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Autonomie als relationale Autonomie

Nicht ohne Grund spielt der Autonomiebegriff gegenwdrtig eine nachgeord-
nete Rolle. Er wird im pddagogischen Kontext auch ohne philosophische
Riickgriffe genutzt, wohl aber auch theoretisch infrage gestellt (siehe Hess.
Blétter 2005). Da Andreas Seiverth uns zu diesen Wurzeln wieder fiihren will,
habe ich einen Versuch gemacht.

Kurz, es geht darum, zu fragen,

- wie viel Einfluss die Trager auf die Leitbildentwicklung, die Pro-
grammausrichtung nehmen diirfen, wenn sie einen o6ffentlichen An-
spruch vertreten?

- welche professionellen Spielrdume es gibt, Fragen der Strukturbildung
und des Planungshandeln im Kontext von Tragern und Marktbedingun-
gen auszuhandeln?

- wie Autonomie in der Beziehungsfahigkeit zu anderen auszulegen ist und

- wie der Selbstverantwortungsanspruch fir alles Handeln, fir alle Bil-
dungsaktivitaten unter den jetzigen gesellschaftlichen Bedingungen eines
neoliberalen Denkens einzuordnen ist, bezogen auf Wege der Selbstbe-
stimmung und der realen Autonomien, was das Lernen und Handeln Er-
wachsner betrifft.

Subjektivitat und Autonomie werden in unterschiedlichen Disziplinen, selbst in
der Philosophie, mit verschiedenen Konzepten/Deutungen/Interpretation/ Zu-
schreibungen belegt. Wir nutzen im Folgenden die verbindende Position von
Lang und Ulrichs, dass ,der Begriff der Autonomie einerseits mit der Wahlfrei-
heit und der Authentizitat einer Person, andererseits mit moralischer Selbstbe-
stimmung in Orientierung an objektiven Gesetzen in Verbindung gebracht
wird“ (Lang/Ulrichs 2013, S. 1). Betzler (2015) beobachtet mehr auf gesell-
schaftliches Handeln bezogen, wie Autonomie in unterschiedlichen prakti-
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schen, auch gesetzlichen Kontexten, anders bestimmt wird, so wenn u.a. gefor-
dert wird, dass Senior/inn/en ihre Autonomie lange erhalten, dass Arztinnen
und Arzte die Autonomie der Patient/inn/en zu wahren haben und dass Demo-
kratien die Autonomie der Biirger/innen schiitzen sollen und Kinder zur Auto-
nomie erzogen werden sollen (vgl. Betzler 2015, S. 187).

Besonders bedroht erscheint der Diskurs aus der Sicht vieler Philosoph/inn/en,
aber auch aus der Sicht der Kulturwissenschaften, durch neuere neurophysio-
logische Untersuchungen, in denen Autonomie vermeintlich zur Illusion erklart
wird. Zurtickgegriffen wird dann im Weiteren auf einen Begriff von praktischer
Subjektivitat als Ausdruck praktischen Selbstbewusstseins. Demnach wird die
praktische Subjektivitait an das Selbstbewusstsein gekoppelt, welches das
Selbstgefiihl einschliel8t. Praktisches Selbstbewusstsein dokumentiert keine
Abgeschlossenheit nach aullen, sondern zeigt eine permanente Beziehung zu
einem Aullen, zu Objekten, Normen, Personen. Fiir eine Theorie praktischer
Subjektivitat kommt man nach diesen Annahmen nun nicht ohne die Bestim-
mung von Autonomie aus (vgl. Lang/Ulrichs 2013).

Es bleibt nicht aus, dass bei allen philosophischen Anldaufen, dieses Thema an-
zugehen, Kant als die entscheidende Ausgangsreferenz genutzt wird. Zwei Be-
deutungen, namlich eine impersonale Selbstbestimmung und eine personale
Selbstbestimmung, werden dabei unterschieden. Auch Kant unterscheidet hier
bereits die Binnenautonomie und die auf Selbstbestimmung setzende Autono-
mie. Erstere bindet sich an eine Selbstbeschrankung durch die Prifung an den
kategorischen Imperativen und einer Verallgemeinerungsfahigkeit. Die imper-
sonale Selbstbestimmung macht diesen kategorischen Imperativ so zum Gesetz
des Handelns. In anderen Darstellungen spielen Begriffe wie Wiinschen, Wollen
und Handeln (Volition) mit der Ausrichtung auf eine bestimmte Entscheidungs-
findung eine Rolle. Bei Kant ist auch dieses Thema der inneren Spaltung zwi-
schen Winschen/Wollen und Handeln prasent. Sie wird bei Kant durch den
Sieg der Vernunft iber ein Einsehen gelost.

Inzwischen weisen viele Diskurse, soweit sie sich auch auf empirische Studien
einlassen, darauf hin, dass es im menschlichen Lernen um ein Selbst- und Welt-
verhaltnis geht, da Freiheit im Umgang mit Menschen nicht ohne Achtsamkeit
und Anerkennung auskommt, wobei zwischen Freiheit als Unabhangigkeit und
als soziale Freiheit (als Freiheit von Not) unterschieden wird. Letztere ist die
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Voraussetzung, um die formalen Freiheiten nutzen zu kénnen (siehe auch bei
Honneth (2011), beschrieben als soziale Anerkennung).

Es konnen also weder die AuRenverhaltnisse noch die Binnenverhaltnisse im
Subjekt auller Acht gelassen werden. Wir gehen dabei von Wechselwirkungs-
verhaltnissen aus: Das Aullen ist im Innen vorhanden und das Innen als Subjekt
im aktivierten Selbst des Ich wirkt nach auRen, indem es agiert, reagiert und
Beziehungen und Angleichungen, nicht nur Anpassungen herstellt. Dazwischen
bildet sich Individualitat als gelebte Autonomie aus oder eben nicht. Wir arbei-
ten dabei nicht mit Kausalitaten.

Weshalb sind nun diese Fragen fiir Bildung, Qualifizierung und Kompetenzent-
wicklung im Lebenslangen Lernen unter professionellem Anspruch, speziell in
der Erwachsenenbildung/Weiterbildung, einflussnehmend?

Wir wollen im ersten Schritt fragen, welche theoretischen Annahmen, die em-
pirisch unterlegt sind, sich als Erklarungen heranziehen lassen? Wo und wie
entwickeln sich Autonomievorstellungen, was das Subjekt und die gesellschaft-
lichen Strukturen betrifft? Aus unserer erwachsenenpadagogischen Sicht: Wie
werden Wechselwirkungsprozesse beschrieben?

Habitustheorie

Als Referenz fiir Fragen des Lebenslangen Lernens und der gesellschaftlich da-
flir gegebenen Optionen konnen die Habitustheorie von Bourdieu und die
Neubewertung der Emotionen als Ausdruck menschlicher Aktionen und Reakti-
onen, um sich mit der Welt u.a. tUber Bildung in Beziehung zu setzen, aufgegrif-
fen werden.

Die Habitustheorie beschreibt empirisch unterlegt, wie sich Milieu- und z.B.
schichtbezogene Lebensformen und Bildungswege in Aushandlungsprozessen,
in Zuschreibungen, in Ansprichen entwickeln und dadurch dem Individuum
eingeschrieben werden (siehe auch Barz/Tippelt 2004). Da der Mensch offen ist
und in frihen Jahren nicht autopoetisch abgeschlossen lebt, nehmen die Um-
welt und die jeweils in der Umwelt gewonnene Selbstsicht einen entscheiden-
den Einfluss auf das individuelle Handeln. Ich bin nicht dadurch determiniert,
sondern ich stehe in einer Wechselwirkung. Je lebendiger ein Feld ist, je mehr
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Spielrdaume es gibt, umso ausdifferenzierter kann der Habitus, der sich im Feld
herausbildet, auch offen gehalten werden. Diese Einfllsse, die im Feld letztlich
wirksam werden, beziehen sich nicht nur auf die Bildungswege, sondern eben-
so auf das Kulturverstandnis, asthetische Vorstellungen, ja Geschmacksausbil-
dungen. Bourdieu nutzt den Feldbegriff, um nachzuvollziehen, wie die im Feld
lebenden oder tatigen Menschen interagieren. In diesem Feld gibt es (oder
eben auch nicht) Abhangigkeiten, Spielraume, Normen, Anforderungen etc., die
zu einer bestimmten, die Autonomie bestimmenden GroRRe werden. Autonomie
gibt es nach innen oder/und nach aulRen. Bourdieu schreibt besonders den Au-
Renabhangigkeiten, also dem Feld eine besonders grole Dominanz zu (vgl.
auch Alheit 2010). Nach Bourdieu haben wir es mit einem ,Netz oder einer
Konfiguration von objektiven Relationen zwischen Positionen” (Bour-
dieu/Wacquant 1996, S. 127) zu tun. Die jeweiligen Felder haben neben den
schichtspezifischen Kontexten andere EinflussgroRRen, die alles durchziehen,
wie z.B. die Okonomie, die Politik, die Kultur, die Justiz, die Bildung, auch die
Religion (Kapitalien).

Die Felder arbeiten mit Kapitalien. Um die Hoheit der Kapitalien wird gekampft,
da die Kapitalien die Macht und den Einfluss sichern, eigene Pramissen zum
Anschlag zu bringen. Das Feld ist jeweils durch die verschiedenen, im perma-
nenten Aushandlungsprozess befindlichen Kapitalien beeinflusst. Die Felder
selbst sind durch diese Aushandlungsprozesse damit beschaftigt, die Ausrich-
tung des Feldes nach auRen zu bestimmen.

Ein sichtbares Zeichen der Autonomie des Feldes, so Wittpoth im Anschluss an
Bourdieu, ,ist seine Fahigkeit, dulere Zwange oder Anforderungen zu brechen,
in spezifische Form zu bringen” (Wittpoth 2005, S. 27). Die jeweiligen Felder
kénnen mit anderen Feldern um ihre Autonomie ringen, so wie in der Gegen-
wart die Dominanz der Okonomie und der Religionsfrage diskutiert wird. Alle
Kapitalien werden selten in Ganze aufgegeben, nur die Kraft, die sie einbringen
konnen, ist unterschiedlich bemessen.

So wie Wittpoth betrachten Forneck/Wrana (2006) in Anlehnung an Bourdieu
das Feld Erwachsenenbildung/Weiterbildung bezogen auf die dabei wechselsei-
tig wirkenden Krafte, d.h. Kapitalien, die wirksam sind, feldtheoretisch. Auch
sie konstatieren einen Autonomieverlust des Feldes, wobei jeweils auch im
Riickbezug auf Bourdieu nicht von einer vollen Autonomie des Feldes Erwach-
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senenbildung/Weiterbildung ausgegangen wird. Forneck/Wrana sprechen von
einer Verstrickung ,von Abhangigkeit und Unabhangigkeit in ihren sozialen
Funktionen” (Forneck/Wrana 2006, S. 186). Selbstverschuldet ist daher bei er-
wachsenenpadagogischen Akteuren und Tragern die mangelnde Weiterent-
wicklung der Professionalisierung, wozu die Gesetzgebung in den 1970er Jah-
ren eine Chance, d.h. die Grundlagen geschaffen hat.

Die nicht durch ein Studium ausreichend fundierte Bearbeitung der Themen
und die nicht ausreichenden Fortbildungen haben u.a. mit zu dem Autonomie-
verlust im von Wittpoth gemeinten Sinne gefiihrt. Einflussnehmend waren da-
bei das Feld und die Kapitalien insgesamt. Die Begriindung, dass alle keine Zeit
(vgl. Schmidt-Lauff 2008) fur Erwachsenenbildung/Weiterbildung erutbrigen
konnen, verscharft diesen Prozess.

Um im Bourdieus Feldkonzept zu bleiben: eine fundierte Begriindungsfahigkeit
der Akteure als Folge dieser Voraussetzungen fehlte, da der bildungspolitische
Rickenwind als Einflussgrofie nachlieR. Die Selbstsorge im Foucault’schen Sin-
ne durch das Feld selbst wurde vernachlassigt. Die Folge war, dass die Bil-
dungspolitik finanzielle Kiirzungen umsetzte und die Trager einen neuen Zugriff
nahmen, ihre Interessen, bedingt durch ihr Hauptgeschaft, in der Erwachse-
nenbildung/Weiterbildung umfassender zu platzieren. War das als zivilgesell-
schaftliche Initiative gemeint?

Die Versaumnisse konnen ausgeglichen werden. Fir die individuelle Nutzung,
unabhangig von Tragerinteressen, wurden Reduktionsvorgange in Bildungs-,
Qualifizierungs- und Kompetenzentwicklung eingeleitet. Wir beobachten solche
Entwicklungen seit knapp zwanzig Jahren, seit der Entfaltung neoliberaler Vor-
stellungen, die man bei Crouch (2011, 2015) ausreichend beschrieben sieht.
Dabei wirkt als letzte Dominanz die Okonomie, was besonders in der Kultur in-
zwischen sehr gut nachzuvollziehen ist, aber hier zu einer Ausdehnung fiihrt.

Die Bildungspolitik bedient sich gegenwartig einer besonderen Steuerungspoli-
tik, indem sie Erwachsenenbildung/Weiterbildung mit immer neuen bildungs-
politisch finanzierten Projekten versorgt oder auch zerfleddert, da die Grund-
ausstattungen nicht ausreichen (siehe auch Schrader 2011).

Die hohe Flexibilitat der Erwachsenenbildung/Weiterbildung wird von den Tra-
gern genau dort fiir ihre Zwecke genutzt, wo sie ihre groRe Starke hat, namlich
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rasch auf Veranderungen zu reagieren. Aber wenn sie nicht bessere professio-
nelle Selbstsorge betreibt, gehen die Bildungsaktivitaten in dem Hauptgeschaft
der Institution unter. Sie werden nicht mehr als subjektive Entwicklungschan-
cen der Individuen ausgelegt, sondern nur systemisch vernutzt. Auch die Evan-
gelische Erwachsenenbildung ist nicht frei davon. Okonomie- und Trigerinte-
ressen hatten Schnittmengen bei den Themen Mission versus Bildung, bei der
gestoppten Einflihrung der neuen Mitarbeiter/innen und bei der geringeren
Partizipation von Theolog/inn/en an ergdanzenden Erwachsenenbildungsstudien
nach der Jahrtausendwende, weil es wohl nicht mehr nétig war, daran zu parti-
zipieren. Aus dem 6konomischen Kontext kommende Themen wie Qualitats-
management, Coaching, Fihrungsqualitdten dominierten jedoch den Diskurs.
Die 6konomischen Felder sind inzwischen weiter gegangen: Sie stehen bei Fra-
gen der Kreativitat, sehen die Emotionen in neuem Licht und nehmen starker
Kooperationsanforderungen, sowie die Notwendigkeit von Freirdaumen im Ar-
beitshandeln an.

Nida-Rimelin (2015) sieht die Bildung in seinen philosophischen Darstellungen
als entscheidenden Faktor fiir Autonomiegewinnung. Er fihrt aus:

»ES bedarf eines zunachst von Erziehern und Padagogen geleiteten und dann lebens-
langen Bildungsweges, um Autonomie in dem substanziellen Sinne zu garantieren, al-
so die Freiheit, so zu leben, wie man nach griindlicher Abwagung leben will. Diese
Form menschlicher Freiheit beruht auf Urteilskraft und Entscheidungsstarke, auf der
Fahigkeit, Grlinde abzuwagen und aufgrund dieser Abwagung zu handeln. Das un-
vollendete Projekt der Aufklarung fordert, die Bildung ganz auf das Ziel einer freien,
autonomen Person auszurichten. Bildung soll nicht Untertanen schaffen (vgl. Winkler
1988), Bildung soll nicht das Funktionieren der Okonomie sicherstellen, Bildung soll
keinen ideologischen Zielen dienen, sondern Bildung ist der Weg zu autonomen, zur
selbstbestimmten Existenz.” (Nida-Riimelin 2015, S. 21)

Was die Erwachsenenbildung/Weiterbildung als Wissenschaft im weiteren be-
trifft, ist der radikale Konstruktivismus keine hilfreiche Entwicklung gewesen,
auch die Systemtheorie, wenigstens so, wie sie mit dem Konstruktivismus ver-
bunden wurde, hat eher statische, eher pessimistische Betrachtungen unter-
stltzt, beide waren weniger forschungsanregend. Die Evangelische Erwachse-
nenbildung, ebenso wie die Katholische Erwachsenenbildung waren Ende der
1990er Jahre in diesem Punkt sehr offen und unterstiitzend, Forschungen zuzu-
lassen. Die Verfuhrung des Padagogischen Konstruktivismus liegt besonders
darin, dass er von Freiheit und Individualitait sowie dem eigenen Lernweg
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sprach, ohne dass er entsprechend veranderte Lernformen, durch finanzielle
Kirzungen bedingt, anbieten konnte. Die Theorie konnte aber auch so gelesen
werden, dass, wenn man in seiner eigenen Welt durch Autopoiesis abgeschlos-
sen verfangen ist, es schwer ist, neue Lernimpulse fiir Erwachsene zu setzen.
Lohnen diese sich dann Uiberhaupt? Auch hier stellt sich die Frage, was eher da
war: die finanziellen Kirzungen oder die Theorie? Auf jeden Fall gab es Wech-
selwirkungen.

Letztlich wird allein die Nutzung aller Begriffe aus diesen Zusammenhangen
nicht eine bildungsforderliche Wirklichkeit herbeifiihren, in der man mit den
Herausforderungen der Antinomien, gerade auch in der Binnenautonomie der
Individuen, zu kampfen hat.

»Eine relative Autonomie der Bestimmung der Bildungsinhalte wiirde vielmehr darin
bestehen, die feldexternen Erwartungen auf eine bestimmte — dem Eigensinn der Bil-
dung Erwachsener entsprechenden — Weise zu Ubersetzen und in der Erfillung der
sozialen Funktionen zugleich ein anderes zur Geltung bringen.” (Forneck/Wrana
2006, S. 186)
Erganzend dazu: Wer sich nur auf Erfahrungen der Erwachsenen in den Kursen
beschrankt, wer sich nur auf Erlebnisse verlasst, bleibt bei den Lernanldssen

stehen und leitet keine Bildungsprozesse ein.

Was die Habitustheorie betrifft, gibt sie — im Unterschied zur Systemtheorie —
den Akteuren eine wirkende Kraft im Feld, da sie die handelnden Akteure sind,
die fur viele Tatigkeiten soziale Praktiken herausbilden. Forneck/Wrana formu-
lieren es so:

»lmmer wieder betont Bourdieu den Zusammenhang von kognitiven und objektiven
Strukturen. In einem spezifischen Sinn tritt in Praktiken des mikrodidaktischen De-
signs dieser Zusammenhang in eine mehrfache Relation.” (Forneck/Wrana 2006, S.
189)
Mehrfachrelationen meint Relationen bestehen zwischen den Teilnehmenden,
den Dozenten und Teilnehmenden, den Dozenten und den Planenden etc. (sie-
he dazu Perspektivverschrankung bei Gieseke 1985, 2000, 2007; Ro-

bak/Rippien/Heidemann/Pohimann 2015)

Wenn Sie nun die gelebte Ablehnung von professionsbezogener Fortbildung im
erwachsenenpadagogischen Feld betrachten, steigt natiirlich der Einfluss der
Trager, da der taglich Einfluss der Arbeit sich Giber Erfahrungen und daraus ab-
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geleiteten Deutungen habitualisierend einschreibt. Allenfalls greift man auf aus
der Herkunftsdisziplin kommende mdgliche Begriindungen zuriick. Die sozialen
Praktiken erfahren selten eine professionelle padagogische Durchdringungen.
Besonders nachhaltig im negativen Sinne wirkt sich die dadurch bedingte ge-
ringe Begriindungsdichte und -tiefe fir das Handlungsfeld aus und starkt die an
dieses Feld gebundenen engeren Tragerinteressen. Das Individuum mit seinen
spezifischen Bildungsinteressen, auch wenn der Kontext ein spezifischer Trager
mit seinen Interessen ist, tritt zurlick. Die individuelle Entwicklung des Indivi-
duums kann, muss damit aber nicht einhergehen.

Meine frihe Untersuchung, angelegt als grounded theory im Anschluss an
Bourdieu, zeigt auf, dass auch begrenzt professionell eingeflihrte Akteure indi-
viduelle Spielraume haben, die sich aus ihren biographischen Entwicklungsver-
laufen ergeben. Menschen verarbeiten aber Prozesse unterschiedlich, gleich-
wohl Ubt jedes Feld seine Wirkungen aus und hinterlasst mehr als Spuren. Dem
tatigkeitsfeldbezogenen Habitus stehen der familidre, der biographische Habi-
tus, der politische Habitus nicht gegeniber, sondern kreuzt sich mit ihnen. Ich
konnte in meiner Untersuchung zur beruflichen Sozialisation von Erwach-
senenpaddagog/inn/en mindestens vier Modi zur handelnden Aneignung des
Feldes unterscheiden:

1. Differenzierungsmodus
(ausfiihrliche Beschaftigung mit dem Tatigkeitsfeld)
2. Spezifizierungsmodus
(sich auf eine begrenzte Sache konzentrieren)
3. Reduktionsmodus
(sich auf die Alltagspraxis beziehen)
4. Reflektionsmodus
(gesellschaftliche und padagogische Handlungsfelder analysieren)
(vgl. Gieseke 1989).

Forschungsmethodisch mochte ich auf meinen Artikel verweisen (Gieseke
2012b).

Alle Modi haben nun ihre jeweilige eigene Funktion im Feld und sorgen wiede-
rum in Wechselwirkungen, fir eine Beweglichkeit, wenn der Prozess offen ge-
halten wird. Allerdings hat der feldbezogene Habitus Miihe, andere Formen des
Wissens zu integrieren, wenn dieses nicht als Anforderung im Feld artikuliert
und gelebt werden.
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Die Reduktion der Professionsentwicklung durch das Feld selbst schadigt letzt-
lich auch ein enges Tragerinteresse, es unterlauft eine notwendige Auslegung
Lebenslangen Lernens soweit es die jeweiligen Institutionen bei den Tragern
mit befordern. Die Akteure selbst sind gegenwartig aufgefordert in Berufsver-
banden ihr professionelles Profil zu scharfen und die Forschung in dem Feld
herauszufordern. Dieses schliel3t auch Eigenanspriichen an ihr Kompetenzprofil
ein. Anpassung an schulische Konstrukte, wie gegenwartig hier und dort zu be-
obachten, weil finanzielle Strome so laufen, reicht aber nicht aus, das Feld be-
griindet und fundiert aufzustellen sowie Ubergidnge von dem Schul- und Aus-
bildungssystem herzustellen und einen eigenen Bildungsauftrag gesellschafts-
und tragerwirksam zu vertreten. Besonders vor diesem Hintergrund bedirfen
die Programmstrukturen zwischen dem breiten 6ffentlichen Auftrag der Kir-
chen als Trager und der Einordnung der theologischen Bildung u.a. immer neu-
er Austarierungen (siehe Seiverth/Fleige 2014).

Die Anforderungen an die Leitung von Bildungsorganisationen liegen, wie Ro-
bak (2005) ausfiihrlich darstellt, im Besonderen in der Ausgestaltung der Insti-
tution. Auch hier ist die Leitung nicht nur Ausfiihrende/der eines Tragerauftra-
ges, sondern professionell erwachsenenpadagogisch individuell handelnder Ak-
teur mit einer Verantwortung gegeniber dem Klientel. Gerade die professio-
nelle Perspektive hat die Position des teilnehmenden Individuums auch gegen-
Uber dem Trager aufgrund seiner wissenschaftlichen Perspektive zu sichern.
Die Leitung leitet am flexibelsten dann, wenn sie eine relative Planungsauto-
nomie sichert, das meint fir Robak ,,das Wahrnehmen verantwortlichen pro-
fessionellen erwachsenenpadagogischen Handelns” (Robak 2005, S. 51) und die
Fahigkeit, Entscheidungen an Planende zu delegieren. Sie bezeichnet deshalb
Leitungsaufgaben als blindelndes Gestalten. Die Handlungskompetenz und die
relative Autonomie von Institutionen und Organisationen verlangt besonders
nach aullen, bezogen auf die Tragerschaft, die jeweiligen Positionen ins Feld
der Entscheidungsfindung bei den Tragern einzubringen.

Die Stabilisierung und die professionelle Ausdifferenzierung des Feldes hangt
also davon ab, wie professionelles Wissen und tagliche Praxiserfahrungen in
der flexiblen Programmentwicklung, und darin liegt die Spezifik und die Starke
der Erwachsenenbildung/Weiterbildung mit ihren mittelfristigen Curricula und
den einzelnen Angeboten, aufeinander bezogen werden und die Trager in ihrer
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je spezifischen Funktion eine Interessensvielfalt (siehe dazu Grotlischen 2010)
sowie eine spezifische Zielgruppenentwicklung aus zivilgesellschaftlicher Sicht
entfalten. Trager gewinnen dann an Ansehen, wenn sie den Teilnehmenden
und den zu Gewinnenden gute Angebote machen, die ihnen einen personlichen
Progress geben.

Bezogen auf die Autonomiefrage kann man festhalten, dass dort, wo dem Feld
eine professionsgestiitzte Autonomie gegeben wird, sich neue relationale Be-
ziehungen zum Trager und zur Gesellschaft entwickeln, die eine relative Auto-
nomie fir eine ausdifferenzierten Zivilgesellschaft ermdglichen. Otto und Tiet-
gens haben eine solche relative Autonomie bezogen auf die Volkshochschulen
in dem Grundgesetz und den parlamentarischen Beschllissen gesehen (vgl. Ot-
to 2005).

Unter dem Aspekt einer innovativen Zukunft konnte es auch keinen Autono-
mieverlust geben, sondern erst einmal komplexe anarchische Suchbewegun-
gen, bei denen sich die einzelnen Angebote, Segmentprogramme oder ganz
neue Angebotsformen verbinden. Alles ist auf der Suche, in diesem Sinne
stimmt Tietgens Aussage von den Suchbewegungen der Erwachsenenbildung.
Wir schauen dabei zu, welche Art von gelebter und auszulegender Autonomie
sich dabei entwickelt (vgl. Tietgens 1986).

Ging es im vorausgegangenen darum, die neuen Herausforderungen fir profes-
sionelles erwachsenenpadagogischen Handelns unter der Autonomieperspekti-
ve zu betrachten, so ist gleichzeitig das sehr offene Feld der Erwachsenenbil-
dung/Weiterbildung zu betrachten, das sich in neuer Unubersichtlichkeit aus-
dehnt und dabei nicht nur von groBen Tragern gesteuert wird.

Die Positionierung einer relationalen Autonomie im Kontext der Tragerland-
schaft ist von zentraler Bedeutung fiir die zuklinftige Entwicklung des Lebens-
langen Lernens. Kaufmann zitiert fir unsere Zwecke hier Mill passend:

»Wer die Welt oder sein Milieu einen Lebensplan wahlen 1aRt, braucht dazu nichts als
eine affenhafte Nachahmungskunst. Wer seinen Plan fir sich selbst aussucht, bené-
tigt dazu alle seine Fahigkeiten. [...] Es ist unsere Aufgabe, die Menschen bei der Her-
ausbildung ihrer Fahigkeiten zu fordern, auch weil dieses langfristig dem Gemeinwohl
dient.” (Kaufmann 2013, S. 163)

Die Handlungskompetenz und die relative Autonomie von Institutionen und

Organisationen verlangt besonders nach auBen, bezogen auf die Tragerschaft,
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die jeweiligen Positionen ins Feld der Entscheidungsfindung bei den Tragern
einzubringen.

Schrader hat, was die Strukturentwicklungen auf dem Markt betrifft, eine neue
Einordnung vorgeschlagen, die die Vielfalt der Organisationen aufzunehmen
versucht (vgl. Schrader 2011). Die jetzige marktformige Struktur, die wir an der
Humboldt-Universitat zu Berlin mit dem Weiterbildungsprogramm-Archiv Ber-
lin/Brandenburg, das von der Leiterin Aiga von Hippel auf einen neuen techno-
logische Stand gebracht wird, sehr gut verfolgen kénnen, erinnert an die Meta-
pher des Rhizoms bei Deleuze und Guattari (1977): Wir haben es in der jetzigen
Form mit anarchischen Strukturen zu tun, die nicht mehr im Sinne eines hierar-
chischen Baums funktionieren, sondern sich wie ein Pilzgeflecht ausdehnen.
Uberall siedelt sich, wenn es fiir das Trigerinteresse von Bedeutung ist, im Sin-
ne beigeordneter Bildung fir kurz- oder langfristig so etwas wie eine Angebots-
struktur an. Wir haben es dann mit selbstlaufende Linien zu tun, die sektorale
Themen aufgreifen und ebenso wieder zuriickgehen. Bildung und Lernen ist
dann Uberall. Man kann es nur kartographisieren. Denn es lasst sich auch nicht
kopieren, da u.a. im Internet die Angebote schnell wieder verschwinden. Ande-
re Felder schlucken die Erwachsenenbildung/Weiterbildung fir ihre Tragerauf-
gaben ganz und machen sie damit nicht mehr 6ffentlich sichtbar. Datenbanken,
die nur einzelne Angebote aufnehmen, dieses mag fur Bildungsberatung gut
sein, verscharfen diese Prozesse. Eine wichtige Frage ist also, was umfasst jetzt
die Erwachsenenbildung/Weiterbildung?

Zur Binnenautonomie —die Wirkung der Emotionen

Gerhardt, der viele Arbeiten zur Selbstbestimmung verfasst hat, schreibt ganz
einfach: ,Freiheit, ist die Freiheit unseres eigenen Tuns“ (Gerhardt 2013, S.
383). Freiheit lebt der/die, der/die nicht dem Willen eines/einer anderen un-
terstellt ist. Der Freiheitsbegriff verbindet sich an mehreren Stellen mit einem
unumwundenen Autonomieanspruch, wobei dazu Prazisierungen anstehen:

Eine sozialpsychologische und gar eine psychoanalytische Sicht erganzt diese
Sicht geradezu durch die Begriffe des Wunsches, des Willens, des Wollens, der
Gefiuhle, die damit verbundene Leiblichkeit und ebenso die Triebstrukturen, die
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ein Wortchen mitzureden haben. Die Auseinandersetzungen im Individuum
selbst beschreiben hier das, was die Binnenautonomie ausmacht.

Hierzu wird im philosophischen Kontext auf Stufenmodelle zurickgegriffen, so
zwischen reinem Willen und empirischen Wollen oder zwischen Wunsch und
Volition, d.h. wie es zu einem autonomen Entscheidungsprozess kommt, zur
Identifizierung einer authentischen Willensbestimmung, die dann die Autono-
mie des Individuums ausdriickt. Die innere Spaltung des Individuums zwischen
Impuls und Vernunft wird dabei zum Ausgangspunkt. Jesper, der sich mit A-
dornos These des vermeintlichen Misslingens von Autonomie beschaftigt,
kommt zu der Aussage, auch im Anschluss an Jaeggi, dass sich die ausdricken-
de Heteronomie und die Kritik der Unfreiheit in eine ,Diagnose der antinomi-
schen Selbstbestimmung” (Jepsen 2012, S. 167), die zu einer Verséhnung von
Impuls und Vernunft fihrt, auflést. Wir kdnnen hier nicht auf die verschiede-
nen Stufen des Willens, des Wollens und der Volition eingehen. In diesen theo-
retischen Stufenkontexten geht es jedoch grundlegend darum, ob es eine ge-
lungene innerpsychische Integration gibt, die nicht bestimmt ist von dem Ge-
fhl, dass ich eigentlich einen anderen Wille habe, als ich artikuliere oder etwas
anderes mache, als mein Wille ist. Unfrei ist ein Subjekt dann, wenn es das, was
es bei einer hoherstufigen Stufe der Volition nicht tun darf, was es also nicht
vermag. So entsteht Ich-Fremdheit. ,,Sein Wille ist ein anderer als den er zu ha-
ben wiinscht” (Lang/Ulrichs 2013, S. 175). Die Selbstprifung an eine ethische
Pramisse wird dabei Gbersprungen. Im Visier ist die erlebte Unterdriickung. Ra-
tionale Selbstbestimmung muss deshalb nach Jespers die Gleichsetzung von
Selbstbeherrschung und Selbstunterdriickung abweisen, auch fiir Adorno ergibt
sich unter solchen Konstellationen keine Willensfreiheit (vgl. Jespers 2012, S.
181ff). Deshalb weiRt er eine uneingeschrankte Subjekt-Autonomie zurlick, da
diese andere gesellschaftliche Strukturen voraussetzt. Im Konzept ,Wider-
stand” liegt in diesem Fall die Antwort auf die Suche nach Autonomieentwick-
lung.

,Die reale Antinomie der Selbstbestimmung, die Adorno am Modell der Willensfrei-
heit aufzudecken meinte, zeigte sich dabei als verwandt mit einer Ambivalenz der
Freiheitserlebnisse zwischen der rationalen, auf Triebhemmung beruhenden Willens-
entscheidung einerseits und der von der Ich-Kontrolle ausgenommenen Impulsivitat
des unmittelbaren Wollens.” (Jepsen 2012, S. 168)
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Andererseits treten gerade im institutionellen Handeln der individuellen Akteu-
re Antinomien auf, die dadurch entstehen, dass, auch wenn ich Wiinsche, Vor-
stellungen habe, mit denen ich in meinem Handeln libereinstimme oder Uber-
einstimmen will, diese sich nicht nur an inneren Impulsen brechen, sondern an
einer Hierarchie, die nicht begreift, einsieht oder mir keinen Handlungsspiel-
raum fir ein Erproben gibt. Gesellschaftliche Wirklichkeiten sind in unter-
schiedlichen Kontexten in Wechselwirkungen prasent.

Die Antinomien wurden auch als besonders relevant fiir professionelles Pla-
nungshandeln von von Hippel (2011) ausgearbeitet. Sie beschreibt die Pro-
grammplanung als gekennzeichnet durch heterogene Erwartungen und arbei-
tet daruber Spezifika erwachsenenpadagogischen Handelns aus. Sie sieht eben-
falls, wie in unserer Untersuchung von 2003 (vgl. Gieseke 2003), Angleichungs-
handeln als Prozess von Konsensfindung und nicht als Anpassung, stellt aber in
einer neueren Untersuchung im Bereich der betrieblichen Weiterbildung (siehe
von Hippel/Rébel 2016) die Bedeutung von Macht und Interesse als Erweite-
rung neu in den Raum. Sie unterscheidet Antinomien in folgender Weise: Un-
gewissheitsantinomien, Symmetrie- und Machtantinomien, Organsiationsanti-
nomien und andere (siehe von Hippel 2011, S. 48). Der gesamte Prozess des
Programmplanungshandelns als institutionelles Handeln, auch in beigeordneter
Form, hat dabei mit Widerspriichen und Paradoxien zu ringen, welches dem
Umstand geschuldet ist, dass die Erwachsenenbildung/Weiterbildung fir viele
Teilbereiche Leistungen erbringt und in diesem Sinne interdependent handelt.
Von Hippel verweist darauf, dass Wissen und Kompetenzen im Sinne von Pro-
fessionsentwicklung zur Ausbalancierung der Antinomien noétig sind.
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Strukturen, Rahmenbedingungen, Widerspruchskonstellation:
Interdependenzen pad. und kon. Kriterien

l ... fahren zu spezifischer Konturierung, l
Verstérkung oder Entlastung der Antinomien

Freiwilligkeit
Programmplanungshandeln als

Ausgestaltung von Antinomien

verstarkt

Vertrauensantinomie
Differenzierungs-/

Autonomieantinomie . i :
Selektionsantinomie

entlastet

Symmetrieantinomie

Sachantinomie

. konturieren
verstarken Begriindungsantinomie

Offene Curricula

Ungewissheitsantinomie

konturieren verstirken Fman‘zmqungs.mlx
Freiwilligkeit
Adressatenorientierung
Interdependenzen

Abbildung 1: Programmplanung als Ausgestaltung von Antinomien

(von Hippel, 2011, S. 54)

Die Diskussion um Antinomien in der professionellen Autonomiewahrnehmung
wird in der gegenwartigen so beschriebenen individualisierten Gesellschaft von
den Diskursen zu einer Heterogenitat in der Identitatsbildung bestimmt, man
identifiziert sich danach partiell. Das Individuum ist nicht langer eingesperrt in
eine Zwangsidentitat als ein zwanghaft verleugnetes Naturmoment, als Ver-
sohnung von Gesellschaftlichkeit und Kultur mit einem Unterwerfungsmecha-
nismus. Ich verweise hier auf Welsch (2011, 2012) und Fuchs (2010). Nach
ihnen wird eine Beziehung zwischen Korper, Leib und Geist hergestellt, so dass
der Geist nicht alleine wirkt. Fuchs (2010) spricht von Lebensvollziigen und geht
dabei von einem Primat der Lebenswelt aus. Er trennt dabei nicht zwischen ob-
jektiver AulBenwelt und subjektiv verfasster Eigenwelt. Aber ,wir sind keine
Monaden mehr, denen ein Bild von der AuRenwelt vorgespiegelt wird, sondern
wir bewohnen unseren Leib und durch ihn die Welt” (Fuchs 2010, S. 38). Jede
Lebenswelt wird intersubjektiv konstituiert, mit Plessner geht er von einem
Doppeltaspekt des Menschen aus. Dabei gehéren zehn Emotionen nach lzard
(1999) zur menschlich-leiblichen Grundausstattung.

14



Prof. Dr. Wiltrud Gieseke
Humboldt-Universitat zu Berlin

Fir die Forschungen zur Trans- und Interkulturalitat ist dieses nicht unerheb-
lich, da uns diese Grundausstattung eine Beziehungsfahigkeit zu allen Men-
schen herstellen lasst, auch bei differenten Kulturen (siehe dazu der bisher be-
grenzte Einsatz der trans- und interkulturellen Weiterbildung, herausgearbeitet
bei Robak 2012). Der Mensch ist Leib und Kultur. In der Bearbeitung der philo-
sophischen Stufenmodelle zur Erklarung von Autonomie haben wir es noch
nicht mit einer ausreichend differenzierten Kenntnis emotionstheoretischen
Wissens zu tun. Aber die Polarisierung zwischen Kognitionen und Emotionen ist
wissenschaftlich seit mindestens 15 Jahren nicht mehr auf dem Stand der Wis-
senschaften. Es ist immer noch ein heikles Thema. Die Emotionen im Lernpro-
zess im Wechselwirkungsverhaltnis zu Gbergehen, wird z.Zt. nur vollzogen, weil,
wie man bei Pekrun (2006) lesen kann, die Forschungsarbeiten konzeptionell
und methodisch hier erst am Anfang stehen. Mir geht es darum, Uberginge
sichtbar zu machen: Die Emotionen sind praktisch die beziehungsstiftenden
Trager, besonders auch fiir das Lebenslanges Lernen. Sie heften sich an ver-
schiedene Situationen, Gegenstande und Menschen. Die Kognitionen sind da-
bei nur ein Part zur Losung der dabei vorhandenen Herausforderungen (vgl.
Gieseke 2012a). Ich verweise auf mein Buch, das neu Uberarbeitet wieder auf-
gelegt wird (vgl. Gieseke 2009). Hier nur Stichworte:

e Es gibt keine Kognitionsprozesse ohne emotionale Anteile, nicht nur, was
die Interessen betrifft, sondern auch, was die Bearbeitungsformen und die
Losungsfindung betrifft. Damasio formuliert es so: , die Vernunft ist mog-
licherweise nicht so rein [...] wie die meisten Menschen denken oder wiin-
schen, das Geflihle und Empfindungen vielleicht keine Eindringlinge im
Reich der Vernunft sind, sondern zu unserem Vorteil und Nachteil in ihre
Netze verflochten sein konnten” (Damasio 2000, S. 12). Gefiihle haben nicht
nur negative, sondern gerade fiir Lernprozesse auch foérdernde Wirkungen
auf Denkprozesse, dabei kann sich das Fehlen von Geflihlen genauso wie
das Uberschwemmt-Sein von Gefiihlen schidlich auswirken (Gieseke 2009,
S. 72). Das Gehirn ist ein vernetztes System, die Kognitions- und Emotions-
zentren sind daher miteinander verbunden. Dennoch wissen wir nicht, was
haufig ein Missverstandnis ist, was inhaltlich dort passiert, sondern nur, dass
auch hier eine Wechselseitigkeit im Informationsabgleich besteht. Eine be-
sondere Bedeutung kommt dabei dem Frontalhirn (Treffen von Entschei-
dungen) und dem Orbitofrontalhirn (Normen und soziale Umgangsformen)
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zu. Ein wechselseitiges Spiel kann jedoch nur von statten gehen, wenn et-
was in den Emotionszentren und im Kognitionszentrum abgespeichert ist.
Empathie, Mitgefiihl, Sadismus, Machtinteressen, inhaltliche Interessen ge-
bunden an Freude, an Konkurrenzgebaren oder an Rache, aber auch kom-
plexere Kognitions-Emotionsverbindungen wie Angst, Fremd- und Selbst-
schamen, Neid, Eifersucht etc. kommen hier zum Tragen.

e Die Entscheidungsfahigkeit hangt also von einem Speicher ab, tber den das
Individuum verfligt, Gber den das Individuum etwas abruft, was situations-
spezifisch relevant ist, und Gber den es dann zu einer Entscheidung kommt.
Kurz, mein Wissen und meine ausdifferenzierte Emotionalitdat kann ich als
Beziehungsfahigkeit zur Welt einbringen. Alles, was durch padagogische
Prozesse unterstitzt wird, kommt hier zum Zuge. Wo wenig ist, kann wenig
abgerufen werden. Emotionales Lernen, gerade unter einem neuen Kreativi-
tatsanspruch und neuen nichthierarchischen kollegialen Zusammenarbeits-
formen, verlangt eine komplexere Emotionsausdifferenzierung, wie auch
das Lernen Uber die Lebenspanne immer wieder emotionale Widerspriiche
zu bearbeiten hat. Es ist wenig hilfreich, wenn die Erwachsenenbil-
dung/Weiterbildung sich in solche Diskurse nicht durch mehr Forschung
einmischt.

An dieser Stelle soll ein verkiirztes, aber praktisch relevantes Beispiel aus mei-
nen Arbeiten, was die Berlicksichtigung des Selbst in der reflektierten Autono-
miewahrnehmung bedeutet, herangezogen werden: In narrativen Interviews
haben wir nach begleitenden Emotionen wahrend der Entscheidungsfindung
fur eine Partizipation an Erwachsenenbildung/Weiterbildung gefragt. Die Pro-
bandin nahm an verschiedenen Angeboten teil u.a. auch an einer erganzenden
Fortbildung nach einer juristischen Ausbildung fir journalistische Tatigkeiten.
Die Partizipation an diesem Angebot flihrte aber nicht zu einer emotional nach-
traglich differenzierten biographischen Einordnung. Solche Fortbildungen wer-
den eher als notwendig betrachtet, erledigt und bedirfen keiner Kommentie-
rung. Eine Einbindung in biographische Entscheidungen findet somit nicht statt.
Das ist bei der gleichen Person anders, wenn biographische Anschliisse, die
nicht nur notwendig, sondern auch gewollt sind, gefunden werden. Meine The-
se ist: Wo von aulien systemisch gesteuert Entscheidungen gefallt werden, ha-
ben sie vermeintlich nichts mit der Person zu tun, es entstehen Begrindungslo-
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cher, die Beziehung zum Selbst ist nicht gegeben. Diese Entwicklungen sind
Folge gesellschaftlicher Steuerung, ohne Riickbindung an die Individuen, die
sich fir den jeweiligen Kurs entscheiden mussen. Es fehlt dann differenziertere
Beratung.

Wo also dieser notwendige individuelle Aushandlungsprozess (z.B. in Bera-
tungsprozessen) nicht stattfinden kann, weil es sich um eine vermeintlich rati-
onal logische Entscheidung handelt, die aber von den Individuen letztlich nicht
gewollt wird, schaffen wir nicht nur Nichtautonmie, sondern neue Unterwer-
fungsstrukturen, die den Aufbau von Beziehungen zu den neuen Anforderun-
gen oder auch die Herstellung einer Beziehungsfahigkeit zu den Inhalten und
Kursen erheblich erschweren (vgl. Gieseke 2009, S. 209). Wie gesagt, nicht die
Personen selbst waren in den narrativen Interviews sprachlos, sie bewiesen in
ihren anderen Darstellungen anderes. Die Begriindungslocher entstanden, weil
das -Angebot wenig mit ihnen zu tun hatte. Beratungstheorien kommen des-
halb nicht daran vorbei, gerade fiir Angebote, die langerfristig angelegt sind, im
Spannungsverhaltnis zwischen ersten Wiinschen, Maoglichkeiten und anderen
Wegen Interessen zu finden. Das Spannungsverhaltnis muss dabei zum Bera-
tungsprozesse selbst dazu gehoren, um zu differenzierten Entscheidungen zu
kommen (siehe Gieseke/Stimm 2016). Nur so kann das aktive Individuum fir
das Lebenslange Lernen gewonnen werden. Dabei haben wir Triebstrukturen
und sexuelle Spannungen sowie daran geknipfte Sublimierungsanforderungen
im psychoanalytischen Sinne, die eine neue Welt er6ffnen und bei Adorno ent-
scheidend sind, noch nicht angesprochen. (Religiose Anmerkungen: Was dieses
fir die Normativitat aller Religionen ausmacht, kdnnte man hier anknupfen.
Das ist sicher noch Sache der Religionskritik).

In der Erwachsenbildung, besonders aber auch in der betrieblichen Weiterbil-
dung sind Emotionen, gerade auch, was das Involviert-Sein in Arbeit und in
Gruppenbeziige betrifft, schon lange selbst Inhalt der Bildungsarbeit. Dies ist
evident, wenn es um Macht und Leitung geht. Wenn ich die Zusammenarbe:it,
die Kreativitat und die Involviertheit der Menschen unterstiitzen moéchte, geht
es darum, ihren Eigensinn kreativ einzubetten und die Mitarbeiter/innen nicht
zuzurichten. Autonomie meint hier, sich entfalten zu kénnen bis zur Grenze des
anderen Menschen, um Beziehungsfahigkeit, also Relationalitat, zu erhalten.
Einen entwickelten professionellen Habitus gilt es dabei zu unterstitzen, um
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sich unter den relationalen Bedingungen des Handelns im Feld eine bezie-

hungsfahige Autonomie permanent zu erarbeiten. Es geht dabei unter profes-

sionellem Anspruch ganz altmodisch letztlich um professionell gestiitzte Hal-

tungen in den Feldaktivitaten.

Zusammenfassende Thesen:

1.

Es wird von einem Wechselwirkungsverhaltnis zwischen gesellschaftlichen
Bedingungen, Umfeld und subjektivem Handeln ausgegangen.

Das subjektive Verhalten wird ebenfalls aus der Perspektive einer Wechsel-
wirkung zwischen Kognitionen und Emotionen betrachtet.

Die daflir gewahlten theoretischen Bezugspunkte sind die Habitustheorie
nach Bourdieu und emotionstheoretische Grundlegungen zur Beziehungsfa-
higkeit und Abhangigkeit des Individuums.

Diese theoretischen und empirisch unterlegten Perspektiven liefern Erkla-
rungen flir die Autonomiebedingungen des Handlungsfeldes der EB/WB in
der jetzigen Zeit.

Als Starkung dieses Feldes wird eine Professionalisierung auf einer ausdiffe-
renzierten Wissensbasis als Voraussetzung gesehen.

Die Professionalisierung hat sich dabei verstarkt auf das padagogische Han-
deln von Leiten, Programmentwicklung, curricularer Durchstrukturierung
und Lehr- und Lernprozesse zu beziehen. Die gesellschaftlichen einfluss-
nehmenden Kontextbedingungen dieser Prozesse bedirfen dabei einer be-
gleitenden kritischen Analyse.
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Habitus
* FEinflussnehmende Kapitalien {(Okonomie, Kultur,
Politik, Schulbildung, Berufliche Ausbildung, etc.)
* Prigende Lebenswelten \ Me"?‘:hen.
* Tagliches Tun und Handeln: Erfahrungen, Deutungen a) eignen sich durch
gesellschaftliche Prozesse in
Lobensl den Handlungsfeldern einen
ebenslanges i
- Handlungsfeld EB/WB Hab.n:us an L
Lernen als BQK b) Beziehungs- und Lernfihigkeit
* Bildung . . . als anthropologische
. Qualfizierung prafessonsstruktur and Selbstbewusssein s Grundannahme zum Menschen
* Kompetenzbildung - L ¢) sichern Veranderungsfahigkeit,
praktische Subjektivitat i
L aber auch Konformitat und
Bedeutung von Widerstandigkeit P?SS'V'tat méglich
d) héangt von Kultur und offenen
Emotionen Wechselwirkungsprozessen ab

* Beziehungsfihigkeit als immanenter Moment
+ Ausdifferenzierung von Emotionen ist Kulturabhingig — also erlernbar
* Involviertsein, Erlebnisse, Eindriicke verarbeiten (Emotionen bezogen auf

Menschen, Gegenstdnde, Situationen, etc.)
* Grunddisposition geistig-leiblicher Verfasstheit (protokulturelles Erbe)

Abbildung 2: Relationale (beziehungsabhangige) Autonomie

Im Hintergrund kommt bereits eine neue Autonomiediskussion als Folge der
Digitalisierung auf (siehe Streitgesprach Welzer mit Merkel 2016). Auch das
wird zu analysieren und einzuordnen sein. Entsprechend der Bilderwelt und

unserer knappen Zeit schliel3e ich mit diesem Bild ab.

(Welzer/Merkel 2016, S. 27)
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