nachhaltigkeitsbezogenen Angebote — im
Laufe der Zeit bei einem zahlenmaBig umfanglichen Aufwuchs einen programm-
bereichséhnlichen Status bekommen und entsprechend z.B. im Programmheft
sichtbar werden. Bisher wiirden wir hier von einem ,Angebotsschwerpunkt
sprechen, da das Themengebiet nicht primér einem bestimmten Programm-
bereich zuweisbar ist (und somit auch nicht querliegend zu den Programmbe-
reichen ein Programmsegment ausbildet). Er ist vielmehr sehr interdisziplinér
verortet und im Umfang geringer, vergleichbar etwa mit der interkulturellen Bil-
dung und der ,6konomischen‘ Bildung (Gieseke & Robak, 2022; Fleige etal.,
2024; siche auch Burdukova, 2019).

Interessant wird ebenfalls sein, wie unterschiedliche Profile in Bezug auf
nachhaltigkeitsorientierte berufliche WB bei unterschiedlichen VHS (auch im re-
gionalen und Stadt/Land-Vergleich), aber auch bei anderen Anbietern beruflicher
WB gestaltet werden. Hier lisst die zahlenmaBig umféngliche Veroffentlichung
von Angeboten unterschiedlichster Anbieter beruflicher WB ab der zweiten Jah-
reshélfte 2023 starke Entwicklungen annehmen.
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Nachhaltigkeitsorientierte Berufshildung: Handlungskompetenzen
des betrieblichen Bildungspersonals und der Interessensvertretung
partizipativ entwickeln — erste empirische Ergebnisse

Jana Wienberg

Abstract: Um der Komplexitdt des Nachhaltigkeitsgedankens zu begegnen, erscheint eine
beteiligungsorientierte Einbindung (i.S. eines partizipativen Forschungsansatzes) der Ak-
teure im Feld der Berufsbildung erforderlich. Daher wurde eine qualitative Befragung
durchgefiihrt. Erste Ergebnisse aus leitfadengestiitzten Interviews mit betrieblichen Akteu-
ren, den Ausbilder:innen und Betriebsriten zum Thema nachhaltige Unternehmenstiihrung
und erforderliche Kompetenzen im Betrieb sollen vorgestellt und diskutiert werden. Kon-
kret wird folgenden Fragen nachgegangen: Wie wird die derzeitige Diskussion um die 6ko-
logische bzw. sozial-6kologische Transformation von den jeweiligen betrieblichen Akteu-
ren erlebt? Welchen Einfluss hat Nachhaltigkeit auf die Qualifikation des Personals? Und
wie wird mit den aus Nachhaltigkeitsanforderungen entstehenden Qualifikationsbedarfen
konkret in den Unternehmen umgegangen?

1 Einleitung

Die Nachhaltigkeitsdebatte ist in den Grundziigen kein génzlich neues Thema —
spétestens seit der Rio-Konferenz der Vereinten Nationen 1992 kann Nachhaltig-
keit als internationales Leitmotiv in gesellschaftlichen und (bildungs-)politi-
schen Kontexten der (betrieblichen) Aus- und Weiterbildung angesehen werden.
Aufgrund begrenzter Ressourcen ist eine nachhaltige Entwicklung in den sich
wechselseitig bedingenden Bereichen Umwelt, Wirtschaft und Gesellschaft er-
forderlich. Somit stellt die Nachhaltigkeitsstrategie der Agenda 2030, die Re-
gierungen, Zivilgesellschaft sowie Privatwirtschaft und Wissenschaft adressiert,
auch neue Herausforderungen an die Arbeitswelt. Dabei gilt es, ebenfalls im
Sinne der Sustainable Development Goals (SDG), nicht nur Kompetenzen von
betrieblichen Ausbilder:innen sowie Betriebsriten den technischen Weiter-
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entwicklungen in der Arbeitswelt anzupassen, sondern insbesondere Fach- und
Handlungskompetenzen zu fordern, die zu einem reflektierten Umgang mit
Nachhaltigkeitsthemen und -strategien befdhigen und diese im Sinne der SDG
in betriebliche Ausbildungen zu implementieren.

Im Beitrag werden daher Kompetenzen des betrieblichen Ausbildungsperso-
nals sowie Interessensverteter:innen (Betriebsridten) im Sinne der Nachhaltigkeit
(UNESCO, 2021), betrachtet. Der Fokus der Untersuchung liegt auf denjenigen,
die herausgefordert sind, sich als betriebliche Ausbilder:innen sowie Betriebs-
rdte fiir eine nachhaltige Arbeitswelt zu qualifizieren.

Die Untersuchung beleuchtet, welche Verdnderungen eine zunehmende Be-
deutung von Nachhaltigkeit — insbesondere die Qualifikation des Personals — fiir
die Unternehmen mit sich bringt. Konkret wird folgenden Fragen nachgegangen:
*  Wie wird die derzeitige Diskussion um die dkologische bzw. sozial-6ko-

logische Transformation von den jeweiligen betrieblichen Akteuren erlebt?
*  Welchen Einfluss hat Nachhaltigkeit auf die Qualifikation des Personals?

*  Wie wird mit den aus Nachhaltigkeitsanforderungen entstehenden Qualifika-
tionsbedarfen konkret in den Unternechmen umgegangen?

Zur Identifikation praxisrelevanter Handlungsfelder und Desiderate wurden
mit den betrieblichen Akteuren Interviews zum Thema nachhaltige Berufsaus-
bildung gefiihrt'. Im Rahmen eines partizipativen Forschungsansatzes (Alles-
pach & Rudel, 2021), der intendiert, soziale Wirklichkeit partnerschaftlich zu
erforschen, zu verstehen und zu gestalten, wird die Teilhabe der betrieblichen
Akteure am Forschungsprozess ermdglicht. Die Involviertheit bietet die Ge-
legenheit soziale, politische und organisationale Kontexte zu reflektieren und
im Sinne eines Empowerments nachhaltig zu beeinflussen (Bergold & Thomas,
2012; von Unger, 2014).

Im vorliegenden Beitrag werden das dieser Untersuchung zugrunde liegende
Verstidndnis von Nachhaltigkeit (2) dargelegt und der partizipative Forschungs-
ansatz (3) skizziert. Anschlielend werden Ergebnisse aus der qualitativen Un-
tersuchung (4) zur nachhaltigkeitsorientierten Berufsbildung vorgestellt und im
Fazit resiimiert (5).

2 Nachhaltigkeitsverstandnis

In den letzten Jahrzehnten wurde im betrieblichen Kontext Nachhaltigkeit
hiufig vernehmlich aus den Aspekten 6kologischer und dkonomischer Nach-
haltigkeit gesehen, d.h., es ging darum, nachhaltig zu wirtschaften und dabei

1 Weiterfithrende Bedarfsanalysen werden im Rahmen des BMBF geforderten Forschungsprojektes BASIN'«h
(Betriebliche Ausbildung und die Strategische Implementierung von Nachhaltigkeit. Handlungskompetenzen
fiir Ausbilder:innen und Interessensvertretungen in High-Tech-Unternehmen) durchgefiihrt.
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ressourcenschonend und umweltfreundlich zu agieren. In aktuelleren Diskursen
findet auch die soziale Nachhaltigkeit vermehrt Einzug in Unternehmen und
wird auch fiir kleine und mittlere Unternehmen immer bedeutsamer (Bozyazi
& Kurt, 2022).

D.h., eine stirkere Verzahnung von nachhaltiger Okonomie, Schutz der
Umwelt und einer verantwortungsbewussten gesellschaftlichen Entwicklung
erscheint erforderlich. Einen Rahmen fiir nachhaltige 6konomische und 6ko-
logische Prozesse konnen hierbei Handlungsfelder der sozialen Nachhaltigkeit
darstellen. Diese umfassen u. a. eine faire Bezahlung, die Wahrung von Interes-
sen der Mitarbeiter:innen (z.B. flexible Arbeitszeiten, gute Vereinbarung von
Familie und Beruf) und das Engagement gegen soziale Ungerechtigkeit (Bozyazi
& Kurt, 2022).

Wie vom Nachhaltigkeitsrat bereits Anfang der 2000er Jahre beschrieben,
wurde die soziale Dimension von Nachhaltigkeit {iberwiegend vernachlissigt —
hiufig wurde sie auch als das Stiefkind der Nachhaltigkeitsdrillinge (Miiller,
2002) angesehen. Nach Auffassung der Enquete-Kommission (1998) muss je-
doch der Prozess der nachhaltig zukunftsvertraglichen Entwicklung auch sozial-
vertriglich gestaltet werden.

Die (Erwerbs-)Arbeit ist hierbei ein zentrales Element der gesellschaftlichen
Ordnung wie auch der individuellen Lebensentwiirfe (Becke, 2008; Bozyazi &
Kurt, 2022). So ist die (Weiter-)Entwicklung eines Nachhaltigkeitsverstind-
nisses, das soziale Nachhaltigkeit im Sinne der Befdhigung zur mitbestimmten
Gestaltung von Arbeit und Arbeitsbeziehungen fokussiert unabdinglich, da dies
eine Grundvoraussetzung fiir eine 6kologische und 6konomische Transforma-
tion darstellt. Fiir einen nachhaltigen Wandel bedarf es guter Arbeitsbeziehun-
gen als Ziel der Qualifizierung neben Fach- und Handlungskompetenzen, die
Akteure zu selbstbestimmtem, solidarisch denkendem Handeln befdhigen und
somit die (Mit-)Gestaltung der eigenen Arbeit(-swelt) ermdglichen (UNESCO,
2021; BBiG § 1 Abs. 3). Leitorientierungen der sozialen Nachhaltigkeit lassen
sich beispielsweise theoriegestiitzt zur Existenzsicherung durch gerechte Arbeit,
Sozialressourcen als Handlungschancen und -potenziale, Chancengleichheit und
Partizipation begriinden (Empacher &Wehling, 2002, S. 38-40).

Das dieser Untersuchung zugrundeliegende Verstindnis von Nachhaltigkeit
beriicksichtigt die Beziehungen zwischen den drei Dimensionen der Nachhaltig-
keit als gestaltende Elemente, die mitunter auch zu Zielkonflikten fithren kénnen
(Holzbaur, 2020).

Um den SDG (u.a. SDG 4.7: hochwertige Bildung) gerecht zu werden, be-
darf es einer Forderung, die allen Lernenden den Erwerb notwendiger Kennt-
nisse und Qualifikationen zur Forderung nachhaltiger Entwicklung ermdglicht
(UNESCO, 2021). Ihre Bedeutung findet sich auch im Berufsbildungsgesetz
(BBiG § 1 Abs. 3) wieder, das die ,,[...] Vermittlung von beruflichen Fertig-
keiten, Kenntnissen und Fahigkeiten (berufliche Handlungsfahigkeit) fiir die
Ausiibung einer beruflichen Tétigkeit in einer sich wandelnden Arbeitswelt* als
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zentral ansieht. Im Zuge einer sozialen, 6kologischen und 6konomischen Trans-
formation (Meyer & Riihling, 2023) steht das Bildungssystem und somit die
Aus- und Weiterbildung vor vielfiltigen Herausforderungen. Um den Nachhal-
tigkeitszielen der Agenda 2030 nachzukommen (Hirche, 2022; Singer-Brodow-
ski & Holst, 2022), gilt es ebenso zur Férderung einer inklusiven, sozial gerech-
ten und resilienten Gesellschaft beizutragen (u.a. SDG 4 ,,quality education®,
SDG 10 ,,reduce inequalities”, SDG 9 ,,Industry, innovation and infrastructure®,
SDG 5 ,,gender equalities) (UNESCO, 2021). Das Prinzip der Nachhaltigkeit ist
dabei im Hinblick auf die Ressourcenwahrung und Kontinuitét in der Aus- und
Weiterbildung (Nachhaltigkeit des Lernens, nachhaltiger Lerntransfer, nach-
haltige Kompetenzentwicklung) und in der Forschungspraxis (Verstetigung von
Forschungs- und Modellprojekten) zu verstetigen.

3 Forschungsansatz und methodisches Vorgehen

Im Rahmen einer qualitativen Analyse wurden etwa einstiindige leitfaden-
gestiitzte Interviews mit Vertreter:innen des betrieblichen Bildungspersonals
und der Interessensvertretung (N=11) in insgesamt fiinf GroBBkonzernen durch-
geflihrt. Zum einen wurde der Forschungsfrage nachgegangen, welchen Einfluss
Nachhaltigkeit auf die Qualifikation der betrieblichen Ausbilder:innen sowie auf
die Qualifikation der Betriebsrite in ihrer Rolle als Entscheidungstragende und
Multiplikatoren fiir eine nachhaltige Berufsbildung hat. Zum anderen wurde be-
trachtet, welche Kompetenzen aktuell sowie aus einer kurz- und mittelfristigen
Perspektive erforderlich erscheinen und wie mit den geschilderten Qualifika-
tionsbedarfen konkret umgegangen wird.

Die Untersuchung folgt dem Paradigma der Aktions- und Praxisforschung,
die an der Schnittstelle zwischen Wissenschafts- und Praxissystem angesiedelt
ist und darauf abzielt, gegenseitige Anschliisse zu finden und fruchtbar werden
zu lassen (Allespach & Rudel, 2021, S. 18-19). Dabei werden die Mitbestim-
mungsakteure als Subjekte der Forschung verstanden und sind somit gleichzeitig
auch Co-Forscher:innen ihrer eigenen Praxis (von Unger, 2014). Der partizipa-
tive Ansatz verfolgt das Ziel, soziale Wirklichkeit greifbar zu machen sowie die
Beteiligten (kollektiv) selbst zu befdhigen, Wissensbestdnde iiber die eigene Pra-
xis zu entwickeln (Bergold & Thomas, 2012; von Unger, 2014). Dem wurde in
der Untersuchung nachgekommen, indem die Befragten als Co-Forscher:innen
agierten und in den Forschungsprozess sowie in die Interpretation und Validie-
rung der Ergebnisse involviert waren.

Das Erkenntnisinteresse in den Gesprachen war von den Forschungsfragen
geleitet und zielte darauf ab, gemeinsam mit den Co-Forscher:innen Handlungs-
kompetenzen hinsichtlich nachhaltigkeitsorientierter Berufsbildung zu eruieren
und schlieBlich weiterzuentwickeln. Dazu wurden auf Basis der Gesprache The-
sen entwickelt und diese mit den Co-Forscher:innen kommunikativ validiert, um
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so dem Erkenntnisinteresse zu erforderlichen Kompetenzen in der Berufsbildung
nachzukommen.

Eine enge Verschrinkung von Theorie und betrieblicher Praxis stellt dem-
zufolge eine notwendige und giinstige Voraussetzung fiir einen dialektischen
Forschungsansatz dar, bei dem sich beide Teile aus einem gemeinsamen Er-
kenntnisinteresse heraus wechselseitig Anregungen geben. Entsprechend diesen
Voraussetzungen liegt dem Forschungsprojekt ein Forschungsansatz zugrunde,
bei dem die Dialektik von Theorie und Praxis konstitutiv ist und der Subjektivi-
tat, Partizipation, Kooperation und Emanzipation der Projektteilnehmer:innen
beriicksichtigt und ermdglicht. Die Aktions- und Praxisforschung intendiert
dabei die Durchsetzung von Selbst- und Mitbestimmung sowie Solidaritit in
dem Sinne, wie es Klafki als oberste Bildungsziele herausgearbeitet hat (Klafki,
1996). Damit ist empirische Forschung auch eine Form bewusster (emanzipato-
rischer) gesellschaftlicher Praxis. Theorie und Praxis, Reflexion und Aktion sind
dialektisch aufeinander bezogen und bilden ein Ganzes. In der Praxis und den
dort stattfindenden konkreten Handlungen zeigt sich, welche Moglichkeiten ein
Subjekt jeweils realisieren kann und welche Schwierigkeiten bzw. Handlungs-
problematiken dabei auftreten.

Die methodische Umsetzung erfolgte im ersten Schritt durch die Entwick-
lung eines Leitfadens, welcher einem Pretest unterzogen wurde. Die Interviews
wurden transkribiert, anonymisiert und kodiert (Strauss & Corbin, 2010). Im
zweiten Schritt stand das der Vorgehensweise nahestehende Vergleichen der
Codes innerhalb einer Kategorie im Mittelpunkt der Auswertung. Aus den Kate-
gorien heraus bildeten sich zentrale Thesen zu den Gesprichsinhalten, die wie-
derum mit den Co-Forscher:innen gemeinsam hinsichtlich der Fragestellungen
ausformuliert wurden (Glaser & Strauss, 2010). Dabei wurde folgendes Vorge-
hen auf Basis bewihrter partizipativ angelegter Forschungsvorgehen (Kliiver &
Kriiger, 1972) gewiahlt: Die Auswahl der Thesen erfolgte geméB den beschrie-
benen (Kompetenz-)Bedarfen aus den Interviews, die die Co-Forscher:innen
zentrierten. Die Ergebnisse verfolgen den Anspruch, die berufliche Praxis der
Handelnden zu verdndern, was beinhaltet, dass Ergebnisse stets Momente eines
prozesshaften Ablaufs (Kliiver & Kriiger, 1972) sind und als Teil einer Gesamt-
heit in der Theoretisierung gedacht werden miissen. Der Forschungsablauf lie3
sich daher nur thesengeleitet umsetzen. Nachhaltigkeitsorientierte Berufsbildung
setzt ferner voraus, dass die Herausforderungen vielmehr ein Feld und nicht
isoliert zu betrachtende Faktoren sozialer Umstidnde sind. In den Gesprachen
zeigte sich dies vielfach in Angsten um veriinderte oder gar kiinftig inexistente
Berufsbilder, die aufgrund transformativer Prozesse der Arbeitswelt an Bedeu-
tung verlieren. Diese fanden in den Thesen Beriicksichtigung und wurden in den
Validierungsgespréachen thematisiert.
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4 Erste Ergebnisse

Anhand des zuvor beschriebenen methodischen Vorgehens wurde das Interview-
material ausgewertet. Im Zuge der Auswertung konnten erste Thesen generiert
und im Feld kommunikativ validiert werden. Im Folgenden werden ausgewéhlte
(Zwischen-)Ergebnisse exemplarisch mit einem Interviewzitat> als Ankerbei-
spiel veranschaulicht.

These 1: Es konnten divergierende Umgangsweisen mit Nachhaltigkeitsstrategien
identifiziert werden, die sich auf einem Kontinuum von ,, Synergien erzeugenden/beque-
men* bis geradezu ,, unbequemen * Nachhaltigkeitsanforderungen verorten lassen.

In den Gesprichen mit den Co-Forscher:innen wurde der Umgang mit Nach-
haltigkeitsanforderungen sowohl aus Perspektive des jeweiligen Unternehmens
als auch der Beschiftigten geschildert. Beispielhaft hierfiir ist folgende Inter-
viewpassage anzufiihren:

»|...] ich glaube, das ist auch ganz wichtig zu verstehen. Einerseits, klar
sind unsere Bemiithungen zur Nachhaltigkeit wichtig, weil wir auch von
Herzen {iberzeugt davon sind das Richtige zu tun. Aber ganz ehrlich ist
es nicht das Einzige. Wir sind ein Wirtschaftsunternehmen! Wir miissen
auch auf die Wirtschaftlichkeit gucken, und Nachhaltigkeit ist ein Wirt-
schaftsfaktor geworden. Das hat Business-Relevanz! Das merken wir
zunehmend, weil Kunden uns fragen, was macht ihr denn im Bereich
Nachhaltigkeit?* (A + B, Pos. 10)

Wie der angefiihrte Gesprichsausschnitt exemplarisch zeigt, wurde in den Inter-
views mehrheitlich deutlich, inwiefern sich sowohl aus Unternehmens- als
auch aus Beschiéftigtensicht (Ziel-)Konflikte im Umgang mit Nachhaltigkeits-
anforderungen ergeben konnen — insbesondere durch die Interdependenzen zwi-
schen 6konomischen, 6kologischen und sozialen Nachhaltigkeitszielen (Hemkes,
2022; Singer-Brodowski & Holst, 2022). Im Gesamtdatenmaterial konnten di-
vergierende Umgangsweisen mit den Nachhaltigkeitsanforderungen identifiziert
werden. Diese lassen sich auf einem Kontinuum von Synergien erzeugenden bzw.
bequemen bis geradezu unbequemen Nachhaltigkeitsanforderungen abbilden.
Beispielhaft fiir die sogenannten bequemen Nachhaltigkeitsanforderungen sind
jene zu nennen, die aus Sicht der Befragten mit den individuellen (Wert-)Vor-
stellungen im Vergleich mit den unternehmerischen Zielsetzungen im Umgang
mit Nachhaltigkeitsanforderungen nicht als Widerspruch wahrgenommen wer-
den. Diese fithren zu keiner empfundenen Einschrinkung des (personlichen)
Handelns bzw. Handlungsspielraumes.

2 Die Interviews wurden anonymisiert und sprachlich gegléttet.
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Im Gegensatz zu den bequemen Nachhaltigkeitsanforderungen lassen sich
unter den unbequemen Nachhaltigkeitsanforderungen jene fassen, die von den
Befragten einen Umgang mit unternehmerischen Nachhaltigkeitsanforderungen
implizieren, die sich nur schwer mit dem individuellen Umgang mit Nachhaltig-
keitsthemen vereinbaren lassen. Diese werden zum einen haufig als delegierte
und kaum kommunizierte Unternehmensstrategie empfunden. Fiir die Befragten
waren sie hdufig mit nicht nachvollziehbaren Nachhaltigkeitsstrategien verbun-
den und wurden teils als bloe Weitergabe der unternehmerischen Verantwortung
an die Mitarbeiter:innen wahrgenommen. Zum anderen erscheinen individuelle
Zielkonflikte durch die reine Umsetzung der unternehmerischen Nachhaltig-
keitsanforderungen durch die Befragten oftmals als nicht kongruent und teils nur
schwer mit den eigenen Vorstellungen und Handlungsweisen vereinbar (wie z. B.
Themen der Mobilitit). Dies fiithrte zum Teil zu einer mangelnden Akzeptanz bei
der unternehmerischen Durchsetzung von Nachhaltigkeitsanforderungen.

So lassen sich (mitunter) divergierende Umgangsweisen aus Unternehmens-
und Beschiftigtensicht abbilden. Um dem entgegenzuwirken wurde von den Be-
fragten eine stirkere Einbindung der Mitarbeiter:innen in die konkrete Gestal-
tung von und im Umgang mit Nachhaltigkeitsthemen praferiert. Damit sie den
Nachhaltigkeitsanforderungen nachkommen, ist eine stirkere Beriicksichtigung
des Erfahrungswissens der Mitarbeiter:innen in der Gestaltung nachhaltiger Ar-
beitsprozesse erforderlich, um so einen akzeptanzfordernden und transparenten
Umgang mit Nachhaltigkeitsthemen beteiligungsorientiert voranzutreiben.

These 2: Es besteht ein ungefragter Zusammenhang zwischen sozialen Sicher-
heiten auf der einen und einem Verstindnis von Nachhaltigkeit, das sich auf
okologische Nachhaltigkeitsanforderungen begrenzt, auf der anderen Seite.

In den Gespréachen waren ferner soziale Unsicherheiten aufgrund der gednderten
Nachhaltigkeitsanforderungen prisent, die auf die Notwendigkeit lebenslanger
Lernbereitschaft hinweisen sowie Unsicherheiten bei betriebsinternen Job-
mirkten offenlegen:

»|...] also eine Person, die Industriemechanik gelernt hat und vielleicht
ihren Abschluss in 2020 erlangt hat, hat in 2020 auch noch eine Festan-
stellung bekommen. Und wurde dann nur, weil da vielleicht der Personal-
bedarf war, zu GroBgeritefiihrer nochmal weitergebildet geht. Die Person
geht dann auf das GrofBgerit. [...] Er macht das zehn Jahre lang, sprich,
er ist zehn Jahre aus seinem erlernten Beruf raus. Und nun wollen wir
oder will gerade auch die Unternehmenssparte wieder den Industrie-
mechaniker dann, wenn es dazu kommt, einmal zu vermitteln im internen
Arbeitsmarkt. Aber und so ist die Prognose fiir alle — und das wird nicht
matchen ja.”“ (F + E, Pos. 33)
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In der Auswertung der Interviewpassage zeigt sich ein Zusammenhang zwischen
sozialen Sicherheiten auf der einen und einem Verstdndnis von Nachhaltigkeit,
das auf 6kologische Nachhaltigkeitsanforderungen begrenzt ist, auf der anderen
Seite. Bedenken, dass sich ganze Erwerbsbiografien aufgrund der Nachhaltigkeits-
anforderungen dndern, sind vor allem hinsichtlich der beruflichen Sicherheit grof3.
Die Kontextualisierung von Nachhaltigkeit und notwendigerweise flexibilisierter
Arbeitsverhdltnisse wurde in den Gespriachen vielfach problematisiert. Aspekte
der Arbeitsplatzsicherheit und Entwicklungsmoglichkeiten im Betrieb wurden als
zentral bezeichnet. D.h., der Umgang mit Unsicherheiten, der mogliche Wegfall
von Titigkeiten (und ggf. ganzer Geschéftsfelder) im Zuge der unternehmerischen
Nachhaltigkeitsstrategie sowie der Umgang mit demokratiegefahrdenden Tenden-
zen durch (unbequeme) Anforderungen der Nachhaltigkeit und die Verdnderung
der Sinnzuschreibung von (Erwerbs-)Arbeit (Albert etal., 2019; Wintermann,
2024) spielten in den Interviews eine Rolle. Zudem zeigen die Bedenken, dass
sich stetig dndernde Erwerbsbiografien auch personalstrategisch an Relevanz ge-
winnen werden und die Kritik an der Notwendigkeit zur Bereitschaft zu lebens-
langem Lernen in den Betrieben angekommen ist (Pongratz, 2010, S. 155-157).

These 3: Die Bedeutung sozialer Kompetenzen innerhalb der Qualifizierung
nimmt im Zuge der betrieblichen Nachhaltigkeitsanforderungen erheblich zu.

Das Datenmaterial bietet zudem prégnante Ansatzpunkte zu der Frage, welche
Kompetenzen innerhalb einer betrieblichen Qualifizierung im Zuge der Nach-
haltigkeit erforderlich erscheinen. So schilderte ein Befragter Folgendes:

»l--.] in der Industriemeisterausbildung gibt es ja wenig, also wenig
zum Thema, zum Beispiel Sozialkompetenz und solche Sachen, sozia-
le Skills, sondern da geht es ja eigentlich fast ausschlieBlich eher um
technische Dinge, da geht es um Management, Themen und so, aber
also wenig im Bereich Pddagogik und wenig im Bereich Férderung von
Sozialkompetenzen, so Sachen also [...] und genau diese soziale Kom-
petenz, die verbesserte paddagogische Kompetenzen, das wollen wir quasi
in unsere Ausbildung bringen, [...] quasi die klassische Ausbildung er-
weitern um genau diese Sachen.“ (G, Pos. 21)

Es zeigt sich iibergreifend, dass soziale Kompetenzen innerhalb der Quali-
fizierung im Zuge der betrieblichen Nachhaltigkeitsanforderungen erheblich an
Bedeutung gewinnen. Sozialkompetenzen wurden nach Angaben der Befragten
im Feld betrieblicher Aus- und Weiterbildung in den technischen Berufen bis-
lang wenig fokussiert. Aktuelle Klimadiskussionen beispielsweise stolen bei
den Mitarbeiter:innen teilweise auf Desinteresse bzw. fiihren zu Ablehnung bei
Nachhaltigkeitshemen, wenn diese als nicht sinnhaft oder/und als unbequem
empfunden werden.
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Die Co-Forscher:innen stellten fest, dass eine Verengung auf geforderte Qua-
lifikation (z.B. rein fachlich) in der Auseinandersetzung mit Nachhaltigkeits-
themen vor allem mit steigender Personalverantwortung zu Problemen fiihrt und
Innovationen und Karriereférderung gar verhindert. Die befragten Unternehmen
nehmen die Forderung einer stirkeren Mitbestimmung und sozialen Engage-
ments seitens der Auszubildenden wahr — insbesondere nach den pandemischen
Einschriankungen und den damit verbundenen reduzierten sozialen Kontakten
und Mdglichkeiten des Erwerbs sozialer Kompetenzen im Zuge der betriebli-
chen Ausbildung und beruflichen Sozialisation. Eine aktuelle Studie, die sich auf
die Daten des Instituts fiir Arbeitsmarkt- und Berufsforschung bezieht, verdeut-
licht langfristig negative Auswirkungen von Covid-19 auf Jugendliche und deren
Selbstwirksamkeit und Lebenszufriedenheit insbesondere durch die Einschrén-
kung sozialer Gestaltungs- und Mitbestimmungsmoglichkeiten (Neugebauer
etal., 2023). Eine beteiligungsorientierte Personalfithrung, die Mitbestimmung
ermdglicht, kann somit bei der (unternehmerischen) Erfiillung von Nachhal-
tigkeitszielen den Zwangscharakter nehmen. Dem konnte nach Aussagen der
Befragten nachgekommen werden, indem das Erfahrungswissen der Mitarbei-
ter:innen bei der konkreten (arbeitsplatzbezogenen) Umsetzung der Nachhaltig-
keitsanforderungen beteiligungsorientiert stérkere Beriicksichtigung findet. Dies
bestitigt sich auch in einer aktuellen Untersuchung der Hans-Bockler-Stiftung,
die sich auf mehr als 200 CDAX-Unternehmen stiitzt: Unternehmen mit starker
Mitbestimmung setzen sich deutlich mehr fiir Nachhaltigkeitshemen ein — diese
Unternehmen erreichten einen um 19 Prozent héheren Score bei starker Mitbe-
stimmung (Scholz, 2023).

These 4: Konkrete Bedarfe zur Qualifikation aufgrund gednderter Nachhaltig-
keitsanforderungen zeigen sich vor allem hinsichtlich Interdisziplinaritdt, Bereit-
schaft zur Verdnderung des Berufsbildes und betrieblicher Beteiligung.

Neben den sozialen Kompetenzen scheinen auch fachliche Weiterbildungen
hinsichtlich Nachhaltigkeit fiir bestimmte betriebliche Gruppen an Relevanz zu
gewinnen, wie z. B. fiir das Ausbildungspersonal mit Fithrungsverantwortung.

So beschreibt eine Ausbildungsverantwortliche gruppenspezifische Unter-
schiede wie folgt:

»Wer kann es wirklich in Anspruch nehmen, einfach auch von den
Rahmenbedingungen, also jetzt gerade zu dieser, wenn man will dieser
klassische Produktionsmitarbeiter hat oft gar nicht die Moglichkeiten
oder Rahmenbedingungen oder wird da gar nicht so irgendwie in Frage
kommen fiir teilweise Fithrungskrifte oder so, weil der so in seinem
Doing drin und nicht mehr so rausgezogen werden kann, beispielsweise
wenn einem Montageband beschéftigt ist. Da kann man nicht einfach
mal rausgezogen werden, und da héngt ja irgendwie ein Wertschopfungs-
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prozess hintendran. Die werden auch oft nicht mitgedacht. Aber es sind
so ein bisschen zwei Welten. Einmal ist man in der Produktion wirklich
titig, oder ist man irgendwo im Backoffice, irgendwo in der Verwaltung
titig und wird dann da eher mal fiir gezogen oder freigeschaufelt. Also,
das sind so zwei Welten, so ein bisschen, muss man tatsachlich sagen.
(H, Pos. 60-61)

Offengelegt wird in der InterviewduBerung, wie unterschiedlich die Méglich-
keiten zur Weiterbildung bei den Mitarbeiter:innen grundsétzlich sind. Auch
wenn die Debatten um Nachhaltigkeit sie erforderlich erscheinen lassen, ist die
Partizipation daran aus personalstrategischer Perspektive nicht fiir alle moglich.
Der Verweis auf den Wertschopfungsprozess, der unter den Weiterbildungs-
mafBnahmen leide, zeigt anschaulich die Priorisierung von moglichen Adres-
sat:innen der Maflnahmen. Diese Erkenntnis aus den Gesprichen deckt sich mit
der Erhebung des AES-Trendberichts 2020 zu beruflicher Positionierung und
Weiterbildungsteilnahme: So ergibt sich zwischen den un- und angelernten Be-
schéftigten und denjenigen, die auf Fiihrungsebene tétig sind, ein Unterschied
von 25 Prozent (BMBF, 2022, S. 33; fiir einen Vergleich der Weiterbildungs-
monitorings: Képplinger & Bilger, i.E.). Trotz der immensen Weiterbildungsnot-
wendigkeiten entscheidet oftmals die berufliche Position iiber die Moglichkeit
zur Partizipation daran, um sich hinsichtlich der Nachhaltigkeitsanforderungen
tatsdchlich (weiter) zu qualifizieren. Neben fachlich veranderten Anforderungen
an das Management, die betrieblichen Ausbilder:innen und die Betriebsrite zeigt
sich im Material vor allem die gesteigerte Notwendigkeit zur Verdnderungs-
bereitschaft — insbesondere bei der Implementierung von Nachhaltigkeitsthemen
und -anforderungen.

5  Fazit

Die Ergebnisse der Untersuchung zeigen, dass die Unternehmen vor massiven
personalstrategischen Herausforderungen stehen: ganze Erwerbsbiografien ver-
andern sich aufgrund transformativer Prozesse und berufliche (Weiter-)Bildung
wird von allen Befragten als zentraler Bestandteil von Retention-MaBnahmen
gesehen. Diese mit Nachhaltigkeitszielen zu verkniipfen, erweist sich als ele-
mentar, um die Unternehmen in einer mittel- bis langfristigen Perspektive
auszurichten. Es wurde zudem dargestellt, wie sich ein Zielkonflikt zwischen
Wirtschaftlichkeit und der Notwendigkeit, Nachhaltigkeitsanforderungen nach-
zukommen, ergeben kann.

Die aktuelle Diskussion um die sozial-6kologische Transformation wird von
betrieblichen Akteuren unterschiedlich wahrgenommen. Diese Divergenz der
Wahrnehmungen fiihrt dazu, Nachhaltigkeitsanforderungen auf einem Spektrum
von bequem bis unbequem zu empfinden, was sowohl von Unternehmenszielen



Jana Wienberg 199

als auch von individuellen Werthaltungen abhéngt. Die Anforderungen kénnen
zu Konflikten fithren — insbesondere, wenn 6konomische, dkologische und so-
ziale Nachhaltigkeitsziele miteinander interagieren. Dies erfordert eine offene
Diskussion und Transparenz beziiglich der Unternehmensziele und -werte in
Bezug auf Nachhaltigkeit.

Fiir Auszubildende wird eine (soziale) Absicherung entscheidender: Der im-
manente Zusammenhang zwischen der Frage nach Nachhaltigkeit und einer sich
Zusehens unsicher gestaltenden Arbeitsbiografie beschéftigt die Befragten. Mit
diesen transformationsbedingten Unsicherheiten umzugehen, wird zukiinftig ne-
ben den fachlichen Kompetenzen auch Sozialkompetenzen erforderlich machen.

Ferner ergab die Befragung, dass eine Verengung auf rein fachliche Quali-
fikationen vor allem mit steigender Personalverantwortung zu Problemen fiihrt
und Innovationen und Karriereférderung verhindern kann. Eine Empfehlung
wire, eine langfristige Befdhigung zur Ideen- und Konzeptentwicklung der Be-
schéftigten voranzutreiben. D.h., die Mitarbeiter:innen in nachhaltigkeitsorien-
tierte Gestaltungsprozesse einzubeziehen und sie als Akteur:innen ihrer eigenen
Arbeitsgestaltung anzusehen. Eine Schliisselfunktion kdnnten dabei ganzheit-
liche Weiterqualifizierungen iiber einzelne Wertschopfungsprozesse hinaus
haben, die Arbeitsplatzsicherheit vermitteln und die Unternehmen zeitgleich
wettbewerbsfahig halten. Es besteht ein wachsender Bedarf an interdisziplindrer
Zusammenarbeit, Verdnderungsbereitschaft und betrieblicher Beteiligung. So
erscheint es sinnvoll, dass die Unternehmen eine interdisziplindre Zusammen-
arbeit und Teamarbeit zu Nachhaltigkeitsthemen stirker fordern, um die vielfal-
tigen Qualifikationsbedarfe im Kontext der Nachhaltigkeit zu adressieren. Eine
Einbindung der Mitarbeiter:innen in Entscheidungsprozesse und die Mitbestim-
mung bei der Gestaltung von Nachhaltigkeitsstrategien konnen dazu beitragen,
Widerstidnde abzubauen und die Akzeptanz fiir Veranderungen zu erhohen.
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Nachhaltigkeitsstrategieumsetzung in der betrieblichen Bildung —
Entwicklung eines Analyserahmens fiir die kaufmannische
Aus- und Weiterbildungspraxis

Julia Hufnagl und Silvia Annen

Abstract: Politische, gesellschaftliche und betriebswirtschaftliche Treiber fiihren dazu,
dass immer mehr Unternehmen Nachhaltigkeitsstrategien entwickeln, die sich auch auf die
betriebliche Weiterbildungspraxis auswirken. Die Organisationsstruktur, organisationale
Prozesse und Systeme, die Unternehmenskultur und der Management- und Fiithrungsstil
dienen nach Gminder (2006) der Umsetzung dieser Strategien in allen Geschiftsbereichen.
Um die Frage zu beantworten, wie die Umsetzung konkret in der betrieblichen Bildung
erfolgt, stellt dieser Beitrag einen auf 22 Expert:inneninterviews basierenden analytischen
Rahmen fiir die Umsetzung der unternehmerischen Nachhaltigkeitsstrategie in der betrieb-
lichen Bildung vor. Die Ergebnisse zeigen einen fehlenden Bezug zur Nachhaltigkeits-
strategie im Personalmanagement, obwohl es eigentlich zu den Aufgaben der Personalent-
wicklung gehort, aus der Nachhaltigkeitsstrategie die Kernthemen herauszudestillieren,
die fiir eine erfolgreiche betriebliche Bildung entscheidend sind (Peterke, 2021). Betrieb-
liche Bildung wird zudem als ein Weg beschrieben, gleichzeitig gesellschaftlicher Ver-
antwortung gerecht zu werden und 6konomische Ziele zu erfiillen. Die Ergebnisse zeigen,
wie sich die betriebliche Bildungspraxis aufgrund der Nachhaltigkeitstransformation dn-
dert. Offen bleibt, welche Methoden konkret hilfreich sind, damit eine Umsetzung von
Nachhaltigkeit auf allen Ebenen der Unternehmenshierarchie erfolgreich ist.

1 Unternehmensstrategien in Zeiten der Nachhaltigkeitstransformation

Strategien haben in Unternehmen eine Ausrichtungsfunktion (Riiegg-Stiirm,
2004). Sie werden auf der Basis von Annahmen iiber erkennbare Trends und
Treiber in der Umwelt formuliert und haben sowohl die Funktion, die Gegen-
wart zu steuern, als auch, die Zukunft der Organisation aktiv zu gestalten, da
jede Entwicklung der Organisation Einfluss auf zukiinftige Umwelten hat (Kiel,
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2023). Als Reaktion auf aktuelle Trends und Forderungen entwickeln mehr
und mehr Unternehmen Nachhaltigkeitsstrategien. Obwohl der branchen- und
unternehmensspezifische Kontext ihre konkrete Auspriagung bestimmt und die
inhaltlichen Ausgestaltungen sich unterscheiden kdnnen, haben Nachhaltigkeits-
strategien gemeinsam, dass sie Chancen nutzen und Gefahren umgehen wollen,
die innerhalb der drei Dimensionen Okologie, Okonomie und Soziales vorliegen
(Gminder, 2006). Es ist absehbar, dass sich der Fokus auf Nachhaltigkeit in Zu-
kunft noch verstiarken wird, da sowohl regulatorische als auch marktgetriebene
Faktoren zu einer erhdhten Beriicksichtigung von Nachhaltigkeit fithren werden
(Klein etal., 2021). Zudem steigt der Druck von (potenziellen) Mitarbeitenden:
Beispielsweise nehmen Auszubildende der Finanzdienstleistungs- (FDL-)Bran-
che Mafinahmen im Bereich gesellschaftlicher Verantwortung stark wahr (Slo-
pinski etal., 2020). Die gesellschaftliche Verantwortung im Sinne einer Corporate
Social Responsibility (CSR) riickt also immer stérker in den Vordergrund. Die
betriebliche Weiterbildung gilt daher als zentraler Raum fiir die Umsetzung der
sozio-0kologischen Transformation (z. B. Klemm, 2021; Weber & Pfeiffer, 2023).

Die betriebliche Bildung und die Unternehmensstrategie stehen in einem en-
gen Zusammenhang. Grundsétzlich determinieren unternehmerische Strategien
den kiinftigen Bedarf an qualifizierten Arbeitskréften und die Berticksichtigung
von Nachhaltigkeit in der betrieblichen Bildung. Die unternehmerische Nachhal-
tigkeitsstrategie ist von besonderer Relevanz fiir die Anwendung von Nachhal-
tigkeitskompetenzen in authentischen Geschéftssituationen, da sie den Rahmen
fiir die Gestaltung nachhaltiger Lernorte bietet (Feichtenbeiner etal., 2020; Huf-
nagl & Annen, 2024a). Vor diesem Hintergrund zeichnet dieser Beitrag nach, wie
sich die betriebliche Bildungspraxis aufgrund der Nachhaltigkeitstransformation
andert, und stellt einen auf einer Interviewstudie basierenden analytischen Rah-
men fiir die Umsetzung der unternehmerischen Nachhaltigkeitsstrategie in der
betrieblichen Bildung bereit. Er beantwortet die folgende Forschungsfrage: Wie
wird die unternehmerische Nachhaltigkeitsstrategie aus der Perspektive des Bil-
dungspersonals in der betrieblichen Aus- und Weiterbildung umgesetzt?

In Theorie und Empirie wird auf die Wichtigkeit einer Beriicksichtigung der
Branchen- und Berufskontexte im Zusammenhang mit Berufsbildung fiir nach-
haltige Entwicklung (BBNE) hingewiesen (z.B. Bahl, 2017; Grollmann & Ul-
mer, 2020; Hecker etal., 2021; Kiepe, 2021). Der Fokus dieser Studie liegt auf
den FDL- und Informationstechnologie-(IT-)Branchen, die in hohem Mafle von
der Transformation betroffen sind und denen in unterschiedlicher Weise eine
wesentliche Rolle bei der Nachhaltigkeitstransformation zugeschrieben wird
(Hufnagl & Annen, 2024b).
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2 Zur Umsetzung von (Nachhaltigkeits-)Strategien in der
betrieblichen Bildung

Im Kontext der unternehmerischen Bildungsstrategie kann zwischen 6konomisch-
betriebswirtschaftlichen und betriebspadagogisch-inhaltlichen Zielsetzungen
unterschieden werden. Fiir den ersten Bereich unterscheiden Haverkamp etal.

(2020) in einer Heuristik investitionsorientierte von produktionsorientierten

Bildungsstrategien. Die Systematisierung des zweiten Bereichs ist wesentlich

komplexer, da hierbei die Branchen-, Berufs- und Unternehmensspezifik stér-

ker zum Tragen kommt. Der vorliegende Beitrag leistet hier einen Beitrag zur Ent-
wicklung einer Systematik mit dem Fokus auf das Thema Nachhaltigkeit. Dafiir
wird auf eine Darstellung der Unternehmensbereiche und -modi zuriickgegriffen, die

bei der Umsetzung der Nachhaltigkeitsstrategie eine Rolle spielen (Gminder, 2006).
Eine betriebliche Weiterbildungsorientierung soll nach der Theorie der ler-

nenden Organisation Wettbewerbsvorteile sichern (Duwe, 2022). Gleichzeitig

sollen nach der Ability-Motivation-Opportunities-Theorie (AMO-Theorie)
als Reaktion auf die Nachhaltigkeitstransformation Moglichkeiten geschaffen
werden, die das individuelle Engagement der Beschiftigten im Betrieb fordern

(Appelbaum etal., 2000; Harrach, 2023). Beide Theorien erkldren den Zusam-

menhang von Transformationsimpulsen aus dem Personalwesen mit der Verin-

derungsfahigkeit von Organisationen und lassen vermuten, dass Unternehmen
durch Weiterbildung auf die Nachhaltigkeitstransformation reagieren und die

Transformationsimpulse aus der Strategie angestolen werden. Gminder (2006)

zeigt vier Bereiche auf, die der Umsetzung unternehmerischer (Nachhaltigkeits-)

Strategien dienen und damit eine Systematisierung der Strategieumsetzung in

der betrieblichen Weiterbildung ermdglichen: (1) Organisationsstruktur, (2) or-

ganisationale Prozesse und Systeme, (3) Unternehmenskultur und (4) Manage-

ment- und Fithrungsstil (siche Abb. 1).

(1) Die Struktur einer Organisation leitet sich aus ihrer Strategie ab und betrifft
die ablauf- und aufbauorganisatorische Verankerung. Struktur, Funktionen,
Prozesse und Abliaufe miissen dabei jeweils so angepasst werden, dass die
Strategie optimal umgesetzt wird, was sich im Grundsatz ,Structure follows
Strategy® widerspiegelt (Kiel, 2023). Die Gestaltung der Organisations-
struktur des Nachhaltigkeitsmanagements orientiert sich hdufig an gesetz-
lichen Anforderungen (Gminder, 2006). In der Berufsbildungspraxis wird
beispielsweise die Rolle von Nachhaltigkeitsbeauftragten als wichtig an-
gesehen, um Nachhaltigkeitsaspekte in allen Unternehmensbereichen syste-
matisch zu integrieren (Singer-Brodowski & Grapentin-Rimek, 2019).

(2) Managementpraktiken und -techniken zur operativen Umsetzung von unter-
nehmerischer Nachhaltigkeit bestimmen, inwieweit Nachhaltigkeit in die
klassischen Prozesse und Systeme integriert ist (Gminder, 2006). Arbeits-
prozessspezifische Aspekte zu beriicksichtigen ist bei der Durchfiihrung
einer nachhaltigen Bildung besonders wichtig (Strotmann etal., 2023).
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(3) Die Unternehmenskultur umfasst ,,die Werte, Einstellungen und Grund-
annahmen im Unternehmen, die das Handeln der Mitarbeiter bei der Um-
setzung von Nachhaltigkeitsstrategien pragen™ (Gminder, 2006, S. 116). Ihre
Rolle ist besonders bedeutsam, da die Umsetzung der Strategie immer durch
die Menschen in der Organisation erfolgt und die Organisationskultur das
Verhalten, die Einstellungen und die Praktiken der Mitarbeitenden im Hin-
blick auf Nachhaltigkeit beeinflusst (Kiel, 2023).

(4) Personliche Verantwortung, das Einnehmen einer Vorbildrolle und die Ver-
pflichtung zur Umsetzung der Strategie spiegeln sich im Management- und
Fiihrungsstil wider (Gminder, 2006). Wenn Fiihrungskrifte die Strategie
unterstiitzen und verkorpern, wird dies die Bereitschaft der Mitarbeitenden
erhohen, die zu Grunde liegende Strategie ebenfalls umzusetzen.

Die obigen Umsetzungsbereiche beinhalten Themen, Maflnahmen und Ziele fiir
die Umsetzung einer Nachhaltigkeitsstrategie. Sie lassen sich allerdings nicht
trennscharf voneinander abgrenzen und bedingen sich gegenseitig: Das Commit-
ment von Fithrungskréften ist zwar notwendig, allerdings nicht hinreichend fiir
die Umsetzung der Nachhaltigkeitsstrategie, denn alle Mitarbeitenden in ihren
entsprechenden Funktionen sind dafiir verantwortlich (Riiegg-Stiirm, 2004).
Wenn die Strategieumsetzung ausschlielich als eine Aufgabe des Managements
angesehen wird, riskieren Unternehmen einen Bruch zwischen Nachhaltigkeits-
strategien und betrieblicher Bildung. Beim Management von Symbolsystemen
spielen Fithrungskréfte dennoch eine entscheidende Rolle, da ihr Verhalten, ihre
Kommunikation und ihre Entscheidungen als Symbole fiir die Mitarbeitenden
dienen.

Bei der Umsetzung in den verschiedenen Bereichen sind mehrere Umset-
zungsmodi moglich (Mikropolitik, organisationaler Wandel, symbolisches Ma-
nagement und Organisationslernen und -entwicklung) (siche Abb. 1). Mikro-
politik bezieht sich auf die informellen und oft komplexen Wechselwirkungen,
Machtverhéltnisse, Beziechungen und politischen Dynamiken, die auf indivi-
dueller oder Gruppenebene innerhalb einer Organisation stattfinden. Organi-
sationaler Wandel meint die ,,gesamthafte Verdnderung der Organisation, um
Nachhaltigkeit umzusetzen (Gminder, 2006). Symbolsysteme sind Konzepte,
die auf die Bedeutung von Symbolen, Zeichen und Signalen in einer Organisa-
tion hinweisen und Mitarbeitende und Stakeholder auf wesentliche strategische
Ziele und Leistungsindikatoren aufmerksam machen. Ein Symbolsystem ent-
steht dadurch, dass es ,,von den daran Beteiligten konstruiert und intersubjektiv
anerkannt (Gminder, 2006, S. 122) wird. Lernprozesse von Mitarbeitenden
und der Organisation sind ein Modus, der sich in der internen Kommunikation
sowie der Aus- und Weiterbildung widerspiegelt (Gminder, 2006). Strategien,
Prozesse, Strukturen und die Unternehmenskultur sind Gestaltungsbereiche, die
einen Betrieb zu einem nachhaltigen Lernort machen kénnen (Feichtenbeiner
etal., 2020). Die Umsetzungsbereiche und -modi zur Umsetzung der Nachhal-
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tigkeitsstrategie sind daher ein geeigneter Rahmen, um die Gestaltungsbereiche,
durch die Betriebe zu nachhaltigen Lernorten werden konnen, zu strukturieren.

Abbildung 1: Umsetzungsbereiche und -modi zur Umsetzung der Nachhaltigkeitsstrategie (eigene Darstellung in
Anlehnung an Gminder, 2006)
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Die Nachhaltigkeitstransformation betrifft alle Organisationsbereiche — in-
klusive der betrieblichen Bildung — und erfordert deren Einbezug in den Ver-
anderungsprozess (Harrach, 2023). Der theoretischen Systematisierung nach
Gminder (2006) steht eine komplexe betriebliche Weiterbildungspraxis gegen-
liber, die sich durch Branchen- und Berufsspezifika, eine groe Bandbreite an
Formaten sowie eine hohe Heterogenitét des betrieblichen Bildungspersonals
auszeichnet. Der Fokus dieser Studie liegt auf den FDL- und IT-Branchen,
die in hohem Mafe von der Nachhaltigkeitstransformation betroffen sind und
denen dabei in unterschiedlicher Weise eine wesentliche Rolle zugeschrieben
wird (Hufnagl & Annen, 2024b). Die FDL-Branche, die sowohl Banken als
auch Versicherungen umfasst, unterliegt aufgrund regulatorischer Vorgaben
und ihrer Geschéftstitigkeit einer langfristigen Orientierung (Frese & Cols-
man, 2018). Fiir Unternehmen des FDL-Sektors ist nachhaltige Entwicklung
ein grundlegendes Element der Unternehmensfiihrung, der unternehmerischen
Verantwortung und des gesellschaftspolitischen Engagements (United Nati-
ons Environment Programme Finance Initiative [UNEP FI], 1997). Auch die
IT-Branche riickt immer mehr in den Fokus zur Bewiltigung der sozio-6ko-
logischen Transformation. Nachhaltigkeit wird im Unternehmenskontext bisher
oft auf Ressourceneffizienz bei der Produktherstellung reduziert, wie beispiels-
weise im Handel (Schlomer etal., 2019). Weniger steht die Interaktionen mit
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Kund:innen im Vordergrund, die in der FDL- und IT-Branche allerdings von
zentraler Bedeutung sind.

Die betriebliche Weiterbildung umfasst alle beruflich-fachlichen und {iiber-
fachlichen Weiterqualifizierungen von Beschiftigten, die vom Arbeitgeber min-
destens teilweise durch Kosteniibernahme oder Freistellung finanziert werden
(Bilger etal., 2017), und kann informell, non-formal oder formal erfolgen. Eine
Kombination aus formalen, non-formalen und informellen Angeboten ist von Be-
deutung, um eine ganzheitliche und nachhaltige Bildung zu gewéhrleisten (Bro-
dowski, 2009; Carr etal., 2018). Im Gegensatz zur betrieblichen Ausbildung kann
betriebliche Weiterbildung stirker dazu dienen, spezifische Kompetenzen zur Er-
filllung der Nachhaltigkeitsstrategie zu vertiefen oder erweitern (z. B. durch eine
Weiterbildung zum:zur Nachhaltigkeitsbeauftragten), wahrend Nachhaltigkeit in
der betrieblichen Ausbildung eher als Querschnittsthema behandelt wird. Zudem
zeichnet sich die betriebliche Weiterbildung durch vielfdltigere Formate aus, ins-
besondere im informellen Lernen (z. B. selbstgesteuerte Lernformate, Mentoring,
Communities), das als zentral fiir die Nachhaltigkeitstransformation erachtet wird,
denn Fragen der Nachhaltigkeit sind hdufig mit komplexen Sachverhalten ver-
kniipft, die sich nur schwer allein mit formellen Lernweisen durchdringen lassen
(Overwien, 2022). In der betrieblichen Weiterbildung ist im Gegensatz zur betrieb-
lichen Ausbildung zudem ein stirkerer Bezug zur Unternehmensstrategie gegeben,
denn fiir die Ausbildung sind vor allem Ausbildungsordnungen handlungsleitend.

In Bezug auf die Unternehmenskultur sind insbesondere die Einstellungen
derjenigen bedeutsam, die Macht haben (Gminder, 2006). Betrieblichem Bil-
dungspersonal kommt aufgrund seiner Multiplikator:innenfunktion, seinem Wis-
sen {iber die betriebliche Kultur und Arbeitsabldufe sowie seiner Einflussnahme
durch die Gestaltung von Lehr-Lernprozessen als Schliisselfigur fiir BBNE be-
sondere Bedeutung zu (Hecker etal., 2021; Kastrup etal., 2021; Miiller etal.,
2023; Schlomer etal., 2019). Die Strategieumsetzung muss daher mit den Werten,
Einstellungen und Uberzeugungen von betrieblichem Bildungspersonal in Ver-
bindung gebracht werden, da diese die Umsetzung pragen. In der Empirie zeigt
sich dementsprechend eine Hervorhebung der Bedeutsamkeit affektiver Kompe-
tenzdimensionen zur Umsetzung der Nachhaltigkeitsstrategie in der betrieblichen
Bildung (Hufnagl & Annen, 2024b). Nach Ruesch Schweizer (2022) hilft eine
idealtypische subjektive Theorie, die organisationale Handlungsprozesse fokus-
siert, sicherzustellen, dass organisationales Handeln tatsdchlich zu den organi-
sationalen Nachhaltigkeitszielen beitrdgt. Unter betrieblichem Bildungspersonal
sind Personen zu verstehen, ,,die Lernen férdern und Erstausbildungs- und/oder
Weiterbildungsfunktionen in ihre berufliche Tétigkeit integrieren — vor allem
Ausbildungstitigkeiten selbst durchfithren — und die in einem privaten und/oder
offentlichen Unternehmen beschéftigt sind“ (Karpal & Tutschner, 2008, S. 4).
Es handelt sich beim betrieblichen Bildungspersonal um eine heterogene Perso-
nengruppe, die u.a. haupt- und nebenberufliches Bildungspersonal in inner- und
iiberbetrieblichen Bildungsstitten umfassen kann (Briinner, 2014; Grollmann &
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Ulmer, 2020). Zu ihren Aufgaben gehort es, aus der Nachhaltigkeitsstrategie die
Kernthemen herauszudestillieren, die fiir eine erfolgreiche Bildung im Betrieb
entscheidend sind (Peterke, 2021). Auch der Umsetzungsbereich Management-
und Fithrungsstil zeigt sich in Kompetenzanforderungen an Bildungspersonal,
indem empirische Ergebnisse die Vorbildfunktion und Werthaltung hervorheben
(Hufnagl & Annen, 2024b).

3 Methodik

Es wurden n = 22 leitfadengestiitzte Expert:inneninterviews (EI) von der Erst-
autorin digital mithilfe einer Videokonferenz-Software gefiihrt, aufgezeichnet und
anschlieBend an den Normen der Standardorthographie orientiert transkribiert.

Die Auswahl der Unternehmen fand nach vorab festgelegten Kriterien statt (ge-

zielte Fallauswahl) und erfolgte anhand ihrer Branchenzugehérigkeit zur IT- oder

FDL-Branche (1), ihres Nachhaltigkeitsengagements (2) und ihrer Grife (3):

(1) Aufgrund der branchenspezifischen Ausprigung von Bildungssituationen
liegt der Fokus dieser Studie auf den FDL- und IT-Branchen, die in hohem
MafBe von der Transformation betroffen sind und denen in unterschiedlicher
Weise eine wesentliche Rolle bei der Nachhaltigkeitstransformation zu-
geschrieben wird (vgl. Kapitel 1 und 2).

(2) Im Sinne eines Maximum Variation Samplings wurden sowohl Unternehmen
auswihlt, die als Vorreiter im Bereich der Nachhaltigkeit gelten (z.B. durch
Verleihung des Deutschen Nachhaltigkeitspreises), als auch Unternehmen,
bei denen eine Orientierung an Nachhaltigkeit weniger prisent in der strate-
gischen Ausrichtung des Unternehmens ist (Patton, 2001).

(3) Da sich zeigt, dass groe Unternehmen sich bisher eher in Richtung Nach-
haltigkeit transformiert haben und als Vorbilder auftreten, wéhrend klei-
ne und mittlere Unternehmen langsamer nachziehen, ist gerade in groflen
Unternehmen von einer Nachhaltigkeitsstrategie auszugehen (Sassen etal.,
2021), deren Umsetzung in der Aus- und Weiterbildung in dieser Studie er-
fragt wurde. Dariiber hinaus sind groBe kapitalmarktorientierte Unternehmen
sowie groe Unternehmen des offentlichen Interesses ab 500 Mitarbeiter:in-
nen berichtspflichtig fiir Nachhaltigkeitsberichterstattung. Dementsprechend
wurden n = 11 Unternehmen der FDL-Branche mit zwischen 190 und 12.000
Mitarbeiter:innen und n = 11 Unternehmen der IT-Branche mit zwischen 80
und 290.000 Mitarbeiter:innen fiir die Interviews ausgewéhlt.

Das Sample besteht aus betrieblichem Bildungspersonal, das meist der Personal-
entwicklung zugeordnet ist. Auch bei der Auswahl der Befragten wurde auf ma-
ximale Variation geachtet: Es wurde sowohl Bildungspersonal befragt, das selbst
Aus- und Weiterbildungstatigkeiten iibernimmt, als auch solches mit Leitungs-



210 Nachhaltigkeitsstrategieumsetzung in der betrieblichen Bildung

aufgaben und ohne operative Aus- und Weiterbildungstitigkeit'. Expert:in-
neninterviews wurden durchgefiihrt, um spezialisiertes Wissen und ein tiefes
Verstindnis zu erlangen (Meuser & Nagel, 2009). Dadurch sollen die bisher
spérlichen Forschungsergebnisse ergénzt und erweitert werden. Die Befragten
im institutionellen Kontext reprasentieren eine problemorientierte Sichtweise.
Ihr Wissen ist stark mit ihrer beruflichen Rolle verbunden und basiert auf pri-
vilegierten Informationszugingen (Meuser & Nagel, 2009). Daher ist fiir die
Befragten keine besondere Qualifikation fiir die Teilnahme an den Interviews
erforderlich, sondern ihr Expert:innenstatus wird aufgrund ihrer Position im
Unternehmen vorausgesetzt.

Der Interviewleitfaden wurde in Anlehnung an Kruse (2015) basierend auf
den theoretischen Uberlegungen der Theorie der lernenden Organisation sowie
der AMO-Theorie entwickelt (s. Kapitel 2). Der Gesprichseinstieg erfolgte
iiber Fragen zu aktuellen Herausforderungen fiir die betriebliche Bildung sowie
zur Bedeutung von Nachhaltigkeit fiir das Unternehmen und die Branche. Der
Schwerpunkt des Interviews lag auf dem Zusammenhang von Nachhaltigkeits-
strategien und betrieblicher Bildung. Hier wurde beispielsweise gefragt, wie die
Nachhaltigkeitsstrategie in der Aus- und Weiterbildung implementiert wird und
welche speziellen (Weiterbildungs-)MaBnahmen oder Programme es gibt, um
Mitarbeiter:innen bei der Weiterqualifizierung fiir Nachhaltigkeit zu unterstiit-
zen. Zur Beantwortung der Frage, wie die Nachhaltigkeitsstrategie in der be-
trieblichen Bildung umgesetzt wird, werden die Umsetzungsbereiche und -modi
nach Gminder (2006) zur deduktiven Bildung der Oberkategorien herangezogen
und zugehorige Unterkategorien induktiv gebildet. Dabei wird nach der qualita-
tiven Inhaltsanalyse nach Mayring (2022) vorgegangen.

4 Bereiche der Nachhaltigkeitsstrategieumsetzung in der
betrieblichen Bildung

Im Folgenden wird zunichst ein kurzer Uberblick iiber den Nachhaltigkeits-
strategiebezug in der betrieblichen Bildung gegeben, der dabei helfen soll, die
Ergebnisse, die im Folgenden anhand der vier Umsetzungsbereiche systemati-
siert werden, besser einzuordnen.

Die Umsetzung der Nachhaltigkeitsstrategie wird in beiden Branchen hau-
fig als ,,schwieriger Punkt™ (EI 4) bezeichnet und in einem Drittel der Inter-
views wird auf einen fehlenden Strategiebezug in der betrieblichen Bildung
hingewiesen. Bei knapp der Hélfte der Interviewten ist brancheniibergreifend
zudem kaum Wissen iiber die Strategie vorhanden (z.B. ,,[Eine Nachhaltig-

1 Stellenbezeichnungen waren beispielsweise ,Strategische Personalentwicklerin®, ,Bereichsdirektorin Aus-
und Weiterbildung®, ,Expertin HR-Strategy*, ,Senior Expert Learning and Development* und ,People and
Organization Manager*.
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keitsstrategie] haben wir tatséchlich, miisste ich aber auch jetzt wieder schau-
en”, EI 19). Die Aussagen zur Strategieumsetzung beziehen sich dementspre-
chend teilweise auf die Unternehmenspolitik, die ,,nicht aufgeschrieben und
ich wiirde mal sagen, in verschiedenen Kopfen, in verschiedenen Iterationen®
(EI 14) vorhanden ist.

Wie die Interviews zeigen, sind im Hinblick auf die Gestaltung der Organi-
sationsstruktur (UB1) in vielen Unternehmen Nachhaltigkeitsabteilungen, -be-
auftragte oder andere zustdndige Stellen fiir Nachhaltigkeit verantwortlich (EI 5,
7,8,9,12, 13, 14, 15, 16, 17, 20, 21, 22). Die Zusammenarbeit der Befragten
mit diesen Stabsstellen stellt sich unterschiedlich dar: Teilweise besteht kein
Austausch, in einigen Fillen unterstiitzen die Befragten in ihren Abteilungen
bei der Entwicklung von Trainings zu Nachhaltigkeit, in anderen Féllen werden
Trainings absolviert, weil dies von der zustindigen Stelle gefordert ist, was dann
meist alle Mitarbeitenden betrifft. Eine Eingliederung in die Aufbauorganisation
des Unternehmens wird oft durch Communitys, Shadowboards, CSR-Challenges
und eine geteilte Verantwortung zwischen verschiedenen Abteilungen sicher-
gestellt (,,Das ist in jedem, also nicht in jedem Fachbereich, aber in vielen Fach-
bereichen ist das verankert und wir als Team arbeiten auch daran®, EI 5). Eine
Orientierung an Gesetzen und Vorgaben bei der Ausrichtung der Struktur ist
deutlich starker in der FDL- als in der IT-Branche erkennbar (,,Das Thema wird
aber momentan eher durch die Berichterstattung vorangetrieben®, EI 2).

Als Organisationale Prozesse und Systeme (UB2), die Nachhaltigkeit in be-
triebliche Bildungsabldufe integrieren, werden vor allem ressourcenschonende
Prozesse haufig genannt:

Also da sind fiir uns [...] viele Dinge zum Thema Nachhaltigkeit tatsidch-
lich verankert in der fundierten Basis fiir die tégliche Arbeit [...], auch
gerade, was jetzt den Bedarf an Druckerkram, Papier und so ein Ding be-
trifft, also das versuchen wir schon. Auch mit Mitteln und Méglichkeiten
Werkzeuge auf ein Minimum zu beschrinken, ja. (EI 21)

In diesen Bereich fallen auch sparsame Anschaffungen, nachhaltige Konsum-
entscheidungen, eine Wiederverwendung von Material sowie Digitalisierungs-
prozesse fiir mehr 6kologische Nachhaltigkeit. Weitere Prozesse, mit denen die
betriebliche Bildung zur Nachhaltigkeitsstrategieumsetzung beitragt, beinhalten
Ubernahmeprozesse nach der Ausbildung, virtuelle Meetings und Schulungen,
Recruiting-MaBnahmen, eine Forderung der Nutzung offentlicher Verkehrs-
mittel, regionale Betreuung und Mitarbeitendenbefragungen.

In Bezug auf die Unternehmenskultur (UB3) wird insbesondere in der IT-
Branche eine Vereinbarkeit von Okonomie mit Okologie und Sozialem wahr-
genommen und als handlungsleitend empfunden:
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Ich versuche tatsdchlich immer mehrere Dinge zu nutzen, um ein gro-
Beres Ziel tatsdchlich zu erreichen [...] und ich versuche immer, [...]
wirtschaftlich tragbare Geschichten, so, so miteinander und Technik,
Technik natiirlich so miteinander zu kniipfen, dass es am Ende zu einem
super Ergebnis kommt. (EI 21)

In der FDL-Branche wird diesbeziiglich jedoch ein Konflikt wahrgenommen, da
,,80 im téglichen Geschift, diese Werteebene, diese Nachhaltigkeitswerteebene
manchmal untergeht oder untergehen kann“ (EI 22) und es als notwendig an-
gesehen wird, ,,immer noch wirtschaftlich [zu] bleiben bei aller Nachhaltigkeit™
(EL 7).

Auch in Bezug auf die wahrgenommene Multiplikationsfunktion zeigen sich
hier Unterschiede. In der FDL-Branche wird die Handlungsmacht beschrieben,
die gegeniiber Privatpersonen und Unternehmen besteht:

Also wir Banken haben eine ganz besondere Rolle. Wir stehen hier im
Grunde genommen in der Mitte von allem. Wir stehen im B2C — Business
to Customer —, wir sind im B2B — Business to Business — Bereich titig.
Wir unterstiitzen, finanzieren Unternehmungen, die dann Produkte er-
stellen, erschaffen [...], das heif3t also irgendwo — das soll jetzt gar nicht
negativ verstanden sein — haben wir ja tiberall unsere Finger drin. (EI 12)

Pragende Werte, Einstellungen und Grundannahmen im Unternehmen, die die
Umsetzung der Nachhaltigkeitsstrategie in der betrieblichen Bildung beein-
flussen, werden sichergestellt, indem insbesondere bei Ausbilder:innen auf den
,»Cultural Fit* (EI 18) geachtet sowie Kommunikation auf Augenhdhe zwischen
Auszubildenden und Mitarbeitenden als wichtig angesehen wird. Die Wichtig-
keit von Aus- und Weiterbildung bzw. lebenslangem Lernen sowie das Ge-
schiftsmodell sind relevant fiir die Ausgestaltung der Unternehmenskultur. Die
Halfte der befragten Banken sehen ihr Geschéftsmodell und ihre Unternehmens-
kultur grundsétzlich als nachhaltig an (,,unabhingig von Regulatorik und ESG
und was jetzt auch in die Finanzbranche bei uns reingespielt wird, ist Nach-
haltigkeit eigentlich die Uberschrift, die wir iiber unserer [Bank] grundsitzlich
haben®, EI 10). Dies wird teilweise iiber genossenschaftliche Geschéftsformen
legitimiert. Die Vorreiterrolle der IT-Branche wird insbesondere dahingehend
beschrieben, eine 6kologisch nachhaltige Infrastruktur bereitzustellen (,,umso
wichtiger ist es eigentlich, dass man gerade bei der Speicherung beziehungs-
weise bei den Servern, dass man da einfach guckt, dass das, dass sie immer
energieeffizienter werden® EI 13) und digitale Souverénitit sicherzustellen:

Also da wiirde sich bei uns wieder Nachhaltigkeit wirklich auf das kon-
zentrieren, was eben die digitale Souverinitit angeht. Das ist ein sehr
wichtiger Aspekt. Und warum ist das eigentlich wichtig, warum gibt es
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Abhiéngigkeiten, wozu konnen diese Abhéngigkeiten fiihren und was ist
unsere Rolle darin, Alternativen zu schaffen zu solchen Abhingigkeiten?
Ja, so leisten wir da unseren Teil, diese Welt ein Stiick besser zu machen.
(EI 18)

Der Umsetzungsbereich des Management- und Fiihrungsstils (UB4) duf3ert sich
in der betrieblichen Bildung insbesondere in Bezug darauf, dass von Fiihrungs-
kréften und betrieblichem Bildungspersonal erwartet wird, eine Vorbildfunktion
zu ibernehmen: ,,[U]nd deswegen ist fiir mich eben quasi dieser Beeinflussungs-
charakter, also ein Vorbild zu sein [...] deutlich mehr wert als Vermittlungs-
kompetenzen™ (EI 11). Hier spielen sowohl Top-down-Prozesse eine Rolle, bei
denen die Verantwortung fiir die Identifikation zentraler Punkte bei Leitungs-
ebene gesehen wird, als auch, Vertrauen in die Mitarbeitenden zu haben. Die
Abstimmung von WeiterbildungsmaBnahmen mit den Fithrungskriften sowie
die wahrgenommene Abhéngigkeit der Herangehensweise von den jeweiligen
Unternehmen unterscheidet sich dabei je nach Unternehmen.

5 Vorstellung eines Analyserasters fiir die Umsetzung der unternehme-
rischen Nachhaltigkeitsstrategie in der betrieblichen Bildung

Die Ergebnisse des Kapitels 4 zeigen, welche Relevanz die verschiedenen Unter-
nehmensbereiche fiir die Umsetzung der Nachhaltigkeitsstrategie haben. Pro Be-
reich wird im Folgenden ein Umsetzungsmodus fokussiert, der im Interview-
material dominant war. Grundsétzlich sind innerhalb eines Bereiches aber alle
vier Umsetzungsmodi relevant (s. Abb. 2).

Die Mikropolitik (UM1) ist besonders dominant im Bereich der Unterneh-
menskultur. Sie tritt in Form informeller Aktivitdten und Beziehungen auf, die
sowohl negative als auch positive Auswirkungen auf die Effektivitét der Umset-
zung der Unternehmensstrategie haben konnen. Beide Auswirkungen zeigen sich
in den Interviews: Positive Auswirkungen duflern sich dadurch, dass Nachhaltig-
keit im Unternehmen gelebt wird (,,das ist eher in der gelebten Praxis®, EI 22),
die betriebliche Bildung als wichtig erachtet wird (,,Du brauchst Menschen fiir
die Zukunft, da musst du auch gut ausbilden kénnen®, EI 22), Nachhaltigkeits-
aktivititen den Mitarbeitenden informell bewusst gemacht werden (,,dass man es
oft auch den Auszubildenden noch mal bewusster machen sollte, wie nachhaltig
wir eigentlich unterwegs sind“, EI 3), auf das Interesse von Auszubildenden
und Mitarbeitenden reagiert wird (,,wir [sind in einem] Dialog [...] mit denen
und sagen, was mochtet ihr denn [...], was fehlt euch?*, EI 1) und ihnen Hand-
lungsspielraume eingerdumt werden (,,[Beschéftigte haben] schon die Freirdu-
me, ihre Ideen zu entwickeln®, EI 7). Negative Auswirkungen hingegen sind
in fehlenden Ansatzpunkten (,,was soll ich jetzt als Mitarbeitende tun“, EI 6),
fehlendem Wissen (,,ich kann Thnen da tatséchlich nicht genau sagen, was [in
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der Nachhaltigkeitsstrategie] drinsteht, EI 3) sowie unverbindlichen Vorgaben
(,,dann wird das Ziel [...] nicht eingehalten*, EI 13) und subtilen Abwertungen
der Nachhaltigkeits- gegeniiber der Unternehmensstrategie (,,In die Nachhaltig-
keitsstrategie schaue ich jetzt ausbildungstechnisch nicht so hiufig [...]. Die
Unternehmensstrategie [...] schaue ich mir immer wieder an“, EI 22) erkennbar.

Der Modus des Organisationalen Wandels (UM2) ist insbesondere im Be-
reich der Organisationsstruktur relevant. Etwa die Halfte der Befragten berich-
tet davon, dass die Nachhaltigkeitsstrategie in ihrem Unternehmen noch neu
bzw. im Aufbau ist. Die Personalentwicklung findet hier aktuell Wege der Zu-
sammenarbeit, wobei der Austausch mit Nachhaltigkeitsbeauftragten teilweise
intensiviert wird (,,es gab Zeiten bis vor einem Jahr, da gab es gar keine Uber-
schneidungen. [...] Er ist jetzt in regelmdBigen Sitzungen bei uns mit dabei®,
EI 14). Ein weiterer Wandel im Bereich der Organisationsstruktur ist ein globales
Zusammenwachsen verschiedener Organisationen, das lediglich in der IT-Bran-
che thematisiert wird:

Wir bewegen uns auch Richtung One [...], also wir versuchen als globales
Unternehmen zu agieren, wir wachsen immer mehr mit anderen Landes-
gesellschaften zusammen und insofern miissen wir die Zusammenhinge,
die eher global sind, erkennen, um auch entsprechend agieren zu kdnnen.
(EI120)

Ein Management von Symbolsystemen (UM3) ist insbesondere im Bereich des
Management- und Fiihrungsstils relevant, da das Verhalten, die Kommunikation
und die Entscheidungen von Fithrungskriften als Symbole fiir die Mitarbeitenden
dienen. So ist es eine Aufgabe der Ausbildungsleitungen, Nachhaltigkeitsleit-
linien, -aktivitdten, -kriterien, -preise, -kennzahlen und -kampagnen sowie Fi-
nanzierungs- und Anlagekriterien im FDL-Bereich an (neue) Mitarbeitende
heranzutragen (,,das fangt schon an bei uns bei der Ausbildung von Beginn an,
dass wir unseren neuen Auszubildenden auch erldutern, was wir in Sachen Nach-
haltigkeit tun, also unseren Tétigkeit dort schildern®, EI 5) und damit ,,Identi-
fikation zu schaffen und weil das ja auch eine Generation ist, der das zu Recht
halt sehr wichtig ist* (EI 1).

In Bezug auf den Modus Organisationslernen und -entwicklung (UM4) zeigt
sich im Bereich der Organisationalen Prozesse und Systeme, dass die Nachhal-
tigkeitsstrategie in Recruiting-, Ausbildungs-, Fort- und Weiterbildungs-, Quali-
titssicherungs-, Mentoring-, Shadowing-, Bildungsurlaubs- und Wissenstransfer-
prozessen umgesetzt wird (z. B. ,,nachhaltig das Wissen zu transferieren [...] flir
nachhaltiges Handeln®, EI 6). Zudem wird sie in der Kompetenzmodellentwick-
lung sowie in darauf basierenden Entwicklungspldnen beriicksichtigt (,,Dann
wird gesagt, wir trauen dir zu, dass du zum Thema Sustainability Skill Level 3
hast. Fiir deinen Job erwarten wir aber eine 5. Also deshalb bitte tu da noch was
zu“, EI 16). Brancheniibergreifend bieten die Unternechmen Pridsenztrainings,
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innerbetriebliche Schulungen, Apps, Newsletter und E-Learning-Systeme an, die
Nachhaltigkeitsthemen adressieren. Insbesondere Auszubildende, Trainees und
Studierende sollen zudem durch Einsdtze in entsprechenden Bereichen, Hospita-
tionen und durch eine Zusammenarbeit mit Hoch- und Berufsschulen fiir Nach-
haltigkeit sensibilisiert bzw. ausgebildet werden (,,Wir ermoglichen auch den
Einsatz in sogenannten Nachhaltigkeitsbereichen®, EI 17). Durch Partizipations-
prozesse wie Projekte, Exkursionen und Events werden brancheniibergreifend
Freirdume in den Bildungsprozessen und -systemen sichergestellt, in denen sich
Mitarbeitende mit Nachhaltigkeit auseinandersetzen konnen (,,Genauso haben
die, ich weil3 nicht wie viele Events, [...] die gehen in Podiumsdiskussionen, ich
glaube, es gibt wirklich viele Moglichkeiten®, EI 15). In Abbildung 2 sind die
betrachteten Umsetzungsbereiche und -modi dargestellt.

Abbildung 2: Umsetzungsbereiche und -modi der Analyse (eigene Darstellung in Anlehnung an Gminder, 2006).

Umsetzungsmodus

Unternehmenskultur

Management- und
Fihrungsstil

Organisationsstruktur

Umsetzungsbereich

Organisationale
Prozesse und Systeme

6  Diskussion und Fazit

Aufgrund der Tatsache, dass die Personalentwicklung laut der Ergebnisse meist
nicht tiber das erforderliche Wissen verfiigt, um die jeweiligen Nachhaltigkeits-
strategien umzusetzen, kann sie die ihr zugewiesene Aufgabe, die Kernthemen
herauszuarbeiten, die fiir eine erfolgreiche Bildung im Betrieb entscheidend
sind (Peterke, 2021), nicht immer erfiillen. Ansatzpunkte fiir eine gelungene
Umsetzung sind eine bessere Operationalisierung und mehr Zusammenarbeit
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in der Umsetzung und Entwicklung der Strategie. Die obigen Beschreibungen
der Ausgestaltungen einer geeigneten Unternehmensstruktur liefern hier eini-
ge Hinweise. Sowohl Stabsstellen als auch eine Eingliederung in die Aufbau-
organisation werden thematisiert und es wird die theoretische Annahme von
Gminder (2006) aufgegriffen, dass Nachhaltigkeitsstrategien nicht durch spe-
zialisierte Einheiten allein umgesetzt werden konnen.

Die starke Orientierung der Organisationsstruktur an Regulatorik in der
FDL-Branche konnte in ihrer (frithen) Berichtspflicht begriindet sein (Frese &
Colsman, 2018). Insbesondere die Rolle der Unternehmensgrof3e als Teil der
-struktur sollte weiter in quantitativen Auswertungen erforscht werden. Wihrend
in der FDL-Branche v.a. soziale und gesellschaftliche Nachhaltigkeit adressiert
wird, beziehen sich Interviewte der IT-Branche insbesondere auf 6kologische
Nachhaltigkeit.

Die betriebliche Bildung wird als Weg beschrieben, gleichzeitig gesellschaft-
licher Verantwortung gerecht zu werden und 6konomische Ziele zu erfiillen. Die
Ergebnisse zeigen, dass das abstrakte, mehrdimensionale und normative Kon-
zept der Nachhaltigkeit nur teilweise (vor allem in der FDL-Branche) in einem
Spannungsverhiltnis zum konkreten Handeln in der beruflichen Situation steht,
obwohl dieses Spannungsverhéltnis laut Singer-Brodowski etal. (2019) sehr
prisent ist. Die Frage, ob Okonomie, Okologie und Soziales als kontrir und
nachhaltiges Handeln als Last aufgefasst werden oder ob in dieser Hinsicht ein
Umdenken stattfindet und/oder Branchenspezifika bestehen, sollte weiter unter-
sucht werden.

Die Ergebnisse zeigen, dass die betriebliche Bildung nicht nur zentral fiir die
langfristige Fachkréftesicherung und die Erfiillung strategischer Personalanfor-
derungen ist, sondern auch einen wesentlichen Beitrag zur Gestaltung insbeson-
dere der 6konomischen und sozialen Nachhaltigkeitsdimension darstellt. In der
Bildungsarbeit zeigt sich dementsprechend, dass das Nachhaltigkeitsverstindnis
iiber die oftmals zu beobachtende Verkiirzung auf 6kologische Aspekte aus Sicht
der Aus- und Weiterbildungsexpert:innen hinausreicht. Die Bedeutsamkeit des
betrieblichen Bildungsangebots fiir ein nachhaltigkeitsorientiertes Personal- und
Unternehmensmanagement zeigt sich in den Interviews sehr deutlich. Zudem
legt die Unternehmensstrategie fest, welche Kompetenzen und Fahigkeiten fiir
die Erreichung der Unternehmensziele erforderlich sind. Wenn eine Nachhaltig-
keitsstrategie festgelegt wurde, muss die Leitidee auch auf das eigene Unterneh-
men tibertragen werden und es miissen Mafinahmen zu deren Umsetzung geplant
werden, damit ein Betrieb zu einem nachhaltigen Lernort wird (Feichtenbei-
ner etal., 2020). Ein nachhaltiger Lernort in der betrieblichen Weiterbildung ist
also ein Ort, an dem nachhaltige Prinzipien und Praktiken in die Bildungs- und
Arbeitsprozesse integriert und Beschiftigte fiir einen Umgang mit der Nachhal-
tigkeitstransformation geschult werden. Offen bleibt, wie eine Umsetzung von
Nachhaltigkeit auf allen Ebenen der Unternehmenshierarchie gelingen kann und
welche konkreten Maflnahmen im Kontext der Umsetzungsbereiche und -modi
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umgesetzt werden konnen. Der Analyserahmen stellt einen Ausgangspunkt fiir
weitere, vertiefende Auseinandersetzungen mit der Umsetzung der unternehme-
rischen Nachhaltigkeitsstrategie in der betrieblichen Bildung dar, welche die ver-
schiedenen Umsetzungsbereiche vertieft in den Blick nehmen kdnnen.
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IV. Nachhaltigkeit und
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Weiterbildungsheteiligung nachhaltig ungleich? Empirische
Analysen fiir Deutschland zu einem Mantra
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Abstract: Vor dem Hintergrund fortdauernder Ungleichheiten in der Weiterbildungs-
beteiligung wird in diesem Beitrag die Frage erortert, wie sich diese iiber mehr als eine
Dekade hinweg entwickelt haben. Es werden zwei Mafzahlen zur Abbildung von Un-
gleichheit in der Weiterbildung entwickelt und diskutiert. Auf Basis der Daten des Adult
Education Survey (AES) fiir den Zeitraum von 2007 bis 2020 wird gezeigt, dass sich
verschiedene Ungleichheiten je nach Dimension als ,,stabil®, ,,schwankend“ oder ,,ab-
nehmend* erweisen, wobei diese jedoch zumeist eher erwartungswidrig abnimmt. Im Sinne
der Nachhaltigkeit von Ungleichheit ermdglicht die Beriicksichtigung mehrdimensionaler
Kriterien differenzierte Erkenntnisse und zeigt unterschiedliche Entwicklungen fiir ge-
sellschaftliche Teilgruppen auf. Insgesamt scheint sich die Weiterbildungsbeteiligung
von der allgemeinen und eher zunehmend beschriebenen Ungleichheit in der Gesellschaft
(Briille & Spannagel, 2023, S. 8) partiell zu entkoppeln.

1 Einleitung: Ungleiche Weiterbildungsbeteiligung im Kontext
von Nachhaltigkeitsdiskursen

Der Begriff der Nachhaltigkeit steht im Kontext der UN-Zielen auch explizit fiir
eine nachhaltige Entwicklung mit Blick auf ,,weniger Ungleichheiten®, wie dies
in Ziel 10 gefordert wird.! Durch eine Vielzahl an Studien ist jedoch national
wie international seit Jahrzehnten gut belegt, dass die Weiterbildungsbeteiligung
sich hochgradig ungleich darstellt. Die in der Erwachsenen- und Weiterbildung
schon friih als ,,Weiterbildungsschere™ (Schulenberg etal., 1978) beschriebene
Ungleichheit in der Teilnahme kennzeichnet die Weiterbildungslandschaft bis
heute. Die Schere beschreibt, dass mit steigendem Niveau der Schulbildung,
der beruflichen Stellung und des sozialen Status die Weiterbildungsaktivitaten

1 https://unric.org/de/17ziele/
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stark zunehmen, wéhrend solche Aktivitdten bei nicht-bildungsprivilegierter
Gruppen seltener sind (Barz & Tippelt, 2018, S. 166). Im Kontext von bildungs-
privilegierten und -benachteiligen Individuen bzw. solchen in hoheren und nied-
rigen beruflichen Positionen wird zudem vom sogenannten ,,Matthdusprinzip*
gesprochen (z. B. Wittpoth, 2018, S. 1165-1166), im Sinne, eines ,,wer hat, dem
wird gegeben® (Wittpoth, 2018, S. 1166).

Soll das Ziel ,,weniger Ungleichheiten® verfolgt und erreicht werden, braucht
es in der empirischen Bildungsforschung eine Indikatorik und MafBzahl, um fest-
zustellen, ob sich dem Ziel ,,weniger Ungleichheiten* mittel- und langfristig
angenihert wird oder nicht. Fiir eine solche Uberpriifung will dieser Artikel in-
haltliche und methodische Anregungen geben. Im Folgenden wird methodisch
gezeigt, dass Ungleichheit in der Weiterbildungsbeteiligung in Deutschland zwi-
schen 2007 und 2020 verschieden berechnet werden kann.

2 Stand der Forschung und der politischen Agenda

Der zentrale bildungspolitische Indikator fiir Weiterbildungsaktivitdten ist die
Quote der Teilnahme (Képplinger, Kulmus etal., 2013, S. 9-10). Auf EU-Ebene
leitete die Lissabon-Strategie (2000) eine Ausrichtung fiir die Weiterbildung ein,
indem als Instrument zur Steuerung des Bildungsbereichs die ,,offene Methode der
Koordinierung* etabliert wurde (Eurostat, 2023). Dabei arbeiten die EU-Staaten
mit Benchmarks (Zielvorgaben), die ldnderspezifisch verantwortet und realisiert
werden sollen (Eurostat, 2023). Wird die aktuelle EU-Strategie 2030 betrachtet, so
wird die Quote der Teilnahme als Indikator genutzt. Strategischer Benchmark im
EU-Durchschnitt bis 2025 ist der Wert von 47 Prozent (Rat der EU, 2021, S. 16).
Die Europdische Kompetenzagenda fiir nachhaltige Wettbewerbsfihigkeit, soziale
Gerechtigkeit und Resilienz fordert einen Zielwert von immerhin 50 Prozent (von
2016: 38 %), den Ausbau der Angebote zu Bildungsmafinahmen und das verstérkte
Erreichen bestimmter Gruppen wie der Gruppe der Geringqualifizierten (Européi-
sche Kommission, 2020, S. 23). Dies kann als eine Forderung nach Differenzierung
verstanden werden, um nicht nur mit pauschalen Indikatoren zu arbeiten, sondern
darunterliegende Ungleichheiten spezifischer Teilgruppen zu beriicksichtigen.
Zudem gibt es weitere Indikatoren auBler der Quote der Teilnahme (z. B. Weiter-
bildungszeit pro Teilnahme, Kosten pro Teilnahme) oder wiederholte Versuche,
verschiedene Indikatoren in eine Art Gesamtindikator zusammenzufithren bzw.
verschiedene Indikatoren wie Quote der Teilnahme, Zeit und Kosten gleichzeitig
grafisch abzubilden. Hier wéren zum Beispiel Radar Charts mit einem sogenannten
»SMOP* (Surface Measure of Overall Performace) als Gesamtindikator fiir den
Teilbereich betriebliche Weiterbildung (Képplinger, 2006) zu nennen, wenngleich
sich solche und andere Gesamtindikatoren bislang weder in der Forschung noch
in der Weiterbildungspolitik durchgesetzt haben. Der Fokus liegt weiterhin all-
gemein auf den Quoten der Teilnahme getrennt nach verschiedenen Gruppen.
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Bildungsungleichheiten stehen oft in Zusammenhang mit sozialen Ungleich-
heiten im Sinne von Moglichkeiten gesellschaftlicher Teilhabe und damit der
Eroffnung von Lebenschancen (Heidemann, 2021, S. 119). Diese konnen unter
Aspekten der sozialen Ungleichheit unterschiedlich ausfallen, weshalb sich die
Weiterbildung in diesem Kontext als Mittel zur Herstellung von mehr Gerech-
tigkeit versteht (Barz & Tippelt, 2018, S. 164). Ungleichheiten in Bezug zum
Weiterbildungsverhalten entstehen in einer Wechselbeziehung von individuellen
und gesellschaftlichen Faktoren (Heidemann, 2021, S. 112). Diese Einflussfak-
toren lassen sich nach Individualfaktoren (soziodemografische Merkmale wie
Geschlecht, Bildungsniveau, Alter und Migrationsgeschichte), aber auch Kon-
textfaktoren (tétigkeitsbezogene, betriebliche, familiale und regionale Faktoren)
systematisieren (Heidemann, 2021, S. 120). Man beteiligt sich individuell, aber
man wird auch strukturell nicht beteiligt bzw. benachteiligt.

International vergleichende Studien weisen relativ &hnliche Matthdus-Effek-
te im Landervergleich auf:

The overwhelming conclusion is that, despite some variation in partici-
pation rates, the main mechanisms of adult learning tend to be relatively
similar across the 13 countries. Adult learning, particularly when it is
non-formal, displays a pattern of cumulative advantage and improves
participants’ career progress. Thus, there is much empirical support for
the Matthew effect that adult learning tends to reproduce and reinforce
the outcomes of initial education. (Blossfeld etal., 2020, S. 21)

Allerdings schriankt die Studie dies auf non-formales Erwachsenenlernen ein
und sieht den Matthaus-Effekt weniger ausgeprégt beim formalen Erwachsenen-
lernen, wobei letzteres aber deutlich weniger verbreitet ist. Mit Blick auf den
Indikator ,,Weiterbildungszeit* im Gegensatz zur ,,Weiterbildungsquote* konnte
partiell sogar in Studien eine Umkehr des Matthius-Effekts beobachtet wer-
den (Krejcik & Grotliischen, 2020), d.h., benachteiligte Personen partizipieren
stellenweise zeitlich mehr als Hochqualifizierte.

Zahlreiche Studien untersuchen in der Erwachsenen- und Weiterbildung so-
wie in anderen Bildungsbereichen und Liandern (z.B. Asadullah etal., 2021),
wie die Ungleichheiten beeinflusst sind und wie generell Bildungsbeteiligungen
theoretisch und modellhaft erklart werden konnen. Den frithen Forschungsstand
in der Weiterbildungsforschung stellt u.a. Schneider (2004, S. 48) national und
international im Uberblick gut dar. Neuere Studien befassen sich fokussiert bei-
spielsweise mit der Bedeutung der sozialen Herkunft (Lee & Desjardins, 2019)
oder mit dem Einfluss von Unterstiitzung durch die Arbeitgeber (Desjardins &
Kim, 2023). Boeren forscht seit mehr als einem Jahrzehnt zur Weiterbildungs-
beteiligung mit zahlreichen Publikationen (z.B. Boeren, 2016) und pladiert
nach einem integrierten Modell mittlerweile fiir interdisziplindre Ansétze. Viele
weitere Studien miissten genannt werden. Allerdings ist uns keine Studie fiir
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Deutschland bekannt, welche die Entwicklung von Ungleichheiten iiber einen
langeren Zeitraum anhand verschiedener Merkmale untersucht hétte. Zumeist
wird im Kontext der allgemeinen Bildungsberichterstattung iiber die Ungleich-
heit im aktuellen Bezugsjahr informiert, oft lediglich vergleichend in Bezug auf
den aktuellen und letzten Messzeitpunkt oder es wird fiir eine Personengruppe
allein die Entwicklung iiber die Zeit hinweg aufgezeigt. Im Folgenden soll da-
gegen die Entwicklung der Ungleichheit anhand mehrerer Merkmale bei der
Weiterbildungsbeteiligung zwischen 2007 und 2020 untersucht werden. Dariiber
hinaus wird methodisch die Frage diskutiert, wie genau die Ungleichheit iiber die
Zeit hinweg berechnet werden kann.

3 Daten und Methodik

Fiir die Analysen wurden die Daten des deutschen Adult Education Surveys
(AES) der Jahre 2007 bis 2020 herangezogen.” Der AES erfasst regelmafig das
Weiterbildungsverhalten Erwachsener, definiert als Personen im Alter von 18
bis 69 Jahren. In Deutschland schliefit der AES an das Berichtssystem Weiter-
bildung (BSW) an, das zwischen 1979 und 2007 durchgefiihrt wurde. Alle EU-
Mitgliedsstaaten sind seit 2007 verpflichtet, den AES durchzufiihren. Auf EU-
Ebene erginzt der AES im Bereich des Erwachsenenlernens die beiden Studien
Continuing Vocational Training Survey (CVTS) und den Labour Force Survey
(LFS) (BMBEF, 2022, S. 5).

Zwischen den verpflichtenden AES-EU-Erhebungen vergibt das BMBF zu-
sitzlich nationale Erhebungen (siche Abbildung 1). Diese Erhebungen dienten
der Trendberichterstattung und folgten nur methodisch den EU-Vorgaben.? Das
Fragenprogramm wurde auf die fiir den Trendvergleich notwendigen Fragen re-
duziert und um Fragen von nationalem Interesse erweitert (BMBF, 2022, S. 6).

Seit dem Jahr 2020 wird der AES als Personenstichprobe beauftragt (zuvor
Haushaltsstichprobe). Aufgrund des Fehlens eines zentralen Personenregisters
(Hanefeld, 1987, S. 145-147; Zabal etal., 2014) erfolgt eine zufallsbasierte Zie-
hung iiber die Gemeinden bzw. die ihnen zugeordneten Einwohnermeldeédmter.

Im Rahmen des BSW (1979-2007) wurde Weiterbildungsverhalten in
Deutschland entsprechend der Definition des Deutschen Bildungsrates erhoben
(zuletzt Rosenbladt & Bilger, 2008, S. 25). Weiterbildung ist

die Fortsetzung oder Wiederaufnahme organisierten Lernens nach Ab-
schluss einer unterschiedlich ausgedehnten ersten Bildungsphase [...].
Das Ende der ersten Bildungsphase und damit der Beginn moglicher
Weiterbildung ist in der Regel durch den Eintritt in die volle Erwerbs-

2 Die Verdffentlichung der Daten fiir den AES 2022 erfolgte erst zum Ende des ersten Quartals 2024.
3 Aus okonomischen Griinden ist hiervor die je zugrundliegende Nettofallzahl ausgeschlossen.
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tatigkeit gekennzeichnet [...]. Das kurzfristige Anlernen oder Einarbeiten
am Arbeitsplatz gehort nicht in den Rahmen der Weiterbildung. (Deut-
scher Bildungsrat, 1970, S. 197)

Mit der Uberfiihrung des BSW in den AES werden seit dem Jahr 2007 Bildungs-
und Lernaktivititen auf Basis der Classification of Learning Activities (CLA,
Eurostat 2016) anhand der folgenden drei Formen erfasst:

1. formal education (FED) / formale bzw. regulére Bildung

2. non-formal education (NFE) / non-formale Weiterbildung

3. informal learning (INF) / informelles Lernen

Im AES werden ausschlieBlich Aktivititen der non-formalen Bildung als Weiter-
bildung gefasst. Aktivititen der formalen Bildung, die erst nach Abschluss einer
ersten Bildungsphase wahrgenommen werden, oder informelles Lernen werden
nicht miteinbezogen (BMBEF, 2022, S. 7). Insofern unterscheidet sich die Ope-
rationalisierung im AES von der o.g. deutschen Definition von Weiterbildung.
Als Referenzzeitraum zur Erfassung der Aktivititen gelten im AES die letzten
zwoOlf Monate, wihrend andere Erhebungen wie z. B. der Mikrozensus nur die
Teilnahme in letzten vier Wochen erfragen und u. a. so deutlich niedrigere Quo-
ten aufzeigen.

Um die Entwicklung von Ungleichheit in der Weiterbildungsbeteiligung
untersuchen zu kdnnen, wird in diesem Beitrag die Quote der Teilnahme an
Weiterbildung zwischen unterschiedlichen Bevdlkerungsgruppen verglichen. In
die Quote geht jede Befragungsperson ein, die in den letzten zwdolf Monaten
angegeben hat, an wenigstens einer der folgenden vier Formen von Weiterbil-
dungsaktivititen teilgenommen zu haben:

1. Kurse oder Lehrgénge in der Arbeits- oder Freizeit,

2. Kurzzeitige Bildungs- oder Weiterbildungsveranstaltungen (Vortrige, Schu-
lungen, Seminare oder Workshops),

3. Schulungen am Arbeitsplatz (z. B. geplante Unterweisungen oder Trainings),

4. Privatunterricht in der Freizeit (z. B. Fiihrerscheinfahrstunden, Sporttraining,
Musikunterricht, Nachhilfestunden).

Differenziert und verglichen wird die Quote der Teilnahme an Weiterbildung
zwischen den Jahren 2007 und 2020 anhand folgender Merkmale: Alter, Ge-
schlecht, Erwerbsstatus, berufliche Position, Schulabschluss, beruflicher Ab-
schluss, Migrationshintergrund und Region. In der Trendberichterstattung
wiesen alle untersuchten Merkmale Ungleichheiten in den einzelnen Erhebungs-
jahren auf.* Die zentrale Frage dieser Untersuchung ist, wie sich diese Ungleich-
heiten im Zeitverlauf entwickelt haben: Sind sie gleichgeblieben, haben sie zu-

4 Eine Ausnahme hierbei bildet das Geschlecht. Hier sind die je zugrundeliegenden Kontextmerkmale wie z. B.
Erwerbstitigkeit, Alter, Bildungslevel und familidre Zusammensetzung bedeutsamer.
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genommen oder sind sie zuriickgegangen? Um Unterschiede in der Teilnahme
an Weiterbildung getrennt nach Gruppen untersuchen zu kdnnen, wurden jeweils
die beiden Gruppen ausgewdhlt, die innerhalb des Merkmalsspektrums die groB-
te Differenz aufweisen:

Schulabschluss (niedrig vs. hoch)

Mit zunehmender schulischer Bildung steigt die Quote der Teilnahme an
Weiterbildung. Dies zeigt sich bereits seit dem Jahr 1991. Der Bildungs-
hintergrund gilt als robuster Pridiktor fiir die Beteiligung an Weiterbildung
(BMBF, 2022, S. 34).

Beruflicher Abschluss (keiner vs. Fachhochschul- oder Hochschulabschluss)
Ahnlich wie beim Schulabschluss kann auch beim beruflichen Abschluss
unter Personen mit hdherem Abschlussniveau eine tendenziell hdhere Weiter-
bildungsbeteiligung gemessen werden als unter Personen mit niedrigem oder
ohne Abschluss (BMBF, 2022, S. 35-37).

Erwerbsstatus (Erwerbstdtige vs. Arbeitslose)

Erwerbstétige Personen nehmen haufiger an Weiterbildung teil als Personen
in Arbeitslosigkeit. Dies hingt damit zusammen, dass nur erwerbstitige Per-
sonen Zugang zu dem grofiten der drei Weiterbildungssegmente, der betrieb-
lichen Weiterbildung, haben (BMBF, 2022, S. 28).

Alter (Altere vs. Jiingere)

In Zusammenhang mit dem Erwerbsstatus steht das Alter einer Person. So
sind die typischen Erwerbssituationen der Altersgruppen recht verschieden.
Aufgrund von (Aus-)Bildungsphasen bei den Jiingeren und (vorgezogenen)
Renteneintritten bei den Alteren (55+) finden sich niedrige Anteilswerte Er-
werbstitiger und damit eher niedrige Quoten der Teilnahme an Weiterbildung
(BMBF, 2022, S. 43). Am weiterbildungsaktivsten ist die Altersgruppe zwi-
schen 35 und 44 Jahren.

Geschlecht (Mdnner vs. Frauen)

Beim Geschlecht besteht ein Zusammenhang mit der Erwerbssituation einer
Person, die fiir Manner und Frauen (als grofite Kontrastgruppe) strukturell
verschieden ausfillt, und damit auch die Teilnahme an betrieblicher Weiter-
bildung. Ménner sind héufiger erwerbstitig und nehmen ergo durchschnitt-
lich héufiger an betrieblicher Weiterbildung teil als Frauen, wenngleich die
Unterschiede deutlich geringer ausfallen als bei den anderen Merkmalen
(BMBEF, 2022, S. 37-39).

Berufliche Position (Un-/Angelernte vs. Fiihrungsebene)

Unter abhingig Beschiftigten in der Wirtschaft zeigt sich in der Trend-
berichterstattung ein linearer Effekt zwischen der Hohe einer beruflichen
Position und der Quote der Teilnahme an Weiterbildung. Je hoher die beruf-
liche Position ist, desto héher ist die Quote der Teilnahme.
Migrationshintergrund (keiner vs. 1. Generation)

Personen ohne Migrationshintergrund weisen zumeist die hochste Quote
der Teilnahme an Weiterbildung und Personen mit Migrationserfahrung
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und eigener Zuwanderungserfahrung (1. Generation) die niedrigste Quote
auf. Die Quoten der Personen mit Migrationshintergrund und ohne eigene
Migrationserfahrung (2. Generation) liegen zwischen diesen beiden Gruppen
(BMBEF, 2022, S. 42).

Region (neue Bundesldnder vs. alte Bundeslinder)

*  Wenngleich sich auch zwischen den Regionen, definiert als Ost (neue
Bundesldnder) und West (alte Bundesldnder), Unterschiede in den Quoten
der Teilnahme an Weiterbildung feststellen lassen, zeigen sich hier keine
stabilen Muster im Zeitverlauf. Die Quoten variieren im Zeitverlauf stark
(BMBEF, 2022, S. 12-13).

Im Folgenden werden die Unterschiede zwischen den untersuchten Be-
volkerungsgruppen einerseits als ,,Differenz* (a-b) und andererseits als ,,Ver-
hiltnis“ ((a/b) ¥*100) dargestellt. So werden zwei verschiedene Wege aufgezeigt
und vergleichend diskutiert. Betrachtet werden also in der Analyse absolute Dif-
ferenzen bzw. die Entwicklung von Relationen. Dabei zu beriicksichtigen ist,
dass sich die Bevolkerungszusammensetzung zwischen den Messzeitpunkten
verdndert hat. So gibt es Wanderungsbewegungen zwischen Regionen oder der
Anteil der Geringqualifizierten kann abnehmen oder ansteigen. Entsprechend
sind die Ergebnisse insgesamt vorsichtig zu bewerten. Vertiefend erkldrende
Analysen miissten iiber den hier gewéhlten Ansatz hinaus die Verdnderungen
bei den jeweiligen Grundgesamtheiten zwischen den Messzeitpunkten in den
Blick nehmen.

4 Ergebnisse

In der Tendenz zeigt die Analyse im Zeitverlauf eine manchmal stabile bis jedoch oft
abnehmende Ungleichheit bei den meisten Merkmalen auf. Dies kann erwartungs-
widrig liberraschen, da es zumindest partiell im Kontrast zu Teilen des Diskurses
steht, in dem eher auf nachhaltig bestehende Ungleichheiten verwiesen wird. Das
ist zwar nicht komplett unberechtigt, muss gleichwohl deutlich relativiert werden.

Hinsichtlich der Rolle des Berufsabschlusses lasst sich eine ,,stabile®, nach-
haltige Ungleichheit erkennen: Die Differenzpunkte zwischen Personen ohne
und Personen mit (Fach-)Hochschulabschluss weisen nur geringe Schwankun-
gen zwischen 26,0 und 33,7 Prozentpunkten auf. Der Unterschied zwischen die-
sen beiden Personengruppen betrdgt im Jahr 2010 30,0 und im Jahr 2020 30,1
Prozentpunkte. Die beiden Werte der Differenz sind demnach kaum verschieden
(siehe Abbildung 2).

Die Schwankungen von Ungleichheit sind bei den Merkmalen Erwerbssta-
tus, Region und Migrationshintergrund sehr viel deutlicher ausgeprégt.’ Beson-

5 Da fiir das letztgenannte Merkmal aufgrund einer anderen, nicht vergleichbaren Definition des Migrations-



Bernd Kapplinger, Eva Maria Koubek, Martin Reuter und Frauke Bilger 231

ders deutlich wird diese Schwankung beim Merkmal Erwerbsstatus. Der Unter-
schied der Ungleichheitsdifferenzen zwischen Erwerbstitigen und Arbeitslosen
liegt zwischen den Jahren 2007 und 2020 lediglich bei 6,0 Prozentpunkten. Im
zeitlichen Verlauf allerdings variieren die Unterschiede zwischen 9,8 und 32,6
Prozentpunkten und folgen dabei keinem eindeutigen Trend. Die regionalen
Unterschiede schwanken so stark, dass hier Richtungsunterschiede beobachtet
werden kdnnen, also die Weiterbildungsbeteiligung in manchen Jahren in Ost
und in anderen in West hoher ist. Die Gesamtdifferenz der relativen Unterschiede
betrigt 21,2 Prozentpunkte (2018 zu 2012).

Demgegeniiber lésst sich hinsichtlich der Merkmale Alter, Geschlecht®, be-
rufliche Position und Schulabschluss im untersuchten Zeitraum eine ,,abnehmen-
de* Ungleichheit feststellen (siche Abbildung 3). Besonders deutlich wird dies
bei der Betrachtung des Merkmals Alter. Wihrend die Differenz zwischen Alte-
ren (55- bis 64-Jahrigen) und Jiingeren (35- bis 44-Jahrigen) im Jahr 2007 noch
bei 22,1 Prozentpunkten lag, liegt sie 2020 nur noch bei 10,2 Prozentpunkten.
Gleichzeitig steigt in beiden Gruppen die Quote der Teilnahme an Weiterbildung
von 49 Prozent bei den Jiingeren und 27 Prozent bei den Alteren im Jahr 2007
auf 61 Prozent bei den Jiingeren und 51 Prozent bei den Alteren im Jahr 2020.
Betrachtet man nun die Unterscheidung der beiden Gruppen anhand des Ver-
héltnisfaktors, so nimmt auch dieser kontinuierlich von 181,0 im Jahr 2007 auf
120,2 im Jahr 2020 ab.

Insgesamt kann von einem ,,Fahrstuhleffekt” gesprochen werden. D.h., die
fiir alle ansteigende Weiterbildungsbeteiligung fiihrt relativ zu einer prozentua-
len Angleichung zwischen den Extremgruppen, wenngleich in absoluten Zahlen
der Abstand dhnlich bleibt.

5 Diskussion und Fazit

Durchaus iiberraschend zeigt sich auf Basis der AES-Daten und unseren Ana-
lysen fiir verschiedene Messzeitpunkte zwischen den Jahren 2007 und 2020
bei vielen Merkmalen eher eine abnehmende Ungleichheit. Dies gilt fiir Alter,
Geschlecht, berufliche Position und Schulabschluss. Eine relativ stabile, nach-
haltige Ungleichheit ist beim Berufsabschluss zu beobachten. Schwankende
Ungleichheiten liegen beim Erwerbsstatus, Migrationshintergrund und im Ost-
West-Vergleich vor. Auch auf européischer Ebene, die aus Platzgriinden nicht
Gegenstand dieses Artikels ist, zeigen sich auf Basis unserer noch nicht publi-
zierten Analysen zumeist dhnliche Tendenzen einer abnehmenden Ungleichheit

hintergrundes im AES 2007-2014 eine langfristige Interpretation schwierig ist, kann die Weiterbildungs-
quote erst ab dem Jahr 2016 nach der aktuellen Definition untersucht werden.

6 Aufgrund des sinkenden Gesamtverlaufs und der geringen Differenzen (12 % 2007 zu 2016) wurde die Kate-
gorie Geschlecht als sinkend bewertet.
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zwischen den Jahren 2007 und 2016 in fast allen Nationen aufler Bulgarien,
Griechenland und Grofbritannien.

Allerdings ist wichtig, theoretisch und methodisch zu reflektieren, wie genau
Ungleichheit berechnet und interpretiert wird und ob diese verfestigt/nachhaltig
oder nicht verfestigt/nachhaltig ist. Dies passierte bislang erstaunlich wenig in
der Forschungsliteratur, obwohl Ungleichheit ein wichtiges Thema ist, das all-
gemein von Politik, Praxis und Wissenschaft oft angesprochen wird. Eine Ver-
anderung von Ungleichheit benétigt Zeit, sodass die Beobachtung von Fort- oder
Riickschritten im Zeitvergleich wichtig sein sollte. So kdnnte zum Beispiel erst
dann beurteilt werden, ob es Anzeichen dafiir gibt, dass die Richtung der Ent-
wicklung stimmt oder ob der Abbau von Ungleichheiten zu langsam erfolgt oder
ob es ganz neue Strategien braucht, weil sich nichts verdndert.

Wihrend zum Beispiel der Gini-Index ein statistisches, 6konomisches Maf}
fiir die Ungleichverteilung in Bezug auf das Einkommen ist, gibt es bislang fiir
die Weiterbildungsforschung keine vergleichbare Mafizahl. Unser Beitrag stellt
einen ersten Versuch zur Entwicklung einer solchen Maf3zahl dar, indem einmal
iiber den Abstand in Prozentpunkten und einmal durch die Division von hoherem
und niedrigem Wert Unterschiede berechnet wurden. Bei der Berechnung via
Division kann eine Art ,,Fahrstuhl-Effekt” festgestellt werden. Wenn die Weiter-
bildungsbeteiligung insgesamt in allen Gruppen relativ gleichmiaBig auf ein je-
weils hoheres Niveau ansteigt, bleibt der Abstand in Prozentpunkten (und damit
die Ungleichheit) zwischen den Gruppen gleich, aber das Divisionsergebnis si-
gnalisiert eine vermeintlich abnehmende Ungleichheit. Vor diesem Hintergrund
pladieren wir im Ergebnis dafiir, als Indikator bzw. Ungleichheitsmal} mit der
Differenz in Prozentpunkten zu arbeiten, um die Ungleichheit zwischen Gruppen
einzuschitzen. Im Vergleich zu den Ergebnissen der reguldren Bildungsbericht-
erstattung u. a. im Zuge des AES-Trendberichts oder des Nationalen Bildungsbe-
richts wird die Entwicklung der Ungleichheit nicht mit einer Mafzahl verfolgt.
Der hier vorgestellte methodische Ansatz konnte dafiir verwendet werden, eine
solche Maf3zahl zu definieren und so die Entwicklung der Ungleichheit systema-
tisch in den Blick zu nehmen. Dies konnte fiir verschiedene Merkmale erfolgen
oder es konnte zum Beispiel aus Platzgriinden auf die Entwicklung der Relation
zwischen Geringqualifizierten und Hochqualifizierten fokussiert werden.

Es ist wichtig, die Entwicklung von Ungleichheiten im Langzeittrend zu
beobachten. Der sogenannte ,,Matthduseffekt™ (Krejcik & Grotliischen, 2020)
oder die ,,Weiterbildungsschere® (Schulenberg etal., 1978) sind gut belegt und
werden nahezu mantraartig in der Forschungsliteratur und in politischen Posi-
tionspapieren oder kritischen Selbstbeschreibungen in der Praxis benannt, wenn
eine Weiterbildungserhebung fiir ein neues Referenzjahr publiziert wird. Das
hat seine Berechtigung, weil dem relativ groen Ausmaf} an Ungleichheit zu
begegnen, eine nachhaltige Daueraufgabe ist. Allerdings ist hierbei ein Moni-
toring von Bedeutung, d.h., es muss beobachtet werden, ob Ungleichheit ggf.
iiber die Zeit hinweg verringert wird oder weiter anwéchst. Die heutzutage hohe
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Weiterbildungsbeteiligung von Frauen ist ein gutes Beispiel dafiir, dass frithere
Ungleichheiten sich iiber die Zeit hinweg deutlich reduzieren lassen bzw. sich
reduziert haben u.a. durch eine hohere Erwerbsquote von Frauen. Ahnliches
deutet sich bei einer Reihe an weiteren Determinanten an, was aber in Zukunft
néher zu verifizieren oder falsifizieren ist.

Insgesamt gibt es Anzeichen dafiir, dass sich die Weiterbildungsbeteiligung
von der allgemeinen und zunehmenden Ungleichheit in der Gesellschaft — die
oft eher als wachsend beschrieben wird (Briille & Spannagel, 2023, S. 8) — zu-
mindest partiell entkoppelt hat. Auch dies erscheint erwartungswidrig, da zum
Teil in der Literatur die Weiterbildungsbeteiligung bisher als eng an die gesamt-
gesellschaftliche Entwicklung gekoppelt beschrieben wurde (Faulstich & Herre,
2011). Es sollte in Zukunft verfolgt und gepriift werden, ob sich dieser Trend
einer partiellen Entkopplung bestétigen ldsst oder nicht. Vielleicht kommt es
langfristig sogar zu einer Umkehr des Matthius-Effektes, was mit Blick auf den
Indikator Weiterbildungszeit in der Forschungsliteratur bereits beobachtet wur-
de (Krejcik & Grotliischen, 2020). Sollte dem so sein, wére zu verfolgen, ob
die erhohte zeitliche Weiterbildungsbeteiligung zu besseren Lebenschancen und
hohem Nutzen fiihrt. Eine spannende Diskussionsfrage fiir weitere Forschung
wiirde sich mit weiteren relevanten Merkmalen befassen, die die Teilnahme
an Weiterbildung beeinflussen. Was sind die relevanten Mechanismen, die als
»Stellschrauben® bei FérdermaBnahmen (Képplinger, Klein etal., 2013, S. 28)
Ungleichheiten in der Teilnahme an Weiterbildung reduzieren kdnnen?
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Ausreichend versorgt? Weiterbildung in Dorfern und
kleinen Stadten

Kristin Skowranek, Klaus Buddeberg und Carola Iller

Abstract: Die Teilnahme an non-formaler Weiterbildung in ldndlichen Regionen hingt we-
niger als gemeinhin angenommen von der reinen Ortsgrofe ab. Basierend auf den Daten
der LEO-Studie 2018 — Leben mit geringer Literalitit untersucht der Beitrag, welche Fak-
toren fiir die Teilnahme an Weiterbildung in Orten mit weniger als 5.000 Einwohner:innen
forderlich sind. Dazu zdhlen das als klassischer Parameter zu betrachtende Niveau der
formalen Bildung und die Einbindung in das Erwerbsleben. Als forderlich erweist sich aber
auch ehrenamtliches Engagement, das auf die Einbindung in lokale und regionale soziale
Netzwerke hinweisen kann.

Nachhaltigkeit und regionale Disparitdten

Im Rahmen der Nachhaltigkeitsziele (Sustainable Development Goals, SDGs)
der Vereinten Nationen lautet das SDG 4 ,,qualitative hochwertige Bildung*
(UNESCO, 2016). Ein zentrales Motiv, das den SDGs zugrunde liegt, ist die
Reduktion von Ungleichheit. Soziale Ungleichheit l4sst sich an den Diskurs um
soziale Vulnerabilitit anschlieBen (Streich, 2009; Zirfas, 2020). Im globalen
Mafstab wird also qualitativ hochwertige Bildung fiir alle als Ziel benannt. Fort-
schritte bei der Erreichung der SDGs werden im Rahmen der Global Alliance to
Monitor Learning (GAML; UNESCO Institute for Statistics [UIS], 2017) unter
Federfiihrung der UNESCO beobachtet. Globale Berichte weisen dabei auf er-
hebliche Unterschiede zwischen Landern und Regionen hin (UNESCO Institute
for Lifelong Learning [UIL], 2022). Wenn auch Deutschland in internationalen
Vergleichsstudien in der Vergangenheit die selbstgesteckten Ziele vielfach ver-
fehlt hat (OECD, 2019; Rammstedt, 2013, S. 13), weist es im globalen Vergleich
doch eine solide ausgebaute Bildungslandschaft auf.

Die Frage, die jedoch bei internationalen Vergleichen zumeist nicht beant-
wortet wird, ist die nach regionalen Disparititen innerhalb von Léndern. Auf



240 Ausreichend versorgt? Weiterbildung in Dérfern und kleinen Stadten

Deutschland bezogen kdnnten das etwa Vergleiche zwischen den Bundeslén-
dern oder zwischen GroBregionen (Ost- vs. Westdeutschland) sein. Weitere Per-
spektiven sind Vergleiche zwischen lédndlichen und stadtischen Regionen bzw.
unterschiedlichen Siedlungsgrofen. Bezogen auf die Erwachsenenbildung wiren
leitende Fragen, ob sich die Teilnahme an Weiterbildung in groBeren Orten von
der Teilnahme in Dorfern und Kleinstiddten unterscheidet, ob von einem regional
differierenden Angebot auszugehen ist und welche Bedingungsfaktoren sich fiir
die Teilnahme an Weiterbildung identifizieren lassen.

So weist Fleige (2022) exemplarisch auf differenzierte und quantitativ gut
ausgebaute Angebote kultureller Bildung und beruflicher Weiterbildung auch in
landlichen Regionen hin. Buddeberg und Iller (2023) arbeiten heraus, dass sich
die generelle Teilnahme an non-formaler Weiterbildung zwischen Orten mit we-
niger als 20.000 Einwohner:innen und groBBeren Gemeinden und Stédten generell
nicht in signifikantem Maf}e unterscheiden. Basierend auf Daten der LEO-Studie
2018' konnten sie zeigen, dass sich die Bevolkerung in Orten mit weniger als
20.000 Einwohner:innen zwar hinsichtlich ihrer soziodemografischen Struktur
von ihrer Vergleichsgruppe in groferen Stadten deutlich unterscheidet, hinsicht-
lich der Beteiligung an Weiterbildung jedoch nur geringfiigig. Daher sollte nicht
pauschal von einer generellen Unterversorgung mit Weiterbildungsangeboten in
kleineren Orten ausgegangen werden. Vielmehr konnen allgemeine regionale
Differenzen in der Weiterbildungsteilnahme Effekte der OrtsgroBe iiberlagern
(Weishaupt, 2018, S. 276).

So illustriert der Weiterbildungsatlas grof3e interregionale Unterschiede bei
der Weiterbildungsteilnahme (Wittenbrink & Frick, 2018). Ein Spezifikum klei-
nerer Orte im ldndlichen Raum ist eine von ortsansdssigen kleinen und mitt-
leren Unternehmen geprigte Wirtschaftsstruktur, die offenbar in der Lage ist,
auch Personen mit geringer Formalbildung zu integrieren (Buddeberg & Iller,
2023), deren Anteil wiederum in kleinen Gemeinden hoher ist als in groBeren
Gemeinden (vgl. Tabelle 2 im Anhang; sowie Statistisches Bundesamt/Destatis,
2020, S. 46). Die regionalen Unterschiede in den formalen Bildungsabschliissen
konnten einen Effekt auf die Weiterbildungsteilnahme haben, ebenso wie die
regionalen Unterschiede in den Berufsabschliissen und akademischer Vorbil-
dung (Statistisches Bundesamt/Destatis, 2020, S. 47). Forschung betont zudem
die Bedeutung personlicher Kontakte und der Netzwerkbildung im léndlichen
Raum, die sich als Ressource fiir die wirtschaftliche Entwicklung erweisen kon-
nen (Porsche etal., 2019, S. 24). Die Bedeutung von Kontakten und Netzwerken
fiir die Teilnahme an Weiterbildung wird in diesem Beitrag untersucht.

1 Die Studie LEO 2018 — Leben mit geringer Literalitit wurde durch das BMBF im Rahmen der Nationalen
Dekade fiir Alphabetisierung und Grundbildung unter dem Forderkennzeichen W142900 und das sich an-
schlieBende Transferprojekt LEO Transfer unter dem Forderkennzeichen W146600 gefordert.
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Forschungsfrage

Vor dem Hintergrund der regionalen Disparititen geht dieser Beitrag der Frage
nach, ob sich die Bedingungen der Weiterbildungsteilnahme in kleinen Orten
von denen in groBeren Orten unterscheiden. In der vorangegangenen Ana-
lyse von Buddeberg und Iller (2023) stand die Frage im Mittelpunkt, ob die
GemeindegroBe Einfluss auf die Lebensbedingungen gering literalisierter Er-
wachsener hat. Die Analyse basierte ebenfalls auf Daten der LEO-Studie 2018,
bezog sich allerdings auf Orte mit weniger als 20.000 Einwohner:innen, da durch
die Differenzierung nach dem Niveau der Lese- und Schreibkompetenz bei der
Betrachtung von Orten bis 5.000 Einwohner:innen keine belastbaren Fallzahlen
mehr vorgelegen hitten. Im Ergebnis zeigte sich, dass sich die Weiterbildungs-
beteiligung in kleinen Gemeinden mit weniger als 20.000 Einwohner:innen nicht
vom Bundesdurchschnitt unterscheidet. Unklar bleibt allerdings, ob dies auf die
groB3e Heterogenitét der Siedlungsform kleiner Gemeinden, die Unterschiede in
der Siedlungsdichte, die kommunale Infrastruktur, die zentrale oder periphere
Lage (Porsche etal., 2019) zuriickzufiihren ist oder andere, moglicherweise
kompensatorisch wirkende, Faktoren eine Rolle spielen. Der vorliegende Bei-
trag stellt nun die Orte bis 5.000 Einwohner:innen — und damit den kleinsten
Gemeindetyp in der Raumforschung, ndmlich die Landgemeinde — ins Zentrum
und geht der bisher noch nicht beantworteten Forschungsfrage nach: Welches
sind die Bedingungsfaktoren fiir die Weiterbildungs-Teilnahme in Orten unter-
halb von 5.000 Einwohner:innen?

Methodisches Vorgehen

Die vorgestellten Analysen basieren auf den Daten der Studie LEO 2018 — Leben
mit geringer Literalitit. Die Studie erfasste im Kern die Lese- und Schreib-
kompetenz von Erwachsenen (Grotliischen & Buddeberg, 2020; Grotliischen
etal., 2023), berichtete aber — in Anlehnung an die Instrumente des Adult Educa-
tion Survey (AES) — auch die Teilnahme an non-formaler Weiterbildung (Dutz &
Bilger, 2020; Dutz & Kleinert, 2023). Die Entscheidung, die Analysen auf Basis
der LEO-Daten und nicht der jiingeren AES-Daten durchzufiihren, ist dadurch
begriindet, dass relevante Variablen zu Fragen der Mobilitdt oder der sozialen
Einbindung im AES nicht vorliegen.

Die LEO-Studie 2018 basiert auf einer reprasentativen Erhebung mit einer
Stichprobe von rund 7.200 Erwachsenen zwischen 18 und 64 Jahren, die liber
Deutschkenntnisse verfiigen, die fiir die Teilnahme an einer ldngeren Face-
to-Face-Befragung ausreichen. Die Studie erfasst die Lese- und Schreibkom-
petenz von Erwachsenen und schreibt damit die Ergebnisse der ersten LEO-
Studie von 2010 (Grotliischen & Riekmann, 2012) fort. Neben der Lese- und
Schreibkompetenz wurden auch Praktiken und Kompetenzen in verschiedenen
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Kompetenzdoménen untersucht, darunter — und fiir die vorliegende Untersu-
chung relevant — Fragen zur Mobilitdt, zum ehrenamtlichen Engagement und zu
zivilgesellschaftlicher Einbindung.

Die Bedingungsfaktoren fiir die Teilnahme an non-formaler Weiterbildung
wurden in multivariater Perspektive mittels logistischer Regression betrachtet.
Die abhingige Variable ist jeweils die Teilnahme an non-formaler Weiterbildung
in den vergangenen 12 Monaten vor der Erhebung. Das entspricht der Erhebung
im Adult Education Survey (AES; Eurostat, 2017). Es wurden fiir die Orte aller
GroBenkategorien und fiir die kleinen Orte mit weniger als 5.000 Einwohner:in-
nen jeweils zwei Regressionsmodelle gerechnet. Im Modell 1 (alle OrtsgroBen)
und Modell 2 (Orte < 5.000 EW) wurde der Einfluss von Gender, Alter und
Schulbildung als Einflussgrolen auf die Weiterbildungsteilnahme untersucht.
Die drei Faktoren wurden als zentrale soziodemographische Variablen gewéhlt,
die laut AES (Bilger & Koubek, 2024) in unterschiedlichem Maf@e eine unglei-
che Weiterbildungsbeteiligung bedingen. Das gilt in besonderem Maf3e fiir den
Schulabschluss und bezogen auf das Alter vor allem fiir dltere Kohorten. Gen-
derdifferenzen sind nicht ausgeprégt, werden aber bezogen auf Ortsgrofen dif-
ferenziert, da hier Unterschiede aufgrund spezifischer Zeitbudgets denkbar sind.

In den Modellen 3 und 4 wurden Kontrollvariablen ergénzt, um die Mdglich-
keit einzuschétzen, dass jenseits dieser Einflussfaktoren weitere Zusammenhan-
ge bestehen bzw. wie stark sich weitere Einflussgroflen auf die Teilnahme aus-
wirken. Die Auswahl der Kontrollvariablen folgte in Teilen dem Vorgehen von
Dutz und Kleinert (2023). Hinsichtlich der Region (Ost/West) bestehen laut AES
mittlerweile insgesamt keine grofleren Unterschiede in der Weiterbildungsteil-
nahme mehr, bezogen auf die Ortsgroflen sind diese Zahlen bislang jedoch nicht
differenziert. Der berufsqualifizierende Abschluss stellt laut AES (vermittelt iiber
das allgemeine Qualifikationsniveau) einen relevanten Pradiktor fiir die Teilnah-
me an Weiterbildung dar, das gilt auch fiir den Erwerbsstatus. Mit der Haushalts-
grofse (Personenzahl) wird ein weiterer Faktor betrachtet, da die Haushaltsgroe
Einfluss auf die Zeitbudgets haben kann. Die wirtschaftliche Situation (opera-
tionalisiert als Zurechtkommen mit dem Haushaltseinkommen) wird als weitere
haushaltsbezogene Einflussgrofle betrachtet. Aspekte der Mobilitit (Nutzung
von PKW und OPNV) wurden in das erweiterte Modell aufgenommen, da die
Erreichbarkeit von Bildungsorten in eher landlichen Regionen Anforderungen an
die Verfiigbarkeit von Verkehrsmitteln stellen kann. Uber Variablen zum ehren-
amtlichen Engagement und zur Interaktion mit Vereinen und Verbidnden wurden
Elemente der Einbindung in lokale Netzwerkstrukturen einbezogen, die — so die
Vermutung — die Weiterbildungsteilnahme positiv beeinflussen konnen.

Nicht betrachtet wurden die Literalitit und die Migrationssituation. Grund
dafiir war die sehr geringe Zellbelegung fiir Personen mit geringer Literalitdt und
fiir Personen mit Migrationshintergrund (siehe Tabelle 2 im Anhang).
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Tabelle 1: Ergebnisse der Regressionsanalysen

Modell 1 Modell 2
Alle Ortsgrofien Orte <5.000 EW
Koeffizient Signifikanz Koeffizient Signifikanz
(Intercept) 0,422 0,342
Gender, Referenz weiblich
Minnlich 0,040 * 0,090 -
Altersgruppen, Referenz 18-24 Jahre
25-34 Jahre 0,035 - 0,069 -
35-44 Jahre 0,045 - 0,088 -
45-54 Jahre 0,056 - 0,053 -
55-64 Jahre -0,051 - -0,127 -
Schulabschluss, Referenz mittlerer Abschluss
kein -0,179 ok -0,021 -
Schulabschluss
niedriger -0,145 Hkk -0,033 -
Abschluss
hoher Abschluss 0,134 Hokok 0,166 *
noch Schiiler:in 0,011 - 0,003 -
Modell 3 Modell 4
Alle Ortsgrofien Orte <5.000 EW
Koeffizient Signifikanz Koeffizient Signifikanz
(Intercept) 0,670 0,890
Gender, Referenz weiblich
mannlich 0,005 - 0,032 -
Altersgruppen, Referenz 18-24 Jahre
25-34 Jahre -0,039 - -0,070 -
35-44 Jahre -0,070 - -0,169 -
45-54 Jahre -0,073 * -0,164 -
55-64 Jahre -0,135 ok -0,244 *
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Modell 3 Modell 4
Alle Ortsgrofien Orte <5.000 EW
Koeffizient Signifikanz Koeffizient Signifikanz
Schulabschluss, Referenz mittlerer Abschluss
kein -0,030 - 0,149 -
Schulabschluss
niedriger -0,061 * 0,098 -
Abschluss
hoher Abschluss 0,035 - 0,057 -
noch Schiiler:in 0,061 - 0,159 -
Berufsqualifikation, Referenz Lehre / BFS
keine Berufsaus- -0,080 Hk -0,212 Hokok
bildung
berufsvorberei- -0,051 - -0,216 -
tende Mafinahme
Meister/Fach- 0,099 ok 0,166 *
schule
(Fach-)Hoch- 0,081 ** 0,068 -
schulabschluss,
Promotion
Erwerbskategorie, Referenz erwerbstitig
arbeitslos -0,119 Hokk -0,090 -
erwerbsunfihig -0,233 ok -0,188 *
Hausfrau*mann, -0,264 HoAk -0,319 Hokok
Elternzeit
Rentner*in, -0,292 HAk -0,273 Hokk
Pensiondr*in
in Ausbildung -0,074 * -0,158 -
Sonstiges -0,100 - -0,274 -
Region, Referenz Westdeutschland
Ost-Deutschland -0,033 - 0,057 -
Haushaltsgrofie, Referenz 1 Person
2 Personen 0,031 - -0,051 -
3 Personen oder 0,000 - -0,064 -

mehr
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Modell 3 Modell 4
Alle Ortsgrofien Orte <5.000 EW
Koeffizient Signifikanz Koeffizient Signifikanz

Zurechtkommen mit dem Haushaltseinkommen, Referenz sehr gut

eher gut -0,050 ok -0,131 *
eher schlecht -0,080 Hok -0,192 *
schlecht -0,017 - -0,259 *
keine Angabe -0,219 Hkok -0,148 -

Ehrenamtliche Tétigkeit (letzte 12 Monate), Referenz mindestens einmal im Mona

t

seltener oder nie
und k.A.

0,124

sk

-0,250

Erhalt von Einladu

gelegentlich Einladungen

ngen von Vereinen, Kirchen, Kultureinrichtungen u.i., Referenz erhilt zumindest

erhilt keine -0,164 Hkk -0,117 *
Einladungen

Nutzung PKW, Referenz nie

PKW téglich 0,089 Hkk 0,011 -
PKW mind. ein- 0,070 * -0,033 -
mal pro Woche

PKW seltener als 0,104 * 0,326 *
einmal pro Woche

PKW seltener als 0,044 - -0,371 -
einmal im Monat

Nutzung OPNV, Referenz nie

OPNV tiglich 0,128 Hrk 0,364 **
OPNV mind. ein- | 0,108 Hk 0,081 -
mal pro Woche

OPNV seltener als | 0,097 Frok 0,102 -
einmal pro Woche

OPNV seltener als | 0,057 ok 0,118 *

einmal im Monat

Basis: 7.192 Deutsch sprechende Erwachsene (alle Ortsgrofien) bzw. 819 Deutsch sprechende Erwachsene
(Orte bis 5.000 EW), Haufigkeiten der Kategorie ,.keine Angabe‘ nicht ausgewiesen. Angaben zur Signifikanz:
**% p<0,001; ** p<0,01; * p<0,05; - nicht signifikant
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Ergebnisse

Die beiden Modelle 1 und 2, die als Einflussgroen fiir die Weiterbildungs-
teilnahme die Faktoren Gender, Alter und Schulbildung betrachten, zeigen
starke Zusammenhénge lediglich fiir die Formalbildung, die sich klar mit dem
Forschungsstand decken. Uber alle OrtsgroBen hinweg sinkt — verglichen mit der
Referenzkategorie ,,mittlerer Schulabschluss® — die Teilnahme an Weiterbildung
mit einem niedrigen oder ohne Schulabschluss, wohingegen die Teilnahme bei
einem hohen Schulabschluss steigt. Fiir kleine Gemeinden liegen — vermutlich
bedingt durch kleine Fallzahlen und groBe Standardabweichungen — keine signi-
fikanten Zusammenhinge vor. Ein leichter Zusammenhang mit Gender ist in
Richtung einer hoheren Teilnahme von Frauen zu beobachten. Dieser ist in klei-
nen Gemeinden jedoch nicht signifikant.

Der Zusammenhang von Alter und Weiterbildungsteilnahme ist ortsgro-
Benunabhingig. Die élteste Altersgruppe mit Erwachsenen im Alter von 55 bis
64 Jahren nimmt iiber alle Ortsgroflen hinweg weniger aktiv an Weiterbildungen
teil. In kleinen Orten mit weniger als 5.000 Einwohner:innen sind recht deutli-
che — aber nicht statistisch signifikante — Unterschiede der mittleren Altersgrup-
pen (35 bis 44 Jahre und 45 bis 54 Jahre) zur Referenzgruppe der Erwachsenen
im Alter von 18 bis 24 Jahren erkennbar.

In der erweiterten Betrachtung der Modelle 3 und 4 erweist sich die Herkunft
aus Ost- oder Westdeutschland nicht als relevante Einflussgrofe. Es bestehen nur
schwache Zusammenhénge und diese sind statistisch nicht signifikant.

Der berufsqualifizierende Abschluss stellt eine wichtige Voraussetzung fiir
die Teilnahme an Weiterbildungen dar. Der Einfluss dieses Faktors erweist sich
in der erweiterten Betrachtung als relevanter im Vergleich zur Schulbildung.
Deren Einfluss wird unter Kontrolle weiterer Faktoren geringer und biifit an
statistischer Signifikanz ein. Ausgehend von der Referenzkategorie ,,Lehre/Be-
rufsfachschule” gehen die Zusammenhange mit der Weiterbildungsteilnahme in
die erwartbaren Richtungen: Uber alle OrtsgroBen hinweg haben der Meister-
abschluss und die Fachschule einen durchgéngig signifikant positiven Zusam-
menhang mit der Weiterbildungsteilnahme. Uber alle OrtsgréBen hinweg hat
das Hochschulstudium ebenfalls einen positiven Zusammenhang mit der Wei-
terbildungsteilnahme. In kleinen Orten ist ebenfalls ein Zusammenhang erkenn-
bar, aber dieser ist nicht signifikant. Dies lasst sich vermutlich auf die geringen
Fallzahlen in Gemeinden mit weniger als 5.000 Einwohner:innen oder auf die
Abwanderung der Hochschulabsolvent:innen in groflere Gemeinden oder Stédte
zuriickfithren. Wie die Struktur des Samples in Tabelle 2 erkennen lisst, liegt
der Anteil derer mit Hochschulabschluss in allen Orten bei rund 22 Prozent, in
Orten bis zu 5.000 Einwohner:innen hingegen bei rund 16 Prozent. Es ldsst sich
eine Besonderheit fiir die Weiterbildungsteilnahme und den Berufsabschluss in
kleinen Orten mit weniger als 5.000 Einwohner:innen feststellen. Die berufliche
Qualifikation hat in diesen Orten einen hoheren Einfluss auf die Weiterbildungs-



Kristin Skowranek, Klaus Buddeberg und Carola lller 247

teilnahme als der Schulabschluss. Buddeberg und Iller (2023, S. 321) konnten
bereits feststellen, dass gering literalisierte Erwachsene in kleinen Gemeinden
haufiger iiber einen Berufsabschluss verfiigen als in groBeren Gemeinden. Der
Berufsabschluss scheint dementsprechend in kleinen Gemeinden besondere Aus-
wirkungen zu zeigen, die eine Inklusion von benachteiligten Personen und einen
Zugang zu Weiterbildung ermdglichen.

Der Erwerbsstatus ist ebenfalls ein relevanter Faktor fiir die Weiterbildungs-
teilnahme. Alle Vergleichskategorien zur Referenzkategorie der Erwerbstitigen
zeigen eine geringere Teilnahme an Weiterbildung. Dieser Befund bleibt zum
Teil auch in kleinen Orten signifikant.

Uber alle OrtsgréBen hinweg gibt es einen positiven Zusammenhang zwischen
der Haushaltsgrofe und der Weiterbildungsteilnahme (s. auch Dutz & Kleinert,
2023). Das heifit, die Weiterbildungsteilnahme steigt, je mehr Personen in einem
Haushalt leben. In kleinen Orten mit bis zu 5.000 Einwohner:innen dreht sich
dieser Effekt um. Leben hier mehrere Personen in einem Haushalt zusammen,
sinkt die Teilnahme an Weiterbildungen. Eine Hypothese zur Erkldrung dieses —
statistisch allerdings nicht signifikanten — Ergebnisses konnte sein, dass in kleinen
Orten die Zeit durch Kinder im Haushalt anders gebunden ist und fiir Weiterbil-
dungen nicht mehr zur Verfiigung steht. Diese Hypothese kann jedoch auf Basis
der vorliegenden quantitativen Daten weder bestitigt noch falsifiziert werden.

Neben der HaushaltsgroBBe wirkt sich das Haushaltseinkommen ebenfalls
auf die Weiterbildungsteilnahme aus. Die Teilnahme an Weiterbildungen steigt,
wenn die eigene 6konomische Lage als positiv eingeschitzt wird. Diese Befunde
decken sich auch mit denen von Dutz und Kleinert (2023). Die Auswirkungen
eines geringen Haushaltseinkommens sind in kleinen Orten jedoch stirker als
iiber alle Ortsgrofen hinweg.

Die Ausiibung eines Ehrenamtes wirkt sich ebenfalls positiv auf die Weiter-
bildungsteilnahme aus. Das Ehrenamt spielt in kleinen Orten fiir die Weiterbil-
dungsteilnahme eine grofBere Rolle als iiber alle Ortsgrofien betrachtet. Insbeson-
dere in kleinen Orten kann die Ausiibung eines Ehrenamtes die Eingebundenheit
in die ortliche Gemeinschaft fordern. Dariiber hinaus erfordern bestimmte eh-
renamtliche Tétigkeiten Weiterbildung, wie zum Beispiel aktiver Dienst bei der
Freiwilligen Feuerwehr, Angebote in der Jugendarbeit oder Trainer:in im Sport-
verein (Simonson & Gordo, 2017).

Wer zumindest gelegentlich Einladungen von Vereinen, Kirchen, Kulturein-
richtungen und dhnlichem bekommt, nimmt haufiger an Weiterbildung teil. Dies
zeigt sich tliber alle OrtsgroBBen hinweg und in kleinen Orten mit weniger als
5.000 Einwohner:innen, wobei die Daten in kleinen Orten nicht signifikant sind.
Diese Einladungen konnen auf ein erh6htes Engagement in den entsprechenden
Einrichtungen vor Ort und eine bessere Informiertheit iber Weiterbildungsange-
bote in diesen Einrichtungen hinweisen.

Eine hohere Mobilitit steht in einem positiven Zusammenhang mit der Wei-
terbildungsteilnahme. Wer iiber ein Kraftfahrzeug (PKW, Motorrad oder Moped)
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verfiigen kann, nimmt iiber alle Ortsgroflen hinweg auch haufiger an Weiter-
bildung teil. In kleinen Orten sind die Zahlen zur Nutzung von Kraftfahrzeugen
nicht signifikant, auler wenn das Fahrzeug weniger als einmal pro Woche ge-
nutzt wird. Insbesondere die tégliche Nutzung des OPNV hat in allen OrtsgroBen
einen positiven Zusammenhang mit der Weiterbildungsteilnahme. Dies l4sst sich
ebenfalls in kleinen Orten beobachten. In kleinen Orten gibt es gro3e Unterschie-
de in den strukturellen Gegebenheiten, so dass sich hier die Frage stellt, ob sich
der OPNV iiberhaupt nutzen lisst. Kleine Orte in unmittelbarer Nihe zu einem
Ballungsgebiet sind mdglicherweise infrastrukturell besser ausgestattet.

Fazit

Buddeberg und Iller (2023) konnten in ihrem Beitrag zu geringer Literalitét im
landlichen Raum bereits herausstellen, dass die Weiterbildungsteilnahme sich
zwischen kleinen Gemeinden mit weniger als 20.000 Einwohner:innen und gro-
Beren Stidten mit mehr als 20.000 Einwohner:innen nicht unterscheidet. Kleine
Gemeinden unterscheiden sich jedoch in ihrer soziookonomischen Struktur und
in ihrer Infrastruktur von groBeren Stadten und Ballungsgebieten. An dieses Er-
gebnis ankniipfend gingen wir in diesem Beitrag der Frage nach, was die Be-
dingungsfaktoren fiir die Weiterbildungsteilnahme in kleinen Orten mit weniger
als 5.000 Einwohner:innen sind. Die Ergebnisse der Regressionsanalyse zeigen
dabei, dass sich die Bedingungsfaktoren fiir die Weiterbildungsteilnahme in
Orten mit weniger als 5.000 Einwohner:innen nicht substanziell von den Be-
dingungsfaktoren iiber alle OrtsgroBen hinweg unterscheiden.

Die berufliche Qualifikation nimmt in kleinen Orten eine besondere Stel-
lung ein: Sie kann Inklusion fiir Menschen mit Beeintrachtigungen bieten, wie
Buddeberg und Iller (2023, S. 321) am Beispiel der geringen Literalitdt zeigen
konnten, und bietet einen Zugang zu Weiterbildung.

Riiber (2020) beschreibt einen positiven Zusammenhang von non-formaler
Erwachsenenbildung und zivilem Engagement. Eine Erklarung hierfiir sieht sie
darin, dass durch die Teilnahme an non-formalen Angeboten der Erwachsenen-
bildung neue soziale Kontakte gekniipft werden und durch diese neuen sozialen
Netzwerke auf ziviles Engagement aufmerksam gemacht wird oder eine direkte
Rekrutierung stattfindet (Riiber, 2020, S. 67-68). Die Ergebnisse der Regressi-
onsanalyse zeigen einen hohen positiven Zusammenhang des Ehrenamtes mit der
Weiterbildungsteilnahme in kleinen Orten. Die Eingebundenheit in soziale Netz-
werke kann soziales Engagement férdern (Wiertz, 2016). Andersherum kann das
Ehrenamt durch interpersonelle Beziehungen mit anderen Freiwilligen soziale
Netzwerke starken (Hustinx etal., 2010). Das Ehrenamt, zum Beispiel in der ort-
lichen Freiwilligen Feuerwehr oder im Landfrauenverein, kann in kleinen Orten
eine gute Eingebundenheit in Netzwerke fordern. Ob sich die Eingebundenheit
in Netzwerke positiv auf die Weiterbildungsteilnahme oder die Weiterbildungs-
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teilnahme positiv auf die Netzwerke auswirkt, ldsst sich anhand der vorliegenden
quantitativen Daten nicht eindeutig beschreiben. Insbesondere die Eingebunden-
heit in die Nachbarschaft in dorflichen Gemeinden konnte in diesem Zusammen-
hang aber bedeutsam sein. Um diese Aspekte der Weiterbildungsteilnahme be-
trachten zu kdnnen, ist weitergehende qualitative Forschung notwendig.

Mobilitdt spielt eine Rolle, um Weiterbildungsangebote iiberhaupt erreichen
zu konnen. Insbesondere in landlichen Regionen ist der 6ffentliche Nahverkehr
schlecht oder gar nicht ausgebaut, so dass potenzielle Teilnehmende an Wei-
terbildung auf den Individualverkehr mit dem PKW angewiesen sind, um den
Weiterbildungsort zu erreichen. Ein schlechter Ausbau des OPNV konnte jedoch
durch Netzwerke ausgeglichen werden, wenn sich Personen aus Vereinen oder
der Nachbarschaft zu Fahrgemeinschaften zusammenschlieen, um Weiterbil-
dungsorte zu erreichen.

Zusammenfassend weisen die Ergebnisse darauf hin, dass sich regionale Dis-
paritéten in der Teilnahme an (Weiter-)Bildung nicht mit Unterschieden in der Ge-
meindegrofe erkliren lassen. Auch wenn es Versorgungsunterschiede im Weiter-
bildungsangebot in Abhingigkeit zur Besiedlungsdichte geben mag, so lassen sich
diese durch andere Faktoren — wie Nachbarschaftshilfe oder inklusive Arbeits-
marktstrukturen — ausgleichen. Durch weitere Forschung wére deshalb zu kléren,
worauf die bestehenden interregionalen Unterschiede in der Weiterbildungsbetei-
ligung (Wittenbrink & Frick, 2018) zuriickzufiihren sind und wie die Potenziale
kleiner Gemeinden fiir eine nachhaltige Bildungsinfrastruktur und zum Abbau
regionaler Disparititen in der Weiterbildungsteilnahme genutzt werden konnen.

Limitierungen

Der Datensatz der LEO-Studie 2018 beriicksichtigt Erwachsene im Alter von 18
bis 64 Jahren, die in Privathaushalten leben und ausreichend Deutsch sprechen,
um einer Befragung in einem personlichen Interview folgen zu konnen. Per-
sonen, die kein Deutsch sprechen, Insass:innen des Justizvollzugs, Menschen
in Heimunterbringung und Menschen im Alter iiber 64 Jahre sind nicht in den
Datensatz einbezogen (Grotliischen etal., 2020, S. 55). Fallzahlbedingt kann bei
der Betrachtung der Weiterbildungsteilnahme in kleinen Orten mit weniger als
5.000 Einwohner:innen Literalitit nicht berticksichtigt werden.
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Datenzugang

Der Datensatz der LEO-Studie 2018 — Leben mit geringer Literalitdt steht als Pu-
blic Use File und als Scientific Use File beim Forschungsdatenzentrum GE-
SIS — Leibniz-Institut fiir Sozialwissenschaften e. V. zur Verfiigung.

Grotliischen, A., Buddeberg, K., Dutz, G., Heilmann, L. M., & Stammer, C. (2021a).
LEO 2018 — Leben mit geringer Literalitét (Public Use File). GESIS Data Ar-
chive, Koln. ZA6266 Data file Version 1.0.0, https://doi.org/10.4232/1.13771

Grotliischen, A., Buddeberg, K., Dutz, G., Heilmann, L. M., & Stammer, C.
(2021b). LEO 2018 — Leben mit geringer Literalitdt (Scientific Use File).
GESIS Datenarchiv, Koln. ZA6265 Data file Version 1.0.0, https://doi.

org/10.4232/1.13770

Anhang
Tabelle 2: Struktur des Samples
alle Ortsgrofien Orte <5.000 EW

weiblich 3546 416
ménnlich 3647 403
Alpha-Level 1 46 3
Alpha-Level 2 241 23
Alpha-Level 3 580 64
Alpha-Level 4 1473 193
Alpha-Level > 4 4853 537
Teilnahme an non-formaler 3371 350
Weiterbildung
keine Teilnahme 3820 469
18-24 Jahre 881 59
25-34 Jahre 1478 145
35-44 Jahre 1378 160
45-54 Jahre 1848 238
55-64 Jahre 1606 216
erwerbstatig 5427 670
arbeitslos 366 22
erwerbsunfahig 94 10
Hausfrau, Hausmann, Elternzeit 443 44
Rentner*in, Pensionédr*in 318 40
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alle Ortsgrofien Orte <5.000 EW
in Ausbildung 452 29
sonstiges 92 3
kein Schulabschluss 355 27
niedrig 1637 292
mittel 2411 286
hoch 2675 207
aktuell Schulbesuch 103 7
betriebliche Lehre, 3315 459
Berufsfachschule
keine Berufsausbildung 1415 101
berufsvorbereitende Maflnahme 159 18
Meister-/Fachschule 718 108
(Fach-)Hochschulabschluss, 1564 132
Promotion
kein Migrationshintergrund 5254 691
nicht in Deutschland geboren 1265 65
Eltern nicht in D geboren 634 57
lebt allein 1212 103
2 Personen 2279 285
3 Personen 1639 195
4 Personen 1377 176
5 Personen 453 42
6 Personen und mehr 225 19
kommt gut mit Haushalts- 2032 232
einkommen zurecht
eher gut 4109 482
eher schlecht 758 73
schlecht 178 6
Westdeutschland 5723 686
Ostdeutschland 1468 132
mind. einmal im Monat 1370 161
ehrenamtlich
seltener oder nie 5770 651
erhilt Einladungen von Vereinen | 4252 486
etc.
erhilt keine Einladungen von 2971 323

Vereinen etc.
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alle Ortsgrofien

Orte <5.000 EW

Nutzung PKW, Motorrad, Moped

taglich 4316 648
mind. 1x pro Woche 1289 105
seltener als 1x pro Woche 323 13
seltener als 1x pro Monat 275 5
nie 975 47
Nutzung Fahrrad

taglich 1408 96
mind. 1x pro Woche 1710 239
seltener als 1x pro Woche 977 116
seltener als 1x pro Monat 1230 155
nie 1844 211
Nutzung OPNV

taglich 848 32
mind. 1x pro Woche 825 34
seltener als 1x pro Woche 814 69
seltener als 1x pro Monat 2058 236
nie 2625 446
Wege zu Full

taglich 3826 337
mind. 1x pro Woche 1872 255
seltener als 1x pro Woche 542 62
seltener als 1x pro Monat 423 81
nie 497 79

Basis: 7.192 Deutsch sprechende Erwachsene (alle Ortsgrofien) bzw. 819 Deutsch sprechende Erwachsene
(Orte bis 5.000 EW), Haufigkeiten der Kategorie ,,keine Angabe® nicht ausgewiesen.




Habitus und nachhaltiges Lernen — Padagogische
Passungsverhaltnisse in der Alphabetisierung

Felix Ludwig

Abstract: Im Beitrag wird die Perspektive eingenommen, dass nachhaltiges Lernen ins-
besondere im Sinne einer ldngerfristigen Wirksamkeit eine Verkniipfung der pddagogischen
Settings mit den Habitus der Beteiligten voraussetzt. Diesen padagogischen Passungsver-
héltnissen wird anhand der Analyse empirischen Materials aus Alphabetisierungskursen
nachgegangen. Fiir das Erlernen von Schriftsprache wurde bereits gezeigt, dass dieses
stark mit milieu- und habitusspezifischen Praxen verkniipft ist. Ausgehend von einer Be-
stimmung des Verhéltnisses von nachhaltigem Lernen und Habitus wird empirisches Mate-
rial in den Blick genommen und induktiv zu Dimensionen des Kursgeschehens verdichtet.
Sodann werden diese exemplarisch auf empirisches Material angewandt und die Be-
deutung lebensweltbezogener und zum Habitus der Teilnehmenden passende Gestaltungen
padagogischer Settings diskutiert.

1 Einleitung

Der Erwerb von schriftsprachlichen Kompetenzen wird hdufig mit groen Hoff-
nungen verbunden, die sich generell auf erhohte gesellschaftliche Teilhabe rich-
ten (vgl. BMBF & KMK, 2015, S. 2). Dabei geht es zum Beispiel um bessere
wirtschaftliche (Rammstedt, 2013, S. 11) oder politische Teilhabe (Dutz & Bre-
mer, 2023).

Unabhéngig davon, ob solche Erwartungen realistisch oder iiberhoht sind
(fiir die politische Grundbildung etwa Zeuner, 2017), wird bei diesen Uberle-
gungen haufig zugrunde gelegt, dass mit dem Erwerb von (mehr) Schriftsprach-
kenntnissen zu einer ,,Grundbildung® beigetragen werden soll, die relativ zeit-
stabil wirkméchtig und damit nachhaltig (Schreiber-Barsch, 2020, S. 17; vgl.
auch SchiiBller, 2004, S. 150) sein soll. Das verweist auf die Notwendigkeit,
padagogische Settings im Allgemeinen und in der Schriftsprachvermittlung im
Besonderen so zu gestalten, dass ein nachhaltiges Lernen mdglich ist, so dass
Schriftsprache in ,,soziale Praxis“ (Zeuner & Pabst, 2011) dauerhaft integriert
und somit Handlungs- und Teilhabeféhigkeit ermoglicht werden kann.
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Folgt man dieser Perspektive, dann wird Lernen nicht nur auf eine ,mentale*
Dimension reduziert, sondern in Anlehnung an Holzkamp (1993, S. 182—-184) als
ein spezifisches Handeln bzw. eine soziale Praxis gesehen, die darauf gerichtet
ist, Alltagsproblematiken (etwa die Nicht-Beherrschung von Schriftsprache) zu
16sen. Zu fragen ist dann jedoch, wie und wodurch dieses spezifische Handeln
bzw. diese soziale Praxis — etwa die Teilnahme an einem Alphabetisierungskurs
und die Art und Weise, sich darin zu positionieren — hervorgebracht wird. Hier
bietet sich an, auf Bourdieus Konzept des Habitus zuriickzugreifen, der beru-
hend auf einem Ensemble von Wahrnehmungs-, Denk- und Handlungsschemata
(Bourdieu, 1987, S. 101) als ,modus operandi‘ oder Erzeugungsprinzip ,,aller
Formen von Praxis“ (Bourdieu, 1982, S. 283) zu sehen ist.

In den Blick gerdt damit das ,Zusammenspiel von Lernenden und Lehren-
den im padagogischen Setting. Diese Beziehungen kénnen in Anlehnung an das
Theorem der ,.kulturellen Passung® (Helsper, 2018; Kramer & Helsper, 2010) mit
dem Begriff der ,,pddagogischen Passungsverhiltnisse* gefasst werden. Damit
sind die Beziehungen der an der pddagogischen Situation Beteiligten vor dem
Hintergrund ihres Habitus gemeint (Ludwig, 2023, S. 119-122). Eine vollstindi-
ge Rekonstruktion pddagogischer Passungsverhiltnisse in Kursen mit Blick auf
Nachhaltigkeit miisste die Analyse der Habitus der einzelnen Beteiligten (Kurs-
teilnehmende und Lehrende), die Kurspraxis und die institutionelle Rahmung
beinhalten. Eine solche umfassende und komplexe Forschung liegt bisher nicht
vor. Da fiir die Ebene der Teilnehmenden (Pape, 2018) sowie ansatzweise fiir
die der Lehrenden (Bremer etal., 2020) habitusanalytische Arbeiten vorliegen,
wird zundchst die bisher aus dieser Perspektive noch nicht untersuchte Ebene der
Kurspraxis in den Blick genommen. Sie wird hier fokussiert als ein Ausschnitt
aus den padagogischen Passungsverhaltnissen, der aber in der Zusammenschau
mit den anderen relevanten Elementen das Bild von den padagogischen Pas-
sungsverhaltnissen um einen wichtigen Aspekt erweitert.

Im Beitrag wird zunéchst das Verhéltnis von nachhaltigem Lernen und Ha-
bitus diskutiert und anschlieBend aus dieser Perspektive die Bedeutung padago-
gischer Passungsverhiltnisse dargelegt. Danach wird, gestiitzt auf empirisches
Material aus einem Promotionsprojekt!, ein Einblick darein gegeben, wie pada-
gogische Passungsverhiltnisse rekonstruiert werden konnen. Daran ankniipfend
wird die Bedeutung dieser Passungsverhiltnisse fiir das nachhaltige Erlernen
von Schriftsprache ausgefiihrt.

1 Die Forschungsergebnisse entstehen im Rahmen des Promotionsprojekts Pddagogische Passungsverhdlt-
nisse in der Alphabetisierung aus habitustheoretischer Perspektive im Rahmen des NRW Forschungsnetz-
werks Grundbildung und Alphabetisierung. https://nrw-forschungsnetzwerk.uni-koeln.de/
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2 Nachhaltiges Lernen und Habitus

Im Verstindnis von nachhaltigem Lernen wird an Ingeborg Schiifiler an-
geschlossen, die nachhaltiges Lernen mit Bezug auf Holzkamp (1993) als ,,auf die
Dauerhaftigkeit der Lernresultate im Hinblick auf ihre Bedeutung fiir zukiinftig
zu bewiltigende Handlungsproblematiken* ausgerichtet definiert hat (Schii3ler,
2004, S. 150).

Angekniipft werden kann damit zudem an ein erweitertes padagogisches Ver-
stdndnis von ,,Nachhaltigkeit™ (Schreiber-Barsch, 2020), das neben dem thema-
tisch-inhaltlichen auch einen Fokus auf die Nachhaltigkeit von Lernen, nachhal-
tige Strukturen von Lernen und Bildung und die darin angelegte Zeitlichkeit und
Dauerhaftigkeit richtet. Relevant wird dann, inwiefern Lerninhalte subjektive
Bedeutung bekommen, in Alltag, Lebenswelt und Biografie integriert und Teil
alltdglicher Handlungsroutinen werden konnen.

Der Verweis auf die relative Zeitstabilitdt legt den Riickgriff auf das Habitus-
konzept Pierre Bourdieus nahe. Von besonderer Bedeutung fiir die Betrachtung
nachhaltigen Lernens ist dabei, dass der Habitus auf ,,Wahrnehmungs-, Denk-
und Handlungsschemata“ (Bourdieu, 1987, S. 101) griindet, die inkorporiert
sind und daher meist nicht hinterfragt werden. Er ,,produziert individuelle und
kollektive Praktiken (Bourdieu, 1987, S. 101.). Dabei wird er als eine ,,unend-
liche, aber strikt begrenzte Fahigkeit zur Erzeugung® verstanden und steht der
,2unvorhergesehenen Neuschopfung ebenso fern wie der simplen mechanischen
Reproduktion urspriinglicher Konditionierungen® (Bourdieu, 1987, S. 103). Der
Habitus ist dabei ein Ergebnis der Geschichte, die verinnerlicht und vergessen
wurde (Bourdieu, 1987, S. 105). D. h., mit dem Habitus wird aktiv etwas hervor-
gebracht, aber zugleich erfolgt dieses Hervorbringen in einer bestimmten und
relativ stabilen Art und Weise. Bourdieu spricht angesichts dieser Geschichtlich-
keit von einem ,,Effekt [...] der Hysteresis“ (Bourdieu, 1987, S. 116), d.h., dass
iiber aktuelle Zeitumstéinde hinweg eine gewisse Bestindigkeit und Beharrlich-
keit des einmal ,Habitualisierten‘ besteht. Ein Auseinanderfallen von Habitus
und sozialem Ort konnte Pape (2018, S. 177) als einen Anlass fiir die Aufnahme
von Weiterbildungsanstrengungen identifizieren. Wird Lernen nun auch als ,,Pro-
zess der Verdnderung der Schemata des Habitus® (Bremer & Trumann, 2013,
S. 329) verstanden, dann ist bezogen auf Schriftspracherwerb darauf hinzuwir-
ken, dass iiber die Situation des Kurses hinaus eine andere schriftsprachliche
Praxis moglich wird. Dabei muss zudem die Kontextualisierung schriftsprach-
licher Praxis im Alltag im Blick bleiben, wie es mit dem Habitus als einheits-
stiftendem Prinzip verdeutlicht wird: ,,[W]ie einer spricht, tanzt, lacht, liest, was
er liest, was er mag, welche Bekannte und Freunde er hat usw. — all das ist eng
miteinander verkniipft” (Bourdieu, 1992, S. 32).

Aus diesem Verstidndnis heraus wird es demnach bedeutsam, dass die Lern-
inhalte (wie Schriftsprache) und die Ausgestaltung der Lernsettings (wie Kurse)
Ankniipfungspunkte fiir die Habitus der Teilnehmenden aufweisen. Dabei er-
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scheint die Habitusperspektive vor dem Hintergrund des nachhaltigen Lernens
sowohl als Herausforderung als auch als notwendiger Ankniipfungspunkt.

Bezogen auf Alphabetisierungskurse in der Erwachsenenbildung hat Natalie
Pape (2018) mit ihrer Arbeit zu milieuspezifischen Schriftsprachpraxen an das
Habituskonzept Bourdieus angeschlossen und auf Basis qualitativer Interviews
mit Teilnehmenden aufgezeigt, ,,dass der Umgang mit Schriftsprache als Teil des
Habitus analysiert werden kann, dessen Praxis einer sozialen Logik folgt“ (Pape,
2018, S. 47). Wenn also der alltdgliche Gebrauch von Schriftsprache durch Ha-
bitus und Milieu mitstrukturiert ist, dann kann davon ausgegangen werden, dass
sich dies auch in der Kurssituation selbst (die Pape nicht untersucht hat) nieder-
schldgt und empirisch herausgearbeitet werden kann.

Haufig werden Passungsproblematiken schon vor der Teilnahme gesehen,
indem bestimmte Angebote und Institutionen fiir potenzielle Teilnehmende auf-
grund ihrer Milieuzugehdrigkeit nicht passend sind und deshalb nicht in An-
spruch genommen werden (vgl. Bremer, 2007, S. 168). Wenn jedoch der Schritt
zur Teilnahme an einem Alphabetisierungskurs gemacht wurde, Pape (2018, S.
177) erklart dies mit einer ,,Diskrepanz von Habitus und Milieu®, stellt sich die
Frage, in welchen Verhiltnissen die Kurssituation und die habituell vermittelten
Praxen der Beteiligten zueinander stehen und welche Ankniipfungspunkte exis-
tieren. Das wird als paddagogische Passungsverhéltnisse gefasst (vgl. Ludwig,
2023, S. 119-122.). Wenn Lernen also aus dieser Perspektive nachhaltig sein soll,
muss das jeweilige Lernsetting an die habituellen Schemata der Teilnehmenden
ankniipfen und geeignet sein, diese zu verdndern. Aufgrund der Heterogenitét
der Lernenden und damit verbundenen unterschiedlichen Passungskonstellatio-
nen stellt es dann ein Problem dar, wenn Angebote bzw. die Vermittlungsformen
fiir alle Teilnehmenden gleich sind und die Differenzen nicht aufnehmen. Zu-
gleich bietet aber die relative Stabilitdt erlernter oder angeeigneter Schemata
eine Ressource dafiir, dass Erlerntes relativ zeitstabil (also nachhaltig) wirksam
in der Lebenspraxis der Teilnehmenden wird, wie es der folgende Auszug aus
einem im Rahmen der Erhebungen gefiihrten qualitativen Interview mit einem
Teilnehmer illustriert:

,,Ich kann ein bisschen lesen jetzt von den zwei Monaten //Ja// und da bin
ich auch sehr stolz drauf, [...] //mhm// und &h ich les jetzt auch zwischen-
durch meiner Tochter ein Buch vor //mhm// was ich ja vorher vor zwei
Monaten nicht konnte.” (Interviewauszug)

Im Anschluss soll nun der Frage nachgegangen werden, wie Passungsverhalt-
nisse in Bildungssettings rekonstruiert werden kénnen. Dabei steht im Vorder-
grund, wie sich aus einer habitustheoretischen Perspektive heraus das Kurs-
geschehen analysieren ldsst.
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3 Analyse padagogischer Settings

Methodisch wurde sich bei der Auswertung an den Prinzipien der Habitus-
hermeneutik (Bremer etal., 2019) orientiert, die darauf ausgelegt ist, aus empi-
rischem Material Habitusmuster zu rekonstruieren. Diese Methodologie wurde
bisher vor allem auf Interviews und Gruppenwerkstitten angewendet (Bremer
etal., 2019). Hier wird sie auf die ,natiirlicheren‘ Situationen des Kurses und
Videographien bezogen (s.u.).

Um sich dem Geschehen im Kurs und den darin enthaltenen Passungsver-
héltnissen empirisch zu ndhern, wurden fiir das Promotionsprojekt teilnehmende
Beobachtungen und Videographien von Alphabetisierungskursen durchgefiihrt.
Diese bilden die Grundlage fiir ein Modell der Analyse padagogischer Passungs-
verhiltnisse aus einer habitustheoretischen Perspektive, das nachfolgend vorge-
stellt und anhand einer Analyse empirischen Materials nachgezeichnet wird. Das
Material stammt aus drei Kursen an zwei unterschiedlichen Volkshochschulen.
Sie wurden jeweils fiir etwa sechs Wochen teilnehmend beobachtet, was auch
einen Blick darauf erdffnete, ob die videographisch aufgezeichneten Ereignis-
se ungewohnlich oder typisch fiir diesen Kurs waren. Auf der Grundlage der
Erhebungen wurden Beobachtungsprotokolle und Videologbiicher angefertigt.
Zusitzlich wurden qualitative Interviews mit zwei Teilnehmenden gefiihrt und
transkribiert.

3.1 Kursebene

Ausgehend vom empirischen Material, also hier von den Beobachtungsprotokollen,
Videographien und daraus entstandenen Videologbiichern, konnten Charakteristi-
ka der pddagogischen Settings identifiziert und damit konnte das Kursgeschehen
auf einer noch recht manifesten Ebene beschrieben werden (vgl. Ludwig, 2023).

Schon auf dieser Analyseebene kontrastieren die Kurse stark, obwohl sie for-
mal nahezu gleich sind. Beide sind ,konventionelle® Volkshochschulkurse, die sich
an Deutsch sprechende Teilnehmende richten, und sind in der jeweiligen Institu-
tion dem niedrigsten Kompetenzlevel zugeordnet. So wird zum Beispiel in Kurs 1
durch die Kursleitung hiufig auf ad hoc ausgewihlte Materialien zuriickgegriffen,
die erkennbar einem Schulkontext entstammen. Sie werden den Teilnehmer*in-
nen iiblicherweise in Form von Arbeitsbléttern zur Verfiigung gestellt, von diesen
gleichzeitig bearbeitet und anschlieBend im Plenum besprochen. In Kurs 2 wird
ein mehrbéndiges Lehrwerk verwendet, das sich an gering literarisierte Erwachse-
ne richtet und von den Teilnehmer*innen in einem freieren Arbeitstempo bearbei-
tet wird. Auch die Beziehungen der Lernenden untereinander unterscheiden sich
deutlich zwischen den Kursen. Das Handeln der Kursleitung erscheint in einem
Kurs stérker an der strukturierten Durchfiihrung orientiert, wahrend es im anderen
starker auf Bedarfe der Teilnehmenden einzugehen scheint.
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3.2 Dimensionen des Kursgeschehens

Ankniipfend an diese Befunde wurden die Videoaufnahmen und Videologbiicher

in kleinschrittiger Sequenzanalyse interpretiert, um zu einem tieferen Verstind-

nis zu gelangen. Vor dem Hintergrund des Forschungsinteresses, pddagogische

Passungsverhéltnisse zu rekonstruieren, wurde zunéchst auf die ,,Elementarkate-

gorien der Habitushermeneutik® zuriickgegriffen, um das Geschehen im Kurs be-

grifflich zu fassen (Bremer etal., 2019, S. 267-269). Diese werden in der Regel
verwendet, um den Habitus bzw. einzelne Habitusziige von Personen herauszu-
arbeiten. Der Habitus bringt aber immer etwas Spezifisches hervor, so dass sich

dessen Spuren auch in Dingen und Praktiken zeigen (Bourdieu, 1970, S. 151),

und eben auch in der Kurspraxis. Demnach weisen Akteure mit spezifischen

Habitusziigen eine Affinitét zu bestimmten padagogischen Praxen auf (vgl. Pape,

2018, S. 168-170), oder umgekehrt korrespondieren bestimmte padagogischen

Praxen mit den im Kurs ,,vorhandenen‘ Habitusziigen mehr oder weniger. Zum

Beispiel adressiert eine Kursgestaltung mit einer relativ stringenten Orientie-

rung auf systematisches Lernen (implizit) einen asketisch-disziplinierten und

»schulnahen* Habituszug und somit ein bestimmtes ,,Arbeitsethos®, wihrend bei

den Teilnehmenden hedonistisch-ausgelassene und ,,schuldistanzierte* Habitus-

ziige vorhanden sein kdnnen, mit denen dann auf das padagogische Setting mit

Praktiken der Abgrenzung ,reagiert” wird. Fiir die Analyse des Kursgeschehens

erwiesen sich jedoch die Elementarkategorien als nicht tragféhig, weshalb auf

einen induktiven Prozess zuriickgegriffen wurde.

In diesem induktiven zirkuldren Prozess lieBen sich dann Dimensionen des
Kursgeschehens herausarbeiten, die wieder auf das Material angewendet und an-
gepasst wurden. Innerhalb der Dimensionen konnten dann die Sequenzen jeweils
verortet werden. Sie sind dabei nicht als Quantifizierungen zu verstehen, sondern
als ein Werkzeug, das die Moglichkeit bietet, Verldufe der Kurse nachzuzeichnen
und sie zueinander und zu anderen Sequenzen in Beziehung zu setzen. So zeigte
sich beispielsweise, dass einer der Kurse in seinen inhaltlichen Anteilen deutlich
starker binnendifferenziert arbeitet, was in seiner Anlage und dem verwendeten
Material begriindet liegt (vgl. Ludwig, 2023).

Es konnten die folgenden Dimensionen des Kursgeschehens herausgearbeitet
werden:

»  Moglichkeitsraum Kurs: Ist der Kurs primér als ein Moglichkeitsraum fiir
das Erlernen der Schriftsprache rekonstruierbar oder beinhaltet er auch
Moglichkeiten fiir die Unterstiitzung bei der Lebensfiihrung bzw. als so-
zialer Ort?

* Binnendifferenzierung: Inwieweit wird im padagogischen Setting an die je-
weiligen Voraussetzungen und Bediirfnisse der Teilnehmenden angekniipft?

» Offenheit der Struktur: Erscheint das Geschehen auf einer auch impliziten
Planung zu basieren oder ergibt es sich aus situativen Begebenheiten, die im
Kursgeschehen aufgenommen werden?
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* Abstraktionsgrad der Lernanldsse: Sind die unterschiedlichen Lernanlésse
an Regeln des Schriftsprachgebrauchs orientiert oder stirker lebenswelt-
bezogen, etwa durch die Einbindung schriftsprachlicher Aufgaben in Ver-
wendungskontexten?

* Bezichung Kursleitung-Teilnehmende: Finden sich Hinweise auf soziale Be-
ziehungen zwischen Kursleitung und Teilnehmenden im empirischen Mate-
rial, die iiber die reine Orchestrierung des Kurses hinausgehen?

* Beziehungen der Teilnehmenden untereinander: Lassen sich im Material
Hinweise darauf finden, dass zwischen den Teilnehmenden untereinander
engere soziale Bezichungen bestehen, die iiber die gemeinsame Anwesenheit
im Kurs hinausgehen, also ob Privates geteilt oder Interesse am Wohlergehen
deutlich wird?

Die Dimensionen ,Mdglichkeitsraum Kurs® wird nun exemplarisch mit Anker-
beispielen unterlegt, die auch die rekonstruierte Spannbreite der Dimensionsaus-
priagungen deutlich machen.

Di i des Kursgescheh

Moglichkeitsraum Kurs

Kurs als sozialer Ort/Unterstiitzung Kaurs als Schriftsprach-Lernort
bei der Lebensfiihrung
M2 fragt, ob es etwas mit ihm zu tun hat — W2 ver- | KL setzt Fokus auf Vorhaben der heutigen Sitzung.
neint dies — und wird anschlieBend lauter ,,dann Begriifit TN und sagt, er habe befiirchtet, niemand
kriegst du eine geknallt“. W2 sagt, sie hat sich ges- | wiirde kommen und er habe nicht viel geplant. TN
tern auf dem Konzert fast gepriigelt mit ,,so ekel- horen still zu. KL sagt, sie wiirden den Einstieg ma-
hafte Typen®, die den Alkohol nicht vertragen chen, ,,Lesen und Schreibiibungen machen®.

haben. W1 stimmt zu, dass es doch immer so ist, es
seien ,,die Jugendlichen von heute®.

Im néchsten Schritt soll nun exemplarisch gezeigt werden, wie sich die Aus-
pragung der jeweiligen Dimensionen in einzelnen Sequenzen des Kurs-
geschehens rekonstruieren lasst.

3.3 Sequenzanalysen

In der zuerst dargestellten Sequenz handelt es sich um eine Interaktion zwischen
der Kursleitung und einem Teilnehmer. Die Kursleitung gibt ihm Riickmeldung
zu einer erledigten Aufgabe und fordert ihn auf, noch eine weitere zu erledigen.
Der Teilnehmer erzéhlt, dass er die Aufgaben auch noch einmal selbst mit dem
Computer schreibe.

KL geht zu M1 und fragt, ob die Aufgabe schwierig fiir ihn ist. Dieser
antwortet ,,geht so*“. KL sagt, dass es eine kleine Ubung ist, man miisse
sich nicht so anstrengen und einfach nur schauen, wie die Worter ge-



262 Habitus und nachhaltiges Lernen — Pddagogische Passungsverhaltnisse in der Alphabetisierung

schrieben werden und Buchstaben sortieren. Bei der Aufgabe sehe alles
gut und richtig aus. KL méchte ihm noch eine Aufgabe geben. M1 sagt,
dass er auch noch die Aufgabe vom letzten Mal mit dem ,,Hund* an sei-
nem Computer abschreibt. KL sagt, dass es schon ist, dass er es dadurch
auch noch einmal liest. M1 sagt, dass nur sein Drucker leider nicht funk-
tioniert. KL sagt, dass es nicht schlimm ist, da er es bereits ausgedruckt
vor sich liegen hat. Er solle nun noch eine Aufgabe machen.

Bei der Verortung der Sequenz in den Dimensionen ergibt sich nun folgendes
Bild: Der Kurs ist ein Ort des Erlernens der Schriftsprache, da die Bearbeitung
der Aufgaben im Vordergrund steht. Die Gestaltungsmacht liegt auf der Seite
der Kursleitung, die darauf hinwirkt, dass noch eine Aufgabe erledigt wird und
Riickmeldung zum bereits Erledigten gibt. Es ldsst sich auf einen verhéltnis-
méfig hohen Grad an Binnendifferenzierung schlielen, die sich aus der indivi-
duellen Aufgabenstellung, individueller Riickmeldung und einem individuellen
Arbeitstempo ergibt. Das Verhiltnis zwischen Kursleitung und Teilnehmer er-
scheint recht nah; die Kursleitung ist dem Teilnehmer rdumlich nah und es kann
auch die individuelle Lernstrategie besprochen werden. Aus dem Material lassen
sich fiir die anderen Dimensionen des Kursgeschehens zunichst keine Riick-
schliisse ableiten.

In der zweiten hier analysierten Sequenz wird eher das Umgehen im Kurs
miteinander verhandelt, als dass der direkte Erwerb schriftsprachlicher Kompe-
tenzen im Vordergrund stiinde.

W3 versucht weiterzulesen, sie liest erst M2s Namen, woraufhin eben-
falls von den anderen TN einige Sachen laut dazwischengerufen werden
(W1: ,,Der heif3t bestimmt nicht M2, W3: , Dat steht da, Mensch!*). M1
lehnt sich zuriick, verschrinkt die Finger ineinander und sagt ,,Ich hab
bald kein Bock mehr, ey“. KL schaut zu ihm und fragt ,,warum®. M1 er-
klart, er sage es mal so, wie es ist: ,,Mir kommt es so vor wie im Kinder-
garten jetzt.“ Wahrend der Erklarung klingelt W1s Handy, sie driickt den
Anruf weg, hort sich aber kurz eine Sprachnachricht an und nimmt eben-
falls leise eine kurze Sprachnachricht auf, da sich ihre Schwester vom
Arzttermin aus meldet. KL fragt M1, wo das Problem sei. W3 erklért
laut, dass es doch nur SpaB} sei und Spall miisse auch mal sein, sonst sei
es langweilig. M1 wirkt resigniert, ,,Ja. Isso®. W1 erklirt ebenfalls laut
»Also diirfen wir hier gar nix mehr”. FL kommt zuriick. W3 haut auf
den Tisch, steigert sich noch einmal in der Lautstdrke und erklért, dass
Spal} sein muss, wer keinen Spal verstehe, sei hier verkehrt. KL, M2 und
W1 lachen. W2 wirkt zunéchst irritiert, versucht die Situation jedoch zu
ignorieren. W1 fragt lachend FL, ob dieser erneut kommen koénne. KL
erklirt, wenn es zu laut ist und M1 sich nicht konzentrieren kénne, dann
konnten die TN das verstehen, er solle dann einfach um Ruhe bitten. W3
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bekriftigt, dass sie das verstehen konne. W1 mdchte FL die Aufgabe er-
klaren, wird jedoch durch das Klingeln ihres Handys unterbrochen. Sie
nimmt den Anruf ihrer Schwester an und sagt, sie solle kurz warten, da
sie erst den Raum verlasse.

In dieser Situation werden die Umgangsformen und Praktiken des Kurses unter
den Teilnehmenden mit geringerer Beteiligung der Kursleitung verhandelt; es ist
dafiir auch Raum vorhanden. Die Kursleitung schldgt vor, das Problem deutlich
zu artikulieren, eine Teilnehmerin bekriftigt die Bedeutung von Spal3. Ebenso
verldsst eine Teilnehmerin zum Telefonieren den Raum, was nicht als groB3es
Problem erscheint. Wéhrenddessen wird teilweise auch weiter an den Aufgaben
gearbeitet.

Diese Sequenz lésst sich dahingehend deuten, dass der Erwerb von Schrift-
sprache nicht so stark im Vordergrund steht. Vielmehr geht es um die Aushand-
lung der Umgangsformen im Kurs. Dies kann auch als ein Versuch gedeutet wer-
den, eine empfundene ,schulische Strenge* aufzubrechen (Verweis auf ,,Spaf3®).
Die Kursleitung ist dabei weniger prasent, schldgt aber einen moglichen Umgang
vor. Das Verhiltnis der Teilnehmenden zueinander erscheint als enger, wenn
auch nicht konfliktfrei, da auf einer personlicheren Ebene kommuniziert wird.

Die vorgestellten Analysen machen deutlich, dass die Ausgestaltung der
Kurssettings auch sequenzweise differiert. Das zeigt, dass sich darin unter-
schiedliche Anschlussmoglichkeiten fiir die habituell vermittelten Lern- und All-
tagspraktiken der Teilnehmenden finden, die im Sinne padagogischer Passungs-
verhiltnisse rekonstruierbar sind. In den beiden referierten Beispielen scheinen
die gegenteiligen Priferenzen fiir eine disziplinierte ruhige Lernumgebung und
das Bediirfnis nach SpaB3 und gleichzeitig das Bediirfnis nach der Moglichkeit,
private Angelegenheiten auch wéhrend der Kurszeit regeln zu konnen, auf. Die
im Beispiel davor gezeigte, bei der Kursleitung liegende Gestaltungsmacht iiber
den Ablauf scheint zur Orientierung des Teilnehmenden zu passen. Je nachdem,
in welchem Mafe diese in das Kursgeschehen eingebunden werden, handelt es
sich dabei um Elemente piddagogischer Passungsverhiltnisse.

4 Padagogische Passungsverhaltnisse und nachhaltiges Lernen

Auf Grundlage der dargestellten theoretischen Perspektive, der methodo-
logischen Annahmen und der empirischen Forschung zeigt sich, dass eine
Analyse padagogischer Passungsverhiltnisse einen Beitrag dazu liefern kann,
nachhaltiges Lernen auf der Ebene piddagogischer Settings besser zu verstehen.
Ausgehend davon, dass die Aneignung von Lerninhalten Teil einer sozialen Pra-
xis ist, die vom Habitus hervorgebracht wird, weisen auch die pddagogischen
Settings eine Spezifik auf, die mit bestimmten Habitusziigen korrespondiert. Die
erfolgte qualitative Analyse des Kursgeschehens erweist sich dabei als ein Ele-
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ment, das fiir die habitustheoretische Rekonstruktion der komplexen padagogi-
schen Passungsverhéltnisse nutzbar gemacht werden kann.

Wenn der Habitus eine auf Nachhaltigkeit zu beziehende Ressource fiir die
Verankerung von Lerngegenstinden wie der Schriftsprache und deren Uber-
filhrung in alltagspraktisches Handeln ist, sollte seiner Bedeutung fiir das pa-
dagogische Geschehen weiter nachgegangen werden. Die hier vorliegende
Untersuchung weist trotz der geringen Anzahl der untersuchten Kurse bereits
auf stark voneinander abweichende Kursgestaltungen hin, deren weitergehende
Erforschung lohnend ist, um der zu erwartenden Diversitdt der padagogischen
Settings nachzugehen und den Bereich der Alphabetisierungskurse vor dem
Hintergrund padagogischer Passungsverhéltnisse systematisch wissenschaft-
licher Reflexion zugéinglich zu machen. Aufgrund der etwa von Pape (2018)
herausgearbeiteten milieu- und habitusspezifischen Zugénge zum Erlernen und
Verwenden von Schriftsprache kann dabei die Moglichkeit der Rekonstruktion
vielfaltiger pddagogischer Passungsverhaltnisse angenommen werden. Auch die
Erforschung anderer padagogischer Settings konnte mit der hier dargelegten He-
rangehensweise in den Blick genommen und ihre je spezifischen padagogischen
Passungsverhéltnisse rekonstruiert werden. Es ist zu erwarten, dass sich das hier
vorgestellte Instrumentarium weiter ausdifferenziert und stirker verallgemeiner-
bare Aussagen iiber das Handlungsfeld getroffen werden konnen.

Dabei steht noch aus, das Kursgeschehen und seine institutionelle Einge-
bundenheit mit den jeweiligen zu rekonstruierenden Habitus der Beteiligten in
Relation zu setzen und dies empirisch umfassender herauszuarbeiten.

Insbesondere fiir den hier betrachteten Bereich der Alphabetisierung und
Grundbildung verspricht dies ein besseres Verstiandnis der paddagogischen Praxis.
Zwar kommt einem Alltags- und Lebensweltbezug im Kontext von Teilnehmen-
denorientierung in der Erwachsenenbildung generell groe Bedeutung zu. Er
erweist sich aber in der Alphabetisierung und Grundbildung ,,fiir Lernprozesse
im Kurs als hochrelevant™ (Pape, 2018, S. 178), da die Lernenden aufgrund ihrer
oft schwierigen Bildungsbiografien stirker herausgefordert sind, ,,Passungen®
zu institutioneller Bildung herzustellen. Es ist dann problematisch, wenn ,,sich
das Lernen im Kurs hdufig an dem Verstindnis von Lesen und Schreiben als
Kulturtechnik und der legitimen Literalitdt* orientiert, da die Teilnehmenden an
»diese Vermittlungsform [...] oft nicht ankniipfen* (Pape, 2018, S. 178) kénnen.
Nicht zuféllig wird in der laufenden Alpha Dekade der Lebensweltorientierung
besondere Aufmerksamkeit geschenkt (Johannsen etal., 2022). Das ldsst sich gut
mit den herausgearbeiteten Kurscharakteristika und Dimensionen des Kursge-
schehens verbinden. Alles spricht dafiir, dass das Lernen im Kurs besser an den
Habitus und damit die Mdglichkeit von nachhaltigem Lernen anschlieft, wenn
der Kurs kontextspezifischen Schriftsprachgebrauch aufnimmt, die Lernenden
also (schriftsprachbezogene und andere) Alltagsthemen mit einbringen kdnnen,
wenn es Gestaltungsmdglichkeiten im Kurs gibt und die Binnendifferenzierung
berticksichtigt wird. Dadurch kdnnen subjektive Relevanzen gesetzt und Mog-
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lichkeiten der ,,Habitualisierung eréffnet werden. Deshalb ist es wichtig, die
Praktiken in den Kursen im Hinblick auf Anschliisse an die Habitus der Teilneh-
menden zu untersuchen, um eine nachhaltige Schriftsprachpraxis piddagogisch
zu unterstiitzen.
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Autorinnen: Lisa Breitschwerdt, Christina Hiimmer, Regina Egetenmeyer (alle Julius-
Maximilians-Universitdt Wiirzburg)

Mit der Entwicklung und langfristigen Etablierung synchron-hybrider Lehr-
Lern-Settings an Hochschulen kann auf krisenhaften Herausforderungen (z. B.
Pandemiefolgen) aber auch grundlegende Strukturverdnderungen (u.a. Flexi-
bilisierung von Studienverldufen, Zunahme an Bedarfen nach internationalem
Austausch) reagiert werden. Die Umsetzung synchron-hybrider Lehr-Lern-Set-
tings an Hochschulen birgt vielfaltige Anforderung auf unterschiedlichen Ebe-
nen, insbesondere auch an die Studierenden. Neben verdnderten Anspriichen an
die eigenen digitalen Kompetenzen zum souverdnen Umgang mit Medien geht
es um Herausforderungen des (Inter-)Agierens in solchen verdnderten Lern-
raumen. Das Poster stellt erste Ergebnisse zur Perspektive von Studierenden aus
dem Forschungsprojekt DigiTaKS* vor (Breitschwerdt etal. 2024). Angelehnt
an das Activity-Centred Analysis and Design Modell (Goodyear etal., 2021)
werden die aus Studierendensicht bedeutsamen Aspekte der Teilnahme fiir die
Gestaltung synchron-hybrider Lehr-Lern-Settings identifiziert. Weiter werden
die von den Studierenden wahrgenommenen Anforderungen an ihre Teilnahme
analysiert. Vorgestellt werden Evaluationsergebnisse sowie inhaltsanalytisch
(Kuckartz, 2016) ausgewertete Fokusgruppen (Krueger & Casey, 2015) mit Ba-
chelor- und Masterstudierenden im Wintersemester 2022/23 an der Universitit
Wiirzburg. Die Ergebnisse geben Aufschluss iiber die Teilnahmegriinde von Stu-
dierenden sowie ihr individuelles Erleben wéihrend synchron-hybriden Settings.
Weiter eroffnen sie Impulse fiir die didaktische Gestaltung solcher Settings in
der zukiinftigen Hochschullehre.
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Gestaltungsmaglichkeiten rassismuskritischer Organisationsentwicklung
in der Erwachsenenbildung

Autorin: Jennifer Danquah (Julius-Maximilians-Universitidt Wiirzburg)

Unsere Gesellschaft ist von migrationsbedingter Vielfalt gepragt. Daraus ergeben
sich gesellschaftliche Herausforderungen, die mit rassialisierenden Ausschliissen
einhergehen konnen (DeZIM-Institut, 2022). Einrichtungen der Erwachsenen-
bildung sind fiir den Abbau dieser Ausschliisse von zentraler Bedeutung, denn
sie tragen zum Erhalt des Grundrechts auf ein diskriminierungsfreies Mit-
einander bei (Heinemann etal., 2018). Eine nachhaltige Auseinandersetzung
mit dem Abbau rassialisierender Diskriminierungsmechanismen bedeutet, eine
kritische Perspektive auf Organisationsprozesse, -strukturen und das darin statt-
findende Handeln der Organisationsmitglieder zu etablieren. Dadurch kénnen
gesellschaftliche Machtverhiltnisse aufgezeigt und alternative Mdglichkeiten
des Organisierens erdffnet werden (Leiprecht etal., 2011).

Im vorgestellten Dissertationsprojekt wird bei der Analyse von Gestaltungs-
moglichkeiten rassismuskritischer Organisationsentwicklung in der Erwachse-
nenbildung die beschriebene kritische Perspektive aufgegriffen und mittels einer
als Falleinrichtung fungierenden Volkshochschule untersucht. Im Rahmen der
Einzelfallanalyse werden durch die Verwendung unterschiedlicher Erhebungs-
instrumente (Dokumentenanalyse, Einzelinterview, Gruppendiskussion) Aktivi-
taten und MaBnahmen rassismuskritischer Organisationsentwicklung in der Fal-
leinrichtung analysiert und Impulse sowie Akteur:innen organisationaler Umwelt
zur Entwicklung rassismuskritischer Perspektiven in der Volkshochschule identi-
fiziert. Das Poster gibt erste Einblicke in bereits gefiihrte Interviews.
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Der Zusammenhang zwischen dem Berufsbildungsangebot von VHS und
Deindustrialisierung: Der vermittelnde Effekt der Steuerungslogik

Autoren: Jonas Fey (Deutsches Institut fiir Erwachsenenbildung — Leibniz-Zentrum fiir
Lebenslanges Lernen e. V., DIE), Andreas Martin (FernUniversitét in Hagen)

Das Thema Deindustrialisierung wird durch Energiekrise und Nachhaltigkeits-
debatten wieder aktuell diskutiert. In den Geschichtswissenschaften wird der Be-
griff auf die Zeit seit den 1970er Jahren in westlichen Industriestaaten bezogen,
mit der ersten Olpreiskrise als Startpunkt. Seit dieser Zeit sinkt der Anteil der
Beschiftigung im produzierenden Gewerbe und der Anteil im Dienstleistungs-
sektor steigt. Die Verdnderung der Erwerbsstruktur und die damit einhergehenden
Qualifikations- und Bildungsanforderungen fiihrten zu einer steigenden Nach-
frage nach berufsbezogener Erwachsenenbildung. Die vorliegende Studie unter-
sucht diesen Zusammenhang zwischen regionaler Deindustrialisierung und der
Verdnderung des Angebots an beruflicher Weiterbildung in Volkshochschulen
(VHS) zwischen 1987 und 2000. VHS als die grofiten und bekanntesten 6ffent-
lichen Anbieter von Erwachsenenbildung in Deutschland sind die am besten
dokumentierten Weiterbildungsorganisationen und daher gut geeignet, um den
Einfluss von sozialen Verdanderungen auf die Angebotsstruktur zu messen. Hier-
bei wird basierend auf dem Modell der Reproduktionskontexte von Schrader
(2011) davon ausgegangen, dass insbesondere VHS einem zunehmenden Oko-
nomisierungsdruck ausgesetzt wurden und somit zunehmend in einem markt-
orientierten Kontext agieren mussten. Angenommen wird, dass sie in der Folge
ihr Angebot im lukrativen und kompetitiven Markt der beruflichen Weiter-
bildung ausgeweitet haben. Mit Daten der VHS-Statistik, Strukturdaten der EU
(ARDECO) und dem Betriebs Historik Panel (BHP) wird mit Hilfe von Fixed-
Effects-Modellen und anschlieBenden Mediationsanalysen der beschriebene Zu-
sammenhang untersucht. Erste Ergebnisse, getrennt nach Ost- und Westdeutsch-
land, bestdtigen einen negativen Zusammenhang auf Gemeindeebene zwischen
Deindustrialisierungsindikatoren und der berufsbezogenen Angebotsstruktur in
den VHS. Dieser Effekt wird signifikant mediiert von der Hohe der 6ffentlichen
Finanzierung (,,Vermarktlichungstendenz*) der VHS.
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Un|Sichtbarkeit von Frauen — Kategoriale Verstellungen in der
Geschichtsschreibung der Erwachsenenbildung

Autorinnen: Stephanie Freide (Martin-Luther-Universitit Halle-Wittenberg), Maria
Stimm (Universitit Koblenz)

Wir thematisieren auf dem Poster das erwachsenenpiadagogische Wirken von
Frauen am Beginn des 20. Jahrhunderts und ihre Re-/Prisentation in der Diszi-
plin- wie Professionsgeschichte. Ausgangspunkt fiir diese Auseinandersetzung
ist die These, dass die Geschichtsschreibung der Erwachsenenbildung/Weiter-
bildung eine Akzentsetzung erfahrt (u.a. Tietgens, 1994; Wolgast, 1996; Seit-
ter, 2000; Olbrich, 2001), die Geschichte selbst sich jedoch vielfdltiger gestaltet
als sie geschrieben ist. Signifikant sichtbar wurde dies auch 2019 wihrend der
Feierlichkeiten zum 100-jdhrigen Bestehen vieler Volkshochschulen, die 1919
im Zuge der Weimarer Reichverfassung und des relevanten § 148, Abs. 3 ge-
griindet wurden. Dabei leitet uns die Annahme, dass es eine geschlechtsspezi-
fische Bewertung des Wirkens von Personen gibt, die sich in Un|Mdglichkeiten
des Ein|Schreibens zeigen (Cixous, 2017; Seifert, 2021).

Auf unserem interaktiven Poster stellen wir unsere diesbeziigliche Spuren-
suche an den Anfangen der ,organisierten‘ Erwachsenenbildung dar und machen
Protagonistinnen sichtbar, die in der Geschichtsschreibung iiber die Entwicklung
der Erwachsenenbildung keine Prisenz (mehr) haben, sowie Zeitzeuginnen und
Gefdhrtinnen, die die gesellschaftspolitischen Konstellationen dieser spezifi-
schen Zeit verdeutlichen.

Literatur

Cixous, H. (2017). Das Lachen der Medusa. In E. Hufless, G. Postl, & E. Schi-
fer (Hrsg.). Héléne Cixous: Das Lachen der Medusa zusammen mit aktuellen
Beitréigen (S. 39-62). Passagen.

Olbrich, J. (2001). Geschichte der Erwachsenenbildung in Deutschland. Les-
ke+Budrich.

Seifert, N. (2021). FRAUEN LITERATUR. Abgewertet, vergessen, wiederent-
deckt. Kiepenheuer und Witsch.

Seitter, W. (2000). Geschichte der Erwachsenenbildung. Eine Einfiihrung. W.
Bertelsmann.

Tietgens, H. (1994). Zwischenpositionen in der Geschichte der Erwachsenenbil-
dung seit der Jahrhundertwende. Julius Klinkhardt.

Wolgast, G. (1996). Zeittafel zur Geschichte der Erwachsenenbildung. Luch-
terhand.



274 Wissenschaftliche Weiterbildung fiir die sozial-dkologische Transformation

Wissenschaftliche Weiterbildung fiir die sozial-okologische Transformation
Autorin: Cornelia Herzog (Technische Universitit Dresden)

In unserer Gesellschaft lassen sich multiple Krisen wahrnehmen, die wechsel-
seitig verwoben sind und einander verstarken (Demirovi¢ etal., 2011). Die Viel-
fachkrise resultiert v.a. aus den Folgen der Produktions-, Konsum- und Alltags-
normen der Menschen im globalen Norden und geht zu Lasten der Menschen
im globalen Siiden, zukiinftiger Generationen und Menschen, die mit Sorge-
arbeiten betraut oder sozio-dkonomisch schlechter gestellt sind. Um diesen
Entwicklungen entgegenzuwirken ist eine sozial-6kologische Transformation
notig (Brand & Wissen, 2017). Bildung spielt in diesem Prozess eine wichti-
ge Rolle, um die Liicke zwischen Wissen und Handeln zu iiberbriicken. Kri-
tisch-emanzipatorische Bildungskonzepte miissen (weiter-)entwickelt werden
(Eicker & Holfelder, 2020). Idealerweise werden Menschen, die politische,
wirtschaftliche, gesellschaftliche und wissenschaftliche Strukturen verdndern
konnen, mit derartigen Bildungsangeboten angesprochen. Durch die wissen-
schaftliche Weiterbildung lassen sich Personen, die sich bereits oder absehbar in
verantwortungsvollen Positionen befinden, erreichen und mit alternativen Hand-
lungsmoglichkeiten in Kontakt bringen.

Das Dissertationsprojekt wird daher untersuchen, wie eine Bildung fiir die
sozial-6kologische Transformation im Feld der wissenschaftlichen Weiterbil-
dung fiir berufserfahrene Lernende beschaffen sein kann.

Die Datenerhebung ist mithilfe von Walking-Interviews mit verschiedenen
Stakeholdern auf dem jeweiligen Universitdtscampus geplant. Anhand der Aus-
wertung der ersten Interviews mit der Grounded Theory sollen im Zuge eines
,»Theoretical Samplings* weitere Interviewpartner*innen gefunden werden.
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Hilfebeziehungen mit Engagierten und ihre Vermittlung durch Soziale Arbeit —
ein Thema fiir Bildung und Nachhaltigkeit?

Autorin: Marlene Jansch (Hochschule Fulda)

Das Poster zeigt Antworten und Ergebnisse zu den grundlegenden Forschungs-
fragen meiner Dissertation. Es geht darum, wie hilfesuchende Altere und hilfe-
bietende Engagierte ihre — iiber Soziale (Quartiers-)Arbeit vermittelte — Hilfe-
beziehung gestalten. Anhand dessen soll mit einer Perspektive auf Nachhaltigkeit
veranschaulicht werden, welche Auftrége sich fiir eine sozialrdumliche Soziale
(Bildungs-)Arbeit ergeben. Des Weiteren stelle ich meine grundlegenden Ver-
stindnisse im relevanten Forschungskontext vor: Hilfebeziehungen, die iiber in-
stitutionell organisierte Vermittlungsstellen, sogenannte Nachbarschaftshilfen,
organisiert sind, werden als voraussetzungsvoll rekonstruiert. Sie bewegen
sich zwischen familidrer Sorge und professioneller Dienstleistung, aber auch
zwischen dem Anspruch einer ,,unkomplizierten Hilfe* und einer diffusen Vor-
stellung von ,,nachbarschaftlicher Fiirsorge. Auf dem Poster soll insbesondere
die gemeinsame Konstruktionsleistung im Forschungsprozess anhand eines tria-
dischen Beziehungsgeflechts mit den verschiedenen Interessen der Beteiligten
dargestellt werden: das der Forscherin mit ihrem Interesse am Forschungs-
gegenstand, das der Hilfesuchenden mit ihrem Interesse an Hilfe und (sozia-
ler) Unterstiitzung und das der Hilfebietenden mit Interesse an Anerkennung
und Wertschitzung. Bedeutsam ist, dass situative Interessen und eigensinnige
Bediirfnisse vor dem Hintergrund biografischer Erfahrungs-, Verstehens- und
Wissenskonzepte gemeinsam ausgehandelt werden miissen. Aus der Perspektive
einer nachhaltigen (sozialrdumlichen) Sozialen Arbeit wird damit aus dem ein-
fachen Vermittlungsauftrag eine komplexe Aufgabe: die Begleitung von Hilfe-
beziehungen und die Ermdglichung einer gemeinsamen Gestaltung addquater
Bildungsriume. Komplettiert wird die Darstellung mit einem Uberblick iiber
das Forschungsdesign mit der Datenerhebung — Hilfepaargespriache, Einzelinter-
views und (auto-)ethnografische Protokolle — und dem Auswertungsverfahren
(Grounded Theory).



276 Unlocking the Potential of Adult Education

Unlocking the Potential of Adult Education

Autorinnen: Monika Kil (Universitit fiir Weiterbildung Krems, UWK, Osterreich), Filiz
Keser Aschenberger (UWK), Corinna Geppert (UWK), Bettina Thone-Geyer (Deutsches
Institut fiir Erwachsenenbildung — Leibniz-Zentrum fiir Lebenslanges Lernen e. V., DIE,
Bonn)

Das Poster betrifft das Nachhaltigkeitsthema der Konferenz in dreifacher Hin-
sicht. 1. Inhaltlich: Es werden ,,Benefits von Erwachsenenbildung* nach quan-
titativen und qualitativen Befragungen dargestellt. Welche Benefits und in
welchem Ausmal} nehmen Teilnehmende an Erwachsenenbildung (1 Jahr nach
der Teilnahme an einem oder mehreren Kursen) nachhaltig an sich wahr? Hier
handelt es sich um das sehr gut dokumentierte EU-Projekt BeLL (Koordination
DIE, Bonn). Eine sehr aufwéndige und grofle Studie aus der verschwundenen
Forderlinie der EU: LLP (abgeldst durch Erasmus+, HORIZON). 2. Metho-
disch: Die BeLL-EU-Studie, wurde mit Eigenmitteln der Universitat fiir Weiter-
bildung (UWK) und des Verbandes Osterreichischer Volkshochschulen (VOV)
fiir Osterreich (BeLL-AT) repliziert (Pretest mit dem bfi-Tirol). Damit wird die
Benefitforschung fiir Wissenschaft und Profession neu in Erinnerung gerufen,
an Priventions-/Gesundheitsforschung (v. a. Brainhealth) anschlussfahig (HO-
RIZON-Topic) und im Hinblick auf Giitekriterien und Modellberechnungen
nachbearbeitet, weiterentwickelt und disseminiert. 3. Open Data/Ressourcen-
schonung: Zusammengefiihrte Daten (SPSS) wiirden es nun mdglich machen,
dass die vorliegenden Datensdtze, sowohl quantitativ als auch qualitativ, eine
Nachnutzung in unserer Scientific Community (wissenschaftliche Nachwuchs-
forderung) erfahren konnten. Fragen des gegenseitigen Bearbeitens und Weiter-
entwickelns von Forschungsdaten, die die Disziplin ,,sustainable* machen, konn-
ten im Kontext der Konferenz informell diskutiert werden. Zudem wurde das
Poster bisher ,,nur* in der UWK/Tag der Fakultit und in der Profession (Grof3-
stadtische VHS-Tagung des DACH-Raums in Miinchen 5/2023) ausgestellt. Die
Moglichkeit, diese Forschung nun in der Sektion Erwachsenenbildung zu dis-
kutieren, koénnte neue Forschungsallianzen bzw. Diskurse zur Rolle und Wirkung
von Erwachsenenbildung, v. a. im Rahmen von Demenzpravention, die vor allem
im DACH-Raum in Zukunft eine riesige Rolle wird spielen miissen, eréffnen.
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Legit DigGA. Legitimation Digitaler GrundbildungsAngebote in
erwachsenenpddagogischen Organisationen

Autor:innen: Jana Arbeiter, Jakob Bickebdller, Thomas Theurer (alle Universitit zu
Ko&ln), Julia Koller (Johannes Gutenberg-Universitit Mainz)

Erwachsenenpéddagogische Organisationen sind mit gesamtgesellschaftlichen
Strukturen und Wandlungsprozessen dialektisch verwoben (Schéffter 2001, S.
40). Diese Dialektik zeigt sich an der digitalen Transformation (Schrape, 2021),
die auf sdmtlichen Handlungsebenen des Weiterbildungssystems Niederschlag
findet. In diesem Kontext ist in erwachsenenpiddagogischer Forschung und Pra-
xis ein besonderes Augenmerk auf die digitale Grundbildung als Voraussetzung
fiir die Teilhabe an gesellschaftlichem Leben zu legen (Koppel & Wolf, 2021;
Weber, 2023). In verschiedenen Studien wird jiingst auf unzureichende digitale
(Grund-)Kompetenzen Erwachsener in Deutschland hingewiesen (vgl. Budde-
berg & Grotliischen 2020; Initiative D21 e.V. 2023). Entsprechend reagieren
Weiterbildungseinrichtungen mit dem Bereitstellen von Angeboten, die mit einer
Pluralitit von Verstindnissen digitaler Grundbildung korrespondieren (Weber,
2023). Grundbildung ist somit auch in diesem Kontext keineswegs unabhéngig
von Interessen und Machtverhiltnissen der involvierten Akteure zu sehen (Eu-
ringer, 2016). Es stellt sich die Frage, inwieweit bildungspolitische Program-
matiken, gesellschaftliche Erwartungen und professionelle Uberzeugungen
hinsichtlich der digitalen Transformation bei der Legitimation organisationaler
Praxen im Programmbereich digitale Grundbildung beriicksichtigt werden.

Das Poster umreifit den Gegenstand aus neo-institutionalistischer Theorie-
perspektive und fokussiert auf der Grundlage integrativ-inhaltsanalytisch aus-
gewerteter (Friih, 2017) qualitativer Interviews (n=16) die spezifischen inhaltli-
chen Bezugspunkte und Zusammenhinge, anhand derer organisationale Akteure
die Legitimitdt des Programmbereichs abwégen. Als Ergebnis der Codierung
(Krippendorffs Alpha zwischen .766 und .885) zeigen sich Muster im Material,
die weiterflihrend in ihrer Funktionalitét als Legitimationsmythen (Koch, 2022)
interpretiert werden.
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Technologieakzeptanz als Erfolgsfaktor? Eine Mixed-Methods-Untersuchung
zur Akzeptanz von Lernsoftwares und deren Einfluss auf den Lernerfolg

Autorin: Lena Lao (Ludwig-Maximilians-Universitdt, Miinchen)

Bildungstechnologien (z.B. Lernsoftwares, Simulationsspiele) ermoglichen
ortsunabhéngiges und papierloses Lernen und tragen damit zur Nachhaltigkeit
bei. Ihr Einsatz in der beruflichen Aus- und Weiterbildung ist jedoch aufgrund
der widerspriichlichen Studienlage zur Effektivitdt digitaler Medien auf den
Lernerfolg noch begrenzt (Yeung etal., 2021). Die Dissertation untersucht die
Fragestellung aus der Perspektive der Technologieakzeptanz, die davon ausgeht,
dass Technologien den Lernerfolg nur fordern konnen, wenn sie von Lernenden
genutzt und akzeptiert werden (Venkatesh etal., 2003). Folgende Fragen werden
in der Arbeit untersucht:
1. Welche Faktoren beeinflussen die Akzeptanz der Lernsoftware von Lernen-
den, die an beruflichen Qualifikationsangeboten teilnehmen?
2. Wie beeinflusst die Akzeptanz der Lernsoftware den Lernerfolg von Lernen-
den, die an beruflichen Qualifikationsangeboten teilnehmen?

Es wird ein Forschungsmodell entwickelt und gepriift, das auf drei Theorien ba-
siert und eine umfassende Untersuchung der Technologieakzeptanz ermdglicht:
Unified Theory of Acceptance and Use of Technology (UTAUT) (Venkatesh
etal., 2003), Two-Stage Theoretical Model of Cognition Change (Battacherjee
& Premkumar, 2004) und Task-Technology-Fit (Goodhue & Thompson, 1995).
Die Arbeit basiert auf quantitativen und qualitativen Daten des Projekts ,,KI B* —
Kiinstliche Intelligenz in die berufliche Bildung bringen®, das Qualifikations-
angebote zu Kiinstlicher Intelligenz entwickelt und pilotiert und eine Lernsoft-
ware einsetzt, um den Lernprozess der Lernenden zu unterstiitzen. Es werden
Interviews mit Lernenden durchgefiihrt sowie quantitative Daten zu Beginn und
am Ende eines Lehrgangs erhoben. Im Poster werden erste Ergebnisse und Fel-
derfahrungen vorgestellt. Die Arbeit trigt zur theoretischen Weiterentwicklung
des Forschungsfeldes bei und liefert Empfehlungen zur Integration von Lern-
softwares in die berufliche Bildung, um die Akzeptanz und den Lernerfolg zu
verbessern.
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Politische Bildung zwischen Diskriminierung und Ungleichheit
Autorin: Catrin Opheys (Universitit Duisburg-Essen)

Antidemokratische und diskriminierende Entwicklungen haben insofern Aus-
wirkungen auf die politische Erwachsenenbildung, als sie die Grundlage fiir
unterschiedliche inhaltliche Konzeptionen und Positionierungen der Profession
bilden (vgl. AdB, 2021; Bechtel etal., 2023). Gleichzeitig bestehen sozial unter-
schiedliche Voraussetzungen in der Auseinandersetzung mit Diskriminierung/
Diskriminierungskritik (vgl. Achour, 2021; El-Mafaalani, 2021), etwa durch
unterschiedliche habitusspezifische Artikulationsformen, entgegen einer rein
,bewussten® Einstellungsebene (vgl. etwa Scherschel, 2006; Weil3, 2013; El-Ma-
faalani etal., 2017; ADS, 2008). Das wirft die Frage auf, wie die politische Bil-
dung und ihre Akteur*innen mit diesen Herausforderungen umgehen und welche
Rolle dabei ungleichheitsbezogene Zuginge im professionellen piddagogischen
Handeln spielen.

Hieran schlieft das vorgestellte Promotionsvorhaben an, in dem untersucht
wird, wie Habitusmuster pddagogisch Téatiger das ,,Feld der politischen Bildung*
(Bremer etal. i.E.) in der Auseinandersetzung mit Diskriminierung/Diskrimi-
nierungskritik durch Klassifikationen mitstrukturieren und welche ungleichen
Zuginge und (erwachsenen-)pddagogischen Prinzipien dabei deutlich werden.
Dazu werden in der qualitativ-explorativen Studie teilnehmende Beobachtungen
in Bildungsangeboten fiir Multiplikator*innen verschiedener Organisationskon-
texte sowie Interviews mit paddagogisch Tatigen im Themenfeld durchgefiihrt.
Theoretisch kniipft das Vorhaben an habitustheoretische Perspektiven sowie
Beziige zu professionellem Habitus und feldtheoretische Ansitze fiir die poli-
tische (Erwachsenen-)Bildung an. Ausgangslage bildet hierbei, dass tieferlie-
gende Klassifikationspraxen des Habitus zugrunde liegen (vgl. Bourdieu 1982,
S. 7271tf.), die das professionelle Handeln und somit die paddagogische Praxis im
Feld mitstrukturieren. Die Auswertung erfolgt anhand der Prinzipien der Habi-
tushermeneutik (Bremer etal. 2019). Auf dem Poster werden konzeptionelle und
theoretische Perspektiven des Promotionsvorhabens sowie erste Eindriicke aus
den Erhebungen prisentiert.
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Exploring the relationship between learning support and learning perfor-
mance in an adaptive learning environment: Do differences in characteristics
of trainees’ learning matter?

Autor:innen: Efthymia Petridou (Ludwig-Maximilians-Universitdt Miinchen)

As one-on-one instructional learning has been found to lead to greater gains
in learning than a one-size-fits-all environment (Bloom, 1984), a learning
system that accounts for individual needs of learners seems to be optimal to
ensure lifelong learning. With the emergence of artificial intelligence (AI) and
its integration into various fields of education and continuing training (Attwell
etal., 2020), student diversity can be addressed, and personalized learning
can be achieved at a broader scale (Taylor etal., 2021). In adaptive learning
environments that are based on assessing individual characteristics of learners,
adaptive support is provided in order to enhance the individual performance of
learners. However, there is still no clarity with regard to what adaptive learning
technologies can achieve and how they are implemented in practice (Kabudi
etal.,, 2021; Zhang & Aslan, 2021). A current systematic literature review
showed that, in recent studies, the focus has been on the improvement of learning
performance in adaptive learning environments (Raj & Renumol, 2022). Further,
previous research highlighted two main sources of personalizing information:
learning styles and learning behavior (Tseng etal., 2008). This study aims to shed
light on the relationship between adaptive support and learning performance and
investigates the potential influence of different learning styles and behavioral
patterns of learners. Trainees from different occupational fields participate in a
comparatively new educational offer in Germany, an additional qualification in
Al which is delivered in an adaptive learning environment. Data are collected
over the course of the qualification with self-reported questionnaires. The results
of the study contribute to the body of research by providing implications for the
optimal design of Al-based learning platforms which can account for different
characteristics of learners and highlight how adaptive support can be designed
to promote learning performance.
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Kompetenzaneignung fiir High Performance Computing (HPC): Maschinenbau
meets Geistes- und Sozialwissenschaft?!

Autor:innen: Marie Rathmann, Alexander Kolling, Sabine Schmidt-Lauft (alle Helmut-
Schmidt-Universitét / Universitét der Bundeswehr Hamburg)

Datenintensive Aufgaben, wie Simulationen und maschinelles Lernen, bediirfen
sowohl technischer Grofiressourcen, um spezifische Hochleistungsrechen-
prozesse effizient zu gestalten, als auch neuartiger, transdisziplindrer Kompeten-
zen, um Potenziale umfassend zu erschlieBen und kritisch-reflexiv zu gestalten
(Neumann etal., 2022).

High Performance Computing (HPC) kann eine solche Ressource darstel-
len. Das hier vorgestellte Verbundprojekt hpc.bw begleitet dazu die integrier-
te Entwicklung eines HPC-Kompetenzzentrums HPCCP: In interdisziplinirer
Zusammenarbeit zwischen den Disziplinen Weiterbildung und Lebenslanges
Lernen sowie HPC soll ein Zugang zu HPC-Themenfeldern erdffnet und Kom-
petenzerwerb fiir verschiedene Zielgruppen angeregt werden. Dabei besteht eine
Herausforderung darin, einen niedrigschwelligen Zugang fiir Einsteiger:innern
und zugleich professionelle Tools fiir Expert:innen bereitzustellen. Dafiir werden
multimediale Lernformate wie Tutorials, Sammlungen zu Anwendungsfeldern,
Lernpfade im HPC-Coding, Beratung zur Codeoptimierung, ein Glossar, Semi-
narreihen etc. entwickelt. Diese sollen als digitaler Lernraum auch informelle
Lerngelegenheiten und (inter-)nationale, transdisziplindre Vernetzungen und
Wissenstransfer anregen.

Ziel ist es, neben der technisch-didaktischen Entwicklung und kontinuier-
lichen Ausgestaltung des HPC-Kompetenzzentrums HPCCP, auch lern- und
bildungstheoretische Fundierungen zu erarbeiten. Dabei wird erforscht, wie
die digitalen Selbstlernangebote interdisziplindr und zwischen den Zielgruppen
durchléssig gestaltet werden kdnnen, um Kompetenzzuwachs zu ermoglichen.
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,Nachhaltige” Ungleichheit? — Zum Einfluss der Einfiihrung des Bildungszeit-
gesetzes auf die Reproduktion sozialer Ungleichheiten in der Teilnahme an
Weiterbildung

Autor: Fabian Riiter (Deutsches Institut fiir Erwachsenenbildung — Leibniz-Zentrum fiir
Lebenslanges Lernen e. V., DIE, Bonn)

Die Teilnahme an Weiterbildung ist ein zentraler Gegenstand erwachsenen-
padagogischer Forschung. In der Literatur liegen umfassende Befunde zu
Mustern der Ungleichheit in der Teilnahme vor. Die selektive Wirkung der
sozialen Positionierung und Bildungsbiografie auf Teilnahmechancen werden
als Matthaus-Effekt diskutiert. Vor dem Hintergrund gesamtgesellschaftlicher
Verdnderungen ist es ein politisches Ziel, selektive Mechanismen im Zugang
zu Weiterbildung zu iiberwinden. Dazu wird mit Interventionen in das Weiter-
bildungssystem eingegriffen. Dabei ist anzunehmen, dass Phanomene wie der
Matthaus-Effekt sowohl Teilnahme als auch Wirksamkeit politischer Inter-
ventionen beeinflussen.

Im Beitrag wird anhand empirischer Befunde diskutiert, ob die Einfithrung
eines Bildungsurlaubsgesetzes (Bildungszeitgesetz, Baden-Wiirttemberg, 2015)
die Selektivitit im Zugang zu Weiterbildung veréndert hat oder ob sich Un-
gleichheiten reproduziert haben. Dazu wird die Forderlogik des Gesetzes hinter-
fragt, bei dem es sich um einen Rechtsanspruch auf bezahlte Freistellung zur
Teilnahme und zur Durchsetzung individueller Weiterbildungsinteressen gegen-
iiber Arbeitgebenden handelt.

Die Analysen schlieen an Befunde zur Selektivitit der Nutzung von Bil-
dungsurlaub und eine Studie zum Effekt der Einfilhrung des Bildungszeitge-
setzes auf die Teilnahme der Anspruchsberechtigen an. In Anwendung einer
Differenz-von-Differenzen-Schétzstrategie mit Propensity-Score Matching und
Instrumentenvariable (NEPS-Daten) werden Konditionaleffekte zur Analyse der
Effektheterogenitét geschitzt. Die Ergebnisse zeigen einen negativen, nicht-si-
gnifikaten ATE; einen negativen, signifikanten Effekt fiir den Migrationsstatus;
einen negativen, nicht-signifikanten Effekt fiir Mehrfachbeschiftigung; positive,
nicht-signifikante Effekte fiir befristet Beschéftigte, eine Teilnahme im Jahr vor
dem Untersuchungszeitraum und Beschéftigte, die eine Haupttatigkeit mit mitt-
lerem Skill Level (ISCO-08) oder eine wissensintensive Tatigkeit haben.
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Didaktische Prinzipien in KI-gestiitzten, adaptiven Lernsystemen im Kontext
der Erwachsenenbildung

Autorin: Kerstin Schirmer (Internationale Hochschule Liebenzell)

Die Anwendung von Kiinstlicher Intelligenz (KI) in Bildungskontexten wird
bereits seit den 1970er Jahren unter dem Schlagwort ,,Artificial Intelligence in
Education® diskutiert. Die Systematic Reviews der vergangenen Jahre haben al-
lerdings festgestellt, dass die Forschung schwerpunktmiBig aus computerwissen-
schaftlicher Perspektive betrieben wird und einen Mangel an dezidiert padagogi-
schen Perspektiven bemingelt. Das vorliegende Dissertationsprojekt beschéftigt
sich daher aus padagogischer Perspektive mit der Realisierung von didaktischen
Prinzipien in adaptiven Lernsystemen im Kontext der Erwachsenenbildung.
Vor dem Hintergrund grundlegender didaktischer Theorien erfolgt eine Ein-
ordnung didaktischer Prinzipien. Ein didaktisches Prinzip wird als ,,Erwartung
an die Ausgestaltung von Unterricht [ ...], die bestimmte didaktische Konsequen-
zen verlangt (Beyer, 2014, S. 7) verstanden. Damit setzt es auf der Ebene der
Personen, die adaptive Lernsysteme entwickeln, an. Die im adaptiven Lernsys-
tem realisierten didaktischen Prinzipien sind das Ergebnis eines Aushandlungs-
prozesses zwischen den an der Entwicklung beteiligen Personen. Vor diesem
Hintergrund werden folgende forschungsleitende Fragen formuliert:
*  Welche didaktischen Prinzipien lassen sich bei Entwicklungsakteuren von
adaptiven Lernsystemen finden?
*  Wie wird der Grad der Umsetzung der didaktischen Prinzipien im adaptiven
Lernsystem beurteilt?
* Was waren Gelingens- und Hinderungsfaktoren bei der Umsetzung didakti-
scher Prinzipien im adaptiven Lernsystem?
* Durch welche Strukturen/Elemente/Methoden/... wurden didaktische Prin-
zipien im adaptiven Lernsystem umgesetzt?

Zur Beantwortung der Forschungsfragen wird ein qualitativer Forschungszugang
gewihlt. Die Datensammlung erfolgt mit Hilfe leitfadengestiitzter Experteninter-
views. Befragt werden Personen, die an der Entwicklung adaptiver Lernsysteme
beteiligt sind. Das Sampling erfolgt nach theoretischen Gesichtspunkten. Die
Daten werden mittels qualitativer Inhaltsanalyse ausgewertet.

Literatur
Chen, L., Chen, P., & Lin, Zhijian (2020). Artificial Intelligence in Educati-

on. A Review. [EEE Access 8, 75264-75278. https://doi.org/10.1109/AC-
CESS.2020.2988510


https://doi.org/10.1109/ACCESS.2020.2988510
https://doi.org/10.1109/ACCESS.2020.2988510

Didaktische Prinzipien in KI-gestiitzten, adaptiven Lernsystemen 289

Renz, A., Krishnaraja, S., & Gronau, E. (2020). Demystification of Artificial In-
telligence in Education — How much Al is really in the Educational Techno-
logy? International Journal of Learning Analytics and Artificial Intelligence
for Education 2 (1), 14. https://doi.org/10.3991/ijai.v2i1.12675

Zawacki-Richter, O., Marin, V. 1., Bond, M., & Gouverneur, F. (2019). System-
atic review of research on artificial intelligence applications in higher educa-
tion — where are the educators? International Journal of Educational Techno-
logy in Higher Education 16 (39). https://doi.org/10.1186/s41239-019-0171-0

Zhang, K., & Aslan, A. B. (2021). AI technologies for education: Recent research
& future directions. Computers and Education: Artificial Intelligence 2, 1-11.
https://doi.org/10.1016/j.caeai.2021.100025


https://doi.org/10.3991/ijai.v2i1.12675
https://doi.org/10.1186/s41239-019-0171-0
https://doi.org/10.1016/j.caeai.2021.100025 

290 Die Bedeutung sinnvoller Arbeit fiir die Personal- und Organisationsentwicklung

Die Bedeutung sinnvoller Arbeit fiir die Personal- und Organisationsentwicklung
Autorin: Judith Schéner (Otto-von-Guericke-Universitit Magdeburg)

Menschen empfinden ihre Arbeit als sinnvoll, wenn sie ihre Arbeit oder beruf-
lichen Tétigkeiten als bedeutsam und/oder wertvoll, z.B. fiir andere oder die
Gesellschaft, bewerten (Bailey, Yeoman, Madden, Thompson & Kerridge, 2019,
S. 88-92). Diese individuelle positive Bewertung geht fiir die Beschiftigten u. a.
mit verbesserter allgemeiner Gesundheit sowie Arbeits- und Lebenszufrieden-
heit einher (Allan, Batz-Barbarich, Sterling & Tay, 2019, S. 510-514). Ange-
sichts solcher Erkenntnisse riickt das Thema der sinnvollen Arbeit zunehmend
in den Fokus der Personalentwicklungsforschung (Bailey etal., 2019; You, Kim,
Kim, Cho & Chang, 2021). Beispielsweise unterstreichen You etal. (2021) deren
Potenzial fiir eine ganzheitliche Herangehensweise an Personalentwicklung, die
humanistische und werteorientierte Aspekte stirker als bisher beriicksichtigt.
Das Dissertationsvorhaben greift die genannten Aspekte auf und untersucht die
Bedeutung des Sinnthemas fiir die Personal- und Organisationsentwicklung.
In der Posterprisentation werden erste Ergebnisse aus der Auswertung von
Daten vorgestellt, die im Rahmen eines Forschungsprojekts gewonnen wurden,
in dem die Praxis betrieblicher Bildung empirisch rekonstruiert wird (Dick &
Termath, 2020, S. 149-150). Die Daten werden hierfiir einer Sekundérana-
lyse (Medjedovi¢, 2014) unterzogen und entsprechend der bisherigen Projekt-
aktivitidten entlang der Grounded Theory Methodologie (Strauss & Corbin,
1996) ausgewertet. Ein besonderes Augenmerk liegt hierbei auf der Frage, ob
eine Fokussierung des Sinnthemas das Potenzial bietet, damit Personal- und
Organisationsentwickler*innen sowie ihre Adressat*innen eine langfristige Per-
spektive einnehmen, die das Wohl anderer beriicksichtigt.
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Zeit und Lernen im Erwachsenenalter. Zur Rekonstruktion von Zeitlichkeiten
und Zeitmodalitaten in differenten Lernsettings der Weiterbildung

Autor:innen: Jorg Schwarz, Hannah Hassinger, Sabine Schmidt-Lauff (alle Helmut-
Schmidt-Universitét / Universitit der Bundeswehr Hamburg)

Zeit ist notwendige Ressource fiir und wichtiger Einflussfaktor auf das Lernen
im Erwachsenenalter. Fiir Angebote der organisierten Erwachsenenbildung ist
sie wesentliches Strukturmerkmal und mégliche Zugangsbarriere. Zugleich aber
konstituiert sich Zeit in individuellen Lernprozessen und im kollektiven Kurs-
geschehen in spezifischer Weise als Lernzeit im Erwachsenenalter. In unserem
aktuell laufenden, von der DFG geforderten Forschungsprojekt ,,Zeit und Lernen
im Erwachsenenalter” setzen wir uns mit dem Zusammenhang zwischen kol-
lektiven Zeitlichkeiten der organisierten Erwachsenenbildung und individuellen
Zeitmodalitdten des Lernens auseinander.
Ziel des Projekts ist es, empirischen Aufschluss dariiber zu erhalten,
1. wie sich innerhalb von Kursen bestimmte kollektive Zeitlichkeiten herstellen,
2. wie die hiermit verkniipfte individuelle Lernzeit der Teilnehmenden im Er-
wachsenenalter praktisch realisiert und individuell erfahren wird und
3. welche unterschiedlichen Zeitqualitéten sich in dieser Relation im Lernen
und durch das Lernen und dariiber hinaus er6fthen.

Dazu haben wir in den Bereichen der beruflichen, der kulturellen und der poli-
tischen Erwachsenenbildung jeweils drei differente Lernsettings (Onlinekurse,
Tages-/Abendkurse und Blockwochen) mittels teilnehmender Beobachtungen
untersucht und im Anschluss narrative Interviews mit ausgewdhlten Teil-
nehmenden gefiihrt. Die Auswertung der Beobachtungsprotokolle wie auch der
Interviewdaten erfolgt auf Grundlage der Dokumentarischen Methode. Im Rah-
men der Sektionstagung présentieren wir den aktuellen Forschungsstand des Pro-
jekts: Nach einer knappen Schilderung von Forschungsfrage und -design werden
wir auf die vorliegenden Ergebnisse der Analysen zu den Kursbeobachtungen
einerseits und individuellen Lernzeitmodalitidten andererseits eingehen. Dabei
werden wir eine Typologie vorstellen, die schlieBlich die Grundlage fiir eine
Analyse der Zusammenhinge beider Lernzeitebenen legt.
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Stand und Perspektiven der Qualifizierungsberatung in der BA
Autor: Tim Stanik (Universitit Miinster)

Qualifizierungsberatungen werden seit dem Jahr 2012 insbesondere von den
Agenturen fiir Arbeit angeboten. Sie haben das Ziel, kleine und mittelstdndische
Unternehmen im Rahmen nachhaltiger Personalentwicklung zu unterstiitzen und
dabei Weiterbildung systematisch in den Betrieben zu verankern, um die nach
wie vor geringen Beteiligungsquoten dieser Unternehmen an Weiterbildung zu
erhdhen.

Vor dem Hintergrund des Qualifizierungschancengesetzes oder des in der
Nationalen Weiterbildungsstrategie konstatierten zunehmenden Qualifizierungs-
und Beratungsbedarfs stellen sich 10 Jahre nach der Einfiihrung des Formats er-
neut die Fragen nach der Erreichbarkeit, der Inanspruchnahme, der Qualitdt und
der Profilierung von Qualifizierungsberatungen. Der Posterbeitrag greift diese
Fragen auf und prisentiert Ergebnisse eines Forschungsprojekts, in dem eine
empirische Standortbestimmung der Qualifizierungsberatung der Bundesagentur
fiir Arbeit vorgenommen wird. Mit Hilfe eines Mixed-Methods-Ansatzes wur-
den Interviews mit Qualifizierungsberater*innen aus unterschiedlichen Agentur-
bezirken und mit strategisch Verantwortlichen der BA mit einer quantitativen
Unternehmensbefragung verkniipft. Mit Hilfe der Studie konnten forderliche
und hemmende Faktoren, professionelle Anforderungen, typische Prozesse und
Qualitdtsmerkmale von Qualifizierungsberatungen ermittelt werden.
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Kollektives Lernen in Klimabewegungen. Erste Einblicke in eine qualitativ-
rekonstruktive Studie

Autorin: Sara van Greven-Breidenstein (Otto-Friedrich-Universitdt Bamberg)

Um den bestehenden Herausforderungen im Kontext von Nachhaltigkeit zu be-
gegnen, engagieren sich Personen z. B. in der Klimabewegung. In diesem Rah-
men werden informelle Lernprozesse auf kollektiver Ebene mdglich. Sie sind
im Kontext von Erwachsenenbildung und Nachhaltigkeit virulent und bilden
hier das zentrale Erkenntnisinteresse. Auf individueller Ebene kann das En-
gagement in sozialen Bewegungen zu einer Erweiterung verschiedener Hand-
lungskompetenzen fiihren. Trumann (2013) stellte hier z. B. fest, dass Engagier-
te immer klarer kommunizierten, je linger gemeinsam an komplexen Inhalten
gearbeitet wurde. Eine Studie von Kiihn (2015) betrachtete soziale Kompeten-
zen im Kontext von interkulturellem Verstdndnis und Nachhaltigkeit. Lebens-
begleitende Bildungsprozesse, z. B. die Sensibilisierung fiir soziale Gerechtig-
keit, konnten in einer Studie von Thomsen (2020) beobachtet werden. Inwiefern
in sozialen Bewegungen kollektive Lernprozesse stattfinden und wie diese ge-
staltet sind, liegt bisher jedoch kaum im Fokus der Forschung (Hoeft, 2021). Vor
diesem Hintergrund wird mit der Studie die Fragestellung verfolgt, welche hand-
lungsleitenden Orientierungen sich bei Gruppen innerhalb sozialer Bewegungen
rekonstruieren lassen und welche Hinweise sich dabei auf kollektive Lern-
prozesse dokumentieren. Um dies sichtbar zu machen, wird ein qualitativ-re-
konstruktives Forschungsdesign entwickelt. Dazu werden Gruppendiskussionen
mit aktivistischen Gruppen gefiihrt, in denen sie iiber ihr kollektives Handeln
sprechen. Das Sample bilden dabei Ortsgruppen von Fridays for Future und dhn-
lichen Gruppierungen. Die Auswertung erfolgt mithilfe der dokumentarischen
Methode, durch die es moglich wird, anhand der Beschreibung der gemeinsamen
Handlungspraxis Spuren kollektiver Lernorientierungen zu rekonstruieren
(Bohnsack, 2021). Im Poster wird auf die Ergebnisse des Forschungsstandes
zum informellen Lernen in Klimabewegungen eingegangen und es werden Sys-
tematik und Aufbau der Studie vorgestellt.
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,Also Unterricht geben macht mir vielleicht scho SpaR” — Eine qualitativ-
rekonstruktive Studie zu Lehrorientierungen von Schulungsleitungen

Autorin: Camilla Wehnert (Otto-Friedrich-Universitdt Bamberg)

In der betrieblichen Aus- und Weiterbildung lassen sich zahlreiche Akteur*in-
nen identifizieren, die aus- und weiterbildende Tétigkeiten durchfiihren, ohne
formal (erwachsenen-)padagogisch oder fachdidaktisch qualifiziert zu sein.
Hierzu zdhlen z. B. technische Fachkrifte und Ausbilder*innen, die teils neben
ihrer eigentlichen Tatigkeit im Betrieb aus- und weiterbilden. Diese Gruppe des
Bildungspersonals ist nur schwer bestimmbar, da die Berufsrollen und die Be-
schiftigungssituationen diffus sind (z.B. Dobischat etal., 2018). Die (neben-
berufliche) Ausiibung lehrender Tétigkeiten ohne zielgerichtete padagogische
Ausbildung fiihrt zu wissenschaftlichen Diskursen um eine padagogische Profes-
sionalisierung, die qualifikatorisch und analytisch-konzeptionell gefiihrt werden:
Dabei werden ein Rollenwandel des Bildungspersonals konstatiert (z. B. Ulmer
etal., 2012) und Qualifikationsbedarfe abgeleitet (z. B. Wagner, 2012). Vereinzelt
beschiftigen sich qualitative Untersuchungen mit dem padagogischen Selbstver-
stdndnis von Ausbildungspersonal und identifizieren pddagogische Deutungs-
und Rollenmuster (z. B. Burchert, 2012). Insgesamt ist iiber konkrete Tétigkeits-
felder des betrieblichen Bildungspersonals allerdings wenig bekannt: Es mangelt
an empirisch fundierten Forschungen, die die Innensicht lehrender Personen und
deren padagogisch-didaktische Orientierungen erfassen. Ankniipfend an die-
ses Desiderat wird in der vorgestellten Dissertationsstudie untersucht, welche
Lehrorientierungen sich bei betrieblichen Schulungsleitungen hinsichtlich ihrer
Lehrtdtigkeiten rekonstruieren lassen. Dazu wurde ein qualitativ-rekonstruktives
Forschungsdesign entwickelt, bei dem Einzelinterviews dokumentarisch (u. a.
Nohl, 2017) ausgewertet und implizite Lehrorientierungen rekonstruiert werden.
Bislang wurden 14 Interviews gefiihrt. In der Auswertungsphase deutet sich an,
dass einerseits biografieorientierte Zugénge zum Lehren bestehen und anderer-
seits Okonomische Prozesse padagogisiert und entgrenzt werden.
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Wie gestalten Menschen mit einer Beeintrachtigung ihre Erwerbsbiografie?
Autorin: Nina Wenger (Universitdt Ziirich)

Erwerbsbezogene Erwachsenen- und Weiterbildung (EB/WB) erfiillt fiir Men-
schen zusammen mit der Erwerbstétigkeit wichtige Funktionen fiir die Sub-
jektivierung (Kraus, 2022a). Diese leitet in Form von Erwerbsorientierung die
Gestaltung der individuellen Erwerbsbiografie und ist damit ein wichtiger Aspekt
der Handlungsfahigkeit (Kraus, 2022a). Trotz der hohen Bedeutung des Lebens-
langen Lernens durch aktuelle gesellschaftliche Verdnderungsprozesse (Kraus,
2022b) und der sukzessiven Umsetzung von Inklusion (UN-BRK, 2006) zeigen
Studien nach wie vor niedrige Teilnahmeraten von Menschen mit Behinderungen
an Angeboten der EB/WB (Schreiber-Barsch & Rule, 2021). Die Nutzung der
Angebote scheint fiir strukturell benachteiligte Gruppen wie Menschen mit Be-
hinderungen mit zusétzlichen Herausforderungen verbunden zu sein (z.B. Kar-
ger etal., 2022; York & Jochmaring, 2021), was einer kritischen Auseinander-
setzung (z. B. Pfahl & Schonwiese, 2022; Karim, 2021) und weiterer Forschung
bedarf (Kopfer etal., 2021). In der Dissertation wird daher die Frage untersucht,
wie Menschen mit Behinderungen ihre Erwerbsbiografien gestalten. Dafiir
werden 13 Interviews von in der Schweiz erwerbstitigen Menschen mit einer
Beeintrachtigung analysiert, die im Rahmen des Forschungsprojekts ,,Gover-
nance: Cohesion and Context (GoCC)“, einem Teilprojekt des Innosuisse-Flags-
hips ,,Swiss Circular Economy of Skills and Competences (SCESC)“, gefiihrt
wurden. Diese problemzentrierten Leitfadeninterviews mit narrativem Einstieg
werden fiir die Dissertation mittels Grounded Theory (Strauss & Corbin, 1996)
ausgewertet. Anhand des Posters werden die bisher entwickelten Kategorien der
gegenstandsverankerten Theorie vorgestellt und im Hinblick auf eine mdgliche
Triangulation mit weiteren Daten diskutiert.
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Posterpreis der Sektion Erwachsenenbildung in der Deutschen
Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft 2023

Der Posterpreis

Der Posterpreis, den die Sektion Erwachsenenbildung (DGfE) seit dem Jahr 2016
vergibt, wird von wbv Publikation gestiftet und wurde am 12.09.2023 im Rahmen
der Mitgliederversammlung der Sektion verlichen.

Jury
Die Posterjury im Jahr 2023 setzte sich aus folgenden Mitgliedern zusammen:

* Dr." Veronika Thalhammer (Ludwig-Maximilians-Universitdt Miinchen),

* Prof.i" Dr." Annabell Daniel (Ludwig-Maximilians-Universitit Miinchen),

e Prof. Dr. Bernd Képplinger (Justus-Liebig-Universitit Gielen sowie
Mitglied im Vorstand der Sektion Erwachsenenbildung, DGfE),

* Vanessa Leppert (Verlagsleitung wbv Publikation).

Die fiir die Bewertung herangezogenen Kriterien waren innovativer Forschungs-
ansatz, inhaltliche Struktur und grafische Gestaltung. Einen Zusatzpunkt gab es fiir
die Vorstellung des Posters wihrend der Jahrestagung der Sektion Erwachsenen-
bildung (DGTE).

Platzierungen
1. Platz (dotiert mit 300 Euro, bar)

Jana Arbeiter (Universitit zu Kdln), Jakob Bickebdller (Universitit zu Koln),
Dr." Julia Koller (Johannes Gutenberg-Universitit Mainz), Dr. Thomas Theurer
(Universitdt zu Koln)

Thema des Posters: Legit DigGA. Legitimation Digitaler GrundbildungsAnge-
bote in erwachsenenpddagogischen Organisationen
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2. Platz (Buchpreis im Wert von 200 Euro, einzuldsen bei wbv Publikation)

Jennifer Danquah (Julius-Maximilians-Universitit Wiirzburg)
Thema des Posters: Gestaltungsmoglichkeiten rassismuskritischer Organisations-
entwicklung in der Erwachsenenbildung

3. Platz (Buchpreis im Wert von 100 Euro, einzuldsen bei whv Publikation)

Dr. Jérg Schwarz (Helmut-Schmidt-Universitit Hamburg), Hannah Hassinger
(Helmut-Schmidt-Universitdit Hamburg), Prof.® Dr." Sabine Schmidt-Lauff
(Helmut-Schmidt-Universitdt Hamburg)

Thema des Posters: Zeit und Lernen im Erwachsenenalter. Zur Rekonstruktion von
Zeitlichkeiten und Zeitmodalitdten in differenten Lernsettings der Weiterbildung

3. Platz (Buchpreis im Wert von 100 Euro, einzulsen bei whv Publikation)

Lena Lao (Ludwig-Maximilians-Universitit Miinchen)
Thema des Posters: Technologieakzeptanz als Erfolgsfaktor? Eine Mixed-Methods-
Untersuchung zur Akzeptanz von Lernsoftwares und deren Einfluss auf den Lern-

erfolg



Programm zur Jahrestagung 2023 der
Sektion Erwachsenenbildung (DGfE)

v/

,Erwachsenenbildung und Nachhaltigkeit

Ludwigs-Maximilians-Universitdt Miinchen
11.09.-13.09.2023

Programm

Montag, 11. September 2023

10.00-13.00Uhr Informelle Arbeitsgruppen

ab 13.00 Uhr Ankommen und Check-In

14.00-14.30 Uhr Eroffnung der Tagung

14.30-15.30 Uhr Keynote: Mandy Singer-Brodowski (Freie Universitét
Berlin): Beitrdge der Erwachsenenbildung zu Nachhaltigkeit
und Bildung fiir nachhaltige Entwicklung

15.30-16.00 Uhr Pause

16.00-18.00 Uhr Parallele Sessions I

Ressourcen und Nachhaltigkeit von Lernen und Bildung: zwischen
piadagogischer Aktivierung und Funktionalisierung (Panel)

Organisation: Silke Schreiber-Barsch (Universitit Duisburg-Essen)

*  Helmut Bremer', Songiil Cora', Natalie Pape? & Lea Remmers? ('Universitt
Duisburg-Essen, *Leibniz Universitdt Hannover): Ressource, Nachhaltig-
keit und Habitus. Theoretische Uberlegungen und empirische Einblicke aus
arbeitsorientierten Bildungskontexten
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Silke Schreiber-Barsch, Wiebke Curdt, Negin Shah Hosseini & Isa-
bell Lowitzki (Universitdt Duisburg-Essen): It’s a resource, not a deficit:
Ressourcenwahrnehmung von und -aktivierung durch Subjekte als Aufgabe
erwachsenenpédagogischer Vermittlung und Forschung

Gregor Eckert & Nina Griinberger (Technische Universitdt Darmstadt): Der
Uberfluss der Sparsamkeit oder sparsamer Uberfluss? Eine kritische Be-
trachtung des Umgangs mit ,Ressourcen‘ in Bildungsprozessen im Kontext
von BNE und Digitalitdt

Lukas Eble (Universitdt Duisburg-Essen): Solidaritdt als Gegenmacht-
ressource aus Sicht praxisphilosophischer Erwachsenenbildung

Nachhaltige Professionalisierung fiir eine nachhaltige Weiterbildung
(Panel)

Organisation: Susanne Wilhak' & Andreas Martin? ('Rheinland-Pfilzische
Technische Universitit Kaiserslautern-Landau, 2Deutsches Institut fiir
Erwachsenenbildung — Leibniz-Zentrum fiir Lebenslanges Lernen e.V.)

Diskutant: Rudolf Tippelt (Ludwig-Maximilians-Universitit Miinchen)

Susanne WiBhak', Alisha Koch? & Alexander Naumann® ('Rheinland-Pfilzi-
sche Technische Universitit Kaiserslautern-Landau, 2Universitit Konstanz,
3Universitdt Jena): Transferwissen der Lehrenden als Voraussetzung fiir
nachhaltige berufsbezogene Weiterbildung

Alisha Koch! & Susanne WiBlhak? (!Universitdt Konstanz, Rheinland-
Pfilzische Technische Universitit Kaiserslautern-Landau): Eine Analyse
von Weiterbildungskonzepten im Hinblick auf die Férderung nachhaltiger
Bildungserfolge

Hadjar Mohajerzad, Nicolas Echarti & Andreas Martin (Deutsches Institut
fiir Erwachsenenbildung — Leibniz-Zentrum fiir Lebenslanges Lernen e.V.):
Zwischen Professionalititsanspruch und Wettbewerbsfahigkeit: Zum Ein-
fluss des Wettbewerbsdrucks auf die externe numerische Flexibilitdt von
Weiterbildungseinrichtungen

Karoline Werner, Theresa Biichler & Andreas Martin (Deutsches Institut
fiir Erwachsenenbildung — Leibniz-Zentrum fiir Lebenslanges Lernen e.V.):
Auf dem Weg zur Professionalisierung? Ergebnisse einer Vignettenstudie
zur Signalwirkung unterschiedlicher Kompetenzen bei der Einstellung von
Honorarkriften
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Nachhaltigkeit und Berufliche Bildung (Einzelbeitrige)
Moderation: Therese Rosemann (Helmut-Schmidt-Universitidt Hamburg)

* Julia Hufnagl, Silvia Annen (Otto-Friedrich-Universitit Bamberg): Betrieb-
liche Bildung fiir eine nachhaltige Zukunft — Berufliche Kompetenzen im
Kontext der Sustainable Development Goals (SDGs)

* Karin Rott, Lena Lao, Efthymia Petridou & Bernhard Schmidt-Hertha
(Ludwig-Maximilians-Universitidt Miinchen): Nachhaltigkeit von Lehr- und
Lernprozessen im Rahmen von Blended-Learning-Formaten

* Marion Fleige & Aiga von Hippel (Humboldt-Universitét zu Berlin): Beruf-
liche Weiterbildung an Volkshochschulen und ,,Nachhaltigkeit™ — programm-
analytische Einsichten und Studienbefunde

e Jana Wienberg & Hannah Zoller (University of Labour): Nachhaltigkeits-
orientierte Berufsbildung. Handlungskompetenzen fiir Ausbilder:innen und
Betriebsrite partizipativ entwickeln.

18.30-20.00 Uhr Kulturprogramm

Dienstag, 12. September 2023
9.00-11.00 Uhr Parallele Sessions II

Nachhaltige Strukturen in der Alphabetisierung und Grundbildung
(Panel)

Organisation: Jana Arbeiter' & Veronika Thalhammer? ('Universitit zu Koln,
’Ludwig-Maximilians-Universitit Miinchen)

Diskutantin: Natalie Pape (Leibniz Universitit Hannover)

* Ewelina Mania & Farina Wagner (Deutsches Institut fiir Erwachsenen-
bildung — Leibniz-Zentrum fiir Lebenslanges Lernen e.V.): Programm-
strukturen in der AuG als Bedingung fiir nachhaltige Angebotsentwicklung
und Teilnehmendengewinnung

e Jana Arbeiter', Marie Bickert?, Veronika Thalhammer? & Lena Sindermann'
("Universitét zu K6ln, Ludwig-Maximilians-Universitit Miinchen): Individu-
elle, organisationale und strukturelle Risikofaktoren fiir Drop-out in der AuG

* Felix Ludwig (Universitdt Duisburg-Essen): Pddagogische Passungsverhalt-
nisse in der AuG aus habitustheoretischer Sicht

e Julia Koller (Johannes Gutenberg-Universitit Mainz): Projektstrukturen in
der AuG verstetigen
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Koordination, Regulation und Organisation im Mehrebenensystem
der Weiterbildung (Panel)

Organisation: Dorthe Herbrechter!, Michael Schemmann? & Bernhard Schmidt-
Hertha® ('Universitit Heidelberg, *Universitdt zu Koln, *Ludwig-Maximilians-
Universitit Miinchen)

Diskutant: Henning Pétzold (Universitét Koblenz)

*  Michael Schemmann' & Bernhard Schmidt-Hertha? ('Universitdt zu Kéln,
“Ludwig-Maximilians-Universitdt Miinchen): Regulation und Handlungs-
koordination inner- und au3erhalb von Weiterbildungsorganisationen. Eine
Analyse der Educational Governance Perspektive

« Dorthe Herbrechter!, Jessica Fischer’ & Hadjar Mohajerzad® ('Universitit
Heidelberg, *Deutsches Institut fiir Erwachsenenbildung — Leibniz-Zent-
rum fiir Lebenslanges Lernen e.V.): (Wie) Unterstiitzen Organisationen der
Weiterbildung die nachhaltige Professionalititsentwicklung ihres Personals
und ihrer Honorarbeschiftigten

* Julia Franz (Universitit Bamberg): Zur Koordination von Verwaltung und
Erwachsenenpidagogik — empirische und theoretische Reflexionen

* Harm Kuper & Sara Reiter (Freie Universitit Berlin): Berufliches Enga-
gement und berufliche Zufriedenheit als kritische Grofen der Personalent-
wicklung in Weiterbildungseinrichtungen

Innovationen in der Erwachsenenbildung durch Nachhaltigkeit
(Einzelbeitrige)

Moderation: Jorg Schwarz (Helmut-Schmidt-Universitdt Hamburg)

* Sophie Lacher & Matthias Rohs (Rheinland-Pfélzische Technische Uni-
versitit Kaiserslautern-Landau): Erwachsenenbildung als Beitrag einer nach-
haltigen Katastrophenvorsorge. Eine empirische Untersuchung zu Informati-
ons- und Lernangeboten fiir den Hochwasserschutz.

» Ulrich Miiller, Armin Lude & Tobias Stricker (Pddagogische Hochschule
Ludwigsburg): Organisationsentwicklung fiir Klimaschutz und Nachhaltig-
keit. Ein gestuftes Rahmenkonzept fiir Weiterbildungseinrichtungen

» Christian Bernhard-Skala (Deutsches Institut fiir Erwachsenenbildung —
Leibniz-Zentrum fiir Lebenslanges Lernen e.V.): Nachhaltige Innovation
in Unternehmen durch Wissenschaft-Praxis-Netzwerke. Eine erwachsenen-
padagogische Perspektive auf und empirische Einblicke in das Projekt
CoCo — Connect & Collect

* Andreas WeBner! & Matthias Rohs'? (‘Institut fiir Technologie und Arbeit,
Kaiserslautern, 2Rheinland-Pfalzische Technische Universitit Kaiserslautern-
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Landau): Strategische Vorausschau in der Weiterbildung als Beitrag zur Nach-
haltigkeit

11.00-11.30 Uhr Kaffeepause

11.30-12.30 Uhr Keynote Josef Schrader (Deutsches Institut fiir Erwachsenen-
bildung — Leibniz-Zentrum fiir Lebenslanges Lernen e.V.):
Nachhaltigkeit von Forschung und Transfer in der Erwachsenen-
bildung — Befunde, Beobachtungen und Erfahrungen

12.30-13.00 Uhr Poster-Slam, Moderation: Veronika Thalhammer &
Annabell Daniel (Ludwig-Maximilians-Universitit
Miinchen)

13.00-14.15 Uhr Mittagspause

14.15-15.45 Uhr Parallele Sessions III

(Sozialrdumliche) Ungleichheit aus EB-Perspektive (Einzelbeitrige)
Moderation: Barbara Lindemann (Ludwig-Maximilians-Universitit Miinchen)

* Anke Grotliischen!, Markus Ertner!, Alisa Belzer> & Keiko Yasukawa® ('Uni-
versitdt Hamburg, Rutgers University, USA, *University of Technology Syd-
ney, Australia): Erwachsenenbildung im Spiegel des SDG4: Lifelong lear-
ning for all age groups?

» Tim Vetter (Universitit zu Koln): Epistemische Ungleichheit als Nachhaltig-
keitsproblem: Analysen zur ungleichen Sichtbarkeit thematischer Relevanz-
setzungen im Zentrum-Peripherie-Vergleich

» Klaus Buddeberg!, Kristin Skowranek! & Carola Iller* (‘Universitdt Ham-
burg, *Universitit Hildesheim): Ausreichend versorgt? Léndliche Regionen
und Weiterbildung

Programmplanung und Nachhaltigkeit (Einzelbeitriige)
Moderation: Stephanie Freide (Martin-Luther-Universitit Halle-Wittenberg)

+ Kerstin Kupka!, Luca Fliegener’> & Christian Bernhard-Skala! (Deutsches
Institut fiir Erwachsenenbildung — Leibniz-Zentrum fiir Lebenslanges Lernen
e.V., ZRheinland-Pfilzische Technische Universitdt Kaiserslautern-Landau):
Nachhaltiges Programmplanungshandeln im Spannungsfeld von Autonomie
und Koordination am Beispiel digitaler Weiterbildungsangebote fiir Gering-
qualifizierte sowie der SDG 4 und 10
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Maria Stimm (Martin-Luther-Universitit Halle-Wittenberg): Vom Konzept
der nachhaltigen Entwicklung zur sozial-6kologischen Transformation — Ad-
ressierungen in Bildungsangeboten der Erwachsenenbildung

Jan Hellriegel (FernUniversitit in Hagen): Einflussfaktoren auf das
Programmplanungshandeln in Einrichtungen der 6ffentlichen Erwachsenen-
bildung — Fortschreibung einer empirisch fundierten Modellentwicklung

Nachhaltigkeit und Lernen an der Hochschule (Einzelbeitrige)

Moderation: Lisa Breitschwerdt (Universitit Wiirzburg)

Maria Kondratjuk! & Mandy Schulze? ('Technische Universitit Dresden,
Hochschule Zittau-Gorlitz): Nachhaltigkeit als Gegenstand von Lehre in der
Erwachsenenbildung. Lehrforschungsprojekte zur Erméglichung kritischer
Auseinandersetzung

Teresa RuckelshauB', Florian Kohler' & Alexander Siegmund'? ('Padago-
gische Hochschule Heidelberg, *Universitdt Heidelberg): Nachhaltigkeit
und Bildung fiir nachhaltige Entwicklung aus der Sicht von Hochschul-
lehrenden — Ansétze fiir die Hochschuldidaktik

Julia Elven' & Henning Piétzold? (‘Friedrich-Alexander-Universitit Er-
langen-Niirnberg, *Universitit Koblenz): Zwischen defensiver und ex-
pansiver Aneignung 6kologischer Transformation: Lernen im Kontext uni-
versitirer Green Offices

15.45-16.45 Uhr Postersession inkl. Kaffeepause

Wie gestalten Menschen mit einer Beeintrichtigung ihre Erwerbsbiografie?,
Nina Wenger (Universitét Ziirich, Schweiz)

Unlocking the Potential of Adult Education, Monika Kil!, Filiz Keser
Aschenberger!, Corinna Geppert' & Bettina Thone-Geyer® ('Universitét
fiir Weiterbildung Krems, Osterreich, 2Deutsches Institut fiir Erwachsenen-
bildung — Leibniz-Zentrum fiir Lebenslanges Lernen e.V.)
Gestaltungsmoglichkeiten rassismuskritischer Organisationsentwicklung in
der Erwachsenenbildung, Jennifer Danquah (Julius-Maximilians-Universitit
Wiirzburg)

Didaktische Prinzipien in KI-gestiitzten, adaptiven Lernsystemen im Kon-
text der Erwachsenenbildung, Kerstin Schirmer (Internationale Hochschule
Liebenzell)

Die Bedeutung sinnvoller Arbeit fiir die Personal- und Organisationsent-
wicklung, Judith Schéner (Otto-von-Guericke-Universitit Magdeburg)
Hilfebeziehungen mit Engagierten und ihre Vermittlung durch Soziale
Arbeit — ein Thema fiir Bildung und Nachhaltigkeit? Marlene Jansch (Hoch-
schule Fulda)
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Un|Sichtbarkeit von Frauen — Kategoriale Verstellungen in der Geschichts-
schreibung der Erwachsenenbildung, Stephanie Freide & Maria Stimm
(Martin-Luther-Universitéit Halle-Wittenberg)

Stand und Perspektiven der Qualifizierungsberatung in der BA, Tim Stanik
(Universitdt Miinster)

Exploring the relationship between learning support and learning performance
in an adaptive learning environment: Do differences in trainees’ learning characte-
ristics matter? Efthymia Petridou (Ludwig-Maximilians-Universitdt Miinchen)
Politische Bildung zwischen Diskriminierung und Ungleichheit, Catrin
Opheys (Universitit Duisburg-Essen)

Technologieakzeptanz als Erfolgsfaktor? Eine Mixed-Methods-Untersu-
chung zur Akzeptanz von Lernsoftwares und deren Einfluss auf den Lern-
erfolg, Lena Lao (Ludwig-Maximilians-Universitdt Miinchen)

Der Zusammenhang zwischen dem Berufsbildungsangebot von VHS und
Deindustrialisierung: Der vermittelnde Effekt der Steuerungslogik, Jonas
Fey' & Andreas Martin'? ('Deutsches Institut fir Erwachsenenbildung —
Leibniz-Zentrum fiir Lebenslanges Lernen e.V., 2FernUniversitit in Hagen)
»Nachhaltige* Ungleichheit? — Zum Einfluss der Einfiihrung des Bildungs-
zeitgesetzes auf die Reproduktion sozialer Ungleichheiten in der Teilnahme
an Weiterbildung, Fabian Riiter (Deutsches Institut fiir Erwachsenen-
bildung — Leibniz-Zentrum fiir Lebenslanges Lernen e.V.)
Kompetenzaneignung fiir High Performance Computing (HPC): Maschi-
nenbau meets Geistes- und Sozialwissenschaft?! Marie Rathmann, Alexander
Kolling & Sabine Schmidt-Lauff (Helmut-Schmidt-Universitit Hamburg)
Wissenschaftliche Weiterbildung fiir die sozial-6kologische Transformation,
Cornelia Herzog (Julius-Maximilians-Universitit Wiirzburg)
Gestaltungsanforderungen hybrider Settings in der Hochschullehre aus der
Perspektive von Studierenden, Lisa Breitschwerdt, Christina Himmer & Re-
gina Egetenmeyer (Julius-Maximilians-Universitit Wiirzburg)

,»Also Unterricht geben macht mir vielleicht scho Spali* — Eine qualitativ-re-
konstruktive Studie zu Lehrorientierungen von Schulungsleitungen, Camilla
Wehnert (Otto-Friedrich-Universitit Bamberg)

Legit DigGA. Legitimation Digitaler GrundbildungsAngebote in er-
wachsenenpéddagogischen Organisationen, Jana Arbeiter!, Jakob Bicke-
boller!, Julia Koller? & Thomas Theurer! (‘Universitit zu Koln, 2Johannes
Gutenberg-Universitit Mainz)

Kollektives Lernen in Klimabewegungen. Erste Einblicke in eine qualitativ-
rekonstruktive Studie, Sara van Greven-Breidenstein (Otto-Friedrich-Uni-
versitit Bamberg)

Zeit und Lernen im Erwachsenenalter. Zur Rekonstruktion von Zeitlichkeiten
und Zeitmodalititen in differenten Lernsettings der Weiterbildung, Jorg
Schwarz, Hannah Hassinger & Sabine Schmidt-Lauff (Helmut-Schmidt-Uni-
versitit Hamburg)
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16.45-18.30 Uhr Mitgliederversammlung Sektion Erwachsenenbildung
inkl. Verleihung des Posterpreises

ab 19.00 Uhr Gesellschaftsabend

Mittwoch, 13. September 2023
9.00-11.00 Uhr Parallele Sessions IV
Nachhaltigkeitsorientiertes Lehren und Lernen (Einzelbeitriige)

Moderation: Cornelia Herzog (Julius-Maximilians-Universitit Wiirzburg)

* Nils Bernhardsson-Laros (Pddagogische Hochschule Ziirich, Schweiz): Mo-

ralische Probleme im erwachsenenpadagogischen Handlungszyklus

+ Birgit Schmidtke, Lisa Henschel & Anita Pachner (Katholische Universitit
Eichstitt-Ingolstadt): Doing Transformation: Bildungsbereichsiibergreifende
Ansdtze und Konzepte der Erwachsenenbildung fiir nachhaltigkeits-

orientiertes Lehren und Lernen
Bildungsarbeit und nachhaltiges Lernen (Einzelbeitrige)

Moderation: Gwennaélle Mulliez (Universitit zu Koln)

+ Klaus Buddeberg' & Ewelina Mania? (‘Universitit Hamburg, Deutsches In-
stitut flir Erwachsenenbildung — Leibniz-Zentrum fiir Lebenslanges Lernen
e.V.): Finanzielle Grundbildung: Zum Zusammenhang von nachhaltigem

Lernen und kritisch-hinterfragenden Kompetenzen

* Sebastian Ixmeier (Universitdt Duisburg-Essen): ,,Dem Teufelskreis ent-
kommen* — Perspektiven nachhaltiger Bildungsarbeit fiir langzeitarbeitslose

Personen mit gesundheitlichen Beeintrichtigungen

* Barbara Pusch (Rheinland-Pfalzische Technische Universitit Kaiserslautern-
Landau): Umwelt- und Nachhaltigkeit in Bildungsangeboten flir Migrant:in-

nen und Gefliichtete — Ein Beitrag zur BNE in der Migrationsgesellschaft
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Berichterstattung und Indikatoren fiir eine nachhaltige
Weiterbildungsforschung (Einzelbeitrige)

Moderation: Fabian Riiter (Deutsches Institut fiir Erwachsenenbildung —
Leibniz-Zentrum fiir Lebenslanges Lernen e.V.)

Frauke Bilger', Bernd Kéapplinger?>, Martin Reuter* & Eva-Maria Koubek!
('Kantar Public Miinchen, 2Justus-Liebig-Universitit GieBen): Weiterbildung
nachhaltig ungleich? Empirische Analysen fiir Deutschland und Europa zu
einem Mantra

Gesa Miinchhausen (Bundesinstitut fiir Berufsbildung): Nachhaltigkeit in der
beruflichen Weiterbildung — Ansatzpunkte zur Verbesserung der Datenlage
und Berichtssysteme

Anika Rosenkranz (Freie Universitét Berlin): Anlass / Initiative / Motivation:
Sprechen alle vom Gleichen? — Systematisierung ausgewéhlter Variablen zur
Erfassung selektiver Weiterbildungsteilnahme

11.00-11.30 Uhr Kaffeepause

11.30-13.00Uhr Parallele Sessions V

Informelles Lernen und Nachhaltigkeit (Einzelbeitrige)

Moderation: Josephine Jahn (Ludwig-Maximilians-Universitdt Miinchen)

Jana Costa', Claudia Kiihn? & Julia Franz? ('Leibniz Institut fiir Bildungs-
verldufe, 2Otto-Friedrich-Universitit Bamberg): Informelles Lernen und
Nachhaltigkeit: Empirische Perspektiven auf nachhaltigkeitsbezogene Lern-
themen von Erwachsenen

Katrin Kraus (Universitdt Ziirich, Schweiz): Wissensinfrastrukturen iiber
Nachhaltigkeit an 6ffentlichen Orten. Ein raumtheoretischer Zugang
Martin Merkt!, Eva RoBmanith?> & Franziska Loreit' ('Deutsches Institut
fiir Erwachsenenbildung — Leibniz-Zentrum fiir Lebenslanges Lernen e.V.,
2Senckenberg Gesellschaft fiir Naturforschung): Ein Besuch im Naturkunde-
museum als (Verhaltens-)Impuls fiir Erwachsene? Uber Zusammenhéinge
von Besuchserleben, Einstellungen und Wissen iiber gefihrdete Okosysteme
am Beispiel einer Ausstellung tiber Korallenriffe
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Ethisches Bewusstsein fiir eine nachhaltige Erwachsenenbildung
(Einzelbeitrige)

Moderation: Nils Bernhardsson-Laros (Pddagogische Hochschule Ziirich)

* Helge Kminek (Goethe-Universitdt Frankfurt): ,,Jetzt sind aber wir nun
mal [...] in nem Wirtschaftssystem gefangen, was eben nicht nach Post-
wachstumsgedanken agiert” — zu wissenschaftstheoretischen und forschungs-
methodologischen Fragen im Konnex von Nachhaltigkeit und Erwachsenen-
bildung

* Luca Fliegener & Matthias Rohs (Rheinland-Pfdlzische Technische Uni-
versitit Kaiserslautern-Landau): Zwischen Orientierung und Manipulation:
Maoglichkeiten und Widerspriiche in der Wertebildung im Rahmen betrieb-
licher Weiterbildung zur Nachhaltigkeit

* Gesa Heinbach (Universitét des Saarlandes): Realisierung der nachhaltigen
Gesellschaft: Warum Wissen allein nicht reicht

13.00-14.00 Uhr ,,Praxis & Pretzels“, Moderation: Elena Gaertner (Ludwig-
Maximilians-Universitit Miinchen), Géste: Prof. Dr. Ingeborg SchiiBler (PH
Ludwigsburg), Dr. Susanne May (Miinchner Volkshochschule) & Johannes
Judith (Katholische Erwachsenenbildung Bayern)

14.00-14.15 Uhr Verabschiedung und Tagungsende
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