
Schriftenreihe der Sektion Erwachsenenbildung 
in der Deutschen Gesellschaft für 
Erziehungswissenschaft (DGfE) 

OlafDömer 
Carola Iller 
Ingeborg Schüßler 
Heide von Felden 
Sebastian Lerch (Hrsg.) 

Erwachsenenbildung und 
Lernen in Zeiten von 
Globalisierung, Transformation 
und Entgrenzung 

Verlag Barbara Budrich 
Opladen • Berlin • Toronto 2020 



Bibliografische Infonnation der Deutsc.hen Na~onalbibl~oth~k . 
ff Deutsche Nationalbibliothek verzeichnet diese Publikation ID der Deutschen 
N~~onalbibliografie; detaillierte bibliografische Daten sind im Internet über 
http://dnb.d-nb.de abrufbar. 

Gedruckt auf säurefreiem und alterungsbeständigem Papier 

Alle Rechte vorbehalten 
«) 2020 Ve.rlag Barbara Budrich, Opladen, Berlin & Toronto 
www.budnch-verlag.de 

ISBN 978-3-8474-2345-4 (Paperback) 
e!SBN 978-3-8474-1518-3 (eBook) 

e:ru~~~::~~l~e~lich aller ~einer Teile ist urheberrechtlich geschützt. Jede Ver­
mung des Verlages u~~~i;s~ ~~~:ades Urhebe~re~htsgesetzes ist ohne Zustim· 
gen, Übersetzungen Mikr grfil fbar. Das gilt insbesondere für Vervielfültigun-

, ove ' mungen und die Eins . h d elektronischen Systemen. pe1c erung un Verarbeitung in 

~ekt~rat: ~r. Andrea Lassalle, Berlin - andrealassalle.de 
atz. AnJa Borkam, Jena - kontakt@lektorat-b 

Umschlaggestaltung: Bettina Lehfcld . orkam.de 
Druck: Paper & Tinta, Warscha t, Kleinmachnow - www.lehfeldtgraphic.de 
Printed in Europe u 

Inhalt 

Einleitung ....... „„ . .. . „„ ... „.„.„.„„.„ ... „„.„.„„ .. „.„.„„.„„.„„„.„„„„„„„„ 9 

Jürgen Wittpoth 

Gesellschaftlicher Wandel als „Herausforderung"? Über einige 
Tücken zeitdiagnostischer Orientierung von Erwachsenenbildung „„„ 13 

Heide von Fe/den 

Zur Rezeption von Appellen des Lebenslangen Lernens „ „„.„.„.„.„„„ 25 

Jörg Dinkelaker 

Unterschiede im Entgrenzten. Zur Frage nach den Konturen von 
Erwachsenenbildung/Weiterbildung „.„ .. „.„ ... „„„ .... „„.„„.„„ .... „ .• „„„ 37 

Jörg Schwarz, Sabine Schmidt-Lauf! 

(Spät-)Modeme Zeitregime, kollektive Zeitpraktiken und subjektives 
Lernzeiterleben .. „ .. „„„. „ .. „„ .. „„. „ ..• „ . ... „ ... „„ . . „„ ..• „„. „„ .. „„„„.„„. „. 49 

Anita Pachner, Christina Baust 

Transformation ermöglichen: Potentiale von Reflexion und 
Perspektivverschränkung für die Professionalisierung von Lehrenden. 
Evaluationsstudie zu einem reflexionszentrierten Fortbildungsangebot 
der Erwachsenenbildung für Lehrkräfte „.„„„„.„ .. „ ..••.• „„„„„„„„„„ ... . 

Matthias Rohs, Ricarda Balten 

Einstellungen von Erwachsenenbildner*innen zur digitalen 
Transformation der Weiterbildung „„ . . „„„„„„.„„„„„„„„„ „ „ „„.„„.„„. 

Denise Klinge 
Selbstexpertisierung mittels Software? - Zum Umgang mit Sonder­
wissen in der Entwicklungs- und Repräsentationspraxis von ,Lem-
und Bildungsapps' ... „ .... ..•.. „ ... „ ... „„„ ...• „ .. „„ .. „ ... „.„„„„. „ .....•.•• „ .... „ 

Jana Wienberg 
Erlebte Resonanz im Weiterbildungsgeschehen- eine empirische 
Annäherung ............. „ . „ ..•. .. „„„ „ . .. „ . „„ ... „ ... · · · „„„ · „.„„.„„„„„ · „„ · · „. · · · 

61 

77 

89 

103 



6 Inhalt 

Beatrix Niemeyer 
weggehen, ur:1.~~uzugehören? Kritische Überlegungen zum Konzept 
von Lernmob1htat ............ „ .. ........ „ .. . ... „ . .•. „ .. „ . . . . . . . ...... •.....• „ „......... . . .. 119 

Sebastian Zick 
#Freelnterrail, Mobilität und Bildung - Narrativanalytische 
Perspektiven auf EUropäische Mobilitätsförderung „.„ •.. „ . • „ „ „„ . . „.... . 131 

Eva Heinrich 
Veränderung von Praktiken beim Wiedereinstieg in eine entgrenzte 
Arbeitswelt ........................................................... „ •... •.... . .....•......•....• .. . 

Christian Müller 
Die Rekonstruktion betrieblicher Weiterbildungsentscheidungen in 
Klein- und Kleinstunternehmen .. „.„ .„ ........ „„ ... „„.„ ... „„. „ .. „ . ..•. „ . ... „ . 

Martin Reuter, Stefan Koscheck, Andreas Martin 

Qualitätsmanagement und orgarusationale Felder in der 
Weiterbildung „ .. ... .... „ .. „ .„ ....... . „ .... „ ..... „ . .. . .. . . . ... .......... . . „ . ... .. .. ... . . ... . . 

Lisa Lorenz, Eike Asche 

Z:Ms~he~ ~lui?i.tät und Kontinuität - Planung von Bildungsangeboten 
für die D1g1tahs1erung ............. „ . „ .. . ...... . . „ . ......... . .. ...... .. „ . . . .. .... . . . .....•... 

Gregor Dutz, Lisanne Heilmann 

Lesekompetenz und politische Partizipation· Empirische Befunde aus 
PIAAC-L . 

••••• ••• ••••• „ •••••••••• •••••••• ••• •••••••• ••. •••••••• ••• •••••• ••••••• •• •• ••••••••• •• ••••• •••• • 

Alexandra Maßmann 

Weiterbildungsteilnahme und b. kf 
Alter helfen, die Funkti dsMu ~~ t~es A!ter - ~ann das subjektive 
erklä ? on un ottvat1on emer Teilnahme zu ren. 

·················································· ············· ································ 
Frank Behr, Christiane Hof 
Habituelle Grundlagen des Stud' 
Bedingungen universitären Lemt:rverhaltens. Armäherungen an die 

ns ............ ........................... .............. . 

143 

153 

163 

179 

193 

207 

221 

Inhalt 

Franziska Schulze-Stocker, Christian Schäfer-Hock 
Transfonnation von Hochschulen - Transformation von 
Bildungswegen junger Erwachsener: Frühwarnsysteme an 

7 

Hochschulen in Deutschland „ „ „ „ .••• „„„.„„„ .„„„„„„„.„„„„„ „ „ „ „ . „„. 237 

Susanne Maria Weber, Marc-Andre Heidelmann 

Lernziele bestimmen? Kompetenzen erfassen? Prozesse imaginieren? 
Zur „Messung" individueller und kollektiver Transformation im 
Kontext Organisationspädagogischer Professionalisierung . „ „ ... „„ . . „„ 251 

Nikolaus Meyer, Dieter Nittel 
Transformation von Erziehung und Bildung: Begleitung als Merkmal 
des pädagogisch-organisierten Systems des lebenslangen Lernens ..... . 

Steffi Robak, Christian Kühn, Jessica Preuß, Marion Fleige, 
Stephanie Freide 
Kulturelle Erwachsenenbildung im Zeichen digitaler Transformation: 
Theoretische Perspektiven und forschungsleitende Zugänge .. „ ...... .... . 

Bernd Käpplinger, Anika Denninger, Torsten Denker 
Heimat, Globalisierung und Erwachsenenbildung: Befunde einer 
Regionalstudie ..................................................................................... . 

Stefanie Bauer 
Transformations- und Lernprozesse alleinerziehender Mütter. 
Eine qualitative Studie .„ . . . .... . .............. „ ..... ... .. „ ... ......... „ .... „ ... ...•. . „„„ 

Johannes Wahl 
Transformation des Subjekts im Kontext des Übergangs in die 
Hochschule ........... ........... .................... „ .•.... . ..... ....... „ •.. · · · .... „„ ... „ . . ..... . 

Joachim Ludwig 
Geht das unter die Haut? Zur Rolle der Gefühle in der 
Erwachsenenbildung ............................................................................ . 

Tim Stanik, Lisa Marie Fritsch 
Theoretische Begründungen und empirische Erfassbarkeit von 
Teilnehmerorientierung in der institutionalisierten 
Erwachsenenbildung ................ ..................................... ...... ...... ........... . 

263 

273 

284 

299 

315 

327 

341 



8 
Inhalt 

Klaus Buddeberg, Christopher Stammer 
Schließt der digitale Wandel ältere Erwachsene und gering 
literalisierte Erwachsene aus? ............ .................................................. . 353 

Angaben zu den Autorinnen „ ... „ „ .„ .• „ „ .„ . .• „. „. „ . . . . „ . . „ •.......... „ ..•... „ •• 365 

Olaf Dörner, Heide von Fe Iden, Carola Iller, Sebastian Lerch, Ingeborg 
Schilßler 

Einleitung 

Die Jahrestagung der Sektion Erwachsenenbildung der Deutschen Gesellschaft 
für Erziehungswissenschaft (DGfE) fand 2018 an der Johannes Gutenberg­
Universität Mainz zum Thema ,,Erwachsenenbildung und Lernen in Zeiten von 
Globalisierung, Transformation und Entgrenzung" statt. Damit wurde die Per­
spektive der Erwachsenenbildung auf gesellschaftliche Veränderungen gerich­
tet, wie sie in Debatten über Globalisierung, Transformation und Entgrenzung 
thematisiert werden. Im Zuge der Globalisierung und Transnationalisierung 
werden auf gesellschaftlicher Ebene einerseits deren Phänomene 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 örtlichen Mobilität in Zeiten von Digitalisierung und Globalisierung neue 
Arbeitsmarktstrukturen sowie neue Möglichkeiten und Notwendigkeiten einer 
Umgestaltung der Lebensführung. 

Auch die erziehungswissenschaftlichen und soziologischen Diskurse ver­
ändern sich. Für die Erwachsenen- und Weiterbildung ist zu beobachten, dass 
einerseits gesellschaftliche Transformationen positiv aufgenommen werden. 
Andererseits werden neoliberale und ökonomische 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 Veränderungs- und Wandlungsprozesse, insbesondere des 
Wandels von der Produktions- zur Dienstleistungs- und schließlich zur Wis­
sensgesellschaft. Nicht selten werden in diesem Zusammenhang zusätzliche 
Belastungen thematisiert, die dadurch entstünden, dass persönliche Lernan­
strengungen bei gleichzeitig kürzerer Halbwertzeit des Wissens einen zusätz­
lichen Druck auf die Individuen ausüben (können). Dabei wirken vor allem 
auch institutionalisierte temporale Ordnungen und kollektive Zeitpraktiken auf 
das subjektive Lernzeiterleben, wie empirische Untersuchungen zeigen. 

Auf institutioneller Ebene sind also Phänomene der Transformation im 
Sinne einer weitgehenden Neuordnung des gesamten Bildungs- und Beschäf­
tigungssystems festzustellen. Flexibilisierungsprozesse in der Erwerbsarbeit, 
die Diffusion von Arbeit und Freizeit sowie die zunehmende Notwendigkeit 
lebenslangen Lerne~s führen zu neuen Zeitregimen, zur Restrukturierung von 



Joachim Ludwig 

Geht das unter die .Haut? Zur Rolle der Gefühle in 
der Erwachsenenbildung 

1 Problemstellung und Fragestellung 

Tran~fonnati.ons~rozesse, die Subjekte im Kontext der Erwachsenenbildung 
vollziehen, smd m der Regel schwierige und komplexe Welt- und Selbstver­
st~ndig~ngsprozess.e, da sie oft nur. schwe.r veränderbare Deutungsmuster und 
Smnhonzonte tangieren. Solche teils habituellen Transformationen umfassen 
nicht allein die Verstandesebene, sondern immer auch Gefühle bzw. Empfin­
dungen. Empfindungen sind Ausdruck ästhetischer Wahrnehmungen und Er­
'.~ngen . Asth.etik ~ird in diesem Beitrag in Anlehnung an Welsch (2010) 
1m Smne von A1sthetik verstanden „als Thematisierung von Wahrnehmungen 
aller Art, sinnenhaften ebenso wie geistigen, alltäglichen wie sublimen, lebens­
weltlichen wie künstlerischen" (Welsch 2010, 9f.). Ästhetisches Wahrnehmen 
kann so gesehen überall auftauchen (Reckwitz 2015, 25). Welche Rolle spielen 
sie in der Praxis der Erwachsenenbildung? 

Für die politische Bildung sind Emotionen und Gefühle aktuell ein wichti­
ges Thema sowohl 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 für poHtiscbe Bildung 
2/2018; Huber/Krause 2018). Für die Kulturelle Bildung sind Körperempfin­
dungen und Gefühle im Kontext ästhetischer Wahrnehmungen und Erfahrun­
gen ebenfalls ein Charakteristikum. Im Verbund mit Gefühlen und E~pfin­
dungen werden dort sachlich-soziale Themen wie z.B. biographische Uber­
gänge oder Hate-Speech im Internet reflektiert. Die Verbindung von. Ge~len 
und sachlich-sozialen Diskursen wird in vielen Bildungsfeldern mt~n.d1ert. 
Dies ist aber schon al !ein begrifflich schwierig, da Emotionen und Kogmtlonen 
in der Psychologie unterschieden und nur selten wieder zusamm~ng~führt we~­
den. Emotionen gelten meist als nicht-rational. J?es,~al? ~erde~ m diesem ~ei­
trag statt des psychologischen Begriffs „Emotion die asthet1schen Be~iffe 
„Gefühl" oder „Empfmdung" verwendet. Empfin.dun~en/Ge~le beschreiben 
zusammen mit den sachlich-sozialen Diskursen die b~1de~ Seiten d~s Verstan­
des und sind Teil des ästhetischen Diskurses, auf den ~ diesem Beitrag Bezug 
genommen wird. Empfindungen sind Ausdruck äst?etischer Wahrnehmungen. 
Spielen ästhetische Wahrnehmungen und die damit verbundenen Empfindun-
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gen in der Erwachsenenbildungspraxis eine Rolle, damit komplexe Transfor­
mationsprozesse angemessen unterstützt werden können? Geht dort Bildung 
unter die Haut? 

Nach der Relevanz von Gefühlen für die Praxis der Erwachsenenbi ldung 
befragt, verweisen Kursleitende regelmäßig auf den zentralen SteUenwert der 
Atmosphäre: Eine gute Atmosphäre sorge für eine enge Bindung der Teilneh­
menden an den Kurs und für das Gelingen des Kurses insgesamt. Angespro­
chen wird hier die Atmosphäre als ein gestaltbares soziales Medium, das eine 
förderliche Lernkultur im Kurs hervorbringen soll. In erwachsenenpädago­
gischen Praxisanleitungen findet man Vorschläge für die Steuerung der „sozi­
alemotionalen Gruppenprozesse" (Nuissl/Siebert 2013, 124) durch die Kurs­
leitenden, die den Kurs zu einer sozialen Einheit fonnen (a.a.O., 122) und eine 
gute Kursatmosphäre schaffen sollen. Gefühle werden hier nicht direkt thema­
tisiert, sondern indirekt über die Gestaltung der Kursatmosphäre als eine Art 
Rahmenbedingung für die Gefühlswelt der Teilnehmenden. Empfindungen 
und Gefühle der Teilnehmenden werden in Praxisanleitungen aber auch direkt 
angesprochen, denn „alle Lernprozesse sind emotional gefärbt" (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, 34ff.). Vorgeschlagen wird beispielsweise das Mittel der Provokation 
um Teilnehmende betroffen zu machen (AJlespach u.a. 2009, 127). Gefühl~ 
werden auch direkt angesprochen, wenn darauf hingewiesen wird, dass Lernen 
Spaß machen soll (Becker u.a. 1980, 296). Gemeinsam ist diesen Hinweisen 
und Strategien aus der Praxis, dass Gefühle die Sacharbeit unterstützen sollen. 
Der Grundtenor in der Literatur zur pädagogischen Praxisanleitung ist: Ge­
fühle ~erden für ~ie ~ach~beit funktionalisiert und haben keinen eigenen sys­
tematischen o.rt nn d1~aktisch~n Denken. Eine Kurssitzung „sollte möglichst 
sp~end. be?mnen, die Neugierde der Lernenden wecken, sie motivieren, 
[um,Jl] s1~h un Verlaufe des Lernens möglichst rational mit dem Lerngegen­
stand ausemanderzusetzen" (Brauer 2018, 25). 

~efühle h~ben in der Praxisliteratur eine sachHch-unterstützende Funktion. 
W:rug reflektiert werden im didaktischen Diskurs Gefühle als systematischer 
Tell des Welt- und Selbstverhältnisses der Teilnehmenden das transformiert 
;erden soll. Ge.fühle haben keinen systematischen Ort be{m Lernen (Brauer 
s~~:E~~s 1:111 Folgenden vorgestellte Projekt sinnbild (Sinn und ästheti-

s. h . g m der Erwachsenenbildung) fra!,'1: danach ob sich bestimmte 
1c twe1sen und ästhetisch p kt.k ' 

t.fi . 1 . e ra 1 en oder Methoden der Kursleitenden iden-
1 ZJeren assen mit dene · d" G füh 
menden für die,didaktisc n sie ie .. e le und Empfindungen der Teilneh-
Lehr-Lernverhältnissen he U~terstützung von T~ansfonnationsprozessen ~ 
ihrer fi . 

11 
aufgreifen. In welcher Weise nehmen Kursleitende m 

pro ess1one en Planungs b 't d D . . ar e1 un urcbführungsprax1s auf Gefühle 
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und Empfindungen der Teilnehmenden Bezu~? Vorgestellt werden im folgen­
den. der Forsch~gsstand, das Forschungsdesign des Projektssinnbild d 
Zwischenergebnisse. un erste 

2 Forschungsstand 

Vl_ie stellt sich der ~orsch~gsst.and zu Gefühlen und Empfindungen, die ilber­
w1ege~d als. Ernot1on~n diskutiert werden, in der Erwachsenenbildung dar? 
Dazu l 1egen 1rn Vergleich zu anderen Aspekten des Lehr-Lernverhältnisses 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 veröffentlicht wurde. Brocher bringt erstmals in der Erwachsenenbildung 
die affektive Seite der Lernenden und des Lehr-Lernverhältnisses zur Sprache. 
Reflektiert wird der Zusammenhang von Sachbezügen und affektiven Bezü­
gen: Frühere Lernerfahrungen der Teilnehmenden und Kursleitenden sowie af­
fektive gruppendynamische Prozesse führen zu latenten Spannungen und wir­
ken begrenzend bzw. fürdernd auf das Lehr-Lernverhältnis. 

Im Kontext eines erfahrungsbezogenen Lernens und Lehrens reflektiert 
Günther Holzapfel (1982, S. 68() im Anschluss an Klaus Holzkamp sowie Ute 
Holzkamp-Osterkamp den Stellenwert von subjektiven Befindlichkeit:n a~s 
Ausdruck gesellschaftlicher Strukturen. Seine Arbeiten münden 2002 ~die 
Monographie „Leib, Einbildungskraft, Bildung", in der .er vor dem Hinter­
grund der humanistischen Psychologie sowohl den Duabsmus von Verstan~ 
und Emotion kritisiert als auch den rationalistischen Monismus, der selbst ei­
nen Mythos darstelJt und somit begrenzend wirkt. Um diese Grenzen zu über­
winden betont er die leibliche Situiertheit des Erfahrens, Erkennens und Ler­
nens. Bildung hätte als eine Art Dialyseprozess die A~fgabe, ~en ~e?5cben_zu 
helfen sich ihrer Phantasiewelt bewusster zu werden, mdem sie le1blrche Spür­
' Wah~ehmungs- und Ausdrucksprozesse anstößt (Holzapfel 2004, 159ff.) . . 

Aus einer konstruktivistischen Perspektive zielt Rolf Arnold ~2005) auf.em 
ähnliches Konzept in seinem Buch „Die emoti?nal~ KonstruktI~n der Wirk­
lichkeit" Arnold verweist auf emotionale Matr1xen (2005; 7), die es b:wusst 

· " d' M trixen es uns IIllIDer 
zu machen gilt. Seine Grundthese besagt, dass iese ~ G fühl zu aktivie-
wieder erlauben die bekannten - schlechten oder guten e . e 1 . d 
ren" (2005, 2). E'~achsenenbildung hat die Einbindun? des Rationa: s~ll=~ 
Emotionale beim Wahrnehmen, Denken und Hand~ln m R~hnung ittlun re-
und darf sich nicht kognitiv ~eren.gen C~boo5d 3)~~~~:~~rt:1~:7:: Proz!sen 
flexiven Wissens sein, d.h. „em Wissen il er as g 
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der Wissensaneignung und der Kooperation" (2005, 69). ,,Muster des Sich-in­
der-Welt-Filhlens" (2005, 70) sollen bewusst erlebt und reflektiert werden. Es 
gilt Emotionen zur Sprache zu bringen und eine „emotionale Selbstreflexivi­
tät" (2005, 255) zu entwickeln. 

Eine beziehungstheoretische Perspektive auf Emotionen und Bildung 
nimmt Wiltrud Gieseke (2007) in ihrem Buch „Lebenslanges Lernen und Emo­
tionen" ein. Aus ihrer Sicht eröffuen Emotionen eine erweiterte Perspektive 
auf Beziehungen in Bildungsprozessen: „Erst mit dem Bedürfuis die anderen 
zu verstehen, die anderen zu lieben - übrigens der einzige Weg, sich zu lieben 
und zu verstehen - beginnt Bildung" (2007, 54). Emotionen schaffen -so eine 
ihrer Hauptthesen - die für das lebenslange Lernen notwendige Haltung von 
Offenheit und Neugierde (2007, 89). Der „sich involvierende Bezug zur Welt" 
(2007, 54) wird als Welt- und Selbstverhältnis in den Emotionen zum Aus­
druck gebracht. Ohne Emotionen wären 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 Bewertungsmaßstäbe, in denen sich alte Erfahrungen und neue Erleb­
nisse verbinden. Emotionen gelten als lernbar. Die emotionalen Schemata be­
dürfen einer erzieherischen Grundlegung (2007, 90ff.), entwickeln sich impli­
zit und verändern sieb sehr langsam (2007, 132). 

Die hier ~orgestellten. ~beiten .sind stark emotionspsychologisch geprägt 
und steI.l: n. die we~hs~l~e1t1ge Verbmdung von Emotion und Kognition heraus 
bzw. ~t1s1~ren ~mse1t1gkeiten. Sie versuchen die Wirksamkeit menschlicher 
~motion:n 11_1 B1l~~gsprozessen zu beleuchten und tiefer zu verstehen. Sie 
hefern wichtige Ems1~hten i? die Fundierung von Erkenntnis- und Bildungs­
prozessen durch Gefühle. ~ 1e machen deutlich, dass Empfindungen in Bil­
d~g~- ~d Lernprozessen unmer im Spiel sind, auch und gerade dann wenn 
~rr sie nicht thematisieren. Die vorgestellten Arbeiten bieten darüber 'hinaus 
viele Anregungen für ein gefühl 'bl d . . H . ssens1 es un selbstreflex1ves pädagogisches 
n anhdeln. ~1.e machen ~her auch auf Desiderate aufinerksarn. Es fehlen immer 
Loc emp.ms~he Ar.?e1ten zur Rolle und zum Umgang mit Gefühlen in Lehr-
sc:~~r~~~~~~~~ d~~ emotionsp~ycho~ogische ~erspektive hinaus fehlt 
fühle und E fi d sc uss an den asthetischen Diskurs Dort werden Ge­
reflektiert, :~d~rn ~fse~ nich~ im Kontext tiefenpsychologis.cher Grundmuster 
ständen Beziehungen asdthse~1sc~e Wahrnehmung und Erfahrung von Gegen-

' un 1tuat1onen. 
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3 Gegenstand und theoretischer Zugang 

Das Projekt sinnbild greift vor allem zwei Desiderate auf· E ·11 • 
· · · h B · · s w1 zum emen einen empmsc en e1trag zur Rolle der Gefühle in eIWa hs äd · 
h L h L h··im· 1 • c enenp agogi-

sc en e r- ernver a issen eisten und zum zweiten di'e „ ... L ti' h p 
kt. ( · 11 h ft · i:&:)we sc e er-

spe 1ve a .s eme gese sc ~ hche und soziale Perspektive im Unterschied zur 
psychologischen Perspektive stark machen. l.m Mittelpunkt steh K l · 

d . ih d'dak . en urs e1-ten e m1.t rem 1 t1schen Denken über die Rolle der Gefühle und E fin-
dungen. Lm Lehr-Lernverhältnis. Untersucht wird, in welcher Weise K:lei­
tende die Gefühle und Empfindungen der Teilnehmenden in ihre Kursplanun 
und Praxi~ einb~ziehen. und wel~he EIWartungen bzw. welche Wirkungsan~ 
nahmen sie damit verbmden. 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 ästheti­
sche Wahrnehmungen bei den Teilnehmenden stattfinden. Dies wäre sehr in­
teressant, kann aber im Rahmen dieser Untersuchung nicht geleistet werden, 
weil es eine aufwändige Datenerhebung in den Kursen erfordern würde. Dazu 
müssten ästhetische Feldforschungen durchgeführt werden. Wir beschränken 
uns auf die Kursleitenden und wollen mit Hilfe ihrer Sichtweisen einen ver­
tieften Einblick in ihr Denken über die Rolle der Gefühle und Empfindungen 
der Teilnehmenden in der Seminarpraxis gewinnen. Unser Gegenstand ist so­
mit auch nicht der in Kursen beobachlbare Umgang der Kursleitenden mit Ge­
fühlen im Kurs. Wir erheben ausschließlich die Sichtweisen der Kurs/eilenden 
auf ihre Interaktion mit den Teilnehmenden und auf die damit verbundene 
Rolle der Gefühle und Empfindungen. Auf diese Weise sollen typische Inter­
aktionsweisen und Praktiken identifiziert werden, die Gefühle und Empfindun­
gen der Teilnehmenden bearbeiten. 

Wenn hier von den Sichtweisen der Kursleitenden auf Gefühle und Emp­
findungen die Rede ist, dann ist damit eine bestimmte Vorstellung von Bil­
dungsprozessen und der Rolle der Ästhetik in diesen Bildungsprozessen ver­
bunden. Bildungs- und Lernprozesse werden in dieser Untersuchun~ al~ Welt­
und Selbstverständigungsprozesse der Teilnehmende~ verstandei_i, die sie? auf 
konkrete sachlich-soziale Erkenntnisgegenstände beztehen un~ eme e1We1terte 
gesellschaftliche Teilhabe zum Ziel haben. Solche Lern- und Bil?ungsprozes~e 

· Irri · d h IIlUDer auch m nehmen in Handlungsproblematiken, Krisen, taaonen, · · . . . 
d · 1 ihr A ang Auch das Ziel dieser B1l-en damit verbundenen Gefüh en en usg · 11 h ftl' h 
dungs- und Lernprozesse, die Erweit~rung der eigenen gese sc a ic e~ 
Handlungsfähigkeit und Teilhabe, ist nut den Vorstell~gen und Empfinh~:; 
gen eines guten Lebens verbunden. Kursleitende e~bberen ganz untersc 1 i: 
lieh geformte Lehr-Lernverhältnisse, um solche Bildungs~robzessed aufzuL gre 

D. B · hungen zw1sc en en ernen-
fen anzustoßen zu unterstützen usw. ie ezte d b · · trale ' • · . d K spielen a e1 eme zen den und den Kursleitenden sowie er ursgruppe 
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Rolle. Darauf weist Wiltrud Gieseke (2007) hin. Au~h do~, wo es auf d~n ers­
t Bl'ck nur um Wissensaneignung geht, setzen sich d1e Lernenden immer 
~ B\ldungsgegenstand, d.h. zwn g~sel.Ischaftli~h p~oduzie~en. sac?Iic~~so­
zialen Wissen und zur sozialen Situation 1m Kurs m em v:rhältnis. Sie prufen 
und bewerten für sich sowohl die Beziehun~en als auch d1~ Relev8?z des b.e­
arbeiteten Wissens für ihre eigenen Lebensmteressen ~d ihren weiteren Bil­
dungsprozess. Die Positionierungen~ diesem neuen W1sse.n ~rfolgen a~! d:r 
Basis biographlsch erworbener ästhe~scher Erfah~~en. Mit ihre_n Ve~tand1-
gungsprozessen über die Lern- und B~dungsg~.ge~stände setze~ sich die M~n­
schen immer auch mit ihren Gefühlen ms Verhaltms zur Welt: Sie nehmen eme 
Haltuna zu diesem Lern- und Bildungsgegenstarld (Ernährung, Hate-Speech, 
Fremd;prachen usw.) ein und entwickeln ggf. e~e neue Posit~on und Persp~k­
tive auf ihn - oder auch nicht und lassen es beun Alten. In jedem Falle smd 
Bildungs- und Transfonnationsprozesse mit ästhetischen Wahrnehmungen 
und Empfindungen verbunden. 

Bildung als Fortentwicklung des eigenen Welt- Ufld Selbstverhältnisses ist 
an Vernunft und Urteilsfähigkeit gebunden. Wer urteilen will, kann dies nur 
von einer bestimmten Position aus tun. Urteilsfähigkeit ist an Positionierungen 
gebunden, die angeben, was gültig ist, was wie bewertet und empfunden wird. 
Insofern sind Bildungsprozesse und die Entwicklung von Handlungsfähigkeit 
an ästhetische Wahrnehmungen und Erfahrungen geknüpft, auf deren Basis es 
erst zu Positionierungen kommen kann (lttner/Ludwig 2019). Ohne ästhetisch 
gewonnene Gefühle und Empfindungen sind keine Bildungsprozesse möglich. 
Andererseits gilt es aber, Meinungen/Positionierungen in Bildungsprozessen 
zu überwinden, um Distanz zu schaffen, Perspektiven zu öffnen oder neue zu 
finden und wieder handlungsfähig zu werden. 

Bildungs- und Lernprozesse sind mit zwei unterschiedUchen Erfahrungs­
modi verbunden: erstens mit einer Diskrepanzerfahrung und zweitens mit ei­
ner .ästhe~ischen Erfahrung. Bei der Diskrepanzerfahrung wird eine sachlich­
so~ale D1s~ep_anz !11 Fonn ~iner eingeschränkten Handlungs- und Denkfähig­
~e1t erle?t. Sie ist eme praktische Erfahrung, die sich auf eingeschränkte sach­
lich-soz1ale ~ed~utunge~ bezieht. Die Diskrepanzerfahrung bildet den Aus­
gangsp~ für d1~ Erweiterung des vorhandenen Orientierungs- und Anwen­
d~gsw1ssens. Bei der ästhetischen Eifahrung setzen sich die Menschen zum 
~~dungsgeg~nstand in ein ästhetisches V ~rhältnis. Die mit der ästhetisch~n 

ahrung einhergehende Empfindsamkeit gegenüber dem Lern- und Bil­
d~gsgegenstand entscheidet darüber, ob der Lern- und Bildungsprozess d.h. 
die Welt- und Selbstverständigung überhaupt begonnen wird, ob der Di~kre­
p~rfahrung Relevanz zukommt. Die Möglichkeit zur ästhetischen Erfah­
run~ JSt so gesehen eine zentrale Voraussetzung für Bildungs- und Transfor­
matJonsprozesse. 

L ~ü{ den the~re~schen Zugang zur Rolle der Gefühle und Empfindungen in 
e - emverhaltmssen greifen wir auf den Ästhetikdiskurs zurück da er , 
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• die Körperlichkeit und Räumlichkeit betont, 
• sich mit dem Bildungsdiskurs verbinden lässt und 
• Gefühle in einen gesellschaftlichen Zusammenhang stellt. 

Das Modell ästhetischer Wahrnehmung und Erfahrung von Harry Lehmann 
(2016) erscheint für den Zweck dieser Untersuchung besonders geeignet, weil 
es die Entwicklung ästhetischer Erfahrenheit als Lernprozess entwirft und Äs­
thetik ohne normative Festlegung des Schönen und Guten versteht (man muss 
deshalb nicht alle Voraussetzungen teilen, die Lehmann mit seiner Ästhe­
tiktheorie entwirft). Menschen entwickeln nach Lehmann ihr Empfindungsver­
mögen lernend im Verlauf ihrer Biographie. Das Empfindungsveanögen ist 
biographisch und gesellschaftlich gerahmt und an bestimmte Handlungsfelder 
gebunden (Kleidung, Essen, Getränke, Literatur, Gesellschaftspolitik, pädago­
gisches Handeln usw.). Die Praxis der f\uspräg_ung v_on Emp~dung~werten 
ist eine Praxis der Wahrnehmungsvergleiche, die zu unmer d1fferenz1erteren 
Empfindungen führen. . . . . . 

Die ästhetische Wahrnehmung ist illl Unterschied zur sinnlichen Wahrneh­
mung keine direkte Beobachtung. Sie entsteht erst aus ~e~ Ve_rgleich zweier 
oder mehrerer Wahrnehmungen (a.a.0„ 21). Während die smnhche Wahrneh­
mung erster Ordnung eine direkte Beobachtung ist und mittels der S~e Ob­
jekte unterscheidet (also beispielsweise einen W~lzer vom Tango, die F~be 
Rot von der Farbe Blau), unterscheidet die ästhetische ~ahrnehmung zweiter 
Ordnung die Empfindungen von Wahrnehmungen. Eme w~genom.me~e 
Kursatmosphäre wird mit einer anderen Wahrnehmung vergh~hen ~d ~ 
Rahmen eines Erfahrungsfeldes ,Kursatmosphären' bewertet. Mit d~r asthetJd 
sehen Wahrnehmung werden wahrgenommene Emp~dungen ve~glich: :r 
differenziert. Es entstehe~ ein ~ößeres ~nte:t-~1:~~v:;~~:nEmpfin­
Selbstwahrnehmung und eme erweiterte Ac ~~ th ~ h Wahrnehmende eine 
dungen. „Man könnte auch sagen, dass derli ~ / :tihm die Differenzwahr­
Selbstbeobachtung durchführt, denn l~tzt~-~ c . iein sich selbst aufzuspüren: 
nehmung in der äußeren Welt ?azu, eme 1 erenz · drü'cke unterschledlich 

. ähnl ehe Wahmehmungsem h Er erlebt, dass er zwei i h d. Anhäufung von Wahme -
empfindet" (a.a.O., 26): Lehmann verste. t d~:sen Verlauf ein relationales 
mungsvergleichen als emen Lernpro~esi fässt sich mit einem Koordinaten­
Modell ästhetischer Erfahrun~ entste t. s hiedenen Vektoren positiv und 
system vergleichen_, in dem die En?en -~~~~~~e Erfahrenheit dar, vor deren 
negativ bewertet smd. Es stellt eme as . d Dabei sind die Empfindung~n 
Hintergrund ästhetisch wahrgenommen Wlf • d Erfahrungen immer ~1t­
als Ergebnis der ästhetischen Wahme~':ge~efc:ern verknüpft, d.h. ein Wem­
telbar mit den praktischen gesellschaft ~ enlitischer Modelle sein. Lehm~ 
kenner muss kein Kenner gesell~cha ~~ahrungen die Kehrseite der prakti­
weist damit darauf hin, dass ästhetische r 
sehen Erfahrungen sind und umgekehrt. 
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Das Projekt sinnbild untersucht, ob und wie aus Sicht der Kursleitenden 
didaktische Settings geplant und beschrieben werden, die ästhetische Wahr­
nehmungs- und Erfahrungsräume für die Teilnehmenden eröffuen sollen. An­
ders fonnuliert: Wie praktizieren und verstehen Kursleitende die Inszenierun­
oen ästhetischer Erfahrungsmöglichkeiten in ihren Kursen, um komplexe 
Welt- und Selbstverständigungsprozesse nicht nur in sachlich-sozialer Hin­
sicht, sondern auch hinsichtlich der eigenen Empfindungen zu unterstützen? 

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 Körper­
lichkeit und Gefühle mit Blick auf den Gegenstand unterschiedliche Bedeu­
tung besitzen (beispielsweise kommt dem Körper in Gesundheits- oder Ernäh­
rungs~en eine andere Bedeutung zu als in Kursen zur Kindererziehung). 

Es smd 2 Untersuchungsphasen geplant Aktuell befinden wir uns in der 
ersten qu~litativen Phase. Zunächst wurde didaktische Ratgeberliteratur aus 
dem Bereich der Erwachsenenbildung mit Blick auf die dort stattfindende The­
matisierung von Emotionen, Gefühlen und Empfindungen ausgewertet. Die 
Analyse der D~kumente erfolgte in Anlehnung an die qualitative Inhaltsana­
lyse nach Maynng (2015). Das Material wurde auf die zentralen Inhalte redu­
ziert und ~trukturiert, so dass Oberkategorien herausgefiltert wurden. Basie­
ren~ auf dieser Auswertung ist ein lnterviewleitfaden für problemzentrierte In­
terviews entstanden. 

Die Fa)lauswahl s~ll ei~ ~öglichst breites Spektrum an Kursleitenden ab­
decken. Diese sollen s1~h hinsichtlich Ausbildung, Erfahrungshintergrund, Al­
:~id Geschlecht, berufüchem Status, allgemeiner und betrieblich/beruflicher 
~ru::i!urs~emen, Bildungse~ichtu?gen und der Rolle der ästhetischen 

h 
. ung lßl. Kurs unterscheiden. Diese erste Fallauswahl wird durch ein 

t eoret1ca/ samplmg fortges tzt d d h d. . ste rt · d d .. . e , as urc 1e ersten Zwischenergebnisse ge-
ue. wrr un. moghchst kontrastive Fälle sucht. 
Die Kursleitenden werden b d · k · . 

Telefoninterviews vor. C 
80

_ un esweit. a qumert. ~egenwärtig liegen 40 
inhaltsanalytisch M . a. 1 OO Interviews sollen msgesamt erhoben und 
ser Phase ist es ( .ay~mg .201 5: Kukartz 20 12) ausgewertet werden. Ziel die­
der Teilnehme~Zp1sc de didaktische Umgangsweisen mit den Empfindungen 

n un entsprechende Wirkungserwartungen der Kursleiten-
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den zu rekonstruieren. Ästhetische Praktiken, d.h. Praktiken, in denen die äs­
thetische Wahme~un~ und E~ahrung der Teilnehmenden zum Gegenstand 
im Kurs gemacht wrrd, mteress1eren uns besonders. 

Für die zweite Untersu~hungsphase ist eine quantitative bundesweite On­
line-Befragung geplant. Hierzu erstellen wir auf der Grundlage unserer Er­
kenn~isse aus d~r ersten. Pha~e einen Online-Fragebogen und wollen reprä­
sentative Ergebrusse zu d1dakt1schen Umgangsweisen mit Gefühlen und Emp­
findungen in Kursen der Erwachsenenbildung vorlegen. 

5 Vorläufige Ergebnisse 

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

1. Arbeitsbündnis mit den Teilnehmenden herstellen, aufrechterhalten und 
beenden 

2. Bearbeitung des Bildungsgegenstandes (z.B. Sprachen, Gesundheit, Poli-
tik, Ernährung, Umwelt, Ökonomie) 

Die Kursleitenden und die didaktische Ratgeberliteratur nennen für die Um­
setzung dieser Aufgaben eine Fülle von Methoden und Praktiken, die aber hier 
nicht vorgestellt werden. Im Sinne der Fragestellung dieser Untersuch~g geht 
es vielmehr wn die exemplarische Darstellung der seitens der K:~le1tenden 
erwarteten Gefühle und Empfindungen der Teilnehmenden sowie ihre Rolle 
im Kontext der beiden didaktischen Kernaufgaben. 

Zu 1: Arbeitsbündnis mit den Teilnehmenden herstellen 

. . A fi b ? Benannt werden in der Li-
Um was geht es bei dieser d1dakt1schen u ga e · 
teratur und von den Kursleitenden 

a) eine positive Atmosphäre schaffen, 
b) gute Beziehungen herstellen, . 
c) auf den Bildungsgegenstand hmfilhren. 

Zu a): eine positive Atmosphäre schaffen 
. os hären als Relation zwischen 

lm Anschluss an Andreas Ra~ las~en si~h A:de~ verstehen (2012, 90f.). Ein 
Umgebungsqualitäten und subJekttvem mp 
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Kirchenraum hat eine andere Atmosphäre als ein Seminarraum. Menschen sind 
in Atmosphären, der Gestimmtheit eines Raumes, ergriffen und betroffen. At­
mosphären bilden so den Hintergrund, vor dem etwas analytisch wahrgenom­
men wird. Die Entwicklung einer guten Atmosphäre ist oft das Ziel der Ken­
nenlemphase im Kurs. Die Atmosphäre soll nach dem Verständnis der inter­
viewten Kursleitenden den Hintergrund bilden, damit z.B. Kreativität und 
Phantasie im Kurs möglich werden, um Perspektivwechsel zu unterstützen 
oder auch, damit eine wertschätzende Fehlerkultur entsteht. „Wahrnehmung 
ist qua Spüren 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 körperliche Empfindungen möglich und eine positive Ge­
stimmtheit für das gemeinsame Arbeitsbündnis erzeugt werden. Diese Ge­
stimmtheit als relativ distanzlose atmosphärische Wahrnehmung des Kurses 
wird im weiteren Kursverlauf durch die Kursleitenden selten reflektiert. 

Zu b): gute Beziehungen herstellen 

~ie didaktische ~ufgabe hat hier das Verhältnis von Einzelnen und Gruppe, 
msbeson.dere zwischen Kursleitenden und Teilnehmenden zum Gegenstand. 
E~ soll em Vertrauensverhältnis und offenes Klima, ein Wohlgefühl in der Se­
~margruppe ges~haffen werden. Beispielsweise sollen durch gemeinsam ver­
embarte Regel~ em respektv?ller Umgang abgesichert, Verbindlichkeit herge­
stellt und so Storungen vermieden werden. Dieses Verhältnis untereinander ist 
~oraussetzung für und Ergebnis von Teilnehmenden, die sich selbst als lndi­
~~uu~ anerkannt und wertgeschätzt fühlen. D.h„ die Teilnehmenden sollen 
1 e ~tinsc~e, Erwartungen und Empfindungen im Kurs aufgenommen sehen 
und emen El1_1blick in die Gemeinsamkeiten und Differenzen im Kurs gewin­
n_en. Es solle~ T:am entstehen, in dem sicbjede/r soweit anerkannt fühlt, dass 
sie/er angstfre1 Differenzen bearbeiten kann 

G fühJGutedBezi~hungen verbinden die Kursl~itenden mit Wohlbefinden, dem 
e er Teilnehmenden anerkannt · d . . . . 

fühl. All dies soll Vertra ' ~ sem, un . mit emem S1cherhe1tsge-
und s hli . uen aufbauen, Angste sowie Anspannung reduzieren 

k 
c eßhch Mut machen, sich den anderen gegenüber zu öffnen sich näher 

zu ommen und auch übe f tt d · ' 
cberweise nicht öffentlichr . a~e en er et.genen Person zu sprechen, die. übli-
und ein Zusammen h"' . s~n . . Gute Beziehungen umfassen auch Zuneigung 
gemeinsamen Arbe ~e rtg eitsge~hl, das die Grundlage für Freude an der 
auch, seine eigene ~o:·~· afft. ~:;- rch aner~annt und sicher fühlt, riskiert es 
dungsgegenstandes zu 

1 1~n un d h a tun? _zu emem bestimmten Aspekt des Bil-
zetgen, · · Position gegenüber anderen zu beziehen. 
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Hier geht es den Kursleitenden darum, auf den Bildungsgegenstand hinzufüh­
ren, die Aufmerksamkeit auf bes~te As~ekte zu lenken und ggf. die Teil­
nehmenden für den Gegenst~d zu mteress1eren. Die Orientierung und Hin­
führung folgt entweder den Zielen der Kursleitenden oder es werden die ver­
schiedenen Interessen und Problemstellungen der Teilnehmenden zur Sprache 
gebracht. Interesse kann durch ein Betroffenheitsgefühl erzeugt werden. Die 
unterschiedlichen Gefühle und Empfindungen, welche die Teilnehmenden mit 
ihren Interessen und Problemstellungen bezüglich des Bildungsgegenstands 
verbinden, werden oft durch ihre Erzählungen zum Ausdruck gebracht (Fall­
erzählungen). Auch mit Irritationen wird versucht ein Gefühl der Betroffenheit 
und damit Interesse für den Gegenstand zu wecken. 

Zu 2): Bearbeitung des Bildungsgegenstandes 

Diese didaktische Aufgabe umfasst in der Regel mehrere Teilaufgaben: 

a) neues Wissen erschließen oder einführen . . . 
b) neues Wissen mit vorhandenem vergleichen _und kntJsch reflektieren 
c) Positionierungsmöglichkeiten zum neuen Wissen schaffen 
d) Praxistransfer herstellen 

Im Folgenden wird ein Beispiel zu c) gegeben. P?sitionierung ~es.chreibt ~as 
lns-Verhältnis-setzen zum Bildungsgegenstand, eme Hal~g, die JJDmer e.~e 
Bewertung umfasst. Ohne Positionierung und das durch sie erzeugte Ver~ t­
nis zum Bildungsgegenstand kommt kein Bildung~pro~ess zustande. W~~i:. 
nicht ins Verhältnis setzt bringt die Bedeutungslosigkeit des GegednstanR 1 '. . . . gen Wert zu Trotz er e evanz 
sie*ihn zum Ausdruck, misst ihm ~men genn. ·nstandes häufig der 
dieser Bewertung wir~ die Bearbeitu~g des ~=g~;~~~ Platz haben sollen. 
sogenannten Sacharbeit zugerechnet, 10 ?~ 1 f· h Arbeit selten Gefühle und 
Kursleitende thematis~eren im Kontext.• a t tc der ositionieren sich aber im­
Empfmdungen der Te1lne~_enden. Teilnd ;hme~ch~ ~ur im Feld der politischen 
mer zu den Bildungsgegenstanden - un .. te~ 01 

Bildung. Man kann sich nic?t nich_t position~erengen die Kursleitenden positi-
. Es gibt Fälle, ~ denen sie? T:ilne~~ 

0
e ~~hen Weiterbild~g zu digita-

0111eren. So geschieht es z:B. m ei~er ~ g d g bringen ihre Position argumen­
len Medien. Technikskept1sche Tei~e den ~ursleiter der die Technik befür­
tativ zum Ausdruck u~d sehen zugleichDe~nKursleiter fühlt sich in dieser Situ­
wortet als argumentativen Gegenp~. p .

0
. · rung der Teilnehmenden als 

' d · t retiert die osi ome b d B"l ation angegriffen un m erp . E tindungen gegenü er em 1 -
Widerstand und nicht als Ausdruck emer mp 
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dungsgegenstand. Es folgt in der Regel ein Störungsmanagement, das die Stö­
renden zurilckdrängt und zugleich die anderen Teilnehmenden und ihre sehr 
verschiedenen Positionen und Perspektiven auf den Bildungsgegenstand nicht 
zur Sprache kommen lässt. Ein inhaltliches Problem wird so durch die Aus­
klammerung der Empfindungsseite zu einem persönlichen Problem der Wider­
standleistenden wngedeutet. 

6 Schlussfolgerungen und Perspektiven 

Bildungsprozesse sind mit ästhetischer Wahrnehmung und Erfahrung, d.h. mit 
Gefühlen und Empfindungen untrennbar verbunden. Betrachtet man die vor­
liegenden 40 Interviews, dann ist auffällig, dass Gefühle und Empfindungen 
vor allem im Kontext des Arbeitsbündnisses thematisiert werden. Bei der Be­
arbeitung des Bildungsgegenstandes werden dagegen Gefühle und Empfin­
dungen selten explizit thematisiert. Um auszuschließen, dass diese Beobach­
tung dem Datenmaterial oder der Interpretationsweise geschuldet ist werden 
bei der weite~en J?atenerhebung und -auswertung kontrastierende K~stypen 
:rhob~n. Typisch ist auch, dass dort, wo die Kursleitenden explizit Wert auf 
~thetISc~e W~ehmungen legen (z.B. bei der Herstellung des Arbeitsbünd­
russes), die danut verbundenen Gefühle und Empfindungen selten zur Sprache 
gebracht und reflektiert werden. Sie wirken als eine implizite Wohlfüblfolie. 

Das P~oje~t sinnbild will den systematischen Ort der Gefühle und Empfin­
dungen für die Unterstützung von Bildungs- und Transformationsprozessen 
a~leuchte~: Es g~ht darum, kognitiv-rationale Einseitigkeiten im didaktischen 
Dis~ zu uberwm~en und für die zentrale Rolle der Gefühle und Empfmdun­
gen m .T1'.1115fo~at1onsprozessen zu sensibilisieren. Darauf sollte vor allem 
d'.15 B~isp1el mit den Po~_itioni~run~smöglichkeiten gegenüber neuem Wissen 
hinwei~en. Der Zug~g uber die Sichtweisen der Kursleitenden kann nur ein­
gt.eschhrFänktldefi Erkenntmsse zum Ergebnis haben. Sie sind kein Ersatz für ästhe-
1sc e e orschungen 1 h d" ·· th · d , we c e 1e as etlschen Wahrnehmungen der Teilneh-

menGenfilhzuml Gegenstand haben könnten. Ein tieferes Verständnis der Rolle 
von e en und Empfi d · d"d . · t b . . . m ungen im 1 akt1schen Handeln der Kursleitenden 
1s a er eme w1cht1ge Vorauss tz für . . 
repräsentat· A e ung quantitative Erhebungen die dann 

1ve ussagen über den u f: d"d kt" .. . ' . erlauben Schließ!" h . d d" . ~ ang 1 a 1sch-asthet1scher Praktiken 
der Kur~leitendenic ;~ ~~ im Projekt sinnbild gesammelten Sichtweisen 
Grundlage für pädaau . eh Ae und Empfindungen hilfreiches Material und 

gogisc e us- und Weiterbildungen. 
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Tim Stanik, Lisa Marie Fritsch 

Theoretisch~ Begrün.dungen und empirische 
Erf~ss~ark~1t. von Teilnehmerorientierung in der 
inst1tut1onahs1erten Erwachsenenbildung 

Einleitung 

Wenn die Rolle der Erwachsenenbildung im Kontext aktueller gesellschaftli­
cher Veränderungsprozesse 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 über 50 Prozent der deutschen Bevölkerung im Jahr 2016 an insti­
tutionellen Weiterbildungsmaßnahmen teilgenommen haben (vgl. Bilger & 
Strauß 2017: 32). Diese Beteiligungsquote soll mit dem jüngst verabschiedeten 
Qualifizierungschancengesetz gestärkt bzw. erhöht werden. Jenseits der durch 
das Gesetz geregelten Finanzierungen von und der Beratungen ilber Weiterbil­
dungsmaßnahmen stellt sich auch die Frage, wie sowohl die Weiterbildungs­
einrichtungen makro- und mesodidaktisch als auch die Lehrenden mikrodid~­
tisch in ihren Kursen, Seminaren, Trainings etc. den aktuellen g~s~llscha~­
chen Herausforderungen begegnen können. Dabei scheint e~ unstntttg ~ se~ 
dass beispielsweise Destandardisierungen von (Erwerbs-)Bl?grafien, die Indi­
vidualisierung sowie die vielschichtigen und häufig ~ge~.ISsen Kompetenz­
anforderungen eine verstärkte Berücksichtigung der Jeweiligen Lebenslag~n, 
Lerninteressen Lernvoraussetzungen etc. der Teilnehmenden erfordern: Hie-

' · · ihr L 'tprinzip der Teilneh-
rauf hatte und hat die Erwachsenenbildung mit em ei . . didak · hml' h „ lmptive - -
merorientierung (TNO) eine - wenngleich vorne 1c pras 
tische Antwort. . . . · it der empirischen Er-

Der vorliegende Beitrag beschäfbgt sich emerseits m . .t d . . d TNO und andererseits m1 essen 
fassbarkeit der Umsetzung des Prinzips ~r T fi ationsprozesse. Zu-
Relevanz im Hinb! i~k auf gese~!schafth~h~ :; =eile Anschlussmög­
nächst werden trad1t10nelle Be~dungslf 1~ F hungsstandes aufgear-
1 ichkeiten von TNO skizziert sowie ~efun e es l~rs;orderung aufgegriffen, 
beitet. Daraufhin wird die mittlerweile 35

1
iahre ad edes Wilnschens zu disku­

~ass TNO nicht nur auf der Ebene des Wod ~:o:chtbares zu reflektieren sei 
t1eren, sondern als etwas Beobachtetes .un . ehrstufigen Prozess ein Be-
( 1 . 83 67) H. rzu wurde m emem m vg . T1etgens 19 : . 1e . Einschätzung der Umsetzung von 
obachtungsinstrument zur hoch-mferenten 
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