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Einleitung

Die Jahrestagung der Sektion Erwachsenenbildung der Deutschen Gesellschaft
fir Erziehungswissenschaft (DGfE) fand 2018 an der Johannes Gutenberg-
Universitit Mainz zum Thema ,.Erwachsenenbildung und Lernen in Zeiten von
Globalisierung, Transformation und Entgrenzung® statt. Damit wurde die Per-
spektive der Erwachsenenbildung auf gesellschaftliche Veréinderungen gerich-
tet, wie sie in Debatten {iber Globalisierung, Transformation und Entgrenzung
thematisiert werden. Im Zuge der Globalisierung und Transnationalisierung
werden auf gesellschaftlicher Ebene einerseits deren Phinomene direkter auf
die Nationalstaaten bezogen, andererseits verlieren, verbunden mit Entgren-
zungen der Arbeits- und Wissensgesellschaft, nationalstaatliche Grenzen an
Bedeutung. Dies wirkt sich auch auf die Bildung und das Lernen von Indivi-
duen sowie auf das Handeln in Organisationen aus, und zwar in Bezug auf
Leben und Arbeit. Es entstehen insbesondere durch die gestiegene zeitlichen
und értlichen Mobilitit in Zeiten von Digitalisierung und Globalisierung neue
Arbeitsmarktstrukturen sowie neue Moglichkeiten und Notwendigkeiten einer
Umgestaltung der Lebensfiihrung.

Auch die erziehungswissenschaftlichen und soziologischen Diskurse ver-
dndern sich. Fiir die Erwachsenen- und Weiterbildung ist zu beobachten, dass
einerseits gesellschaftliche Transformationen positiv aufgenommen werden.
Andererseits werden neoliberale und dkonomische Tendenzen und Diskurse,
z. B. zum Lebenslangen Lernen, die Steuerungsprozesse in kulturellen und so-
zialen Bereichen beeinflussen oder gar dominieren, kritisch betrachtet. Gleich-
zeitig gilt der Ressource ,Wissen® eine besondere Aufmerksamkeit angesichts
gesellschaftlicher Veréinderungs- und Wandlungsprozesse, insbesondere des
Wandels von der Produktions- zur Dienstleistungs- und schliefilich zur Wis-
sensgesellschaft. Nicht selten werden in diesem Zusammenhang zusitzliche
Belastungen thematisiert, die dadurch entstiinden, dass persﬁnlic_:he Lernan-
strengungen bei gleichzeitig kiirzerer Halbwertzeit des Wissens einen zusatz-
lichen Druck auf die Individuen ausiiben (konnen). Dabei wirken vor allem
auch institutionalisierte temporale Ordnungen und kollektive Zeitprgktiken auf
das subjektive Lernzeiterleben, wie empirische Untersuchungen zeigen.

Auf institutioneller Ebene sind also Phinomene der Transformation im
Sinne einer weitgehenden Neuordnung des gesamten Bi!dungs- und Beschﬁ_f—
tigungssystems festzustellen. Flexibilisierungsprozesse in der Erwerbsarbeit,
die Diffusion von Arbeit und Freizeit sowie die zunehmende Notwendigkeit
lebenslangen Lernens fithren zu neuen Zeitregimen, zur Restrukturierung von



Joachim Ludwig

Geht das unter die Haut? Zur Roll tihle
der Erwachsenenbildung e der Gefiihle in

1 Problemstellung und Fragestellung

Transformationsprozesse, die Subjekte im Kontext der E i
vqllzn_ehen, sind in der Regel schwierige und komplexe Wr:zc?nzngg?gﬁ,u;%
stindigungsprozesse, da sie oft nur schwer verinderbare Deutungsmuster und
Sinnhorizonte tangieren. Solche teils habituellen Transformationen umfaslstn
nicht allein die Verstandesebene, sondemn immer auch Gefiihle bzw. Em ﬁirj
dungen. Empﬁndqngen sind Ausdruck #sthetischer Wahmehmungeﬁ un(li) Er-
’fahru_ngen. Asth‘ettk »yird in diesem Beitrag in Anlehnung an Welsch (2010)
im Sinne von Aisthetik verstanden ,,als Thematisierung von Wahrnehmungen
aller Art, sinnenhaften ebenso wie geistigen, alltdglichen wie sublimen, lebens-
weltlichen wie kiinstlerischen® (Welsch 2010, 9f.). Asthetisches Wahrnehmen
kgn_n so gesehen iiberall auftauchen (Reckwitz 2015, 25). Welche Rolle spielen
sie in der Praxis der Erwachsenenbildung?

Fiir die politische Bildung sind Emotionen und Gefiihle aktuell ein wichti-
ges Thema sowoh! auf Tagungen (Bundeskongress Politische Bildung 2019:
Was uns bewegt. Emotionen in Politik und Gesellschaft) als auch in der neue-
ren Literatur (Schwerpunktheft Emotionen des Journals fiir politische Bildung
2/2018; Huber/Krause 2018). Fiir die Kulturelle Bildung sind Korperempfin-
dungen und Gefiihle im Kontext dsthetischer Wahrnehmungen und Erfahrun-
gen ebenfalls ein Charakteristikum. Im Verbund mit Gefiihlen und Empfin-
dungen werden dort sachlich-soziale Themen wie z.B. biographische Uber-
gédnge oder Hate-Speech im Internet reflektiert. Die Verbindung von Gefithlen
und sachlich-sozialen Diskursen wird in vielen Bildungsfeldern inten_diert.
Dies ist aber schon allein begrifflich schwierig, da Emotionen und Kognitionen
in der Psychologie unterschieden und nur selten wieder zusammengeflihrt wer-
den. Emotionen gelten meist als nicht-rational. Deshalb werden in diesem Bei-
trag statt des psychologischen Begriffs _,Emotion” die iisthepschen Begriffe
,Gefiihl oder , Empfindung* verwendet. Empfindungen/Geflihle beschreiben
zusammen mit den sachlich-sozialen Diskursen die beiden Seiten d'es Verstan-
des und sind Teil des #sthetischen Diskurses, aufden m diesem Beitrag Bezug
genommen wird. Empfindungen sind Ausdruck éist.hetlscher Wahrnehmungen.
Spielen #sthetische Wahrehmungen und die damit verbundenen Empfindun-



328 Joachim Ludwig

i Erwachsenenbildungspraxis eine Rolle, damit komplexe Transfor-
ﬁ‘e;iglngg:ozesse angemessen unterstiitzt werden konnen? Geht dort Bildung
unter die Haut? . ; {

Nach der Relevanz von Gefiihlen fiir die Praxis der Erwachsenenbildung
befragt, verweisen Kursleitende regelmiBig auf den zentrg]en Stellenwert der
Atmosphire: Eine gute Atmosphire sorge fiir eine enge _Bmdung der Teilneh-
menden an den Kurs und fiir das Gelingen des Kurses insgesamt. Angespro-
chen wird hier die Atmosphire als ein gestaltbares soziales Medium, das eine
forderliche Lernkultur im Kurs hervorbringen soll. In erwachsenenpédago-
gischen Praxisanleitungen findet man Vorschlage fiir die Steuerung der ,,s0zi-
alemotionalen Gruppenprozesse™ (Nuissl/Siebert 2013, 124) durch die Kurs-
leitenden, die den Kurs zu einer sozialen Einheit formen (a.a.0., 122) und eine
gute Kursatmosphire schaffen sollen. Gefiihle werden hier nicht direkt thema-
tisiert, sondern indirekt iiber die Gestaltung der Kursatmosphére als eine Art
Rahmenbedingung fiir die Gefiihlswelt der Teilnehmenden. Empfindungen
und Gefiihle der Teilnehmenden werden in Praxisanleitungen aber auch direkt
angesprochen, denn ,.alle Lernprozesse sind emotional gefiirbt** (Nuissl/Siebert
2013, 104). Empfindungen spielen direkt eine Rolle, wenn es z.B. um das Er-
zeugen von Motivation und Interesse geht (Nuissl/Siebert 2013, 34; Szepansky
2010, 341f). Vorgeschlagen wird beispielsweise das Mittel der Provokation,
um Teilnehmende betroffen zu machen (Allespach u.a. 2009, 127). Gefiihle
werden auch direkt angesprochen, wenn darauf hingewiesen wird, dass Lernen
Spal machen soll (Becker u.a. 1980, 296). Gemeinsam ist diesen Hinweisen
und Strategien aus der Praxis, dass Gefiihle die Sacharbeit unterstiitzen sollen.
Der Grundtenor in der Literatur zur padagogischen Praxisanleitung ist: Ge-
fiihle werden fiir die Sacharbeit funktionalisiert und haben keinen eigenen sys-
tematischen Ort im didaktischen Denken. Eine Kurssitzung , sollte méglichst
spann‘end. beginnen, die Neugierde der Lernenden wecken, sie motivieren,
[um; jI] sich im Verlaufe des Lernens méglichst rational mit dem Lerngegen-
stand auseinanderzusetzen* (Brauer 201 8,25).

Gefiihle haben in der Praxisliteratur eine sachlich-unterstiitzende Funktion.
Wenig reflektiert werden im didaktischen Diskurs Gefiihle als systematischer
Teil des Welt- un.d Selbstverhiltnisses der Teilnehmenden, das transformiert
;aazlrgeré soll. Gefiihle haben keinen systematischen Ort beim Lernen (Brauer
“i erﬁs im Folgenden vorgestellte Projekt sinnbild (Sinn und #stheti-
Sichhvl;:isen ur%dlf'l ctit?r En}:rachsenstnblldung) fragt danach, ob sich bestimmte
S e ariiteégxfe : P_ralét‘lkegl oder Methoden der Kursleitenden iden-
e ’didaktisch SLlJe ie efithle und Empﬁndungen der Teilneh-
T ft_% _l}terstutzung von Tr'ansfonnatlonsproz'essen in
ihrer professionellen Pl ngsarbeit wrcg et Weise nehmen Kursleitende in

anungsarbeit und Durchfithrungspraxis auf Gefiihle
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und Empfindungen der Teilnehmenden Bezug? Vorgestellt werden im Folgen-

den der Forschungsstand, das Forschungsdesign des Projekts sinnbild und erste
Zwischenergebnisse.

2 Forschungsstand

Wie stellt sich der Forschungsstand zu Gefiihlen und Empfindungen, die iiber-
wiegend als Emotionen diskutiert werden, in der Erwachsenenbildung dar?
Dazu liegen im Vergleich zu anderen Aspekten des Lehr-Lernverhltnisses nur
wenige Arbeiten vor. Im Folgenden wird auf die wichtigsten Studien in chro-
nologischer Reihenfolge eingegangen. Eine nicht mehr wegzudenkende Per-
spektivenerweiterung auf das Denken zum Lernen und Lehren stellt das Buch
,»Gruppendynamik und Erwachsenenbildung* dar, das 1967 von Tobias Bro-
cher verdffentlicht wurde. Brocher bringt erstmals in der Erwachsenenbildung
die affektive Seite der Lernenden und des Lehr-Lernverhiltnisses zur Sprache.
Reflektiert wird der Zusammenhang von Sachbeziigen und affektiven Bezii-
gen: Frithere Lernerfahrungen der Teilnehmenden und Kursleitenden sowie af-
fektive gruppendynamische Prozesse fiihren zu latenten Spannungen und wir-
ken begrenzend bzw. fordernd auf das Lehr-Lernverhiltnis. y
Im Kontext eines erfahrungsbezogenen Lemens und Lehrens reflektiert
Giinther Holzapfel (1982, S. 68f.) im Anschluss an Klaus Holzkamp sowie Ute
Holzkamp-Osterkamp den Stellenwert von subjektiven Bs,ﬁndltchkeitt_an als
Ausdruck gesellschaftlicher Strukturen. Seine AIb'EItED miinden 2002 in die
Monographie ,.Leib, Einbildungskraft, Bildung®, in der er vor dem Hmten;—l
grund der humanistischen Psychologie sowohl den Dualismus von Verstan
und Emotion kritisiert als auch den rationalistischen MqrusmUS, der Selbft et~
nen Mythos darstellt und somit begrenzend wirkt. Um diese Grenzen zuduEer—
winden, betont er die leibliche Situiertheit des Erfahrens, Erkennens “nh s
nens. Bildung hitte als eine Art Dialyseprozess die Aquabe, den Mep;c ;“ Lﬁ_‘_‘
helfen, sich ihrer Phantasiewelt bewusster zu we_rden, indem sie [eéglifsgﬂ;;
, Wahrehmungs- und Ausdrucksprozesse anstoft (Holzapfel 2020’0 S
Aus einer konstruktivistischen Persp:ektwe glelt Rolf Amugll]cjt'( ) de)raWirk-
dhnliches Konzept in seinem Buch ,Die emotlpnals Kons - :ﬁe et
lichkeit. Arnold verweist auf ,emotionale Matrixen (ﬁgoti,x );l el -
zu machen gilt. Seine Grundthese besagt, dass diese Ma G eﬁ_lhle zu aktivie-
wieder erlauben ,,die bekannten — schlecht_en Qdey gutenc—l ; e
ren (2005, 2). Erwachsenenbildung hat die Einbindung des Ra

Emotionale beim Wahrnehmen, Denken:a2 61615d gi)anéi;llnsi)nultﬁzh\r}:gﬁ iftl; us;;ll;xz
und darf sich nicht kognitiv verengen ( ber das éigene Verhalten in Prozessen

flexiven Wissens sein, d.h. ,,ein Wissen u



330 Joachim Ludwig

X neienung und der Kooperation® (2005, 69). ,,Muster des Sich-in-

ggﬁ_\\vv’:ﬁ??;ﬁlenig (2%05, 70) sollen bewusst erlebt und reflektiert werden. Es
oilt Emotionen zur Sprache zu bringen und eine ,,emotionale Selbstreflexivi-
tat* (2005, 255) zu entwickeln. :
v gfﬁ bezieﬁmgstheoretische Perspektive auf Emotionen und Bildung
nimmt Wiltrud Gieseke (2007) in ihrem Buch ,,Lebenslanges Lernen und Emo-
tionen“ ein. Aus ihrer Sicht erdffnen Emotionen eine erweitert.e Perspektive
auf Beziehungen in Bildungsprozessen: ,.Erst mit dem Bediirfnis die anderen
zu verstehen, die anderen zu lieben — tibrigens der einzige Weg, sich zu lieben
und zu verstehen — beginnt Bildung™ (2007, 54). Emotionen schaffen — so eine
ihrer Hauptthesen — die fiir das lebenslange Lernen notwendige Haltung von
Offenheit und Neugierde (2007, 89). Der , sich involvierende Bezug zur Welt
(2007, 54) wird als Welt- und Selbstverhélinis in den Emotionen zum Aus-
druck gebracht. Ohne Emotionen wiren Lern- und Bildungsprozesse nicht
denkbar. ,,Bindungen und Beziehungen ... sind emotionstheoretisch die Be-
dingungen und Voraussetzungen von Lernen® (2007, 107). Emotionen sind da-
bei sowohl Seismographen der Weltverarbeitung als auch Orientierung ge-
bende Bewertungsmalfistibe, in denen sich alte Erfahrungen und neue Erleb-
nisse verbinden. Emotionen gelten als lernbar. Die emotionalen Schemata be-
diirfen einer erzieherischen Grundlegung (2007, 90ff.), entwickeln sich impli-
zit und verindern sich sehr langsam (2007, 132).

Die hier vorgestellten Arbeiten sind stark emotionspsychologisch geprigt
und stellen die wechselseitige Verbindung von Emotion und Kognition heraus
bzw. kritisieren Einseitigkeiten. Sie versuchen die Wirksamkeit menschlicher
Emotionen in Bildungsprozessen zu beleuchten und tiefer zu verstehen. Sie
liefern wichtige Einsichten in die Fundierung von Erkenntnis- und Bildungs-
prozessen durch Geflihle. Sie machen deutlich, dass Empfindungen in Bil-
dqng§- und Lernprozessen immer im Spiel sind, auch und gerade dann, wenn
wir sie nicht thematisieren. Die vorgestellten Arbeiten bieten dariiber hinaus
viele Anregungen fiir ein gefiihlssensibles und selbstreflexives pidagogisches
Handeln. _Sx_e machen ;_3ber auch auf Desiderate aufmerksam. Es fehlen immer
EZCh BII;]]?.IIFISFhE Ar_i_)elten_zur Rolle und zum Umgang mit Gefiihlen in Lehr-
sclﬁzzgfice}ll tﬂlss}::rcli. Uber die emotlonspfycho!ogmche Perspektive hinaus fehlt
s Elz;llch er Anschiuss_ an den asthetischen Diskurs. Dort werden Ge-

pfindungen nicht im Kontext tiefenpsychologischer Grundmuster

reflektiert, sondern als dsthetische Wahrnehm 0
stinden, Beziehungen und ety ung und Erfahrung von Gegen
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3 Gegenstand und theoretischer Zugang

Das Projekt sinnbild greift vor allem zwei Desiderate auf: Es will zum einen
einen empirischen Beitrag zur Rolle der Gefiihle in erwachsenenpidagogi-
schen Lehr-Lernverhéiltnissen leisten und zum zweiten die 4sthetische Per-
spektive als eine gesellschaftliche und soziale Perspektive im Unterschied zur
psychologischen Perspektive stark machen. Im Mittelpunkt stehen Kurslei-
tende mi_t ihrem didaktischen ]_)enken iiber die Rolle der Gefithle und Empfin-
dungen im Lehr-Lernverhiltnis. Untersucht wird, in welcher Weise Kurslei-
tende die Gefithle und Empfindungen der Teilnehmenden in ihre Kursplanung
und Praxis einbeziehen und welche Erwartungen bzw. welche Wirkungsan-
nahmen sie damit verbinden. Wir untersuchen nicht die Teilnehmenden und
ihre emotionalen Befindlichkeiten oder Schemata, auch nicht ihre leiblich-af-
fektiven Handlungen/Reaktionen. Wir untersuchen nicht, ob und wie Zstheti-
sche Wahrnehmungen bei den Teilnehmenden stattfinden. Dies wire sehr in-
teressant, kann aber im Rahmen dieser Untersuchung nicht geleistet werden,
weil es eine aufwéndige Datenerhebung in den Kursen erfordern wiirde. Dazu
miissten &sthetische Feldforschungen durchgefiihrt werden. Wir beschrénken
uns auf die Kursleitenden und wollen mit Hilfe ihrer Sichtweisen einen ver-
tieften Einblick in ihr Denken iiber die Rolle der Gefiihle und Empfindungen
der Teilnehmenden in der Seminarpraxis gewinnen. Unser Gegenstand i-st S0-
mit auch nicht der in Kursen beobachtbare Umgang der Kursleitenden mit Ge-
fihlen im Kurs. Wir erheben ausschlieBlich die Sichtweisen der f’(ursleitenden
auf ihre Interaktion mit den Teilnehmenden und auf die damit verbundene
Rolle der Gefiihle und Empfindungen. Auf diese Weise sollen typische Inter-
aktionsweisen und Praktiken identifiziert werden, die Gefiihle und Empfindun-
2en der Teilnehmenden bearbeiten.

] Wenn hier von den Sichtweisen der Kursleitenden auf Geflihle und Bl]g}i
findungen die Rede ist, dann ist damit eine bestimmte Vorstellung von 4
dungsprozessen und der Rolle der Asthetik in diesen Bildungsprozessen ver
b : den in dieser Untersuchung als Welt-

unden. Bildungs- und Lernprozesse werde

und Selbstverstéindigungsprozesse der Teilnehmenden verstanden, die sich auf

: = : i iterte
konkrete sachlich-soziale Erkenntnisgegenstinde beziehen und eine erweit

gesellschaftliche Teilhabe zum Ziel haben. Solche Lern- Uﬂg ﬁllflmg:f;ﬁigsﬁ
nehmen in Handlungsproblematiken, Krisen, Irritationen, = .zli!:!mdicser Bil-
den damit verbundenen Gefiihlen ihren Ausgang. AUCh = llschaftlichen
dungs- und Lernprozesse, die Erweiterung der cl%leneriﬁngi'ii Empfindun-
Handlungsfihigkeit und Teilhabe, ist mit den Vorste l}mg o)
gen eines guten Lebens verbunden. Kursleitende e'Eab ieren gzesse e
lich geformte Lehr-Lernverhéltnisse, um solche B lldungsp_rghe 1 den Lernen-
fen, anzustoBen, zu unterstiitzen usw. Die Bez:ehung?n]zw'dsabei eine zentrale
den und den Kl;rsleitenden sowie der Kursgruppe spielen
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Rolle. Darauf weist Wiltrud Gieseke (2007) hin. Auch dort, wo es auf den ers-
ten Blick nur um Wissensaneignung geht, setzen sich die Lernenden immer
zum Bildungsgegenstand, d.h. zum gesellschaftlich produzierten sachlich-so-
zialen Wissen und zur sozialen Situation im Kurs in ein Vf?rhalmls, Sie priifen
und bewerten fiir sich sowohl die Beziehungen als auch die Relevanz des be-
arbeiteten Wissens fiir ihre eigenen Lebensinteressen uqd ihren weiteren Bil-
dungsprozess. Die Positionierungen zu diesem neuen Wissen erfolgen auf der
Basis biographisch erworbener ésthetischer Erfahrungen. Mit lhre.n Verstindi-
gungsprozessen tiber die Lern- und Bildungsgegensténde setzen sich die Men-
schen immer auch mit ihren Gefiihlen ins Verhéltnis zur Welt: Sie nehmen eine
Haltung zu diesem Lern- und Bildungsgegenstand (Ernéhrung, Hate-Speech,
Fremdsprachen usw.) ein und entwickeln ggf. eine neue Position und Perspek-
tive auf ihn — oder auch nicht und lassen es beim Alten. In jedem Falle sind
Bildungs- und Transformationsprozesse mit dsthetischen Wahmehmungen
und Empfindungen verbunden.

Bildung als Fortentwicklung des eigenen Welt- und Selbstverhéltnisses ist
an Vernunft und Urteilsfihigkeit gebunden. Wer urteilen will, kann dies nur
von einer bestimmten Position aus tun. Urteilsfahigkeit ist an Positionierungen
gebunden, die angeben, was giiltig ist, was wie bewertet und empfunden wird.
Insofern sind Bildungsprozesse und die Entwicklung von Handlungsfahigkeit
an asthetische Wahmehmungen und Erfahrungen gekniipft, auf deren Basis es
erst zu Positionierungen kommen kann (Ittner/Ludwig 2019). Ohne #sthetisch
gewonnene Gefiihle und Empfindungen sind keine Bildungsprozesse maglich.
Andererseits gilt es aber, Meinungen/Positionierungen in Bildungsprozessen
Zu iiberwinden, um Distanz zu schaffen, Perspektiven zu 6ffnen oder neue zu
ﬁnder} und wieder handlungsfihig zu werden.

I?:lldungs- und Lernprozesse sind mit zwei unterschiedlichen Erfahrungs-
modi verbunden: erstens mit einer Diskrepanzerfahrung und zweitens mit ei-
ner.asthel_:schen Erfahrzmg. Bei der Diskrepanzerfahrung wird eine sachlich-
soziale Diskrepanz in Form einer eingeschrankten Handlungs- und Denkfahig-
keit erlebt. Sie ist eine praktische Erfahrung, die sich auf eingeschrénkte sach-
lich-soziale Bedeutungen bezieht. Die Diskrepanzerfahrung bildet den Aus-
gangspunkt fiir die Erweiterung des vorhandenen Orientierungs- und Anwen-
dungswissens. Bei der cisthetischen Erfahrung setzen sich die Menschen zum
Bildungsgegenstand in ein 4sthetisches Verhiltnis. Die mi 4 isch
e oL ches Verhdltnis. Die mit der sthetischen

g einhergehende Empfindsamkeit gegeniiber dem Lemn- und Bil-

dungsgegenstand entscheidet dariiber, ob der Lern- und Bildungsprozess, d.h.

die Welt- und Selbstverstindigung tiberhaupt begonnen wird, ob der Diskre-

panzerfahrung Relevanz zukommt. Die Méglichkeit zur #sthetischen Erfah-

rung ist so gesehen eine zentrale Vor Sheas
: aussetzu - -
mationsprozesse. tzung flir Bildungs- und Transfor:

Fiir den theoretischen

Z - ;
Ll . ugang zur Rolle der Gefithle und Empfindungen in

greifen wir auf den Asthetikdiskurs zuriick, da er
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s« die Korperlichkeit und Réumlichkeit betont,
s sich mit dem Bildungsdiskurs verbinden lssst und
» Gefiihle in einen gesellschaftlichen Zusammenhang stellt.

Das Modell dsthetischer Wahrnehmung und Erfahrung von Harry Lehmann
(2016) erscheint fiir den Zweck dieser Untersuchung besonders geeignet, weil
es die Entwicklung #sthetischer Erfahrenheit als Lernprozess entwirft und As-
thetik ohne normative Festlegung des Schénen und Guten versteht (man muss
deshalb nicht alle Voraussetzungen teilen, die Lehmann mit seiner Asthe-
tiktheorie entwirft). Menschen entwickeln nach Lehmann ihr Empfindungsver-
mogen lernend im Verlauf ihrer Biographie. Das Empfindungsvermdgen ist
biographisch und gesellschaftlich gerahmt und an bestimmte Handlungsfelder
gebunden (Kleidung, Essen, Getrénke, Literatur, Gesellschafispolitik, padago-
gisches Handeln usw.). Die Praxis der Ausprédgung von Empfindungswerten
ist eine Praxis der Wahrnehmungsvergleiche, die zu immer differenzierteren
Empfindungen fiithren.

Die #sthetische Wahrnehmung ist im Unterschied zur sinnlichen Wahrneh-
mung keine direkte Beobachtung. Sie entsteht erst aus dem Vergleich zweier
oder mehrerer Wahrnehmungen (a.a.0., 21). Wihrend die sinnliche Wahmeh-
mung erster Ordnung eine direkte Beobachtung ist und mittels der Sinne Ob-
jekte unterscheidet (also beispielsweise einen Walzer vom Tango, die Farbe
Rot von der Farbe Blau), unterscheidet die asthetische V\:’ahrnehmung zweiter
Ordnung die Empfindungen von Wahmehmungen. Eine wal?rgenomz:ilepe
Kursatmosphére wird mit einer anderen Wahrnehmung verglichen ]:]‘nth Ltm
Rahmen eines Erfahrungsfeldes ,Kursatmosphdren’ bewertet. Mit dlzler ;\5 e 1d
schen Wahrnehmung werden wahrgenommene Empfindungen verglichen u51r
differenziert. Es entstehen ein groferes Unterschexdpngsve_rmogenE mm : 1;
Selbstwahrnehmung und eine erweiterte AChtS-?.mke_lt fir die mgeﬁlnelr;ndepeme
dungen. ,Man konnte auch sagen, dass der_aslhgt:sc_h wg‘hrgeiﬁerenzwahr-
Selbstbeobachtung durchfiihrt, denn letztendlich dient ihm die

nehmung in der duBeren Welt dazu, eine Differenz ?;ﬁcfébﬁ:riﬁgih
Er erlebt, dass er zwei dhnliche \Rfahmelunl-lllg;mh‘;ci ufung von Wahrneh-

empfindet** (a.a.0., 26). Lehmann versteht die ! oales
mulrjlgsvergle(ichen als einen Lemnprozess, 1 dess:eﬁ VirfaaiﬁgrimK;??dinaten—
Modell dsthetischer Erfahrung entsteht. ES Iasst S 1:1: mri Vektoren positiv und
system vergleichen, in dem die Enden der vqrschle eg;r e
negativ bewertet sind. Es stellt eine éisthe_tls"he }Sr' sind die EmiJﬁndungEH
Hintergrund #sthetisch wahrgenommen ayed Dﬁ:j Elrfahmngen immer unmit-
als Ergebnis der #sthetischen wahmeh;.nungell‘_l L11:_11et‘r1 verknilpft, d.h. ein Wein-
telbar mit den praktischen gesel]schaﬁl;chen e

ot in. Lehmann
kenner muss kein Kenner Eesel1SChaﬁSp01lt]SChernIc\idigdlggﬁrsS:iltl:: der prakti-
weist damit darauf hin, dass sthetische Brfaboiige

schen Erfahrungen sind und umgekehrt.
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Das Projekt sinnbild untersucht, ob und wie aus Sicht der Kursleitenden
didaktische Settings geplant und beschnebqn werden, die %fsthetlsche Wahr-
nehmungs- und Erfahrungsriume fiir die Tellnehmende_n erbfﬁ;en sollen. An-
ders formuliert: Wie praktizieren und verstehen _Kursleltende die Inszenierun-
oen Zsthetischer Erfahrungsmoglichkeiten in ihren Kursen, um komplexe
?Ne]t- und Selbstverstindigungsprozesse nicht nur in sachlich-sozialer Hin-
sicht, sondern auch hinsichtlich der eigenen Empfindungen zu unterstiitzen?

4 Untersuchungsdesign

Das Projekt sinnbild untersucht Kursleitende aus dem gesamten Spektrum der
Erwachsenenbildung, d.h. aus dem Bereich der politischen Bildung, aus
Sprachkursen, Gesundheitskursen, Grundbildungskursen, Kursen der betrieb-
lichen und beruflichen Weiterbildung usw. Das sind Kurse, in denen Korper-
lichkeit und Gefiithle mit Blick auf den Gegenstand unterschiedliche Bedeu-
tung besitzen (beispielsweise kommt dem Korper in Gesundheits- oder Erndh-
rungskursen eine andere Bedeutung zu als in Kursen zur Kindererziehung).

Es sind 2 Untersuchungsphasen geplant. Aktuell befinden wir uns in der
ersten qualitativen Phase. Zunichst wurde didaktische Ratgeberliteratur aus
dem Bereich der Erwachsenenbildung mit Blick auf die dort stattfindende The-
matisierung von Emotionen, Gefiihlen und Empfindungen ausgewertet. Die
Analyse der Dokumente erfolgte in Anlehnung an die qualitative Inhaltsana-
lyfse nach Mayring (2015). Das Material wurde auf die zentralen Inhalte redu-
ziert und strukturiert, so dass Oberkategorien herausgefiltert wurden. Basie-
rend_ auf dieser Auswertung ist ein Interviewleitfaden fiir problemzentrierte In-
terviews entstanden.

Die Fallauswahl soll ein moglichst breites Spektrum an Kursleitenden ab-
decken. Diese sollen sich hinsichtlich Ausbildung, Erfahrungshintergrund, Al-
ter, Geschlecht, beruflichem Status, allgemeiner und betrieblich/beruflicher
la}ldung, Kursthemen, Bildungseinrichtungen und der Rolle der #sthetischen
rh:g::;:zlsu;%n !r?. Ku;s unterscheiden, Diese erste Fallauswahl wird durch ein
i pling fortgesetzt, das dursh die ersten Zwischenergebnisse ge-

le)iewlzr 1;11(3 mggllchstdkontrastwe Fille sucht.

Sursieitenden werden bundesweit akquiriert. Gegenwirtig liegen 40
Telefoninterviews vor. Ca. 80-100 Interviews sollen insgesamt e%hob%n und

inhalts i : en ur
o Ph::eag:lzih (Mayring 2015, Kukartz 2012) ausgewertet werden. Ziel die-

typische didaktische Umgan 1 i
: gsweisen mit den Empfindungen
der Teilnehmenden und entsprechende Wirkungserwartungen der iI)(ursleiten-
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den zu rekonstruieren. Asthetische Praktiken, d.h. Praktiken, in denen die #s-
thetische Wahrnehmung und Erfahrung der Teilnehmenden zum Gegenstand
im Kurs gemacht wird, interessieren uns besonders.

Fiir die zweite Untersuchungsphase ist eine quantitative bundesweite On-
line-Befragung geplant. Hierzu erstellen wir auf der Grundlage unserer Er-
kenntnisse aus der ersten Phase einen Online-Fragebogen und wollen repra-
sentative Ergebnisse zu didaktischen Umgangsweisen mit Gefithlen und Emp-
findungen in Kursen der Erwachsenenbildung vorlegen.

5 Vorlaufige Ergebnisse

Im Folgenden werden erste Ergebnisse aus den Interviews vorgestellt. Wir ha-
ben dazu das didaktische Handeln der Kursleitenden in zwei Kemaufgaben
unterschieden:

1. Arbeitsbiindnis mit den Teilnehmenden herstellen, aufrechterhalten und
beenden : _

2. Bearbeitung des Bildungg_gegenstandes (z.B. Sprachen, Gesundheit, Poli-
tik, Ernahrung, Umwelt, Okonomie)

i i ie didakti i die Um-
Die Kursleitenden und die didaktische Ratgeberliteratur nennen ﬁir :
setzung dieser Aufgaben eine Fiille von Methoden unq Praktiken, dlehaber hlg
nicht vorgestellt werden. Im Sinne der Fragestellung dieser Untersuc 1u{;g g:en
es vielmehr um die exemplarische Darstellung der seitens der Kursleiten

erwarteten Gefiihle und Empfindungen der Teilnehmenden sowie ihre Rolle
im Kontext der beiden didaktischen Kernaufgaben.

Zu 1: Arbeitsbiindnis mit den Teilnehmenden herstellen

: in der Li-
Um was geht es bei dieser didaktischen Aufgabe? Benannt werden
teratur und von den Kursleitenden

a) eine positive Atmosphéiric]schaffen,
b) gute Beziehungen herstellen, =~
¢) auf den Bildungsgegenstand hinfihren.

Zu a): eine positive Atmosphére schaffen

als Relation zwischen

ssen sich Atmospharen hen (2012, 90f.). Ein

Im Anschluss an Andreas Rauh la Empfinden verste

Umgebungsqualitédten und subjektivem
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Kirchenraum hat eine andere Atmosphéire als ein Semin.arraum. Menschen sind
in Atmosphiren, der Gestimmtheit eines Raumes, ergriffen u.nd betroffen. At-
mosphiiren bilden so den Hintergrund, vor dem etwas analytisch wahrgenom-
men wird. Die Entwicklung einer guten Atmosphdre ist oft das Ziel der Ken-
nenlernphase im Kurs. Die Atmosphire soll nach dem Versténdnis der inter-
viewten Kursleitenden den Hintergrund bilden, damit z.B. Kreativitéit und
Phantasie im Kurs mdglich werden, um Perspektivwechsel zu unterstiitzen
oder auch, damit eine wertschitzende Fehlerkultur entsteht. ,,Wahrnehmung
ist qua Spiiren eine Erfahrung davon, dass ich selbst da bin und wie ich mich,
wo ich bin, befinde (Rauh 2012, 116). Zu diesem Zweck wird der Kursraum
oft durch Bewegung angeeignet und in verschiedenster Weise ausgestaltet. Es
sollen positive korperliche Empfindungen mdglich und eine positive Ge-
stimmtheit fiir das gemeinsame Arbeitsbiindnis erzeugt werden. Diese Ge-
stimmtheit als relativ distanzlose atmosphérische Wahrnehmung des Kurses
wird im weiteren Kursverlauf durch die Kursleitenden selten reflektiert,

Zu b): gute Beziehungen herstellen

Die didaktische Aufgabe hat hier das Verhiltnis von Einzelnen und Gruppe,
insbesondere zwischen Kursleitenden und Teilnehmenden zum Gegenstand.
Es soll ein Vertrauensverhéltnis und offenes Klima, ein Wohlgefiihl in der Se-
minargruppe geschaffen werden. Beispielsweise sollen durch gemeinsam ver-
einbarte Regeln ein respektvoller Umgang abgesichert, Verbindlichkeit herge-
stellt und so Storungen vermieden werden. Dieses Verhiltnis untereinander ist
Voraussetzung fiir und Ergebnis von Teilnehmenden, die sich selbst als Indi-
}nduurr! anerkannt und wertgeschétzt fiihlen. D.h., die Teilnehmenden sollen
ihre Wunsche, Erwartungen und Empfindungen im Kurs aufgenommen sehen
und einen Elr_lb!ick in die Gemeinsamkeiten und Differenzen im Kurs gewin-
nen. Es soll ein Team entstehen, in dem sich jede/r soweit anerkannt fiihlt, dass
sie/er angstfrei Differenzen bearbeiten kann. 1
5 (:J‘ute Beziehungen verbinden die Kursleitenden mit Wohlbefinden, dem
ﬁi;?ﬁi ?er_ Teilnehmenden, anerkannt zu sein, und mit einem Sicherheitsge-
; 1_d1e§ soll Vertrauen aufbauen, Angste sowie Anspannung reduzieren
unc:( schlieBlich Mut mgchen, sich den anderen gegenilber zu dffnen, sich ndher
i]l;le :vmplen 'uEd guch u'ber F acetten der eigenen Person zu sprechen, die {ibli-
o i&:s; nicht bffentllf:h sind. Gute Beziehungen umfassen auch Zuneigung
gemeinsamu:ﬁmAl‘lrlgn_gehongke1tsgeﬁl-h1, das die Grundlage fiir Freude an der
L E}!)lt sp!:afﬁ. Wer sich anerkannt und sicher fiihlt, riskiert es
dung,sge g tﬁ:}e osition und Haltung zu einem bestimmten Aspekt des Bil-
g €s zu zeigen, d.h. Position gegeniiber anderen zu beziehen.
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zu c): auf den Bildungsgegenstand hinfiihren

Hier geht es den Kursleitenden darum, auf den Bildungsgegenstand hinzufith-
ren, die Aufmerksamkeit auf bestimmte Aspekte zu lenken und gef. die Teil-
nehmenden flir den Gegenstand zu interessieren. Die Orientierung und Hin-
fihrung folgt entweder den Zielen der Kursleitenden oder es werden die ver-
schiedenen Interessen und Problemstellungen der Teilnehmenden zur Sprache
gebracht. Interesse kann durch ein Betroffenheitsgefiihl erzeugt werden. Die
unterschiedlichen Gefiihle und Empfindungen, welche die Teilnehmenden mit
ihren Interessen und Problemstellungen beziiglich des Bildungsgegenstands
verbinden, werden oft durch ihre Erzdhlungen zum Ausdruck gebracht (Fall-
erzihlungen). Auch mit Irritationen wird versucht ein Gefiihl der Betroffenheit
und damit Interesse fiir den Gegenstand zu wecken.

Zu 2): Bearbeitung des Bildungsgegenstandes

Diese didaktische Aufgabe umfasst in der Regel mehrere Teilaufgaben:

a) neues Wissen erschlieBen oder einfithren h _
b) neues Wissen mit vorhandenem vergleichen und kritisch reflektieren
¢) Positionierungsmoglichkeiten zum neuen Wissen schaffen

d) Praxistransfer herstellen

Im Foleenden wird ein Beispiel zu c) gegeben. Positionierung l?esphrelbt das
lnS—Ve;ghéiltnis-setzen zum B‘i)[dungsgegenstand, eine Haltung, die um:{lfer ;1.111:
Bewertung umfasst. Ohne Positionierung und das durch sie erzeudgtew:; s?ch
nis zum Bildungsgegenstand kommt kein Bildungsprozess zustan e:.t e
nicht ins Verhiltnis setzt, bringt die Bedeutqngslomgkelt des Geggns B
sie*ihn zum Ausdruck, misst ihm einen geringen Wert zu. Trt;:;zdeseli1 S
dieser Bewertung wird die Bearbeitung des B1ldun,t;r,sg_e:gen;latZ e
sogenannten Sacharbeit zugerechnet, In der Gefiihle keinen

: : d
[ isi i i cher Arbeit selten Gefiihle un
Kursleitende thematisieren im Kontext inhaltli s

Empfindungen der Teilnehmesziden. Eiéndeil:sn:;::ﬁ gﬁ;’lit;‘l’ S
mer zu den Bildungsgegenstdnden =

: ich nicht nicht positionieren. ' ] o
Bl[dlélsn gib[\t/il?]’;l{(eanig S(‘j[encn sich Tei Inehlpende gegen %:;; %f;-l{)silfcil;erlngdgg E?gita-
onieren. So gesc’hieht es z.B. in einer padagoglsc_henen ‘b6 Position argumen-
len Medien. Technikskeptische TEih?Ehn;ent:}rsllgier e o Technik befir-
tativ zum Ausdruck und sehen zugleich den At L

iter fith
wortet, als argumentativen GeanPa(;Té Dpzf; ilt(iﬁ:.lung der Teilnehmenden als
ation angogrBEd mtel‘pmnr‘:nrctk :ainer Empfindungen gegeniiber dem Bil-

Widerstand und nicht als Ausd
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dungsgegenstand. Es folgt in der Regel ein Storungsmanagement, das die Ste-
renden zuriickdriingt und zugleich die anderen Teilnehmenden und ihre sehr
verschiedenen Positionen und Perspektiven auf den Bildungsgegenstand nicht
zur Sprache kommen ldsst. Ein inhaltliches Problem wird so durch die Aus-
klammerung der Empfindungsseite zu einem persénlichen Problem der Wider-

standleistenden umgedeutet.

6 Schlussfolgerungen und Perspektiven

Bildungsprozesse sind mit dsthetischer Wahrnehmung und Erfahrung, d.h. mit
Gefiihlen und Empfindungen untrennbar verbunden. Betrachtet man die vor-
liegenden 40 Interviews, dann ist auffillig, dass Gefiihle und Empfindungen
vor allem im Kontext des Arbeitsbiindnisses thematisiert werden. Bei der Be-
arbeitung des Bildungsgegenstandes werden dagegen Gefiihle und Empfin-
dungen selten explizit thematisiert. Um auszuschlieBen, dass diese Beobach-
tung dem Datenmaterial oder der Interpretationsweise geschuldet ist, werden
bei der weiteren Datenerhebung und -auswertung kontrastierende Kurstypen
frhobt?n. Typisch ist auch, dass dort, wo die Kursleitenden explizit Wert auf
agthetlsch_e Wahrnehmungen legen (z.B. bei der Herstellung des Arbeitsbiind-
nisses), die damit verbundenen Gefiihle und Empfindungen selten zur Sprache

gebracht und reflektiert werden. Sie wirken als eine implizite Wohlfiihlfolie.
Das PI:O_]CI.(t sinnbild will den systematischen Ort der Gefiihle und Empfin-
dungen fiir die Unterstiitzung von Bildungs- und Transformationsprozessen
aqsleuchteq: Es gc?ht darum, kognitiv-rationale Einseitigkeiten im didaktischen
Diskurs zu uberwmc_len und fiir die zentrale Rolle der Gefiihle und Empfindun-
g:g l;n _Trgnlsfo_rmatlonspg'qzegsen zu sensibilisieren. Darauf sollte vor allem
hinwe?;ilzeDm!tz den Pos__momgmngsmﬁg-lichkeiten gegeniiber neuem Wissen
geschrénkie I;:rk ugang iiber die Sachtyvetsen der Kursleitenden kann nur ein-
- r }tlenntmsse zum Ergebnis haben. Sie sind kein Ersatz fiir dsthe-
e r(r)nrch ungen, welche dle.{aisthetischen Wahrnehmungen der Teilneh-
o uﬁgeélstarflﬁd haben k.onnt_en. Ein tieferes Verstéindnis der Rolle
B mpfindungen im didaktischen Handeln der Kursleitenden

: - 1ge Voraussetzung fiir quantitative Erhebu die d

reprasentative Aussagen {iber d idaktisch-4 i
e SCh]ieBlichg o r den Umfang didaktisch-4sthetischer Praktiken
sind die im Projekt sinnbild gesammelten Sichtweisen

der Kursleitenden auf Gefiih]
it ; ¢ und Empfindungen hilfreiche :
Grundlage fiir padagogische Aus- q Weiterbilgj::ge:] lfrelchc.s Material und
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Tim Stanik, Lisa Marie Fritsch

Theoretisch_e Begrindungen und empirische
Erfassbarkeit von Teilnehmerorientierung in der
institutionalisierten Erwachsenenbildung

Einleitung

Wenn die Rolle der Erwachsenenbildung im Kontext aktueller gesellschaftli-
cher Verinderungsprozesse zur Sprache kommt, wird nicht nur im Call zu die-
ser Jahrestagung, sondern auch im bildungspolitischen Diskurs reflexartig auf
das Konzept des Lebenslangen Lernens rekurriert. Dabei wird insbesondere
die Notwendigkeit von informellen, selbstgesteuerten Lernprozessen betont,
wenngleich iiber 50 Prozent der deutschen Bevélkerung im Jahr 2016 an insti-
tutionellen WeiterbildungsmaBnahmen teilgenommen haben (vgl. Bilger &
StrauB 2017: 32). Diese Beteiligungsquote soll mit dem jiingst verabschiedeten
Qualifizierungschancengesetz gestérkt bzw. erhdht werden. Jenseits der durch
das Gesetz geregelten Finanzierungen von und der Beratungen tiber W_esterbll-
dungsmaBnahmen stellt sich auch die Frage, wie sowohl die Weiterbildungs-
einrichtungen makro- und mesodidaktisch als auch die Lehrenden mikrodidak-
tisch in ihren Kursen, Seminaren, Trainings etc. den aktuellen ge'se_llschaft_h-
chen Herausforderungen begegnen kénnen. Dabei scheint es unstrittig zu seclir},
dass beispielsweise Destandardisierungen von (Erwerbs-)Biografien, die Indi-

vidualisierung sowie die vielschichtigen und hiufig ungewissen Kompetenz-

anforderungen eine verstéirkte Berticksichtigung der jeweiligen Lebenslagen,

rauf hatte und hat die Erwachsenenbildung mit ihrem_Leitp“ o SR T
merorientierung (TNO) eine — wenngleich vornehmlich praskriptive didak

tische Antwort. ; i s -
Der vorliegende Beitrag beschiftigt sich einerseits m1z1 d::: r:zgrriiih::sgn
fassbarkeit der Umsetzung des PrinZips der TNO und ande

Relevanz im Hinblick auf gesellschaﬁliqhg Transformaﬂon;[:ll;ﬁis;m%:_
nichst werden traditionelle Begriindungslinien und &tuerE 20 e e
lichkeiten von TNO skizziert sowie Befunde des Fors; I:ine%zn R
beitet. Daraufhin wird die mittlerweile 35 Jahre altecl OI;JV o cgh ey
dass TNO nicht nur auf der Ebene des Wollens uﬂdh ES es zu reflektieren sei
tieren, sondern als etwas Beobachtetes und Beobach; :jﬁ en Prozess ein Be-
(vgl. Tietgens 1983: 67). Hierzu wurde in €8t ‘1‘]’? g Jor Umsetzung von
obachtungsinstrument zur hoch-inferenten Einschatzung
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