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In diesem Beitrag soll der Frage nachgegangen werden in wie weit das Konzept
des lebenslangen Lernens ikonographisch von der EU umgesetzt wird und welche
impliziten Gehalte in Bezug auf Altersbilder und Bilder lebenslangen Lernens
durch sie transportiert werden. Dazu wird exemplarisch ein Bild, welches die Euro-
pdische Kommission zum Zweck der Illustration der Thematik lebenslangen Ler-
nens herausgegeben hat, mit Hilfe der dokumentarischen Methode analysiert und
in Kontrast zu den programmatischen Aussagen seiner Verdffentlichung gestellt.-
Zundchst wird zwischen dem schriftlichen und bildhaften Diskurs lebenslangen
Lernens differenziert (1). Dann wird das Konzept des lebenslangen Lernens in der
Programmatik der Europdischen Kommission kurz skizziert (2), woraufhin exem-
plarisch ein Bild wie es auf der Webseite der Europdischen Kommission zum The-
ma lebenslangen Lernens bereitgestellt wird analysiert und auf seinen impliziten
Gehalt hin hinterfragt wird (3). Im Anschluss hieran werden dann die impliziten
Bildaussagen zu dem Kontext und den begrifflich theoretischen Aussagen seiner
Verdffentlichung in Beziehung gesetzt (4) gefolgt von einer Zusammenfassung
und einem Ausblick (5).

1. Differenzierung zwischen schriftlichen und bildhaftem Dis-
kurs lebenslangen Lernens

In dem jahrzehntelang gefiihrten Diskurs Uber lebenslanges Lernen (im Folgen-
den LLL) ist eine ausfUhrliche Bearbeitung schriftlicher Dokumente erfolgt. So
werden die wichtigsten Dokumente zum LLL in den Veroffentlichungen durch
nationale (BIBB, BMBF), internationale (EU) und supranationale Institutionen
(UNESCO, OECD, Weltbank) bildungspolitisch analysiert (vgl. expl: Kraus 2001,
Ohidy 2009). Auch in bildungstheoretischer Perspektive empirischer Bildungs-
forschung (expl: Schiersmann 2006, Eckert 2008, Kollant 2008, Kuhlenkamp
2010) wird der Diskurs aufgerollt und auch kritisch reflektiert. Grundlage der
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meisten bisherigen Betrachtungen sind dabei hauptséachlich schriftliche Doku-
mente. Die Methodologie der qualitativen Textanalyse steht dabei ganz in der
Tradition textférmiger Vorlagen von Wirklichkeit, die vorausgesetzt wird, will
man wissenschaftliche Relevanz erreichen (vgl. Bohnsack 2008, 155ff.). Genau
dies hat allerdings zu einer ,Marginalisierung des Bildes" in der qualitativen
Forschung gefihrt (ebd.).

Bohnsack vertritt die These, dass Bilder ein wesentliches Medium alltaglicher
Verstandigung und des Handelns sind und soziale Situationen v.a. durch ,inne-
re Bilder" gelernt werden. Dabei haben implizite und explizite Bilder auf der
fundamentalen Ebene der Verstandigung, des Lernens, der Sozialisation und
der Bildung eine grofe Bedeutung. Somit kommt Bildern auch eine handlungs-
leitende Qualitdt zu. (ebd. 157, vgl. zum Umgang mit Bildern auch Dérner in
dieser Ausgabe).

Allerdings entziehen sich solche impliziten Bilder im Gegensatz zu bewusster
und expliziter sprachlicher Begrifflichkeit dem direkten Zugriff, da die Verstén-
digung im Medium von Bildern eine weitgehend vorreflexive ist. Sie bezieht
sich nach Mannheim auf die ,atheoretischen Wissensbestdnde" (vgl. Mannheim
1980, 73ff, sowie Dorner in dieser Ausgabe). Also Wissen Uber das man prak-
tisch verfugt, aber auf welches man nicht ohne weiteres zugreifen kann, wel-
ches sich aber in Handlungen und sozialen Produkten dokumentiert. Die Doku-
mentarische Methode bietet durch den Wechsel der Analyseeinstellung vom
immanenten zum dokumentarischen Sinngehalt einen Zugang zu diesem
atheoretischen Wissen.

Nun sind auch im Diskurs Uber LLL implizite Bilder und Orientierungen einge-
bettet, auf welche eben nicht direkt zugegriffen werden kann (vgl. Schaffer in
dieser Ausgabe). So existieren in den Képfen derer, die fur die Produktion oder
Veroffentlichung von illustrierenden Abbildern von LLL verantwortlich sind,
ebenfalls bestimmte diesbezigliche bildhafte Vorstellungen und es kann davon
ausgegangen werden, dass sich diese auch in den bereitgestellten Bildern der
Européaischen Kommission dokumentieren. Daher erscheint eine Analyse die-
ses exemplarischen Abbildes von LLL lohnenswert (expl. Schéffer 2009a). Zu-
nachst muss sich allerdings des begrifflich theoretischen Verstandnisses dieser
Thematik versichert werden, um die impliziten Bildaussagen zu ihnen in Kon-
trast setzen zu kénnen.
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2. Das Konzept des lebenslangen Lernens in der Programmatik
der Europaischen Kommission

Der Diskurs zum lebenslangen Lernen ist auch heute noch nach jahrzehntelan-
ger Debatte ein unscharfer Begriff. Der Grund hierfir liegt in der bewusst offen
gehaltenen Definition von LLL, welcher viel Spielraum fir Interpretationen
|asst. In dem bis heute einflussreichen Dokument ,,Memorandum Uber Lebens-
langes Lernen" der Europdischen Kommission aus dem Jahr 2000 wird LLL defi-
niert als:

.-..jede zielgerichtete Lerntatigkeit, die einer kontinuierli-
chen Verbesserung von Kenntnissen, Fahigkeiten und
Kompetenzen dient." (Europdische Kommission 2000, 3).

und als eine Notwendigkeit zum Grundprinzip erhoben (vgl. ebd.). Begrindet
wird dies mit der Entwicklung Europas zu einer wissensbasierten Gesellschaft
(ebd. 5) und einer Perspektive von Bildung als dem SchliUssel um dem stetig
komplexer werdenden sozialen und politischen Umfeld zu begegnen (ebd.).

Historisch hat die Idee des lebenslangen Lernens schon einen weiten Weg zu-
rickgelegt. Bereits 1972 trat durch den Faure-Report der UNESCO und ein-
schlagigen Publikationen der OECD (vgl. OECD/CERI 1973) die Thematik des
LLL erstmals als bereichsibergreifendes Gesamtkonzept in einer groRBen Of-
fentlichkeit in Erscheinung (vgl. Gerlach 2000). Aber erst 1996 erzeugte das
durch die Europdische Kommission ausgerufene ,Jahr des Lebensbegleitenden
Lernens", sowie das Gutachten Dohmens (vgl. Dohmen 1996) bildungspolitisch
eine strategische und funktionale Zuspitzung fir den europaischen Raum.

Die Entstehungsgeschichte der EU als Wirtschaftsorganisation ist auch heute
noch in der bildungsdkonomischen Sichtweise der EU auf LLL erkennbar, durch
das formulierte Ziel der Erreichung einer maximalen Beschaftigungsfahigkeit
der Menschen durch Bildung. Aber auch die Entwicklung der EU hin zu einer
politischen Gemeinschaft mit demokratischen Entscheidungenprozessen ist in
der EU-Perspektive erkennbar, durch die weitere Zielbestimmung von LLL: der
Schaffung einer ,Europdischen Identitat" (vgl. Kraus 2001, 109). Mit der Verab-
schiedung der ,Lissabonner Strategie" im Méarz 2000 soll die Europdische Union
zu dem wettbewerbsfahigsten und dynamischsten wissensbasierten Wirt-
schaftsraum weltweit gemacht werden (vgl. Dewe, 88). Eine Strategie, die zen-
tral auf dem Konzept des LLL aufbaut und sich heute in vier Bildungsprogram-
men COMENIUS (Schulbildung), ERASMUS (Hochschulbildung), LEONARDO
DA VINCI (Berufliche Bildung) und GRUNDTVIG (Allgemeine Erwachsenenbil-
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dung) niederschldgt. Damit soll das Bedirfnis und die Notwendigkeit zum LLL
gedeckt werden.

Der Diskurs Uber LLL ist auf der Ebene der EU also stark durch Bildungspro-
grammatik und Bildungspolitik gepragt.

3. Exemplarische Bildanalyse

Als ein Beispiel des bildhaften Diskurses von LLL wird sich nun einem Bild ge-
widmet, welches zu dieser Thematik veréffentlicht wurde. Um nun die sich in
dem Bild explizit sowie implizit dokumentierenden als auch die spezifisch bild-
haft enthaltenen Inhalte dieses Abbildes zu erfassen, wird dieses einer vertie-
fenden dokumentarischen Bildanalyse unterzogen. Das untersuchte Bild (Ab-
bildung 1) findet sich auf den Webseiten der Europdischen Kommission.

Abbildung 1: Foto auf der Seite des Audiovisual Service der Europdischen Kommis-
sion. Quelle: http://ec.europa.eu/avservices/2010/photo/photoDetails.cfm?site-
lang=en&ref=P-011555/00-07 letzter Abruf 17.1.11

Zunachst erscheint es sinnvoll, sich der Herkunft des Bildes und des Veroffentli-
chungskontextes zu versichern um die Validitat spaterer Aussagen Uber die ab-
bildenden und publizierenden Bildproduzenten zu erhéhen.
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Abbildung 2: Screenshot der Website des Audiovisual Service der Europdischen
Kommision

Das Bild entstammt dem ,,Photo"-Bereich der Webseite des Audiovisual Service
der Europdischen Kommission (Abbildung 2) zu dem Unterthema: ,,Growth and
jobs — Working together for Europe's future" und steht damit im direkten Zu-
sammenhang zur Lissabon-Strategie.

Das Foto wird mit dem Zweck zur Verfigung gestellt, professionellen Medien-
schaffenden zu den jeweiligen EU-spezifischen Themen illustrierende Bilder zur
Verflgung zu stellen. Es ist anzunehmen, dass dieses Bild nicht das einzige war
welches zur Auswahl stand, sondern aus einer unbestimmten Zahl an Bildern
ausgewahlt wurde. Damit ist es mit einer hochgradigen Intentionalitat verbun-
den, zumal dieses Foto nicht nur zur Illustration auf den eigenen Veréffentli-
chungen gedacht ist, sondern dariber hinaus als Vorlage fur fremde Veroffent-
lichungen absichtsvoll proklamiert wird.

Es zeigt sich damit, dass die Europdische Kommission dem Umgang mit Bildern
eine dhnlich programmatische Intention und Funktion beimisst, wie den text-
férmigen Dokumenten.

So wie analog zu den Prémissen der dokumentarischen Methode das WIE der
Herstellung des Bildes als ein Dokument fir den Habitus des Bildproduzenten
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genommen werden kann, so ist auch das WIE der Verdffentlichung des Bildes
ein Dokument fur den Charakter der distribuierenden Institution. So ware die
Intentionalitdt dieses Fotos eine entschieden andere, wenn es bspw. einem pri-
vaten Nachlass entstammend, in einem Bildband veroffentlicht worden ware.
Gerade durch die hohe Intentionalitdt der Verdffentlichung ist es also lohnens-
wert den ikonographisch-ikonologischen Bildgehalt genauer zu analysieren.

Die ikonographisch-ikonologische Bildanalyse geht davon aus, dass sowohl die
abgebildeten, als auch die abbildenden Bildproduzenten das Bild in seiner Be-
deutung strukturieren. Im Falle eines Fotos ist der abbildende Bildproduzent
der Fotograf. Wenn es allerdings wie in diesem Fall von einer &ffentlichen Insti-
tution veroffentlicht wird, ist eine weitere Unterscheidung zwischen Bildprodu-
zenten und Bilddistribuenten notwendig.

Beide bedingen sich gegenseitig und unterliegen einer wechselseitigen Bezug-
nahme. Einerseits handelt es sich hierbei eventuell um eine durch die veréffent-
lichende Stelle in Auftrag gegebene Fotografie, andererseits wird das Bild gera-
de durch die Auswahl des Bildes und durch den Kontext seiner Veroffentlichung
zusatzlich mit Bedeutung aufgeladen.

Achieve a knowledge-based society: encourage lifelong education and training far all

Abbildung 3: Ausschnitt mit Bildunterschrift

Die Bildunterschrift (sieche Abbildung 3) ist im Imperativ gehalten und im ei-
gentlichen Sinne keine Beschreibung sondern eine Forderung, was die pro-
grammatische Bedeutung und Verwendung der Bildunterschrift unterstreicht.

Es stellt sich nun die Frage, welche impliziten Orientierungsgehalte eigentlich
in dem Bild ,per se" stecken. Um dies zu untersuchen, wird im Folgenden ge-
maf der dokumentarischen Bildanalyse eine ikonographische, ikonische und
ikonologische Analyse des Bildes vorgenommen. Die dokumentarische Metho-
de unterscheidet hierzu in die Methodenschritte der formulierenden und der
reflektierenden Interpretation (vgl. Bohnsack 2008, 158ff.). Die formulierende
Interpretation zielt dabei auf Beantwortung der Frage nach dem ,WAS" darge-
stellt wird, wahrend die reflektierende Interpretation nach dem ,WIE" der Her-
stellung dieser dargestellten Inhalte fragt.
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3.1. Formulierende Interpretation

Zweck dieses Methodenschrittes ist es also sich der abgebildeten Elemente zu
versichern um zu erfahren was genau in dem Bild dargestellt wird und sich da-
mit wiederum voreiligen Schlissen zu entziehen. Die Dokumentarische Bild-
analyse unterscheidet hierbei nach Panofsky (1975) die vorikonographische
Ebene, bei der einzelne Bildelemente Uberhaupt erst identifiziert werden und
die ikonographische Ebene der formulierenden Interpretation, auf welcher die
Bildelemente dann im Modus von Common Sense-Typisierungen spezifiziert
werden. An dieser Stelle wird kommunikativ, explizierbares, kulturelles Alltags-
wissen hinzugezogen, um nach dem ,WAS" der Darstellung zu fragen (vgl.
Bohnsack 2008, 158). Ebenfalls auf der Ebene der formulierenden Interpretati-
on wird nach Imdahl (vgl. 1994, 300) auRerdem eine ikonische Interpretation in
Form einer formalen Kompositionsanalyse vorgenommen, um den spezifischen
Aspekten der Bildlichkeit gerecht zu werden.

Auf der vor-ikonographischen Ebene |asst sich ein Saal von vielleicht sm Hohe
erkennen. Der Saal ist gefullt mit Menschen, die auf Stuhlreihen sitzen, die zum
rechten Ende des Saales hin ansteigen. Die Sitzflachen sind hochklappbar und
alle Platze verfigen Uber eine ebenfalls abklappbare Ablageflache. Es scheint,
als ware der Saal bis auf einen Platz, der sich in der Nahe der Bildmitte befin-
det, voll besetzt. Die Menschen sehen alle in die gleiche Richtung, nach vorn.
Vor der ersten Sitzreihe ist ein Tisch zu erkennen, in dessen Arbeitsflache ein
Overheadprojektor eingelassen ist. An ihm stitzt sich weiter links ein stehen-
der Mann der ebenfalls in die Richtung blickt, wie alle anderen Personen auf
dem Bild.

Den Bildvordergrund dominiert ein Mann der in der ersten reguldren Sitzreihe
des Saales sitzt. Er sitzt im rechten Drittel des Bildes. Von ihm ist nur die obere
Halfte zu sehen, die andere ist durch die vor ihm ausgeklappte Ablage ver-
deckt. Auf dieser liegt eine weif3e Plastiktite mit blauen Schriftziigen darauf. Er
tragt ein dunkelgrines Jackett, darunter ein weil3-kariertes Hemd, das er bis
auf den Kragen zugeknopft trdgt. Weiterhin tragt er eine Brille mit dunklem
Rahmen und ein nicht naher spezifizierbares technisches Gerat in seinen Oh-
ren. Er besitzt eine hohe Stirn und sein Haupthaar ist licht und grau. Rechts ne-
ben ihm teilt ein Gang die Sitzreihen.

Den Ubergang zum Bildmittelgrund bildet ein auf dem Boden liegendes
schwarzes Kabel, das zum Teil mit einer Schiene abgedeckt wurde. Der Boden
selbst ist mit Linoleumbahnen Uberzogen. Die links vom Gang erkennbaren
Sitzreihen bestehen aus circa 10 Sitzplatzen pro Reihe. Deutlich zu erkennen ist
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ein freier Platz in der zweiten Reihe, der sich genau am Gang befindet. Vor den
Sitzreihen steht ein Mann, der sich mit seinem Arm auf einem vor den Sitzrei-
hen stehenden Tisch abstitzt.

Der Bildhintergrund besteht hauptsachlich aus den Kopfen der vielen Personen,
die auf ihren Platzen sitzen, einem Teil der Decke und der Wand des Saales.
Letztere ist grau getincht und vier rechteckige Saulen treten als Profil aus der
Wand hervor. Links an der Wand hangt eine Tafel mit einer Inschrift, dessen In-
halt aber nicht zu entziffern ist. Am hinteren Ende des Saales befindet sich eine
geschlossene Fligeltir. Uber der Fligeltir ist eine grine Leuchte zu erkennen,
ebenso wie an der zweiten Saule von links. An der Decke sind Leuchtstoffroh-
ren erkennbar. Die Sitzreihen steigen zum hinteren Ende des Raumes an, so
dass die Menschen Uber die Képfe der jeweils vor ihnen sitzenden blicken kon-
nen.

Bei dem ikonographischen Methodenschritt werden nun Beziige zum eigenen
kulturellen Wissen hergestellt, um somit den von Panofsky so bezeichneten
.Bedeutungssinn® (Panofsky 1987, 208) des Bildes zu erschlief3en.

Aufgrund der Art und Bauweise, der nach hinten ansteigenden Sitzreihen und
deren klappbaren Tischen, sowie aufgrund der Gestalt des Saales in seinen Aus-
malen kann hier auf einen Horsaal geschlossen werden. Es handelt sich also
um halbéffentlichen Raum. Ein Hinweis darauf sind auch die Fluchtweglampen,
die oft in 6ffentlichen Rdumen zu finden sind, um Ortsfremden die Orientierung
in den Raumlichkeiten zu ermdglichen. Im Gegensatz zu &ffentlichem Raum,
der allen zugénglich ist und privatem Raum, der nur ausgewdhlten Personen
zuganglich gemacht wird, ist der halb&ffentliche Raum institutionell gebunden.
Im Falle eines Horsaales ware dies beispielsweise eine Hochschule, was bedeu-
tet, dass dieser Raum also normalerweise von Studenten benutzt wird.

In Bezug auf die abgebildeten Bildproduzenten, fallen Typisierungen im Sinne
des Common Sense schwer, da sie nicht dem gebrduchlichen Bild von Studen-
ten entsprechen. Es entsteht dadurch ein Spannungsverhdltnis, auf das spater
vertieft eingegangen wird. Etwas lasst sich aber durchaus Uber die Menschen
sagen: Der optisch freigestellte Mann im Vordergrund ist auf eine bestimmte
Art und Weise gekleidet. Ein Hemd unter einem Jackett, ergrauende Haare,
eine Brille — all dies sind stereotype Statuten eines Akademikers. Der Mann hin-
terldsst dadurch und durch seine Mimik und Gestik, einen gebildeten Eindruck.
Die Ubrigen Horer sind recht unterschiedlich gekleidet, aber sie sind der akade-
mischen Umgebung angepasst.
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Daraus ldsst sich der Eindruck begrinden, dass alle Horer einem &hnlichen Mi-
lieu angehoren. Ob es sich um eine deutsche oder internationale Zusammen-
setzung handelt, kann hier nicht mit Bestimmtheit festgestellt werden. Durch
die Menge der Menschen die nach vorn blickt, sowie ihre Haltung mit der sie
nach vorn sehen, kann auf ein generelles Interesse geschlossen werden und da-
mit wiederum auf einen grof3en Bedarf.

Der Overheadprojektor und die Blickrichtung der Menschen deuten auf etwas
Projiziertes, und damit den wahrscheinlichen Gegenstand des Interesses hin,
der allerdings aulRerhalb des Bildes liegt. Der Mann vor den Hoérern ist im Rol-
lenverstdndnis einer Vorlesung jemand der diese Veranstaltung moderiert, vor-
stellt oder lehrt. Es handelt sich um einen Vermittler von Informationen.

3.2. lkonische Interpretation

Die ikonische Interpretation gehort zur formalen Rekonstruktion des Bildes und
zielt mit der Analyse der Bildkomposition auf die ausschlief3lich bildhaften Ele-
mente des Bildes. Dieser Schritt dient dazu dem Bild in seiner Eigengesetzlich-
keit gerecht zu werden.

Abbildung 4: Dominante Bildlinien Abbildung 5: Goldener Schnitt

In Hinsicht auf die planimetrische Kompositionsanalyse treten einige Auffallig-
keiten zutage. Die Gesamtkomposition ist bestimmt durch eine Linie oberhalb
der Menschenmenge, die sie scharf von der baulichen Struktur des Saales
trennt (siehe Abbildung 4). Eine weitere Linie, folgt der Schattenmarkierung
des ersten Pfeilers und wird aufgenommen in dem Verlauf des Kabels am Bo-
den und der Unterkante der ersten Stuhlreihe. Beide Markierungen trennen die
Menschen und den Saal voneinander. Diese Linien sind als Grenzen gepragt
durch die Kontraste zwischen Gedrénge und Freiraum, bunt und einfarbig,
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chaotischer und klarer Fldche. Diese zwei, jeweils in ihrer Farbgebung und
Struktur recht einheitlichen Bildelemente, werden allerdings auch jeweils un-
terbrochen. Innerhalb des flachigen Hintergrundes, der durch die Wand und
den Boden des Horsaales bestimmt wird, hebt sich die Figur vor dem Projektor
ab. Sie unterbricht die sie umgebende geometrische Einteilung und einheitli-
che Farbgebung und stellt gleichzeitig eine Verbindung zu der unstrukturierten
Jinneren“ Flache der Zuhdrer dar, welche von der ,dulReren* Flache umrahmt
wird. Ebenso hebt sich innerhalb des ,inneren" Elements, das durch eine eher
chaotische Farbgebung und unstrukturierte Flache gekennzeichnet ist ein Teil
ab, der im Verhaltnis zum Rest dieses partiellen Flachenelements relativ struk-
turiert und grof3flachig ist und durch die Person im Vordergrund bestimmt wird.
Diese beiden ,Unter"-Elemente sind also durch ihre Form und Eigenschaft mit-
einander verbunden.

Bei der Rekonstruktion des goldenen Schnittes (siehe Abbildung 5) ergibt sich
eine sehr schon sichtbare Abtrennung der Person im Vordergrund. Sie wirkt fast
wie ein Bild im Bild. Der Mann stellt auch die grofste dunkle Flache des Bildes
dar.

Was bei der Rekonstruktion der perspektivischen Projektion auffallt, ist die star-
ke rdumliche Wirkung des Bildes. Sie entsteht durch eine Zentralperspektive
mit einem bzw. mit zwei Fluchtpunkten, wobei der zweite Fluchtpunkt margi-

nalisiert werden kann, da er weit auBerhalb des Bildes liegt.
-"" - - -

Abbildung 6: Fluchtpunkt
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Der Fluchtpunkt (siehe Abbildung 6) befindet sich nach der Rekonstruktion der
Fluchtlinien ungefahr im Bereich des Projektorspiegels. Verzerrungen zu den
Randern hin deuten auf die Verwendung eines Weitwinkelobjektivs. Das lief3e
wiederum darauf schlief3en, dass es dem abbildenden Bildproduzenten wichtig
war, einen moglichst grofRen Ausschnitt der Szene abzulichten. Dadurch ge-
lingt es ihm, sowohl den Referenten als auch die hintersten Reihen der Teilneh-
mer gleichzeitig und zusammen darzustellen. Die Person im Vordergrund wirkt
durch die Tiefenwirkung der Perspektive und der damit einhergehenden Gro-
Renanordnung freigestellt. Allein sein sichtbarer Oberkérper ist doppelt so
grof} als der der nachstgréfRten und erkennbaren Person, der Frau neben ihm.

Der Winkel, aus dem das Bild aufgenommen wurde, bringt es mit sich, dass die
Menschen des Sitzblockes im Mittel- und besonders im Hintergrund Kopf an
Kopf abgebildet wurden. Ware das Bild frontal aufgenommen, fiele es leichter,
einzelne Menschen mit deren Haltung und Tischutensilien zu identifizieren, was
sie individueller erscheinen lief3e. So muss man schon genau hinsehen, um ein-
zelne Personen, ihren Gesichtsausdruck, geschweige denn ihre Tischutensilien
auszumachen. Dadurch wirkt es, als ob die Individuen zu einer Masse ver-
schwimmen — einer Menschenmasse. Auch wird durch die Auswahl der Per-
spektive ein Blick auf die Wand oder Tafel, auf die sich alle Blicke richten, aus-
geschlossen. Im Zentrum des Sujets stehen die Menschen, insbesondere der
Mann im Vordergrund.

Nicht nur durch die Perspektive der Aufnahme, sondern auch durch die szeni-
sche Choreographie wird der Herr im Vordergrund herausgestellt. Er hebt sich
auch durch den Abstand zu seinen Nachbarn ab (Abbildung 7). Die zweite cho-
reographische Komponente nehmen die Menschen hinter bzw. neben ihm ein
(Abbildung 8). Diese erscheinen wie eine geschlossene Masse von Koépfen. Als
drittes bildet die einzig stehende Person eine choreographische Einheit, welche
zwar vor der Masse steht, aber dennoch Teil des Hintergrundes ist (Abb g).

Abbildung 7: Reprdsen-  Abbildung 8: Die Masse ~ Abbildung 9: Referent
tant

157



bildungsforschung 1 (2011), 8. Jg.

Fast alle Personen auf dem Bild sehen in die gleiche Richtung, ausgenommen
die Menschen die ihre Augen gerade geschlossen haben oder nach unten bli-
cken.

Untereinander haben die Menschen keinen Blickkontakt, es entsteht also auch
keine Kommunikation. Die einzige erkennbare Person, von der annehmbar
ware, dass sie in die Richtung der stehenden Person blickt, ist eine Frau ober-
halb des leeren Platzes. Dass auch niemand in die Kamera schaut, kann als Hin-
weis auf die Beobachterperspektive des Fotografen gesehen werden. Dass nie-
mand den Fotografen und seine Aktivitdt wahrnimmt, kann dem grof3en Inter-
esse der Horer an dem dargebotenen Veranstaltungsinhalt geschuldet sein,
oder auch ein Hinweis auf die Alltaglichkeit bzw. Selbstverstandlichkeit der An-
wesenheit des Fotografen sein. Davon ausgehend handelt es sich vielleicht um
eine Form der Veranstaltung, bei der es ebenso einem inkorporierten Verstand-
nis entspricht, dass ein Fotograf anwesend ist und das Geschehen dokumen-
tiert. Also kdnnte es sich in der Praxis um eine grof3e Tagung oder ein Symposi-
um handeln, welches von einem Pressefotografen fir einen Zeitungsartikel do-
kumentiert wird.

Diese drei choreographischen Komponenten wirken wie eigenstandige Einhei-
ten des Ganzen. Der Mann im Vordergrund als Reprasentant der Masse der Zu-
horer hinter ihm, die Masse der Interessierten und der Referent.

Die Uberreprasentation der Alteren erzeugt den Eindruck einer Selbstverstand-
lichkeit der Teilnahme an der Veranstaltung. Ein einziger leerer Platz stellt das
Selbstverstandnis, mit der alle Pldtze besetzt sind, in Frage. Es ist anscheinend
gerade nicht selbstverstandlich, dass alle Pldtze belegt sind. Wie kommt es
also, dass die Ubrigen alle besetzt sind? Der leere Platz wirkt in diesem Arran-
gement wie ein Ausrufezeichen, welches die Ubrige lickenlose Besetzung der
Platze umso mehr betont. Offensichtlich ist er durch den Zettel an der Ricken-
lehne gekennzeichnet. Vielleicht ist es der Platz der Person, welche gerade re-
feriert, oder der des Fotografen? Die Menge der besetzten Platze lasst einen
Rickschluss auf den Bedarf der Veranstaltung zu. Dieser ist demzufolge ziem-
lich grof3.

3.3. lkonologische Interpretation: Lebenslanges Lernen als passives
Altenlernen

Das Bild stellt also eine Situation in einem Horsaalkontext dar. Der Bruch im
Motiv besteht in dem Altersunterschied zwischen dem ,klassischen" Studen-
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ten-Stereotyp und den hier abgebildeten ,Studenten. Altersbezogen sind Stu-
denten ein Synonym fir Jugend. Wahrend stereotype Vorstellungen von Horsa-
len mit einer Mehrzahl an jungen Studenten gegeniber einem alteren Referen-
ten einhergehen, bricht dieses Bild mit diesem Stereotyp und irritiert dadurch.
Auf diese Irritation wird im Kapitel 3.4 noch einmal Bezug genommen.

Die Senioren ,passen" nicht in dieses Bild. Die Perspektive (und damit auch die
Perspektive des Fotografen, denn dieser hat den Bildausschnitt bestimmt)
macht die Zuhorer zu einem Fremdkdrper im Raum. Auch planimetrisch wird
dieser Eindruck verstarkt: Die Menge der Senioren verschwimmt zu einer chao-
tischen Flache, wdhrend die Flache die durch die Rdumlichkeiten des Saales ge-
pragt ist, eine klare farbliche und geometrische Ordnung aufweist.

Und wie aufgezeigt entsteht der Eindruck einer ,Altenveranstaltung" nicht nur
durch die Identifizierung einzelner Personen in der Masse, sondern v.a. durch
den prominent platzierten Mann im Vordergrund mit all seinen sichtbaren am-
bivalenten Eigenschaften. Dieser befindet sich wie aufgezeigt nicht nur ikono-
graphisch, durch die Platzierung im Bildvordergrund und ikonisch durch die
Hervorhebung in der Masse, sowie des choreographischen Verhdltnisses im
Vordergrund, sondern damit auch ikonologisch im Vordergrund des Sujets. Es
konnte aufgezeigt werden, dass und wie der Mann, sowohl ikonographisch
durch die Platzierung im Bildvordergrund, als auch planimetrisch durch den
goldenen Schnitt und die Loslésung vom Hintergrund, wie auch durch die per-
spektivische Projektion und auch seiner choreographischen Beziehung zum
Rest der Abgebildeten zu einem zentralen Punkt des Bildmotivs erhoben wird.
Der Fotograf misst ihm durch die mehrfache Fokussierung somit eine reprdsen-
tative Funktion zu. Es kann weiterhin davon ausgegangen werden, dass in der
Reprasentation dieses Mannes zu einem grof3en Teil auch die konjunktiven Re-
prasentationen der abbildenden Bildproduzenten und -distribuenten eingebet-
tet sind. Es lohnt also eine genauere Betrachtung.

Viele Merkmale an ihm sind ambivalent und schwanken im Bedeutungsgehalt
zwischen qualifizierend und unqualifizierend. Es fallt auf, dass die hervorgeho-
bene Person unter allen Abgebildeten die Einzige ist, welche zur Teilnahme an
der Veranstaltung auf technische Hilfe angewiesen ist. Er braucht technische
UnterstiUtzung beim Zuhéren. Falls es sich dabei um ein Horgerat handelt, stellt
ihn dies physisch defizitdr dar. Wenn es sich bei dem Gerat in den Ohren um
einen Ubersetzter handelt, mangelt es ihm offensichtlich an der Sprachkennt-
nis. Zudem tragt er eine Brille. Auf der kommunikativ generalisierenden Ebene
kann eine Brille als ein Symbol fir Intelligenz stehen, andererseits aber auch fir
behindernde Fehlsichtigkeit. Hinzu kommt die Plastiktite auf dem Tisch vor
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ihm. Zum einen wirkt sie provisorisch, als ob er gerade von einem Einkauf
kommt. Zum anderen behindert sie auch die aktive Mitarbeit in Form einer Mit-
schrift, wodurch die Ernsthaftigkeit seiner Teilnahme infrage gestellt wird und
er so eher zu einem interessierten Laien degradiert wird. Mit Bezug auf die
Bildunterschrift die das Bild LLL zuordnet, spricht dieser Umstand dem Kon-
zept von LLL implizit die Ernsthaftigkeit ab. Mit dem Fokus der auf ihm liegt
dokumentiert sich also in jeder Hinsicht ein recht defizitdres und negativ kon-
notiertes Altenbild.

Die abgebildete Situation ist in der Form nicht mehr eindeutig einer Weiterbil -
dung geschweige denn einerVorlesung im Rahmen der Hochschulbildung zuzu-
ordnen.

Eine weitere Perspektive auf LLL dokumentiert sich in der Mimik und Gestik
des ,Reprasentanten®. Er halt seine Hand vor dem Mund, die Nachdenklichkeit
oder Gedankenverlorenheit ausdrickt. Fast wie ein Bildzitat der berGhmten
Plastik ,, Der Denker" des franzosischen Kunstlers Rodin. Dadurch, dass auch
der Referent zur gleichen Zeit in &hnlicher Haltung abgebildet wurde, was sich
auch auf planimetrischer Ebene ausdrickt, wird diese Geste erheblich betont.
Es stellt sich die Frage warum der Fotograf genau in diesem Moment ausgeldst
hat oder warum genau diese Momentaufnahme ausgewdhlt wurde? Es doku-
mentiert sich zwar in dieser Geste der Fokus der Bildproduzenten und -distri-
buenten ein Fokus auf den Prozess des Denkens, aber ,Lernen", wie es die The-
matik LLL eigentlich impliziert, wird in der Regel durch das Lesen von Bichern
oder der Mitschrift symbolisiert (expl. Bildersuche im Internet zum Stichwort
LLernen").

4. Der Dokumentsinn des Bildes im Kontrast zum begrifflich-
theoretischen Verstandnis lebenslangen Lernens in der EU

So zeigt sich in der ikonologischen Interpretation, wie sich in diesem Abbild die
Ambivalenz des Diskurses von LLL dokumentiert: Dass die beschriebene Irrita-
tion durchaus als die intendierte Wirkung der Bildproduzenten und -distribuen-
ten genommen werden kann, erscheint vor dem programmatischen Hinter-
grund plausibel. Es sollen ja gerade stereotype Denkweisen aufgebrochen wer-
den und zugunsten eines Perspektivwechsels hinterfragt werden.

Dennoch wird entgegen dem eigentlichen programmatischen Verstandnis von
LLL als ,lifelong learnig and training for all* wie es im Untertitel des Bildes pro-
klamiert wird, nur eine spezifische Altersgruppe dargestellt.

160



bildungsforschung 1 (2011), 8. Jg.

Die beschriebene akademische Ausstrahlung des Reprasentanten deckt sich
mit dem Problem, dass derzeit die ohnehin gut gebildeten Bevélkerungsschich-
ten viel eher an Weiterbildung teilnehmen, als Bevolkerungsgruppen mit niedri-
gerer Bildung (vgl. Rosenbladt & Bilger 2008).

Was sie alle trennt, ist eine fehlende Beziehung untereinander. Da niemand auf
dem Bild Blickkontakt zu jemand anderen Anwesenden herstellt, wird auch
kein sichtbarer sozialer Bezug aufeinander genommen. So drickt sich in der
Anordnung der Personen auch eine Schulsituation aus. Jeder schaut auf seinen
Vordermann vorbei auf den (vermutlich) présentierten Inhalt an der Wand.
Auch hierin spiegelt sich ein kontroverser Aspekt von LLL wieder. Die Aneig-
nung von Welt nimmt im Kontext von LLL immer auch die Form lehrbezogenen
Lernens an und damit einher geht eine entsprechende Generalisierung der
Schilerrolle (vgl. Kade & Seitter 2007, 133) — eben auch in der Erwachsenenbil-
dung. Dies fihrt zu generell prekdren Situationen in denen sich dltere Men-
schen in altersunangemessenen Situationen wiederfinden (vgl. Schaffer 2009a
und in dieser Ausgabe).

Perspektivisch konnte herausgearbeitet werden, dass der Fluchtpunkt in dem
Bereich des Projektorkopfes liegt. Es entsteht daraus nicht nur ein Fluchtpunkt,
sondern ein perspektivischer Fokuspunkt, der immer wieder den Blick auf sich
zieht. Der so entstandene Punkt verweist damit u.a. auf jenen projizierten In-
halt an der Wand, die so viele der Anwesenden interessiert, aber dem Betrach-
ter durch die Auswahl der Perspektive und des Bildausschnitts verborgen
bleibt. Letztlich zeigt sich auch hier eine weitere Problematik von LLL: Der Pro-
grammatik LLL zufolge wird Wissen zur zentralen Ressource der Zukunft er-
klart. Nach Alheit und Dausien (2009, 718f.) verdeckt dieser triviale Konsens
darUber aber die Tatsache, dass die Funktion und der Charakter dieses Wissens
nie genau bestimmt worden ist und allgemeine Ratlosigkeit im Diskurs LLL dar-
Uber herrscht. So ist dieser Aspekt deutlich zu sehen (oder gerade nicht) an
dem sehr prasenten aber unsichtbaren Thema der Hérsaalveranstaltung — stell-
vertretend dargestellt durch die Aufmerksamkeitsgestik und -mimik der abge-
bildeten Bildproduzenten. Dieses Wissen kann auch gar nicht abgebildet wer-
den, da es sich bei dem Wissen einer Informationsgesellschaft Alheit und Dausi-
en zufolge um ein ,doing knowledge", eine Art ,Lebensform" handelt (ebd.).

5. Zusammenfassung und Ausblick

Anhand der Interpretation eines Abbildes von LLL sollte in diesem Artikel auf-
gezeigt werden, dass Bilder als Erkenntnisquelle nicht zu unterschatzen sind. In
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solchen Bildern dokumentieren sich wie gezeigt, implizite Orientierungen, wel-
che in nicht unerheblichem MalRe den explizit ausgedrickten Orientierungen
entgegenstehen kénnen. In diesem Fall konnte exemplarisch dargestellt wer-
den, wie das implizite Bild von LLL in Kontrast zu den expliziten bildungspoli-
tisch- programmatischen Veréffentlichungen steht und welcher Art die implizi-
ten Bilder LLL sind.

Dieses und weitere Bilder sind Bestandteil des Forschungsprojektes ,Weiterbil-
dungsbeteiligung und Altersbilder der Babyboomer WAB", welches sich mit
den handlungsleitenden Implikationen solcher impliziten Bilder auseinander-
setzt. Zu diesem Zweck werden solche Abbilder des lebenslangen Lernens und
Weiterbildung nicht nur dokumentarisch analysiert, sondern auch deren Rezep-
tion genauer betrachtet. Die Bilder werden in einer nach Michel (2006) und
Schéffer (2009b) methodisch erweiterten Form des Gruppendiskussionsverfah-
rens zu einem Fotogruppendiskussionsverfahren als sprachlicher Ersatzreiz
vorgelegt. Ziel des Forschungsprojektes ist die Erhebung impliziter Orientie-
rungen in Bezug auf Weiterbildung und lebenslangen Lernen, von denen erwar-
tet wird, so die These, dass diese als Regulative von Weiterbildungsbeteiligung
ein Rolle spielen.
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