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Lieber Leser, liebe Leserin,

Sie erkennen es auf den ersten Blick: lMlustrationen — Symbole, Piktogramme, Graphiken,
Bilder - sind ein Faible von mir. Ich mdchte alle erdenklichen Voraussetzungen dafiir
schaffen, auch lhnen, liebe Lesende, den Zusammenklang von Wort, Schrift, Bild, Ton und
verborgenem Erleben zu erschlielzen.

So habe ich lange darlber nachgedacht, wie ich lhnen gesteigerte Leselust und Neugier
vermitteln kann, die ich mir flir die Verwirklichung ,unserer’ gemeinsamen Ziele erhoffe.
Darum die verschiedenen lllustrationen, die nachfolgend erlautert werden:
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Krise — das gemeinsame Zeichen im Chinesischen flir ,Chance und Gefahr’

Spirale - Symbol der Seelenreise in allen Kulturen

Spiralphasen 1 bis 8 - Lernweg der Krisen-Verarbeitung

Lernprozess Krisenverarbeitung durch acht Spiralphasen

Lernprozess Krisenverarbeitung durch acht Spiralphasen schwarz steht
flir die aufgeschichteten Erfahrungen aus Auto-/Biographien, also jeweils
flir die exemplarisch dargestellte Lebensgeschichte aus den 2000 erfassten
Auto-/Biographien eines ganzen Jahrhunderts

Krisen-Management-Interaktionsmodell zum Lernprozess Krisenverar-
beitung in acht Spiralphasen <KMIzLPK>: Das Ying Yan Zeichen symbolisiert
den komplementéaren 3-Schritte-Prozess von Krisen -schon- und -noch
nicht- betroffener Menschen

Krisen-Management-Interaktionsmodell zum Lernprozess Krisenverar-
beitung in acht Spiralphasen <KMIzLPK> (s.0.): schwarz steht fiir (s.0.)
exemplarische Erfahrungen aus Modellen Best Practice International im
In- und Ausland

DVD ¢ mit Jahrhundert-Bibliographien von 1900 bis zur Gegenwart,
kategorisiert nach 8 Kolumnen-Titeln und

DVD = mit AV Modellen Best Practice Intemational 18 Film-Dokumentationen

lhre Erika Schuchardt
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Teil lll: ErschlieBung des
#&’ Krisen-Management-Interaktionsmodells
zum Lernprozess <KMIzLPK>
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Spirale — Symbol der Seelenreise
Grundlage der weltumspannenden Biosphdre ist die "Atmung", die das Licht der
Sonne "zum Leben bringt". Hier Spirale als eine kristalline Form bei der Darstellung
dieses Schliisselprozesses der Oxydose, Max-Planck-Institut, 21. Jh.
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1. Einfiihrung:
% Krisen-Management — gesellschaftliche
Schliisselqualifikation
und Integral des Gesamt-Bildungssystems

1.1 AnstoB:
Menschen, von Krisen -schon- und -noch nicht- betroffen
auf der Suche

Jede Krise ist ein neuer Anfang — offen jedoch bleibt die Richtung, ob
,Aufstieg’ oder ,Abstieg’, ,Wende’ oder ,Ende’, ,Auf’- oder ,Abbruch’, ,Solidari-
tat’ oder ,Isolation’; es ist letztlich auch in die Hand jedes einzelnen Menschen
gelegt, kraft seines Personseins, ausgestattet als Geschopf mit Gaben, sein Leben
selbst in die ,Hand’ zu nehmen. Offen bleibt, wozu die Hand gebraucht wird:
um mit der Hand zielorientiert die Ziigel wieder selbst zu ergreifen oder um
,Hand an sich selbst zu legen’. Allein der fiigt Giber die Gabe zu lernen und kann
den vergrabenen Archetypus freilegen, um sich Krisen zu stellen und die Geburt
des schopferischen Sprungs zu erleben — das offenbart sich uns nicht zuletzt in
der Kunst.

Dass jede Krise nicht nur ein neuer Anfang, vielmehr auch verborgener
Reichtum ist, erschloss ich in meiner Einfiihrung zu Doppel-Band 1, ,Biographi-
sche Erfahrungen und wissenschaftliche Theori€’, u. a. aus der Biographie Lud-
wig van Beethovens, dessen volkerverbindende 9. Symphonie, zwischenzeitlich
als Memory of the World 2003 in das UNESCO-Welterbeverzeichnis aufgenom-
men und auBerdem als Europahymne eingefiihrt, zu seinem schopferischen
Sprung aus der Krise 25-jahriger wachsender Ertaubung wurde.

Dass jede Krise neuer Anfang werden kann, proklamieren tibereinstim-
mend Existenzphilosophen, Entwicklungspsychologen, Sozialisationstheoretiker
und nicht zuletzt Erwachsenenbildner bzw. Weiterbildner. Demgegentiber ent-
decken die von Krisen -schon- betroffenen Menschen als Lernende der Weiter-
bildung (WB) diese Erfahrung nur ganz allmahlich auf dem miihseligen, oft ver-
zweifelt ausweglosen Weg scheinbar vergeblichen Suchens.

So stellt sich frither oder spater jeder von Krisen -schon- Betroffene

angesichts ,Kritischer Lebensereignisse, Langfristiger Krankheiten, Beeintrachti-
gungen/Behinderungen’ irgendwann einmal die Frage: ,Warum gerade ich...?”.
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#8228 KRISEN-MANAGEMENT — VERGRABENER ARCHETYPUS

ARCHETYPUS SPIRALE: — SYMBOL DER SEELENREISE —

LERNPROZESS KRISENVERARBEITUNG IN 8 SPIRALPHASEN

aus der ,Unfihigkeit zu trauern‘, A.Mitscherlich
iiber die Fihigkeit sich Krisen zu stellen
zur gesellschaftlichen Schliisselqualifikation Krisen-Management

#8_8 KRISEN-VERARBEITUNG

ein archetypischer Spiral-Weg
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Selten oder nie aber stellt er sich die Umkehrfrage: , Warum gerade ich nicht ... 2"
Alles erscheint so selbstverstandlich bis zu jenem blitzartig lebensverandernden
Augenblick, dem Einbruch Kritischer Lebensereignisse, da der Stein ins Rollen
gekommen ist, die Krise erstmalig unmittelbar uns selbst betrifft.

Die Geschichte von dem Stein, den Sisyphus immer wieder den Berg
hinaufrollte, beschiftigt uns seit mehr als 2 000 Jahren, sie ist das Bild des
menschlichen Miihens und stindigen Scheiterns. Wir kénnen den Sisyphus-
Mythos jedoch auch positiv deuten. Es ist auch ein Gliick, dass der Stein, der
Felsbrocken nicht auf dem Berg liegen bleibt; denn das wére Stillstand, Stag-
nation, Ende. Vielmehr verweist der von Hoffnung geleitete Versuch, den Stein
unablissig von neuem hinaufzuwilzen, auf unsere menschliche Bestimmung,
nicht zu erstarren, sondern auch im Leiden des Lebens lebendig zu bleiben,
den schopferischen Sprung aus der Krise zu wagen. Der Auftrag des Sisyphus
ist die Suchbewegung, das bedeutet: Der Weg selbst wird ihm zum Ziel — der
Weg durch die Verarbeitung der Krise fihrt ihn zur Entdeckung verborgenen
Reichtums.

1.2 Begriffshestimmung, Personenkreis, Paradigmenwechsel:
Vom Normativen iiber das Interpretative zum Komplementéren

Jedes Jahrzehnt setzt seine eigenen Akzente. Dies gilt auch im Bereich
einer Padagogik/Andragogik fiir von Krisen -schon- und -noch nicht- betroffene
Menschen. Uberschaut man die vorangegangenen Jahrzehnte, so lassen sich
unschwer neue Entwicklungen, klare Tendenzen und drei Zasuren erkennen:

o die erste Phase vor der bildungspolitischen Zasur 1970
primar orientiert an Menschen, -schon- betroffen von der Krise ,Behin-
derung’, fokussiert auf das Symptom, auf Behinderungs-Bewiltigung,
auf Separation: ,Normatives Paradigma’ (s. Ubersicht I, S. 392 f.),

e die zweite Phase nach der bildungspolitischen Zasur 1970
primar orientiert an Menschen, -schon- und -noch nicht- betroffen von
Krisen vielfaltiger Art, fokussiert auf den Symptom-Trdger und die Be-
zugspersonen, auf Krisen-Verarbeitung, auf Integration: ,Interpretatives’
Paradigma (s. Ubersicht 1ll, S. 394 f.),

e die dritte Phase seit Ende der 1980er Jahre
primér orientiert an Menschen der pluralen Global-Gesellschaft, -schon-
und -noch nicht- betroffen von ansteigenden Krisen — kollektiv und
individuell —, fokussiert auf Interdependenz und Komplementaritit im
Krisen-Management: ,komplementires’ Paradigma (s. Ubersicht 1V,
S. 399 ff.).
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Spirale — Symbol der Seelenreise
Komplementér-Spiralen: Botschaft und Appell
in Stein, in Glas, in Molekiilen des Lebens
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Daraus folgt meine Komplementar-These kollektiv:

A8

Krisen — auch ein verborgener Reichtum

Soll Miteinander Leben im Anderssein — ,Unity in Diversity“/Integration in
Vielfalt — zum Aufbau einer pluralen Gesellschaft gelingen, muss zwischen
sozialen Entitaten Individuation in Balance von Innen- und Auenwelt in
eigener Kulturalitat erlernt, erschlossen, gelebt werden —

komplementar gilt:

Soll zwischen sozialen Entitaten Individuation in Balance von Innen- und
AufRenwelt in eigener Kulturalitit auf Dauer gelingen, muss Miteinander Leben
im Anderssein — ,Unity in Diversity”/Integration in Vielfalt — erlernt,
erschlossen, gelebt werden.

Diese Fokussierung erschlieRt sich im Spiegel der Biographien der
Weltliteratur aus einem Jahrhundert nach Krisen-Ereignissen, die An-Stol$ und
Motiv fiir die Auto-/Biographen dazu gaben, Gber die individuell erlebte wie
gesellschaftlich bedingte Krisenverarbeitung ihre spezifische Lebensgeschichte
zu schreiben (s. Jahrhundert-Bibliographie auf DVD und Doppel-Band 1, Bio-
graphische Erfahrung und wissenschaftliche Theorie).

Neue Entwicklungen beziehen sich sowohl auf den Grundtatbestand,
das heilst, den von Krisen -schon- betroffenen wie -noch nicht- betroffenen Per-
sonenkreis, als auch auf die wissenschaftliche Entwicklung und nicht zuletzt
auch auf die praktischen Konsequenzen auf nationaler und internationaler Ebe-
ne.

Bestimmungsmerkmal der Krise ist immer das Chaos, das vom Betrof-
fenen als Zusammenbruch bzw. Zerstorung seines vorhandenen personlichen
Systems erlebt wird:

e 7z.B. im sozialen Umfeld durch die Geburt eines beeintrachtigten/be-
hinderten Kindes, den Tatbestand lebenslanger Kinderlosigkeit oder
neuerdings durch den wachsenden Entscheidungsdruck bezogen auf
JIn-vitro-Fertilisation’, ,Pranatal- und Praimplantations-Diagnostik’

e z.B. in der materiellen wie gesellschaftlichen finanziellen Lebenspla-
nung durch Mangel an Ausbildungsangeboten, durch numerus-clau-
sus-Regelungen, durch Arbeitsplatzverlust wie durch Frithverrentung,
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#8228 KRISEN-MANAGEMENT — PARADIGMENWECHSEL

V oM NORMATIVEN UBER DAS INTERPRETATIVE

ZUM KOMPLEME REN

Komplementar-These individuell:

Krisen — auch ein verborgener Reichtum

Der von Krisen —schon- betroffene Mensch
ist eine Herausforderung fir die Gesellschaft -

komplementar gilt:

die Gesellschaft der —noch nicht- betroffenen Menschen
ist eine Herausforderung flr den —schon- betroffenen Menschen -
analog der Komplementaritat im Symbol des chinesischenYinYang.
Erika Schuchardt

Komplementaritét als Grundvoraussetzung
kosmischen und damit auch menschlichen Daseins

dargestellt im chinesischen Yin Yang

¢ Gleichgewicht = Leben in Balance =» Shalom
* Un-Gleichgewicht =» Krankheit
* Trennung =» Tod
Textsammilung Huainanzi (2. Jhd. v. Chr,)

© Erika Schuchardt 48 @8  KRISEN-MANAGEMENT UND INTEGRATION < Di€ 82003
Band 1: Biographische Erfahrung und wi haftliche Theorie
. % Band 2: Weilerbildung als Krisenverarbeitung
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e z.B. im offentlich-politischen Bereich durch einen Regimewechsel,
durch Terroranschlige, kriegerische Auseinandersetzungen, Umwelt-
und andere Katastrophen.

Der Betroffene erfahrt sich in Ungleichgewichtigkeit, Disharmonie,
Desorientierung, Destabilisierung und Desintegration. Es geht also um existenti-
elles Betroffensein des Menschen, der sich im Zustand des Umbkreisens seiner
Krise aus der Bahn geworfen fiihlt, unsicher balancierend nach alter Sicherheit
tastet und sich nur widerstrebend einer Neuorientierung 6ffnet.

Etymologisch gesehen geht das Wort Krise’ auf das Griechische xpuverv
(,krinein”) zuriick, was so viel wie ,scheiden’, ,sichten’, ,auswéihlen’, aber auch
,urteilen’, ,beurteilen” und ,entscheiden’ bedeutet. Nach von Gebsattel lasst sich
das Wort auf eine alte Sanskritwurzel zuriickfiihren, die mit unserem Wort ,reini-
gen’ zusammenhangt im Sinne von ,Entscheidung mit ungewissem Ausgang’. Am
Ende steht entweder der Abbruch, erfahren als resignatives Erstarren bzw. Aufge-
ben, oder der ,Aufbruch’ zur Wandlung durch Lernen als Annahme einer neuen
veranderten Lebenssituation. Die chinesische Schriftsprache hat dieser philosophi-
schen Weisheit buchstdblich Zeichen gesetzt (s. Abbildung S. 374). Wir erkennen,
fiir das Wort ,Krise’ stehen im Deutschen zwei Zeichen gleichbedeutend neben-
einander, nimlich ,Gefahr’ und ,Chance’. Damit iibereinstimmend finden wir
Definitionen der Krise schon 1952 bei dem Existenzphilosophen Bollnow, der von
zwei Momenten spricht: ,Die Krise bedeutet eine Reinigung, eine Entscheidung’,
und es war Bollnow, der als erster die ,Krise’ zu einer Form der Erziehung erklar-
te, namlich als eine ,un-stete’ gegeniber alttradierten ,steten’ Erziehungsformen
wie ,Lob’, ,Strafe’ u. a.

Der Klassiker der Krisentheorie-Bildung, G. Caplan, prazisiert schon
1962 drei Charakteristika der Krise, die auf Ansitze zur Krisenverarbeitung ver-
weisen: namlich ,schwere emotionale Gleichgewichtsstorung’, ,zeitliche Begren-
zung’, und: durch ,Gegenregulations-Mittel’, die dem Individuum normalerweise
verflighar sind, nicht ,bewiltigbar’. Ulich (1987) formuliert es so:

.Krise ist ein belastender, temporérer, in seinem Verlauf und in seinen Folgen offener Verén-
derungsprozess der Person, der gekennzeichnet ist durch eine Unterbrechung der Kontinu-
itdt des Erlebens und Handelns, durch eine partielle Desintegration der Handlungsorganisa-
tion und eine Destabilisierung im emotionalen Bereich”.

Ulrich Beck folgert 1995 konsequent: Das eigene Leben ,ist ein experi-
mentelles Leben’ geworden, in dem ,tradierte Rituale’, sog. rites des passages,
Rollenstereotypen versagen — ich fiige hinzu: und auch Vorbildern aus weitge-
hend vorhandenen Mangelerscheinungen entsagt werden muss — und demzu-
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V oM NORMATIVEN UBER DAS INTERPRETATIVE
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Komplementar-These kollektiv:

Krisen — auch ein verborgener Reichtum

Soll Miteinander Leben im Anderssein —
,Unity in Diversity'/Integration in Vielfalt -
zum Aufbau einer pluralen Global-Gesellschaft gelingen, muss zwischen
sozialen Entitaten Individuation in Balance von Innen- und AuRenwelt in
eigener Kulturalitat erlernt, erschlossen, gelebt werden -

komplementar gilt:

Soll zwischen sozialen Entitaten Individuation in Balance von Innen- und
AuBenwelt in eigener Kulturalitat auf Dauer gelingen, muss
Miteinander Leben im Anderssein —

,Unity in Diversity'/Integration in Vielfalt -
erlernt, erschlossen, gelebt werden.

Erika Schuchardt

KRISE und CHANCE

im Deutschen zwei Begriffe

im Chinesischen ein Zeichen

© Erika Schuchardt 48 #8  KRISEN-MANAGEMENT UND INTEGRATION < Di€ 82003
Band 1: Biographische Erfahrung und wi haftliche Theorie
. % Band 2: Weilerbildung als Krisenverarbeitung
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folge individuelles und soziales Leben immer wieder neu abzustimmen sind.
Man ist zur ,eigenen Biographie’ als einer ,experimentellen Biographie’ verbannt,
es gibt sie nicht langer, die ,Normal-Biographie’, sie bleibt eine nur vermeintli-
che ,Wahl-Biographie’, sie wird vielmehr zu einer ,Bastel’-, zu einer ,Bruch’-
oder ,Zusammenbruch’-Biographie — andere sprechen in diesem Zusammen-
hang von der sog. ,Patchwork’-Biographie.

Von C .G. Jung, der den Archetypus im Spiralweg entdeckte, wird die-
ser Prozess des nach Beck beschriebenen ,eigenen’ Lebens des Individuums als
,JIndividuation’ bezeichnet, als zu gewinnende Balance zwischen kollektiv er-
warteten Normen und Werten der Welt in der Auseinandersetzung mit individu-
ell aufsteigenden Wiinschen, Traumen, Ideen, Visionen aus der Innenwelt der
Person.

Es ist bemerkenswert, dass Verena Kast die Proklamation Ulrich Becks
neu aufnimmt: ,Beck postuliert auch, dass der Umgang mit Angst und Unsicher-
heit biographisch und politisch eine Schliisselfunktion hat bzw. das Umgehen
damit zu einer ,zivilisatorischen Schliusselqualifikation’ fihrt.” (Kast 1997, S. 15).

Mir scheint wichtig, dass die von Ulrich Beck anvisierte zivilisatori-
sche Schlisselqualifikation ,Umgang mit Angst’ von Verena Kast um den ,Um-
gang mit Krisen” erweitert wurde, m. E. zukunftsweisender definiert und darum
von mir weiterhin festgeschrieben als ,Verarbeitung’ anstelle von ,Umgang’ mit
Krisen, zumal dieser Begriff ein ,Umgehen’ in distanzierterer Form leider nicht
ausschlieBen kann, und wihle in Bezug auf Welt- und Gesellschaftsprobleme
anstelle des Beck-Begriffs ,zivilisatorische’, die , gesellschaftliche Schliisselqua-
lifikation”, die sowohl individuelle wie kollektive Krisenverarbeitung einschlief3t.
Ich schliefe mich Verena Kast an, deren Pladoyer der Interdisziplinaritit von
Krisenverarbeitung gilt.

.Die Idee von Beck, den ,Umgang mit der Angst als Schliisselqualifikation” zu deklarieren,
bedeutet aber auch, dass dieser Umgang allen Disziplinen ein Anliegen sein muss, interdis-
ziplindr diskutiert und erarbeitet werden muss: Zum einen geht es wohl darum, die Men-
schen grundsétzlich krisengewohnter, krisenbewusster und krisenfreundlicher zu machen,
andererseits aber auch, Techniken bereit zu stellen, die den Menschen helfen, mit Angst und
Krisen umzugehen” (Kast 1997, S. 16).

Mit Verena Kast bin ich der Meinung, dass wir zwar tber Kriseninter-
ventionszentren verfligen, jedoch den Anstof8 von Ulrich Beck aufnehmen mis-
sen, damit ,dieses Wissen, das Spezialisten und Spezialistinnen haben, und das
Menschen, die in einer Krise stecken, zugute kommt, noch mehr unter die Men-
schen zu bringen’ (1997, S. 17) ist.

Gelingen wie Scheitern hingt davon ab, ob der Mensch bereit ist, sich
der Krise, der Herausforderung tiberhaupt zu stellen. Das aber heift, die Krise
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anzunehmen, sich auf den Lernweg durch die Krise zu begeben und im Loslas-
sen zu neuem, bisher verborgenem Reichtum vorzustoRen. Krisenverarbeitung
zu erlernen, das bedeutet den archetypischen Sprung zu wagen, nach
A. Mitscherlich, den Weg aus der ,Unfihigkeit zu trauern’ zu finden, d. h. tiber
die Fahigkeit, sich Krisen zu stellen, zur Schlisselqualifikation Krisenverarbei-
tung vorzustolRen. Dieses Lernen in Krisen ist nicht zuletzt eine Domine der
Erwachsenenbildung, aber gleicherweise zukunftsweisend Integral des Gesamt-
bildungssystems vom Elementar- bis Quartiarbereich als Pravention, Interventi-
on, Qualifikation in Aus-, Fort- und Weiterbildung.

1.3 Arten der Krise:
Lebens-Laur-Krise und Lebens-BrucH-Krise an Schaltstellen
und Rissen der Auto-/Biographie

Gepragt von der Komplementaritiat biographischer Erfahrung im Ver-
lauf des Lebens und in Abhidngigkeit vom Krisenausléser bzw. dem kritischen
Lebensereignis lassen sich — wie in der Einfiihrung zu Doppel-Band 1 erldutert —
zwei Arten von Krisen unterscheiden:

Zum einen gemald klassischer psychologischer Ansitze die eher vor-
hersehbare , Entwicklungs- bzw. Reifungskrise” (vgl. Erikson 1966) an typischen
,Schaltstellen’ des Lebenslaufs (vgl. Griese 1979) wie Geburt, Kindergarten, Schul-
eintritt, Pubertit, Ausbildung, Berufswahl, Partnerschaft, Kind(er), Lebensmitte,
Ruhestand, Alter, Sterben und Tod, m. E. am zutreffendsten mit Lebens-LAur-
Krise zu bezeichnen.

Zum anderen die ,Situationskrise” aufgrund eher unvorhersehbarer
,Kritischer Lebensereignisse” (vgl. Filipp 1981) an Rissen der Biographie wie
Kinderlosigkeit, Schwangerschaftsabbruch, Arbeitslosigkeit, Unfélle, Partnerver-
lust, Anschliage, Verletzung der Menschenrechte, Verfolgung, Natur- und Um-
weltkatastrophen. Zu erganzen wire dies um die chronischen Krankheiten wie
Krebs, Aids, Multiple Sklerose, Sucht und um die Behinderungen wie Korper-,
Geistes-, Sinnes-, psychische Behinderungen, hier am zutreffendsten mit Lebens-
Bruch-Krisen bezeichnet.

Dass gerade der Bereich der eher unvorhersehbaren Lebens-Bruch-Kri-
sen in der wissenschaftlichen Diskussion gravierende Bedeutung gewonnen hat,
zeigen die Ergebnisse meiner Auto-/Biographienforschung. Gegenwirtig tiber-
blicken wir ein ganzes Jahrhundert mit einem stindig wachsenden Strom von
Lebensberichten von Krisen -schon- betroffener, leidender und befreiter Men-
schen. Entwicklungen, Tendenzen, Veranderungen sind nun deutlich sichtbar.
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Zum einen ist die Zahl der Veroffentlichungen zu dieser Thematik im letzten
Drittel des 20. Jahrhunderts sprunghaft angestiegen — von knapp 100 in der Jahr-
hundert-Mitte auf tiber 6.000 zur Jahrtausendwende (s. Abb. S. 378 f.). Zum an-
deren verlagerte sich der Schwerpunkt der krisenbedingten Schreibanlédsse von
Beeintrachtigungen/Behinderungen tber Langfristige Krankheiten zu Kritischen
Lebensereignissen wie z. B. Trennung, Verfolgung, Sterben und Tod. (s. Doppel-
Band 1, Teil ll, Kap. 2.3: Zum Forschungssample Graphische Darstellungen zu
Daten der Auto-/Biographen und Lebensgeschichten).

Vor dem Hintergrund der Propagierung des Lebenslangen Lernens, der
Institutionalisierung der Erwachsenenbildung mit ihrer Lebensweltorientierung,
wuchs in den 1970er Jahren stark ansteigend die Zahl derer, die sich eine Le-
benslast von der Seele schrieben. Nicht zuletzt weitete sich der Personenkreis
aus und damit die Erzahlperspektive und nicht zuletzt die interkulturelle Vielfalt.

Die Idee der Chancengerechtigkeit lenkte die Aufmerksamkeit auf von
einer Krise -schon- betroffene Menschen, zunachst auf solche mit ,Beeintrachti-
gung und Behinderung’. Dann meldeten sich in den 1980er Jahren von langfris-
tiger Krankheit (Krebs, AIDS, Psychische Stérungen) betroffene Menschen zu
Wort. In der Mitte der 1980er Jahre begann die bis heute andauernde Aufarbei-
tung des Holocaust — bisher vorwiegend durch die Opfer, ansteigend durch de-
ren mittelbar betroffene Kinder und Enkel, wahrend in der Talkshow- und Big-
Brother-Kultur der 90er Jahre und Jahrtausendwende-Jahre die enttabuisierten
Themen ,Coming out’ und Sexueller Missbrauch 6ffentlich gemacht wurden.

Schon jetzt kiindigen sich in Bereichen der Biomedizin und Genom-
Forschung gravierende Krisen-Ereignisse im Leben der Menschen an (siehe Uber-
sicht: Gliederung der Jahrhundert-Bibliographie der Lebensgeschichten und Kri-
sen-Ereignisse K 1 bis K 17, Doppel-Band 1, Inhaltsverzeichnis C und D).

Es wird spannend sein, diese Entwicklungslinien weiter zu verfolgen.
Und im Zeichen des Internet, das im 21. Jahrhundert jedem Nutzer tiber OPAC
(open public access) den sofortigen Zugriff auf jede mediale Neuerscheinung
eroffnet, wird dies auch leicht sein — kaum noch vorstellbar, dass bis 1987 jeder
Buchtitel noch einzeln per Hand aus Biicherverzeichnissen und Kellerarchiven
miihselig gesucht und manuell zu dokumentieren und zu systematisieren war
(siehe Quellen-ErschlieBung: Krisen-Management und Integration, kategorisiert
nach acht Kolumnen-Titeln der Jahrhundert-Bibliographie, Doppel-Band 2, In-
haltsverzeichnis C).

Die Erkenntnis, dass Beeintrachtigungen durch Krisen haufig kein bzw.
nicht allein ein individuelles Problem sind, sondern — wie oben dargestellt —
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Erscheinungsjahr, Anzahl und Themen der Biographien/
A Autobiographien zur 4% 8 Krisenverarbeitung A
aus einem Jahrhundert

Zunohme der Biographien
seit 1900 bis zur Gegenwart
(kumulativ)

stieg um das 5-fache (ca. 4000)

BB R RPN EE IR GRS et —

| bis 2000 iiberwiegend Kritische Let
Sexueller MiBbrauch und Coming Out Literatur
< 940 von 2019 Biographien >

bis 1990 hrt Kritische Leb
Autarbeitung des Holocaust
< 386 von 1038 Biographien >

Anzohl der Biographien (abselut pro Jahr)

bis 1980 vermehrt Langfristige Krankheiten
< 108 von 344 Biographien >

bis 1970 iiberwiegend Behinderungen
< 77 von 123 Biographien >

andige Erfassung der Biographien (1117), ab 1992 exemplarisch, da rasanter An

von 1900 bis 1991 w

112233334444444455555.
814813034690234678901234.

i
+36 +34 5 +221 T 6‘?4 + >50[J|.J
Erschy nungsiahrc- und Zunahme der Biogrcphien (kumulativ)
seit 1900 Symbole fur die Erzahl-Perspektiven der Biographen Erika Schuchardt
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Symbole fir die Erzahl-Perspektiven der
Auto-/Biographen |-V zur 4% 3 Krisenverarbeitung

Erzéhl-
Perspektive

Symbol

Frauen als
Biographen

Ménner als
Biographen

Méanner und
Frauen ge-
meinsam als
Biographen

Auto-/Biographen
schon/noch nicht
betroffen

Erwachsene
Kinder

Geschwister

Angehdrige

Fachleute

Auto-/Biographen
schon/noch nicht
betroffen
Zzusammen mit
Fachleuten

seit 1900
e
G,

Biagrai:uhienz 2034

i |

Symbole fir die Erzahl-Perspekiiven der Biographen

GO 5 8% 096 28

14,

Erika Schuchardt
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Ubersicht: Gliederung der Jahrhundert-Bibliographie

der Lebensgeschichten nach Krisen-Ereignissen K1-K17

—» bis2001  Kritische Lebensereignisse

176 I.ebenssio‘rhu'r;zen . K{isexnli:sse . Iu(“:m1
ige Frouen = Abir « Arbeitslosigkeit « Fomilien Kr Schwangerschaften » Mobbi
JL oy Dot el T Lo ode o
48 Sexueller MiBbrauch - MlBhundlung K2
«Inzest + Vergewaltigung + Sexuelle Awsbeutung
196 Sterben - Tod - Freitod - Travern K3
39 Trennung Verlassenwerden Einsamsein K4
Stheidung skinder Verlassems Kindes +Verlssene Poriner
489 Verfolgung Gefangenseln Gewalt K5
ﬁmmfmdlthe - « Exil « Kriag « Flucht « Rossizmus « keybuche
—» his1980  Langfristige Krankheiten
54  Aids Kké
21 Alzheimer Krankheit K7
199 Krebs K8
27 Multiple Sklerose K?

B B b i

154 Sucht K1
 Abhéingigkeit von Alkohol + Dragen » Nikofin « Mediomesten « Gliicks- Spielen

—» bis1970  Beeinfrichtigungen/Behinderungen

92 Geistige Behinderung K12
126 Kérper-Behinderung K13

9 Lern-Behinderung K14
112 Sinnes-Behinderung K15

Sehbinderung - it Scherhdrighi - Gehirksighe/oubhe  Toub Blinchei
17 Sprach-Behinderung k16
17 Verhaltens-Stérung k17
seut 1900 Symbole fir die Erzahl-Perspektiven der Biographen Erika Schuchardt
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komplexer gesehen wesentlich auch auf gesellschaftlichen Zuschreibungen ba-
sieren, verdanken wir dem Paradigmenwechsel (vom Normativen zum Interpre-
tativen) in der Erziehungswissenschaft, der —in Anlehnung an Kuhn (1960) — von
Bleidick (1984) am Beispiel der Verschiedenartigkeit des Begriffs ,Behinderung’
anhand von vier Modellen — unterschiedliche Paradigmen als Erklarungsansatz
— aufgedeckt wurde. lhre Verkniipfung erkennt Bleidick allein in der Handlungs-
perspektive:

1. ,Behinderung’ als medizinische Kategorie — z. B. Krebs — (individualtheoretisches Para-
digma),

2. als Zuschreibung von sozialen Erwartungshaltungen, als ,Etikett’, als ,Stigma’ (interakti-
onstheoretisches Paradigma),

3. als Systemerzeugnis schulischer Leistungsdifferenzierung, o. H. als ,Systemfolge” (sys-
temtheoretisches Paradigma),

4. als Gesellschaftsprodukt — z. B. ,Entsorgung’ in Sonderinstitutionen (gesellschaftstheo-
retisches Paradigma). Gegenwartig erleben wir den Paradigmenwechsel vom Normati-
ven iiber das Interpretative zum Komplementéren, namlich zur immer selbstversténdli-
cheren Annahme, Anerkennung, Akzeptanz ,normaler’ Komplementaritdt — m. E. am zu-
treffendsten dargestellt im chinesischen Yin-Yang-Zeichen — als Grundvoraussetzung
kosmischen und damit auch menschlichen Daseins (s. Abb. S. 372).

1.4 Zukunftschance:
Konstituierung interdisziplinérer
AR08 Krisen-Management-Padagogik/-Andragogik als
Integral des Gesamt-Bildungssystems

Vor dem Hintergrund dieser Ausfiihrungen erschlielt sich die Forde-
rung nach Konstituierung einer Krisen-Management-Padagogik/-Andragogik; sie
steht in Ubereinstimmung, ja Gleichklang mit dem UN-Delors-Bericht zur Bil-
dung im 21. Jahrhundert, der programmatisch die sog. vierte Siule des Bildungs-
systems als ,Miteinander leben lernen’ aufbaut und fordert. Sodann konfrontierte
An-Stol’ gebend in den 1970er Jahren der Club of Rome mit der ,Zukunftschan-
ce Umdenken’, und es gilt gegenwirtig, auf dem Weg zum Zusammenleben in
einer Welt, die dazu erforderliche gesellschaftliche Schliisselfunktion Krisenver-
arbeitung neu zu lernen und sie als interdisziplinires Lernangebot zu konstituie-
ren.

Vor diesem Hintergrund erschlielben sich des Weiteren unterschiedli-
che Definitionen von Krisen-Ereignissen in europaischen Landern und solchen
der Zweidrittel-Welt: Exemplarisch ist sog. Beeintrachtigung/Behinderung dar-
um nicht ldnger etwas Absolutes, sondern sie wird zu etwas Relativem, erweist
sich als komplementir. Dieses neue Erscheinungsbild steht in Ubereinstimmung
mit der zur Zeit der bildungspolitischen Zdsur 1970 von der Weltgesundheitsor-
ganisation (WHO) definierten Formel, nach der Gesundheit nicht allein das Frei-
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sein von korperlichen Gebrechen ist, sondern vielmehr durch das soziale Wohl-
befinden bestimmt wird; es steht ferner in Ubereinstimmung mit der eingangs
entfalteten International Classification der WHO 2002: ,Functioning’, ,Disabili-
ty’, ,Health’, und last not least mit dem Erleben der Betroffenen, die ihrerseits
aussagen: ,Man ist nicht nur behindert, sondern man wird auch dazu gemacht;
lebenslang verurteilt zur unfreiwilligen Ubernahme der Rolle eines Behinder-
ten-Daseins” (s. Doppel-Band 1, Teil 1, Theoretische Grundlagen).

Das fuhrt zu der Schlussfolgerung: Weniger sind von Krisen -schon-
Betroffene das Problem, vielmehr werden -noch nicht- betroffene Menschen den
-schon- betroffenen Menschen zum Problem: gemaf meiner Komplementari-
tats-These individuell zur wechselseitig bereichernden, komplementiaren Her-
ausforderung. Das veranlasste mich zur Darstellung derartiger Lernprozesse als
ein komplementarer 3-Schritte-Prozess im Yin-Yang-Zeichen. Konstitutiv schlieft
dieser Prozess erstens von Krisen -schon- betroffene Menschen und -noch nicht-
betroffene Lernende ein, des weiteren wird zweitens Leiden integrativer Bestand-
teil von Lernen, und drittens erwiachst daraus die Anerkenntnis der gesellschaft-
lichen Schlusselqualifikation Krisenverarbeitung wie die Forderung nach Kon-
stituierung der Krisen-Management-Padagogik/-Andragogik (s. auch Doppel-
Band 1, Teil 1T Theoretische Grundlagen).
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damit die gesellschaftliche Schlusselqualifikation Knsenverarbertung.
- dargestelit durch den am Grund angedeuteten Spiralweg -
zum integralen Lerngegenstand aufsteigt im
interdependenten Zusammenwirken For Ler den und Weiterbildung:

“ Forschung: Interaktions-Meta-Ebene

Theoretische Grundlagen (Teil |, im Band 1 des Doppelbandes)

I  Lernende: interaktions-Mikro-Ebene
= Lernende, von Krisen —schon— betroffen und —noch nicht- betroffen:
a ; g * Lebensgeschichte » Lerngeschichte * Gesellschaftsposition

ErschlieBung des Lemnprozesses Krisenverarbeitung aus Lebenswelten und
Deutungsmustern in Biographien (Teil Il, im Band 1 des Doppelbandes)

A  Veiterbildung/Erwact bildung: Interaktions-Makro-Mikro-Ebene

*&, g ErschlieBung des Krisen-Management-Interaktionsmodells
zum Lernprozess Krisenverarbeitung (Teil Ill, im Band 2 des Doppelbandes)
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i DVD = mit Jahrhundert-Bibliographien « mit AV Best Practice Intemational
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ZUM LERNPROZESS KRISENVERARBEITUNG

GESELLSCHAFTLICHE

SELQUALIFIKATION

V5112532

Lernende

WELT
Ist Krisen-M t Integral des G i
so wird Kri: rbeitung zur gesellschaftlichen

Iqualifikation,
entwickelt sich der bei vorhersehbaren Lebens-LAuF-Krisen nur potentiell eingesetzte
Spiral-Lernweg (s. Grafik A liegend angedeutete Spirale)

bei unvorhersehbaren Lebens-BRUCH-Krisen zur existentiell relevanten GréBe
zum erschl

1 Lernp Krisenverarbeitung (s. Grafik B aufsteigende Spirale)

Lebens-LAUF-Krisen
cher bar an Sch Alten der 1

Lebens-BRUCH-Krisen

eher ui

ar an Rissen der L

© Erika Schuchardt ,‘:&,g KRISEN-MANAGEMENT UND INTEGRATION DIE 82003
Band 1: Biographische Erfahrung und wissenschaftliche Theorie
—4 -‘;- Band 2: Weiterbildung als Krisenverarbeitung
\"Z‘ “E3 DVD -+ mit Jahrhundert-Bibliographien * mit AV Best Practice International

385




1.5 Theorieansitze:
Von Behinderungs-Bewaltigung iiber Krisen-Verarbeitung
zum Krisen-Management

Zur Vertiefung der Forderung nach Konstituierung interdisziplindrer
Krisen-Management-Padagagoik/-Andragogik werden tberblickartig die Theo-
rieansitze dargestellt: Krisen-Management — Wie damit umgehen...? ,How to
cope with...?" Das ist der Zustand von Krisen -schon- betroffener Menschen bzw.
ihrer Bezugspersonen zwischen den Polen Anpassung und Widerstand (vgl. von
Uexkiill 1986), zwischen ,giving up und acceptance’, hdufig unterbrochen von
Regressionsriickfillen (Gauss/Kohle 1986). Das ist der sisyphusartige Weg auf
dem Kontinuum zwischen Ausbruch und Aufbruch zur Wende der Krise. Allzu
oft beschreitet ihn der -schon- von Krisen Betroffene mutterseelenallein und be-
darf doch lebens-not-wendig des dialogischen Prinzips (Buber 1964/1979).

Krisen sind verschiedentlich als Ansatzpunkt fiir pddagogisch-sozial-
psychologische Konzepte behandelt worden, zwischenzeitlich auch bekannt als
,Coping-Modell/Verhalten” zur Losung krankheitsbedingter Prozesse (Poler 1986).
Dabei haben aber die oben dargestellten unterschiedlichen Umschreibungen
von Krisen im Bereich der padagogischen Intervention unterschiedliche Konse-
quenzen. Werden entwicklungsbedingte, also eher voraussehbare und oft auch
bestimmbare Ereignisse — sog. Lebens-Laur-Krisen (s. Abb. S. 387 und Ubersicht |,
S. 388 f.) — schon zu den Krisen gezihlt, so tritt die Krisen-Prdvention in den
Vordergrund der Uberlegungen (,Kritische Lebensereignisse’, Filipp 1981). Anders
bei unvorhersehbaren Ereignissen, bei denen Pravention kaum in Betracht kommt,
umso mehr aber Intervention bei eingetretener Krise.
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@ Ubersicht I: Lebens-Laur-Krisen/-Forschung seit 1945

2003  Bruder, K.J.

2003 Dahlke, R.

2003  Felden, H.v.

2003  Schuchardt, E.
2003  Schuchardt, E.
2003 Zielke, M. {Hg.)
2002 Drechsel, W.

2002 Schuchardt, E.
2002  Schuchardt,E.,Schmincke, C.
2002 Tepperwein, K.
2001 Leisering, L. (Hg.}
2001 Kluge, S.

2000 Beer, U.

2000 Kast, V.

2000 Schneider, R.

1998 Bohnsack, Marotzki
1998  Schuchardt, E.
1996 Habermas, J.

1995  Ringleben, J.

1994  Schuchardt, E.
1991 Schuchardt, E.
1990  Filipp, S.H.

1989 Montada, L.

1989 Stern, F

1988  Erikson, E.

1988 Rosch, M.

1986  Kast,V.

1987 Meueler, E.

1987  Mitscherlich, A.
1987 Tennstadt/Krause
1986  Katschnig, H.

1986  Matthews-Simonton, S.
1986  Meichenbaum, D.
1985  Schuchardt, E.
1985  Tausch, A.M.

1984  Schmitz, H.D.
1984  Schuchardt, E.
1983  Golan, N.

1982  Cauce,A.Felner,R.
1982  Koch, Schmeling
1982  Rumpeltes, Ch.
1981  Brammer, Abrego
1981  Braukmann, Filipp
1981  Filipp, S.H.

1981  Knoll, J.H.

1981  Richter, H.E.

1981  Schuchardt, E.
1981  Schuchardt, E.
1980  Richter, H.E.
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Theorieansatze zur Pravention, Intervention, Begleitung der Begleiter

Im Alltagsleben fallen zuweilen Lebens-Laur-Krisen und Lebens-BrucH-Krisen
an Schaltstellen der Lebensgeschichte/Biographie zusammen.

- Exemplarische Print Version, vollstandig auf DVD -

Die biographische Wahrheit ist nicht zu haben

Lebenskrisen als Entwicklungschancen

Verknipfung von Bildungs-, Biographie- u. Genderforschung
Krisen-Management und Integration -mit Jh.-Bibliogr. + CD
Kritische Lebensereignisse im Kinder und Jugendbuch
Bedeutung von traumatischen Erfahrungen
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Fazit aus Lebensgeschichten eines Jhs. —-Warum gerade ich?
Neue Chancen - Langsschnittstudie m. Pat. derTCM-AV
Krise als Chance

Institutionelle Regulierungen von Lebenslaufen
Methodeninnovation in der Lebenslaufforschung
Lebenskraft aus Lebenskrisen

Lebenskrisen werden Lebenschancen

Krisen als Chancen - Bewaltigung ...

Biographieforschung als Kulturanalyse

Leben und Sterben lernen im Spiegel von Biogr. d. Weltlit.
Die Einbeziehung des Anderen

Die Krankheit zum Tode von S, Kierkegaard
Erwachsenenbildung und Theologie im Lebenslauf

Vom Gesundsein der Kranken

Lebensereignisforschung

Regulierung negativer emotionaler Befindlichkeiten
Brennpunkt - Polizeitraining fir psych. Extremsituationen
Volistandiger Lebenszyklus

Kritische Lebensereignisse

Der schépferische Sprung — vom therap. Umgang mit Krisen
Vom Umgang mit Lebenskrisen

Erinnerungsarbeit - Zur Psychoanal. d. Unfahigkeit zu trauern
Konstanzer Trainings-Modell fir Lehrer

Live events and psychiatric disorder

Heilung in der Familie - Selbsthilfegruppen

Stress inoculation training

Krise als Lernchance

Gesprache gegen die Angst

Erwachsenenbildung als lebensweltbezogenem Erkenntnisprozess
Jede Krise ist ein neuer Anfang

Krisenintervention

Social support in high risk adolescents

Ausbildungskurs fiir Mitarbeiter Schwerstkranker

Arbeitslos

Intervention Strategies for coping with transitions
Selbststeuerung durch personale Konflikte

Kritische Lebensereignisse

Lebenslauf, Lebenszyklen, Erwachsenenbildung

Sich der Krise stellen

Behinderung und Glaube -Warum gerade ich?

Begleitende als Problem Betroffener

Eltern, Kind, Neurose
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Theorieanséatze zur Pravention, Intervention, #&m
Begleitung der Begleiter
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1980 Schuchardt, E. Soziale Integration Band 1 und Band 2

1979  Loch, W. Lebenslauf und Erziehung

1979  McGuire, G. Social support groups among new parents

1978  Bynum,Cooper Retirement reorientation

1978 Gore, S. Effect of social support - unemployment

1978 Opp, K.D. Theorie sozialer Krisen

1977  Schmidbauer,W. Die hilflosen Helfer

1976 Thomas, K. Selbstanalyse. Die heilende Biographie

1974  Parkes, C.M. Gram

1973  Spiegel, Y. Trauer

1972 Milier, AM.K. Praparierte Zeit'- Mensch in der Krise eigener Zielsetzungen

1972 Nuckolls, Cassel Geburt des ersten Kindes

1971  Habermas,J.Luhmann, N. Vorbemerkung Theorie - Kommunikative Kompetenz

1970  Osuji, O.N. Acceptance of Loss

1969 Kiibler-Ross, E. Interviews mit Sterbenden

1966  Erikson, E. Identitdt und Lebenszyklus

1966  Bollnow, F Krise und neuer Anfang

1966  Lazarus, R.S. Stress

1965  Glaser, Strauss Awareness of Dying

1964 Caplan, G. Principles of Preventive Psychiatry

1963 Goffman, E. Bewaltigungstechniken beschadigter Identitat

1952 Bollnow, O.F Existenzphilosophie - Krise: ,unstete’ Form der Erziehung
Fortsetzung
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Ebenso ist es relativ einfach, aus einer entwicklungsbedingten und in
der Regel wieder abklingenden Krise zu lernen; eine existentielle Krise als Lern-
quelle zu nutzen, stellt dagegen hohe Anforderungen sowohl an den -schon-
betroffenen Menschen als auch an den Begleiter. Bemerkenswerterweise zeich-
net sich gerade dazu im letzten Jahrzehnt ein Anstieg der Fachliteratur zur Aus-
einandersetzung mit dem Bezugssystem von Krisen -schon- betroffener Men-
schen ab, d. h. mit den sog. -noch nicht- betroffenen Begleitenden bzw. Lehren-
den, z. B. Richter 1981, sich der Krise stellen, Schmidbauer 1977 ,Hilflose Hel-
fer’; Schuchardt 1981 ,Begleitende als Problem der Betroffenen’; Koch/Schme-
ling 1982 ,Ausbildungskurs fiir Mitarbeiter Schwerstkranker’; Matthews-Simon-
ton 1986 ,Selbsthilfegruppen chronisch Kranker und Angehériger’; Tennstadt et
al. 1987 ,Konstanzer Trainings-Modelle fiir Lehrer’ oder Stern 1989 ,Polizeitrai-
ning fir psychische Extremsituationen’.

Forschungen zur Bestandsaufnahme und die Analyse vorhandener The-
orieansitze zur Krisenverarbeitung — Lebens-Laur- und Lebens-BrucH-Krise —
ergaben, dass sich der bereits diskutierte Paradigmenwechsel bei der Lebens-
Bruch-Krise auch in der Fachliteratur niederschlug und zu verdnderten Kategori-
en und Systemen fiihrte; z. B.: Fachliteratur vor 1970 (normativ-individualtheo-
retisches Paradigma) befasst sich mit ,Defekten’” und ihrer ,Bewaltigung’, priméar
eindimensional unter physischem Aspekt, sowie mit der Erzieherrolle, z. B. ,der
Korperbehinderte’, ,das Sonderkind’ (vgl. Ubersicht I, S. 392 f.). Fachliteratur
nach 1970 (interpretativ-interaktionstheoretisches Paradigma) behandelt Krise
und lebenslange Verarbeitung als ,Lernprozess’, primar mehrdimensional unter
psychosozialem Aspekt, und beschreibt das Beziehungsgeftige, z. B. ,Patient Fa-
milie’, ,Behindertes Kind — verhinderte Partnerschaft’, ,Hast du denn bejaht, dass
ich sterben muss...?" (vgl. Ubersicht Ill, S. 394 f.).

390



#R828  KRISEN-MANAGEMENT UND INTEGRATION @D

Lebens-Lavur-Krisen
cher vorhersehbar an Schaltstellen der Lebensgeschichte

Aa.m.

LU

@ ® DO DD DD D

Qm

Geburt Kimier— Schule Beruf i Aber,
garten Adnluuw Kinder  in Gesellschaft, Rentencintritt,  Sterben,
Kirche, Pensionierung, Tod
Politdk, Ruhestand

4828 KRISEN-MANAGEMENT UND INTEGRATION &)

Lebens-BrucH-Krisen
cher unvorhersehbar an Rissen der Lebensgeschichte

Kinder-  Boetnerichti) Gewalt, Arbeits- Unfille, Trennut ,\um?e_ Verles der \-\cﬂ'o]&ng. Natur-,
Losigheit duarch ScWam sexueller Losigheit Krankheiten \&!m’!‘." Angrifle Wﬂ! Umweli-,

volltu,  schafl und MiBbrusch and schwerer und Sterhen politisch, R.ed!lt der (n!msﬂuﬂ'ﬂ technische

Schwanger:  Geburt bei Kindern, ~ Mobbing  chronischer  wichtiger religits,  Ehre, des Berufi-,  Folter,  Kstastrophen
schafts- PIDPRD  bei Frauen, Art Berugs- krmnell  Wissonschaft  Gewalt
Abbruch bel Alien Personen motiviert Anschens
-
© Erika Schuchardt #R 28 KRISEN-MANAGEMENT UND INTEGRATION . Dl€ 82003

Band |: Biographische Erfahrung und wissenschaftliche Theorie
= % Band 2: Weiterbildung als Krisenverarbeitung
\ﬁ ~# DVD + mit Jahrhunden-Bibliographien * mit .W Best Practice International

391



Gegliederte Bibliographie: Krisenverarbeitung Lebens-BrucH-Krisen
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@ Ubersicht II: Lebens-BrucH-Krisen v o r bildungspolitischer Zasur 1970
eher u n vorhersehbar an Rissen der Lebensgeschichte
Theorieansatze, nur BEHINDERUNGS-BEWALTIGUNG

vorrangig eindimensional unter physiologischem Aspekt und zur Erzieherrolle
— normativ-individuelles Paradigma —

- Exemplarische Print Version, vollstandig auf DVD -

vor
1970 2Phasenim Prozess Behinderungs-Bewaltigung behandeit
1. Phase: Nicht-Bejahung/ Nicht-Annahme
1953 Kanner, L. Verleugnung der Krise ,Behinderung’
1955 Rosen, L.
1969 Egg, M.
1967 Vliegenhardt, W.G. Verdrangung der Krise ‘Behinderung’
Dunk, M.G.C. v.d. der ,Normalfall”
1969 Levinson, A. vergleichbar der Situation des , Krebskranken” im Friihstadium
Sagi, A.
Murray, M. die eigentlich ,lebenszerstorende” Ursache
1968 Strasser, H. ,Dissoziative Phase nach Geburtsschock”
1955 Rosen, L. Aufrechterhaltung irrationaler Hoffnungen
1967 Vliegenhardt, W.G. »Suche nach wunderbarer Heilung”
Dunk, M.G.C. v.d. «Flucht in den Beruf, besonders stark ausgeprégt bei Vatern”
1959 Boles, G. Lunsachgemale Urteile liber den Zustand d. behindert. Kindes?
1967 Roos, A.O. besonders stark in Akademikerfamilien verbreitet”
1971  Harbauer, H.
1968 Solomons, G. Schuldgefiihle haben
Menolascino, E
1959 Boles, G aufgefasst als religidse Prifung, Strafe, Gottesurteil
1961 Zuk, G.H.
1966 Michaels, J.
Schucmann, H.
1947  Coughlin, EW. verstanden als Strafe fiir unerwiinschte Schwangerschaft
1967 Roos, Ph.
1970 Wunderlich, Ch.
Fortsetzung
© Erika Schuchardt — Knisen-M und Integration, why 2003 vollstiindige Bibliographie




§
Lebens-BrucH-Krisen vor bildungspolitischer Zasur 1970 *K =
Theorieansétze, primar BEHINDERUNGS-BEWAITIGUNG - é
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1971  Tews therapeutische Behandlung bei 48 % Betroffener aufgrund
ihrer Deutung

Kunert, S. die ,Behinderung’ als Strafe

2. Phase: Anpassung und Annahme

1951 Thomae, J. Bereitschaft, ,Daseinsorientierung durch Verdnderung des
1962 Hambitzer, M. individuellen Lage-Schemas” neu zu gestalten
1961  Solnit Ablésung vom Prozess der ,Trauerarbeit’
Stark
1962 Baum
Tisza, V.B.
1967 Roos, A.O.
1961 Solnit Insichgekehrtsein, Mangel an Interesse fiir die Aulenwelt
Stark

1967 Roos, A.O.
1968 Strasser, H.

1968 Solomons, G. wachsendes Verstandnis fir die Probleme des Kindes
Menolascino,

1960 Mandelbaum, A. Bereitschaft, Probleme aktiv anzupacken

1966 Michaels, J. Versuch, Probleme des Kindes und der Familie
Schucmann, H. zukunftsorientiert anzugehen

1968 Strasser, H. .Reintegrative Phase zur Schockverarbeitung”

Quellen

* Handbibliographierung (bis 1989 zur CD-ROM-Einfiihrung)
aus ,Deutsches Biicherverzeichnis’ (1911-1965, 44. Band)
aus ,Deutscher Bibliographie' (ab 1966, 45. Band)
aus Zeitschriftenschlissel ,Dietrich’

* Datenbanken SOLIS, PSYNDEX, PSYCINFO u.a.

* Bibliothekskataloge im Deutschen Bundestag Bonn, Berlin

* Die Deutsche Bibliothek

Quellen-Erschliefung

* Die Deutsche Bibliothek: Z39.50-Gateway: http://23950gw.dbf.ddb.de

* Online-Katalog fiir die Deutsche Biicherei Leipzig: http://dbl-opac.ddb.de

* Online-Katalog flr die Deutsche Bibliothek Frankfurt a.M.: http://dbf-opac.ddb.de
¢ Deutsches Institut Erwachsenenbildung: www.die-bonn.de

* Verlag Vandenhoeck & Ruprecht: www.vandenhoeck-ruprecht.de

* Autorin: www.prof-schuchardt.de
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Gegliederte Bibliographie: Krisenverarbeitung Lebens-BrucH-Krisen
eher unvorhersehbar an Rissen der Lebensgeschichte nach 1970
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@ Ubersicht lll: Lebens-Bruck-Krisen n a ¢ h bildungspolitischer Zasur 1970
eher u n vorhersehbar an Rissen der Lebensgeschichte
Theorieansatze, Coping-Modelle zur KRISEN-VERARBEITUNG

vorrangig mehrdimensional unter psychosozialem Aspekt und zur Beziehungs-
Struktur - interpretativ-interaktionstheoretisches Paradigma —

- Exemplarische Print Version, vollstandig auf DVD -

nach

1970 Erste Modell-Konstrukte: Prozess Krisen-Verarbeitung

Coping-Modelle mit unterschiedlichen Phasen und Stufen

1964 Caplan, G.

Ausnahme

USA

4-Phasen-Modell
Krise

1. Beunruhigung

2. Aggression

3. Experimentieren
4. Zusammenbruch

1969 Kibler-Ross, E.

USA/CH

5-Phasen-Modell
Sterben

1. Nichtwahrhabenwollen und
Isolierung

2. Zorn

3. Verhandeln

4. Depression

5. Zustimmung

1970 Osuji, O.N.

USA/JAP

3-Dimensionen-Modell
Acceptance of Loss

1.Enlargement of scope and
values

2. Containing disability effects or
‘spreed’

3. Subordination physique

1973 Spiegel,Y.

4-Phasen-Modell
Trauer

1. Schock

2. Fremd-Kontrolle
3. Regression

4. Adaption

1974 Glaser, B.G.
Strauss, A.

angl. Orig-Titel 1965

USA

2-Phasen-Kontext-Modell
Sterbe-Interaktion

1. Offener Bewusstseinskontext
2. Geschlossener
Bewusstseinskxt.

1974 Parkes, C.M.

USA

6-Phasen-Modell
Partner-Verlust

Gebrochenheit

Alarm

Suche

. Milderung

Zorn

. Identitatsentwicklung

R
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Lebens-BRUCH-Krisen nach bildungspolitischer Zasur 1970
Theorieanséatze, Coping-Modelle zur KRISEN-VERARBEITUNG
* Kritische Lebensereignisse siehe auch K'-K5 « Langfristige Krankheiten siehe auch K8-K"

* Beeintrachtigungen/Behinderungen K12-K17

AR A

KTJBS

1974 Degen, H. ML 5-Phasen-Modell 1. Unsicherheit
Behinderung 2. Verzweiflung
3. Leugnung
4, Defatismus
5. Bejahung
1975 Sporken, P. NL 9-Phasen-Modell 1. Unwissenheit
Behinderung 2. Unsicherheit
3. Implizite Leugnung
4, Entdeckung der Wahrheit
5. Explizite Leugnung
6. Auflehnung
7. Mit dem Schicksal leben
8. Gram
9. Bejahung
1975 Balzer, B. D 3-Phasen-Modell 1. Erkennen
Rolli, S. Krise 2. Annahme
3. Verarbeitung
1979 Lazarus, R.S. | USA 4-Phasen-Modell 1. Informationssuche
Stress 2. Direkte Aktion
3. Aktionshemmung
(z.B. Vermeidung)
4. Intrapsychische Verarbeitung
1979 Schuchardt, E. | D 8-Spiral-Phasen-Modell
Krisen-Verarbeitung
als Lernprozess
1.-2. Spiralphase 1.Ungewissheit:
im Eingangs-Stadium: Was ist eigentlich los...7"
kognitiv-reaktiv, 2.Gewissheit:
fremdgesteuerte Dimension .Ja, aber das kann doch gar nicht sein...”
3.-5. Spiralphase 3.Aggression:
im Durchgangs-Stadium: Warum gerade ich ....?*
emotional, 4. Verhandlung:
ungesteuerte Dimension Wenn.. dann muss aber..7*
5.Depression:
Mozu ...alles ist sinnlos...7*
6.-8. Spiralphase 6. Annahme:
im Ziel-Stadium: .leh erkenne jetzt erst ...
reflexiv, aktional, 7. Aktivitat:
selbstgesteuerte Dimension Jloh tue das ...
8. Solidaritat:
Wir handein ...
1981 Kommer/Réhrle| D 3-Stufen-Modell 1. Handlungsbeeintrachtigung

Krisen-Entwicklung

2. Handlungserschwerung
3. Krise

© Erika Schuchardt — Krisen-M
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Die Analyse der Theorieansitze um die bildungspolitische Zasur 1970

zu Lebens-BrucH-Krisen in Bezug auf Intervention und Pravention erschlief3t vier
Einteilungsgesichtspunkte, allerdings mit jeweils unterschiedlicher Akzentsetzung
der Theorieansatze:

1. nach Adressaten,

2. nach empirischer Basis,

3. nach Ablaufprozessen,

4. nach Lerndimensionen.

Zul.:

Zu2.:

Zu 3.:

Zu 4.

396

Adressaten sind fast ausnahmslos -schon- betroffene Menschen, selten
eingebunden sind -noch nicht- betroffene Bezugspersonen. Dabei rich-
ten sich vier Konzepte an von Krisen Betroffene allgemein: Caplan 1964,
Lazarus 1966/1979, Schuchardt 1980, Kommer/Roéhrle 1981, darunter
ein Konzept an Betroffene und deren Bezugspersonen gemeinsam,
Schuchardt 1980; vier Konzepte an Sterbende und Trauernde: Kiibler-
Ross 1970, Spiegel 1973, Glaser/Strauss 1974, Parkes 1974 und drei
Konzepte an von Behinderungen Betroffene: Ozuji 1970, Degen 1974,
Sporken 1975.

Empirische Basis: Alle auller zwei Untersuchungen basieren auf Ein-
zelfallstudien, z. B. in Form von Interviews (Kiibler-Ross 1970, Spiegel
1973, Parkes 1974 und Degen 1974), anhand von Beobachtungen im
Krankenhaus (Caplan 1964, Glaser/Strauss 1974, Lazarus 1966/79),
mittels Befragungen in der Rehabilitationsklinik (Osuji 1970) oder durch
Auto-/Biographieanalysen (Schuchardt, 1980, 1993a, 1993b, 1994a);
keine empirischen Nachweise liefern Sporken 1975 und Kommer/Réhrle
1981.

Ablaufprozesse: Die Modelle beschreiben Krisenprozesse als Verlaufe
in Phasen (7x), Stufen (1x), Spiralphasen (1x), Dimensionen (1x) und
Kontexte (1x).

Waihrend Stufen Anfang und Ende assoziieren (z. B. Kommer/Rohrle
1981), ebenso wie es die Einteilung in Phasen tut (z. B.: Kiibler-Ross
1970, Spiegel 1973, Parkes 1974, Degen 1974, Sporken 1975, Caplan
1964, Lazarus 1966, 1979), versinnbildlichen Spiralphasen (z. B.
Schuchardt 1980, 1993a und b, 1994a) Unabgeschlossenheit und Uber-
lagerung verschiedener Windungen.

Lerndimensionen: Als Lernprozess wird nur ein Modell definiert
(Schuchardt 1980, 1993a und b, 1994 a); es wurde skizziert: gemal
dem Lernen mit Kopf, Herz und Hand gliedert sich der Lernprozess,
mit der Krise leben zu lernen, in drei Stadien: er beginnt mit dem EIN-
GANGS-Stadium (kognitiv-reaktiv, fremdgesteuerte Dimension) mit den
Spiralphasen



1. Ungewissheit: ,Was ist eigentlich los...?” und

2. Gewissheit: ,Ja, aber das kann doch nicht sein...?’, er durchlauft das
DURCHGANGS-Stadium (emotional, ungesteuerte Dimension) mit
den Spiralphasen

. Aggression: ,Warum gerade ich...?’,

. Verhandlung: ,Wenn..., dann muss aber...?,

5. Depression: ,Wozu..., alles ist sinnlos...?” und miindet ein in das ZIEL-
Stadium (reflexiv-aktional, selbstgesteuerte Dimension) mit den Spi-
ralphasen

6. Annahme: ,Ich erkenne jetzt erst...!",

7. Aktion: ,Ich tue das...!",

8. Solidaritat: ,Wir handeln...!".

W

Der Versuch einer Bewertung der verschiedenen Verarbeitungsmodel-
le fiir Lebens-Bruch-Krisen findet sich bei Ké/lmann, in der Kéllmann das letzt-
genannte Lernmodell der Autorin als bahnbrechend herausstellt (1990, S. 116).

Bemerkenswert dokumentiert die kontinuierliche Forschungsanalyse seit
1980 sowohl den quantitativen Anstieg — analog der sprunghaften Ausweitung
der Auto-/Biographien um das fiinffache — als auch die qualitative Erweiterung
der Theorieansitze zum Krisen-Management: Exemplarisch wurden zehn Le-
bens-BrucH-Krisen erschlossen und nachfolgend dargestellt (s. Abb. S. 398 und
Ubersicht IV, S. 399 ff.). Erneut verifiziert sich im Spiegel der Lebens-BrucH-
Krisen der Paradigmenwechsel zur Komplementaritit — nicht zuletzt im indivi-
duellen und ansteigend kollektiven Krisen-Management. Daraus folgt die Her-
ausforderung an die Erwachsenenbildung, sich Krisen-Management als Schlis-
selqualifikation und Integral des Bildungssystems zu stellen.
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@ Ubersicht IV: zu Lebens-BrucH-Krisen LBK' - LBK' seit 1980

LBK 1: Kinderlosigkeit und Sct

erweiterte Theorieansatze zu Krisen-Management

- Exemplarische Print Version, vollstandig auf DVD -

LBK 1a: Kinderlosigkeit ungewolit
2003 .-

2002 Freilicher, L;Scheu, J. Luc,
2002 Schuchardt, E.

2001 Stammer, H.;Wischmann, T.
2000 Koénnecke, R.

1999 Dee, A.

1999 Goldschmidt, S.
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1.6 4%e8 Krisen-Management-Interaktionsmodell:
Komplementarer 3-Schritte-Prozess zu Privention,
Intervention und gesellschaftlicher Schliisselqualifikation

Wollen von Krisen -schon- betroffene Menschen lernen, mit ihrer Krise
zu leben, wollen gleicherweise von Krisen -noch nicht- betroffene Menschen
Zusammenleben und Integration in Vielfalt erlernen, brauchen sie Lernangebo-
te. Kernstiick solcher Lernprozesse ist die gesellschaftliche Schliisselqualifikati-
on Krisenverarbeitung, d. h. fiir -schon- betroffene Menschen, aus Instabilitat
wieder zur inneren Balance in Partizipation zurlickzufinden, hingegen fir -noch
nicht- betroffene Menschen, aus der gewohnten Partizipation tiber die unver-
traute, nicht selten konfrontierende Integration sich der eigenen Stabilisierung
zur Individuation neu zu stellen. Dazu sind in Abhdngigkeit vom jeweils gege-
benen Personlichkeitsbild unterschiedliche Lernschritte notwendig, die von
-schon- betroffenen Menschen und — so vorhanden und motivierbar — deren
Bezugspersonen wie von weiteren zu gewinnenden Menschen der Gesellschaft
begangen werden missen. Dabei geht es — nicht selten missverstanden — eben
gerade nicht um ,Anpassung’ betroffener Menschen an die Normen der -noch
nicht- betroffenen Menschen, es geht vielmehr um wechselseitiges komplemen-
tdres Lernen. Dazu wurde erkenntnisleitend die Theoretische Grundlage bereits
in Band 1, Teil I entfaltet mit dem Ergebnis, dass gemals dem Paradigmenwech-
sel es nicht um ,Anpassung’ — im Sinne von ,Assimilation’ — an zeitabhangige
Normen und Werte, sondern um Integration/Partizipation — im Sinne von Weg
und Ziel — als komplementarer 3-Schritte-Prozess des Lernens geht, symbolisiert
im chinesischen Yin-Yang-Zeichen.

Eine Bestandsaufnahme derartiger Lernprozesse in der Praxis der Wei-
terbildung vor Ort deckte vielfaltige Konzeptionen auf, denen vergleichbare Ziel-
setzungen zugrunde liegen (vgl. Schuchardt, ,Schritte aufeinander zu ...” 1987).
Diese Modelle lassen sich, didaktisch-methodisch gesehen, jeweils unterschied-
lichen Stadien eines Krisen-Management-Interaktionsmodells zur Pravention und
Intervention in drei Schritten zuordnen, wobei betroffene und -noch nicht- be-
troffene Lernende gleiche Wege gehen, aber gepragt durch die Komplementari-
tat unterschiedlicher biographischer Erfahrungen einander bereichernd in ge-
genlaufiger Richtung, um gemeinsam Zusammenleben und Integration in Viel-
falt zu erlernen:

Der von Krisen -schon- betroffene Lernende sucht angesichts seiner
Instabilitat im 1. Schritt Lernangebote zur Stabilisierung gemeinsam mit ande-
ren -schon- Betroffenen, erst im 2. Schritt Lernangebote zur Integration gemein-
sam mit -noch nicht- betroffenen Menschen und schlieflich im 3. Schritt Ange-
bote zur Partizipation, d. h. Ubergang zum Regelangebot Weiterbildung nach
Beendigung der Zielgruppenarbeit.
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*&’ KRISEN-MANAGEMENT-INTERAKTIONSMODELL
ZUM LERNPROZESS KRISENVERARBEITUNG

KONSTITUIERUNG ALS INTERDISZIPLINARE

KRISEN-MANAGEMENT- PADAGOGIK/-ANDRAGOGIK

446112532

. Interaktion

WELT

Krisen-Management weitet sich lebenslauforientiert zur Integration/Partizipation im Sinne
von Weg und Ziel zu einem komplementéren 3-Schritte-Prozess, dargestellt im Yin Yang:

Gesprigt von der Komplementaritit biographischer Erfahrung gehen Menschen,
von Krisen -schon—(a) und -noch nicht-{b) betroffen, weltweit den gleichen 3-Schritte-Prozess,
jedoch einander bereichernd in gegenléufiger Richtung
(a) » 1. Schritt =» Stabilisierung « 2. Schritt = Integration « 3. Schritt = Partizipation
(b) » 3. Schritt <= Stabilisierung « 2. Schritt <= Integration « 1. Schritt 4= Partizipation
Damit verifiziert sich meine These:

Krisen - auch ein verborgener Reichtum

Daraus erw'achst der Ruf nach integrierter wie integrierender interdisziplindrer

Krisen g F ygik/-Andragogik in Aus-, Fort- und Weiterbildung
INTEGRATION/PARTIZIPATION: BEGRIFF UND MODELL

- —

* Gleichgewicht == Leben in Balance ®=» Shalom
* Un-Gleichgewicht == Krankheit

Taxtsammiung Huainanzi (2. Jhd. v. Chr)
© Erika Schuchardt

* Trennung = Tod
KRISEN-MANAGEMENT UND INTEGRATION
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Wé KRISEN-MANAGEMENT-INTERAKTIONSMODELL
ZUM LERNPROZESS KRISENVERARBEITUNG =
ALS KOMPLEMENTARER 3-SCHRITTE-PROZESS

SZIPLINARE
AGOGIK/-ANDRAGOGIK

m Lernende,
von Krisen

-schon- betroffen
Integration — /

Lernende,
von Krisen
=noch nicht- betroffen

Stabilisierung :

GESELLSCHAFT o '

Krisen - auch ein verborgener Reichtum

Der von Krisen —schon- betroffene Mensch
ist eine Herausforderung fir die Gesellschaft —
komplementar gilt:
die Gesellschaft der —noch nicht— betroffenen Menschen
ist eine Herausforderung fiir den —schon- betroffenen Menschen —
analog der Komplementaritat im Symbol des chinesischen Yin Yang
Erika Schuchardt

© Erika Schuchardt 7"3&'5 KRISEN-MANAGEMENT UND INTEGRATION DIE 82003
Band 1: Biographische Erfahrung und wissenschafiliche Theorie
—4 -‘;. Band 2: Weiterbildung als Krisenverarbeitung
\"Z‘ "4 DVD » mit Jahrhundert-Bibliographien * mit AV Best Practice International
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Analog dazu verlauft der Lernprozess sog. -noch nicht- betroffener
Menschen — allerdings in genau umgekehrter Folge:

im 1. Schritt herausgerissen aus gewohnter Partizipation tber die Be-
gegnung im 2. Schritt im Rahmen einer Integration bis zur Stabilisierung im
3. Schritt. Das eroffnet auch letzteren Lernchancen, wie sie den -schon- Betrof-
fenen eher unfreiwillig abgefordert werden. Zur Illustration der tiber 20 Krisen-
Management-Interaktionsmodelle in der Bundesrepublik Deutschland in Wort,
Bild und Ton wie auch in Teilnehmer- und Dozenteninterviews (vgl. Schuchardt
,Schritte aufeinander zu ... 1987, und des Weiteren in diesem Doppel-Band 2,
Kap. 6. Best PracTiCE INTERNATIONAL auch in Verbindung mit Ton und mit Filmauf-
zeichnung, siehe DVD).

1.7 4%8 Krisen-Management-Interaktionsmodell
im Spiegel von Best PRACTICE INTERNATIONAL
© 1970 » 1981 * 1987 * 2003

Sehr offenkundig ist die Diskrepanz zwischen einem relativ geringen
prozentualen Anteil von Angeboten zum Integrations-Lernen — nur knapp 20 %
absinkend auf 15 % — im Rahmen der gesamten Bildungsangebote fiir sog. von
Krisen -schon- betroffene Mitmenschen und die dann tberraschend relativ hohe
Anzahl von Modellansitzen mit Innovationscharakter in der Bundesrepublik wie
auch im Ausland, die vor allem von Volkshochschulen und kirchlichen Tragern,
aber auch Berufsbildungswerken getragen werden. Bemerkenswerterweise las-
sen die Modellansatze sich dem Krisen-Management-Interaktionsmodell zuord-
nen.

Manche der in der Bundesrepublik Deutschland aufgefundenen Pra-
xis-Fall-Studien, vergleiche Schuchardt ,Schritte aufeinander zu ...” 1987, Teil 1V,
,Einfach anfangen’ — AnstéB8e zur Weiterbildung, heben dabei auf den 1. Lern-
schritt der ,Stabilisierung’ -schon- betroffener Menschen ab, d. h. auf die Selbst-
findung und Selbstbestimmung Betroffener innerhalb einer Bezugsgruppe, ver-
gleiche Fallstudie Nr. 5; , TABS — ganzjahrige Tages-Bildungs-Statte’ — Déanisches
Heimvolkshochschul-Modell nach Grundvig.

Andere Beispiele zielen bereits auf den 2. Lernschritt der ,Integration’,
d. h., sie haben zusitzlich einen institutionalisierten Lernprozess zwischen -schon-
betroffenen und -noch nicht- betroffenen Menschen zum Gegenstand, vergleiche

e Fallstudie Nr. 1:,Begreifen lernen’ — Stationare Einrichtung HepHATA als

Lernfeld fur Erwachsene

e Fallstudie Nr. 2:,Gemeinsam den Winter erleben’— Mit Blinden auf der
Loipe

e Fallstudie Nr. 3: ,Wenn Du spielst, spiel nicht allein” — Kinder- und
Jugendakademie
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e Fallstudie Nr. 7: ,Berliner Wohnprojekt als Alternative’ — Zusammenle-
ben

e Fallstudie Nr. 11: ,FID — Freiwillige Schule fiirs Leben” — Familienent-
lastungsdienste und Integrationshilfen

o Fallstudie Nr.12:,Warum gerade ich...?" - Krisen-Interaktionsmodell zum
Lernprozess Krisenverarbeitung in der Weiterbildung sowie

e Fallstudie Nr. 14: ,Studierende und Bethelbewohner im Studium der
Allgemeinen Erziehungswissenschaft’ — Ein Versuch zum integrierten
Projektstudium an der Universitit Hannover.

Schlieflich gelingt in manchen Einrichtungen oder wird in manchen
Modellen versucht, auch den 3. Lernschritt der ,Partizipation’ zu untersttitzen,
namlich die selbstindige und selbstbestimmte Teilhabe von -schon- betroffenen
Menschen an den bestehenden Standard-Bildungsangeboten oder auch die Teil-
habe an dem durch sie veranderten Regelangebot 6ffentlicher gesellschaftlicher
Einrichtungen. Bemerkenswerterweise zeigt sich hierbei, dass sich oft die Bil-
dungsarbeit mit -schon- betroffenen Mitmenschen als ,Briicke zur Bildung’ all-
méhlich selbst tberfliissig macht und in die Teilnahme am Regelangebot ein-
muindet, vergleiche

e Fallstudie Nr. 4 : Vom Laienspiel zum CruppeL-CABARET — Theaterarbeit
zur Integration,

e Fallstudie Nr. 6 : ,Club 86 — Lernbehindert, den Stempel kriegst du nie
mehr los!” — Drei Lernschritte von der Stabilisierung bis zur Partizipati-
on, oder

e Fallstudie Nr. 8 : ,Wo man sich trifft :Im Café Lahr’ — Treffpunkt fiir
Beschiftigte in Werkstatten und Biirger der Stadt, sowie

e Fallstudie Nr. 13: ,Hannover-Messe’ — Briicke zwischen von Krisen
-schon- betroffenen und -noch nicht- betroffenen Menschen.

Die Evaluation nach knapp 20 Jahren im Jahre 2003 belegt eindrucks-
voll, welche der Krisen-Management-Interaktionsmodelle als Best PRACTICE INTER-
NATIONAL gesellschaftliche Resonanz und Breitenwirkung eroffneten oder gar sich
erneuerten und ausweiteten (s. Kap. 6), u. a.:

o Ausstellung und Kongress STOLPER-STEINE ZUM UMDENKEN

o Weltweite Ausstellung DIALOG IM DUNKELN

o An-Stols und Appell HepHaTA: Tue DicH Aur

e Service Learning — ,HELP” ZEITSPENDE junger Leute

e Von der Aktion Sorgenkind zur AkTioN MENSCH

o NIEDERSACHSEN-INITIATIVE: Demokratie leben, Rechte nutzen lernen

e Olympiade der Hoffnung — PARALYMPICS

o ScHUCHARDTS CULTURE PARADE Integrations-Gipfel im Berliner Reichstag
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® AKTIONSJAHRE — national, europiisch, weltweit
o US-asLE I[deenwettbewerb der Korber-Stiftung.

1.8 Entwicklungen: National und International

Anhand bildungspolitischer Dokumente lassen sich die Entwicklungs-
linien und Phasen der Krisen-Management-Pédagogik/Andragogik aufzeigen (aus-
fuhrlich in Band 1, Teil I, Theoretische Grundlagen), hier nur die Nennung der
Schlisseldokumente: Auf nationaler Ebene das Weiterbildungskapitel aus dem
Strukturplan des Deutschen Bildungsrates aus dem Jahr 1970 und der 1973 vor-
gelegte — von mir so titulierte — Folge’-Strukturplan ,Zur padagogischen Forde-
rung behinderter und von Behinderung bedrohter Kinder und Jugendlicher’,
ebenfalls vom Deutschen Bildungsrat verfasst.

Bedeutsam auf internationaler Ebene wurden die Dokumente zum In-
ternationalen Jahr 1981 ,Einander verstehen — miteinander Leben’ und zur UN-
Dekade 1982-1992 ,Full Participation and Equality’, die weltweit dem Ringen
um Gleichstellung Betroffener Ausdruck gab, und nicht zuletzt des Europdischen
Jahres 2003 unter dem Motto ,Nicht iiber uns ohne uns’.

Auch 2003 bleibt trotz Gleichstellungsgesetz des Deutschen Bundes-
tages aus dem Jahr 2001, trotz Enquetekommission des Deutschen Bundestages
—u. a. hier relevant zu ,Recht und Ethik der modernen Medizin’ — die Kluft zwi-
schen bildungspolitischen Dokumenten und realer Bildungspraxis offenkundig.
Der Anspruch von Krisen -schon- betroffener Menschen auf ein konkretes fla-
chendeckendes Weiterbildungsangebot in gleichberechtigter Partizipation ist
weltweit uneingelost, bleibt Herausforderung aller gesellschaftlichen Felder und
Ebenen — gemalR meiner Komplementar-Thesen — und vor allem Herausforde-
rung aller verantwortlichen Menschen.

1.9 Bilanz und Perspektiven

Der Aufbruch zum wechselseitigen — komplementédren — Lernen zeich-
net sich am Ende der UN-Dekade (1982 bis 1992) deutlich ab, nicht zuletzt in
Publikationen von Praktikern; so ergab eine Analyse der 500 Titel wihrend der
UN-Dekade von 1980 bis 1994 zu knapp zwei Dritteln Zeitschriftenaufsitze (1
bis 10 Seiten) zur Weiterbildungspraxis. Dass dieses Praktikerengagement nicht
selten in eigener Betroffenheit verwurzelt ist, deutet zugleich die Grenzen an:
der Durchbruch der Krisen-Management-Interaktions-Padagogik/-Andragogik
im Sinne einer gesamitgesellschaftlichen Aufgabe steht noch aus, sie bleibt —
auch in gewandelter Form — eher Randerscheinung, eher ,Alibi’, aber zweifellos
unaufgebbare Pflichtaufgabe. Das eigentliche Umdenken, der Bewusstseinswan-
del braucht neue Wege. Offenkundig ist fiir jedermann, dass 1.000 Fernsehsen-
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dungen nicht vermitteln, was durch konkrete Begegnung erfahrbar und auslos-
bar wird. Es war der Existenzphilosoph Bollnow (1952), der die ,Krise’ wie die
,Begegnung’ als ,unstetige Formen’ der Erziehung in die Pddagogik einfiihren
wollte, um die Dimensionen des Leidens, des Reifens in der Krise als Chance
und Gefahr konstitutiv werden zu lassen fiir das Lernen. Fast hat es den An-
schein, als lieRe sich die allerorts latente, neue Distanz-, Abstinenz- bis Feindse-
ligkeitshaltung gegentiber von Krisen -schon- betroffenen Menschen in Gestalt
ansteigender Angste bei gleichzeitiger Vermeidung neuer Kontakte und daneben
ein vermehrtes rationales Wissen dber die anderen beobachten, was
bedauerlicherweise oft verbunden ist mit verstarkter argumentativer und ratio-
nal legitimierter — scheinbar begriindeter — verschleierter ,Abwehrhaltung’ als
pragmatisch getarnte Notwendigkeit.

Ein Durchbrechen dieses Angst-Abwehr-Argumentations-Mechanismus
kann weniger von -schon- betroffenen Menschen oder gar separierten wie sepa-
rierenden Sonder-Mallnahmen/-Einrichtungen erfolgen, es muss vielmehr um-
gekehrt von integrierten wie integrierenden Regel-MaBnahmen/-Einrichtungen,
insbesondere von der Erwachsenen-/Weiterbildung initiiert werden. Ein solcher
Ansatz wiirde die bisherige Ein-Bahn-Kommunikation in eine Zwei-Bahn-Kom-
munikation wechselseitigen — komplementdren — Lernens verandern, auf die
beide, vorrangig aber gerade -noch nicht- betroffene Menschen, angewiesen
bleiben, wenn Solidaritit, Miteinander Leben im Anderssein, ,Unity in Diversi-
ty’, Integration in Vielfalt lebendige Wirklichkeit werden sollen. Dazu bleibt es
eine Basisvoraussetzung, Krisenverarbeitung als gesellschaftliche Schliisselfunk-
tion, Krisenmanagement als Integral des Gesamtbildungssystems im Rahmen
einer integrierten interdisziplindren Krisen-Management-Padagogik/-Andragogik
zu konstituieren. Entsprechend meiner eingangs erwdhnten Komplementar-The-
sen —individuell wie kollektiv — gilt es, auch in voller Ubereinstimmung mit dem
UNESCO-Delors-Bericht zur Bildung fiir das 21. Jahrhundert, interdisziplinar
padagogische wie andragogische Anstolle zum Krisen-Management zu geben,
die zum Umdenken und damit zum Erfahren von Krisen als Lernchancen — als
verborgener Reichtum — fiihren konnen.
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2. Initiierung, Institutionalisierung,
Professionalisierung von
- @3 Krisen-Management in der Erwachsenen-/
Weiterbildung <EB/WB:»
nach der bildungspolitischen Zasur ¢ 1970

2.1 Erste Legitimation einer Bildungsarbeit
mit von Krisen -schon- betroffenen Menschen

2.1.1 Aufgabenverstindnis der Weiterbildung?? im
Spannungsfeld von realistischer, gesellschaftskritischer,
sozialanthropologischer und reflexiver Wende

Die Volkshochschule ist im Urteil ihrer Horer und oft auch noch der

Mitarbeiter eine Agentur zur Weiterbildung, zur Verteilung von Sozialchancen,
die als Dienstleistungsbetrieb alles fiir alle anzubieten hat, nach dem pragmati-
schen Prinzip von Angebot und Nachfrage?**. Dieses Selbstverstindnis horte in
dem Malle auf, selbstverstindlich zu sein, wie die gesellschaftliche Bedeutung
der Weiterbildung zunahm: der Bildungsrat stellte 1970 Weiterbildung als vier-
ten Bildungssektor gleichwertig neben die etablierten Bildungsbereiche und
empfahl eine Integration in das offentliche Bildungssystem?3*, die Bundesregie-
rung Gbernahm in ihrem Bildungsbericht ‘70?* diese Konzeption, und die Bund-
Lander-Kommission konkretisierte 197323 dementsprechend die verschiedenen
Ausbaustufen. Damit befand sich die urspriingliche Randerscheinung WB in der
Auseinandersetzung um Begriindung, Ziele und Selbstverstandnis und sah sich
zunehmend unterschiedlichen Legitimationszwédngen ausgesetzt. Zwar hatte die
,VHS neuen Typs’ schon Mitte der 1960er Jahre die Teilnehmerorientierung zum
Leitprinzip erkldrt und sich bereits in der ,realistischen Wende’ — eingeleitet durch
das Gutachten des Deutschen Ausschusses 1960%7 eindeutig von der bildungs-
idealistischen Tradition der Weimarer Volksbildung mit zivilisationskritischen
Akzenten zu l6sen versucht; dennoch blieb die Diskrepanz zwischen Anspruch
und Wirklichkeit noch immer offenkundig.

Die empirisch ermittelten Bedirfnisse der Adressaten an Information,
Kommunikation und Kompensation wurden auch in der Stellungnahme des
Deutschen Volkshochschul-Verbandes (DW) 1966 festgeschrieben. In ihr wurde
das Aufgabenverstindnis der VHS — unter den Bedingungen der Dienstleistungs-
gesellschaft — als Hilfe fiir das Lernen, fiir die Orientierung und Urteilsbildung
und fiur die Eigentatigkeit>*® festgelegt. Man hatte dabei aber auBer acht gelas-
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sen, dass manifeste Bildungsbediirfnisse?*® oft wenig tber das Vorhandensein
tatsachlicher, wenn auch versteckter, latenter Bediirfnisse?*® aussagen, dass durch
Lernen auch neue Interessen geweckt werden kénnen und dass deren Bewusst-
werden moglicherweise durch das gesellschaftsbedingte Normensystem, durch
Informationsbarrieren oder durch die bisher gewohnten Lernformen in Schule
oder Erwachsenenbildung verhindert worden waren.

Man sah sich bestétigt durch steigende Teilnehmerzahlen, glaubte, dass
verstarkte Berlicksichtigung der Teilnehmerbedtirfnisse dem gewahlten Leitprin-
zip der Teilnehmerorientierung entsprach.

In der Folgezeit problematisierten zahlreiche Vertffentlichungen die
Einseitigkeit derartiger Ansétze als affirmativ, technokratisch, systemimmanent
u. a. und forderten zur ideologie- und gesellschaftskritischen Orientierung
heraus.”*' Anhand einer Bestandsaufnahme hat Siebert versucht, aus der Fiille
der entwickelten Theorieansatze zur WB eine Typologie zu erstellen.?*?

Siebert geht von der Pramisse aus, dass eine einheitliche erwachsenen-
padagogische Theorie fehlt, weil die Pluralitit in der Weiterbildung sowie die
unterschiedlichen wissenschafts- und gesellschaftstheoretischen Positionen sich
auch in der Vielfalt der Theorieansitze widerspiegeln, und unterscheidet sechs
Konzeptionen. Neben eine humanistisch-idealistische, eine christliche und eine
pragmatisch-marktorientierte stellt er die demokratisch-reformerische sowie eine
politokonomische und eine neomarxistische Konzeption. Unter ihnen zeichnet
sich in der demokratisch-reformerischen Konzeption, die Erwachsenenbildung
in eine gesellschaftliche Demokratisierungsstrategie einbezieht, ein Orientierungs-
rahmen fir Zielgruppenarbeit (ZGA) ab, die jene Legitimation zur Erschliefung
neuer Teilnehmerschichten leistet.

Als Ergebnis der Diskussion tiber Positionen zum Aufgabenverstandnis
der Volkshochschule ist in den 1970er Jahren eine ,gesellschaftskritische Wen-
de’?® festzustellen; charakteristisch dafiir sind neben Gegenmodellen zur Ver-
schulung der Gesellschaft?** und politokonomischen Analysen?* insbesondere
die hier interessierenden Initiativen zur Zielgruppen und Stadtteilarbeit sowie
zur Integration von beruflicher und politischer Bildung und auch die ersten An-
satze fur Modelle zur weltgesellschaftlichen Dimension des Lernens.?*

Erst der Strukturplan fir das Bildungswesen 1970 orientierte sich nach-
driicklich an ,unterschiedlichen Arbeitsbedingungen’ und leitete daraus seine
Forderungen nach ,Adressatenbezug und Zielgruppenarbeit’ ab. Beides schlug
sich nieder in den Forderungen nach Ldndergesetzen zur Weiterbildung und
zum Bildungsurlaub. Der Bildungsbericht ‘70 der Bundesregierung machte sich
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diese Konzeption zu eigen, und der Bildungsgesamtplan 1973 konkretisierte deren
Ausbaustufen. Uberdies forderte die bildungspolitische Zwischenbilanz 19762%
die ,Ansprache neuer Gruppen ... wie -schon- von Krisen Betroffene und aus-
lindische Arbeitnehmer ...”, erginzt durch vom Bund finanzierte ,Modelle fir
eine verbesserte Informations- und Beratungsarbeit”. Diese Entwicklung findet
ihren Niederschlag auch in der Erklarung des Deutschen Volkshochschul-Ver-
bandes 1978%¥%, in der betont wird: ,Arbeit mit bestimmten Zielgruppen ist da-
her Bestandteil des Volkshochschulangebotes.”

Angesichts der Zielgruppenarbeit als gesellschaftskritischer Aufgabe der
VHS erscheint das Gefille zwischen Anspruch und Wirklichkeit umso auffallen-
der. In der Weiterbildungsforschung nennen auch Gerhard u. a. das Verhaltnis
zwischen theoretischer Diskussion und praktischer Forschungstitigkeit deutlich
diskrepant. Zwar waren Forschungsprojekte zu bestimmten Zielgruppen in der
Forschungsdokumentation am zweithaufigsten, aber Randgruppen wurden nur
in einem einzigen Projekt untersucht.?* Fragt man nach den Ursachen der Dis-
krepanz, schilen sich vier Problembereiche heraus, die nachfolgend aufgezeigt
werden sollen: erstens die begriffliche Klarung von Zielgruppenarbeit, zweitens
der ungeklarte Stellenwert von Zielgruppenarbeit innerhalb der Weiterbildung,
drittens die Organisationsstruktur der Volkshochschulen und viertens die unzu-
reichende Qualifikation der Erwachsenenbildungspadagogen fiir Zielgruppen-
arbeit.?*® Die genannten Problemfelder deuten darauf hin, dass wir am Anfang
einer Reform der Weiterbildung stehen; analog zur Bildungsreform als Revision
des Curriculums erscheint eine Erwachsenenbildungsreform durch Zielgruppen-
entwicklung moglich.?!

2.1.2 Urspriingliche Zielgruppenarbeit im Prozesscharakter vom
teilnehmerorientierten zum teilnehmerproduzierten Lernen
— gegenwirtig Krisen-Management-Interaktionsmodell
KMIzLPK>
So deutlich die gegenwartige Diskussion zur Erwachsenenbildungsre-
form um das ,originare Thema’?? Zielgruppenarbeit kreist, so undeutlich zeich-
net sich ein Konsens tber die Kldrung dieser Begriffe ab. Tietgens gebrauchte die
Worte Adressatenorientierung und Teilnehmerorientierung, um daran den
ebenfalls sachlich begriindeten Unterschied von Programmplanung (Makrodidak-
tik) und Kursplanung bzw. -durchfithrung (Mikrodidaktik) zu charakterisieren und
tberdies Zielgruppenarbeit als die konsequenteste Form der Adressatenorientie-
rung zu verstehen, weil die Zielgruppe ,aufgesucht’ wird.?>> Demgegentiber will
Mader mit Zielgruppen den potenziellen Teilnehmer aus der Sicht der Weiterbil-
dung und mit Adressat den potenziellen Teilnehmer aus der Sicht der Forschung
bezeichnen, wobei er die Benennung der sachlich notwendigen Unterscheidung
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als willktrlich ausgibt?** und sie letztlich aufhebt durch den Vorschlag einer , Ty-
pologie der Phasen einer Zielgruppenentwicklung’, die es ermoglichen soll, ,je-
der einzelnen Phase ein leitendes Kriterium zuzuordnen, nach dem sie in der Praxis
zu gestalten istund nach dem Forschung auf Hilfe hin befragt werden kann”. Dabei
geht er davon aus, ,dass der Definierende jeweils unterschiedliche Phasen die-
ses Prozesses bei seiner vorgeschlagenen Definition im Kopf hatte.”?

Beispiele daftir geben: Degen-Zelazny, die unterschiedliche Verwen-
dungsweisen auflistet;**® Tietgens, der nach den Beschreibungen sozialbiographi-
scher Daten und lernrelevanter Mentalstrukturen abzugrenzen versucht: ,Was im
Idealfall erreicht werden musste, sind Zielgruppendefinitionen, die nicht von
Sozialstrukturen, sondern von Mentalstrukturen ausgehen. Denn wirklich gezielte
Lernangebote sind auf die Deutungsmuster, auf die Daseinsauslegungen ihrer
Adressaten zu beziehen, weil aus diesen heraus Lernprozesse entwickelt wer-
den;*7 und als ein letztes Beispiel Senzky, der unter systemtheoretischem Aspekt
in generalisierende und spezifizierende Klassifikationen einzuteilen versucht.?*®

Maders Typologie ermoglicht die Zuordnung dieser Vielzahl von Defi-
nitionsansatzen zu unterschiedlichen Phasen, gemal seiner Annahme, dass ,bei
der Zielgruppenentwicklung der Weiterbildungsinstitutionen ... der Wechsel vom
normativen zum interpretativen Paradigma“*? im Unterricht stattfinde. So folgt
seine Typologie in den Phasen 1 bis 3 einem normativen Paradigma allein aus
der Sicht des WB-Lehrenden der Weiterbildungsinstitution:

1. Definition von Defiziten,
2. Beschreibung aullerer Rahmenbedingungen,
3. Antizipation von Lernbarrieren; dieses Paradigma wird in den Phasen

4 bis 6 in einem interpretativen Paradigma zusammen mit den Lernen-

den in gemeinsamen Bedeutungssystemen aufgehoben:

4. Institutionalisierung eines Themas,

. Verhandlung des Verwertungszusammenhangs,

6. Einrichtung eines lernzielorientierten Unterrichts. Die normativen Pha-
sen 1 bis 3 ermoglichen Intersubjektivitit und Wiederholbarkeit der
Daten und Erfahrungen, hier lassen sich sozialbiographische, generali-
sierende Informationen zuordnen; die interpretativen Phasen 4 bis 6
ermoglichen Verstandigung tiber Lernen, hier lassen sich lernrelevante
Mentalstrukturen wie Lebensweltanalysen, Deutungsmuster, Verwen-
dungsweisen ansiedeln.

1

Parallel zur Begriffsprazisierung anhand einer Typologie der Phasen
der Zielgruppenentwicklung kann man charakteristische Merkmale beschreiben,
die Zielgruppenarbeit von anderen Weiterbildungsangeboten unterscheiden:

418



1. Solidaritat bzw. Homogenitat der Adressaten,

2. situations- und adressatenbezogene Lernziele und -inhalte,

3. daraus sich ergebende Konsequenzen fiir Werbung, Organisation, Me-
thode, Medien, Kursleiterqualifizierung,

4. die gravierende Bedeutung des gesellschaftlichen Umfeldes. Als sog.
fachunabhingige Zielgruppenarbeit kennzeichnen sie auRerdem

5. die Prioritat der Erkenntnis- und Handlungsinteressen der Betroffenen
als Ausgangs- und Endpunkt des Lernprozesses, darin traditionellen
Fachern eine untergeordnete Funktion zukommit,

6. die daraus resultierende Umkehrung der Expertenrolle: Der Lernende
ist wichtigste Informationsquelle, der Kursleiter Konstrukteur im Pro-
zessfeld,

7. der Prozesscharakter als ein innovatorisches Prinzip: Er gilt als konsti-
tutives Element gleicherweise fiir Organisator, Adressat und gesellschaft-
liches Umfeld.2¢0

Die aufgezeigten Charakteristika deuten den Stellenwert der Zielgrup-
penarbeitin ihrem Verhaltnis zu anderen Weiterbildungsangeboten an. Einerseits
soll Zielgruppenarbeit auf die aktuelle Not- oder Problemsituation reagieren und
die Zielgruppe unmittelbar aufsuchen, um bei der konkreten ,misslichen’ Situati-
on und der aktuellen Betroffenheit anzusetzen und so Missstinde zu verandern;
andererseits sieht man dabei die Gefahr, dass es bei der Aktion verbleibt und dass
moglicherweise versaumt wird, Gber den konkreten Fall hinaus zu reflektieren.

Tietgens warnt unter Hinweis auf den markantesten Ansatz der Zielgrup-
penarbeit, der neuen Profilierung der Arbeiterbildung nach Negts Konzeption?®'
—die am Konfliktfeld Lebenssituation in der Arbeitswelt mit exemplarischem Ler-
nen ansetzt — vor einer falsch verstandenen Zielgruppenarbeit, die Lernziele auf
sehr eng ausgelegte Interessen fixiert und dabei die Perspektive der anderen, die
Rollendistanz, ausblendet; dies blockiere jene Lernprozesse, derentwegen die
Zielgruppe einmal aufgesucht wurde: ,Die urspriingliche Perspektive der Integra-
tion gerat aus dem Blick.”?%2 Er folgert daraus, Zielgruppenarbeit diirfe nicht Selbst-
zweck werden, vielmehr kénne sie eine ,Briicke zur Bildung sein, diese aber nicht
selbst sein.” Die Aufgabe des Erwachsenenpadagogen muss es sein, die ,Gefahr
einer Intergruppengenigsamkeit’ (Tietgens)?®* oder die ,Erstellung eines Ersatzle-
benszusammenhangs’ (Mader)*** bzw. das ,Verharren im ersten Schritt der Stabi-
lisierung’ (Schuchard)*®® selbst zum Thema werden zu lassen durch die Analyse
der Lernsituation mit allen Beteiligten, die als Intervention in das ,dialogische
Prinzip der Bildung’ (Tietgens) oder die ,Analyse der Lernsituation’ (Mader bzw.
die ,Initiierung des zweiten Schritts der Integration” (Schuchardt) tberfiihrt.
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Darin erweist sich Zielgruppenarbeit als ,Briicke zur Bildung’ (Tietgens)
oder als Mittel vom ,teilnehmerorientierten zum teilnehmerproduzierten Lernen’
(Mader) bzw. als ,tberfliissig Gewordenes im dritten Schritt der Partizipation’
(Schuchardb entsprechend unserer These vom Prozesscharakter der Zielgrup-
penarbeit, die die scheinbare Alternative von Aktion und Lernen in einem dia-
lektischen Verhiltnis aufhebt. Diese These ist das Ergebnis unserer zunéchst sechs-
jahrigen Zielgruppenarbeit mit von der Krise ,Behinderung’ -schon- und -noch
nicht- betroffenen Menschen im Krisen-Management-Interaktionsmodell Han-
nover an der VHS, das erstmalig 1976 auf dem Kongress der Deutschen Gesell-
schaft fur Erziehungswissenschaft (DGfE) vorgestellt wurde?*® und in Kap. 4 an-
hand von Lernsituationen analysiert werden wird. (s. Abb.: Krisen-Management-
Interaktionsmodell in Doppel-Band 1, Einfiihrung, Kap. 1.6)

Poggeler pladierte auf dem Kongress flr eine forcierte Zielgruppenar-
beit in der Weiterbildung und machte sich zum Anwalt eines eigenstindigen
Bereiches Sonder-Andragogik im Weiterbildungssystem analog zur Sonder-Pi-
dagogik im Schulsystem, was ihn in die Nihe der Fortschreibung schulischer
Separationstendenzen in der Erwachsenenbildung zu riicken scheint, das dem
Verharren im 1. Schritt der Zielgruppenarbeit, der Stabilisierung, gleichkdame.
Dass Pdggelers Ansatz dennoch letztlich den Prozesscharakter betont, verdeut-
licht sein Aufgabenverstindnis von Sonder-Pddagogik, es signalisiert: ,Behin-
derungen, die fiir erwachsene Mitmenschen ein Handicap bedeuten, durch die
Hilfe der Weiterbildung ertrdglich zu machen oder gar teilweise zu tiberwin-
den.”“?” Dazu appelliert er an eine Revision des Partnerverhaltens in Theorie
und Praxis der Weiterbildung. Er kritisiert die einseitige Bevorzugung der ,Nor-
maltypen’ zugunsten einer stiarkeren Auseinandersetzung mit den ,anormal er-
scheinenden Biirgern’ als Adressaten der Weiterbildung; er pointiert seine Ab-
sage an die politische Alibi-Funktion von Renommiereinrichtungen durch die
Aussage: ,Wichtiger ist aber, eine Einstellungsverianderung in moglichst allen
Einrichtungen der Erwachsenenbildung herbeizufiihren, die Bildungshilfe fiir
Sondergruppen sozusagen alltaglich werden zu lassen und ihr das Fluidum des
Besonderen, Anormalen, ja vielleicht sogar des Absonderlichen zu nehmen.”2%®
Ahnlich Tietgens: ,Nur wenn die Probleme dieser Minderheiten auch Themen
im Programm der Volkshochschule fiir die Allgemeinheit werden, wird etwas
von dem bewirkt werden kénnen, was von Minderheitenprogrammen erwartet
wird.”269

Mit seinen Uberlegungen gerit Péggeler bereits in die Nihe beispiel-
hafter skandinavischer Modelle, die — in Fortschreibung des Heimvolkshoch-
schulgedankens nach dem danischen Volkserzieher N.F.S. Grundtvig — auch fiir
junge Erwachsene mit geistiger Behinderung den ganzjihrigen Vollzeitbesuch
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einer Heimvolkshochschule staatlich finanzieren und das ,Normalisierungsprin-
zip’ entgegen unseren ,Stigmatisierungsprozessen’ in die Praxis umsetzen.?”°

Zu den innerbetrieblichen Konsequenzen fiir die Organisationsstruktur
der Verwaltung einer Weiterbildungseinrichtung dulert sich Sernzky.?”! Er zeigt
aus systemtheoretischer Sicht Realisierungsmoglichkeiten fir Zielgruppenarbeit
auf. Nach seiner systemtheoretischen Analyse ist die herrschende Weiterbildungs-
praxis vorrangig auf generalisierende Kriterien — wie Gleiches und Ahnliches
(sozialbiographischer Daten) — zugeschnitten, was ein innenorientiertes Biiro-
kratiemodell begtinstige. Es misse der Weiterbildung schwer fallen, Spezifisches
—wie lernrelevante Daten der Mentalstrukturen — wahrzunehmen, weil es ihr an
einer Aulenorientierung am gesellschaftlichen Umfeld mangele, die ein Demo-
kratiemodell kennzeichnet. Aus dieser Sicht sind die Hindernisse fiir Zielgrup-
penarbeit programmiert; das ldsst sich anhand der Schwierigkeiten unseres Kri-
sen-Management-Interaktionsmodells Hannover belegen: beispielsweise die
gesetzlich geforderte Mindestzahl von zehn Teilnehmern pro Kursus, wihrend
doch gerade Teilnehmerreduzierungen bei speziellen Beeintrachtigungen/Behin-
derungen erforderlich sind; ferner die Unmoglichkeit, die Kosten der Kinder in
Eltern-Kinder-Seminaren zu finanzieren, weil fiir solche MaRnahmen unterschied-
liche Ressorts zustindig sind; sodann fehlende Kostenregelungen fiir An- und
Abtransporte fiir von Krisen -schon- betroffene Menschen bzw. fiir sie begleiten-
de Personen bei BildungsurlaubsmaBnahmen; schlief8lich die baulichen Barrie-
ren und unzureichende unterrichtsspezifische Ausstattung der Bildungseinrich-
tungen und die unangemessene Honorierung von BeratungsmaBnahmen oder
Zusatzqualifikationen der Mitarbeiter.

Aus dem systemtheoretischen Ansatz leitet Senzky zur Uberwindung
derartiger Schwierigkeiten seine , These vom Aquivalenzfunktionalismus’ ab, nach
der beide Gestaltungsweisen als funktionale Aquivalente fungieren, die flankie-
rend wie gegensteuernd dem Rechnung tragen, was Situation und Interaktion
erfordern. Damit wiirde sich institutionelle Organisation wandeln, ihr Handeln
orientierte sich nicht am Zweck-Mittel-Denken des Biirokratiemodells (,Kausal-
mechanismus’), sondern sie trife ihre Entscheidungen nach ,Maligabe der Kate-
gorien von Sinn und Grenze’ gemiR dem Demokratiemodell (,Aquivalenzfunkti-
onalismus’). Eine Konsequenz fiir die Alltagspraxis der WB ist der Vorrang der
Funktion vor den Organisationen, die Nachordnung der Aufbauorganisation hinter
die Ablauforganisation. SchlieBlich wiirde sich auch das Verhiltnis der Mitarbei-
ter zueinander wandeln, eine vorrangig instrumentierte Verantwortung konnte sich
im Vertrauen auf die Urteilsfahigkeit anderer zum Verwaltungsprinzip der Dele-
gation erweitern, das jenen Freiraum schaffen kann, in dem einzelne Mitarbeiter
neue Zielgruppen ansprechen und mit ihnen eigenstandige Arbeit leisten konnen.
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Es ist das Verdienst von Tietgens, tiber die Begriffsproblematik, den Stel-
lenwert und die Organisationsstruktur hinaus auch auf das Problem der unzurei-
chenden Qualifikationen der Erwachsenenpéddagogen nachdriicklich aufmerk-
sam gemacht zu haben. Tietgens spricht von der ,sozialpidagogischen’ oder
,personellen’?”2 oder ,therapeutischen’?”> Kompetenz des Mitarbeiters in der Ziel-
gruppenarbeit, die er neben der fachlichen und piadagogischen Qualifikation
zusatzlich einzubringen hat, wenn er zielgruppenadaquat auf die Lebenssituati-
on der Angesprochenen eingehen will. Dabei geht es Tietgens nicht allein um
das Erkennen der sozialen Lebensumstinde, sondern zugleich oder sogar primar
um das Verstehen der Daseinsinterpretationen und Deutungsmuster, die aus ih-
rer Randsituation heraus von den Betroffenen selbst entwickelt werden.

Dazu bedarf der WB-Lehrende einer dreifachen Qualifikation, nam-
lich der fachlichen, der pddagogischen und schlieflich der Fahigkeiten in der
Beratung,”* u. E. am treffendsten mit ,metakommunikativer Kompetenz’ zu be-
zeichnen.?”” Letztere umgreift die Fahigkeit, neben der curricularen Vorberei-
tung (,Antizipationsmodell fur Lernsituationen’) zuséatzlich die Konstitutionsana-
lyse der Lernsituation selbst (,Realmodell inmitten der Lernsituation’) zu leisten;
damit zielt metakommunikative Kompetenz darauf ab, die in der symbolischen
Interaktion der Lernsituation vermittelten Deutungsmuster aller Beteiligten durch
Metakommunikation deutlich werden zu lassen. Das aber heil’t, dieses definier-
te und interpretierte Verhalten bzw. die Interaktion wird verfligbar zur Umstruk-
turierung vorhandener Alltagswissensbestinde und Handlungsperspektiven. Me-
takommunikative Kompetenz als Zusatzqualifikation wird damit zum konstituti-
ven Element fiir Zielgruppenarbeit, wenn sie einem demokratischen Bildungs-
verstandnis folgend unterreprisentierte, scheinbar nicht normgerechte Biirger
adaquat als neue Adressaten aufsuchen und fir Weiterbildung erschlieBen will
(s. auch Doppel-Band 1, Einfiihrung: Krisen-Management — Gesellschaftliche
Schltsselqualifikation).

Waihrend sich das nachfolgende Kapitel 3 mit unterschiedlichen Kon-
zeptionen von Zielgruppenarbeit anhand von Praxismodellen auseinanderset-
zen will, soll Kapitel 4 an Lernsituationen zum Lernprozess Krisenverarbeitung
nachdriicklich das Erfordernis kommunikativer Kompetenz fiir Zielgruppenar-
beit veranschaulichen. Kapitel 5 leistet in einer reprasentativ-empirischen Erhe-
bung und Analyse der Weiterbildungs-Programmestruktur an Volkshochschulen
und kirchlichen Einrichtungen die bundesweite Erschliefung des Krisen-Manage-
ment-Interaktionsmodells zum Lernprozess Krisenverarbeitung. SchlieBlich fihrt
Kapitel 6 zur Erhebung, Dokumentation und Analyse von Best PRACTICE INTERNATI-
ONAL erneut zur Evaluation der Ergebnisse im Jahr 2003.
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3. Erste Konzeptionen von Zielgruppenarbeit
«GA> an Volkshochschulen
nach der bildungspolitischen Zasur - 1970

Nach der Begriindung einer Arbeit mit von Krisen -schon- betroffenen
Menschen sollen anhand der seit 1970 praktizierten Konzeptionen an Volks-
hochschulen unterschiedliche Ziel- und Aufgabenverstindnisse sowie Realisie-
rungsformen vorgestellt und verglichen werden, um daraus einige Erkenntnisse
fir Integrations-/Interaktions-Konzeptionen abzuleiten. Im Bereich der Bundes-
republik sind Konzeptionen fiir die Arbeit mit von Krisen -schon- betroffenen
Menschen nicht sehr zahlreich. Das hat seinen Grund nicht zuletzt darin, dass
die ersten bildungspolitischen Leitlinien erst im Jahre 1973 in Gestalt der ein-
gangs erwdhnten Empfehlungen des Deutschen Bildungsrates?® erarbeitet wur-
den, und zudem ohne Einbeziehung des Ausbildungs- und Weiterbildungsbe-
reichs. Im wesentlichen lassen sich die Konzeptionen zwei Typen zuordnen:
zum einen Bildungsarbeit fiir von Krisen -schon- betroffene Menschen, ,fiir’ sog.
Behinderte, zum anderen Bildungsarbeit ,mit’ von Behinderung -schon- und -
noch nicht- betroffenen Menschen. Das meint im ersten Fall eine Arbeit fur die
nach sozialbiographischen Daten ausgewihlte homogene Adressatengruppe sog.
Behinderter, hingegen im zweiten Fall eine gemeinsam mit von Behinderung -
schon- und -noch nicht- betroffenen Lernenden betriebene Bildungsarbeit. Zieht
man Maders Typologie der Phasen einer Zielgruppenentwicklung heran, so ent-
spricht Typ I schwerpunktmaRig den Phasen 1 bis 3 des normativen Paradigmas
auf makrodidaktischer Ebene, wihrend Typ Il den Phasen 4 bis 6 des interpreta-
tiven Paradigmas mikrodidaktischer Ebene zuzuordnen wire.?””

Typ I soll im Folgenden anhand von drei Modellen — Niirnberg, Lud-
wigshafen, Bethel — vorgestellt werden, fiir Typ Il sind der Autorin nur zwei Mo-
delle — Frankfurt und Hannover — bekannt, die daher eine ausfiihrliche Darstel-
lung erhalten.?”8

3.1 Sonderpadagogik fiir' so genannte Behinderte —
Niirnberg ¢ 1970

Seit Herbst 1974 hat das Bildungszentrum der Stadt Niirnberg aufgrund
der Beschlussfassung des Stadtrates nach langwierigen Vorarbeiten eine eigen-
stindige Abteilung fiir die Weiterbildung erwachsener Menschen mit Behinde-
rung eingerichtet unter der Bezeichnung ,Problembewiltigung, Sonderpéadago-
gik, Rehabilitation fiir Behinderte’. Wenn dafiir auch noch nicht Péggelers Be-
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zeichnung Sonder-Andragogik Anwendung fand, sondern am Begriff der Son-
der-Padagogik angekniipft wurde, verkorpert die Abteilung doch Péggelers Kon-
zeption. Leiter der Abteilung wurde ein infolge von Kriegsverletzung -schon-
von korperlicher Behinderung betroffener Dozent, der selbst bereits 1962 tiber
,Schicksalsbewiltigung — Daseinserméglichung Kérperbehinderter’ promoviert
hatte?”” und dessen These der ,Desorientierung mit dem Eintritt einer Behinde-
rung’ zum Ausgangspunkt seiner Bildungsarbeit wurde. So ging und geht es im
Niirnberger Projekt in erster Linie um Problembewaltigung; das zentrale Anlie-
gen ist dabei, den von Behinderung betroffenen Lernenden aus seiner Desorien-
tierung herauszufiihren, indem nach Thomae?® sein Lageschema gedeutet und
verarbeitet wird. Dadurch wird die Beeintrachtigung/Behinderung akzeptiert, die
zur Basis moglicher Integration werden kann. Lernziel ist also eine ,Vorberei-
tung’ auf neue Interaktionszusammenhinge etwa im Sinne von Péggelers ,pro-
padeutischer’ Weiterbildung, die sich durch individuelle wie gruppenbezogene
Verarbeitung der Konfliktsituation Behinderung vollzieht. ,Problemverarbeitung,
Sonderpiddagogik, Rehabilitation’ heifst darum nicht nur Gespréach und Diskussi-
on, sondern auch handwerkliche Arbeit in spezifischen Forderkursen, die jeweils
auf die einzelne Beeintrichtigung/Behinderung abgestimmt ist. Die Abteilung
umfasst daher drei Arbeitsbereiche:

1. Bereich: Problembewiltigung fiir ,Behinderte’
2. Bereich: Problemauseinandersetzung fiir Eltern ,Behinderter’
3. Bereich: Spezielle Forderkurse fiir ,Schwerbehinderte’

Charakteristika der Nirnberger Abteilung Sonderpddagogik sind Indi-
vidualisierung und Differenzierung. So werden auch Kurse mit nur vier schwer-
behinderten Teilnehmern durchgefiihrt oder ,geschlechtsspezifische Gesprachs-
kreise fur von Krisen betroffenen Mannern und Frauen zur Klarung sexueller
Problematik’ angeboten sowie ,gesonderte Kurse fiir dltere und jiingere behin-
derte Menschen’, wobei noch eine Aufteilung nach ,unterschiedlichen Behinde-
rungsarten’ stattfindet. Das Niirnberger Modell lebt von einer intensiven Zusam-
menarbeit mit Verbanden, Vereinen, Krankenhiusern. So werden z. B. auch ,Ge-
sprachskreise fiir Dialyse-Patienten’, die dreimal wochentlich an eine kiinstliche
Niere angeschlossen werden miissen, oder fir solche der ,Krebs-Nachsorge” und
der ,Strahlentherapie, differenziert nach Krebsarten’, berticksichtigt. Gegenwar-
tig befinden sich ferner ,spezielle Angebote fiir Gehorlose’ (z. B. Induktionsschlei-
fe) und fiir ,Sehbehinderte” in der Planung.

Insgesamt umfasst das Kursangebot der Abteilung fiir Lernende mit Be-
hinderung 40 Veranstaltungen mit ca. 400 Teilnehmern, von denen der tiberwie-

gende Teil, tiber 60 %, auf die speziellen Forderkurse fiir Schwerbehinderte ent-
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fallt. Die Durchfiihrung liegt in der Hand von 28 nebenamtlichen und einem
hauptamtlichen Mitarbeiter.

Gemessen am Gesamtangebot des Bildungszentrums liegt der Anteil
der Aktivitaten der ,Abteilung fiir Behinderte’ allerdings noch unter 5 %.

3.2 Clubarbeit fiir so genannte Lernbehinderte —
Ludwigshafen ¢ 1970

Das Ludwigshafener Modell entstand schon 1970 aus nachschulischer
Arbeit sog. Schulendtage fiir sog. Lernbehinderte aus fiinf Sonderschulen (Anm.
der Autorin: zu ,sog.” s. Doppel-Band 1, Teil |, Kap. 1: Schliisselerfahrung als
Theorieansto8: Die unsichtbare Mauer auf dem Pausenhof; Nachweis der ,sog’.
Lernbehinderung durch Hinfiihrung zu weiterfiihrenden Schul-, Berufs- und Stu-
dienabschliissen meiner Schiiler) — organisiert von kirchlichen Tragern — und
entwickelte sich erst im Laufe der Jahre tiber die Begleitung der Jugendlichen
und deren Familiengriindungen zu einem Programm der Weiterbildung.

Dem Club 86 (Zahl der Mitglieder bei der Namenssuche) haben sich
zwischenzeitlich auch ehemalige Hauptschiiler angeschlossen, teils aus freund-
schaftlichen Beziehungen zu Clubmitgliedern, teils aus Interesse am Gruppenle-
ben, teils auch infolge eines regen Austauschs mit anderen Jugendorganisatio-
nen. Der Club bietet sog. Lernbehinderten einen Raum der Geborgenheit und
Entfaltung, Moglichkeiten fiir Begegnungen und zur Verbesserung des Selbst-
wertgefihls.

Dieses Modell stellt durch die Organisationsform des Clubs eine Be-
sonderheit da, die den Vorteil langfristig kontinuierlicher Arbeit mit der Chance
verbindet, flexibel auf aktuelle Bediirfnisse und Lernsituationen zu reagieren.
Insbesondere werden Eigeninitiative und Mitverantwortung durch moglichst viel
Selbstverwaltung, Mitbestimmung und Ubernahme von Aufgaben gefordert.
Schwerpunkte der Lebenshilfe im Club 86 sind kommunikative Aspekte: Von
Tanz, Sport, Freizeit-, Feriengestaltung bis zur Bildungsarbeit tiber Alltagspro-
bleme, etwa Umgang mit Geld, Alkohol, Verhiltnis zur Polizei u. A. Parallel
dazu hat sich seit 1974 ein neuer ,Club fir Geistigbehinderte” unter Mithilfe des
Clubs 86 gebildet als ,Hilfe zur Selbsthilfe’; daneben entstehen weitere neue
Familienkreise. Das Projekt Lebenshilfe fiir sog. Lernbehinderte verdeutlicht, dass
Clubarbeit einzelnen Menschen und Gruppen Hilfe anbieten kann, solange in-
stitutionalisierte offentliche Weiterbildung ein flichendeckendes Angebot und
eine Zielgruppenarbeit noch nicht gewéhrleisten kann.
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3.3 Freizeitangebote fiir so genannte Geistighehinderte —
Bethel/Bielefeld ¢ 1970

Nach langjdhriger Bildungsarbeit wagte im Frithjahr 1978 die ,Anstalt’
Bethel der Sennestadt Bielefeld den entscheidenden Vorstols mit einer eigen-
stindigen ,Volkshochschule fiir Behinderte’ als Hilfe zum Erwachsenwerden.
Damit wurde die langjihrige Arbeit der Heimvolkshochschule Lindenhof um
eine neue Dimension erweitert, die im Ursprung auf das skandinavische Modell
des Heimvolkshochschulgedankens Bischof Grundtvigs zuriickgeht, das unter
der Pramisse notwendigen, lebenslangen Lernens jedermann, also auch den jun-
gen Erwachsenen mit Behinderung, das Recht auf Normalitit und Lernen wie
selbstverstandlich zuerkennt; dort gibt es z. B. eine Vollzeit-Jahres-VHS fiir Men-
schen mit geistiger Behinderung.?®' Analog gilt fiir Bethel, dass hier fiir alle -schon-
betroffenen Menschen mit geistiger Behinderung und Anfallsleiden das Recht
auf Hilfe zum Erwachsenwerden im Rahmen des Anstaltslebens in Anspruch
genommen wurde. Zielsetzung der Volkshochschule fiir Menschen mit Behin-
derungen ist darum nicht Anpassung an Normen -noch nicht- betroffener Men-
schen, sondern grolitmogliche Entfaltung der individuellen Personlichkeit durch
Forderung der Kommunikationsfahigkeit. Das geschieht durch Freizeitangebote
und paddagogische Hilfen zur Selbstandigkeit mittels Kochen, Waschepflege,
Selbstverwaltung im Patiententeam, im Heimbeirat, im Anstaltsleben.

Die Schwierigkeiten einer Zielgruppenarbeit mit von Behinderung be-
troffenen Menschen werden bei der Realisierung deutlich, sie betreffen insbe-
sondere die Finanzierung. Nach dem nordrhein-westfilischen Weiterbildungs-
gesetz, das eine Mindestzahl von zehn Teilnehmern pro Kursus vorschreibt, kon-
nen gegenwartig jene der Lernsituation angemessenen Gruppen nicht gefordert
werden. Desgleichen hat der Landschaftsverband Westfalen-Lippe die Freizeit-
und BildungsmaBnahmen fiir Menschen mit Behinderung kaum nennenswert
unterstiitzt.?8? Ebenfalls vom Finanzierungsproblem belastet ist das Verhiltnis
zur kommunalen VHS Bielefeld; hier geht es um den Anrechnungsfaktor der
geleisteten Bildungsarbeit.283 Die Uberwindung der Schwierigkeit steht noch aus.

3.4 Umwelthewiltigung fiir so genannte Korperbehinderte —
Frankfurt e 1970

Das Frankfurter Modell trat erstmalig — nach langjahriger Vorarbeit —
1974 als Kontrast-Programm zu den vorgenannten Einzelfall-, Gruppen- und
Lebenshilfe-Initiativen hervor. Es intendierte die Uberwindung von gesellschaft-
lichen Widerspriichen durch die Eingliederung von -schon- betroffenen Men-
schen mit einer korperlichen Beeintrachtigung und schaltete dazu alle Medien
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in seine Aktionen ein, um gesellschaftliche Veranderungen auslésen zu helfen.
Letztendlich verfolgte das Modell das Ziel, derartige Kurse zur ,Umweltbewalti-
gung’ tberflussig werden zu lassen in dem Male, wie die Umwelt durch von
Krisen -schon- betroffenen Menschen bewiltigt, d. h. verdndert worden ist.2%*

Initiatoren des zweisemestrigen Kontrast-Kurses waren ein -schon- von
Korperbehinderung betroffener Sozialarbeiter und ein Journalist, Ernst Klee,?®
die beide von sog. Behinderung als gesellschaftlichem Phinomen ausgingen.
Ausgangspunkt der Projektkonzeption war die Frage: ,Wo treten Behinderte auf,
wo treten sie nicht auf? Behinderte fehlen in Kneipen, Kaufhiusern, Amtern,
Zugen, Erwachsenenbildungseinrichtungen. Wie kann der Behinderte lernen,
sich dort zurechtzufinden, und wie kann der Nichtbehinderte lernen, fiir Behin-
derte Verstandnis aufzubringen?’

Die Fragestellung impliziert das methodische Vorgehen: Wenn der
-schon- betroffene Mensch mit einer Behinderung in der Umwelt, die er bewal-
tigen soll, nicht vorkommt und infolgedessen entsprechende Erfahrungsdefizite
hat, kann er auch nicht zur Veranderung dieser Umwelt beitragen. Also muss die
Lerngruppe unmittelbar dort, wo noch keine Erfahrungen vorliegen, arbeiten,
um zu lernen, die dort auftauchenden Schwierigkeiten zu bewiltigen. Vor die-
sem Hintergrund entstand das ,Programm des Aktionslernens’, in dessen Rah-
men systematisch Konfliktquellen aufgesucht sowie untersucht und Konfliktfa-
higkeit mittels Rollenspiel erprobt wurde. Dabei sollte die ,Umwelt der Kérper-
behinderten’, die Stadt Frankfurt, medienwirksam mittels der sogenannten ,Post-
Aktion” oder durch ,Strallenbahnschienen-Besetzung aufmerksam gemacht wer-
den.

Durch die Problematik von Aktion und Lernen, die hier nicht weiter
diskutiert werden kann,?® geriet das Frankfurter Modell zunehmend in Konflikt
mit dem Selbstverstandnis der Frankfurter VHS*” und musste schlieBlich nach
zwei Semestern abgebrochen werden.

Allerdings erfolgte seither auch kein neuer Impuls zur Einbeziehung
der Problematik der von Behinderung -schon- betroffenen Menschen. Bildungs-
politische Konsequenzen hat somit die ,Behinderten’-Andragogik an der VHS
Frankfurt nicht gehabt; wohl aber deuteten die journalistisch perfekt aufbereite-
ten Aktionen?® auf Lernprozesse der Bevolkerung wie der kommunalpolitischen
Verwaltung hin.

Vertritt man wie z. B. Siebert die Auffassung, ,dass die Lernprozesse
begriindetes Handeln ermoglichen sollen, dass aber die Organisation politischer
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Aktionen nicht die Aufgabe von offentlichen Bildungseinrichtungen, sondern
der Parteien, Gewerkschaften usw. ist”,?° dann stellt sich die Frage, wie man
von Behinderung -schon- betroffene Menschen, die ja keine geeignete politi-
sche Organisation haben, sonst an politische Aktionen heranfiihren kann.
Moglicherweise zeigt gerade das Frankfurter Modell, dass man geeignete Orga-
nisationsformen finden oder andere Einrichtungen umwandeln muss, um auch
von Behinderung -schon- betroffenen Menschen die Chance zu politischer Be-
tatigung zu geben.

3.5 Interaktion ,mit’ -schon- und -noch nicht- betroffenen
Lernenden: Zielgruppen-Interaktionsmodell Hannover

Das damalige Zielgruppen-Interaktionsmodell Hannover — gegenwar-
tig Krisen-Management-Interaktionsmodell Hannover — orientierte sich schon
1970 — drei Jahre vor den von mir so bezeichneten Integrations-Emptehlungen
des Bildungsrates 1973 — am Richtziel Integration. Es verfolgte:

o das Nahziel, Interaktions-Fdhigkeit zwischen von Krisen -schon- und
-noch nicht- betroffenen Menschen zu erweitern sowie Interaktions-
Stérungen zu vermindern

e das Fernziel, tiber den Weiterbildungs-Bereich Impulse fiir institutio-
nalisierte Integration in allen Bildungsbereichen zu geben.

Damit vereint das Hannoversche Zielgruppen-Interaktionsmodell —
gegenwartig Krisen-Management-Interaktionsmodell genannt (im Folgenden wird
dieser erweiterte Begriff verwendet) alle vorgenannten Modelle in einer tiber-
greifenden Konzeption:

o die individuelle und gruppenbezogene Lebenshilfe (Schritt 1 Stabilisie-
rung) fur -schon- betroffene Menschen entsprechend den Modellen
Nirnberg, Ludwigshafen und Bethel

o die konfliktorientierte Umweltbewiltigung (Schritt 2 Integration) durch
punktuelle Aktion mit von Beeintrichtiungen/Behinderungen -schon-
und -noch nicht- betroffenen Menschen aus dem Frankfurter und dem
Hannoverschen Ansatz

o Das Uberfliissig-werden der Zielgruppenarbeit als Briicke zur Bildung
(Schritt 3 Partizipation).

Das Hannoversche Krisen-Management-Interaktionsmodell weist
dadurch noch tiber die dargestellten Ansitze hinaus, indem es mit Zielgruppen-

arbeit ansetzt, iber Integrationskurse zu einer Veranderung der Angebots- wie
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Teilnehmerstruktur der Volkshochschule fiihrt, mit dem Ziel, Zielgruppenarbeit
tberflissig werden zu lassen bzw. durch sie immer wieder andere Zielgruppen
mit neuen Bedurfnissen sowie neuen Teilnehmern zu erschlieBen (s. Doppel-
Band 2, Kap. 1.6: Krisen-Management-Interaktionsmodell: Komplementérer
3-Schritte-Prozess und Kap. 2.1.2: Urspriingliche Zielgruppenarbeit im Prozess-
charakter — gegenwartig KMIzLPK).

Das Hannoversche Krisen-Management-Interaktionsmodell vollzog sich
weder in Form einer eigenstandigen Abteilung (Nirnberg) oder gar einer eigen-
staindigen VHS (Bethel) noch als nur okkasionelles Kurs-Angebot eines Fachbe-
reichs (Frankfurt); es ist vielmehr tatsdchlich integrierter Bestandteil einer Abtei-
lung ,Padagogik’, ,Psychologie’, ,Philosophie’, ,Medizin’ (s. Abb. Volkshochschul-
Semester Arbeitsplan) und insofern verzahnt mit der Gesamtstruktur der VHS,
die so von den Auswirkungen des Integrationsmodells nicht unberiihrt bleiben
konnte. Eine Bilanz nach sechs Jahren zihlte fiir das WS 1975/76 eine Anzahl
von 35 Kursen mit zusammen 550 Lernenden, die dber 5 % der Gesamtarbeit
der VHS ausmachten?® und tberdies zu einer stindig wachsenden Zahl von
Krisen -schon- betroffener Menschen in allen Kursen aller sieben Fachbereiche
der VHS fuhrten.

Die Motivation zu dieser Konzeption erwuchs aus der Betroffenheit
der Autorin nach vierjahriger Lehrtatigkeit an einer zweiklassigen Sonderschule
(in der Oberstufen-Klasse der Jahrgange 5 bis 9). Das dort miterlittene zugewie-
sene Behinderten-Dasein, dem Jugendliche und deren Eltern und Geschwister
aufRerhalb des padagogischen Schonraums Schule im gesellschaftlichen Umfeld
von Schulhof, Stralte, Nachbarschaft, Arbeitsplatz hilflos ausgeliefert waren, wurde
mir zur Herausforderung (s. Doppel-Band 1, Teil I, Kap. 1: Schliisselerfahrungen
als Theorieanstol3: Die unsichtbare Mauer auf dem Pausenhof).

Die situativen Ausgangsbedingungen einer Landeshauptstadt wie Han-
nover sind nachfolgende: Sie hat eine eigene Volkshochschule in kommunaler
Tragerschaft; sie verfligt tiber ein vollausgebautes System separater sonderpada-
gogischer Einrichtungen; sie reprasentiert dartiber hinaus sowohl Landes- wie
Bundeseinrichtungen und nicht zuletzt alle Landesverbdnde der Behindertenor-
ganisationen; sie erstellt eigene Freizeitangebote fiir Menschen mit Behinderun-
gen, aber — gravierend fiir unsere Konzeption — sie hat dem gesellschaftlichen
Bewusstseinsstand entsprechend noch keine gemeinsamen Lernfelder fur von
Krisen -schon- und -noch nicht- betroffene Menschen.

Die Entwicklung des Hannoverschen Krisen-Management-Integrations-
modells folgte unserer bereits dargelegten These vom Prozesscharakter der Ziel-
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gruppenarbeit, der zufolge neue aktuelle Zielgruppen spontan entwickelt wer-
den und andere tiberfliissig gewordene — die bereits Briicken zur Bildung bauten
—sich auflésen. Bezogen auf die zuvor beschriebenen Modelle soll der prozes-
suale Verlauf einer Hannoverschen Zielgruppenentwicklung skizziert werden,
deren exemplarische Lernsituationen zur Verarbeitung von Krisen im anschlie-
Renden Kapitel 4 vorgestellt werden.

Das Hannoversche Krisen-Management-Interaktionsmodell entwickel-
te sich prozessual im Verlauf zweijahriger Vorarbeit 1972 zunichst mit einer Ziel-
gruppenarbeit ausschlieflich fur Eltern und Geschwister von Menschen mit geis-
tiger Behinderung; diese sind den stereotypen Vorurteilen wie Vererbung, Drogen-
und Alkoholmissbrauch, unangemessene Sexualitit und den damit verbundenen
Folgen starkstens ausgesetzt. Die Teilnehmer wurden in den verschiedensten Bil-
dungs- und Freizeit-Einrichtungen der Landeshauptstadt Hannover aufgesucht und
angesprochen, um Schwellenbarrieren durch personliche Kontakte abzubauen,
und sodann in das Haus der VHS zu einem Elterngesprichskreis eingeladen.

Das Ziel dieses ersten Schrittes der Zielgruppenarbeit, des Krisen-Ma-
nagement-Interaktionsmodells, war die Stabilisierung der Eltern (tiber den Ho-
rizont des ,Schonraums’ der sonderpadagogischen Einrichtung hinaus) zusam-
men mit fremden, aber gleicherweise betroffenen Menschen als Vorstufe zur
Integration. In Ergdnzung zur Elternarbeit in den Einrichtungen, in denen die
Erziehungs-, Schul- oder Berufsprobleme der Kinder im Mittelpunkt standen,
galt unser Interesse in der Volkshochschule den Eltern in ihrer bejahenden Ein-
stellung zur lebenslangen Elternschaft gemeinsam mit einem von geistiger Be-
hinderung betroffenen Kind, das — wie die Mutter und Nobelpreistragerin Pearl
S. Buckes in ihrem Buchtitel ,The Child who never grew’” aussagt — ,nie erwach-
sen werden konnte” (vgl. Doppel-Band 1, Teil I, Kap 4.1: Analoge Prozessver-
laufe der Krisenverarbeitung bei unterschiedlichen Krisen-Auslésern, bei Geburt
der Tochter — Pearl S. Buck). Ansatz unserer Arbeit waren Krisen-Ereignisse/-
Erscheinungen: bei den Eltern in ihrem Selbstbild als Frau oder Mann, in ihrer
Erwartung an den Ehepartner, in der Mutter- oder Vaterbeziehung zum Kind, in
den Beziehungen zur Nachbarschaft und Verwandtschaft, zum Kreis der Kolle-
gen am Arbeitsplatz und in gesellschaftlichen Funktionen. Diese Krisenereignis-
se/-Erscheinungen galt es zu verarbeiten, insbesondere im EINGANGs- und DuURCH-
GANGs-Stadium des aus Lebensgeschichten eines Jahrhunderts in Deutungsmus-
tern aus Lebenswelten erschlossenen Lernprozesses. (vgl. Doppel-Band 1, Teil
II, Kap. 1 bis Kap. 4: ErschlieBung des Lernprozesses Krisenverarbeitung sowie
Doppel-Band 2, Teil Ill, Kap. 4.1: Krisen-Management-Interaktionsmodell <(KMI-
zLPK> im ersten Schritt ,Stabilisierung’ im Eltern-Familien-Seminar ,Warum gera-
de ich? — Leben mit unserem -schon- betroffenen Kind’)
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Der zweite Schritt des Krisen-Management-Interaktionsmodells zum
integrativen Lernen gemeinsam mit Eltern -schon- und -noch nicht- betroffener
Kinder konnte ein Jahr spater, 1973, auf dieser Stabilisierung aufbauen. Wieder
war es unmoglich, ohne weiteres eine Zielgruppe aufzufinden. Die Gesuchten
bewegten sich vielmehr zunichst separiert wie isoliert nebeneinander, sowohl
in den Kindergarten und Schulen als auch in den Freizeitstatten und Elternbil-
dungskursen der VHS. Giinstig wirkte sich aus, dass die Abteilungsleiterin der
VHS — die Autorin — zeitgleich eine Doppel-Rolle tibernahm: Als Abteilungslei-
terin war sie Initiatorin der Konzeption und zugleich als Dozentin Animateurin
der Umsetzung der neuen Wege einer Zielgruppenarbeit als Briicke zur Bildung.
In den sog. Integrationsseminaren im Krisen-Management-Interaktionsmodell
musste die gewohnte Gruppengeniigsamkeit der Bezugsgruppe der herausfor-
dernden Realitat der Interaktionen mit Andersdenkenden weichen. Die Krisen-
Interaktionsseminare verkorperten auf diese Weise ein Stiick gesellschaftliche
Wirklichkeit, bildeten ein Stiick Makrokosmos ab: hier prasentierten sich Le-
benswelten, hier prallten Deutungsmuster unterschiedlicher Lebens- und Lern-
geschichten aufeinander, wurden Kommunikations-Storungen offenbar, bahn-
ten sich Umstrukturierungs- und Verarbeitungsprozesse zu neuen Deutungsmus-
tern an, ereignete sich Aufbau neuer Alltagswissensbestande, der neue Interakti-
onsfahigkeiten ausloste. Damit wurde das DURCHGANGs-Stadium des Lernprozes-
ses Krisenverarbeitung intensiviert. (vgl. Doppel-Band 2, Teil Ill, Kap. 4.3: Kri-
sen-Management-Interaktionsmodell im zweiten Schritt ,Integration” im Eltern-
Kinder-Seminar ,Warum gerade wir? — Sprechen mit Nachbarn, Spielen mit Nach-
barskindern’).

Der dritte Schritt im Krisen-Management-Interaktionsmodell zur ge-
sellschaftlichen Partizipation entwickelte sich nach einem weiteren Jahr, 1974.
In ihm wurden die vollzogenen Lernerfahrungen in vielfiltige gesellschaftliche
Bezlige des sozialen Umfeldes tibertragen, z. B. Film-Workshop tiber einen Inte-
grationskurs. Es folgten Aktionen wie

e Sozialtraining als Integrationsbriicke beim Altstadtfest’,

e Barrierefreie/behindertengerechte Stadt Hannover’,

¢ Kooperations-Integrations-Runde an der VHS Hannover’,

e Animateurtreff’ (ein Mitarbeitertraining fiir neugeworbene Laien-As-

sistenten) und schliel’lich als Hohepunkt 1975

o die ,Messe-Offentlichkeits-Aktion” Integrationsbriicke mit taglich 2.000

Besuchern. (vgl. Doppel-Band 2, Teil lll, Kap. 4.4: Krisen-Management-

Interaktionsmodell im dritten Schritt ,Partizipation’ in der Offentlich-

keit einer Messeveranstaltung ,Messe Hannover — Briicke zum

Miteinander Leben Lernen’).
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Damit war der Lernprozess Krisenverarbeitung im Krisen-Management-
Interaktionsmodell Hannover bei von Krisen -schon- und -noch nicht- betroffe-
nen Lernenden in das aktional selbstgesteuerte Ziei-Stadium vorgerickt.
Vergleichsweise war in den Modellen 1 bis 3 ein entsprechendes Stadium nicht
intendiert; vom Modell 4 wurde es zwar vollzogen, aber auf einem anderen
Weg, namlich dem des ,Aktions-Lernens durch Demonstration’, wahrend sich
das Krisen-Management-Interaktionsmodell Hannover fiir Aktionslernen durch
Interaktions-/Partizipations-Angebote entschied.

Als Folge wurde Zielgruppenarbeit tberfliissig und miindete in eine
durch Zielgruppenarbeit veranderte Angebots- wie Teilnehmerstruktur ein. Von
Krisen -schon- und -noch nicht- betroffene Lernende aus den Integrationskursen
und auch andere Menschen mit Behinderungen wurden zu sog. ,normalen’ Ler-
nenden, zu ,Regel’-Teilnehmern in interdisziplinaren Weiterbildungs-Angebo-
ten aller Fachbereiche der VHS und aufRerdem prasente und vor allem aktive
und innovierende Mitbirger inmitten ihrer Landeshauptstadt Hannover.

Nach sechs Jahren Zielgruppenarbeit im Krisen-Management-Interak-
tionsmodell Hannover lieRen sich die zahlreichen einzelnen Zielgruppen dem
Gesamtangebot der VHS zuordnen, nicht weil die Arbeit am Bildungssystem
orientiert entwickelt wurde, sondern weil immer neue soziale Brennpunkte immer
neue Zielgruppen-Entwicklungen mit von Krisen -schon- und -noch nicht- be-
troffenen Menschen auslosten.

Die gesamte Integrations-Konzeption lasst sich als durchgingiges Bil-
dungsprinzip veranschaulichen, wenn die These vom Prozesscharakter der Ziel-
gruppenentwicklung mitgesehen wird. Das Krisen-Management-Interaktionsmo-
dell Hannover wird in allen vier Bereichen des Gesamt-Bildungssystems, im
Elementar-Primar-Bereich mit Eltern-Kinder-Seminaren, im Sekundar-Tertidr-Be-
reich mit Offener Arbeit Jugendlicher, im Quartir-Bereich mit Eltern-Familien-
Bildung und mit Aus- und Fortbildungsseminaren angeboten.

Unter dem Gesichtspunkt der Ubertragbarkeit des Modells sind die
besonderen Schwierigkeiten einer Zielgruppenarbeit mit von Krisen -schon- be-
troffenen Menschen zu nennen: Die Blockierung padagogischer Ablaufprozesse
durch den Vorrang organisatorischer Erfordernisse (innenorientiertes Biirokratie-
modell) in einer kommunalen VHS; ferner ungeklarte Kostenfragen nach dem
Erwachsenenbildungsgesetz fiir Kinder in Eltern-Kinder-Seminaren, fiir Begleit-
personen bei Bildungsurlaubsmanahmen, fiir An- und Abfahrten und fiir Min-
destteilnehmerzahlen. Hierher gehort auch die Beseitigung baulicher Barrieren
in der VHS; des Weiteren die defizitare Qualifikation der Mitarbeiter, es mangel-
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te an metakommunikativer Kompetenz. Zur Uberwindung solcher Schwierig-
keiten halfen die Aktionen des ZieL-Stadiums und die Griindung einer ,Koopera-
tions-Integrations-Runde’ als politischer Interessenvertretung.?' Fiir die Uber-
tragbarkeit ist aber vor allem darauf hinzuweisen, dass entscheidend nicht das
messbare Ergebnis ist, sondern dass vor allem der Anfang z&hlt, der einen Pro-
zess ins Rollen bringt, den niemand mehr stoppen kann: Von Krisen -schon-
betroffene Menschen und dartber hinaus von Krisen -schon- und -noch nicht-
betroffene Lernende gemeinsam sind dann ein Faktum in der Weiterbildung (s.
Doppel-Band 2, Teil lll, Kap. 1 Einfihrung: Krisen-Management — Gesellschaftli-
che Schliisselqualifikation und Integral des Bildungssystems).

3.6 Synopse der fiinf Modelle Zielgruppenarbeit ZGA»

Aus einer abschliefenden Synopse der 5 Modelle (anhand der voran-
gestellten theoretischen Uberlegungen, s. auch Doppel-Band 1, Teil |, Theoreti-
sche Grundlagen) lassen sich einige Folgerungen ziehen:

o Begriffliche Prazisierung

Die Modelle 1 bis 3 (Ntrnberg, Ludwigshafen, Bethel) — zum Typ |
gehorig — sind primar adressatenorientiert: der Veranstalter plant fir” antizipier-
te heterogene Adressaten. Demgegeniiber sind die Modelle 4 und 5 (Frankfurt,
Hannover) — zum Typ Il gehorig — vorrangig teilnehmerorientiert: kooperativ pla-
nen alle Beteiligten gemeinsam ,mit’einander. Von Zielgruppenarbeit im defi-
nierten Sinne des ,Aufsuchens der Zielgruppe’ vor Ort kann in keinem der Fille
gesprochen werden. Im Typ | sind solche Zielgruppen ausschlieBlich von Krisen
-schon- betroffener Menschen zwar existent, aber eine Zielgruppenentwicklung
ist in der Konzeption nicht geplant; im Typ Il hingegen sind Zielgruppen, beste-
hend aus von Krisen -schon- und -noch nicht- betroffenen Menschen, zwar aus-
driicklich intendiert, aber gegenwartig noch nicht vorhanden. Typ II, Frankfurt
und Hannover, muss also zuerst selbst die gewlinschten Zielgruppen schaffen,
um dann eine Zielgruppenentwicklung praktizieren zu kénnen. Hier zeigt sich:
Typen | wie Il sind adressaten- bzw. teilnehmerorientiert, ohne gemal} wissen-
schaftlicher Terminologie Zielgruppenarbeit im eigentlichen Sinne zu sein.

¢ Auswabhlkriterien zur Zielgruppe von Krisen -schon- betroffener Men-

schen
Die unterschiedlichen Modelltypen weisen auch unterschiedliche Aus-
wahlkriterien beztiglich der Teilnehmer auf. So erfolgt die Auswahl in den Mo-
dellen des Typs | (Nurnberg, Ludwigshafen, Bethel) primér nach sozialbiogra-
phischen Daten wie: Behinderung, Behinderungsart, Alter, Geschlecht, sozialer
Status, schulische und berufliche Qualifikation; demgegentber werden in den
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Modellen des Typs Il (Frankfurt und Hannover) Mentalstrukturen bevorzugt, die
von Lebenssituationen und Deutungsmustern ausgehen wie: Randgruppensitua-
tion, Umweltbarrieren, Benachteiligungs-, Drogen-, Suizidproblematik, Eltern-
dasein mit einem -schon- betroffenen Kind, verstecktes Kinderdasein, gestorte
Partnerschaft, mangelnde Interaktionschancen, abgeschriebener Mitbiirger. Be-
merkenswert ist also, dass vorrangig im Typ Il die Auswahlkriterien als erwach-
senen-padagogisch lernrelevante entdeckt werden kénnen.

o Ziele, Aufgabenverstandnis, Veranstaltungsformen
Die Tendenz einer Sonder-Andragogik als Pendant zur Sonder-Padago-
gik demonstrieren die Projekte 1-3, Typ I; ihre Ziele sind Stabilisierung des von
Behinderung betroffenen Menschen durch Problembewiltigung und Lebenshil-
fe, insofern leisten sie propddeutische Arbeit und setzen kontinuierlich die schu-
lische Separation in der Weiterbildung fort.

Weiterfiihrend suchen die Modelle 4 und 5, Typ 11, nach einer Uber-
windung dieser schulorganisatorisch vorprogrammierten Separation durch inte-
grierte Lernfelder in der Weiterbildung. Dabei verfolgen sie die Ziele Konfliktfa-
higkeit und Krisenverarbeitung zur Interaktionsfahigkeit. Sie wollen zu Interakti-
onen mit von Krisen -noch nicht — betroffenen Menschen animieren. Konstitutiv
fur Typ Il sind das Prinzip der didaktischen Selbstwahl der Teilnehmer, der Pro-
zesscharakter sowie die Dynamik der Zielgruppenentwicklung — heute Krisen-
Management-Interaktionsmodell.
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4. Empirische Datenerhebung und Analyse
von Lehr-, Lern- und Beratungs-Prozessen
zur ErschlieBung des

#&p Krisen-Management-Interaktionsmodells
zum Lernprozess Krisenverarbeitung
(KMIzLPK> in der Weiterbildung mittels
methodisch begleiteter Beobachtung

e Exemplarisch: Krisen-Management-
Interaktionsmodell Hannover ¢ seit 1970

4.1 Erster Schrittim #4428 KMIzLPK: Stabilisierung
Lernort: Eltern-Familien-Seminar
.Warum gerade ich? — Leben mit unserem -schon-
betroffenen Kind”

Lernprozess Krisenverarbeitung vom EINGANGS-Stadium |:

,Ja aber, das kann doch gar nicht ...” Gewissheit (Spiralphase 2)

zum DURCHGANGS-Stadium II: ,Warum gerade ich?’ Aggression
(Spiralphase 3)

Es mag ungewohnlich, unwissenschaftlich, unangemessen erscheinen,
fihrt aber m. E. am unmittelbarsten in die didaktisch-methodische Fragestellung
ein, wenn wir den ersten Abend der ersten Zielgruppenarbeit im Krisen-Ma-
nagement-Interaktionsmodell Hannover mit Eltern von Kindern mit einer geisti-
gen Behinderung 1972 schildern. Die konkrete Lernsituation konfrontiert uns
mit Lebenssituationen und Deutungsmustern der Eltern bzw. Geschwister und
kann tberdies jene Betroffenheit auslésen, die tiber wissenschaftliches Denken
hinausweist und es gerade dadurch erschlieRt. Die Hypothesen sollen erst vor
der zweiten Lernsituation formuliert werden.

4.1.1 Lernsituation?”?

Der Einladung zum Gesprach tiber ,Leben mit unserem von einer geis-
tigen Behinderung betroffenen Kind/Geschwister’ folgten siebzehn Miitter, ein
Vater, eine Geschwister-Schwester (Alleinerzieher), vier Elternpaare und ein Pfle-
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Miteinander spielen — kinderleicht

zu4.1:  ,Warum gerade ich? — Leben mit unserem —schon~— betroffenen Kind’
Krisen-Munugemen#lnterulc’rionsmode|| Hannover zum Lernprozess
Krisenverarbeitung in der Weiterbildung
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Miteinander spielen — kinderleicht
zu4.1:  ,Warum gerade ich? — Leben mit unserem —schon~ betroffenen Kind’
Krisen-Munugameni—lnferukﬁonsmode" Hannover zum Lernprozess

Krisenverarbeitung in der Weiterbildung
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geelternpaar, also zusammen neunundzwanzig Teilnehmer. Dem Gesprach war
das personliche Aufsuchen von Zielgruppen in Elternversammlungen und ande-
ren Einrichtungen wie Kindergarten, Schulen, Werkstétten vorausgegangen so-
wie die Verteilung von Handzetteln in dem Fritherfassungszentrum der Kinder-
heilanstalt und der Beratung fiir von Krisen betroffene Menschen des Gesund-
heitsamtes, erganzt durch die tbliche Werbung tiber Programme, Presse und
Rundfunk.

Das Einleitungsgesprach thematisierte die Startsituation: ,Wie fanden
Sie den Weg zur VHS?” Es erbrachte eindeutige Reaktionen auf die Werbe-An-
sprache-Aktionen. Keiner der Teilnehmer war je zuvor in der VHS gewesen,
etwa die Halfte hatte schon etwas von ihr gehort, niemand war aufgrund der
Handzettel-, Programm-, Presse- oder Rundfunkwerbung erschienen, alle ka-
men ausschlieflich aufgrund der personlichen Einladung, zusatzlich ermutigt
durch den ausgehidndigten Teilnehmerausweis. Der Ausweis enthielt Thema,
Uhrzeit, Lageplan und Verkehrsmittel zur VHS.

Kennzeichnend war etwa die Antwort:

.Ich kam, weil Sie ja extra zu uns ‘raus gekommen waren, Sie hatten mir doch auch diese
Karte gegeben, da wusste ich, dass Sie uns wirklich meinten.”

Das deutet auf die besondere Situation der Zielgruppe hin: Die Teilneh-
mer fihlten sich dort abgeholt, wo sie sich schon vergessen glaubten, und sie
hielten den Beweis daftir, den Teilnehmerausweis, in Hianden; an ihn konnten sie
sich anklammern, wenn es galt, allein die Entscheidungs-Schwelle zu tiberwin-
den, namlich tatsachlich von sich aus den ersten Schritt aus der separierten Son-
dereinrichtung in die offentliche Weiterbildungs-Einrichtung zu gehen.

Im Verlauf des Startgesprachs erkannten alle Beteiligten deutlicher ei-
gene Barrieren gegentiber anonymen Werbemedien:

.Wenn ich ehrlich bin, nur auf Programm oder Presse wére ich nie gekommen, da weill man
doch nie, ob man wirklich gemeint ist!”,

Sie erlebten zunehmend sich bewusster werdend den vollzogenen Teil-
nahmeentschluss als eigene Leistung, sie waren auf das Gesprachsangebot ,Le-
ben mit einem -schon- betroffenen Kind” eingegangen, sie hatten mit der Veran-
derung ihrer Lebenssituation begonnen. Das erhértete sich im Zahlenspiegel: 29
reale Teilnehmer entsprachen nur 7 % der Gesamtzahl personlich angesproche-
ner Adressaten.
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Zur Verstarkung der Lernmotivation wurde ein VHS-Rundgang ange-
boten, der — durch eingeplante Kursbesuche und Teilnehmerinterviews — die
Palette der Lernangebote prasentierte und erste Kontakte mit Lernenden und
Lehrenden paralleler Kurse ankniipfte mit dem Ergebnis, alles bewirkte Neugier,
Vertrautwerden und das Erleben: ... eigentlich sind wir doch wie jeder andere
auch!”

Damit war gleich zu Beginn ein entscheidender Fortschritt erreicht:

o Alle hatten Spal® im Haus des Lernens, der VHS!

o Alle hatten das Erfolgserlebnis: ich habe eine Entscheidung getroffen

o Alle hatten wenigstens einmal laut in der Gruppe gesprochen: Ich kam
aufgrund von ... zur VHS!

o Alle hatten erkannt, personliches ,Angesprochensein” hat Wirkungen,
kann etwas verdndern!

e Fast alle hatten mit Teilnehmern anderer Kurse gesprochen — Transfer
geleistet —, sie ,angesprochen’ und dabei neue erste Kontakt-Erfahrun-
gen gemacht!

Da es hier nicht um die Darstellung einer Zielgruppenarbeit an sich
gehen soll, sondern um die Differenzierung eines didaktisch handlungsorientier-
ten Ansatzes, soll der weitere Verlauf nur skizziert werden, um zu zeigen, unter
welchen Bedingungen die Krise einer Lebenssituation didaktisiert werden kann
— hier das scheinbar ausweglose Hin- und Hergeworfensein zwischen kognitiv
verstandesmalliger Annahme und emotional verzweifelndem Verdrangen in den
Zwischenphasen Unsicherheit, Unwissenheit, Unannehmbarkeit des eigenen von
geistiger Behinderung betroffenen Kindes. Im zweiten Gesprachsteil war ein the-
men- wie teilnehmerorientierter Einstieg vorgesehen: die Eltern waren eingela-
den, sich tber das Erzdhlen von Situationen kennen zu lernen, und zwar vor
dem Hintergrund ihres ,Lebens mit unserem behinderten Kind':

e Was macht uns besondere Freude mit unserem Kind?
e Was macht uns besonderen Kummer mit unserem Kind?”

Statt einer zunédchst in Aussicht genommenen Partner- oder Gruppenar-
beit mittels medialer Hilfsmittel (wie Zeichenblatter, Flipcharts, Kollagenmateri-
al) war in der Pause auf einer Wandzeitung eine groRere Anzahl von Teilnehmer-
auBerungen aufgezeichnet worden, die wiahrend des VHS-Rundganges mitgehort
worden waren. Das fiihrte sogleich zu Heiterkeit und z. T. neuer Aktivitét.

Als weiterer Impuls wurde tber die Teilnehmer-Situations-Deutungen
wahrend des VHS-Rundganges auf der Wandzeitung nur ein Ausrufungszeichen
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und daneben auf ein leeres Blatt nur ein Fragezeichen gesetzt; zusitzlich wur-
den leere Pappstreifen mit Klebeaufhangern verteilt.

Anscheinend belustigt, fraglos verunsichert und zunehmend zweifeln-
der, ritselten die Teilnehmer zunichst, diskutierten miteinander, beschrieben
Pappstreifen und zerrissen sie wieder, hefteten einige an, erganzten die Wand-
zeitung, bis schliellich das Fragezeichen beantwortet war: Sie hatten ihr ande-
res Ich entdeckt, hier einige Beispiele:

Eigentlich sind wir doch wie jeder andere auch

Ich finde es toll, so dazu zu gehdren, das kann ich
gar nicht glauben

Ich hatte ja keine Ahnung, davon, was es da alles
in der VHS so gibt, ich hatte so viel Lust da mitzu-
machen, aber was soll’s mir!

Ich wundere mich tiber mich selbst, hier bin ich
wer anderes, mutiger, selbstbewusster, nicht die
Behinderten- Mutter

Ja, fiir die hier war ich Frau S., nicht nur die Mut-
ter des behinderten Kindes

Ob die mich wiedererkannt hat, die hat so komisch
geguckt, als ob sie sagen wollte: Guck ich richtig.
Du hier?

Ich frage mich, wenn die wiissten, wer wir wirk-
lich sind, ob die genau so normal gewesen wa-
ren, die hatten bestimmt gedacht, sie miissten sich
anders verhalten, — a la Heilsarmee —, na, und ich
dann natiirlich auch —ich bin eine arme Seele! —

?

Uneigentlich sind wir nicht wie jeder andere auch

Ich gehdre sonst nicht dazu

Selbst, wenn ich Ahnung gehabt hétte, nein; ich
kann'’s nicht!

Ich wundere mich nicht {iber mich, sonst bin ich
nicht wer anderes, nicht mutiger, nicht selbstbe-
wusster, nur die behinderte Mutter

Nein, fiir die hier binich nicht Frau S., nur die Mut-
ter des behinderten Kindes

Die hat mich wiedererkannt, etwa gesagt: Ich guck
nicht richtig. Du hier, nein!

Ich denke, weil sie nicht wussten, wer wir wirk-
lich sind, waren die un-normal (sie waren zu El-
tern behinderter Kinder ndmlich normall!), die ha-
ben sich nicht anders verhalten —a la Heilsarmee
—na, und ich dann natiirlich auch nicht; —ich war
Ich! —

Beim Lesen dieser Aussagen setzte bei den Teilnehmern schlagartig die

Erkenntnis von der Differenz zwischen Deutung und Umdeutung ein, wurde die
Spannung zwischen Ich und Nicht-Ich entdeckt — (alter und ego / me and I, nach
Mead; personale und soziale Identitit nach Goffman und Krappmann)*?3 —, wur-
de die Chance zur freien Entscheidung als Angebot zu selbstbestimmtem Han-
deln erkannt, wurde die Aufgabe deutlich, sich zu sich selbst verhalten zu kon-
nen bzw. zu missen, ich ,bin’ nicht, sondern ich ,werde’ durch meine Deutung
der Situation, die ich fiir mein verdndertes Verhalten bestimmend oder nichtbe-
stimmend werden lasse.
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Auf der Wandzeitung entwickelten sich stufenartig die Erkenntnisse:

1. Wir sind sonst andere als hier.

2. Wir sind sonst nicht andere als hier, sondern wir sehen uns selbst anders.

3. Wir sehen uns nicht wirklich anders, sondern unsere Vorstellung von
uns sieht uns anders, weil wir glauben, dass die anderen uns so sehen,
darum verhalten wir uns so.

4. Das ist ein Teufels-Karussell, warum steigen wir nicht aus?

Auf dem Boden dieser Erkenntnisse wurde im letzten Drittel des Abends
die Situation ,Leben mit unserem Kind’ aus der Sicht von Freude und Kummer
durch die Eltern eingebracht. (Binnen kiirzester Zeit fillten sich Tafel, Wande
und Fullboden mit Wandzeitungen, Skizzen, Bildern, Texten, Collagen). Ohne
dass bisher sozialbiographische Daten erfragt worden waren, wurden Namen,
Kinderzahl, Art der Behinderung, Herkunft und Grad, sozialer Status u. a. einge-
bracht. So interessant es auch ware, Deutungen und Umdeutungen der Teilneh-
mer zu verfolgen, in diesem Zusammenhang soll lediglich versucht werden, die
aktuelle Lernsituation der Gesamtgruppe in den Blickwinkel zu riicken:

Waihrend einzelne und Gruppen im Plenum agierten, sald eine junge
Frau bewegungslos da und rang sichtbar nach Fassung. Wortlos fielen Tranen.
Als diese nonverbale Interaktion von den Teilnehmern anscheinend unbemerkt
anhielt, wurde die Betroffenheit der jungen Frau dadurch aufgegriffen, dass die
Lernberaterin/Autorin von ihrer eigenen Betroffenheit zu sprechen versuchte.
Bisherige Schwerpunkte der zunachst von den Teilnehmern nur angezeigten Le-
benssituationen waren:

o Blickpunkt und Ansto in der Offentlichkeit (Hanseleien auf der Stra-
RBe, Abriicken im Verkehrsmittel, Verlassen des Restaurants, Mitspiel-
verbot auf dem Spielplatz)

o ausgeschlossen und gemieden durch Gemeinschaften (Kiindigung der
Hausgemeinschaft, Ausbleiben der Einladungen im Bekanntenkreis,
Schwierigkeiten fuir Geschwisterkinder, unerwtinscht nach Feierabend
und Dienstschluss)

o Hilflosigkeit, Sprachlosigkeit gegentiber dem Partner, den Fremden, sich
selbst

e Angst vor lebenslanger Elternschaft, Ausweglosigkeit angesichts der
Verlassenheit des Kindes nach dem Tod der Eltern.
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Einzelne Teilnehmer bezogen eine Gegenposition, indem sie auf die

Entlastung verwiesen, die sich fir sie aus dem angstfreien Mitteilenkénnen erga-
be und von dem sie sich neue Erkenntnisse erhofften.

An diesem Punkt stand die junge Frau auf und verlie§ schluchzend den

Raum; die zuriickgelassene Lerngruppe versuchte die angespannte Situation zu
klaren, der zuletzt redende Teilnehmer fragte:

.Was habe ich falsch gemacht?”, ein anderer: ,Sie hat schon l&nger still geweint”, eine
dritte: ,Das kenne ich, so ist es mir auch immer gegangen, ich konnte nichts davon héren,
schon gar nicht dariiber reden; vielleichtistihr Kind noch sehr klein”. Die Lernberaterin frag-
te zuriick: ,Was haben Sie sich in jenen Situationen am meisten gewiinscht?” Darauf ant-
wortete sie: ,Ach, nur einen Menschen, der nichts von mir gewollt hétte, der da bei mir
ausgehalten hatte, mich nicht allein gelassen hétte, und viel Zeit zum Zuhoren, vielleicht zum
Mitdenken, aber keinen Trost!” Schweigend stimmte ihr die Gruppe zu. Sie aber stand
ebenfalls auf und ging hinaus. Nach kurzer Unterbrechung und nachdem beide in die Gruppe
zuriickgekehrt waren, wurde versucht, die Situation zu deuten: ,Ich denke, wir haben eine
wichtige Erfahrung miteinander gemacht; in unserer Gruppe wird jede Sprache — mit oder
ohne Worte, verbal oder nonverbal — gesprochen, und wir haben erlebt, sie wird auch ver-
standen. Wir lernen von unseren Kindern, dass die Sprache ohne Worte, die der Liebe wie
der Trauer, die deutlichste aller Sprachen ist, und vielleicht lernen wir es in diesem Kursus
wieder neu, zu jener echten Sprache zuriickzufinden, die wir am allerbesten von unseren -
schon- betroffenen Kindern in ihrer unverstellten Offenheit — maskenlos, bedingt durch ihre
sog. geistige Beeintrachtigung —lernen kénnen, sie reagieren wie ein Seismograph auf Echt-
heit oder Unechtheit der Gefiihle, Einstellungen und Beziehungen.”

Mit der Bitte, die angefangenen Reflexionen tber die Lebenssituatio-

nen am nichsten Abend gegebenenfalls durch Fotos, Dias, Filme, Kinderarbei-
ten u. a. zu veranschaulichen, und mit der Ankiindigung eines sich anschlielen-
den informellen Beisammenseins wurde offiziell der erste Seminar-Abend be-
schlossen.

4.2 Untersuchung der Bedeutung von Lernen in Problemlagen
Erster Schritt im #3828 KMIzLPK: Stabilisierung
Lernort: Offentliche Bildungs-Beratung
.Ich halte ,das’ nicht linger aus! — Damit kann ich nicht leben"

4.2.1 Beratungssituation®*
Wenige Tage spéter erschien die junge Frau bei der Lernberaterin/Au-

torin in der VHS:
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K 1: Frau S., Sie erinnern sich noch an mich?

S 1: Ja, natiirlich, Sie sind Frau K, wir haben uns am Donnerstagabend kennen gelernt, ich
habe seitdem viel an Sie gedacht, — es ist gut, dass Sie da sind, Frau K.



K 2: Ja, ich bin froh, dass ich es geschafft habe, eigentlich wollte ich mich ja wegen ...
Sie wissen schon, entschuldigen; aber ich weil schon, Sie haben mich verstanden — (Pause)

S 2:(nickt)

K 3: Wissen Sie, das wird immer schlimmer, ich kann nirgendwo mehr hingehen, schon gar
nichtdariiber sprechen,... (Pause); das war so gut, dass alles so selbstversténdlich war, dass
alle so ganz normal mit mir waren, —ich kann nichts mehr ertragen, schon gar keinen Trost,
es ist alles so schrecklich, das kann doch gar nicht wahr sein!

(kémpft mit Tranen)

S 3: Ich erlebe Sie so, dass Sie sehr deutlich mit lhren Tranen sagen: Ich habe keine Worte
fiir mein so schwer betroffenes Kind.

K 4:Ja, das ist es, das ist alles entsetzlich! Das alles mit Ralf, meine ich ... Verstehen Sie? Er
ist so ein hiibscher Junge, hat dunkle Augen und schwarze Locken. Sie kdnnen selbst sehen,
man sieht ihm nichts an. Sehen Sie? (holt das Bild hervor und zeigt es mir) Keiner sieht et-
was. Darum kann es doch gar nicht wahr sein; und alles, was die anderen Eltern erzéhlen, ist
auch so anders.

S 4:Sie wiinschten sich jetzt, dass ich Ihnen Ihre Zweifel abnehme, es istin der Tat ein liebes
Bild von Ralf, aber was geht jetzt dabei in Ihnen vor?

K'5: Ja, ich mochte, dass Sie das tun; aber ich konnte es gar nicht glauben. Sie wissen doch
gar nichts von Ralf, und ich selbst fange ja an zu zweifeln.

Sb5:Ja,ich hore sehr deutlich, wie groB lhre Zweifel sind, so stark, dass Sie daran ersticken,
wenn Sie davon sprechen wollen.

K 6: Ja, das ist das schlimmste, ich fange an, es selbst zu sehen, ich habe Angst davor, es
wird jetzt immer sichtbarer, ich erschrecke mich, ich schame mich, aber ich verstehe mich
nicht mehr... (Weinen)

S 6: Sie verstehen lhre unbekannten Gefiihle nicht mehr und haben Angst vor sich selbst?

K7: (Weinen) ... ja, ich halte das nichtlédnger aus! Das darf nicht wahr sein! Das darf niemals
sein! Verstehen Sie, niemals! Das hat es doch noch nie in der Familie gegeben! Warum ge-
schieht das mir?! — Ich kann das nicht ertragen! — Damit kann ich auch nicht leben!

S 7:Wenn ich Sie richtig verstehe, sagen Sie: ,Damit kann ich auch nicht leben’, das kann
auch heien: ,Damit will ich auch nicht leben, damit kann ich auch nur sterben.” Oder Sie
sagen:,Ich kann das nicht ertragen’, kann das fiir Sie auch hei8en: ,Ich kann mein so schwer
betroffenes Kind Ralf nicht ertragen, ich muss Ralf loslassen, liegen lassen, sterben lassen?’

K 8: (Heftiges Weinen ) ...

S 8: Das schniirt Innen die Kehle zu, das macht lhnen Angst, Sie kénnen Ihre unbekannten
Todeswiinsche nicht verstehen.

K 9: Wie kdnnen Sie das so einfach sagen, ich will doch Ralf gar nicht hergeben, ich hénge
an ihm, habe ihn lieb, er versteht mich, spiirt meine Hilflosigkeit, ich brauche ihn! ... Gibt es
denn keinen anderen Ausweg? Ich weil nicht, wie ich damit, mit Ralf meine ich, weiterleben
kann? Was wird mein Mann dazu sagen, ich weil} gar nicht, wie er denkt? — Er hat mich
alleingelassen! ...

S 9: Konnten Sie sich vorstellen, dass er dhnliche Gefiihle wie Sie selbst hat und auch Angst
davor, es zu Ihnen oder irgendeinem Menschen zu sagen?

K 10: Daran habe ich noch nie gedacht, ich habe mich in mich verkrochen und meist nur
geweint, Tranen halt er nicht aus, da ist er immer 6fter und ldnger im Geschéft geblieben ...

445



Miteinander leben — ein Lernprozess
zu4.2:  Warum gerade ich? — Leben mit unserem —schon~ betroffenen Kind’
Krisen-Management-Interaktionsmodell Hannover zum Lernprozess

Krisenverarbeitung in der Weiterbildung

© Erika Schuchardt

446




Jetztverstehe ich auch warum. Was sollte er zu Hause! Ich war ja eigentlich gar nicht richtig
fiirihn da. Es ist meine Schuld, wir sind uns richtig fremd geworden. — (Pause) Ich kdnnte das
anders machen, ich will's versuchen, ihm alles von mir erzéhlen, vielleicht spricht er dann
auch wieder von sich, und wir reden wieder miteinander, ich meine auch iiber Ralf! — Sagen
Sie, haben andere Menschen auch solche, ich meine solche nicht zu verstehenden, aber
machtigen Gedanken -, auch solche Todeswiinsche?

S 10: Ja, fast alle Tagebiicher oder Lebensgeschichten von Miittern und auch Vétern mit
einem schwer betroffenen Kind sprechen davon. Ubrigens kann das auch bei Eltern -noch
nicht- betroffener, scheinbar véllig gesunder Kinder der Fall sein.

K 11: Sie sagen das so, als ob das etwas Selbstverstandliches, ich meine gar keine Schuld
ware, als ob man das alles so sagen darf?

S 11:1ch glaube nicht, dass einer von uns das Recht hat, einen anderen Menschen schuldig
zu sprechen, wir sind nicht der andere, leben nicht in seiner fiir ihn ausweglosen Situation,
aber wir kdnnen versuchen, ihn zu verstehen und mit ihm auszuhalten und ein Stiick mitzu-
gehen.

K 12: Ich glaube, ich verstehe mich jetzt besser! Ich mdchte das alles nicht verlieren! — Ha-
ben Sie solche Lebensgeschichten von Eltern?

S 12: Ja, hier die von Pearl S. Buck: ,Geliebtes ungliickliches Kind’, es miisste aber m. E.
richtiger heilRen: ,Geliebtes gliickliches Kind'. Sie kennen sie?

K 13:Ja! — Ist das nicht die Nobelpreistrédgerin? — Aber das kann doch gar nicht wahr sein!
Warum? Wie kann diese kluge Frau ein geistigbehindertes Kind haben?

S 13:So wie Sie oder ich oder jeder von uns! — Und sie hat genau so gezweifelt und gefragt
wie Sie heute! — Auch der Todeswunsch war ihr vertraut. — Bitte nehmen Sie's mit, — lhr
Wegbegleiter! (vgl. Doppel-Band 1, Teil II, Kap. 4.1: Krisenverarbeitung bei Pearl S. Buck)

Der Gesprachsverlauf veranschaulicht auch ohne systematische Ana-
lyse, wie mittels unserer Intervention der Beratung jede Gelegenheit genutzt wird,
die Deutungen der Frau K. umzudeuten, so dass Verianderung angebahnt wer-
den kann. So werden wir bei Frau K. Zeuge eines Veranderungs- oder Lernpro-
zesses, der von der (ver)zweifelnden Suche nach Annahme ihres so schwer be-
troffenen Kindes Ralf zur Aggression gegen ihn fiihrt; gemall unserer These von
der Katharsisfunktion der Aggression®®® als komplementarer Bedingung und Vo-
raussetzung fuir die Annahme des Krisen-Ereignisses stofSen wir damit in das Zen-
trum des Lernprozesses Krisenverarbeitung vor.

Diese Umstrukturierung der Deutungen spiegelt sich im Lernverlauf
wider. Am ersten Kursabend sowie bei Gesprachsbeginn erleben wir Frau K. im
EinGaNGs-Stadium | ihrer Suche nach Annahme in der Spannung zwischen ver-
standesmalligem Wissen und gefiihlsméligem Nichtwissenwollen; Ausdruck dafiir
sind wortlose Tranen oder — verbalisiert — der Gesprachsbeitrag K 3 ,... es ist alles
so schrecklich, das kann doch gar nicht wahr sein!” Das entspricht in unserem
Lernprozess Krisenverarbeitung der Spiralphase (2) Gewissheit; Ja, ... aber das
kann doch gar nicht ...”. Der Durchbruch zur Verdnderung, hier zur Spiralphase
(3) Aggression, ins DurcHGANGs-Stadium 1l, entsteht aus den Umdeutungen der
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Deutungen von Frau K. durch die Beratende in dem Mal3e, wie die Differenz der
Umdeutungen von Frau K. nicht zuriickgewiesen, sondern zugelassen und dann
auch von ihr selbst aufgenommen wird: K 6 ,... ich habe Angst davor, ich verste-
he mich nicht mehr’ wird umgedeutet von S 6 ,... Sie verstehen Ihre unbekannten
Gefiihle nicht mehr und haben Angst vor sich selbst?’ K 7 bestitigt ,weint ... ja’,
... greift es auf und spricht es in einem achtfachen Anlauf selber aus: ,Ich halte
das nicht aus! Das darf nicht wahr sein! Das darf niemals sein! Verstehen Sie,
niemals! Das hat es doch noch nie in der Familie gegeben! Warum geschieht das
mir?! — Ich kann das nicht ertragen! — Damit kann ich auch nicht leben!” Umge-
deutet von S 8 ,Wenn ich Sie richtig verstehe, sagen Sie: ,Damit kann ich auch
nichtleben!”, das kann auch heillen: Damit will ich auch nicht leben; damit kann
ich auch nur sterben! Oder Sie sagen: ,Ich kann das nicht ertragen!’, kann das ftr
Sie auch heillen: ,Ich kann mein so schwer betroffenes Kind Ralf nicht ertragen,
ich muss Ralf loslassen, liegen lassen, sterben lassen?’ Heftiges Weinen in K 8 si-
gnalisiert die getroffene Betroffenheit, der alle Worte fehlen, umgedeutet von S
8: ,Das schniirt lhnen die Kehle zu, das macht Ihnen Angst, Sie konnen lhre un-
bekannten Todeswiinsche nicht verstehen’.

Dieser Dialog fiihrt zum Durchbruch, leitet von der sprachlosen Ohn-
machtigkeit zur Macht der Worte tiber und befreit ungesteuerte Aggressionen im
DURCHGANGS-Stadium 11,2 die lange Zeit im EINGANGS-Stadium | kognitiv
fremdgesteuert nicht zugelassen werden konnten. Solche Aggressionen erken-
nen wir gegen das Kind als Todeswunsch K 8: gegen die Beratende S als Schuldi-
ge ,wie konnen Sie ...2” K9 und ,Sie sagen ..., als ob man das darf’ K 10; gegen
den Mann ,... Er hat mich allein gelassen” K 9; gegen sich selbst ,Es ist meine
Schuld ...” K 10; gegen das Schicksal ,Warum ...2 Wie kann diese kluge Frau
(P.S. Buck) ... K 13. Parallel dazu und als Beleg fiir unsere These der hohen
Korrelation zwischen Aggression (3) und Annahme (6) bahnt sich komplementar
zu kathartischer Aggression erste Annahme an:,... Gibt es denn keinen anderen
Ausweg ...2 Wie (kann) ich damit, mit Ralf, meine ich, weiterleben? K 9; ,... Ich
konnte es anders machen ...” K 10; ,Ich verstehe mich jetzt besser! Ich mochte
... Haben Sie Lebensgeschichten? K 12.

Frau K. geht ihren Lernweg, hat mit der Verarbeitung ihrer Krise begon-
nen:*” Am zweiten Kursabend bringt sie sich mit Hilfe der Lebensgeschichte Pearl
S. Bucks selbst ein, liest jene Zitate, die ihren Todeswunsch erklaren, und bittet die
Eltern um Stellungnahmen. lhre unerwartete Offenheit erschligt, richtet zunachst
rationalisierende Mauern bei den Angesprochenen auf, keiner aber entzieht sich
auf Dauer der Echtheit ihrer Betroffenheit, die Offenheit wirkt. Damit gewinnen die
Lebenssituationsberichte der Eltern eine qualitativ neue Dichte, die primar kognitiv
ablaufenden Darstellungsweisen werden jetzt von den emotional ungesteuerten
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Erlebensweisen durchwirkt; durch sie angereichert, erschlieft sich die schillern-
de Vielfalt unterschiedlicher Alltagswelten, wachst das Verstandnis fiir lebensge-
schichtlich gewachsene Deutungsmuster anderer. Vor diesem Hintergrund werden
Infragestellung und Umstrukturierung von Deutungsmustern zum Zentrum der
Lernsituation, tibersteigen subjektive Deutungen in den Spiralphasen Aggression
(3), Verhandlung (4) und Depression (5) den eigenen Bezugsrahmen. Dabei erwei-
sen sich die Auto-/Biographien, von den Teilnehmern ausgesucht, erarbeitet und
eingebracht, als didaktisches Material. Nach Ablauf eines Semesters forderte die
so im Krisen-Management-Interaktionsmodell in ersten Lernschritt Stabilisierung
erstarkte Gruppe der Eltern -schon- betroffener Kinder gemeinsames Lernen mit
Eltern -noch nicht- betroffener Kinder, sie wollte den zweiten Lernschritt der Ziel-
gruppenarbeit zur Integration gehen. Daraus entstand das Eltern-Kinder-Seminar
(vgl. Kap. 4.3: Zweiter Schritt im KMIzLPK ,Integration” ,Warum gerade wir? —
Sprechen mit Nachbarn — Spielen mit Nachbars Kindern’).

4.2.2 Merkmale der Lernsituation: Beratung?®
1. Beratung erweist sich als komplementire Interventionsform der WB,
gleichgewichtig mit Lehre und Planung

Das gilt insbesondere fiir Zielgruppenarbeit mit lernungewohnten Teil-
nehmern. Hierbei scheint gerade die sog. Zufilligkeit der Begegnung mit der
Sachthematik zur Uberbriickung der eigenen Barrieren zu fiihren, indem tiber
einen Sachinformationsvorwand das eigentliche Problem uneigentlich angespro-
chen wird. Wihrend der Weg in die Beratungsstelle das manifeste Bewusstsein
eines Problems voraussetzt, was subjektiv als Diskriminierung erlebt wird, be-
deutet der Weg in die WB-Einrichtung VHS eher umgekehrt eine Prestigeaufwer-
tung und bietet demnach die Moglichkeit an, tiber die Sachfrage die Barriere zu
tiberwinden, ,sachlich’ von sich selbst zu reden.

Hier liegt eine noch unerkannte Funktion der Weiterbildung, die in
ihrer teilweisen Tendenz zur Verschulung bisher die Aufdeckung des Defizits an
Beratung verhinderte oder die Beratung ausschlieBlich auf die Funktion einer
Weiterbildungs-Beratung reduzierte, nicht aber die Beratung als Interventions-
form erkannte. Letztere lebt bisher ausschlieBlich aus dem Engagement einzel-
ner WB-Mitarbeiter; in Honorarordnungen und Erwachsenenbildungsgesetzen
wie auch in Studien- und Ausbildungsordnungen hat sie noch keinen festen Platz.

Unsere Konsequenz: Werbung, erster Kursabend, Beratungsgesprach.
2. Didaktischer Angelpunkt ist die aktuelle Situation
Sie wird prasent in den Interaktionen aller Beteiligten im Rahmen der

Lernprozesse (Mikrokosmos). Nicht geht es dagegen um eine Analyse der Ver-
gangenheit oder gar diagnostische Indikationen.
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Unsere Konsequenz: Thematisierung der Situationen
Wie fanden Sie zur VHS?

Wie erleben Sie den Rundgang durch die VHS?

Wie reagieren Sie auf nonverbale Interaktionen (Tranen)?

. Didaktischer Gegenstand ist die Teilnehmer-Interaktion, die Lern-

Stérung oder der Teilnehmer-Konflikt
Das bedeutet, der Teilnehmer wird zur curricularen Instanz. Damit fol-

gen wir einer Grundregel Eriksons: ,Verwende, was dir der Klient bringt.’

4.

Unsere Konsequenz:

TeilnehmerduRerungen zum VHS-Besuch
Situationsbeschreibungen der Eltern

Rickmeldungen der Teilnehmer auf nonverbales Verhalten
Gesprachsaussagen der Mutter

Didaktisches Prinzip ist die Selbstwahl des Lernenden
Das schliefft methodisch nicht aus, dass dieser Wille moglicherweise

erst aus der Lernsituation selbst neu erwachsen muss. Der Lehrende/Beratende
ist gemald ,sokratischer Maeutik’ jener Lern-Geburts-Helfer, der dafiir eine At-
mosphare schafft, nach Balint,Zeit und Milieu’ bereithilt, was Rogers” Variablen
positiver Wertschatzung entspricht.

Unsere Konsequenz:

freiwilliger Teilnahmeentschluss

spontane Teilnehmerdeutungen und Umdeutungen
kreative Lebenssituationsdarstellungen durch die Eltern
hausliche Gruppenarbeit zur Auto-/Biographienerarbeitung
Eigeninitiative zum Beratungsgesprach

Forderung der Gruppe nach Integrationskursus.

. Konstitutives Element ist die definierende Deutung und Umdeutung

der Situation — nicht aber die Diagnose der Situation — durch Lernende
und Lehrende
Deutung oder Definition der Situation leben aus der Interaktion aller

Betroffenen inmitten der Situation, Diagnose aber kann losgeldst von den Be-
troffenen auBerhalb der Situation gestellt werden. Der Unterschied von Deu-
tung und Diagnose liegt also in ihrem ,Verhiltnis zur Situation’.?*” Lernen ent-
steht nicht primar aus dem Zuwachs an Wissen, also aus dem Wissen auf-
grund der Diagnose der Krise, Lernen erwichst vielmehr aus dem permanen-
ten Prozess der Bewusstwerdung zwischen Wissen und noch nicht Gewuss-
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tem, also aus der Deutung, zutreffender der Differenz zwischen Deutung und
Umdeutung.

Unsere Konsequenz: Differenz der Deutung und Umdeutung
e zwischen Ich und Nicht-Ich, personaler und sozialer Identitt
e zwischen verbaler und nonverbaler Interaktion
e zwischen Beratenem und Berater in der Gesprédchsanalyse.

4.3 Zweiter Schritt im #3428 KMIzLPK: Integration
Lernort: Eltern-Kinder-Seminar
. Warum gerade wir? — Sprechen mit Nachbarn — Spielen mit
Nachbarskindern”

Lernprozess Krisenverarbeitung im KMIzLPK
vom DURCHGANGs-Stadium I1:

,Wozu ..., alles ist sinnlos?” Depression (5)
zum ZieL-Stadium Ill:

JIch erkenne jetzt erst ...I"’Annahme (6)

4.3.1 Lernsituation: Integration

Eltern-Kinder-Seminare®® sind nur eine Form der Integration, die
manchmal auch allein mit Eltern oder Jugendlichen oder Erwachsenen, zum
Beispiel als sogenannte Partnerschaftsseminare, als Offene Arbeit mit Jugendli-
chen, mit Grollmdttern auf Zeit, als Animateurtraining u. a. durchgefiihrt wer-
den konnen; aber immer mit der gleichen Zielsetzung, der Interaktion von Kri-
sen -schon- und -noch nicht- betroffener Menschen. Diese Seminare realisieren
den zweiten Schritt der ZGA, des Krisen-Management-Interaktionsmodells, die
Integration und Teilhabe am gesellschaftlichen Leben. Dazu muss auf der Grund-
lage des ersten Schrittes ,Stabilisierung’ der zweite Schritt ,Integration” als Abbau
von Interaktions-Storungen sowie als Aufbau von Interaktions-Fihigkeit in angst-
freien Situationen gemeinsam erlernt werden, d. h., Integration als Ziel bedient
sich der Integration als Mittel.

Wir wihlen hier zur Darstellung des Krisen-Management-Interaktions-
modells im zweiten Lernschritt der Integration ein Eltern-Kinder-Seminar, weil
dabei zweifache Problematik anschaulich demonstriert werden kann. Zum ers-
ten vollzieht sich Integration am besten durch Pravention; sie wird effizient ,ein-
gelibt’, solange sie miteinander gelebt wird, ehe es tiberhaupt zu einer Desinte-
gration kommt. Zum zweiten sind Stereotype der Eltern am leichtesten tiber das
unbefangene Aufeinanderzugehen und Miteinanderhandeln der Kinder aufbrech-
bar; hier fordert die emotionale Zuwendung zur Uberwindung der Vorbehalte
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Miteinander sprechen — schwierige Anléufe

zu4.3:  Warum gerade wirg — Sprechen mit Nachbarn -
Spielen mit Nachbarskindern’
Krisen-Management-Interaktionsmodell Hannover zum Lernprozess
Krisenverarbeitung in der Weiterbildung
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heraus. So erlebten wir im Eltern-Kinder-Seminar, wie -noch nicht- betroffene
Kinder sich spontan gegeniiber einem schwer korperlich beeintrachtigten Kind
verhielten. Sie legten sich daneben, um aus der gleichen Lage heraus zu spielen,
sie probierten am und mit dem Kind, das Bein, den Kopf anzuheben, und das
alles ausschliel3lich als selbstverstandliche Hilfeleistung, begleitet von interes-
sierten Fragen ohne jedes Mitleid und ohne jede Scheu oder gar Abwehr. Auffal-
lig war, dass das Verhalten der -noch nicht- betroffenen Kinder von der Grund-
einstellung der Eltern entscheidend abhingig war.

Hier sei an die in Teil Il analysierten Auto-/Biographien®' erinnert: Carl-
son in seinen Erinnerungen ,So geboren”, der sich schon als Vorschulkind aus
Asten seine ersten Kriicken baute, um als Spielgefihrte mit den anderen mitlau-
fen zu konnen, oder Killileas ,Karen”, deren erster Kindergartenbesuch zur stau-
nend akzeptierten Untersuchung ihrer Beinapparatur fiihrte, oder Christy Brown’s
Fahrten im alten Henry usw.; ibereinstimmend zeigten alle Auto-/Biographien
analog zu unserem Seminar, dass das -schon- betroffene Kind selbst sich in sei-
nen ersten Lebensjahren nicht beeintrachtigt fihlt, dass es nicht von Geburt da-
ran leidet, anders zu sein, und dass der von Behinderung -schon- betroffene
Mensch erst mit zunehmender Bewusstwerdung und durch das ,anormale’ Ver-
halten der -noch nicht- betroffenen Umwelt sowie infolge der organisatorischen
Desintegration in eine soziale Benachteiligung gerét, die ihrerseits die Vorurteile
Erwachsener aufbaut und verstarkt.

Gegenstand unserer Darstellung der Lernsituation braucht nicht der
Integrationsprozess der Kinder zu sein, er ist existent, sobald sich ein soziales
Lernfeld eroffnet. Vielmehr geht es uns darum, die Interaktions-Storungen der
Eltern und die Moglichkeiten ihrer Uberwindung aufzuzeigen. Es wird verstand-
lich, dass die Konfrontation mit Eltern -noch nicht- betroffener Kinder zur Kri-
senverarbeitung notwendig war; insbesondere im Ubergang von der Spiralphase
Depression (5) ,Wozu ..., alles ist sinnlos?’ aus dem DurcHGANGs-Stadium Il zur
Spiralphase Annahme (6) ,Ich erkenne jetzt erst ..., ich kann ...!” in das ZiEL-
Stadium 111

Vorab gehdort es zum Ansatz der handlungsorientierten Didaktik vom
Alltagswissen, dass Lernziele nur vorldufig als Hypothesen formuliert werden
konnen. Wahlt man aber Hypothesen, steckt man im Dilemma linearer Kausali-
tat. Dieser Schwierigkeit begegnet Mader, indem er aus der Wellentheorie der
Physik das Paradigma der Interferenzerscheinungen entlehnt.’? Interferenzhy-
pothesen zur Lernsituation zeigen die Uberlagerungen von Handlungen. Kon-
kreter musste also gefragt werden: wie interferieren, wie tiberlagern, verdecken,
verstarken sich die angeftihrten Maderschen sechs Handlungen der Konstituti-
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onsanalyse in der Lernsituation mit Eltern -schon- und -noch nicht- betroffener
Kinder?

4.3.2 Maders Interferenzhypothesen zur Lernsituatiom”
s. Doppel-Band 1, Teil I, Theoretische Grundlagen

1. Intentionalitat mit der Handlung des Sich-Richtens auf, d. h. die unter-
schiedlich gerichteten, aber routinisierten Handlungsmuster der Ler-
nenden und Lehrende
Mit Mader ist davon auszugehen, dass zu Beginn jeder Lernsituation

widerspriichliche Intentionalititen vorfindbar sind (s. Doppel-Band 1, Teil I, The-
oretische Grundlagen, Kap. 5: Handlungstheoretische Didaktik als Grundlage
des KMIzLPK; 5.1: Konstitutive Elemente fiir das Lernen in der Erwachsenenbil-
dung; 5.2: Didaktische Merkmale der Lernsituation im KMIzLPK). Entsprechend
Watzlawicks Axiom | ,Man kann nicht ,nicht’ kommunizieren” handelt es sich
dabei sowohl um verbale als auch um nonverbale und paraverbale Verhaltens-
weisen von zwar gerichteten, aber routinisierten Handlungsmustern, die dem-
zufolge weniger den abgehobenen bewussten Setzungen oder gar Zielen gleich-
zusetzen sind. Aufgabe der WB-Lehrenden ist es nach Mader, mittels Fremd-
wahrnehmung die sich widersprechenden Intentionalititen aus einer dreifachen
Perspektive ausfindig zu machen: ,die Gerichtetheit einer einzelnen Handlung,
die Gerichtetheit des einzelnen Teilnehmers und die Gerichtetheit der Situation
als ganzes” > Aufgrund der Annahme routinisierter Handlungsmuster wird die-
se Ambivalenz der Teilnehmer erklarbar. Deren gegenlaufige Intentionalitdten
richten sich einerseits auf ,helfende Intervention fiir die Familie’ und andererseits
auf ,Vermeidung von Intervention in die Familie’. Auf der einen Seite der Wunsch
bzw. das ,Gerichtetsein auf Abhilfe einer manifesten Storung’: beispielsweise
der Isolation bei Eltern eines von Beeintrachtigung betroffenen Kindes, der Stin-
denbockrolle des beeintrachtigten Kindes, der Starrolle des -noch nicht- betrof-
fenen Einzelkindes, der Flucht des Ehemannes in auBerfamilidre Aktivitaten, der
Flucht der Mutter in die Overprotection-Haltung gegentiber dem Kind; auf der
anderen Seite die latente Angst, das Gerichtetsein auf Abwehr zur ,Aufrechter-
haltung der Familie als sakrosankter Privatbereich’.3°® Dass die gegensitzlichen
Intentionalititen aus dem strukturellen Widerspruch herriihren, in dem sich die
Familie heute befindet, belegen alle einschlagigen Untersuchungen.?®” Zutref-
fend hat Richter der Familie die chronische Rolle des Patienten*®® zugeschrie-
ben.

Mader zieht aus seiner Interferenzhypothese zu Recht die Folgerung,
dass keine didaktischen Tricks jene gegenldufigen Intentionalitaten tberwinden

konnen, sondern allein die Definierung der Situation, darin die Intervention auch
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schon als Moglichkeit enthalten ist. Das geschieht derart, dass zunédchst die so-
ziale Herkunft der Abwehrmechanismen definiert wird, so dass daraus mittels
der folgenden Handlungen der Dominanz und Retrospektivitit systematisch Iden-
titat im eigenen Zugriff aufgebaut werden kann.

2. Reziprozitit mit der Handlung des Unterstellens, d. h. wechsel-
seitige Unterstellung zwischen Lernenden, Lehrenden und Veranstal-
tenden
Mit Mader ist weiter davon auszugehen, dass gegenldufige Unterstel-

lungen die WB-Situation beherrschen. Auf der Beziehungsebene zwischen Leh-
rendem und Lernendem unterstellt der WB-Lehrende einerseits die Autonomie
des erwachsenen Lernenden, andererseits unterstellt der sich Weiterbildende
die Allmacht des WB-Lehrenden. Auf der Beziehungsebene erwachsener Ler-
nender unterstellen diese sich wechselseitig die Annahme der Andersartigkeit
menschlicher Existenz angesichts von -schon- und -nicht nicht- Betroffensein
von Krisenereignissen, z. B. Behinderung. Dem entspricht Watzlawicks Axiom
[ll: ,Die Natur einer Beziehung ist durch die Interpunktion der Kommunikations-
ablaufe seitens der Partner bedingt.”3%

Zur Ebene Lehrender-Lernender: Einerseits unterstellen die sich Wei-
terbildenden dem WB-Lehrenden, ein professioneller ,Bildungsspezialist’3' zu
sein, der mittels Bildung konkret zu helfen vermag; andererseits unterstellt der
WAB-Lehrende dem sich Weiterbildenden die Fihigkeit zu didaktischer Selbst-
wahl sowie — Bildungswilligkeit vorausgesetzt — ,ausreichende Autonomie und
Eigenkraft’*"" zum Lernen. Umgekehrt veranschaulichen Untersuchungen, dass
die Voraussetzung der Teilnehmerpartizipation als konstitutives Element von WB,
lerngeschichtlich und biographisch bedingt, selbst zum Gegenstand des Lernens
werden muss.?'?

Zur Ebene Lernender-Lernender: Einerseits unterstellen die Eltern von
Krisen -schon- betroffener Kinder den teilnehmenden Eltern -noch nicht- betrof-
fenen Kindern den Anspruch auf Fiihrungsrollen und leiten daraus ihre eigenen
Inferiorititsgefiihle ab, andererseits unterstellen die Eltern -noch nicht- betroffe-
ner Kinder den Eltern betroffener Kinder personale Machtanspriiche in bezug
auf Zuwendung, Ricksichtnahme und Anpassung. Dass gerade hierdurch der
circulus vitiosus der ,Irrelevanzregel’>"* programmiert ist, wird offenkundig. Er-
neut wird deutlich, dass die Intervention nur mittels Definition der Situation an-
gebahnt werden kann, derart, dass die unterschiedlichen Situationsdefinitionen
die Reziprozitit der Perspektivverschrankungen offenbaren und eben darin die
Intervention als Moglichkeit bereits angelegt ist; ferner derart, dass der Lernende
neue Deutungsmuster in sein bisher giiltiges, ihn beherrschendes Alltagswissen
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aufzunehmen vermag. Dazu gilt, dass ein Zusammenhang besteht zwischen der
Lange der Zeit des Aushandelns und der Bereitschaft und Fahigkeit zur Einstel-
lungs- und Verhaltensianderung.'

3. Digitalitat mit der Handlung des Unterscheidens, d. h. die Deutungs-
muster des Alltagswissens als biographisch eingeschliffenes Set sedi-
mentierender Entweder-Oder-Entscheidungen
In Anwendung von Maders dritter Interferenzhypothese ist davon aus-

zugehen, dass digitalisiertes Alltagswissen als Aggregatwissen erster Stufe sedi-
mentiert und — erkenntnisleitend immer schon vorhanden — die Lernsituation
und ihre Definition als das sogenannte Aggregatwissen zweiter Stufe’'® speist.
Solche digitalisierten Alltagswissensbestinde, die die gesellschaftliche Konstruk-
tion der Wirklichkeit im Gegensatz zu der realen Wirklichkeit erfassen und sich
in symbolischer Interaktion erneuern und vermitteln, brechen auch ,nach lan-
ger Arbeit in Lernprozessen immer wieder elementar durch”, weil ,Erziehung...
in einem hohen Mal personalisiert und moralisiert (ist).“>'® Hier Beispiele aus
der Arbeit mit -schon- betroffenen Menschen: ,Aber es ist doch immer wieder
das Gleiche, im Grunde lassen mich alle mit meinem behinderten Kind allein,
niemand, auch nicht die Wissenschaft, kann uns sagen, was wir tun sollen.” ,Ich
habe ldngst begriffen, dass ich eine Schuld mit meinem Kind wiedergutmachen
muss, und dass man mich darum isoliert.”

Wenn wir davon ausgehen, dass jeder ,ein kompliziertes Set von ein-
gefahrenen Unterscheidungen von Entweder-Oder-Entscheidungen” in die WB-
Situation einbringt, gilt es fiir den WB-Lehrenden, die ,bevorzugten Unterschei-
dungen” mittels Analyse der Lernsituation herauszuhoren, da jeder ,zunéchst in
eingefahrenen Unterscheidungen weiterlernt.”>'” Dem Lehrenden wird dies nur
moglich mit Hilfe seines eigenen Sets von Unterscheidungen, dem Bewusstsein
seiner Kontextgebundenheit und in Kenntnis der Lebenswelten und Deutungs-
muster der Teilnehmer.>'® Der WB-Lehrende muss tiber die metakommunikative
Kompetenz®'? verfiigen, ,das jeweilige Gegenteil in einem Gesprachsbeitrag
mithoren zu lernen”, denn ,Inhalte sind nur in ihrem Gegenteil begreifbar.”32°
Demzufolge signalisieren die Teilnehmer gleicherweise: ,Es ist nicht immer das
Gleiche, im Grunde lassen mich nicht alle mit meinem behinderten Kind al-
lein.” ,Ich habe lingst nicht begriffen, dass ich eine Schuld wiedergutmachen
muss ...“ Ubereinstimmend damit formuliert Watzlawick in seinem metakom-
munikativen Axiom IV: ,Menschliche Kommunikation bedient sich digitaler und
analoger Modalitaten. Digitale Kommunikationen haben eine komplexe und viel-
seitige logische Syntax, aber eine auf dem Gebiet der Beziehungen unzulangli-
che Semantik. Analoge Kommunikationen dagegen besitzen dieses semantische
Potential, ermangeln aber der fir eindeutige Kommunikationen erforderlichen
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logischen Syntax.”3*' Dem entspricht Axiom Il: ,Wir durfen ferner vermuten,
dass der Inhaltsaspekt digital tibermittelt wird, der Beziehungsaspekt dagegen
vorwiegend analog.”3?? Parows Charakterisierung der ,digitalen” und ,analogen’
Dimensionen menschlicher Kommunikation als ,horizontale’ und ,vertikale’ Ver-
nunft wird von Mader zur Verdeutlichung des mit Digitalitit Gemeinten heran-
gezogen: ,Vernunft, die die Oberflache menschlichen Verhaltens (das ist aber
die Ebene intersubjektiv geteilter Symbole) formalisiert und reguliert, dient dem
menschlichen Bediirfnis nach Sicherheit und Vorhersagbarkeit, nach Wieder-
holbarkeit ehemals erfolgreichen Handelns.“?* Daraus folgert Mader: , Die Ober-
flache einer WB-Situation scheint sich oft ausschlief8lich in diesen Handlungen
des Unterscheidens, des Bemiihens um Eindeutigkeit mit dem Ziel, eine Aussage
zu finden wie ,so ist es und nicht anders’ zu bewegen.”3** Daraus folgt weiter die
Neigung zur ,self-fulfilling prophecy’, nach der gerade im Bereich der Familie
als verinnerlichtem Binnenraum starker als im Bereich des Berufs als Auen-
raum alles zur ,Bestétigung des schon Gewussten” dringt. Die metakommuni-
kative Kompetenz des WB-Lehrenden, das jeweilige Gegenteil des Gesagten,
das ,Oder des Entweder’ mitzuhoren wie auch das analoge Beziehungsmaterial,
das jenes digitale Inhaltsmaterial einschliel3t, mit aufzunehmen, deutet darauf
hin, dass oft die ,digitale Kapazitit” von Lernenden nur eingesetzt wird ,als
Funktion der Retrospektivitit”,*?> ohne dass damit inhaltliche Aussagen ange-
strebt werden; dieser Einsatz erfolgt vielmehr als notwendige Strategie zur Auf-
rechterhaltung der Identitit, die moglicherweise in Gefahr war, in eine Identi-
tatskrise und damit in einen echten Lernprozess zu geraten. Die Intervention des
WAB-Lehrenden in Gestalt einer Digitalisierung des jeweiligen Gegenteils in ei-
nem Gesprachsbeitrag oder in Gestalt einer Ubersetzung von digitalem in ana-
loges Material kann die Scheingefechts-Situationen an der Oberflache ,horizon-
taler’ Vernunft in Lernprozesse ,vertikaler’ Vernunft tiberfiihren, namlich durch
die Auslosung von Identitatskrisen mittels Konstitutionsanalyse der Lernsituati-
On.326

4. Analogik mit der Handlung des Vergleiches, d h. vergleichen, verkniip-
fen und werten mit den eigenen Verwendungs- und Deutungsfeldern,
die in die Weiterbildung tibertragen werden
Wir folgen jetzt Maders vierter Interferenzhypothese, wonach die ler-

nenden Erwachsenen in einer Lernsituation, insbesondere im Bereich der Fami-
lienbildung, ihre ,in der jeweiligen Familie vorherrschenden Verwendungsarten
von Intentionalitit, Reziprozitit und Digitalitat in die WB-Situation tbertragen,
um analoge Beziehungs- und Deutungsmuster zum Zwecke eigener Verhaltens-
sicherheit herzustellen”.??” So ist es kein Zufall, dass in der Eingangslernphase
die — auch von Mader zitierte — bertichtigte ,Kaffeeklatschsituation” das eigent-
liche Thema oft zu verdrangen droht; umgekehrt und neu interpretiert sie sich
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dann aber bald als das eigentliche Thema, erweist sie sich eben vor dem Hinter-
grund der Analogik als jene Stabilisationsphase, in der sich jeder Teilnehmer
aufgrund von ,merkwiirdigen Assoziationsketten” (Mader) einzubringen versucht
und darin Hinweise gibt, wo Wort oder Ereignis zu deuten sind. Treffend be-
schreibt Mader: ,die Erzihlung eines Teilnehmers |6st durch ein genanntes Wort/
Ereignis bei einem anderen die Erzahlung eines Ereignisses aus, das als ,ahnlich’
(,genau dasselbe habe ich vor ein paar Jahren auch erlebt ...") eingefiihrt wird
vom Erzdhlenden” 3?8 Darin sucht er seine Chance, alles Gesagte in das eigene
Verwendungs- und Deutungsfeld zuriickzuholen, um aus dieser vertrauten si-
cheren Ausgangsposition seinen Beitrag leisten zu konnen.

Wenn Watzlawicks Axiom IV aussagt, menschliche Kommunikation
verlaufe digital und analog, und Biihler der Sprache in seinem Organonmodell
eine dreifache Funktion von Darstellung (Symbol), Ausdruck (Symptom) und
Appell (Signal) zuweist,** so entspricht das in der amerikanischen Familienfor-
schung und Familientherapie, die Familie gleichfalls als Kommunikationssystem
begreift, der Beziehungsregel: Mitteilungen haben eine Report- und Command-
funktion, d. h., ein Satz berichtet etwas (Report), ordnet aber auch gleichzeitig
etwas an (command).*° Erzdhlungen der Kaffeeklatschsituation sind also nicht
durch den Grund der Mitteilung, die Digitalitit, den Ausdruck oder die Report-
funktion allein erfasst; vielmehr definieren sie sich durch Analogik, Appell oder
command als Beziehungen, erschlielen sie den Verwertungszusammenhang des
Erzdhlten und geben sie Hinweise, wo in dem jeweiligen anderen familidren
Verwendungszusammenhang ein Wort, ein Ereignis gedeutet wird. Laing®*' hat —
worauf Mader hinweist — fiir diesen Vorgang der Ubertragung von Gruppenmo-
tiven den Begriff ,mapping” gewahlt: abgebildet (;mapped’) wird immer die ,ver-
innerlichte Familie” (Laing) oder die ,internalisierte Beziehungsstruktur” (Ma-
den aus dem Alltagswissensbestand. Didaktisch folgt fiir die Intervention des
WAB-Lehrenden, dass die WB-Situation selbst immer gleichzeitig Bericht und
Anordnung (Report und command, Laing), Ausdruck und Appell (Symptom und
Signal, Biihler) oder Inhalt und Beziehung (Digitalitit und Analogik, Watz/a-
wick) ist, wobei nach Watzlawicks Axiom Il der Beziehungsaspekt den Inhalts-
aspekt bestimmt und daher eine Metakommunikation entsteht. Metakommuni-
kation aber hat jene spezifische padagogische Relevanz, weil sie die Ebene ist,
auf der Kommunikations-Stérungen und Probleme verhandelt werden kénnen.

Fir Interventionen in der WB-Situation folgt daraus: Inhalte, die in ei-
ner WB-Situation in Form von Aussagen, Meinungen, Theorien, Uberzeugun-
gen definierend ausgetauscht werden, missen zugleich in ihren nicht-themati-
sierten (nicht-digitalisierten) Bedeutungsfeldern, in denen sie gedulbert und emp-
fangen werden und die erst den Inhalten ihren Stellenwert geben, erkannt wer-
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den. Ein Abbruch oder eine Verkiirzung der Eingangslernphase verhindert ,durch
vorschnelle Zuordnung” jenen Prozess des mapping, in dem Teilnehmer die
ablaufende Diskussion in ihre eigene Situation tbertragen kénnen und darin
dem Lehrenden Hinweise fir ihre tbertragene Familienstruktur geben, die er
aufzudecken hat. Es ist einsichtig, dass nur eine ldngerfristige WB dieses zu leis-
ten vermag. Auch muss nachdrticklich betont werden, dass dazu ,kein gruppen-
dynamischer Trainingskurs notig” ist.?3

5. Dominanz mit der Handlung des Sich-Durchsetzens von Lehrenden
und Lernenden, d. h., der Einfluss sozialstruktureller Determinanten auf
die Lernsituation muss definiert, und es muss entsprechend interveniert
werden
Maders flinfte Interferenzhypothese verweist darauf, dass die institutio-

nell bedingte ,Dominanz” des WB-Lehrenden in der Lernsituation von den Teil-
nehmern in dem MalSe verstarkt wird, ,als sie sich ,strategisch’ brauchen lasst
zur Starkung und Reproduktion der familiaren Dominanzverhaltnisse selbst”;?3
umgekehrt dazu aber auch vom Lehrenden verstirkt werden kann, weil er in der
Dominanz nicht das Problematische erkennt, sondern den , Ausweis seiner Qua-
litat”, sie also seinerseits ,missbraucht’ fir subjektive Dominanzbediirfnisse oder
auch -verhiltnisse. Lehrende und Lernende ,missbrauchen’ sich also wechsel-
seitig in ihrer vereinnahmenden Strategie derart: ,Sie stimmen doch auch mit
mir Gberein ...1” Weniger geht es hier um ein Sich-Behaupten im Sinne von
Durchsetzung als um einen ,Abwehrmechanismus: Die Dominanzverhiltnisse
der Familie sind Burgmauern gegen die Luftgewehrkugeln der Weiterbildung.
Was tut man besser, als sich — wenn die Mauem schon nicht, weder von aulien
noch von innen, zu schleifen sind — einige Verzierungen in die Oberfliache schie-
Ben zu lassen, die doch immerhin anzeigen, dass man sich einer Auseinander-
setzung gestellt hat.”33*

Watzlawicks Axiom V erfasst das Dominanzproblem im Rollenverstand-
nis zwischen den Kommunikationsteilhabern: ,Zwischenmenschliche Kommu-
nikationsablaufe sind entweder symmetrisch oder komplementir, je nachdem,
ob die Beziehung zwischen den Partnern auf Gleichheit oder Unterschiedlich-
keit beruht.” Gelingt es dem WB-Lehrenden nicht, die vorgegebene Struktur ins
Wanken geraten zu lassen, sie zu definieren und sie damit allen Beteiligten zur
herrschaftsfreien Interaktion — symmetrisch wie komplementar — in freiwillig
bewusster Wahl verfligbar werden zu lassen durch Partizipation an allen Steue-
rungsprozessen, so stagniert der ,eigentliche’ Lernprozess.**> Wenn WB fiir von
Krisen -schon- betroffene Menschen auf der normativen Ebene der digital abge-
leiteten WB ,fiir’ von Behinderung betroffene Menschen stehen bleibt, ohne sie
in eine interpretative Ebene einer WB ,mit’ von Behinderung betroffenen Men-
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schen zu berfiihren, handelt es sich nur um einen Austausch der Dominanzver-
haltnisse, nicht aber um Arbeit an ihrer Aufhebung bzw. Veranderung: ,Das ab-
geleitete Wissen tiber den anderen wird zum Kniippel und macht dadurch sei-
nen Besitzer zum Herrn.”33¢ Zum ,eigentlichen’ Thema gehort die Definition der
sozialstrukturellen Determinanten, die in dem Rollenverstandnis der Kommuni-
kationsteilhaber sichtbar in der WB-Situation selbst erscheinen als Ansatz zur
Intervention und damit zur Entscheidungsfreiheit in Bezug auf die Wahl einer
Verinderung.

6. Retrospektivitit mit der Handlung des Sich-Behauptens, d. h. die Wah-
rung der Ich-Identitit oder die Ausbildung einer systematischen Bio-
graphie im Lernprozess
Nach Maders letzter Interferenzhypothese besteht grundsatzlich ,eine

geringe Neigung und Fahigkeit ..., das digital angegebene allgemeine Thema”
zu bearbeiten, ,zugunsten einer starken Neigung, ,sein Problem’“3” vorzutra-
gen und es dominierend werden zu lassen, aus dem notwendigen ,notwenden-
den” Bediirfnis heraus, Hilfeleistung fiir die Identitatsbalance zwischen persona-
lem und sozialem Ich zum Aufbau der systematischen Biographie zu gewinnen.
Es wurde schon verdeutlicht, dass die Familie angesichts ihrer Autoritétsentlee-
rung desto nachdriicklicher zum Ubungsplatz fiir Autoritat geworden ist und
damit zur Bestimmung der eigenen Position im Familiensystem, also zur Stabili-
sierung der Identitat iberhaupt. Teilnahme an der WB-Situation erweist sich da-
mit als Bauzeit an der Identitét, der sie angesichts der verunsicherten Positionen
gegenwartiger Familie und Gesellschaft vorrangig dienen muss, um Selbstbe-
stimmung und Wollen des Wollens tiberhaupt wieder zu ermoglichen .33

4.3.3 Konstitutionsanalyse der Lernsituation

Die Analyse der Lernsituation Krisenverarbeitung zur sozialen Integra-
tion/Partizipation untersucht, inwieweit die Interferenzhypothesen der antizipier-
ten Lernsituation mit der realen Seminarsituation korrelieren. Dabei geht sie der
Frage nach: Inwieweit lassen sich Lernprozesse ,Krisenverarbeitung zur sozialen
Integration von Krisen -schon- und -noch nicht- betroffener Menschen’ instituti-
onalisieren und welche Interaktionsprozesse lassen sich dabei beobachten? Wie
[4sst sich intervenieren und wie kénnen durch wechselseitige Erweiterung und
Korrektur von Deutungsmustern und Erfahrungen im Sinne von Differenzierung,
Problematisierung und gegebenenfalls Umstrukturierung des Alltagswissens neue
Handlungsperspektiven erschlossen werden?

Es geht also nicht um das Eltern-Kinder-Seminar als solches, sondern

um Durchleuchtung bzw. Analyse unserer didaktischen Konzeption durch ex-
emplarische Veranschaulichung, hier anhand der vierten und fiinften Seminar-

460



einheit eines zwolf Einheiten umfassenden Wochenendseminars als dem zwei-
ten Schritt der Zielgruppenarbeit im Krisen-Management-Interaktionsmodell zur
Integration:3¥*

Die situativen Bedingungen des Seminararrangements am Sonnabend-
vormittag sind vorab nennenswert: ein warmer Hochsommer-Julitag, einige El-
tern haben von sich aus eine Stuhl-Kreisgruppierung im Garten arrangiert, wih-
rend fernab die Kindergruppe auf einer der Oberwiesen durch akustische Signa-
le prasent bleibt; spater breitet sich zunehmend eine entspannte Atmosphare
angesichts fallender Schwellenbarrieren nach konfliktlos verlaufener Trennung
von den Kindern und ihrem standig bekréftigenden entfernten Lachen und Jauch-
zen aus.

In diese Situation hinein wird mit einer ersten Intervention die Lernsitu-
ation eroffnet: Die VHS-Dozentin/Autorin thematisiert die Ereignisfolge der vor-
angegangenen Seminareinheiten aus ihrem Erleben, von der gemeinsamen Ge-
linde-Schnitzeljagd nach dem Anreise-Kaffee-Empfang angefangen, tber Spiel,
Spals und Kennenlernen beim Musikmachen mit Orff’schem Instrumentarium
bis hin zur abendlichen Aktion Alleingang nach dem Motto ,Kinder helfen Kin-
dern, wir schaffen’s allein!” sowie der parallel dazu verlaufenden Elterndiskussi-
on Uber Selbststeuerung und Selbstandigkeit, vertieft durch einen Anspielfilm
der Fernsehelternschule. Sie ruft alles noch einmal in Erinnerung und l4sst den
Bericht einmiinden in die Frage: Wie erleben Sie das alles? Wie erleben Sie sich
selbst, Ihren Partner, lhr Kind und alle Thre Mitseminarteilnehmer? Das wird ver-
bunden mit dem Angebot, dartiber oder tiber das, was im Augenblick wichtig
erscheint, zu sprechen.

Ohne jeden weiteren Impuls duBern die Eltern eine Flut von fast bezie-
hungslosen Eindriicken, jeder mochte sich duffern, mochte die Fille der Erleb-
nisse, sein momentanes Gliicklichsein bar aller Pflichten austauschen, aber wie
von selbst stellen die Teilnehmer Vergleiche zur back home Situation an. Zuneh-
mend splrbar weicht die Euphorie des erfillten Augenblicks im Hier und Jetzt
der resignativen Tendenz zur Ausweglosigkeit jener bedrohlichen Apathie ange-
sichts der back home Situation: die -schon- betroffenen Eltern mit einem beein-
trachtigten Kind klagen nicht an, es wird keine Aggression laut, Depression brei-
tet sich aus, ergreift den Raum, sprachlos staunend horen die Eltern von Krisen
-noch nicht- betroffener Kinder zu: ...

Analyse: Diese Einstiegssituation veranschaulicht die Interferenz zwei-

er Handlungen des Sich-Durchsetzens in der Kategorie Dominanz (fiinfte Hand-
lung) und des Sich-Richtens auf in der Kategorie Intention (erste Handlung) der
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Maderschen Konstitutionsanalyse. Sehr deutlich wird das Bedtirfnis der einzel-
nen Teilnehmer, vorrangig das eigene private Problem durchzusetzen und
demgegentber das relativ verschwindend geringe Interesse an dem ausgeschrie-
benen Sachthema der Lehrankiindigung bzw. den bereitgestellten Angeboten.
Aus dem schon vorgenannten notwendigen Bediirfnis heraus, angesichts der
verunsicherten Familienstruktur wie dem daraus resultierenden Identitatsverlust
eine Befriedigung zu gewinnen, erfolgt der Versuch der Identitdtsbestatigung in
der Lernsituation, notfalls auch durch Ausnutzung der Gruppe. Parallel dazu
verlaufen gegenldufige Intentionen, die anhand der folgenden Tonbandmitschnitte
anschaulicher werden konnen, die tiberdies zugleich die Handlung des Verglei-
chens in der Kategorie der Analogik (dritte Handlung) verdeutlichen:

Herr Z. -schon- betroffener Sohn Stephan, mongoloid, 8,0 Jahre:

... Ja, wissen Sie, das ist hier wie eine andere Welt, so etwas gibt es doch gar nicht. — Ich
hab’ das noch nie erlebt In meinem Betrieb — unvorstellbar, ich habe nicht mal gewagt zu
sagen, dass ich hierher mitfahre. — Ich kann denen einfach gar nichts von meinem behinder-
ten Kind erzahlen, das lohnt sich doch alles gar nicht.”

Herr D. -schon- betroffener Sohn Gerald, kérperbehindert nach Kinderldhmung, 7,3 Jahre:

,Doch, meine Kumpel wissen, dass da was nicht stimmt mit Gerald, haben die ja alles mitge-
kriegt damals, als ich immer in die Klinik musste; aber die sind froh, wenn ich nicht davon
rede, meistens sagen sie: ,Na, alles 0.k.?", dann weil ich schon, die meinen’s ja nicht ernst,
und nicke einfach wie immer mit dem Kopf dazu. Und ab und an geben sie mir SiiBigkeiten
mit: ,Da, fiir Deinen Kleinen!" ... lange Pause. Da hab ich’s gewagt. Da habe ich gesagt: ,Es
gibt jetzt noch mehr als bloR ‘ne Aktion Sorgenkind. Da gibt's so was in der Volkshochschule,
da sind auch gesunde Kinder dabei, jetzt fahren bald alle zusammen weg, billiges Wochen-
ende, sage ich Euch, bezahlt alles der Staat. Ihr konntet auch mitfahren — die erste Bierrunde
ist schon sicher, zahlt die Leiterin fiir ‘ne verlorene Wette; ist auch ‘n dufter Kumpel!

Aber..., sie haben nur genickt ,ach, lass uns man da raus’, haben sie gesagt, das ist nichts fiir
uns, das lohnt sich doch nicht, was sollen unsere Kinder schon davon haben, und ... was
denkst Du Dir wohl, was unsere Frauen dazu sagen, ist doch kein Umgang fiir unsere Kinder'.
Da hab’ich’s aufgegeben. Ist ja doch immer wieder das gleiche, gerade wie bei den Nach-
barn auch.”

Frau E. -schon- betroffener Sohn Dirk. Hirnschaden nach Zangengeburt, 12,1 Jahre:

.Ja, unsere Nachbarin hatjetzt auch verboten, dass Silvia mit Dirk auf dem Hof spielen darf.
Jahrelang haben sie zusammen gespielt, und ich weil3, ... Silvia hat's gern getan, ich hab’s ja
gesehen, war ja auch immer dabei oder hab vom Balkon aus aufgepasst, —und dann lief sie
plétzlich weg, als der Dirk kam, einfach so weg, direkt vor ihm weg. Da hab ich sie mir das
ndchste Mal geschnappt und gefragt, was denn los ist. Erst hat sie nichts gesagt und endlich
habich’s aus ihr herausgekriegt: ,Ich darf nicht mehr mit Dirk spielen, meine Mutter hat's mir
verboten!” Dirk hat das mitgehdrt, er hat bitterlich geweint. Wie oft haben wir beide das
schon erlebt. Wenn es {iberhaupt mal durch Zufall Spielkameraden gibt, dann wird es ihnen
von den Eltern verboten. Na ja, hier ist alles ganz anders, aber (ibermorgen ist alles vorbei, ist
alles wie immer, es ist doch alles sinnlos.”

Frau B. -noch nicht- betroffene Tochter Bettina, 7,5 Jahre:

.Wissen Sie, Frau E., ich verstehe Sie nicht, warum sind Sie denn nicht mal einfach zu der
Mutter von Silvia hingegangen ... (zégert)? Ich muss lhnen etwas sagen. Jetzt binich ehrlich
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hier, weil es mir Spal macht, aber zunéchst bin ich eigentlich aus einem ganz anderen Grun-
de gekommen. Ich kannte Frau Schuchardt aus anderen Seminaren, und da hat sie uns und
auch mich persdnlich angesprochen, an diesem Seminar mit behinderten Kindern teilzuneh-
men ... (Pause) Da fiel mir alles pldtzlich wieder ein: Ich hatte ein Erlebnis, als Bettina zwei
Jahre alt war, im Sandkasten, und mit ihre spielte ein fiinfjahriges Kind, das war geistigbe-
hindert, und ich wusste einfach nicht, wie ich mich verhalten sollte. Ich hatte also Angst,
dass das Kind vielleicht schldgt oder sonst irgendetwas, also man kriegt da jedenfalls wirk-
lich Angstzustdnde. Da hab ich Bettina gepackt und bin auch weggelaufen®® (Pause) Ja
darum bin ich eigentlich hier.”

Mutter E.: ,,Das haben S i e wirklich getan? ... Und jetzt sind Sie hier ? Das hétte ich nie von
Ihnen gedacht?! —

Analyse: Die vier ausgewahlten Elternaussagen spiegeln die Uberlage-
rung der Handlungen entsprechend den Interferenzhypothesen wider: die Do-
minanz (5. Handlung) des Sich-Durchsetzens zeigt sich am Tatbestand, dass je-
der versucht, seine spezifische Problematik einzubringen, und das mittels der
Analogik (4. Handlung) scheinbaren Vergleichens. Jeder greift ein Reizwort aus
der Erlebniserzdhlung seines Vorgangers auf, um daran wie an einer Assoziati-
onskette sein Erlebnis anzuhangen, z. B. Herr Z.: Betrieb ...; = Herr D.: Kumpel
wie Nachbarn; = Frau E.: Nachbarn ...; = Frau B.: Nachbarn wie ich.

Somit wird das alte gewohnte Bezugsfeld im Sinne der self fulfilling pro-
phecy rekonstruiert, um aus dieser vertrauten Sicherheit an der WB-Situation teil-
haben zu koénnen; sie lasst es zu, in der alten Rolle der Selbstbemitleidung und
Sinnlosigkeit zu verharren, die bei der Betrachtung unter dem Gesichtspunkt von
typischen Spiralphasen der Krisenverarbeitung der 5. Spiralphase Depression
entspricht.?*' Das spiegeln auch die gegenlaufig verlaufenden Intentionalititen
wider: einerseits richtet man sich — entsprechend der ersten Handlung — darauf
ein, sein Problem einzubringen, das SOS-Funksignal: ,Hilf mir, dass alles anders
wird, es ist ja so unertraglich’, andererseits und parallel dazu ertont das unver-
kennbare Abwehrsignal: ,Lass mich, dndere nichts, dann wird alles nur noch
schwieriger, weil mir dann jede Orientierung fehlt’; z. B. Herr Z.: , ,Hier wie in
einer anderen Welt’, ,das lohnt sich doch alles gar nicht’”; Herr D.: ,, ,doch mei-
ne Kumpel wissen’ = ,aber’ ... und ,da hab ich’s gewagt ...” = ,da hab ich’s aufge-
geben, ... immer wieder das gleiche’”; Frau E.: , ,hab ich sie mir geschnappt ... =
,Naja, ... aber ... ,doch alles sinnlos’”; Frau B.: , ,Wissen Sie ..., ich verstehe Sie
nicht ... ICH kriegte Angstzustiande ...I"”; Frau E.: , ,Sie ... hier ... nie ...!""

Hier bahnt sich bereits tiber die zweite Handlung der Unterscheidung,
der Digitalitat einer Entweder-Oder-Auseinandersetzung, scheinbar eine Sach-
auseinandersetzung an, die aber schon — gemal der Interferenz der Handlungen
— von der sechsten Handlung, der Retrospektivitit zur Wahrung der Identitat,
durch Protest der Frau E. gegentiber Frau B. tberlagert wird. Nur so kann die
Verunsicherung ihrer verfligbar routinisierten Deutungsmuster von guten und
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schlechten Menschen unangreifbar verfochten werden. Eine echte Infragestel-
lung hitte die zwangslaufige Uberpriifung der eigenen Deutungsmuster zur Fol-
ge; also muss abwehrend reagiert, ,gemauert’ werden.

Deutlich ist die Bedrohung von Frau E. zu spiren ,Sie ... hier ... nie ...,
ausgelost durch die Ich-Botschaft von Frau B. ,Wissen Sie ..., ICH hatte Angst ...,
,man’, (Wahl der dritten Person, weil die Betroffenheit vor E. unertraglich grof%
wird), ,man’ kriegt da wirklich Angstzustinde, da hab’ ICH Bettina gepackt und
bin auch weggelaufen; — darum bin ich eigentlich hier.”

Nach Watzlawicks Axiom Il bestimmt der Beziehungsaspekt den In-
haltsaspekt einer Interaktion, der hier die Identitétskrise von Frau E. auszul6sen
droht, ndmlich ihr aufgebautes Bild von Frau B., besser ihr verfiighares Alltags-
wissen Uber Frau B., das sie als giiltig gesetzt hatte. ,Frau B. ist eine Frau, die auf
meiner Seite, also der Behinderten steht, denn sie ist ja in unserem Seminar’ wird
blitzartig zerstort durch Frau B. selbst: ,Ich bin auch so wie alle die anderen,
darum ... bin ich hier!” Die Beziehung ist zerbrochen. Erschrecken, Verwirrung,
Unruhe breiten sich angesichts der Sprachlosigkeit aus, eben weil niemand nicht
,nicht’ kommunizieren kann; die Betroffenheit wachst zur Bedrohung, fordert
die Stellungnahme heraus, wird als Storung verdrangt, um sich der Irritation tiber
das fremde wie das eigene Verhalten nicht auszuliefern.

Angesichts der bedrohlichen Spannung, dass die Identitétskrise sowohl zur Lernchance als
auch zur Lernbarriere wachsen kann, folgt die psychotherapeutische Intervention nach
Laing** der gemé&R , die richtige, zweckmaRige Strategie des Eingreifens” immer schon ,in
der Definition der Situation und durch sie vorgeschrieben” wird. Also wird definiert:

Jlch erlebe diese Situation als sehr offen, sie ist einerseits hilfreich und andererseits verun-
sichernd Einige haben uns an ihrem Erleben teilnehmen lassen. Das o6ffnet Vertrauen und
Misstrauen zugleich, weil jeder von uns andere Erfahrungen in seinem bisherigen Leben
gemacht hat und durch die Brille dieser Erfahrungen die Situation hier als Bestatigung oder
Enttduschung, vielleicht auch als Verunsicherung seiner Erfahrungen erleben muss. Ich stelle
mir vor, dass es fiir uns alle hilfreich sein kénnte, die eigene Brille kennen zu lernen, damit
wir sie frei verfiighar auf- und absetzen konnen.”

Pause. Langes Schweigen ...

.Ich glaube, dass unsere Sprachlosigkeit etwas von unserer Betroffenheit ausspricht. Ich
kann mir vorstellen, dass es sehr schwer oder ungewohntist, dariiber vor allen zu sprechen,
dass es aber andererseits erleichternd und fiir einige unter uns auch ein Anliegen wére, sich
mit einem anderen in der Gruppe auszutauschen; darum erscheint es mir gut, eine Gesprachs-
pause von 15 Minuten einzulegen. Noch eins ist wichtig: Ich méchte lhnen Mut machen,
gerade auf den Teilnehmer in dieser Gruppe zuzugehen, den Sie noch am wenigsten kennen,
um sich gerade mit ihm iiber ihrer beider Erlebnisse und Ihre Erwartungen an die erste Ge-
sprachsrunde heute morgen auszutauschen. Wir haben hier die Chance, uns neu oder bes-
ser einmal anders zu unterhalten, als im alltdglichen Leben am Arbeitsplatz; dariiber wiirde
ich gern mit lhnen nach der Pause sprechen.”
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Nach diesem Hinweis wird die Gruppe sich selbst tiberlassen. Lang-
sam stehen die Teilnehmer auf, suchend, teils lachend, witzelnd, Unsicherheit
tberspielend gehen sie aufeinander zu, ergehen sich im Garten und auf den
Feldwegen, und endlich reden alle miteinander; sie haben ihre Sprache wieder-
gefunden.

Spater als verabredet, aber angeregt, z. T. heftig diskutierend, treffen
die Partner wieder ein, sprechen tber ihre ,unvorstellbaren Missverstindnisse’
oder das ,nicht fassbare Anderssein’ des anderen, tber kaum zu glaubende
Unterstellungen’, und in heiter gelassener Atmosphére groBer Erleichterung und
Entspannung eroffnen sie unaufgefordert einander die erlésende Befreiung auf-
grund ihrer wechselseitigen Entdeckungen: Jeder hatte ein anderes Bild vom
anderen, so wie es auch jeder von sich selbst hatte. Sie offenbaren einander das
Auseinanderklaffen zwischen ihrem Selbstbild und dem unterstellten Fremdbild
des anderen. Behutsam ertastend nahern sie sich der Ambivalenz ihrer eigenen
Geflihle, wichst ihr Erkennen der Beidseitigkeit im eigenen Ich, beginnen sie,
ihren Schatten wahrzunehmen:

Frau E.: ,Ich habe immer von mir geglaubt, ich wiirde alle behinderten Kinder lieben, weil ich
doch selbst eins habe, aberich bin ganz erschrocken, dass ich, genau wie Frau B. damals in
der Sandkiste, andere bei mir gar nicht so gerne sehen will, ja, dass ich eigentlich nichtbe-
hinderte Freunde suche und dass ich mich bei dem Gedanken ertappe: Wenn schon ein be-
hinderter Freund, dann bitte kein Kriippel”.

Herr D.: ,Mir geht das in der Firma auch so, ich suche auch immer die besten von meinen
Kumpeln fiir mich aus, dann steigt doch auch mein Ansehen, — die anderen, eigentlich lasse
ich die auch einfach so links liegen, die kosten mich zu viel Zeit, und was bringen die mir
schon? ... Aber ich versteh ‘ mich gar nicht, eigentlich sind sie doch die besten Kumpel —
Pause —

Ich versteh” mich selbst nicht, ich tu ja im Betrieb genau das Gleiche, was ich in der Nach-
barschaft so hasse, das, was mich &rgert, dass sie das mit unserem Gerald so einfach tun.”

Analyse: Die Auswertung des Partnerinterviews hat alle Teilnehmer mit
der Diskrepanz zwischen Selbst- und Fremdbild konfrontiert und tiberdies die
wechselseitigen Unterstellungen entlarvt — gemaf der zweiten Handlung, der
Reziprozitit. Vereinzelt wurde schon erkannt, dass das eigene Handeln bereits
ausschlieBlich von der dem anderen unterstellten Handlung bestimmt wird; die-
se Erfahrung, dass sich eine Unterstellung oft als missverstandlich, haufig sogar
als falsch erwies, ermoglichte eine erste Differenzierung der eigenen Deutungs-
muster, die sich aus der Digitalitit (3. Handlung) des ,entweder-oder’ in eine
neue Dimension des ,sowohl — als auch’ in Abhangigkeit von den biographisch
unterschiedlich bedingten Sichtweisen ausweiteten und neue Handlungspers-
pektiven eroffneten, z. B.: Frau E.:
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LIch kann Frau B. jetzt wirklich verstehen, wir haben uns dariiber ausgesprochen. Wennich
ehrlich bin, ich hatte, glaube ich, genau so wie sie reagiert, wenn ich nicht selbst ein behin-
dertes Kind héatte. Aber man vergisst das eben; man sieht immer nur sich selbst, dabei hat
doch jeder sein ganz anderes Leben. Eigentlich miisste man das alles viel ehrlicher sagen.
Eigentlich muss ich Frau B. richtig dankbar sein, dabei habe ich sie vorhin gehasst; ohne sie
hétte ich das nie kapiert, jetzt kann ich das anders machen.”

An diesem Punkt (dem ersten eigenstindigen Schritt von Frau E. aus
der passiven Depression (5) ,Wozu ..., alles ist sinnlos ...?" bzw. der Aggression
(3) ,Warum ... Sie ... hier?’, aus dem DURCHGANGS- in das ZieL-Stadium) wére
eigentlich der richtige Augenblick fiir eine Krisenintervention da gewesen, in die
aktive Spiralphase der Aktivitit (6) ,Ich erkenne jetzt erst ..., ich hitte genau so
wie sie reagiert ... Eigentlich musste man das alles viel ehrlicher sagen ..., jetzt
kann ich das anders machen!’ iberzuleiten. Die sich anbahnende konstruktive
Aktion wire in dem Angebot eines Rollenspiels zu fordern gewesen, dessen
Gegenstand das Gesprach zwischen Frau E. und jener Nachbarin, die das Zu-
sammenspielen von Dirk und Silvia verbot, sein sollte. Das geplante Rollenspiel
hitte, aufbauend auf diesem neuen Verstandnis der biographisch bedingten
Deutungsmuster, die unser Handeln primir bestimmen, eine exemplarische Hil-
festellung fir die Gesamtgruppe geben konnen, um aus der Grundstimmung der
Depression (5. Spiralphase), in der ja mehr oder weniger alle teilnehmenden
Eltern -schon- betroffener Kinder verharrten, einen weiteren Vorstol% in die 6.
Spiralphase Aktivitit zu wagen bzw. Verhaltensalternativen zur Erweiterung des
Handlungsspielraums anzubieten. Dazu war eine kurze Kleingruppenarbeit vor-
bereitet, in der den Teilnehmern die Ergebnisse zu Einstellungsuntersuchungen
der Offentlichkeit gegentiber von Behinderung -schon- betroffenen Kindern vor-
gegeben wurden, mit der Aufgabe, erstens die subjektiv wahrgenommenen Vor-
urteile auf dem Hintergrund reprasentativer Befragungen einzuordnen, zweitens
gesellschaftliche Erklarungen zu suchen.

Bevor es aber im Anschluss daran tGberhaupt hitte zum Rollenspiel
kommen konnen, ergriff Frau M., riickblickend auf die Situation vor der Grup-
penarbeit und unter Bezug auf die Untersuchungen aus der Gruppenarbeit, Par-
tei fir Herrn D.:

Frau M.: ... ,Aber das muss doch so sein, das geht doch gar nicht anders. Im Betrieb kann
man keine Riicksicht nehmen, da geht’s immer um Geld und um den bestbezahlten Arbeits-
platz. Und in der Schule geht's immer um Leistung, darum braucht man eben kluge Freunde.
Gott sei Dank ist unser Matthias ein guter Schiiler und hat Freunde, also kann er es sich
leisten, hier mit uns eine Freizeit mit Behinderten mitzumachen, zumal er auch nur ein Einzel-
kind ist”. — Unruhe!

Frau A.: ,Dann gebrauchen Sie uns ja nur als Freizeitbeschéftigung, Sie, Frau M. und lhr
Matthias! Dann sind Sie ja wie alle anderen auch! Wann haben Sie uns dann wieder ausge-
braucht?”
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Herr M.: ,Meine Frau meint das anders....”
Frau C: ,Aber sie hat es doch selbst gesagt.”

FrauA.:,Ichfinde, da miissen Sie (Frau Schuchardt) jetzt was sagen, denn so schlimm steht’s
ja auch genauso in den Befragungen. So geht das doch nicht!”

Frau C.: ,Da miissen Sie eingreifen, dann ist ja Frau M. mit ihnrem Gymnasiasten schon fast
genauso wie Frau B. mit ihrer Bettina und wie die 6ffentliche Meinung ist”.

Die erregte aggressive Stimmung schlagt augenblicklich in angespanntes Zuhdren um.

Analyse: Wurde die WB-Lehrende solange als Teilnehmerin oder Mit-
lernende akzeptiert, wird sie jetzt in einer erneuten Krisensituation zur Autoritét
erhoben, wird die Entscheidung auf die professionalisierte Fachkraft und die
Instanz der Wissenschaft abgeschoben. Angesichts der ohnehin verunsichern-
den, Identitit bedrohenden Situation wurde die Zuweisung dieser Rolle nicht
direkt verweigert, vielmehr versucht, diese zugewiesene Rolle, also das Bezie-
hungsverhaltnis, zu problematisieren, um ein zweites Mal die sich widerspre-
chenden Unterstellungen (2. Handlung — Reziprozitat) erkennbar werden und
lerngeschichtlich verwurzeltes und eingeschliffenes Lehrer-Schiiler-Verhaltnis ins
Wanken geraten zu lassen. Die Situation zeigt die Interferenz der fiinften Hand-
lung der Dominanz mit der Kategorie des Sich-Durchsetzens. Einerseits wollen
einige der Teilnehmer die WB-Lehrende als ,Fachidiotin” missbrauchen, entspre-
chend ihrer Intentionalitit (1. Handlung), sich bestatigt zu finden und sich dabei
auf Bestdtigung stiitzen zu konnen; andererseits unterstellen sie (2. Handlung —
Reziprozitit), dass eine giiltige eindeutige Antwort, und natirlich in dem von
ihnen erwarteten Sinne, erteilt werde, was ihnen eine verunsichernde Neudefi-
nition ihrer Position ersparte und ihre bisher gtiltigen wertorientierten Deutungs-
muster (3. Handlung —Digitalitat) auch in der tibertragbaren WB-Situation ver-
starkte (4. Handlung — Analogik). Um diese Problematisierung der 5. Handlung
(Dominanz) leisten zu konnen, gibt die WB-Lehrende wieder, wie sie die Situa-
tion erlebt, und fragt, wie sie nach ihrer Meinung reagieren sollte:

LIch erlebe die Situation als ziemlich verfahren. Einer hat dem anderen Aussagen iiber sich
selbst gemacht, und es scheint mir so, als ob wieder gegenseitige Unterstellungen, die noch
nicht ausgesprochen werden konnten, Missversténdnisse, oder Stérungen in unser Gesprach
bringen. Wie erwarten Sie, soll ich damit umgehen?”

Daraufhin sammeln sich folgende Aussagen vorwurfsvoll und affektiv
an:

.Sie sollten sagen, was hier richtig und was falsch ist.”
.Sie sollten eindeutig Stellung beziehen, damit wir uns danach richten kénnen.”
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.Sie sollten uns von der Wissenschaft her eine Antwort geben kénnen.”
.Sie sollten fiir Ruhe sorgen, Probleme haben wir zu Hause auch.”

.Sie sollen uns schiitzen, wenn wir als Objekte fiir Freizeitbeschéaftigung missbraucht wer-
den.”

.Sie meinen das doch auch wie wir, das sollen Sie sagen.”
.Weil die anderen es Ihnen eher abnehmen.”

.Sie sollen uns die Unsicherheit nehmen, man weiB ja gar nichts mehr, findet sich nicht mehr
zurecht.”

Nachdem die Erwartungen ausgesprochen sind, formulierte die Ant-
wort die entgegengerichteten Erwartungen an die Teilnehmer:

Auf mich schlagen Ihre Erwartungen wie Hammerschlége ein. Jeder Hammer ist eine For-
derung, auf die ich zuriickschlagen miisste. Wir konnten den restlichen Vormittag ein Schein-
gefecht in Form eines Schlagabtauschs miteinander ausfechten. Ich fiihle mich durch Ihre
Erwartungen in die Rolle eines Schiedsrichters versetzt, und zwar nur aufgrund meines Stu-
diums und des Berufs, ebenso wie der Lehrer in der Schule. Der eine weiB alles, hat Rechte,
ist miindig, und der andere weil3 weniger, hat weniger Rechte, erscheint teilweise fast noch
unmiindig. Aberich selbst erlebe mich so, dass ich beide Seiten zu verstehen glaube. Vielleicht
versuchen Sie einmal, sich aus Ihrer Rolle zu I6sen und das alles aus meiner Rolle zu sehen.”

Verhalten und zogernd sind die Aussagen:

., Wir verteidigen uns.”

.Wir sehen jeder nur unsere Meinung, aber verstehen uns nicht.”

. Wir kdmpfen fast so lacherlich wie die Kinder.”

. Wir haben Angst voreinander, vielleicht vor dem, was auch in uns ist.”

. Wir wollen uns jeder fiir uns mit unserer festen Meinung durchsetzen.”

. Wir wollen nicht zulassen, dass der andere anders ist.”

.Wir sehen beim anderen immer das, was wir bei uns nicht sehen wollen.”

LEigentlich wollen wir, dass Sie das alles bestétigen, dann kénnen wir alle so weitermachen
wie vorher, dann ist Ruhe.”

LIchfinde, das ist hier genau so wie in meinem Betrieb auch, alles entscheidet der Boss, der
sagt, was Sache ist, und wenn's falsch ist, dann schlagen wir hinter seinem Riicken alle auf
ihn ein, statt es ihm selbst zu sagen. Aber das war schon immer so, zu Hause bei den Eltern,
in der Schule, in der Lehre und heute im Betrieb, und auch noch im Verein ist das so. Und
genau so war das hier eben auch wieder, nur Sie wollten das so nicht Ja, Sie haben uns
selbst zu Bossen gemacht, stimmt doch, was?”

Alles lacht, und es folgt die Rundfrage, wie andere diese oder ver-
gleichbare Situationen aus ihrer Lebensgeschichte erinnern. Am Ende dieser
Diskussionsrunde, deren tberlagernde Handlungen Digitalitit und Analogik
sind, steht die Erkenntnis, dass das Handeln hier in der WB-Situation analog
zur Lebens- und Lerngeschichte immer um die Aufrechterhaltung des altge-
wohnten routinisierten Dominanzverhdltnisses bemht ist und demzufolge re-
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duziert bleibt auf die biographisch eingeschliffenen Digitalisierungen als Ver-
haltensset:

,Dasist man doch so gewohnt von klein auf an: Das ist schon reine Routine, einer entschei-
det und die anderen tun so.”

,Das lauft automatisch ab wie unser Band. ,Da kennt man sich aus wie mit der Westenta-
sche.”

.Gehorchen, das habe ich schon mit der Muttermilch in mich rein geschluckt.”
,Da kann man gar nichts machen, wenn man da nicht mal aussteigt”.

.Ja, dannist man ja auch eigentlich nie verantwortlich? Man kann immer sagen, was die da
oben tun, und so.”

Und bildhaft fasst einer seine Lernerfahrung so zusammen:

LIch hatte Lust gehabt, mich den ganzen Vormittag so richtig zu streiten, so wiitend war ich.
Gut, dass Sie da nicht mitgespielt haben, unsere Sabel waren alle sehr spitz. Aber eines
weil} ich jetzt auch, man muss mal ab und an ‘ne Coca-Cola trinken und vom Balkon aus
zugucken, was die anderen da unten so miteinander spielen und was man selbst da so ein-
fach mitspielt, dann hat man so von oben den richtigen Durchblick. Sie haben uns alle auf
den Ballon raufgehiisert, heute morgen, wie ich das so sehe, — ehrlich! — Wissen Sie, kamp-
fen wollte ich, musste mich doch verteidigen, war doch klar, dass ich nicht richtig lag.”

(Pause)

.Naja, aber das st zuviel, das kann man doch nicht so einfach sagen, da gehtja alles kaputt,
da muss man ja noch mal wieder anfangen. — Nein, heute hat's mich aber gepackt.”

Die Analyse zeigt deutlich, nicht ,es” hat ihn gepackt, sondern ,er” ist
auf dem Weg, ,es’, das meint sich selbst ... anzupacken, er arbeitet an der sechs-
ten Handlung, Retrospektivitit des Sich-Behauptens, und vollzieht die mithsa-
me Weiterarbeit am systematischen Aufbau seiner Identitit, wobei er sich der
unumganglichen Identititskrise einer Ambivalenz zundchst noch ohnmaéchtig
ausgeliefert fihlt; das wird von ihm als jenes ,es’ benannt. Typisch charakterisiert
die Flucht in die dritte Person diese bedrohliche Nihe unmittelbarer Betroffen-
heit, die sich tbrigens auch in allen Aussagen der Beteiligten stereotyp als ,die
anderen’, ,man’, ,es’ symptomatisch fiir verobjektivierende Distanz widerspie-
gelt, dabei permanent durchwirkt wird vom ,aber’, d. h. ,nein’, naja’d. h. ,Schluss
damit’, worin sich latent aller Wunsch nach Zurticknahme oder gar Beendigung
indirekt ausspricht. Nicht zuletzt gibt implizit der Tempuswechsel vom Imper-
fekt zum Prasens die unabweisbare Unmittelbarkeit der bedrohlichen Identitats-
krise wieder vom ,Ich hitte’ tGiber ,eines weild ich jetzt’ zu ,Wissen Sie ...", am
treffendsten und explizit durch ihn selbst ausgesagt: ,Mann, heute hat’s mich
aber gepackt.” Dass auch alle anderen einerseits diese ,Balkon-Erfahrung’ als
einen Losungsweg fur sich erkannten, um sich wie die anderen von da aus zu
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erkennen, beweisen die zitierten Aussagen. Allen gemeinsam ist die in dreifa-
cher Hinsicht aufgegangene Erkenntnis: erstens tiber den Zusammenhang ihrer
Handlungen mit ihrer Lebens- und Lerngeschichte: ,Das ist hier genau so wie in
meinem Betrieb. — Das war doch schon immer so, zu Hause, bei den Eltern, in
der Schule, in der Lehre und heute im Betrieb, und auch noch im Verein’. ,Das
ist man doch so gewohnt von klein auf an’. — ,Damit kennt man sich aus wie in
der Westentasche’. ,Gehorchen, das habe ich doch schon mit der Muttermilch
in mich rein geschluckt.” Zweitens tber die Unbewusstheit bzw. die Unverflig-
barkeit handlungssteuernder Deutungsmuster ihres Alltagswissens, jenem sedi-
mentierenden Aggregatwissen erster Stufe nach Berger/Luckmann: ,Das lauft
automatisch ab wie unser Band’. —,Das ist schon reine Routine.” —,Da kann man
gar nichts machen, wenn man da nicht mal aussteigt.” Drittens die Lernerfahrung
angesichts der eigenen Begrenztheiten, des Angewiesenseins auf Interaktion mit
dem anderen, der Lernerfahrung einer Chance zum neuen Verhalten, zum re-
flektierten, nicht mehr nur routinisierten Handeln: ,Und so war das hier eben
auch wieder, nur Sie wollten das nicht so. Ja, Sie haben uns selbst zu Bossen
gemacht, stimmt doch, was?’ —,Ja, dann ist man ja auch eigentlich ... nie verant-
wortlich?” — ,Man kann dann immer sagen, was die da oben tun und so .../

Weitere Belege liefern die Zitate aus den vorangegangenen Diskussi-
onsrunden. Nach Watzlawick haben alle Beteiligten in ihrer Balkonerfahrung
Metakommunikation betrieben, die allein die Kommunikationsstorungen auflo-
sen kann. Das geschah, indem nach Watzlawicks Bild die Personen aus ihrem
Versponnensein in den Kokon ihrer Kommunikation ausschlipften, um dber
Kommunikation zu reden; oder indem — nach Mead — sich das Ich in Distanz zu
sich selbst neu verhalten hat; damit war Interaktion als eine symbolisch vermit-
telte von allen Beteiligten erkannt worden, das aber bedeutet: Sozialisation war
zum systematischen Aufbau der Identitat verfligbar geworden. Es kann hier als
Lernerfolgskontrolle angemerkt werden, dass zu diesem Zeitpunkt die zuvor von
der WB-Lehrenden geplante Intervention eines Rollenspiels jetzt als eigener
Anstols aus der Lerngruppe eingebracht wird:

LJetztkdnnen wir's doch mal selbst versuchen, unser Problem von vorhin zu ldsen. Wir kdnnten
doch mal {iberlegen, wie man mit der Nachbarin von Frau E., die doch ihrer Tochter Silvia
verbot, mit Dirk zu spielen, wie man mit der reden kdnnte. Vielleicht ist die gar nicht so, wie
das jetzt aussieht, vielleicht schieben wir der auch nur unter, was wir so denken.”

Die nun folgende Intervention reduziert sich auf einen methodischen
Vorschlag zum Rollenspiel. Der Gblicherweise spontan eintretende Schweigeef-
fekt wird von der Lerngruppe selbst thematisiert, zunachst durchbrochen durch
miithsam vorgebrachte reflektierte Rationalisierungen wie:
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,Das niitzt uns allen doch gar nichts. Ich kenne Frau E.s Nachbarin doch nicht.”
LIch kann mich gar nichtin die Lage von Frau E. versetzen.”

Sodann wieder von den Teilnehmern selbst entlarvt als mauernde Angst-
abwehr:

.Das ist uns allen einfach zu nah, da habe ich Angst, wieder ganz in meine Depression zu-
riickzufallen, wo ich doch gerade erst angefangen habe, da rauszukommen!”

Das Angebot der Intervention liegt in dem Vorschlag fiir eine methodi-
sche Hilfestellung, namlich zum ,Doubeln’: Jedem Gruppenteilnehmer wird die
Chance zum Eingriff in das Rollenspiel dadurch ertffnet, dass er sich hinter den
Interaktionspartner stellen kann, also ihn doubelt und damit an dessen Rolle
aktiv partizipiert. An dieser Stelle soll das Pausenangebot einen Spannungsab-
bau bewirken. Danach erfolgt die Wiederaufnahme der Lernsituation durch zwei
Frauen, die sich fur das Rollenspiel bereits abgesprochen haben, das als Proto-
koll nachfolgt:

4.3.4 Rollenspiele: Tonband-Protokoll | und — nach Evaluierung —
Protokoll Il

Bedingungsfaktoren der Rollenspiel-Situation: Frau E., Mutter des durch
Hirnschadigung betroffenen Dirk, sucht das Gesprach mit Frau N., Mutter der
-noch nicht- betroffenen Silvia, wohnhaft in ihrer Nachbarschaft, um sich tiber
das angebliche Spielverbot fiir Silvia mit Dirk auszusprechen.

E 1:Guten Tag, entschuldigen Sie, dass ich store, aber ich mdchte Sie etwas fragen.

N 1: Ja, guten Tag, wer sind Sie?

E 2:1ch bin Frau E., die Mutter von Dirk.

N 2: Dirk, ach, den kenne ich nicht, was wollen Sie von mir?

E 3:Das kann ja gar nicht sein, warum haben Sie sonst Silvia verboten, mit Dirk zu spielen ?
N 3:Das weil8 ich ja gar nicht. Damit habe ich nichts zu tun.

E 4: Aber Ihre Tochter hat es doch gesagt, dass Sie es |hr ausdriicklich verboten haben.

N 4: Davon weiR ich nichts. Was wollen Sie iiberhaupt von mir, im Ubrigen, ich habe keine
Zeit.

E 5: Aber Silvia hat doch dazu gesagt, dariiber soll ich nicht mit anderen reden ... Sie haben
anscheinend eine ganz falsche Vorstellung von behinderten Kindern oder Sie haben gar kei-
ne Ahnung.
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N 5: Nein, ich habe ja auch kein behindertes Kind.
E 6: Wie kdnnen Sie dann ihrer Tochter verbieten, mit meinem Sohn zu spielen?

N 6: Also Frau E., so kénnen Sie ja nun nicht mit mir reden, das geht nun wirklich zu weit,
wenn Sie mir Vorwiirfe machen wollen, dann gehen Sie doch bitte!

E 7:1ch muss lhnen aber doch sagen, dass Sie bestimmt eine falsche Vorstellung von einem
hirngeschédigten Kind haben.

N 7:Das brauche ich ja auch gar nicht zu wissen, wozu sind Sie iiberhaupt gekommen?

E 8: Damit Sie wissen, dass mein Dirk anders ist als Sie das denken, und damit Silvia wieder
mitihm spielen darf und nicht weglduft, wenn er kommt.... Ich habe doch gesehen, wie gern
die beiden immer zusammen gespielt haben.

N 8: Aber, wissen Sie, da muss ich erst einmal mit meinem Mann dariiber reden; so etwas
kann ich nicht allein entscheiden; dann wird man weitersehen.

E 9:Tun Sie das.

N 9: (schlieBt die Tiir).

Aus der unmittelbar spontanen Selbstwahrnehmung der Betroffenen aus
der Erlebniserinnerung ergab sich das folgende Bild:

Frau E.: ,Ich war zuerst nett, ich wollte ja Frau N. fiir mich, ich meine fiir Dirk gewinnen,
obgleichich ihr Verbot nicht verstand. Aber dann wurde ich richtig drgerlich, nicht nur, weil
sie sich an Dirk nicht erinnern konnte, sondern erst recht, weil sie so tat, als hatte sie ihr
Verbot vergessen. Das war doch ‘ne glatte Liige. Da hab’ ich mich gerdacht und ihr mal so
richtig meine Meinung gesagt, das kam natiirlich falsch an, aber da war’s einfach so aus mir
rausgelaufen, ich hab’s gar nicht mehr gemerkt. Na ja, im Grunde hat sie sich ja genau so
verhalten, wie das eben immer wieder dasselbe ist, das hatte ich ja auch schon erwartet,
das war von vornherein klar, das konnte ja gar nicht anders laufen, das ist doch alles sinnlos.
Es bleibt dabei, alle sind gegen uns”.

Frau N.: ,Ich verstehe das gar nicht, wie das so ablaufen konnte. Ich hatte das Gefiihl, ich
miisste mich immerzu nur wehren, dabei war ich doch gar nicht schuldig, denn ich konnte
mich wirklich nicht so schnell erinnern; das geht mir bei meinen drei Kindern und deren
vielen Freunden oft so; aber Frau E., Sie haben mich ja auch gar nicht ausreden lassen, ich
hatte die ganze Zeit das Gefiihl, Sie wéren nur gekommen, um mir die Leviten zu lesen, aber
das wollten Sie doch eigentlich gar nicht, wir hatten uns doch vorher dariiber ausgespro-
chen. Ich glaube, Sie haben mich die ganze Zeit mit irgendeiner anderen Person verwech-
selt, ich konnte gar nicht mehr ich sein, Sie haben mich so gar nicht verstanden das wurde
immer schlimmer, ganz sinnlos war das alles.”

Ubereinstimmend dufern die Beobachter ihre Fremdwahrnehmung in
der Auswertungsrunde des ,Feed-back’: Eindeutig wird aggressive Kampfstimmung
zwischen den Frauen herausgestellt, beide wehren sich; wahrend Frau E. fiir Dirk
kampft, streitet Frau N. fiir sich selbst. Die Beobachter erkennen das Scheinge-
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fecht, das auf der Inhaltsebene mittels Sachargumenten ausgetragen wird, als tie-
fer liegenden Konflikt auf der Beziehungsebene: ,Frau E. fiihlt sich minderwertig
durch ihr -schon- betroffenes Kind und unterstellt Frau N., dass sie von ihr nicht
ernst genommen wird bzw. sogar von ihr angelogen wird. Frau N. fiihlt sich zu
Unrecht beschuldigt und unwiirdig abgekanzelt. Dieses wechselseitig unterstell-
te Misstrauen wird bestimmend fiir das permanente Missverstehen.

An dieser Stelle bietet die Seminarleiterin als Gegenstiick zu dieser pri-
mar subjektiv-orientierten Selbst- und Fremdwahrnehmung eines Teilnehmer-
Feed-back die Moglichkeit einer objektivorientierten Medien-Riickmeldung mit-
tels Tonbandaufzeichnung an, tiberlasst die Entscheidung dartiber aber ausschlief’-
lich den Rollenspielern. Motiviert durch ihren sie unbefriedigt und irritiert zu-
ricklassenden Gesprachsverlauf stimmen sie in ihrer Suche nach Antwort sofort
zu. Spontan duBern sich wihrend und nach dem Abspiel die Betroffenen, er-
schrocken und ratlos stehen sie ihrer Selbstwahrnehmung gegentiber:

Frau E.: ,Ich kenne mich selbst nicht wieder, ich setzte mich ja nur durch, die arme Frau N.,
die kriegt ja kein Bein an den Boden, ich lasse sie ja gar nicht zu Wort kommen. Ich kenne
mich selbst so gar nicht, das ist wie ,Friss Vogel oder stirb’!”

Frau N.:,,Mir geht das aber umgekehrt mit Ihnen genau so. Ich hdre bei Ihnen nur den Vor-
wurf und schlage immer stéarker zuriick. Das ist ,wie Du mir, so ich Dir’, statt irgendwann mal
aufzuhdren. Ich kann mir doch eigentlich ausmalen, wie schwer der Gang fiir Sie war, statt
dessen packe ich Ihnen einen Stein nach dem anderen in den Weg, nein, ich meine vor
meine Tir. Sie kénnen ja machen, was Sie wollen, ich bin gereizt und baue die Steine wie
Mauern vor mir auf. Ich verstehe mich selbst nicht mehr?!" —

Jetzt kann die Gespridchsanalyse auf fruchtbaren Boden fallen, beide
Partner haben die Chance zur Selbstwahrnehmung wahrgenommen, zuerst spon-
tan subjektiv aus der Erlebniserinnerung, sodann reflexiv aus der Tonbandwie-
dergabe, und beide Partner haben die Fremdwahrnehmung des Gruppenfeed-
back wie des Tonbandes in eine Differenzierung und Umstrukturierung ihres
Selbstbildes einflieBen lassen. So hat sich die Selbstwahrnehmung bei beiden
von einer ersten nur destruktiven Riickkoppelung ,alles war sinnlos’ gewandelt
in eine konstruktive Problematisierung ,wer bin ich?’

Frau E.:,Ich kenne mich selbst so gar nicht?! —".
Frau N.:,Ich verstehe mich selbst nicht mehr?! —'. Damitist jene Voraussetzung konstruktiver

Wachsamkeit sowohl bei der Gruppe als auch bei den Betroffenen erreicht, die den Lernpro-
zess einer systematischen Analyse erdffnet.

Die Gesprachsanalyse bezieht die pragmatischen Axiome Watzlawicks
ein, weil sie die Ebene sind, auf der Kommunikations-Storungen ausgehandelt
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werden konnen. Unter Hinweis auf das Axiom I, man kann nicht ,nicht’ kommu-
nizieren, erkennen die Teilnehmer die Gleichzeitigkeit verbaler und nonverba-
ler Kommunikation und entdecken allein in dem Tatbestand, dass alles da draufRen
vor der Tur abladuft, eine eindeutige nonverbale Mitteilung: die verschlossene
Wohnung symbolisiert die verschlossene Haltung. Das wird verursacht durch
Frau E., die in E 3 gleich mit der Tir ins Haus féllt und unaufgefordert mit dem
Vorwurf herausplatzt: ,Warum haben Sie Silvia verboten’; daraufhin mauert Frau
N. mit ansteigenden Ablehnungen N 1: ,wer sind Sie’ und N 2: ,was wollen Sie’,
N 3: ,damit habe ich nichts zu tun’, N 4: ,ich hab keine Zeit’, N 5: ,Nein, ich
habe ja auch kein behindertes Kind’, N 6: ,aber dann gehen Sie doch bitte’. Fazit
also: Ich bin zu und die Tir bleibt auch zu! Analog zum Gesprachseingang
verlauft der Gesprachsabschluss, E 9 erteilt den Befehl: , Tun Sie das!’, worauf N
9 schweigend vor E. die Tur verschlielst. Keine der beiden Frauen spricht ein
,Auf Wiedersehen’ aus. Nonverbal eskalierte der eingangs noch latente Bezie-
hungs-Konflikt hin zum Beziehungs-Abbruch.

Der Hinweis auf Axiom Il, wonach jede Kommunikation einen Inhalts-
und einen Beziehungsaspekt hat, veranlasst die Beteiligten zu der Annahme,
dass zwar im realen Gesprach, also verbal, nur der Inhaltsaspekt in Gestalt eines
argumentativen Schlagabtauschs berihrt wurde, jedoch der unausgesprochene,
bereits im Axiom | herausgestellte nonverbale Aspekt, praziser als Beziehungs-
aspekt nach Axiom Il bezeichnet, der bestimmende zu sein scheint. Die Lern-
gruppe erkannte damit deutlich das Grundproblem der Kommunikations-Sto-
rung als tiefverwurzelte, schon vor Gesprachsbeginn eingefahrene Beziehungs-
Storung. Rickgreifend auf die vorangegangenen Diskussionsstunden verweist
sie wiederholt auf die unterschiedlichen Alltagserfahrungen tiber die Beziehun-
gen zwischen der Mutter eines -schon- betroffenen und der Mutter eines -noch
nicht- betroffenen Kindes. Mit Hilfe der Handlungen von Digitalitat und Analo-
gik klaren sie, dass beide Miitter unausgesprochene Vorverstandnisse in alle ihre
Wahrnehmungen einflielen lassen. Als Losung erscheint immer wieder der Bal-
kon, die Metaebene: ,Warum hort denn keine der beiden mit dem teuflischen
Spiel auf und sagt, was da eigentlich los ist, dass die Beziehung kaputt ist?’

Damit antizipieren die Teilnehmer schon das Axiom Ill, das besagt,
dass die Interpunktion von Ereignisfolgen seitens beider Partner die Natur einer
Beziehung bedingt. Sie entschlisseln die Interaktionen nicht mehr als ununter-
brochenen Austausch, sondern als Struktur von Interaktionsketten insofern, als
eine Mitteilung N 2: ,Dirk, ach, den kenne ich nicht” beim Partner E. entspre-
chende Reaktionen E 3 provozierte: ,Das kann ja nicht sein ...”, die er wiederum
in eine Mitteilung umsetzt, N 3: ,Damit hab’ ich gar nichts zu tun’, auf die hin
erneut eine Reaktion erfolgt, E 4: ,Aber lhre Tochter Silvia ...” und so fort. Stau-
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nend entdecken sie erneut, dass die spezifischen Deutungsmuster in Abhingig-
keit von der Biographie ,Leben mit oder ohne behindertes Kind’ die Ereignisfolge
in der Situation scheinbar unverstandlich gliedern. Kennzeichen der Handlungs-
ketten ist die Reziprozitit, d. h. die in ihr enthaltene Einschitzung; diese wird
wieder unmittelbar Ausloser der Handlungsmuster, deren Diskrepanz, der Inter-
punktion unbewusst, weil unbearbeitet, zwangslaufig zu tief verwurzelten Be-
ziehungs-Konflikten eskaliert: ,Weil Du denkst, dass ich denke, dass Du denkst,
darum also tue ich das so’, konkret: ,Du Nachbarin, Mutter einer -noch nicht-
betroffenen Silvia, denkst, dass ich, Frau E., Mutter des von Hirnschadigung be-
troffenen Dirk, unberechtigte Erwartungen an Dich habe, so dass Du, Frau N.,
denkst, Du kannst Verbote erteilen, darum also muss ich, Frau E., Dir, Frau N.,
die Leviten lesen.” Das heilst wortlich in spontaner Selbstwahrnehmung bei Frau
E.: Ich wollte gewinnen (Kampfansage), obgleich ich das Verbot von Frau N.
nicht verstand (unverarbeitet), aber dann wurde ich richtig drgerlich, weil sie so
tat, als ob ... (Unterstellung) ‘ne glatte Liige ... (Verurteilung), ich hab’ mich ge-
racht (Vernichtung) und ihr so richtig meine Meinung gesagt ... Und sie begriin-
det wortlich ihre Unterstellung aufgrund ihrer routinisierten Alltagswissenser-
fahrungen: ... im Grunde hat sie sich ja genau so verhalten, wie das eben immer
wieder dasselbe ist!” Anschaulicher noch offenbart sie den Zwangscharakter ih-
rer Handlungen in Abhingigkeit von ihren Alltagswissensbestinden, die den
Teufelskreis vorprogrammieren: ,Das hatte ich ja auch schon erwartet, das war
von vornherein klar, das konnte ja gar nicht anders laufen, das ist doch alles
sinnlos. Es bleibt dabei, alle sind gegen uns.” Spiegelbildlich reagiert das Feed-
back von Frau N.: ,Sie haben mich die ganze Zeit mit irgendeiner anderen Per-
son verwechselt, ich konnte gar nicht mehr ich sein, Sie haben mich so gar nicht
verstanden!’

An diesem Punkt werden verschiedene Weisen der Kommunikation
deutlich: Axiom IV spricht von digitaler und analoger Modalitit. Im zweiten
Tonband-Feedback umschreiben sie bildlich mit Hilfe von Sprichwértern, also
analog mittels semantischem Potential, was sie im ersten Gedachtnis-Feedback
mittels logisch komplexer Syntax digital bei Namen nannten: So analogisiert E.
,Friss Vogel oder stirb” und N. ,Wie Du mir, so ich Dir’. Die Gleichzeitigkeit
beider Modalitidten wird deutlich als sich ergianzender, primar digitaler Inhalts-
neben dem sekundar analogen Beziehungs-Aspekt; aber die Teilnehmer erken-
nen aus ihren eigenen Riickmeldungen die Notwendigkeit stindiger Uberset-
zung von der einen in die andere Modalitat, um die Storungen transparent wer-
den zu lassen. Letztlich wird auch noch das Rollenverstandnis im Verhalten von
E. zu N. als ungleiche Dominanz beschrieben; Frau E. verhalt sich nach Gordon
im Zustand des ,Eltern-Ich” wie eine scheltende Mutter gegentiber N. als einem
trotzenden Kind, so erginzen beide Partner das Verhalten des anderen, setzt
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nach Watzlawicks Axiom V die komplementare anstelle symmetrischer Interak-
tion ein.

Den Abschluss der 4. und 5. Seminareinheit bildet das ,Feedback’ der
Teilnehmer als ,Blitzlicht’: Die Aussagen aller Teilnehmer stimmen darin tiber-
ein, dass sie alle mit einer Infragestellung ihres eigenen Verhaltens begonnen
haben, dartiber hinaus in der Lage sind, daraus Zusammenhinge zwischen Le-
bens- und Lerngeschichte und ihren Verhaltensweisen bzw. Deutungsmustern
zu erkennen, und drittens, durch die Betroffenheit tber ihre bisherige Bezie-
hungs-Blindheit motiviert, als Lernbedirfnisse fir die niachste Nachmittagssit-
zung die Fortsetzung einer Umsetzung ihrer Erkenntnis in weiteren Anwendungs-
situationen wiinschen. Exemplarische Aussagen waren:

.50 habe ich mich und die anderen noch nie gesehen.”

LAuf dem Balkon da oben habe ich sehen gelernt; ich weil jetzt, was ich tun kann, wenn ich
nur will.”

.Im Bild oder analog gesprochen, ich weil3 jetzt, was das Sprichwort meint: Jeder ist seines
Gliickes Schmied. Das Gliick ist nicht da, sondern ich kann es schmieden, wenn ich selbst
anfange, ich meine: neu oder anders denke, als ich es bisher gelernt habe.”

.Mir ist klar, meine Depression ist eigentlich meine Sache, ich hab ja erlebt, ich kann da
raus, aber ich muss das wirklich wieder wollen, ich muss aktiv mit mir werden.”

. Wir verstehen jetzt unsere Spiele, das ist beim Ehekrach und auch im Betrieb immer der
gleiche Film, der da ablauft, demné&chst werde ich ihn cutten.”

LIchwusste gar nicht, dass Eltern nichtbehinderter Kinder im Grunde die gleichen Probleme
im Zusammenleben haben.”

LIch fiihle mich befreit, nicht mehr ohnméchtig, sondern méchtig, ich hab’ hier erfahren, ich
kann auf andere zugehen, ich kann sie und sie kdnnen mich dann anders, richtig verstehen
lernen.”

Den Abschluss soll das Protokoll der Rollenspiel-Wiederholung nach
Evaluierung bilden, das auf Wunsch der Teilnehmer als Einstieg in das 6. Nach-
mittagsseminar diente; es zeigt im Sinne einer Lernerfolgskontrolle die erworbe-
ne Fahigkeit zum Transfer und zur Selbstkorrektur in Form einer Problematisie-
rung, Differenzierung und Modifizierung von Deutungsmustern, in gewandelter
symbolischer Interaktion eines neuen Verhaltenssets in der Realsituation.

e Rollenspiel — Tonband-Protokoll Il — nach Evaluierung
Die situativen Bedingungsfaktoren des Rollenspiels entsprechen unver-
andert dem ersten Rollenspiel: Frau E., Mutter des von Hirnschadigung -schon-
betroffenen Dirk, sucht das Gesprach mit Frau N., Mutter der -noch nicht- be-
troffenen Silvia, wohnhaft in ihrer Nachbarschaft, um sich tber das angebliche
Spielverbot fir Silvia mit Dirk auszusprechen. Demgegentiber unterscheiden sich
die personalen Bedingungsfaktoren durch die vorausgegangene Analyse in Selbst-
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und Fremdwahrnehmung sowie metakommunikativer Erkenntnisgewinnung.
Darauf konnen die Interaktionspartner ihre bewusste Verhaltensmodifikation
aufbauen:

E 1: Guten Tag, entschuldigen Sie, dass ich store, aber ich mdchte Sie etwas fragen.
N 1: Ja, Guten Tag, wer sind Sie?

E 2: Ich bin Frau E., die Mutter von Dirk.

N 2: Dirk, ach den kenne ich nicht, was wollen Sie von mir?

E 3: Ich mochte mit Ihnen iiber etwas sprechen. Dirk kennen Sie vielleicht vom Ansehen, er
ist der starke grof3e Junge, der einen Hirnschaden hat. Silvia — Sie sind doch Ihre Mutter? —
hat oft mitihm zusammen auf dem Hof gespielt.

N 3:Ach, ja, der...Ja,ich erinnere mich. Aber wollen Sie nicht zunachst einmal reinkommen?
E 4: Gern, das macht's etwas leichter. (Austausch von Férmlichkeiten)

E 5: Esist mir richtig schwer gefallen, zu lhnen zu gehen, aber Dirk kann seine Konflikte nicht
allein 16sen, darum muss ich ihm dabei helfen, darum bin ich doch gekommen.

N 4: Und was wollen Sie von mir?

E 6: Ich mdchte lhnen sagen, wie wichtig es fiir Dirk war, dass Silvia eins der wenigen Kinder
hierin der Nachbarschaft war, das oft gern mit Dirk gespielt hat; ich glaube auch, so wie ich
das sehe, beide hatten Spal3 daran.

N 5: Das weil8 ich nicht, wir haben nie dariiber gesprochen.

E 7: Das erlebe ich oft, immer wieder das gleiche, {iber behinderte Kinder spricht man nun
eben nicht! Alle tun so, als ob sie gar nicht da sind.

N 6: Warum sagen Sie das gerade mir, immerhin hat Silvia ja noch als Ausnahme mit ihm
gespielt.

E 8: Entschuldigen Sie, ich wollte wirklich keinen Vorwurf machen, das rutscht mir leider oft
so raus, wenn ich verzweifelt bin, aber es stimmt, dass man nicht iiber Behinderte spricht.
Ich muss Ihnen ehrlich sagen, ich war gerade erst jetzt auf einem Seminar zusammen fiir
Eltern mit behinderten und nichtbehinderten Kindern, da habe ich zum erstenmal entdeckt,
dass ich sicher ganz genau so wie alle anderen auch ware und ich nur durch mein anderes
Schicksal, eben durch Dirks Geburt, anders wurde. Wissen Sie, das Leben als Mutter mit
einem behinderten Kind ist so ganz anders, alle behandeln einen gerade so, als ob man selbst
behindert ware, und irgendwie glaubt man es schlieRlich selbst, man traut sich gar nicht
mehr als vollwertiger Mensch auf die Stral3e, zu den anderen hinzugehen.

N 7: Das verstehe ich gut. Was ist das eigentlich mit Dirk, wie kommt so was und was kann
man dabei tun?

E 9: Ich bin froh, dass Sie mich danach fragen, das wollte ich Ihnen so gern einmal sagen.
Das, was Dirk hat, nennt man einen Hirnschaden, ja, das war ein Geburtsfehler, wissen Sie,
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eine Zangengeburt, dabei wurden Hirnteile verletzt, darum Hirnschaden, und was man damit
tun kann? - Ja, dasist es jaeben. Manmussdamit leben, das ist schwer. Wie oft wollte ich
schon aufgeben, immer wieder muss ich allen klar machen, Sie wissen ja, Dirk selbst kann
es nicht, dass er keine bosen Absichten hat, dass er gutwillig ist. Sie glauben ja gar nicht,
wie anhénglich und dankbar Dirk ist und wie genau er spiirt, ob jemand es wirklich ernst mit
ihm meint oder nur so tut als ob. Kdnnen Sie sich vorstellen, dass mein Mann und ich manchmal
tiber seine Féhigkeiten staunen, wie er wirklich unfehlbar echte und unechte Zuwendung
unterscheidet?

N 8: Ich habe das nie erlebt, ich dachte, das sei bei so einem gar nicht méglich.

E 10: Ja, das ist das Gute daran, er ist ein so liebes Kind, aber schwer ist fiir uns, dass seine
geistige Entwicklung stehen bleibt, immer wird er ein Kind bleiben, nie wird er richtig er-
wachsen werden, verstehen Sie? -

N 9: ... (schweigt und nickt)

E 11: Ich bin gekommen, weil ich Ihnen das alles sagen wollte, ich glaube, dann kdnnen Sie
verstehen, wie wichtiges fiir mich und Dirk und fiir uns alle ist, dass Sie Silvia darin unter-
stiitzen, weiter mit Dirk zu spielen, natiirlich nur, wenn es ihr auch SpaR macht, und das
glaube ich, wenn ich den beiden so zugucke.

N 10: Ich glaube, ich erinnere mich jetzt auch, dass Silvia mal davon erzahlte ..., da wére
einer, derimmer geduldig alles mitmachte ..., aber irgendwie war ich damit nicht einverstan-
den, ich wusste damals ja alles nicht so richtig.

E 12: Das glaube ich Ihnen, woher sollten Sie das auch wissen, aber man denktimmer zuerst
anders, ich meine, dass der andere alles weil und was gegen einen hat.

N 11: Da haben Sie recht, mir geht das auch so —irre ist das eigentlich! — Ich finde das gut
von lhnen, dass Sie einfach so zu mir gekommen sind, ich bin jetzt sicherer, weil}, was los ist;
vor allem kenne ich Sie jetzt, ich werde auch mit Silvia dariiber sprechen, ich weil jetzt ja
Bescheid, und ich kenne Sie ja nun auch selbst

E 13: Auf Wiedersehen und griien Sie Silva.

N 12: Ja! Da fallt mir grad ein, haben Sie und Ihr Mann nicht mal Lust, mit zu unserem Kegel-
club zu kommen, wir suchen noch Mitglieder, dann kdnnen Sie das denen auch mal richtig
erklaren, die haben doch auch keine Ahnung von all dem, iiberlegen Sie mal, immer freitags
ab 20.00 Uhr im Clubhaus. Auf Wiedersehen bis dann.

Im Zeitraffer soll der weitere Seminarablauf skizziert werden: Auf zu-
satzliche Rollenspiele folgte im 7. Seminar eine Kleingruppenarbeit zur Analyse
von Interaktionsstorungen zwischen von Krisen -schon- und -noch nicht- betrof-
fenen Menschen im Prozess ihrer Krisenverarbeitung anhand von Auto-/Biogra-
phie-Ausschnitten aus Lebensgeschichten, Zeitungsberichten, Tonbandhorspie-
len zur Entwicklung alternativer Handlungsmoglichkeiten.

Im 8. Abendseminar war die Gruppe zu Gast in der Zirkus-Manege,
die, nach den Kinder-Ideen gestaltet, die Zuschauer faszinierte und forderte.
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Ebenfalls unter Regie der Kinder folgte die Einstudierung einer Zirkus-Eltern-
Nummer; letztendlich waren alle Seminarteilnehmer Zirkusartisten. Wihrend
die Kinder den trainierten Alleingang ins Bett ,Kinder helfen Kindern! Wir
schaffen’s allein” wiederholten, erlagen die Eltern analog Goethes Zauberlehr-
ling in Diskussionen bis zum Morgengrauen der Magie ihrer neu erworbenen
Interaktionsfahigkeit. Einem Kinder-Weck-Manoéver mit Orffschen Rhythmen
folgte am Sonntagmorgen das 9. Seminar mit Musizieren und Meditation tiber
das Thema und die Anspielszene ,Keiner ist ohne Gaben’. Anschlielend be-
suchten die ,Zirkusakteure’ den Zoo; die Eltern lieRen sich von dem Gedanken
ansprechen, ihre Lernerfahrungen durch Elterninitiativen an andere Eltern wei-
terzugeben. Zu Beginn des 10. Seminars sammelten sie zunéchst im Brainstor-
ming Ideen, um sodann untereinander erste Informationsaufgaben zu verteilen
und das standig als Handapparat bereitgestellte Material zu sichten (Kleingrup-
penarbeit tber Spiele, Biicher, Tonbandsendungen und Filme). Diese Arbeit wurde
sogar wahrend der Mittagspause fortgesetzt. Die dazwischenliegende freie Ver-
fligungszeit wurde zu einem Seminar-Feedback gemeinsam mit den -schon- und
-noch nicht- betroffenen Kindern genutzt. Es wurde gefragt: ,Was war fiir mich
hier das Schonste? Was war fiir mich hier das Schwerste? Was mochte ich zu
Hause weiter- oder anders machen?’

Das 11. Seminar galt der Auswertung der Arbeitsgruppenberichte (ver-
anschaulicht auf Wandzeitungen) und im 12. wurde eine neue ldee geboren:
die Messe-Aktion als Elterninitiative fir eine Offentlichkeitsarbeit, die sich dann
ein Jahr spater tatsachlich auf der Messe infa 1975 realisieren liel$, unter dem
Motto: ,Messe Hannover — Briicke zum Miteinander Leben Lernen’ (vgl. Doppel-
Band 2, nachfolgendes Kap. 4.4: Krisenverarbeitung dritter Schritt im KMIzLPK:
Partizipation). Damit war der Lernprozess Krisenverarbeitung im Krisen-Manage-
ment-Interaktionsmodell Hannover zur sozialen Integration von Krisen -schon-
und -noch nicht- betroffener Menschen durch die Problematisierung, Differen-
zierung und Umstrukturierung von Deutungsmustern der Eltern aus dem DURCH-
GANGS-Stadium Il der 5. Spiralphase Depression ,Wozu ..., alles ist sinnlos ...?’in
das ZIEL-Stadium Il der 6. Spiralphase Annahme ,Ich erkenne jetzt erst ..., ich
kann!” und darin nicht nur zu neuen erweiterten Handlungsspielraumen vorge-
drungen, sondern dartiber hinaus selbstbestimmt in den dritten Lernschritt ,Par-
tizipation” antizipierende vorgedrungen, namlich u. a. sich selbst zu stellen durch
Anstole einer Offentlichkeitsarbeit zur gesellschaftlichen Veranderung auf der
Messe Hannover — als Briicke zum Miteinander Leben Lernen.
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4.4 Dritter Schrittim AR 28 KMIzLPK: Partizipation
Lernort: Offentlichkeit e Messe  infa ® Expo ® Kongress
,Messe Hannover — Briicke zum Miteinander Leben Lernen’

Lernprozess Krisenverarbeitung im KMIzLPK

im ZIEL-Stadium I1I:

,Ich erkenne jetzt erst ...I” Annahme (Spiralphase 6)
Jch tue das ....!" Aktivitat (Spiralphase 7)

,Wir handeln ....!" Solidaritat (Spiralphase 8)

Es ist und bleibt eine Herausforderung, Bildungsarbeit zu bewerten.
Immer wieder stellt sich dabei die Frage nach den Kriterien und den sie leiten-
den Zielvorstellungen, auf die hin Uberpriifung oder Evaluation erfolgen soll.

Bei unserem Thema ,Miteinander Leben Lernen — Soziale Integration
von Krisen -schon- betroffener Menschen’ kann eine Uberpriifung der geleiste-
ten Bildungsarbeit weniger quantitativ am Zuwachs von Kenntnissen oder gar
steigenden Teilnehmerzahlen gemessen werden, sondern vorrangig — d. h. also
unter Einbeziehung von -noch nicht- betroffenen Menschen der Gesellschaft —
an der Re-Integration unterrepradsentierter Adressaten in das Gesamt-WB-Ange-
bot sowie am Ausmal’ ihrer Partizipation am gesellschaftlichen Leben. Das aber
besagt, dass die im Verlauf des Krisen-Management-Interaktionsmodells zum
Lernprozess Krisenverarbeitung umstrukturierten Deutungsmuster der Teilneh-
mer im verdnderten Handeln sichtbar werden, und zwar in doppelter Hinsicht
als Partizipation der Teilnehmer an herkommlichen Programmangeboten wie
auch an ihrer Fahigkeit, eigene Deutungsmuster infrage zu stellen oder abzuan-
dern und entsprechend zu handeln und demzufolge ein durch sie verindertes
Programm-Angebot zu initiieren.

Nach unserer These vom Prozesscharakter der Zielgruppenarbeit— dem
heutigen Krisen-Management-Interaktionsmodell—im Dreierschritt 1. Stabilisie-
rung, 2. Integration, 3. Partizipation — setzen wir mit einer ersten Bewertung der
Bildungsarbeit bereits im Erreichen des dritten Schrittes der Krisenverarbeitung,
der Partizipation, ein und untersuchen hier, wie die von Krisen -schon- betroffe-
nen Menschen sich jetzt als partizipierende, gemeinsam mit -noch nicht- betrof-
fenen Menschen, selbst zu akzeptieren gelernt haben; ferner ob sie zunehmend
selbst- und mitbestimmende Beteiligte geworden sind, sowohl im Rahmen des
WB-Angebotes der VHS als auch innerhalb ihres gesellschaftlichen Umfeldes
(Familie, Nachbarschaft, Arbeitsplatz, Freizeit, Offentlichkeit).
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Diese Teilnahme am gesellschaftlichen Leben entspricht in unserem
Lernprozess Krisenverarbeitung des Krisen-Management-Interaktionsmodells dem
Ziet-Stadium I, d. h. den primar aktionalen Lernebenen der drei Spiralphasen
Annahme (6) ,Ich erkenne jetzt erst, ich kann ... ", Aktivitat (7) ,Ich tue das ...
und Solidaritit (8) ,Wir handeln ...!".

Das ZieL -Stadium IIl der Partizipation erreichten die Teilnehmer (stabi-
lisierte wie integrierte Lernende) fiir unsere Evaluation am sichtbarsten im Mes-
seoffentlichkeits-Sozialtraining, das aus flinfjahriger Zielgruppenarbeit im Kri-
sen-Management-Interaktionsmodell Hannover erwuchs.

Zur Veranschaulichung dieses Lernprozesses sollen zuvor die vorange-
gangenen Zielgruppenentwicklungen aufgefiihrt werden.

e Themen-Schwerpunkte im ersten Schritt KMIzLPK: Stabilisierung

e Warum gerade ich? — Leben mit unserem -schon- betroffenen Kind
(,behindert’ — ,geistigbehindert’ — korperbehindert’ — ,sinnesbehin-
dert’ — ,psychisch behindert’ — ,chronisch krank’ — traumatisiert’ —
,von Krisen betroffen’)

e Vater und Mutter, Mann und Frau — Eltern eines -schon- betroffenen
Kindes

e Geschwister und ihr(e) -schon- betroffene(r) Bruder/Schwester

¢ Eltern-Kinder-Seminare mit von Behinderung betroffenen und Ge-
schwister-Kindern

e Kinder und Jugendliche mit Behinderungen — Daheim oder ,Daheim
im Heim’

e Bewohner im Heim: Krise — Schicksal oder Chance

e Als Eltern verwaist — unser Kind lebt nicht mehr!
Als Partner verwaist — verlassen, los(ge)lassen, zurtick(ge)lassen, las-
sen und gelassen sein lernen

e Themen-Schwerpunkte im zweiten Schritt KMIzLPK: Integration

e Warum gerade wir? — Sprechen mit Nachbarn — Spielen mit Nach-
barskindern!

e Partner sein — ob -schon- oder -noch nicht- betroffen — wie jeder
andere auch

e Gefahr und Chance einer Partnerschaft mit -schon- betroffenem, be-
hindertem Kind

e Offene Arbeit gemeinsam mit -schon- und -noch nicht- betroffenen
Jugendlichen
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INTEGRATION

ES§
Brucke
zwischen

Behinderten«Nichtbehinderten

C[g)\mLl‘xE-HOt’.‘HSCHULE(@

1 - Setzen Sie sich 5 Minuten
in einen Rollstuhl, erfah-
ren Sie die infa im Roll-in
als ein Behinderter, erle-
ben Sie die 1000-fache Be-
hinderung durch die Um-

welt.

2 — Sprechen Sie mit uns tiber
Thre Erfahrungen, Angste
und Lésungen, schreiben
Sie lhre Erlebnisse auf
unserer Wandzeitung an.

7 — Bedienen Sie sich unseres
Blinden-Schreib-Service,
im non-stop-Tempo erle-
digen wir Thre Schreibar-
beiten.

8 — Wihlen Sie die Blinden-
Telefon-Auskunft,  sie
vermittelt Informationen
und Kontakte.

Miteinander erdffnen - Integrationsbriicken
- Frau des Finanzministers mit Autorin —

zu 4.4:  Messe Hannover — Briicke zum Miteinander Leben Lernen
Krisen-Management-Interaktionsmodell Hannover zum Lernprozess
Krisenverarbeitung in der Weiterbildung
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e Eltern-Kinder-Seminare gemeinsam mit -schon- und -noch nicht- be-
troffenen Kindern

¢ Animateur-Training gemeinsam mit -schon- und -noch nicht- betrof-
fenen Biirgern und Birgerinnen

¢ |deen-Karussell — Markt der Moglichkeiten gemeinsam mit -schon-
und -noch nicht- betroffenen Biirgern und Biirgerinnen

e Eltern-Kinder-Parkplatz non-stop gemeinsam ftir -schon- und -noch
nicht- betroffene Kinder

e Grollmiitter auf Zeit — Generations-Geschichten — GGG - gemein-
sam fiir -schon- und -noch nicht- betroffene Kinder

¢ Integrations-Kooperations-Runde Miteinander Leben Lernen — ge-
meinsam mit -schon- und -noch nicht- betroffenen Partnern, Orga-
nisationen und Institutionen

4.4.1 Integrations-Runde Hannover

Aus der dargestellten Zielgruppenarbeit im Krisen-Management-Inter-
aktionsmodell Hannover zur Stabilisierung und zur Integration entwickelten sich
im Verlauf sechsjahriger Weiterbildungsarbeit verschiedenartige Partizipations-
Bausteine, die sich nach Art, Grad und Herkunft der Betroffenheit durch unter-
schiedliche Krisenereignisse sowie dementsprechender Lebens- und Lernge-
schichten unterschieden.

Zur Koordinierung derartiger Partizipations-Bausteine wie zur Uber-
windung tradierter Hierarchien unter den verschiedenen Arten von Beeintrach-
tigung und konkurrierenden Interessenvertretungen konstituierte sich im zwei-
ten Schritt des Krisen-Management-Interaktionsmodells die ,Integrations-Runde
Miteinander Leben Lernen’” an der VHS Hannover, die zundchst ausschliel8lich
aus Vertretern aller Zielgruppen, Einrichtungen und Organisationen der Landes-
hauptstadt bestand, sich zunehmend aber auf dem Weg zum dritten Schritt der
Zielgruppenarbeit im Krisen-Management-Interaktionsmodell um Vertreter regi-
onaler und kommunaler Einrichtungen fiir von Krisen -schon- betroffene Men-
schen und Verbiande wie der des Rates der Stadt Hannover erweiterte, und zwar
proportional zur fortschreitenden Partizipation der Betroffenen. So entwickelte
sich die ,Integrations-Runde Miteinander Leben Lernen zu einem politischen
Meinungsbildungsinstrument, das, ,an” der VHS angesiedelt, eine neutrale Platt-
form abgab, auf der konkurrierende Interessen ausgehandelt, Priorititen gesetzt
und Durchfiihrung von Aktivitaten vollzogen wurden.

Wie schon erwéhnt, soll an dieser Stelle die Darstellung der Partizipati-
ons-Bausteine auf die Aktionen im Rahmen einer Messe-Offentlichkeit beschrankt

werden. Ausgangspunkt war die Zusammenarbeit derjenigen Zielgruppenteilneh-
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INTEGRATION

ZEITUNGSAUFRUF Ess
infa fidr alle: Briicke

Behinderte und Nichtbehinderts zwischen
Behinderten+Nichtbehinderten

C@VOLKSHOCHSCHU LEC@

Mébchten Sie dabei sein, sicherlich |

VHS sucht Schiller und Rollstuhlfahrer

Haben Sie einen Menschen, der Sie zur INFA bringt?
Wenn nicht, dann rufen Sie uns doch einfach an:
Telofon 5354289, von 9.00 — 12.00 Uhr und 17.00 — 20,00 Uhr.

Sie, ein Rollstuhlfahrer, der Begleiter braucht,

Sie, Schillerin oder Schiiler, die Rollstuhlfahrbegleiter sein wollen an den infa Wochenenden
am 13./14, und 20./21. September 1975, Wir holen Sie ab, zeigen lhnen auf Wunsch die infa
und bringen Sie danach sicher wieder nach Hause,

Die infa zeigt Ihnen nicht nur gs- und ittel, hauswir ftliche Gerdite und
Textilien, Freizeitartikel, Schmuck und M&bel, sie ermdglicht auch Integration, baut Bricken
zwischen Behindertan und Mi i ten; bietet gemei i fiar alle:

10,00 Uhr  Wir spielen — machst Du mit?
Sie fragen — wir antworten|

15.00 Uhr i - - g
Portraitzeichnen und Hobby — Bastelelen

NonStop 20-VHS-AKTIONEN firSiel

Wer wir sind?
Behinderte und Nichtbehinderte, die unter der T
Behinderten in unserer Stadt ausweiten wollen,

der VHS die W hkeiten der

— durch Aktionen auf der infa und
= durch Seminare in der VHS,

Vielleicht kennen Sie uns schon durch das Fernsehen?
Egal ob Sie uns kennen oder nicht, machen Sie mitin Halle 19,

VOLKSHOCHSCHULE HANNOVER

Erika Schuchardt

Zeitungsaufruf Messe-Aktion — Integrationsbriicke

zu 4.4:  Messe Hannover — Briicke zum Miteinander Leben Lernen
Krisen-Munugemen#lnterulc’rionsmode|| Hannover zum Lernprozess
Krisenverarbeitung in der Weiterbildung
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mer, die in der ,Integrations-Runde Miteinander Leben Lernen’ zusammengetrof-
fen waren, weil sie in ihrem Lernprozess zur Krisenverarbeitung die Spiralphase
Annahme (6) ,Ich erkenne jetzt erst ....!" ihres Krisen-Ereignisses erreicht hatten.
Sie versuchten jetzt gemeinsam, zur weiteren Verarbeitung vorzudringen, sie such-
ten nach Aktivitit (7) ,Ich tue das ...!"" und letztlich nach Solidaritét

(8) ,Wir handeln ...!". Gemeinsam verband alle die grundlegende Lern-
erfahrung ,Angesprochensein schafft Interaktion, Interaktion bewirkt Partizipati-
on!” Alle suchten nach Umsetzung ihrer erfahrenen Interaktion. Was war nahe-
liegender, als diesen selbstbegangenen Lernweg jetzt auch 6ffentlich einzuschla-
gen?

Unter dem Slogan ,Interaktion vor Information” ging man das Wagnis
ein: Aufsuchen einer anonymen Offentlichkeit, welche Mitmenschen des sozia-
len Umfeldes, also Nachbarn, Eltern, Kinder, Arbeitskollegen, Freizeit-/Vereins-
Partner und der Offentlichkeit von Krisen -schon- und -noch nicht- betroffenen
Menschen représentierte; sie wurde gefunden in den Messebesuchen der Ver-
braucherausstellung der Messe infa Hannover, Norddeutschlands groBter Infor-
mations-Familien-Messe. Diese tberregionale Informations-Verkaufs-Hauswirt-
schafts- und Familienausstellung mit einem Einzugsbereich von 100 km und
durchschnittlich 200.000 Messebesuchern an zehn Ausstellungstagen richtet sich
an den ,Normal-Verbraucher’, den Konsumenten im sozialen Nahraum. Sie lockt
ihn mit ihren verbraucherorientierten Branchen (wie Bauen und Wohnen, Nah-
rungs- und Genussmittel, Hauswirtschaft, Mode — Kosmetik — Textilien — Schmuck,
Hobby, Freizeit, Garten der Nationen) und ist begleitet von einer Lehr- und Son-
derschau. Die Ausstellung befriedigt den passiven Konsumenten, der zu 91 %
Information, zu 24 % Kaufe und zu 16 % Vorfilihrung erwartet:3* sie reprasen-
tiert in ihrer Besucherstruktur die Alltagswelt, in der von Krisen -schon- betroffe-
ne Menschen und ihre Familien leben (zu 41 % Angestellte und Arbeiter, zu
25 % Hausfrauen und nur zu 7 % Beamte).*** Die Messe infa stellte also jene
Offentlichkeit dar, die aufgesucht werden konnte unter der doppelten Zielset-
zung: fur die Beteiligten als Lern- und Anwendungsfeld ihrer Partizipation in der
Ernstsituation (ZIEL-Stadium Il der Krisenverarbeitung), fiir die Besucher als In-
teraktionsfeld zur Bildungswerbung neuer Zielgruppen. So wurde aufgrund des
VorstoRes der ,Integrations-Runde Miteinander Leben Lernen” Weiterbildung zum
Thema der Lehr- und Sonderschau 1975, an der mitzuwirken alle freien und
gebundenen Trager der Erwachsenenbildung aufgerufen waren.?#

Die Tragweite unseres Risikos zeigte sich anfanglich in distanzieren-
den Reaktionen:

e die eigene Institution VHS lehnte die Tragerschaft ab mit der Begriin-
dung: ,Die Volkshochschule darf nicht zu einer ,Behinderten-Sonder-
schule’ werden”
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o zeitgleich reduzierte der zustandige Landesverband mit derselben Ar-
gumentation seine Prasenz im Rahmen der Lehrschau Weiterbildung

e schlielflich forderte das Rechtsamt der Stadt Hannover einen schriftli-
chen Schadenersatz-Verzicht der Initiatorin

In diesen Vorgdngen spiegelt sich deutlich der defizitdre gesellschaftli-
che Bewusstseinsstand wider: auch in sechsjihriger Arbeit hatte sich die Normo-
rientiertheit malgeblicher Bildungsfachleute nicht verandern lassen. So blieb es
vorladufig bei der Toleranz aus sozialer Distanz gegentber der Zielgruppenarbeit
im Krisen-Management-Interaktionsmodell Hannover mit von Krisen -schon- und
-noch nicht- betroffenen Biirgern und Biirgerinnen der Stadt. Dazu war die Auto-
rin in ihrer Doppelrolle als VHS-Abteilungsleiterin wie als Dozentin der VHS
Hannover autorisiert und weiterhin herausgefordert zu Reform und Innovation.>#

(Anm.: Der damalige Volkshochschul-Leiter kam ab dem dritten Mes-
setag und stellte sich bis zum Ende der Ausstellung gemeinsam mit seiner gan-
zen Familie personlich in den Dienst unserer Messe-Aktion Integrationsbriicke).

Soviel sei vorab gesagt: Der Erfolg der Veranstaltung ,Messe Hannover
— Briicke zum Miteinander Leben Lernen’ sicherte langfristig die Zukunft des
Krisen-Management-Interaktionsmodells Hannover bis in die Gegenwart.

4.4.2 Messe-Aktionen: Integrationsbriicke

Die Ansprache der Offentlichkeits-Zielgruppe Verbraucher musste tiber
ihre Konsumbediirfnisse erfolgen; Messebesucher wollen Angebote konsumie-
ren, nicht aber in erster Linie reflektieren. Dementsprechend galt es, eine reich-
haltige Angebotspalette zu prasentieren, die anlockte, Neugier weckte, Sponta-
neitat ausloste und tber die Schwellenbarriere emotionaler Betroffenheit durch
personliche Ansprache hinweghalf.

Unter dem Arbeitstitel ,Integrationsbriicke als Sozialtraining’ wurden
die Partizipations-Bausteine aller stabilisierten und integrierten Zielgruppenteil-
nehmer zu einem 20 Aktionen umfassenden non-stop-Programm zusammenge-
flgt, das vom Roll-in der Messebesucher in Rollstiihlen durch die Messehallen
bis zur Beratungs-Kaffee-Stube streute. Waren in diesem Sozialtraining alle Al-
tersstufen durchgehend von 9 bis 18 Uhr angesprochen, so wurden zusétzlich
-schon- und -noch nicht- betroffene Vorschul- und Grundschulkinder vormittags
von 10.00 bis 11.00 Uhr zu Spielaktionen , Wir spielen! — Machst du mit?” und
-schon- und -noch nicht- betroffene Kinder und Jugendliche nachmittags von
15.00 bis 16.00 Uhr zur Hobbyaktion ,Mitgemacht — Selbstgemacht, Spalige-
macht” angelockt. Diese Sonderveranstaltungen wurden insbesondere von den
Eltern unter den Messebesuchern gern gesehen, die die voriibergehende Frei-
stellung von den Kindern wihrend des Messebummels wiinschten und anschlie-
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Rend ins Beratungskaffee einkehrten, was uns Gesprachsanlasse mit Eltern und
Kindern tber ihre Erlebnisse mit -schon- betroffenen Partnern eréffnete. Zur spe-
ziellen Unterrichtung aller Mitarbeiter wurde ein Animateurtraining angeboten,
in dem Konfliktsituationen mit Messebesuchern wie ,Hier ist eine Spende fir
Ihre Arbeit’ oder ,Warum verderben Sie uns den Spaly’ oder ,So was sollte man
verbieten’ antizipiert, analysiert und Handlungsalternativen im Rollenspiel erar-
beitet wurden.

Nachfolgend werden die Aktionen als Partizipations-Bausteine des
Messe-Sozialtrainings Integrationsbrticke aller unterschiedlichen Zielgruppen zur
[llustration des Lernprozesses Krisenverarbeitung im Krisen-Management-Inter-
aktionsmodell im ZIEL-Stadium 1l der Spiralphasen — Annahme (6), Aktivitit (7)
und Solidaritit (8) beschrieben.?*”

Partizipations-Baustein der -schon- und -noch nicht- betroffenen Men-
schen, hier ,kérperbehindert’, war das Roll-in, bei dem jeder Messebesucher aus
der Perspektive des ,Pseudo-Rollstuhlfahrers’ neben einem realen Rollstuhlfah-
rer und begleitet von einem Rollstuhlschieber unmittelbar an sich selbst die 1.000-
fache Beeintrachtigung durch die Reaktionen der Umwelt wihrend der Spief3ru-
tenfahrt durch die Messehallen erfahren sollte. Zu diesem Zweck standen téglich
40 leere Rollstiihle zur Verfligung, erwarteten 40 Menschen mit einer korperli-
chen Beeintrachtigung und weitere 40 Rollstuhlschieber die Messebesucher. Den
An- und Abtransport hatten die freien Wohlfahrtsverbinde tibernommen. Die
Organisation dieses Fahrdienstes sowohl fiir Animateure wie auch fiir ,korperbe-
hinderte’ Messebesucher hatten die Zielgruppenteilnehmer durch Telefonketten
organisiert, die iber Rundfunk und Zeitung schon vier Wochen vor Messebeginn
werbend anliefen (s. Abb. Zeitungsaufruf).**® So bauten die -schon- betroffenen
Interaktionspartner Briicken zu -noch nicht- betroffenen Besuchern auf:

1. .Setzen Sie sich 5 Minuten in einen Rollstuhl, erfahren Sie die infa im Roll-in als ein
,Behinderter’, erleben Sie die 1000-fache ,Behinderung’ durch die Umwelt.”

Die gemeinsame Verarbeitung der erlebten Situationen, Angste, Lésun-
gen erfolgte im anschlieBenden Gesprach und Niederschlag auf einer Wandzei-
tung, die ihrerseits werbewirksam vortibergehende Messebesucher animierte:

2. ,Sprechen Sie mit uns iiber lhre Erfahrungen, Angste und Losungen, schreiben Sie lhre
Erlebnisse auf unserer Wandzeitung an.”

Parallel dazu konnte das Stadtzentrum Hannovers tber ein Roll-in-
Wiirfelspiel — das den Tagesablauf eines von Korperbehinderung betroffenen
Menschen begleitete —, erforscht und am Beispiel 6ffentlicher Gebaude und Ver-
kehrsmittel die barrierefreie ,behinderten’gerechte Stadt aus der Sicht eines Roll-
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Programm Messe-Aktionen — Spiele
zu 4.4:  Messe Hannover - Briicke zum Miteinander Leben Lernen
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Krisenverarbeitung in der Weiterbildung
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stuhlfahrers entdeckt werden, um angesichts der Treppenbarrieren ein Treppen-
training an der Messe-Treppe zu (ben:

3. ,Erobern Sie im Roll-in-Spiel die Stadt Hannover, trainieren Sie auf der Messe-Modell-
Treppe, entdecken Sie eine behindertenfreundliche oder -feindliche City.”

Politisches Handeln sollte durch Unterzeichnung einer Unterschriften-
liste ermoglicht werden:

4. ,Handeln Sie mit Ihrer Unterschrift, fordern Sie behinderten gerechtes Wohnen, Bauen
und Leben.”

Dazu forderte auerdem die Round-table-Diskussion mit Stadtrat, Stadt-
schilerrat und Journalisten heraus:

5., Diskutieren Sie mit Stadtrat, Schiilerrat und Journalisten {iber Schwerpunkte im Be-
hindertenplan der Stadt Hannover.”

Zum Trimm-dich startete im Messe-Freigeldande die Rollstuhl-Olympia-
de:

6. ,Trainieren und kdmpfen Sie mit uns auf der Rollstuhl-Olympiade im Freigelande.”

Partizipations-Baustein der -schon- und -noch nicht- betroffenen Men-
schen, hier sinnesbehindert, wurde das zentrale Messe-Schreib-Bliro, es erledig-
te gleicherweise fir Aussteller wie Messebesucher und Journalisten kostenfrei
die Ausfiihrung aller Schreibauftrage:

7. .Bedienen Sie sich unseres Blindenschreib-Service, im non-stop-Tempo erledigen wir
lhre Schreibarbeiten.”

Erganzt wurde der Schreibservice durch eine Messe-Telefon-Aktion, die
gleicherweise funktional die Interaktion zwischen -schon- und -noch nicht- be-
troffenen Besuchern aufbaute:

8. ,Waihlen Sie die Blinden-Telefon-Auskunft, sie vermittelt Rufnummern, Informationen,
Kontakte.”

Lerneifrige konnten die Anfange des Lormschen Handalphabetes erler-
nen und tiber das Lernen erste Kontakte zu von Taubblindheit betroffenen Men-
schen aufnehmen:

9. Erlernen Sie das Lormsche Handalphabet, unser Verstandigungsmittel mit Taubblin-
den.”

Fortgeschrittene Lerner versuchten sich daran, am Braillomaten, dem
Telefon der Taubblinden, erste telefonische Kontakte mit ihnen anzukntipfen:

10. ,Testen Sie das Telefon der Taubblinden, den Braillomaten, fiihlen Sie Ihre Sprache am
Monofonator.”
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Partizipations-Bausteine der -schon- und -noch nicht- betroffenen Men-
schen, hier mehrfachbehindert, z. B. schwerstbehindert (Ausfall der Bewegung
und Sprache) wurden Interaktionen tiber Multicom, der geblasenen Tastatur ei-
ner Schreibmaschine, deren Zeilenentstehung die Messebesucher voll Spannung
verfolgten, lasen und beantworteten:

11. ,Blasen Sie {iber Multicom bewegungs- und sprachlos die Tastatur einer Schreibma-
schine fiir schwerstbehinderte Kindergeldhmte.”

Von Sprachbehinderung betroffene Menschen suchten Interaktion tiber
sprachtherapeutische Spiele am language-master und phonic-mirror sowie tber
Kasper- und Rollenspiele:

12. ,Erleben Sie Sprachtherapie am language-master und phonic-mirror, spielen Sie mit
uns Kasper- und Rollenspiele.”

Partizipations-Bausteine aller -schon- und -noch nicht-betroffenen Ziel-
gruppenteilnehmer der Messe-Offentlichkeit waren Spiel-SpaB-Gesprachsange-
bote, angefangen von Spiel- und Schachturnieren tiber Musik- und Quizraten
bis hin zum Fragebogen-Interview:

13. ., Gewinnen und verlieren Sie beim Schach-, Musik- und Quizturnier zwischen behinder-
ten und nichtbehinderten Partnern.”

Die Infothek prasentierte 40 Kassetten, die von, mit und tber Krisen-
Ereignisse aus der Sicht -schon- betroffener Menschen — sowohl ihrer Be-Lastun-
gen als auch ihrer Be-Reicherungen — direkt informierten.

Schon- betroffene Messe-Animateure sprachen nicht nur direkt, sondern
Uberdies mittels Medien indirekt, aber unverschlisselt offen tiber Beziehungs-
Stérungen zu -noch nicht- betroffenen Messebesuchern, Fachleute demonstrier-
ten Ausschnitte aus Diagnostik, Behandlung und Therapie und informierten an-
hand von Fallstudien tiber Praventions- und Interventions-Angebote, tiber human-
genetische Beratungsstellen und tiber Friherkennungs-Méglichkeiten:

14. ,Besuchen Sie unsere Infothek, 40 Kassetten von, mit und iiber Behinderte sprechen zu
lhnen.”

Die Mediothek mit 50 Filmen zu Krisenereignissen weltweit verlockte
durch eine Ruhezone im Messegeldnde zum Verweilen, sie bot Sitzplatz, Erfri-
schung, Abwechslung und die Ansprache durch Medien und — tberdies ent-
scheidend — stiandig bereite Gesprachspartner:

15. ,Sehen und sprechen Sie iiber Filme, Behindertsein im ZDF, ARD und anderen Medien.”

Die Spielothek stellte Arbeits-, Spiel-, Lern- und Lehrmaterial zum Aus-
probieren bereit und bot tiberdies einen Kinder-Parkplatz an:
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16. ,Entdecken Sie die 500 Ideen in der Spielothek, als Spiel-, Lehr-, Lern- und Arbeitsmate-
rialien.”

Die Bibliothek prasentierte mittels Handapparat Behindertsein im Kin-
der-, Jugend- und Elternbuch und lud zu Vorlesestunden in der Ruhezone ein:

17. ,Stébern Sie in der 100-Titel-Bibliothek, Behindertsein im Kinder-, Jugend- und Eltern-
buch.”

Die Kaffee-Beratungs-Stube erwartete die Messebesucher zur MuRe,
Erfrischung und zum Gespréch:

18. ,Trinken Sie Kaffee, denken, diskutieren, handeln Sie mit uns.”

Die schon erwahnten Partizipations-Bausteine der Kinder- und Jugend-
Sonderaktionen boten neben der Entlastungsfunktion fur die Eltern den Kindern
gemeinsame Spiel- und Lernfelder zur Interaktion; beispielsweise ,Fingerfarben-
malerei mit geistighehinderten Kindern’, ,Kasper- und Rollenspiele mit sprach-
behinderten Kindern’, ,Tanz und Spiel mit mehrfachbehinderten Kindern’, ,Mu-
sikmachen mit sinnesbehinderten Kindern’, sie luden ein unter dem Motto:

19. ,Wir spielen! — Machst Du mit?”

In den Hobby-Bastler-Aktionen am Nachmittag stellten sich Jugendli-
che mit einer geistigen Beeintrachtigung aus einer Eingliederungswerkstitte als
Lehrmeister fiir -schon- und -noch nicht- betroffene Messebesucher zur Verfi-
gung, oder beim ,Portraitzeichnen” nahmen -schon- und -noch nicht- betroffene
Menschen nonverbal Kontakt zueinander auf, lernten sie einander neu sehen,
erkennen und zueinander sprechen, alles unter dem Motto:

20. ,Mitgemacht — Selbstgemacht — SpaRgemacht!”

Einzige schriftliche Information waren drei Blatter tiber die tiglichen
Aktionen des Sozialtrainings, Gber die ganzjahrigen Angebote der VHS und tiber
Einstellungsumfragen unter der Bevolkerung tiber von Krisen -schon- betroffene
Menschen.3#

4.4.3 Begleituntersuchung und Medienecho

Zur Uberpriifung des beschriebenen Lernprozesses Krisenverarbeitung
im Krisen-Management-Interaktionsmodell Hannover diirfte unter dem Kriteri-
um wachsender Interaktions-Fihigkeit bei abnehmenden Interaktions-Stérungen
schon allein die Prasentation der durchgefiihrten Partizipations-Bausteine selbst
als Aktionen in der Offentlichkeit einer Messe unter Beteiligung aller Zielgrup-
pen der Landeshauptstadt als ausreichend anzusehen sein. Die davor liegenden
Bausteine demonstrieren die angestrebte Verhaltensinderung von der Suche nach
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INTEGRATION

ES
Wissenschaftliche Untersuchungen stellten fest:

— Die Forsch haft ,Das korp s Kind™ Briicke

1971 das thalten des Normal- zwischen
biirgers gegenliber Contergan-Kindern, Fazit: andeftenvNIChM‘l | tﬁ'l

90 % wissen nicht,

wie sie sich Behinderten gegeniber verhalten sollen, (@ (%)
85% zeigen sich uninteressiert VOLKSHOCHSCHULE

am Schicksal der Behinderten,

73% sind dagegen, behinderte Kinder
durch drztliche Bemahungen am Leben zu erhalten,

71 % fordemn die Sondererzichung der Behinderten
in separaten Einrichtungen,

63 % mdchten die Behinderten ins Heim verbannen,
56 % lehnen die Hausgemeinschaft mit Behinderten ab.

- Das Mei institut Jnfratest bestitigt:
nur ein Bruchteil der Bevblkerung weif um die wahren Grinde von Behinderungen

13 % nur nennen die hiufigste Ursache, eine schwierige Gebuart.

— Die jingste Untersuchung der Universitit Marburg Uber die vermeintlichen Ursachen geistiger
Behi g erhiirtet diese Ergebni:

70% geben — unwissend — den Eltern die Schuld an der Behinderung

2/3  der iden sich flir eine V ins Heim, und zwar in
entlegenen, abgeschiedenen Orten

1/3  nur ist bereit, das eigene Kind mit einem behinderten Kind spielen zu lassen.

— Ein spastisch Geldhmier, einer von 6 Millionen, fulert:
..Es ist nicht die Behinderung, die ihmt, sondern die Rolle des Qutsiders nimmi uns die
Maglichkeir der Bewdhrung: Nicht das Mitleid i6tet, sondern dafl man es als Anmafiung
empfindet, so wie die anderen sein zu wollen,
Hierin liegt auch der Grund fir fenes irrationale Schuldgefihl gegeniber . . .,
der Gesellschaft:
Unser Wunsch, so zu sein wie die anderen _ . .
gibe uns jene elskalte Lebensangst 1u tragen auf, die in einer so reichen Indusiriegesell-
schaft nur schwer begreifbar isr "

Was alle auch Sie, tun kinnen 7
Machen Sie mit. Wagen Sie Experimente.
Hier auf der infa. Ganzjhrig in der VHS.
Denken, diskutieren, handeln Sie mit uns.

VHS-Volkshochschule Hannover
Fachbereich: Pidagogik — Psychologie — Philosophie
Leitung: A I Riitin Erika

Infoblatt fir Messebesucher

zu 4.4:  Messe Hannover — Briicke zum Miteinander Leben Lernen
Krisen-Munugemen#lnferulc’rionsmode|| Hannover zum Lernprozess
Krisenverarbeitung in der Weiterbildung
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Annahme des EINGANGS-Stadiums | tiber die Aggression des DURCHGANGS-
Stadiums Il zur Annahme, Aktivititund Solidaritdtim ZIEL-Stadium III. Daneben
kénnen quantitative Messungen vorgelegt werden. Entscheidend aber bleibt die
Prioritat der Qualitat des Interaktionsprozesses, in dem alle Beteiligten die Barri-
ere vom personellen zum gesellschaftlichen Handeln tiberschritten haben. Dem-
zufolge miissen die Interaktionsprozesse der einzelnen Partizipations-Bausteine
als Ausdruck einer personalen und sozialen Identitatsfindung betrachtet wer-
den, die sich im ZIEL-Stadium Il der priméar aktionalen Lerndimension selbstge-
steuert unterschiedlich nach Art und Grad der Beeintrachtigung auslebt; als An-
nahme ,Ich kann!” als Aktivitit ,Ich tue!” und als Solidaritit ,Wir handeln!” Zur
weiteren Uberpriifung der Konzeption in den Messe-Aktionen sollen nachfol-
gend zunichst die Begleituntersuchungen,**° sodann zwischenzeitlich publizierte
Gutachten und Forschungsergebnisse vorgestellt werden. Dazu sind drei Vorbe-
merkungen erforderlich:

1. Die Begleituntersuchung orientierte sich priméar an der Messe infa-Kon-
zeption der Interaktion; sie wollte mittels standardisierter Fragen Ge-
sprachsanstolRe vorgeben, erst sekundar war sie auf Uberpriifung aus-
gerichtet.

2. Eine Représentativitit der Begleituntersuchung konnte angesichts der
Messebesucher einer Verbraucherausstellung von vornherein nicht ge-
geben sein, es handelte sich vielmehr nur um eine anfallende Zufalls-
stichprobe.

3. Der Aussagewert der Befragung als Einstellungsuntersuchung reduziert
sich weiter aufgrund des haufig vernachlassigten Faktors der kogniti-
ven Dissonanz zwischen Einstellung und Verhalten.

Trotz dieser einschriankenden Bemerkungen lassen sich in Anbetracht
der GroRe der Stichprobe (2.167 Messebesucher als Probanden) dennoch ge-
wisse Trends feststellen, insbesondere dann, wenn die Funktion der Messe infa
,Verbraucheraufklarung durch passiven Konsumgenuss’ und die Zielsetzung der
Bildungsarbeit ,Zielgruppenarbeit Offentlichkeit durch aktives Interaktions-So-
zialtraining’ in ihrer diametralen Relation erkannt werden.?!

Die zugrunde gelegte Hypothese lautete:

¢ Integration/Partizipation von Krisen -schon- und -noch nicht- betroffener
Menschen kann durch Angebote intensiverer Interaktion angebahnt
werden.

e Interaktion kann den Abbau von Informations- und Interaktions-Sto-
rungen von Vorurteilen und Stereotypen bewirken und Interaktions-
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Bereitschaft und -Fahigkeit zwischen -schon- und -noch nicht- betrof-
fenen Menschen aufbauen.

Interaktion kann lernungewohnte WB-Adressaten ansprechen, WB-Teil-
nehmer gewinnen sowie neue Bildungs-Erwartungen wecken.

Die Uberpriifung fiihrte zu folgenden Ergebnissen:352

. Animateure beim Messe-Sozialtraining Integrationsbriicke

Taglich erlebten 200 Teilnehmer als Animateure in den 20 Aktionen
ihre Partizipation an gesellschaftlicher Wirklichkeit.?>* Damit ist eine
unerwartet hohe Anzahl von Krisen -schon- und -noch nicht- betroffe-
ner Menschen in das ZIEL-Stadium IIl des hier vorgestellten Lernpro-
zesses Krisenverarbeitung des Krisen-Management-Interaktionsmodells
Hannover eingetreten; sie hatten damit die Annahme ihres Krisen-Er-
eignisses (Spiralphase 6), ihren personalen Identititsaufbau in der Akti-
on (Spiralphase 7) sowie ihre Balance zwischen personaler und sozia-
ler Identitat in der Solidaritat (Spiralphase 8) erreicht. Allein in der Pra-
sentation der Partizipations-Bausteine wihrend zehn Messetagen durch
insgesamt ca. 500 Animateure, die als neue WB-Teilnehmer in dreijah-
riger Zielgruppenarbeit gewonnen wurden, lieB sich der Lernprozess
Krisenverarbeitung bei allen Beteiligten tberprifen. Dartiber hinaus
lassen sich Aussagen tiber den Erfolg der Aktionen aufgrund der exter-
nen Evaluation der Fragebogeninterviews mit Messebesuchern machen.

. Messebesucher beim Messe-Sozialtraining Integrationsbriicke

Das Sozialtraining nahm (berraschenderweise eine Spitzenposition
unter den besuchten Messestanden ein. Von den 200.000 Messebesu-
chern konnten téaglich ca. 2.000, an Wochenendtagen ca. 4.000 ,Stand-
besucher’, zutreffender Interaktionspartner der Partizipations-Baustei-
ne, gezahlt werden. Das bestitigt unsere Hypothese: Interaktion ist ef-
fizienter als Information.

. Interviewte beim Messe-Sozialtraining Integrationsbriicke

Waihrend der Konsummesse waren insgesamt 2.167 Besucher, das sind
1 % der Gesamtzahl der Messebesucher oder 10 % der Standbesucher,
bereit, sich auf das Gesprachsangebot im Sinne eines standardisierten
Interviews einzulassen und sich dem 17-Fragen-Katalog®** im Interakti-
onsprozess zwischen -schon- und -noch nicht- betroffenen Messebe-
suchern zu stellen; davon waren 1.736 Fragebogen auswertbar. Die
unerwartet hohe Beteiligung kann als Indiz fiir den starken Aufforde-
rungscharakter des Sozialtrainings gelten.



4. Sozialstruktur der Interviewten und der Besucher?>

Die Sozialstruktur der Fragebogeninterviewten erwies sich als repra-
sentativ fur die der Messebesucher. So zeigte tibereinstimmend mit der
Begleituntersuchung die Statistik der infa 1975 eine beachtliche
Ubergewichtung der Mittelschicht, wobei der hohe Anteil der Schiiler
bzw. Studierenden nicht tibersehen werden darf.>** Da jedoch das Samp-
le der anfallenden Zufallsstichprobe von Messebesuchern nicht repra-
sentativ war, konnten auch keine schichtspezifischen Merkmale aus
der Untersuchung abgeleitet werden.

5. Kontakte der Befragten zu -schon- von Krisen betroffenen Menschen?>”
74 % der Befragten gaben an, Kontakte mit -schon- von Behinderung
betroffenen Menschen zu haben, gegeniiber 26 % (434), die ohne sol-
che Kontakte die Interaktion mit einem -schon- betroffenen Messe-Ani-
mateur in der Fragebogenaktion spontan aufnahmen. Daraus folgt, dass
auf der infa allein durch die Fragebogenaktion 434 erstmalige Kontakte
zwischen -schon- und -noch nicht- betroffenen Menschen erfasst wur-
den; es ist realistisch anzunehmen, dass sich diese Anzahl hitte be-
trachtlich erhohen lassen, vielleicht auf knapp 10.000, wenn die Fra-
gebogenuntersuchung exemplarisch als nur ein Partizipations-Baustein
angesehen und folgerichtig mit den 20 parallel dazu verlaufenden Ak-
tionen des Sozialtrainings multipliziert worden wire, die tiglich 2.000
und an Wochenenden bis zu 4.000 Standbesucher pro Tag registrier-
ten. Diese Annahme wird erhartet durch Frage 8,°°® in der von den
100 % (1.796) Befragten nur 20% (347) angaben, an einer Aktion des
Sozialtrainings selbst teilgenommen zu haben, woraus abgeleitet wer-
den kann, dass sich die Befragten selbst als Nichtteilnehmer einord-
nen, weil sie das Befragungsgesprach eines Interviews nicht der Aktion
zuordnen. Wir konnen desto wahrscheinlicher annehmen, dass nicht
nur 434, sondern knapp 70.000 Teilnehmer erste Kontakte zu -schon-
betroffenen Menschen beim infa-Sozialtraining Integrationsbriicke an-
kniipften. Das erhartet unsere Hypothese: Interaktion kann Vorurteile
und Stereotypen abbauen.

6. Begegnungs-Felder der Befragten zu -schon- betroffenen Menschen®*’
Es ist aufschlussreich, dass von den 74 % derjenigen, die bereits tber
Kontakte zu -schon- betroffenen Menschen verfugten, 75 % funktiona-
le Begegnungs-Felder im Sinne ungeplanter Lernprozesse angaben ge-
geniber einer Minderheit von 19 %, die intentionale Begegnungs-Fel-
der nannten. So verteilten sich die Angaben tiber die Begegnungs-Fel-
der zu 26 % auf die Offentlichkeit, zu 21 % auf die Nachbarschaft, zu
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18 % auf die Familie gegentiber nur 17 % mit Kontakten in der Schule
und nur 2 % in der VHS.

Das zeigt, Integration ergibt sich bisher iberwiegend funktional aus
zufilligen Begegnungen zwischen -schon- und -noch nicht- betroffe-
nen Menschen in Offentlichkeit, Nachbarschaft oder Schule und
Gberdies noch ohne unterstiitzende Angebote einer padagogischen
Begleitung, in der Miteinander Leben Lernen gelernt werden kann.
Daraus werden die Fluchtwege in die Distanz -noch nicht- betroffener
Menschen oder in die Vermeidung im Sinne einer Irrelevanz fast zwin-
gend angezeigt. Das verstarkt unsere Hypothese: Interaktion kann In-
formations- und Kommunikations-Defizite abbauen.

. Teilnahme der Befragten am Sozialtraining Integrationsbriicke®®®

Von den 1.736 Befragten gaben nur insgesamt 347, also nur 20 % an,
sich an einer der zwanzig Messe-Aktionen beteiligt zu haben; zwar
stimmte die Mehrzahl der Notwendigkeit solcher Aktionen rational zu,
d. h., weitere vier Flinftel stellten sich der Auseinandersetzung mit dem
Fragebogen, aber sie verharrten zugleich emotional weiter in sozialer
Distanz. Das bestatigt erneut das Phanomen der kognitiven Dissonanz,
das des Weiteren durch die Analyse des Verhaltens gegentiber von Kri-
sen -schon- betroffenen Messebesuchern®! erhirtet wird: auf die Fragen
nach dem eigenen Verhalten wurden folgende Einstellungen angegeben:
¢ Gehen Sie von sich aus selbst aktiv auf Menschen mit Behinderun-
gen zu? 57,7 % ja.
e Bejahen Sie eine Hausgemeinschaft mit von Behinderung -schon-
betroffenen Menschen? 87,7 % ja.
e Lassen Sie lhr Kind mit einem beeintrichtigten/behinderten Kind spie-
len? 85,3 % ja.
Wenn schon die Diskrepanz auf der Messe infa zwischen aktiver Teil-
nahme als Verhalten und passiver Meinungsdulberung als Einstellungs-
haltung nachdenklich werden lieB, lasst der Vergleich mit reprasentati-
ven Untersuchungen noch schwerere Bedenken aufkommen; dort wird
die Hausgemeinschaft von 56 % der Bevolkerung abgelehnt,**? und nur
ein Drittel ist bereit, das eigene Kind mit einem beeintrachtigten/behin-
derten Kind spielen zu lassen;*%* daraus wird zusétzlich eine zu positi-
ve Aussage der Untersuchung auf der Messe infa deutlich.

. Lernerfahrungen aus dem Sozialtraining Integrationsbriicke’**

Die Befragten schitzen ihre Lernerfahrungen selbst wie folgt ein: ,Ich
bin im Umgang mit Behinderten sicherer geworden’ (24 %); ,Ich weil3
etwas mehr tber Behinderte’ (30 %); ,Ich bin dabei, meine Einstellung



gegeniiber Behinderten zu dndern’ (2,3 %). Die letztere zu direkte Fra-
ge kann eine Abwehrhaltung herbeigefiihrt haben, und die Kreuztabel-
lierungen ergeben, dass das durchschnittliche Viertel der Befragten, die
ihre Lernerfahrungen als Veranderungen ihrer Einstellungen beschrei-
ben, mit jenem Viertel korreliert, das die infa-Kontakte als Erstkontakte
mit von Krisen -schon- betroffenen Menschen angab.

9. Einstellung zum Sozialtraining Integrationsbriicke’*

Es ist auffillig, dass mit zunehmendem Alter die Ablehnung des Messe-
Sozialtrainings ansteigt. Wahrend die unter 25-Jahrigen und die 25- bis
34-Jahrigen ohne jede Ablehnung der infa-Aktion uneingeschrankt zu-
stimmen, lehnen die 35-bis 49-Jdhrigen zu 50 % das Sozialtraining ab.
Hier befinden wir uns in Ubereinstimmung mit dem Untersuchungser-
gebnis v. Brakkens, der zu der These kommt: ,Mit steigendem Lebens-
alter vermehren sich die Anhaltspunkte fiir Vorurteile und fir soziale
Distanz.’3¢¢

Zusammengefasst belegt die nichtreprasentative Begleituntersuchung
zum Lernprozess Krisenverarbeitung im Krisen-Management-Interaktionsmodell
Hannover anhand der Messe-Aktionen die Hypothese: Integration/Partizipation
von Krisen -schon- und -noch nicht- betroffener Menschen kann durch Angebo-
te intensiverer Interaktion angebahnt werden. Interaktion kann den Abbau von
Informations- und Interaktions-Stérungen, von Vorurteilen und Stereotypen be-
wirken und Interaktions-Fdhigkeit zwischen von Krisen -schon- und -noch nicht-
betroffenen Menschen aufbauen. Interaktion kann lernungewohnte WB-Adres-
saten ansprechen, WB-Teilnehmer gewinnen sowie neue Bildungs-Erwartungen
wecken.

Bevor eine weitere Wirkungskontrolle der Messe-Aktionen anhand des
Echos in den Massenmedien erfolgt, sollen die vorgelegten Untersuchungser-
gebnisse in einem kurzen Exkurs in den Kontext reprdsentativer Forschungen
zum Abbau von Vorurteilen gegeniiber von Krisen -schon- betroffenen Men-
schen gestellt werden. Dazu sei zunachst auf die Gutachten u. a. der Psychia-
trie-Enquete hingewiesen, die im Auftrage der Bundesregierung wissenschaft-
lich abgesicherte Konzeptionen zum ,Abbau von Vorurteilen gegeniiber psy-
chisch Behinderten’ (1974) vorlegten.’®” Wenn auch dort — entsprechend der
Aufgabenstellung — noch nicht auf Realisierungen zurtickgegriffen werden konn-
te und auch noch auf keine Einbindung einer solchen Konzeption als Teil von
Weiterbildung oder eines institutionalisierten systematischen Lernprozesses —
wie hier des Lernprozesses Krisenverarbeitung — abgehoben wird, fiihren die
Schlussfolgerungen tbereinstimmend in allen drei eingeholten Gutachten und
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damit in unserem Sinn konsequent zu der These: Interaktion hat Vorrang vor
Information.

Die Gutachter beziehen in der Psychiatrie-Enquete wie folgt Stellung:

Bauer: Zusammenfassende Schlussfolgerungen

.. Sozialpsychologische Einstellungsforschung ... hat gezeigt, dass negative Einstellungen
und distanzierte Handlungen am ehesten {iber gemeinsame Aktivitdten vermindert werden
kénnen. Aus diesem Grunde wird Offentlichkeitsarbeit dann besonders wirksam werden kon-
nen, wenn alle diejenigen Gruppierungen eine Unterstiitzung erfahren, deren Ziel es ist, sol-
che Kontakte zu vermitteln, herzustellen oder zu unterhalten.
Die unter 1 bis 3 genannten Formen der Offentlichkeitsarbeit sollten von den Massenmedien
Presse, Funk und Fernsehen publizistisch begleitet werden.” %8

Finzen: Konkrete Empfehlungen

LEinmalige Aktionen, etwa Aufklarungsaktionen groen Stils, werden weder als Broschiire
noch als Fernsehsendung anhaltenden Erfolg haben, weil es nicht nur um Information, son-
dern vor allen Dingen um die Korrektur von Verhalten und die Anderung von emotionalen
Haltungen geht. Beides sind langerfristige Prozesse, die eine dauernde Auseinandersetzung
mit dem Problem voraussetzen.”?

Scherer: Zusammenfassung

.Die Versuche, die Einstellung der Bevdlkerung ... positiver zu gestalten, haben in nahezu
allen Fallen gezeigt, dass sachliche Informationsvermittlung mit persénlichem Kontakt mit
den betroffenen Personengruppen kombiniert werden muss, um eine Einstellungsédnderung
herbeizufiihren...

... die Entwicklung von Kursen, Veranstaltungen und dhnlichen MaRBnahmen, die eine opti-
male auf eine bestimmte Zielgruppe ausgerichtete Kombination von Informationsvermittiung
und Kontakterfahrung beinhalten, (ist) eine sehr sinnvolle und erfolgversprechende Vorge-
hensweise.”0

Zu vergleichbaren Ergebnissen fuihrt auch die erste spezifisch in einer
Einrichtung mit Menschen mit Behinderung durchgefiihrte groRangelegte Unter-
suchung der Kommunikationsforschung in Wuppertal. In einer der groften und
altesten Einrichtungen, im Hessischen Diakoniezentrum HepHATA in Treysa,’”!
wurde — gefordert vom Bundesministerium fur Jugend, Familie und Gesundheit
(BMJFG) und der Evangelischen Kirche in Deutschland (EKD) — durch Situations-
und Kommunikationsanalyse versucht, Grundlagen fiir Offentlichkeitsarbeit zu
gewinnen.’’? Die reprasentativ angelegte Untersuchung — deren Kontroll-Unter-
suchung im Rummelsberger Diakoniezentrum bei Nurnberg durchgefiihrt wur-
de — deckte auf der empirischen Basis von 1.050 Einzelinterviews in der Bevol-
kerung, 200 Mitarbeiterinterviews in HepHATA und 4.136 Fragebogen aus dem
Freundeskreis des Diakoniezentrums Trends auf, aus denen Handlungsvorschla-
ge zur Verbesserung der Offentlichkeitsarbeit als ,public and human relation’ als
,externe und interne Kommunikation” entwickelt wurden (s. Doppel-Band 2, Teil
[, Kap. 6.5: AnstolS und Appell HEPHATA).
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Fiir unsere Offentlichkeitsarbeit im Messe-Sozialtraining im Krisen-
Management-Interaktionsmodell Hannover sind die Ergebnisse der ,Informati-
ons- und Kommunikations-Erwartungen der Bevolkerung gegentiber von Krisen
-schon- betroffenen Menschen’ relevant. Sie sollen vorgestellt werden, da sie —
gleicherweise wie die Gutachten der Psychiatrie-Enquete — die Interaktions-Kon-
zeption unseres Sozialtrainings empirisch erharten. Die Untersuchungsergeb-
nisse aus HepHatA fiihren zu folgenden Konsequenzen fir die Konzeption der
Offentlichkeitsarbeit:373

1. Die Wirkungen publizistischer Offentlichkeitsarbeit sind nicht zu hoch anzusetzen.
2. Zielgruppenarbeit hat Prioritat vor der Offentlichkeitsarbeit durch Massenmedien.

3. Mitarbeiter aus Einrichtungen mit von Krisen -schon- betroffenen Menschen sind bei
intakter interner Kommunikation die besten Offentlichkeitsarbeiter bzw. Multiplikatoren.

4. Die Bevdlkerung engagiert sich stérker in der Arbeit mit von Krisen -schon- betroffenen
Menschen als angenommen wurde. Jeder zweite Biirger in Nordhessen wiinscht mehr
Information iiber diesen Personenkreis.

5. Bereitsinformierte Menschen haben starkere Informations- und Kommunikationserwar-
tungen als -noch nicht- informierte.

6. Zwei Drittel der Befragten in Nordhessen (Befragungseineinheit Bevélkerung) — und im
Landkreis sogar 77 % —machen konkrete Angaben tiber ihre Informations- und Kommu-
nikationserwartungen.

7. Eine Rangreihe der Informations- und Kommunikationserwartungen der Bevélkerung
zeigt:

e an erster Stelle steht mit 80 % das Interesse der Bevdlkerung an Rehabilitation, an
Maglichkeiten der beruflichen und sozialen Eingliederung, mit denen sich die Bevol-
kerung identifiziert; keine Prioritdt haben Finanzierungsprobleme.3*

¢ anzweiter Stelle mit 66 % steht die Forderung der Bevdlkerung nach ,starkerem Kon-
takt mitvon Krisen -schon- betroffenen Menschen, um Vorurteile abzubauen und mehr
Verstandnis zu entwickeln’, ferner nach Anleitung und Hilfe, wie sie sich den von
Krisen -schon- betroffenen Menschen gegeniiber angstfrei und weniger verkrampft
verhalten kann; die Probleme -schon- betroffener Menschen mit der Offentlichkeit
werden von der Bevélkerung als Probleme der Offentlichkeitim Umgang mit betroffe-
nen Menschen erkannt.3®

e Erst an dritter Stelle steht das Interesse der Bevdlkerung an Information {iber die
friihzeitige Erkennung von Beeintrachtigungen/Behinderungen und ihren Ursachen
und an Aufkldrung iiber Friihforderung.’’®

Auf der Basis dieser Untersuchungsergebnisse wurden entsprechende
Konsequenzen gezogen, die dhnlich wie unsere Messe-Aktionen das Projektziel
,Integration/Partizipation von Krisen -schon- betroffener Menschen durch Ange-
bote intensiverer Kommunikation’ verfolgen, das z. B. in HepHaTA in der Realisie-
rungsphase umgesetzt und bis in die Gegenwart hinein als in seiner Art einmali-
ges und einzigartiges Begegnungszentrum — als Lebens- und Lernort der Weiter-
bildung — gesellschaftsverdndernde AnstoRe bewirkt.*”” (s. DVD Kurz-Film-Do-
kumentation zu Kap. 6.5: ,Anstol$ und Appell Heprata: Tue dich auf!’).
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INTEGRATION

Briicke i E

zwischen
Behinderten+Nichtbehinderten

%OLKSHOCHSCHULE g

Behinderte auf der infa-Messe in Halle 19 7
Behinderte in der Volkshochschule (VHS) ?
Behinderteund Sie 7

Mitten unter uns leben 6 Milli E als Behind dazu werden jihrlich
60 000 aller Kinder mit Behi k licher, geistiger und seelischer Art gebaren,
steigt diese Zahl Jahr fiir Jahr um weitere 200 000 Frauen und Minner an, die durch Ver-
kehrs- oder Arbeitsunfille, Krankheit oder VemchleiBerscheinungen vorzeitiy aus dem
Erwerbsleben ausscheiden.

6 Millionen Behinderte, das ist mehr als die Schweiz Einwohner hat, nur mit dem einen
entscheidenden Unterschied:

Die Behinderten in unserem Land sind weitgehend unbekannt, sie sind grofite und zugleich
ergebenste Randgruppe.

Sie wissen dasalles?

Dann sollten Sie esauchselbst erleben !

ir wollen nicht nur dariiber reden, sondem auch die eigenen wie die gesellschaftlichen
Konflikte bewulit machen und Anstfbe geben.

Wagen Sie Experimente !
@ Taglich von 9.00 — 15.00 Uhr VHS-infa-Aktionen fiir Sie in Halle 19:
= I — Seizen Sie sich 5 Minuten in einen Rolisiuhl,

erfalren Sie die infa im Roll-in als ein Behinderter,
erleben Sie die 1000-fache Behinderung durch die Umwelt.

~ 2 — Sprechen Sie mit uns iber Ihre Erfatrungen, Angste und Lisungen,
schreiben Sie Thre Erlebnisse auf unserer Wandzeltung an,

£} Erobern Sie im Roll-in-Spiel die Stadt Hannover,
Sie auf der Messe-Modell-Treppe,
enfdecken Sie eine behindertenfreundliche oder -feindliche City.

-4 Handeln Sie mit Threr Unterschrift,
fordern Sie behindertengerechites Bauen, Wohnen und Leben.

5~ Diskutieren Ste mit Stadtrat, Schilerrat und Journalisten
iber Schwerpunkie im Behind, yplan der Stadr He

6 Trainieren und kampfen Sie mit uns auf der Rollstuh-Olymplade
draufen im Freigelinde.

7 Bedienen Sie sich unseres Blinden-Schreib-Service,

im non-stop-Tempo erledigen wir Thre Schreibarbeiten.

Programm Messe-Aktionen — Integrationsbriicke

zu 4.4:  Messe Hannover - Briicke zum Miteinander Leben Lernen
Krisen-Munugemeanferukﬁonsmode" Hannover zum Lernprozess
Krisenverarbeitung in der Weiterbildung
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INTEGRATION

Wahlen Sie die Blinden-Telefon-Auskunft,
sie itrell it und Ki ki
Erlernen Sie das Lormsche Handalphabet,

unser ¥ [y ! et Taubblind, Briicke

Testen Sie das Telefon der Taubblinden, zwischen

den Braillomaten, . . "

fihien Sie thre Sprache am Monofonator. Behinderten+Nichtbehinderten
Blasen Sie iber Multicom

bewegungs- und sprachlos die Tastatur

einer Schreibmaschine VOLKSHOCHSCHULE

fiir sch hehi Finderselih

Erleben Sie Sprachtherapie
am language-master und phomnic-mirrow,
spielen Sie mit uns Kasper- und Rollenspiele.

Gewinmen und verlieren Sie
beim Schach — Musik- und Quizturnier
behinderter und nichibehinderter Partner.

Besuchen Sie unsere Infothek,
40 Kassetten von, mit und dber Behinderie
sprechen zu fhnen.

Sehen und sprechen Sie iber Filme,
Behindertensein im ZDF, ARD
und anderen Medien.

Entdecken Sie die 500 Ideen in der Spielothek,
als Spiel-, Lehr-, Lern- und Arbeitsmaterialien.

Stiabern Sie in der 100-Titel-Bibliothek,
Behindertsein im Kinder-, Jugend- und Elternbuch,

Trinken Sie Kaffee,
denken, diskutieren, handeln Sie mit uns.

© Taglich um 10,00 und um 15.00 Uhr in Halle 19 :

— 19 -

20 -

Wir spielen — Machst Du mit?
Sie fragen — Wir antwerten !

P, itzeichnen und Hobby-Bastek

© Ganzjihrig inder VHS-Volkshochschule, Friedrichswall 13, fir Sie:

~ Eltern—Kinder—Seminare
— Offene Arbeit mit Jugendlichen
- Eltern—Familien-Bildung
— Fort- und Weiter-Bildung

Nihere Angaben im Arbeitsplan der Volkshochschule, Beginn 13. Oktober 1975

Wozu infa-und VHS-Aktionen mit Behinderten und Nichtbehinderten 7

zu 4.4:

Vorurteile abbauen — Brilcken aufbaven
Mitleid aufgeb — Solidari ickel
Verstehen suchen — Leben teilen

Sie sind cin Teil der 8fTentlichen Meinung
Verindern Sie:

durch neues Wissen, Verstehen und Verhalten !

Programm Messe-Aktionen — Integrationsbriicke

Messe Hannover — Briicke zum Miteinander Leben Lernen
Krisen-Munugemen#lnferuktionsmode|| Hannover zum Lernprozess
Krisenverarbeitung in der Weiterbildung
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Die 1976 —ein Jahr spater — vorgelegte Marburger Untersuchung von v.
Bracken tber ,Vorurteile gegen behinderte Kinder ..., folgerte aus ihren Unter-
suchungsergebnissen zwar gleichfalls ein Programm zur sozialen Normalisie-
rung, blieb aber bedauerlicherweise bei theoretischen Uberlegungen stehen und
begrenzte diese auf zwei Schwerpunkte, die Aufklarung durch Massenmedien
und durch einzelne Personlichkeiten, was primar einem ,Informationskonzept’
zuzuordnen wére.>’®

4.4.4 DVD Presse, Rundfunk, Fernsehen: Messe-Magnet
Integrationsbriicke — Krisen-Management-
Interaktionsmodell Hannover

Nachdem eine Uberpriifung des Lernprozesses Krisenverarbeitung im

Krisen-Management-Interaktionsmodell Hannover zunichst anhand der Darstel-
lung der Messe-Aktionen Integrationsbriicke, sodann mittels der Begleituntersu-
chung und tberdies unter Heranziehung reprasentativer Forschungsergebnisse
geleistet wurde, soll abschlieBend das Medienecho wiedergegeben werden, das
ein Ergebnis der Offentlichkeitsarbeit war und eine Wirkungskontrolle erméglichte.
Wider alle Erwartungen wurde auch hier das Sozialtraining zur Integration/Parti-
zipation von Krisen -schon- und -noch nicht- betroffener Menschen mit insgesamt
drei Fernsehsendungen, sieben Rundfunkreportagen und zweiundzwanzig Zei-
tungsberichten wihrend zehn Messetagen zum Messe-infa-Bestseller.

Gemild unserer padagogischen Konzeption stand auch in der Medien-
offentlichkeit weniger die Information an sich als vielmehr die Kommentierung
der Interaktionen im Vordergrund, die am Erlebnishorizont des Messebesuchers
inmitten seines Alltags ankniipfte und dabei gezielte Sachaufkldrung tber Kri-
senereignisse einwob. Damit verstarkte gerade die tdgliche Berichterstattung
entscheidend den zunehmend sich ausweitenden Lern- bzw. Bewusstwerdungs-
prozess der Offentlichkeit zu wechselseitiger — komplementarer — Integration/
Partizipation; er schlug sich nieder in Titeln und Thesen der Fernseh- und Rund-
funksendungen sowie in Schlagzeilen und Kommentaren der Zeitungen und in-
tendierte eindeutig unsere Zielsetzung:

e Abbau der ,Sorgenkind’-Haltung ,fiir’ bzw. ,gegeniber’ von Krisen -
schon- betroffenen Menschen

o Aufbau solidarischer ,Partner’-Beziehung ,zwischen’ von Krisen -schon-
und -noch nicht- betroffenen Menschen

e In den 22 Presseberichten war dartiber zu lesen:
e HAZ 17.9.75 ,infa”-Splitter: Riesenerfolg ... der Volkshochschule in
Halle 19: 5000 am Wochenende beim Sozialtraining
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HAZ 23.9.75: Gesunde sollen Probleme der Behinderten kennen-
lernen. Eine Padagogin will Vorurteile abbauen.

HAZ 11.9.75: ,Roll in“ im Rollstuhl durch die Messehalle oder zur
infa

HAZ 15.9.75: Prominenz war schon auf der ,infa” zu Gast: Die Frau
des Finanzministers Kassimir rollte durch Halle 19

Sozialtraining: Eine Briicke zwischen Behinderten und Nicht-Behin-
derten

NH 18.9.75: Behinderte auf der infa: Gegltickter Versuch
Sozialtraining: ein mutiges Experiment geglickt

Behinderte und gesunde Kinder lernen spielend voneinander
Diplom-Padagogin wagt in der VHS neue Experimente

HAZ 22.9.75: Den aufsehenerregendsten Erfolg verbuchte die VHS:
20.000 Besucher beteiligten sich am Sozialtraining-Briickenschlag
HAZ 16.9.75: Briten beeindruckt: Groftes Erlebnis Begegnung mit
Behinderten

HP 13./14.9.75: VHS: Im Vordergrund die Behinderten

HP 20./21.9.75: infa-Splitter: Die Aktion Integrationsbriicke — au-
Rerordentlich groRer Erfolg

Wochenblatt 11.9.75: VHS kampft fiir Behinderte

VHS schlagt Briicke zu Behinderten: Mit Rollstuhl zur ,infa”

BILD 6.9.75: Wer begleitet Behinderte?

EZ 7.9.75: Rollstuhlfahrer und Begleiter gesucht

epd 7.9.75: Sozialtraining erfolgreich

EZ 14.9.75: Aktionsprogramm mit Behinderten auf der infa: Weni-
ger Mitleid — mehr Solidaritat

Ekm 5.10.75: Behinderte auf der infa

Dia 3/75: Wer fuir Behinderte eintreten will, braucht nicht zu Pau-
schalurteilen oder gar Beleidigungen zu greifen. Wie man es besser
macht: Schuchardts infa-Aktionen

den 7 Rundfunksendungen war dartiber u. a. zu héren:

In den Funkbildern aus Niedersachsen, NDR/WDR

In der Umschau am Abend, NDR/WDR — im Messejournal, NDR/
WDR

In der Sendung Pop und Politik, NDR/WDR/HR: Versuche der Inte-
gration auf der infa gegltickt

In der Jugendsendung Fiinf Uhr Club, NDR/WDR/HR: Vorurteile ab-
bauen — Briicken aufbauen. infa 1975
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e In den 3 Fernsehsendungen war dariiber u. a. zu sehen:
e in der Tagesschau
e im Nordschaumagazin
e im Bildungszentrum, NDR/RB/SFB

In den aufgezeichneten (gekiirzten) Medien-Interviews lassen von Kri-
sen -schon- und -noch nicht- betroffene Menschen als Lernende der Zielgruppen-
arbeit im Krisen-Management-Interaktionsmodell Hannover wie als Animateure
der Messe infa erneut ihre Krisenverarbeitung als Lernprozess im ZIEL-Stadium
[l erkennen. So beantworten sie die Frage: ,Wie reagieren -noch nicht- betroffe-
ne Messebesucher auf ihre Beeintrachtigung?’ jeweils in der aktional selbstgesteu-
erten Dimension der Spiralphase Annahme (6) ,Ich erkenne jetzt erst ..., ich kann!’
oder der Aktivitéit (7) ,Ich tue das ...!" bzw. der Solidaritit (8) ,Wir handeln ...

Tatjana Griitzmann (Messe-Sozialtraining-Animateurin, mehrfach behindert, Rollstuhlfahre-
rin) an der Infothek:

LZuerst sind sie total ablehnend ... so wie es mir gestern passiertist, und danach meinte der
Herr, erkdme dann wieder, ich sagte ihm, naja, das haben schonviele gesagt, ich glaube nicht
so recht daran. Kaum zehn Minuten spater war der gleiche Herr wieder da und sagte, er hat-
te auf unserer Wandzeitung gelesen, dass man Behinderte ansprechen miisste, und so woll-
te er es jetzt auch machen, und nachdem er mich dann so einiges gefragt hatte, sagte er im
Laufe des Gesprachs zu mir, er hitte das alles gar nicht gewusst, er wére doch sehr gliicklich,
dass er laufen kann und sein Kopfwehwehchen und die vielen anderen Sachen wéren in die-
sem Falle doch plétzlich ganz harmlos, jetzt wiisste er erst, wie gut es ihm geht. Er bat mich dann
anschlieBend nach diesem Gespréach, ob er nicht einmal zu uns ins Annastift kommen kdnnte
und sich ein Wochenende in einen Rollstuhl setzen kann mit seinem Kind, dass das Kind nicht

v u

die Erfahrung macht wie er:,Ich wusste gar nicht, dass es Behinderte gibt'.

Peter Bier, NDR-Redakteur:

.Passiert so etwas haufig? Sind die Leute sehr scheu? Kommen Sie iiberhaupt mit Fragen zu
lhnen?”

Tatjana Griitzmann:

.Ja, sie kommen mit Fragen, meistens auf die Behinderung hin, aber auch oft, weil sie Angst
haben, iberhaupt Behinderte anzusprechen. Ich finde gerade das wichtig, dass man Behin-
derte anspricht und dass wir sie auch ansprechen, um der Offentlichkeit zu sagen, dass
auch wir Menschen sind!”

Helmut Tank (Messe-Sozialtraining-Animateur, schwersthehindert durch Kinderlahmung,
Rollstuhlfahrer) an der ,Multicom’-Schreibmaschine ohne Tastatur:

.Die Besucher sind neugierig, wollen wissen, wie das Geréat funktioniere. Und das erleich-
tert mir haufig die Kontaktaufnahme. Ich setze dann das Multicom in Gang und schreibe ...
Manchmal Schlagworte wie: Sprechen Sie mich ruhig an, ich tue Ihnen nichts, und dann
bediene ich das Gerét, indem ich in dieses Gerat hineinpuste. Mit dem Druck aus der Mund-
héhle kannich einen Lichtreflex liber die gesamte Tastatur bewegen und so jeden Buchsta-
ben erreichen. Und dann sprechen die Leute zu mir, zundachst aus Angst natiirlich nur {iber
das Gerat, und ich erklédre ihnen dabei, wie es dazu kam, dass ich das Gerat iiberhaupt brau-
che, weil ich kurz vor der Mittleren Reife Kinderlahmung bekam ... und plétzlich schldgt's
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dann ein wie ein Blitz: Sie sehen mi ¢ h, den Helmut Tank, und nicht mehr den Behinderten,
den Sprachlosen, den Rollstuhlfahrer. Das ist toll, ich bin froh, dass ich dabei bin, ich sehe,
wie viel ich selber tun kann ! Das hétte ich nie fiir méglich gehalten!”

Stephan Weiler (Messe-Sozialtraining-Animateur, blind) im Messe-Schreibservice:

LIchkamalso hier an den Stand und hab’ vor mir eine Schreibmaschine, eine richtige Schwarz-
schriftschreibmaschine. Die Leute kamen also, stellten sich an den Tisch, sie — man merkt
das—unterhielten sich gegenseitig, kamen also nicht direkt auf mich zu, sprachen mich nicht
an, bis dann so einer den Mut aufbringt und fragt, ja, wie sieht das denn nun aus, wie funkti-
oniert das denn? Man kann also sagen, dass viele Nichtbehinderte sehr schiichtern sind,
ganz einfach deshalb, weil sie — so denke ich mir jedenfalls — einfach nicht wissen, wie man
— in diesem Fall mit Blinden — also mit Behinderten umgehen soll. Man sollte deshalb als
Betroffener versuchen, selber den Kontakt herzustellen.”

Karin Sandner (Messe-Sozialtraining-Animateurin, blind) an der Messe-Telefon-Auskunft:

.Ich habe auch zuerst gedacht, es sei so ein Zoo-Effekt, dass man hier sitzt und bestaunt
wird wie ein 7. Weltwunder, aber das ist nicht so. Mitleid also, ... die armen Blinden, die
konnen ja nicht und so ..., das ist mir bis jetzt noch nicht passiert. Ganz im Gegenteil! Wenn
ich mit dem Gerat lese, dann kommen viele und fragen, was ich da mache, sie sind interes-
siert und ganz erstaunt, dass ich mit dem Gerat Schwarzschrift lesen kann; die meisten kdon-
nen sich das gar nicht vorstellen, wie das iiberhaupt funktioniert...”

Agnes Maharens (Messe-Sozialtraining-Animateurin, blind) im Messe-Schreib-Service:

LIch erlebe hier, wie viele Menschen gar nicht wissen, dass Blinde z. B. ein Stenogramm
aufnehmen konnen oder dass Blinde Schreibmaschine schreiben kénnen oder was immer
man nimmt; man braucht ja nicht bei Blinden zu bleiben; man kann ja auch von anderen
behinderten Gruppen ausgehen, wenn man bedenkt, wie viele Menschen wir hier erleben,
die gar nicht wissen, was also ein Behinderter wirklich alles kann. Es ist erstaunlich, wie
viele das nicht wissen und was wir hier selber tun kdnnen!”

Frau Plotz(Mutter eines geistigbehinderten Jungen, 13,6 J), in der ,Beratungs-Kaffee-Stube":

LIch sehe erst hier, wie gut Michael dran ist, wenn ich ihn mit allen anderen behinderten
Kindern vergleiche; ich meine das so, Michael ist zufrieden, ja, gliicklich, er leidet nicht an
seiner Behinderung! Und ich sehe hier, was Geistighehinderte alles zu lernen in der Lage
sind, wie die hier den Kaffee-Service organisieren, jeder Tisch ist sauber, jeder der kommt,
wird so freundlich begriiRt, das hétte ich nie zu glauben gewagt.”

Matthias Hope (Messe-Sozialtraining-Animateur, geistighehinderter Jugendlicher, 18 J.) Lehr-
meister in der Hobby-Bastler-Aktion ,Mitgemacht — Selbstgemacht — SpaBgemacht”:

.Ich hab’ RiesenspaB hier! Mir gefillt das, und ich freu mich,ic h kanndenKindern alles
zeigen, ic h kannihnenhelfen, und wir freuen uns!”

-Noch nicht- betroffene Messebesucher als Lernende der Zielgruppenarbeit im Interakti-
onsmodell Hannover wie als Sozialtraining-Animateure der Messe infa urteilen in den Medi-
en-Interviews:

Karsten Kasting (Messebesucher, -noch nicht- betroffener Schiiler, 12,4 J.) nach der Hobby-
Bastler-Aktion ,Mitgemacht — Selbstgemacht — SpaRgemacht”:

.Natiirlich hat mir das auch Riesenspal gemacht, und toll ist, dass ich den Leuchter selbst
gedrechselt habe; aber wenn mir der Junge nicht so geholfen hatte, hétte ich das nie so
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schnell gelernt ... Nur eins kapiere ich nicht: Sie sagen, der soll geistig behindert sein, das
geht doch gar nicht. Geistighehinderte sind hinter Gittern, der war doch wie ich auch!”

Jorg Traphagen (Messebesucher, -noch nicht- betroffener junger Mann, 27,0 J.) nach der
Hobby-Bastler-Aktion ,Portraitzeichnen’:

LIch hatte mich nie getraut, einen Behinderten so direkt ins Gesicht zu sehen, schon gar
nicht so ins Gesicht zu sehen, beim Portraitzeichnen musste man das ja ..., und das war ganz
merkwiirdig, plotzlich habe ich die Behinderung vergessen, ich sah nur das Gesicht, ein scho-
nes Gesicht, ich meine interessant, ich wollte pl6tzlich mitihm reden, und dann hat er ange-
fangen, und wir alle verloren diese komische Angst, anschlieBend gehen wir ‘ne Runde zu-
sammen trinken.”

Ehepaar Petersen (Messerbesucher, -noch nicht- betroffen, Pensionsalter) in der ,Kaffee-
Beratungs-Stube”:

. Wir wollten eigentlich nur Geld bringen, wissen Sie ‘ne kleine Spende fiir diese Sorgenkin-
der-Aktion; aber das ging irgendwie nicht, niemand nahm das Geld an, es sagte auch keiner
richtig nein, ‘nee, die haben uns einfach zum Kaffee, zum bisschen Ausruhen eingeladen und
dann waren wir plétzlich mittendrin im Klonen. Jetzt wollen wir das Geld zusammen verju-
beln, eigentlich ‘ne gute Idee, wir haben uns gut verstanden und wollen so weitermachen,
das macht uns allen Spal8.”

Ines Bauer (Messebesucherin, -noch nicht- betroffenes junges Madchen, 15 J.) nach der
,Roll-in-Aktion" durch die Messehallen:

.Am Pranger stehen kann wohl nicht schlimmer gewesen sein, alle starren einen an, oder
noch schlimmer, tun so, als ob man gar nicht da wére, sie reden nur mit dem Begleiter! Das
schlimmste, da driickte mir einer fiinf DM in die Hand ,Damit Sie sich auch was kaufen kon-

' ou

nen...

Messeaussteller (-noch nicht- betroffen) aus Halle 19:

.Ja, ehrlich gesagt, am Anfang war's ‘ne Katastrophe, wir haben uns bei der Messeleitung
beschwert, iiberall Rollstuhlfahrer und leere Rollstiihle oder Schlangen, die darauf warteten,
Unmassen Menschen, und ... die wollten alle nicht zu uns, die stahlen uns die Schau! Aber
die war'n total {iberfordert und dabei immer freundlich, sogar an Kaffee fiir uns haben sie
gedacht, wissen Sie, da konnte man gar nicht anders, Sie glauben nicht, aber einer fing an
und schlieBlich haben wir denen alle mitgeholfen, einfach nette Kerle, ja, Kameraden !*

Die Redakteure in Rundfunk und Fernsehen urteilten in Abschluss-Kommentaren:

.Wen ich auch fragte auf dem Messegeldnde: alle sagten, sie hatten dazugelernt und woll-
ten es 1976 noch besser machen. Dass diese Absicht nicht ganz einfach zu verwirklichen
sein wird, liegt allerdings an dem hohen Niveau, das die ,infa’ im 22. Jahr ihres Bestehens
erreichthat. Ein verbliiffend hoher Besucher-Zuwachs zwischen zehn und zwélf Prozent sowie
lebhafte und kritische Anteilnahme am Informationsangebot in fiinf Messehallen: damit kénn-
ten die Veranstalter und die Aussteller eigentlich mehr als zufrieden sein ...
Die Integrations-Aktion, die von ihrer tatkréftigen Initiatorin, der Volkshochschul-Abteilungs-
leiterin, Dr. Erika Schuchardt, gemeinsam mit Volkshochschulteilnehmern, Stadtschiilerrat,
Integra und anderen Selbsthilfeorganisationen durch die Integrations-Runde Miteinander
Leben Lernen entwickelt wurde, zog Zehntausende von Besuchern an. Sie erhielten hier
unmittelbare und eindrucksvolle Informationen iiber das Leben von -schon- betroffenen
Menschen: kdrper-, geistig, seelisch und Sinnes-behindert. Viele neue Kontakte und schrift-
lich gesammelte Besucher-AuBerungen lassen hoffen, dass mit Aktionen wie dieser allméh-
lich mehr Aufmerksamkeit und Verstandnis fiir die Belange von Beeintrachtigten entstehen”
.Bahnbrechend und geradezu von bundesweiter Bedeutung fiir andere Volkshochschulen



ist das Modell der Integration von Eltern -schon- betroffener Behinderten zusammen mit
-noch nicht- betroffenen Kindern.”3®

.Gemessen an den Besucherzahlen, gehorte der Integrations-Stand Miteinander Leben Ler-
nen auf dem Hannoverschen Messegelande wéhrend der ,infa’ zu den stérksten Magneten.
Nicht allein die Tatsache, dass offenbar viele Besucher zum ersten Male derart unmittelbar
mit den Problemen behinderter Menschen konfrontiert wurden, trug zum Erfolg dieses Ver-
suches bei. Auch die Présentation war dafiir ein Grund.

Dieser Versuch sollte keine ,Eintagsfliege’ sein, sollte auch nicht als Alibi-Veranstaltung ver-
bucht werden, um das Gewissen ein Jahr lang zu beruhigen und kiinftige Passivitat zu be-
manteln. Soviel immerhin hat das Hannoversche Beispiel gezeigt: die Behinderten allein {iber-
winden nicht ihre Isolation und das Unversténdnis oder Desinteresse ihrer Umgebung. Die
Nichtbehinderten wiederum finden auf sich allein gestellt auch keinen Zugang zu Behinder-
ten. Daran miissen beide Seiten interessiert sein. Und soviel Mut und gute Ideen haben wie
dieses Mal in Hannover.” 3!

Langzeitwirkungen der Zielgruppenarbeit im Krisen-Management-In-
teraktionsmodell Hannover3?®:

in den Selbsthilfegruppen:

¢ Eltern-Montagsschoppen im Eck
¢ Kinder-Park-Platz

e Funf-Uhr-Club

e Grollmutter auf Zeit

¢ Animateur-Treff-Punkt

in der Kommunalpolitik:

e Umbau:,Volkshochschule’

e Entwicklung: ,Behindertenplan der Stadt Hannover’

e Untersuchung: ,Behinderte und Stadtumwelt in Hannover’

in den Medien:

e Abendstudio mit jungen Horern: ,Menschen wie wir! — Behinderte
erzahlen von ihren Problemen’ NDR-Jugendfunk, 20.12.1975

¢ in Kirche und Gesellschaft: ,Warum nicht einen Behinderten heira-
ten?” NDR, 24.10.1975

e Reisemagazin: ,Urlaub fir und mit Behinderten — Chancen und
Schwierigkeiten der Integration’ NDR, 13.11.1976

e Eroffnungsveranstaltung der ,Woche des behinderten Kindes’ in Han-
nover durch die Nationale Kommission fiir das Internationale Jahr
des Kindes:
Jeder ist ein Teil des Ganzen. — Wege zur Integration. Behinderte
und ihre Familien unter uns’ Fernsehprogramm des NDR/RB/SFB,
05.06.1979.
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Prominenz war schon auf der ,infa* zu Gast

Die Frau des Ministers
rollte durch Halle 19

Informationen und Beratung fiir kritische Verbraucher

HAz A5 9I3 .. .

Heute um 9.30 Uhr gibt die Frau des nied i Ministerprisidenten, Hilde
Kubel, das Zeichen zur Erbifnung der ,infa* aut dem Messegelinde, Bis zum 21.
September bietet die Informati und Verkaufssch auf 54 000 Quadratmetern
Wlssenswertu, Neues und ein aktionsgeladenes Programm fiir die ganze Familie.
Nied Fi ini: Helmui Kasimier zeigte sich am Freitag bei einem

vorgezogenen Rundgang in der Halle 19 beeindruckt: Das ist ein lohnendes Erlebnis!"

Kasimier hielt die Aufforderung zum ,,Roll
in* -~ von mehreren Seiten als ,schockie-
rend" und ,,unpassend" abgetan - fiir einen
.mutigen Weg, der beide Gruppen mitein-
ander ins Gesprich bringt".

Etwa 11000 Qua-
dratmeter Fliche neh-
men die Lehr- und
Sonderschauen auf der
groften Veranstaltung
dieser Art in Nieder-
sachsen ein. 520 Aus-
steller aus 22 Nationen
geben ferner einen um-
fassenden  Uberblick
iiber Verkaufsangebo-
te. Die Besucher wei. . iiber viele Neuhei-~
ten informiert, die das Leben bequemer und

hi hen sollen. In p
gibt es diesmal keine Grenzen. " Kein
Wunder, wenn eines der Lehrschauthemen
sich nur mit dem kurzweiligen Spielespal —
auch fiir Erwachsene - befaBt.

Kasimier bescheinigte dem Deutschen
Hausfrauen-Bund (er ist ideeller Triiger der
infa*), sich mit dieser Schau in den Dienst
einer umfangreichen Beratung gestellt zu
haben. Dadurch werde dem Verbraucher
ein kritisches Abwigen des Angebots er-
méglicht. Der Minister begriite es, daB die
DHB-Lehrschau auch fiir einen sparsamen
Umgang mit Energie wirbt.

Eine auBergewthnliche Erfahrung ver-
buchte die Ministergattin. Sie bewegte sich
zehn Minuten im Rollstuhl sitzend durch
die Informationshalle, um die ,infa" aus
der Perspektive eines Kirperbehinderten zu
sehen. Diese Aktion der Volkshochschule
ist Teil eines Briickenschlages zwischen
3ehinderten und Nichtbehinderten. Frau

Initiatorin Erika Schuchardt eréffnet das
~Messe-Roll-in” mit Minister-Gattin Frau Kasimier

zu 4.4:  Messe Hannover — Briicke zum Miteinander Leben Lernen
Krisen-Management-Interaktionsmodell Hannover zum Lernprozess
Krisenverarbeitung in der Weiterbildung
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Gesunde sollen die Probleme
der Behinderten kennenlernen

Eine Pédagogin will auf der ,,infa” Vorurteile abbauen

HAz

Zu dem Experiment gehirt Mut, aber
Erika Schuchardt ist sicher, daB die
winfa"-Besucher der Konfrontation nicht
ausweichen. Thre Aufforderung zum Roll-in
hort sich so an: , Wagen Sie es, setzen Sie
sich fiinf Minuten in einen Rollstuhl und

3.9.35

Diesmal kommt die Pidagogin mit einem
sglt[ Januar vorbereiteten Konzept zur
winfa®,

Frau Schuchardt sieht ihr infa"-Pro-
gramm (u. a. mit dem Angebot, das Lorm-

Sie die A aus dem sche Handalphabel i Iernen oder das
Blickwinkel Kriippels.” der
D;:;I:rzwuz?lﬁ m‘;‘gl ikumswirksa- ‘Mmﬂ] al.s Anlwort auf wissenschaftliche
men Kniiller ab. Die D adagogin halt | Unter die noch heute zu folgen-

den Ergebni. 90 Prozent

jedoch dieses Mittel fiir legal, um Behi

p ins zu
riicken. Diese Aktion ist nur eine von
vielen, die Frau Schuchardt lnr die Infor-

Verl {vom 13.
bis 21. § auf dem M 1
in Halle 19 vurb:reibel hat.
R_!r Engagement fir die grofte und

un-
serer Gesellschaft entziindete sich an einer
Schule fiir behinderte Kinder. Im vorigen
Jahr]felmg ihr dann das in der Bundesre-
publik einzigartige Modell eines Integra-

und
Nichtbehinderten an der Volkshochschule
(VHS) Hannover.

Diese Arbeit fiihrie sie bei der Vorjahres-
winfa** konsequent weiter - obwohl ihr viele
wvon diesem Forum abrieten. Kurzentschlos-
sen schlug Erika Schuchardt mit Unterstiit-
zung der Ausslellungsleilnng am zweiten
Ta ihr , Ein-M:

- Alles was sie brauchte, brm:‘hl.e sie in
emer Aktentasche mit. Zeitweilig d

wissen nicht, wie sie sich Contergankindern
gegeniiber verhalten sollen. 63 Prozent
mochten die Behinderten ins Heim verban-
nen, 56 Prozent lehnen die Hausgemein-
schaft mit Behinderten ab. Nur ein Bruch-
teil weil um die wahren Griinde von
Behinderungen.

Vorurteile abbauen, Briicken zum besse-
ren Verstindnis schlagen - das sieht Frau
Schuchardt als ihre gabe an. Deshalb
ihr Aufruf: ,Haben Sie einen Menschen,
der Sie zur ,infa* bringt? Wenn nicht, dann
rufen Sie uns doch einfach an: Tel
53542 89 {mn 9 bis 12 Uhr und von 17 bls
20 Uhr).* hen sind Re
rer, die einen Begleiter brauchen und
Schiiler, die diese Aufgabe gern berneh-
men. Dieses Angebot gilt fiir die Wochenen-
den am 13./14. und 20./21. September. Ab
heute ist die Telefonnummer besetzt.

.Wenn sich geniigend Helfer finden,
konnten wir insgesamt 160 Behinderte
durch die A 1l fahren”, erkliirt Frau

sich bis zu 200 Menschen um die argum’en-
tationsstarke Rednerin.

Schuchardt. Ohne zuverlissige Mitarbeiter
140+ “ich so etwas aber nicht machen. Vo

INTEGRATION

ES{
Briicke

zwischen
Eehinderten«Nichtbehinderten

EVOLKSHOCHSCHJLE E
i —

Messe Hannover — Briicke zum Miteinander Leben Lernen
Krisen-Management-Interaktionsmodell Hannover zum Lernprozess
Krisenverarbeitung in der Weiterbildung

zu 4.4:
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5. Repréisentative Erhebung und Analyse
der Weiterbildungs-Programmstruktur an
Volkshochschulen zur ErschlieBung des

#&p Krisenmanagement-Interaktionsmodells
zum Lernprozess Krisenverarbeitung
(KMIZLPK> ® 1979 » 1981 » 1983 * 1986

5.1 Préasentation und Dokumentation beim ersten
BMBW-Weiterbildungs-Kongress: Soziale Integration:
Wechselseitiges Lernen

,Schritte aufeinander zu” — aber wer wagt den ersten Schritt?

Dass durch den in der vorliegenden Dokumentation Wechselseitiges
Lernen programmatisch resiimierten wie wiedergegebenen Wissenschaftlichen
Kongress sowie tiber die beiden nationalen und internationalen Buchveréffentli-
chungen und nicht zuletzt durch die begleitende Ausstellung eine Anzahl sol-
cher Schritte initiiert und dokumentiert werden konnte, das geht vor allem auf
die Schrittmacherfunktion des Bundesministeriums fiir Bildung und Wissenschaft
zurtick.

Das Bundesministerium wagte schon lange vor dem Internationalen
Jahr der Behinderten 1981 den ersten Schritt. Damals war es der fiir die Weiter-
bildung zustandige Ministerialdirigent Dr. Axel Vulpius, der Integrationshemii-
hungen als vorrangige Aufgabe der Weiterbildung erkannte und die Projektdurch-
fihrung trotz mehrfacher vergeblicher Anlaufe durchsetzte.

Uberdies galt das Interesse des Ministeriums auch dem wechselseiti-
gen — komplementdren — interkulturellen Lernen, demzufolge parallel zur bun-
desrepublikanischen Bestandsaufnahme ,Schritte aufeinander zu” auch eine sol-
che fiir ausgewdhlte Industriestaaten beim Institut fiir Vergleichende Erziehungs-
wissenschaften in Marburg in Auftrag gegeben wurde.

Vertiefend wurden zwischenzeitlich noch zwei Expertengesprdche durch
das Bundesministerium fiir Bildung und Wissenschaft veranstaltet, um Schritte
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zu 6.3 Soziale Integration: Wechsegﬂseiﬁges Lernen
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auf dem Weg zu einer Integrations-Padagogik/-Andragogik kontinuierlich auf
allen Ebenen anzubahnen.

Die Schrittmacherfunktion des BMBW/BMBEF lielke sich mit den Wor-
ten des Nestors der Erwachsenenbildung, Professor Dr. Hans Tietgens, im ,Zu-
sammenfassenden Schlussbericht’, trefflich so charakterisieren:

,Es gilt, nach dem Prinzip Hoffnung einer sich weitgehend sperrig zei-
genden Umwelt durch mutmachende Beispiele die Erweiterung von Bildungs-
programmen gemeinsam fiir behinderte und nichtbehinderte Menschen abzu-
ringen. Das wird auf die Dauer nur auf der Basis der Kompetenzerweiterung
derer gelingen, die sich daftir einsetzen. In diesem Sinn kénnen die hier zitierten
Veréffentlichungen und kann der Bonner Weiterbildungs-Kongress als bahn-
brechend fiir ,Schritte aufeinander zu’ verstanden werden.”

5.2 Einfiihrung in den BMBW-Weiterbildungskongress
und in die Projektkonzeption der Bundesrepublik

Die nachfolgenden Ausfiihrungen folgen einem Vortrag der Autorin zur
Prasentation der Forschungsergebnisse beim ersten BMBW-Weiterbildungs-Kon-
gress Soziale Integration Bonn, in dessen Rahmen auch der im vorliegenden
Doppel-Band 1 erschlossene Lernprozess Krisenverarbeitung erldutert wurde.
Die damaligen Begriffe wurden durch die heute verwendeten erginzt bzw. er-
setzt: der Lernprozess Krisenverarbeitung bleibt unverandert, das WB-Zielgrup-
pen-Interaktionsmodell entspricht jetzt dem Krisen-Management-Interaktionsmo-
dell KMIzLPK).

Sehr verehrte Frau Bundesminister, geehrte Kongressteilnehmer,
liebe Kolleginnen und Kollegen,

Sie haben bereits mit lhrem Weg nach Bonn erste Schritte aufeinander
zu gewagt. Sie haben sich vielleicht gefragt: Wer spricht da und wozu das Gan-
ze? Sie werden vermutlich gestolpert sein, namlich tiber die Stolpersteine/Stol-
perprismen einer Ausstellung (s. Kap. 6.3) am Saaleingang. Ob Sie sich beim
Zugehen auf die Spiegelwinde selbst im Rollstuhl oder inmitten von Menschen
mit Behinderung entdeckten? Ob Sie moglicherweise dachten: ,Welch eine Zu-
mutung, Provokation’ und dann, ,wer bin ich eigentlich? oder ,wer ist hier ei-
gentlich behindert?’, moglicherweise ,warum eigentlich gerade ich noch nicht?’

Das alles greift uns an, macht uns zu schaffen, erfordert denken! Es war
Carl Friedrich von Weizséacker, der noch 1976 — zur Zeit der Bildungseuphorie —
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INITIATOREN DER ERSTEN STUNDE

o d -
Dr. Hans Tietgens, Direktor der Pddagogischen Arbeitsstelle des Deutschen
Volkshochschul-Verbandes, des heutigen Deutschen Instituts fir Erwachsenenbildung

zu 5+:  Erster BMBW-Weiterbildungs-Kongress
zu 6.3  Soziale Integration: Wechse|5eiﬁges Lernen

© Erika Schuchardt
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in seinem Buch ,Wege in der Gefahr’ die These vertrat, durch Lernen konne die
Welt verandert werden, und der 1984, anlasslich der Vollversammlung des Lu-
therischen Weltbundes in Budapest, dies revidieren musste durch die zusatzli-
che Aussage, nicht allein durch Lernen, sondern vorrangig erst durch Leiden
wachse die Bereitschaft zu wachsamer Wahrnehmung, zur Umkehr, zum Um-
lernen.

Diese Dimension des Lernens verlangt zum Beispiel mehr, als von der
Krise ,Behinderung’ -schon- betroffene Menschen lediglich durch Bildungsange-
bote integrieren zu wollen, aus denen sich der -noch nicht- betroffene Mensch
weitgehend in der distanzierteren Rolle des Lehrenden heraushalten kann, mehr
noch, sich durch einen fachlich trefflichen ,Um-Gang’ mit von Krisen -schon-
betroffenen Menschen eher selbst aufwertet; diese Dimension des Lernens ver-
langt die Bereitschaft zu wechselseitigem — komplementiaren — Lernen, indem
der -noch nicht- betroffene sich selbst lernend auf die Kompetenz des -schon-
betroffenen Mitmenschen einldsst, indem er eben nicht nur mit dem -schon-
betroffenen Menschen ,um-geht’, sondern auf ihn ,zu-geht’, Schritte aufeinander
zu zuallererst selbst wagt.

Das zu erfahren, zu berichten und zur Diskussion zu stellen, ist das
Anliegen dieses Wissenschaftlichen Kolloquiums:

e es ist wohl das erste Mal, dass Kollegen aller Disziplinen — Allgemeine
Erziehungswissenschaft, Sonderpadagogik, Erwachsenenbildung/ Wei-
terbildung, Vergleichende Erziehungswissenschaft — zum Dialog ver-
sammelt sind

e esist wohl das erste Mal, dass bei einem Weiterbildungs-Kongress mehr
als ein Fiinftel der Anwesenden — unabhingig von der fachlichen Qua-
lifikation — gleicherweise als -schon- betroffene Teilnehmer und Exper-
ten reden kénnen

o es ist das erste Mal, dass das Bundesministerium fiir Bildung und Wis-
senschaft Studien zur Frage der ,Sozialen Integration durch Weiterbil-
dung’ in Auftrag gegeben hat

e es ist das erste Mal, dass alle Trager der Weiterbildung kooperativ bei
dieser Studie zusammenarbeiteten (Volkshochschulen, kirchliche Tra-
ger, universitare Weiterbildung, Berufsbildungswerke, Berufsforderungs-
werke, u. a.)

e esistbemerkenswert, dass das Bundesministerium fir Bildung und Wis-
senschaft solche Pionierarbeit auch schon vor dem Internationalen Jahr
der Behinderten 1981 leistete, darum sei auch bei dieser Gelegenheit
dem damaligen Initiator — Herrn Ministerialdirigent Dr. Axel Vulpius —
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gedankt, insbesondere fiir sein anhaltendes Sachinteresse, gepaart mit
Fairness, Offenheit und Solidaritit.

Ich darf mich den Gruworten von Frau Ministerin Dr. Wilms und Herrn
Dr. Aengenendt anschliellen, Ihnen allen hier im Wissenschaftszentrum Bonn
zugleich auch daftir danken, dass Sie sich trotz der relativ kurzfristigen Terminie-
rung, zudem in einer Zeit, die gerade in lhren Berufsfeldern von Terminen tber-
hauft ist, auf den Weg nach Bonn zu ,Schritte aufeinander zu” aufgemacht ha-
ben. Ich bitte um lhr Verstandnis, wenn ich hier in zwei Rollen zu lhnen spre-
che, zunichst in der Rolle als Tagungsleiterin, sodann in meiner Rolle als Be-
richterstatterin und Autorin.

Vermutlich — so denke ich mir — haben Sie sich zunidchst tGber die Pa-
lette der Namen in unserem Programm gewundert. Der eine oder andere mag
die Akzentsetzung erkannt haben: Damit, dass zur Erérterung von Fragen der
,Sozialen Integration Behinderter durch Weiterbildung” alle drei Fachdisziplinen
vereint sind, ist auch die Chance gegeben, von Seiten scheinbar separierter Fach-
disziplinen Schritte aufeinander zu zu wagen. Die Vortragenden vertreten drei
Disziplinen: Professor v. Hentig heute Abend mit ,Gedanken tiber Leiden und
Lernen’ steht fiir die Allgemeine Erziehungswissenschaft, Professor Bleidick mit
seiner ,Diskussionseinfiihrung” am Dienstagmorgen sowie Professor Iben als
Moderator fiir die Sonderpddagogik, Professor Tietgens, der die Gruppenberich-
te erstattet, und Professor Prokop als Moderator reprasentieren die Erwachse-
nenbildung/Weiterbildung. In diesem Rahmen werden die Ergebnisse der zwei
Forschungsprojekte des Bundesministeriums fiir Bildung und Wissenschaft zur
Sozialen Integration durch Weiterbildung eingebracht: zum einen zur Situation
in der Bundesrepublik durch mich, zum anderen zur Situation in ausgewahlten
Industriestaaten durch die Mitarbeiter des Marburger Instituts fir Vergleichende
Erziehungswissenschaft. Fiir den Bereich Bundesrepublik wird die Einfihrung
dadurch ergidnzt, dass die Prasentation der Praxis-Fallstudien durch zwei Initia-
toren der Projekte erfolgt: es versteht sich von selbst, dass das nur exemplarisch
erfolgen kann. Um lhnen dennoch Gelegenheit zu geben, mit allen Initiatoren
Kontakt aufzunehmen, konnen Sie leicht Schritte auf sie zu wagen, da sie durch
leuchtende Karten mit Namen und Projekttiteln gekennzeichnet sind. Nicht zuletzt
soll zu solchen Kontakten auch die gemeinsame Unterbringung in einem behin-
dertengerechten Hotel beitragen, zu dem ein kostenloser Bustransfer heute Abend
nach dem Vortrag und Diskussion und morgen frith nach dem Friihstiick einge-
richtet worden ist. Wahrend der erste Kongressstag vorrangig mit den Fragestel-
lungen zur Integration/Partizipation anhand der Projektergebnisse ausgefiillt ist,
ist der zweite Kongressstag schwerpunktmaRig der Diskussion im Dialog der
drei genannten eingeladenen Fachdisziplinen gewidmet.
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Es gilt, im Verlauf dieses Kongresses die ersten Schritte bzw. Ansétze zu
einer integrierenden Padagogik, zur sog. Integrations-Pddagogik/-Andragogik —
jetzt Krisen-Management-Padagogik/-Andragogik — weiterzudenken, zu disku-
tieren und zu entwickeln. Was aber ist unter Integration/Partizipations-Padago-
gik/-Andragogik zu verstehen?

Beispielsweise entdeckte die Sonderpadagogik die Grenzen einer me-
dizinischen, schulischen und beruflichen Integration/Partizipation in Gestalt viel-
faltiger Barrieren, die vor einer sozialen Integration/Partizipation aufgerichtet
sind. Wir alle kennen den bitteren Satz des erfolgreichen Rehabilitanden: ,Mei-
ne Integration/Partizipation endet am Fabriktor. Nach Feierabend spielt sich hier
nichts mehr ab, da hauen alle nichtbehinderten Kollegen doch ohne uns ab.”

Die Erwachsenen-/Weiterbildung sieht Grenzen der Zielgruppenarbeit
wegen der Gefahr eines Auseinanderfallens der Weiterbildung in immer neue
Zielgruppen bis hin zu Auflésungserscheinungen. Wir denken an den ironischen
Satz: ,Gesellschaftliche Probleme erkannt, neue Zielgruppe benannt, Gefahr
gebannt”. Die Palette unterschiedlicher Zielgruppen ist bunt, auffallend ist je-
doch ihre fast ausschlieflich negative Definierung durch Defizite, z. B. Alte,
Asylanten, Analphabeten, Strafgefangene, Arbeitslose, Alleinerziehende bis hin
zur Zielgruppe Frauen. (Anm. der Autorin: Es ist kein Zufall, dass anhand derar-
tiger Negationen der Autorin riickblickend auf die damalige Zeit in der Doppel-
rolle als Abteilungsleiterin fiir Pidagogik, Psychologie, Philosophie, Medizin 1972
an der VHS Hannover wie als Diplomandin des Studiengangs Weiterbildung
zweierlei einfillt: Die Platzierung der ,Weiterbildung der VHS Hannover’ im
Haushaltsplan der Stadt Hannover noch hinter dem Denkmalsschutz und die
Neugriindung des ersten Lehrstuhls Erwachsenenbildung an der Universitit Han-
nover).

Schlieflich erkennt die Schulpadagogik Begrenzungen aufgrund redu-
zierter Erfahrungen durch Ausgliederung in gesellschaftlichen Konfliktfeldern bzw.
sog. Problemfillen. Und die Allgemeine Erziehungswissenschaft selbst ist bei
ihrer gegenwartig starken Orientierung am Handlungsbegriff in diesem Zusam-
menhang bezeichnenderweise fiir die Formen des Leidens, fur die Wahrneh-
mung von kritischen Lebensereignissen, sog. Krisen im Lebens-LAur, in Lebens-
BrUcHEN, bislang noch nicht gentigend aufgeschlossen. Schon in der Weisheit
griechischer Denker — bereits bei Aischylos — wird in richtiger Erkenntnis der
Erfahrung formuliert: ,Durch Leiden lernen — pathein mathos” —. Der allgemein
anerkannte Grundsatz der Pddagogik, ,durch Handeln zu lernen’, muss nach
unser aller Erfahrung erganzt werden durch den Grundsatz, ,durch Leiden zu
lernen’. Damit wird das Leiden, werden Krisenereignisse als konstitutives Ele-
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ment fuir das Verstindnis vom Leben als integraler Bestandteil des Lernens ernst-
genommen.

Gegentiber den angedeuteten Differenzierungstendenzen in den drei
genannten Bereichen der Sonderpadagogik, der Erwachsenen- bzw. Weiterbil-
dung und der Allgemeinen Erziehungswissenschaft, schlage ich die Konzeption
einer Integrations-Pdadagogik/-Andragogik vor.

Die integrierende Padagogik, sog. Integrations-Padagogik/-Andragogik,
soll keine neue Wissenschaftsdisziplin, sondern das Teilgebiet einer Erziehungs-
wissenschaft sein, in dem Verantwortung und Zustidndigkeit sowohl fiir -noch
nicht- betroffene (historisch als sog. ,Norm’ missverstanden) als auch — komple-
mentar — fir -schon- betroffene Menschen wiederentdeckt wird und Wege zur
Verwirklichung dieses Zieles erforscht und erprobt werden — heute als ,Krisen-
Management-Padagogik/-Andragogik’ im Sinne von gesellschaftlicher Schliissel-
qualifikation und Integral des Bildungssystems verstanden (s. Einfiihrung Kap.
1.4) Die Stringenz der Theoriebildung belegen die damaligen Ansitze; der Vor-
trag fuhrt weiter aus:

Wenn ich im Folgenden verkiirzt von Integrations-Padagogik spreche,
denke ich auch an die Integrations-Andragogik; aus Griinden der sprachlichen
Vereinfachung belasse ich es jedoch bei Integrations-Padagogik.

Die Integrations-Padagogik hatte die einschlagigen Wissenschaften
daraufhin zu befragen, in welchem Ausmald allgemeinpiddagogische und son-
derpiddagogische Grundlagen starker in integrierte Bildungsangebote eingebracht
werden konnen, ohne dass die jeweils zu integrierenden Adressatengruppen
darunter leiden.

Die unzweifelhaft erforderlichen Differenzierungen kénnen nur in dem
Malie Erfolg haben, wie sie von Integrationsbemiihungen gehalten werden und
Solidaritit ermoglichen fir die Formen des Leidens — durch lebenslauforientierte
Krisen-Ereignisse der Lebensgeschichte an Schaltstellen als Lebens-LAaur-Krise
und an ,Rissen’ als Lebens-BrucH-Krise -, die im Untergrund unserer Gesellschaft
an vielen Stellen deutlich zu verspiiren sind.

Nach diesen Anmerkungen zur Intention einer Integrations-Padagogik/
-Andragogik mochte ich noch einmal auf die schon erwahnten Ausstellungs-,Stol-
persteine’ am Eingang zuriickkommen. Trotz des bei Ihnen vorhandenen Vorver-
standnisses haben wir die Stolpersteine zur Einstimmung aufgestellt — jeder von
uns braucht das immer wieder. Meine Studenten haben versucht, Besucherreak-
tionen des Wissenschaftszentrums wahrzunehmen und aufzufangen. Im Verlauf
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der Mittagszeit sind ca. 100 Menschen daran vorbeigegangen — die Mehrzahl
unvorbereiteter als Sie. Als typische Reaktion wurde beobachtet: ,Das ist maka-
ber!” - ,Das geht zu weit, das ist eine Zumutung!” — oder: ,Das hab ‘ich mir noch
nie vorgestellt: Ich im Rollstuhl!” —“Mein Gott! — Wenn das ich wire, wenn das
mir passierte!” (s. Kap. 6.3 Ausstellung BMBW-Kongress — Begleitforschung).

Wir alle brauchen solche Herausforderungen, um wachgertiittelt zu
werden zu erweitertem neuen Sehen. Auch das Buch ,Schritte aufeinander zu’,
das Sie vorab zugeschickt erhielten, mochte solche AnstoRe geben, aber es ist
naturlich weit distanzierter als das Bild oder gar die Spiegel-Bilder — man kann
das Buch schlichtweg weglegen, dem Spiegelbild aber nicht ausweichen.

Des Weiteren begegnen Sie in diesem ersten Weiterbildungs-Kongress
neben dem Buch, neben den Ausstellungs-STOLPER-STEINEN vor allem Men-
schen, -schon- und -noch nicht- betroffen von unterschiedlichen Beeintrichti-
gungen/Behinderungen/Krisen: einerseits erwarten uns in der Pause junge Er-
wachsene mit geistiger Behinderung, die fir alle die ,gesunde Erfrischung — al-
ternativ: Kaffee-Buffet aus Obst und Saft’ — bereitet haben und uns personlich
mundgerecht anbieten wollen, andererseits diirfen wir alle ein Arbeitsergebnis
aus der Werkstitte ftir Menschen mit einer Behinderung mitnehmen — jenen
Zettelkasten, ein Anstols zum Weiterdenken (iber ,Schritte aufeinander zu’, ein
,Stolperstein auf unseren Schreibtischen’. Uberdies sind unter uns Kollegen, die
—unabhingig von ihrer beruflichen Qualifikation — auch, was noch selten ist, zu
uns aus ihrer Erfahrung mit eigener Betroffenheit sprechen kénnen. Wir werden
bemerken miissen, dass jene betroffenen Menschen unter uns nur selten in ih-
rem Sprachgebrauch vom ,Um-Gang’ mit -noch nicht- betroffenen Mitmenschen
reden, sondern auffallend haufig von Moglichkeiten des ,Zu-gangs’ auf eine ver-
standnislose Umwelt oder des ,Ein-Gehens’ auf unangemessene Argumente.
Umgekehrt verrat uns -noch nicht- betroffene Menschen oft unsere Sprache, die
ritualisiert vom ,Um-Gang mit -schon- Betroffenen spricht oder gar von einem
Kursangebot ,Hilfe zum Um-Gang mit von Behinderung -schon- betroffenen
Menschen und deren Begleiter’, also ob es sich um einen ,Um-Gang’ mit Sa-
chen (die man weglegen kann, zu denen man keine Beziehung aufbauen muss)
handele, nicht aber um existente ,Personen’ mitten im Leben.

Sie erfahren aus alledem, dass der Weiterbildungs-Kongress nicht nur
Uberlegungen zur Integrations-Padagogik/-Andragogik zum Gegenstand hat,
sondern dass die Teilnehmer selbst weniger die ,Objekte’, sondern vor allem die
,Subjekte’ einer solchen Integrations-Padagogik/-Andragogik sind, das heilt: Wir
alle sollen diejenigen sein, die sich im Diskurs miteinander darum bemihen,
den Konsens dariiber zu finden, was unter Integrations-Padagogik zu verstehen
und praktisch daraus zu machen ist.
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Im Folgenden wird ein leicht tGberarbeitetes Referat der Autorin tber
die Ergebnisse der Bestandsaufnahme in der Bundesrepublik vorgelegt.

5.3 Ergebnisse der Bestandsaufnahme Bundesrepublik
Soziale Integration durch Weiterbildung

Vom Bundesministerium fiir Bildung und Wissenschaft wurde — wie
schon erwihnt — bereits vor dem Internationalen Jahr der Behinderten 1981 die
Frage nach dem Beitrag der Erwachsenenbildung/Weiterbildung zur Sozialen
Integration/Partizipation von Krisen -schon- betroffener Mitmenschen an mich
herangetragen. Die anvisierte Bestandsaufnahme der Weiterbildungsangebote
sollte der erste Schritt sein: Weichenstellung auf dem Weg zur Entwicklung von
Modellversuchen, moglicherweise sogar Kontaktstudiengdngen, zugunsten ei-
ner ,Weiterbildung der Weiterbildner’ fur eine integrierende Padagogik, sog. In-
tegrations-Padagogik/-Andragogik, heute Krisen-Management-Interaktions-Pad-
agogik/-Andragogik.

Die Aufgabenstellung erforderte von Beginn an die Beteiligung von
Mitarbeitern unterschiedlicher Weiterbildungstrager — Volkshochschulen, Kirchen,
Universitaten, im weiteren Sinne auch Berufsbildungs- und Berufsforderungs-
werke — und interdisziplinarer Fachrichtungen, die einerseits den Theorie-Pra-
xis-Bezug, andererseits die verstirkte Kooperation anstelle landlaufiger Konkur-
renz sicherstellen. Sie sollten, um mit Leithduser zu sprechen ( ich erinnere an
seine Arbeiten ,Entwurf zu einer Empirie des Alltagsbewusstseins’, 1977 und
,Anleitung zur empirischen Hermeneutik’, 1979 ), die Interdependenz zwischen
hermeneutischem Feld | und hermeneutischem Feld Il gewdhrleisten.

Im Folgenden versuche ich, in sieben Schritten in die Projektergebnis-
se einzufiihren: ich berichte in einem

e 1. Schritt Gber die Gewinnung der Fragestellungen, den Prozess der
Hypothesengenerierung und -tiberprifung; dem folgt in einem

e 2. Schritt die Skizzierung erster theoretischer Grundannahmen, die
padagogische Konzeption eines Lernprozesses zur sozialen Integrati-
on/Partizipation durch Krisenverarbeitung; im

e 3. Schritt wird ein didaktisch-methodisches Modell, damals die Ziel-
gruppen-Interaktions-Konzeption, jetzt das sog. Krisen-Management-
Interaktionsmodell, zur Umsetzung der padagogischen Konzeption Kri-
senverarbeitung dargestellt; sodann wird im

e 4. Schritt die Entwicklung der Angebotsstruktur im Hinblick auf die
Zielgruppen-Interaktions-Konzeption im Spiegel der Weiterbildungspra-
xis und im
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5. Schritt im Spiegel ausgewahlter Praxis-Fall-Studien aus den Bundes-

landern und ausgewdhlten Industriestaaten als ,Best PRACTICE INTERNATIO-

NAL” exemplarisch geleistet; abschlieRend thematisiert der

e 6. Schritt eines der Kernprobleme, die Aus- und Fortbildung der Mitar-
beiter; der letzte,

e 7. Schritt prasentiert je zwei ausgewdhlte Praxis-Fall-Studien aus den

Bundesldndern und dem Ausland.

e Zu 1: Hypothesengenerierung und -tberpriifung und Entwicklung der

Untersuchungsverfahren

Ich beginne mit der Bildung der Hypothesen und der Entwicklung der

Untersuchungsverfahren.

Gemeinsam mit den gewonnenen ehrenamtlichen Mitarbeitern wur-
den 15 Hypothesen (H) entwickelt (vgl. Buch ,Schritte aufeinander zu’, S. 344 ff.)
und zwar zur Quantitit der Angebote (H1), zur Zielgruppe der Adressaten (H
2), zu inhaltlichen Schwerpunkten (H 3), zu intendierten Zielsetzungen (H 4),
zum Verhiltnis von Zielsetzungen und Angeboten (H 5), zur Stellung des An-
gebotes im Weiterbildungsprogramm (H 6), zur didaktischen Orientierung (H
7); des Weiteren zu den Rahmenbedingungen, zur Qualifikation der Mitarbei-
ter (H 8), zur Quantitit des Fortbildungsangebotes (H 9), zu intendierten Ziel-
setzungen der Fort- und Weiterbildung (H 10), zum Selbst- und Aufgabenver-
standnis der Bildungsarbeit (H 11), zur Effizienz der Arbeit (H 12), zur Koope-
ration der Weiterbildungs-Trager (H 13), zur Biographie der Mitarbeiter (H 14),
zum Missverhiltnis von gesellschaftlicher Akzeptanz und individueller Moti-
vation (H 15).

Als Erhebungsinstrumente wurden sowohl empirisch quantitative als
auch hermeneutisch qualitative Untersuchungsverfahren eingesetzt, was aus der
Abb. Karte: Bundesweite Erhebung an Volkshochschulen in den Jahren ¢ 1979
e 1981 e 1983 erkennbar wird.

Die landkartenartige Abbildung veranschaulicht die reprdsentative
Erhebung zur Weiterbildungs-Programmstruktur an Volkshochschulen in den
Jahren 1979/1981/1983. Aufgrund einer Pilotstudie musste auf Volkshochschulen
in den Orten unter 100.000 Einwohnern verzichtet werden, weil sich die zu
erwartende Ausbeute als zu gering erwiesen hatte. Hingegen wurden alle
Volkshochschulen in Orten tiber 100.000 Einwohnern, insgesamt 89, mittels
Fragebogenerhebung (vgl. Symbol und s. im Buch ,Schritte aufeinander zu' A.,
Anlage 3, Fragebogen, S. 351) und einer Angebots-Arbeitsplan-Analyse mittels
Computer-Eingabemaske mit 20 Parametern untersucht (vgl. Symbol und s. im
Buch ,Schritte aufeinander zu’ A., Anlage 2, S. 347ff). Die vorliegenden
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BUNDESWEITE ERHEBUNGEN ZUR PROGRAMMSTRUKTUR AN
VOLKSHOCHSCHULEN IM HINBLICK AUF ZIELGRUPPEN-/KRISEN-INTERAKTIONS-
KONZEPTIONEN * 1979 « 1981 « 1983

Zahl der Volkshochschulen
in Stidten Uber 00.000 Einwchner
laut Statistisches Jahrbuch deutscher Gemeinden 1982 B9

Zahl der Volkshochschulen
liber 20.000 Einvohner
laut Statistischen Jahrbuch deutscher Gemeinden 1981 404

Zahl der Volkshochschulen

inclusive aller AuBenstellen

laut Statistik der Phdagogischen Arbeitsstelle des
Vol 1 des 1984

902
Niedersachsen
Berlin (West)
® (1 Punke fiir 12 VHS'n)
Zahl der in die Erhabung

@inbezogenen Yolkshochschulen 89
. Fragebogen-Erhebungen L1

@ Angebots-Arbeitsplan-Analysen
der Volkshochschulen iber 100,000 Einvohner L]
@ Interviews verteilt suf 11 VHs'n ]
Lingsschnitt-Studien i

© Erika Schuchardt “@~#%_ B KRISEN-MANAGEMENT UND INTEGRATION <« wbv DIE 82003
Band 1: Biographische Erfahrung und wissenschafiliche Theorie
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Ergebnisse beruhen auf einer Gesamtmenge von rund 45.000 Informationsda-
ten.

Komplementir dazu wurden zur Vertiefung der Untersuchungs-Hypo-
thesen an allen in Frage kommenden Volkshochschulen, die tiber eine mehrjih-
rige kontinuierliche Arbeit — zum Teil zehn Jahre — verfiigten, Langsschnitt-Stu-
dien (vgl. Symbol) und Interviews (vgl. Symbol, und s. im Buch, ,Schritte
aufeinander zu' Anlage 4, S. 357 ff) durchgefuhrt.

e Zu 2: Theoretische Grundannahme: Pidagogische Konzeption Lern-
prozess Krisenverarbeitung zur sozialen Integration/Partizipation

Ich komme nun zur Skizzierung der theoretischen Grundannahmen,
der padagogischen Konzeption eines Lernprozesses zur wechselseitigen — kom-
plementiren — sozialen Integration/Partizipation durch Krisenverarbeitung.

Ein zentrales Ergebnis friherer Forschungsarbeiten wie auch der hier
vorliegenden Bestandsaufnahme ist die Erkenntnis, dass Lernprozesse zu Krisen-
verarbeitung zur sozialen Integration/Partizipation weniger oder selten ein bei-
ldufiges Ergebnis zufilliger Kontakte sind, sondern vielmehr einen miihselig lan-
gen Lernweg bedingen. Immer deutlicher wird der Zusammenhang zwischen
ansteigender struktureller Versorgung in ausgegliederten Sondereinrichtungen
und der damit einhergehenden abnehmenden mitmenschlichen Sorge erkenn-
bar. Darum verstarkt sich in der Bundesrepublik seit Ende der 70er Jahre der Ruf
nach wechselseitigen gesellschaftlichen Lernprozessen zur sozialen Integrati-
on/Partizipation -schon- und -noch nicht- betroffener Menschen.

Diese Erkenntnis beruht zum einen auf der Angebots-Analyse der Wei-
terbildungs-Praxis (vgl. Buch ,Schritte aufeinander zu’, Teil 1ll), zum anderen auf
empirischen Untersuchungen zur Erforschung der Lebenswelt -schon- betroffe-
ner Menschen und ihrer Bezugspersonen anhand einer Biographien-Analyse —
damals tiber 500 Lebensgeschichten aus europdischen und aullereuropdischen
Landern fiir den Zeitraum von 1900 bis 1987 (Anm. der Autorin: heute, 2003,
tiber 6000 Lebensgeschichten aus einem Jahrhundert). Analysiert wurden inter-
aktionsbedingte Bedeutungszuweisungen zur Verarbeitung der Lebenssituation
,von Krisen -schon- betroffen sein/-werden’. Der dabei von der Autorin erschlos-
sene Lernprozess Krisenverarbeitung in acht Spiralphasen (vgl. Buch ,Schritte
aufeinander zu’, Teil 1, Kap. 5) besagt:

e Soziale Integration/Partizipation ist auch das Ergebnis von Lernen,
wie umgekehrt soziale Isolation/Separation das Ergebnis eines Lernab-
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bruches bedeuten kann (dem entspricht die ,Kontakthypothese” Cloer-
kes, nach der durch bloRes Sehen und Kennenlernen zwar die Mog-
lichkeiten sozialen Verkehrs eroffnet, nicht aber die Vorurteile gegen-
Gber von Krisen -schon- betroffenen Menschen abgebaut werden kon-
nen). Solches Lernen vollzieht sich gleicherweise interaktionsbedingt
bei von Krisen -schon- betroffenen wie auch bei von Krisen -noch
nicht- betroffenen Menschen und durchliuft drei Ebenen des Lernens,
vom ,Kopf’ tiber das ,Herz" zur ,Hand’lung. Der ,Kopf’, namlich das
kognitiv-fremdgesteuerten Eingangs-Stadium, gepragt durch die Ten-
denz zur Verleugnung: dies wird dargestellt in den ersten beiden Spi-
ralphasen von der Ungewissheit (1) ,Was ist eigentlich los ... ? zur
Gewissheit (2) ,Ja, aber das kann doch nicht sein ... ?* Es folgt das
emotionale Stadium des ,Herzens’, das affektiv-ungesteuerte Durch-
gangs-Stadium, mit den Spiralphasen der Aggression (3) ,Warum ge-
rade ich ... ?“, der Verhandlung (4) ,Wenn, dann muss aber ... 2 zur
Trauerarbeit in der Depression (5) Wozu, ... alles ist sinnlos ... 2 Der
Prozess endet in der ,Hand’lung, dem aktional-selbstgesteuerten Ziel-
Stadium, mit den Spiralphasen der Annahme (6) ,ich erkenne erst
jetzt...”, der Aktivitat (7) ,ich tue das...”, bis zur Solidaritit (8) ,Wir
handeln” (vgl. Doppel-Band 1: Biographische Erfahrung und wissen-
schaftliche Theorie, Teil Il).

¢ Soziale Integration/Partizipation ist das Ergebnis angemessener Inter-
aktion zwischen -schon- betroffenen und -noch nicht- betroffenen Mit-
menschen, bei der alle drei Stadien des Lernprozesses der Krisenverar-
beitung durchlebt bzw. erlernt worden sind.

¢ Soziale Isolation/Separation erweist sich als Ergebnis nicht existenter
bzw. unangemessener Interaktion im Sozialisationsverlauf, insbeson-
dere bei fehlenden oder unzureichenden Lernangeboten, so dass die
Phasen des Lernprozesses Krisenverarbeitung nur unzureichend durch-
lebt bzw. vorzeitig im Eingangs- oder Durchgangs-Stadium abgebro-
chen werden oder stagnieren.

Was demzufolge im 20- bis 30-jahrigen Sozialisationsverlauf — von
Vorschule tiber Schule, Berufsschule und Berufsausbildung bis zur Hochschule
nicht geleistet werden konnte, wird zwar immer schwerer erlernbar, aber es kann
doch noch erlernt werden, wenn es als notwendiger Lerngegenstand erkannt
und demzufolge durch Bildungswerbung und Veranstaltungs-Angebote, insbe-
sondere vorrangig der Erwachsenenbildung, aber auch unterstiitzt durch gesamt-
gesellschaftliche Lernprozesse thematisiert wird.
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e Zu 3: Didaktisch-methodischer 3-Schritte-Prozess: Zielgruppen- bzw.
Krisen-Management-Interaktionsmodell zur Umsetzung der ,Lernpro-
zesses Krisenverarbeitung’ zu Integration/Partizipation
Es wurde einsichtig, dass derartige Prozesse des Erlernens ,sich der Kri-

se zu stellen” zur Umsetzung auf didaktisch-methodische Modelle angewiesen
bleiben. Die Weiterbildungspraxis in der Bundesrepublik weist — parallel zu ih-
rer Struktur — eine Vielzahl unterschiedlicher Konzeptionen der Weiterbildungs-
arbeit mit Menschen, von Krisen -schon- und -noch nicht- betroffen und bemer-
kenswerte Ansitze von Zielgruppen- bzw. Krisen-Management-Interaktionsmo-
dellen auf, die sich didaktisch-methodisch als wechselseitiger 3-Schritte-Pro-
zess — 1. Stabilisierung — 2. Integration — 3. Partizipation — erschlielfen lassen.
Wihrend bei bisherigen Ansitzen zur Zielgruppenarbeit vorrangig — zeitweilig
ausschlieBlich — Lernprozesse der von Krisen -schon- betroffenen Menschen (der
eingangs erwahnten eher als defizitar’ definierten Zielgruppen) im Zentrum stan-
den, riicken jetzt komplementire Lernprozesse der -noch nicht- betroffenen
Menschen in den Blickpunkt der Weiterbildung. Zunehmend wird einsichtig, es
geht um wechselseitiges — komplementdres — Lernen von -schon- und -noch
nicht- betroffenen Lernenden. Beide durchlaufen vergleichbare Schritte, aber
aufgrund unterschiedlicher Ausgangspositionen — einander bereichernd — in ge-
genldufiger Richtung (s. Abb.: Krisen-Management-Interaktionsmodell, s. Ein-
fuhrung Kap. 1.6).

Der von Krisen -schon- betroffene Lernende steht aufgrund seiner Be-
findlichkeit — oft allein auf sich gestellt — eher noch am Anfang des Lernprozes-
ses Krisenverarbeitung und ist moglicherweise zunichst angewiesen auf Lern-
schritt 1 ,Stabilisierung’, bevor er sich konfliktfadhiger auf die herausfordernde
Auseinandersetzung mit -noch nicht- betroffenen Menschen auf den Lernschritt
2 Integration/Interaktion” einldsst, um sich letztendlich im Lernschritt 3 ,Partizi-
pation’ abzulésen. Daraus folgt: Die didaktisch-methodische Konzeption des
Zielgruppen- bzw. Krisen-Management-Interaktionsmodells als Briicke zur Bil-
dung; sie hat das Ziel, sich selbst tiberfliissig werden zu lassen. Am Beispiel der
in Ausstellung und Buch ,Schritte aufeinander zu’ veroffentlichten sowie nach-
folgend prasentierten Praxis-Fall-Studie’: ,Vom Laienspiel zum CrippeL-CABARET —
Theaterarbeit zur Integration’, wird das von Peter Radke veranschaulicht wer-
den (s. auch im Doppel-Band 2, Kap. 6.6).

Analog dazu verlauft der Lernprozess -noch nicht- betroffener Lernen-
der — allerdings in gegenlaufiger Richtung —, namlich herausgerissen aus der
gewohnten Partizipation tber die Begegnung wihrend einer Integration zum
Bedirfnis nach Stabilisierung und eréffnet letzteren Lernchancen, wie den -schon-
betroffenen Menschen eher unfreiwillig abgefordert werden.
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Am Beispiel der ebenfalls in Ausstellung und Buch ,Schritte aufeinander
zu’ verdffentlichten sowie nachfolgend préasentierten Praxis-Fall-Studie ,Begrei-
fen lernen — Stationdre Anstalt HepHATA als Lernfeld fir Erwachsene’ wird dieser
Lernprozess von Krisen -noch nicht- betroffener Lernender von Helmut Thor-
mann prasentiert (s. auch im Doppel-Band 2, Kap. 6.5).

e Zu 4: Entwicklung der Angebotsstruktur im Hinblick auf Zielgruppen-
bzw. Krisen-Management-Interaktionsmodelle im Spiegel der Weiter-
bildungspraxis
Vor dem Hintergrund theoretischer Vorannahmen kann der Versuch ei-

ner qualitativen Analyse der empirischen Daten geleistet werden. Die Erhebung
—als exemplarischer Problemaufriss — verfolgte die Entwicklung Volkshochschul-
Programmstruktur in den Jahren 1979/1981/1983. (s. Abb. ‘79, ‘81, ‘83).

Die Abbildung VHS-Programmstruktur 1979 veranschaulicht die Ent-
wicklung der Angebotsstruktur im Hinblick auf das Zielgruppen- bzw. Krisen-
Management-Interaktionsmodell. Daraus wird ersichtlich, dass von insgesamt
798 (100 %) Angeboten zur Weiterbildung mit von Krisen -schon- betroffenen
Menschen nur knapp ein Fiinftel, das sind 153 (19 %), sich einem Zielgruppen-
bzw. Krisen-Management-Interaktionsmodell zuordnen lassen, und zwar entfal-
len auf den 1. Schritt Stabilisierung 75 Angebote (9 %) und auf den 2. Schritt
Integration 78 Angebote (10 %), wahrend der 3. Schritt Partizipation in den An-
geboten noch nicht erkennbar wurde. Auffillig ist, dass die verbleibenden vier
Flnftel, das sind 645 Angebote (81 %), ausschlielich auf Veranstaltungen ent-
fallen, die entweder separiert nur fir von Krisen -schon- betroffene Lernende
angeboten wurden oder Freizeitcharakter hatten (vgl. Abb. 1981 und Abb. 1983).

Die Abbildung VHS-Programmstruktur 1981 zeigt den Entwicklungs-
stand der Angebote im Internationalen Jahr der ,Behinderten” 1981; deutlich ist
ein quantitativer Anstieg um fast 45 % auf 1.161 Angebote ablesbar und auch
eine qualitative Differenzierung der konzeptionellen Angebote bis hin zum 3.
Lernschritt Partizipation. Nach der Angebotserhebung 1981 entfallen auf Stabi-
lisierung 69 Angebote (6 %), auf Integration 74 Angebote (6,4 %) und auf Parti-
zipation 55 Angebote (4,7 %). Nicht tibersehen werden darf demgegeniber der
anhaltend Gberwiegende Anteil separierter Angebote ausschlieBlich fiir -schon-
betroffene Menschen mit einem Anteil von (iber vier Fiinftel (82,9 %),

Wie in den Hypothesen vermutet, zeigt die Abbildung VHS-Programm-
struktur 1983 — nach dem Internationalen Jahr der ,Behinderten’ — die Stagnati-
on mit deutlich riicklaufiger Tendenz der Weiter-Bildungsangebote. Das Gesamt-
angebot fallt auf 106 Angebote zuriick, die konzeptionellen Integrationsangebo-
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ENTWICKLUNG DER VHS-PROGRAMMSTRUKTUR IM HINBLICK AUF
ZIELGRUPPEN-/KRISEN-INTERAKTIONS-KONZEPTIONEN * 1979

798  Angebote (100 %)
ZIK  1und2(19 %) Mitarbeiter-/
Laien-Fort- u.
Weiterbidung
73 (9 2)

Problemverarbeitungs-
Angebote
78 (10 T)

Allgemeine
Fort- u. Weiterbildung
95 (12 %)

Freizeit-Integrations-Angebote
fiir behinderte u.
nichtbehinderte Tn.

86 (11 %)

Férderkurse
fiir behinderte Tn.
164 (21 1)

Krisenverarbeitungs-Angebote
75 (9 %)

Freizeit-Angebote
fiir behinderte Tn.
227 (28 %)
« 1981 Beratung/Offentlichkeitsarbeit
Organisationsentwicklung

34 (2,9 7)
Politisches Engagement
21 (1,8 %)

1181 Angebote (100 %)
ZIK 1,2 und 3 (17,1 %)

Probl arbeitungs-Angebote
74 (6,4 )

Mitarbeiter-/
Laien-Fort- u. Weiterbildung
103 (8,9 %)

Allgemeine
Fort- u. Weiterbildung
101 (8,7 %)

Freizeit-Integrations-Angebote

fiir behinderte u.

Férderkurse nichtbehinderte Tn.

fir behinderte Tn. 214 (18,2 7)
236 (20,3 X)

Freizeit-Angebote
fir behinderte Tn.
309 (26,6)

Erisenverarbeitungs-Angebote
69 (6 %)
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te machen nur noch einen Anteil von 15,2 %, das sind 163, gegeniiber 85 %,
das sind 942, gesonderter Angebote fiir -schon- betroffene Menschen aus. Diese
Veranschaulichung der Angebotsentwicklung aus insgesamt 17 Abbildungen und
16 Tabellen mag exemplarisch veranschaulichen, wie es bundesweit um die
Bildungsangebote zum Integrations-Lernen bestellt ist: der Euphorie zum Inter-
nationalen Jahr der ,Behinderten’ folgt Stagnation mit deutlich riicklaufiger Ten-
denz. Es gilt, nach den Ursachen zu fragen.

Vorab sollten jedoch noch Anmerkungen folgen:

o Zu 5: Zielgruppen- bzw. Krisen-Management-Interaktionsmodell im

Spiegel der Praxis-Fall-Studien aus den Bundeslindern

Jedermann offenkundig ist die Diskrepanz zwischen einem relativ ge-
ringen prozentualen Anteil von Angeboten zum Integrations-Lernen — nur knapp
20 % absinkend auf 15 % — im Rahmen der gesamten Bildungsangebote fiir sog.
,Behinderte’ und die dann iiberraschend relativ hohe Anzahl von Modellansit-
zen mit Innovationscharakter in der Bundesrepublik wie auch im Ausland, die
vor allem von Volkshochschulen und kirchlichen Tragern, aber auch Berufsbil-
dungswerken getragen werden — von denen der Forschungsbericht 14 ausge-
wihlte dokumentiert. Bemerkenswerterweise lassen sie sich dem Zielgruppen-
bzw. Krisen-Management-Interaktionsmodell zuordnen. —

(An dieser Stelle verweise ich auf die graphischen Darstellungen, die
kontinuierliche Weiterentwicklung wie systematisierte Zuordnung, aktualisiert
in der Einfiihrung Kap. 1.7 Krisen-Management-Interaktionsmodell im Spiegel
von BEST PRACTICE INTERNATIONAL).

Damit komme ich abschlieRend

e Zu 6: Ein Kernproblem: Die Aus- und Fortbildung der Mitarbeiter zum
Integrations-Lernen durch Weiterbildung
Die BMBW/BMBF-Bestandsaufnahme Bundesrepublik Deutschland
berichtet (vgl. Buch ,Schritte aufeinander zu’, Teil Ill: Exemplarischer Problem-
aufriss: Weiterbildung an Volkshochschulen) unter den Kapiteliiberschriften
,Quantitit und Qualitit der Fortbildungsangebote’ und ,Biographie der Mitar-
beiter’ tiber zwei zentrale zukunftsweisende Ergebnisse: die ,unzureichende
Fortbildung” und die ,Motivation Betroffenheit’.

Zwei Hypothesen wurden dabei bestitigt:
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ENTWICKLUNG DER VHS-PROGRAMMSTRUKTUR IM HINBLICK AUF
ZIELGRUPPEN-/KRISEN-INTERAKTIONS-KONZEPTIONEN * 1983
Beratung/Offentlichkeitsarbeit
Organisationsentwicklung

25 (2,2 %)

Politisches Engagement
21 (2 %)

1106  Angebote (100 %)
ZIK 1,2 und 3 (152 %)
Problemverarbeitungs-

Mitarbeiter-/
Angebote
60 (5,4 Z)

Laien-Fort- u.

Weiterbildung

Allgemeine

Fort- u. Weiterbildung
87 (7 )

Freizeit-Integrations-Angebote
fiir behinderte u.
nichtbehinderte Tn.

193 (17,4 )

Férderkurse
fiir behinderte Tn.
241 (21,8 1)

Krisenverarbeitungs-Angebote
62 (5,6 1)

Freizeit-Angebote
fir behinderte Tn.
353 (31,9 %)

KRISEN-MANAGEMENT-INTERAKTIONSMODELL
ZUM LERNPROZESS KRISENVERARBEITUNG

AR
ALS KOMPLEMENTARER 3-SCHRITTE-PROZESS

-schon- heimffa) :

Lernende,

von Krisen
-noch nicht- betroffen
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e Hypothese 10: Zu intendierten Zielsetzungen der Fort- und Weiterbil-
dung
Die Fort- und Weiterbildungsveranstaltungen scheinen den Bediirfnis-
sen nur begrenzt zu entsprechen: Schwerpunktmilig orientieren sie sich weit-
gehend traditionsgemal’ an Forderkonzepten und Qualifikationen fir den dis-
tanzierten ,Um-Gang’ mit -schon- betroffenen, sog. ,behinderten” Lernenden,
weniger an ,interaktionsorientierten’ Lernprozessen zur Krisen-Pravention und -
Intervention; das gilt gleichermallen fir die WB-Teilnehmer wie fiir die WB-
Mitarbeiter.

Das wird besonders anschaulich, wenn Fortbildungswiinsche genannt
werden. Dabei wird nicht die Vermittlung von Qualifikationen fiir Forderkurse
und Freizeitaktivititen gefordert, sondern es wird eindeutig der Ruf nach Kon-
zeption laut, anscheinend um bisher noch nicht gewagte, aber unterschwellig
als notwendig verspiirte Verarbeitung der Krisensituationen anpacken zu kon-
nen. Explizit werden genannt:

e Padagogische Konzeptionen — Didaktik und Methodik zur Bildungsar-
beit mit -schon- und -noch nicht- betroffenen Lernenden

e Elternbildung — allgemein und insbesondere mit Eltern sog. ,behinder-
ter’ Kinder zur Verarbeitung der Krisensituationen behindert sein/-wer-
den

e Kennen lernen angemessener Praxismodelle — Praxis-Fall-Studien, Langs-
schnittanalysen

® Begleitung — Supervision eigener Praxisarbeit

e Kontinuierlicher Erfahrungsaustausch auf regionaler, nationaler und
internationaler Ebene

e Hilfestellung zur Entwicklung von Bildungsangeboten fir -noch nicht-
betroffene Lernende.

Zur Veranschaulichung der AnstoRe, die Fortbildung geben kann, zwei
Berichtsausschnitte (ausftihrlich vgl. Buch ,Schritte aufeinander zu’ S. 128 ff.)
von VHS-Mitarbeitern, einer Kursleiterin und einem VHS-Leiter:

.In der Arbeit mit den Eltern der behinderten Kinder werde ich mit heftigen Gefiihlen der
Verzweiflung, der Wut oder auch der Resignation konfrontiert. Die modellhafte Darstellung
der Krisenverarbeitung hat bei mir bewirkt, diese AuBerungen besser aushatten zu kénnen,
weil ich sie jetzt besser verstehen kann. Sie kommen mir jetzt ,normaler’ vor, ,normaler’ in
dem Sinne, dass sie Teil eines Stadiums der Krise sind, das {iberwunden werden kann. Die
Einsicht, dass es sich um acht miihsame und schwere Lernprozesse handelt, hat mich schon
manchmal davor bewahrt, der Neigung, Eltern vorschnell zu Aktivitdt und Solidaritdt zu moti-
vieren, nachzugeben. Sie hat mich, umgekehrt, aber auch misstrauisch gemacht gegen allzu
glatte und reibungslose Problemregelungen.”
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Ein anderer hauptberuflicher Mitarbeiter, der Leiter der Volkshochschule Main-Taunus, be-
richtet:

.In der Arbeit war ein wichtiger Teil im Leben der Eltern bisher ausgespart. Wir Kursleiter
waren unsicher, den emotionalen Bereich zu beriihren, und wussten nicht, wie wir mit den
Gefiihlen der Eltern gegeniiber ihren behinderten Kindern umgehen sollten. Wir hatten Angst
davor, Reaktionen hervorzurufen, die zu Schéden fiihren, wenn sie nicht weiter bearbeitet
werden kdnnen. Wir hatten in diesem Bereich keine Anleitung, keine Hinweise, mit welcher
Methode, mit welchen Mitteln wir in diesem Bereich vorgehen sollten. Auch die Literatur,
von der wir Kenntnis hatten (Sporken, Ross, Prekop), konnten wir fiir die praktische Arbeitim
Kurs nicht verwenden. Nach der Ermutigung durch das Forthildungswochenende mit Frau
Schuchardt haben wir mit der Gruppe begonnen, das Thema ,Bejahung und Annahme der
Behinderung’ zu bearbeiten. Wir haben als Einstieg einige Kurzbiographien aus dem Buch
,Soziale Integration Behinderter’ an die Teilnehmer verteilt und teilweise auch gemeinsam
gelesen. Es war geradezu verbliiffend, wie schnell die Teilnehmer beim Gespréch (iber die
Biographien von den eigenen Gefiihlen und der eigenen Lebenssituation sprachen, als seien
plétzlich Schleusen gedffnet worden. Themenkomplexe wie ,Aggressionen gegeniiber dem
Kind’, ,Todeswiinsche’, ,Schock beim Bewusstwerden’, ,\Vorwiirfe der Umwelt’, ,Depressio-
nen’ kamen teilweise ohne Hemmungen zur Sprache. Fiir uns als Kursleiter war es mdglich,
mit diesen existentiellen AuRerungen der Teilnehmer umzugehen, da wir sie einordnen und
in einen fiir die Teilnehmer transparenten Bezugsrahmen stellen konnten.”

Auch ein Blick auf die quantitative Bestandsaufnahme veranschaulicht
erneut die Rucklaufigkeitstendenz des ohnehin schon geringen Anteils an Fort-
und Weiterbildungsangeboten von 1979 (9 %) tiber 1981 (8,9 %) auf 1983 (7 %).
Differenziert man tiberdies die Fortbildungsangebote nach Mitarbeitern und Laien,
wird die ansteigende Tendenz der Qualifizierung der Laien und ehrenamtlichen
Helfer offenbar, gegentber der sinkenden Anzahl hauptamtlicher Mitarbeiter.

Fragt man auf anderer Ebene mittels Interviews nach dem moglichen
Zusammenhang von Biographie der hauptamtlichen Mitarbeiter und Motivation
zur Bildungsarbeit mit von Krisen -schon- und -noch nicht- betroffenen Men-
schen, bestdtigt sich wieder einmal die folgende Hypothese:

e Hypothese 14: Zur Biographie der Mitarbeiter
Es scheint, dass der Faktor ,unmittelbare’ und ,mittelbare’ personliche
biographische Betroffenheit ursachlich ist fir gesteigertes Interesse an Bildungs-
arbeit mit -schon- und -noch nicht- betroffenen Teilnehmern wie auch fir tGber-
durchschnittlich viele Angebote an Weiterbildungsmallnahmen mit -schon- be-
troffenen Menschen.

Diese Hypothese, dass eine biographische Betroffenheit ein Faktor fiir
die Motivation, moglicherweise gar zur Schlisselqualifikation der Bildungsar-
beit mit -schon- von Behinderung betroffenen Menschen wurde, bestitigt sich
bei mehr als der Halfte aller interviewten VHS-Mitarbeitern (50 % = 16). Dieser
relativ hohe Anteil ist tiberzufélllig und bestétigt den von uns behaupteten Zu-
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sammenhang zwischen dem individuellen Leiden am Riss der Schopfung, der
durch uns hindurchgeht, und dem dadurch ausgelosten leidenschaftlichen En-
gagement fir eine neue Qualitit des Lebens Betroffener durch die Verarbeitung
des Erlebten, insbesondere unterstiitzt durch Bildungsangebote.

Die ,Betroffenheit’ lisst sich differenzieren, sie schliisselt sich auf in:

¢ ,unmittelbare’ Betroffenheit durch eine eigene — erworbene wie ange-
borene — Behinderung oder durch die Geburt eines eigenen behinder-
ten Kindes

e mittelbare’ Betroffenheit durch geteiltes Miteinander-Leben wie
Voneinander-Lernen mit -schon- betroffenen Familienangehorigen,
Verwandten und Freuden der eigenen sozialen Umwelt

o vermittelte’ Betroffenheit durch ein ,Datum’ bzw. ein punktuelles Er-
lebnis inmitten einer Lebens- und Lerngeschichte, das betroffen macht
und eine Veranderung der tradierten Normen und Wertsetzungen aus-
lost.

Abweichend vom damaligen Vortrag fuige ich exemplarisch Interview-
ausschnitte ein; ausfuhrlich vgl. Buch ,Schritte aufeinander zu’, S. 128 ff.).

Einleitend machte ich gegentiber dem Interviewpartner darauf aufmerk-
sam, dass wir in unserer bundesweiten empirischen Bestandsaufnahme nicht
selten tGberraschend auf die Entdeckung stofRen, dass fiir den Mitarbeiter oft ein
ihn ganz personlich bewegendes Ereignis, ja eine Krise, das auslosende Moment
war, sich fiir die Arbeit mit -schon- betroffenen Menschen zu entscheiden.

Darauf antwortete ein ,unmittelbar’ betroffener VHS-Leiter:

... Mirsehen Sie es doch an. Ich stimme Ihnen zu ... meine verlorenen Hande sind ein Kriegs-
andenken. Als ich sie 1944 verlor, habe ich mindestens 5 bis 7 Jahre gebraucht, um damit
fertig zu werden ... fiir viele sieht es immer noch schockierend aus.

Ich bin gut rehabilitiert, aber die Hénde sind nicht zu ersetzen (hygienischer Bereich). Ich bin
in guten medizinischen Handen gewesen, aber in sehr schlechten, was die psychologische
Verarbeitung angeht.

1974 war auch in der Erwachsenenbildung tabula rasa ... die Grundlagen fiir Erwachsenen-
bildung fehlten ganz ... Im Grunde verstehe ich mich als Pddagoge, der seine psychologi-
schen Kenntnisse voll mit einbringen kann ..., meine Lebenserfahrung istin diese Konzeption
(der VHS Niirnberg) voll mit eingeflossen ..."

Interview Nr. 82, Diplom-Psychologe

Immer noch stark emotional betroffen, berichten Miitter von Kindern
mit Beeintrachtigungen/Behinderungen tber ihre Motivation zur Bildungsarbeit
mit -schon- betroffenen Teilnehmern. So heil’t es in den Interviews:
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.... unsere erste Reaktion seinerzeit war: ,Warum wir, warum unsere kleine Tochter?’ Das
Selbstmitleid war natiirlich so groB, dass wir eben nur daran denken konnten. Ich selbst
hatte die Orientierung komplett verloren, und so konnte es wohl nicht weitergehen ...

Die andere Sache war die: ,Was lernen wir eigentlich von ihr?"...

Sie hat uns gelehrt, in Krisen Um-Gehungswege zu meiden und Entscheidungen zu treffen.
Sie hat unserem Dasein einen ganz neuen Inhalt gegeben ...

Denn die Tatsache war, dass eben die Ulrike so schwer geschadigt war, dass man uns im
Krankenhaus gesagt hatte, wir sollten sie einfach irgendwo in ein Pflegeheim geben, da wére
sowieso nichts mehr zu machen, und das war eben damals der Grund, warum wir uns dage-
gen aufgelehnt haben. Daraufhin kam dann meine Ausbildung.”

Interview Nr. 70

.Bei mir war es auf jeden Fall Betroffenheit durch das Kind (allergiekrank). Als Mutter eben
dafiir sorgen zu sollen, dass das Kind wieder gesund wird. Und dann merken, dass das
vielleicht gar nicht so das Wichtigste ist. Am Anfang dachte ichimmer, mit der anderen Toch-
ter, da hatte ich immer so Schuldgefiihle, dass sie zu kurz kommt, das halt dadurch, dass ich
intensiveren Aufwand fiir die kleine, kranke Tochter betreibe ... Ich habe aber inzwischen
gemerkt, dass das der &lteren Tochter gar nicht geschadet hat, sondern dass die auch schon
sensibelist, sensibler als andere Kinder, eben dadurch, dass sie die Mdglichkeit hat, in unse-
rer Familie aufzuwachsen, nicht nur mit Normalitat, sondern auch mit Ecken und Kanten, und
auch Riicksicht nehmen muss, zu sehen, ihre Schwester ist krank.”

Interview Nr. 64

Bei der Aufteilung der Befragten entfallen 10 % (3) der Mitarbeiter auf
die Kategorie der ,mittelbaren’ Betroffenheit. Sie geben an, durch das langjahri-
ge gemeinsame Miteinander-Leben und Voneinander-Lernen mit Familienange-
horigen, Verwandten oder Freunden aus der engeren sozialen Umwelt ihre Mo-
tivation zur Bildungsarbeit mit -schon- betroffenen Menschen gewonnen zu ha-
ben. Dazu drei Interviewausschnitte:

....Ja, bei mir war das ganz einfach, dass ich in der Familie einen Fall von Behinderung hatte
und daher fiir mich Arbeit mit sog. behinderten Menschen halt eine ganz natiirliche Arbeit
war, eine selbstversténdliche Arbeit mit anderen Menschen ... Das war mir nicht bewusst,
dass das jetzt etwas besonderes ist, was ich tue. Aber ich kann schon sagen, dass bei mir
eine personliche Erfahrung eine Rolle spielt und eine personliche Qualifizierung durch diese
Erfahrung ...

Personlich diese frithen Erfahrungen, mit behinderten Menschen zusammen ein Stiickchen
zusammen zu leben, und auch ein Stiickchen von ihnen zu lernen ...

... es hat sich ganz natiirlich entwickelt. Schon als Kind mit dem Begriff, was Behinderung
eigentlich heilt, lebendig konfrontiert worden zu sein ...

Ich habe einfach gesehen, dass ich schon einen Schritt weiter bin und mir nicht erst was
antrainieren muss ...".

Interview Nr. 61, Soziologin

Eine Diplom-Pddagogin erklart:

.... Die Motivation war die Betroffenheit, in der eigenen Familie zusehen zu miissen, wie die
GroRBmutter an Altersautismus dahingesiecht ist. Da konnte ich nur im Nachhinein so in der
Reflexion sehen, was da so passiertist, dass man der alten Frau im emotionalen und sozialen
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Bereich nicht helfen konnte und so ein Sprachverfall und geistiger Verfall stattfand.

Ich habe mich dann erst zehn Jahre spater dafiir interessiert, iber Sprachzerfall einerseits
und Sprachentwicklung auf der anderen Seite, so dass ich dann ... als ich mit meinem Studi-
um anfing ..., mich mehr mit Sprache und Sprachentwicklung, Sprachzerfall, aber auch emo-
tionalem Zerfall beschéftigt habe ..."

Interview Nr. 58

Ein Berufsschullehrer erinnert sich:

... Eigentlich reicht’'s mindestens fiinfzehn Jahre zuriick, in der GroBenordnung. Es ist inter-
essant zu wissen, dass also die Schwester meiner Frau ,sog. Spastikerin’ ist. Und von daher
gesehen, kommtwahrscheinlich auch ... ist es fiir mich unter Umstanden einfacher, mit-schon-
betroffenen Menschen umzugehen, weil ich es ja in diesem Falle auch habe, in der Familie
habe, als das fiir jemanden ist, der sich also gar nicht da ... noch gar keine Kontakte gehabt
hat.”

Interview Nr. 69

Daneben berichten 16 % (5) tiber ihre ,vermittelte’ Betroffenheit durch
ein punktuelles Erlebnis inmitten ihrer Lebens- und Lerngeschichte, das eine
Verinderung ihrer bisher giiltigen Normen und Wertsetzungen nach sich zog
und die Bereitschaft zur Bildungsarbeit mit -schon- betroffenen Menschen aus-
[6ste. In den Interviews heil’t es:

... Ganz am Anfang war das bei mir einfach so, so eine Empdrung war das erste, Empérung
dariiber, dass es irgendwie Leute gibt, die man an den Rand gestellt hat ...

... Aber es gibt schon eine Sache, die ist unheimlich lange her. Da ist mir ndmlich klar gewor-
den, dass so Einteilungen irgendwie nicht funktionieren.

Ich habe gegen einen sog.,Lernbehinderten’ Schach gespielt und habe dreimal hintereinander
verloren. Das hort sich komisch an, aber das hat mich total ins Rotieren gebracht, das habe
ich iiberhaupt nicht verstehen kénnen und habe dann angefangen, dariiber nachzudenken,
was diese Einteilung iberhaupt soll, warum sog. ,Lernbehinderte’? — Da st6t man automa-
tisch auf andere ,Behinderungen’ —z. B. bei sich selbst”.

Interview Nr. 59, Sonder- und Heilpddagogin

... Ich hatte eine Ausbildung in der Landwirtschaft bei den Anthroposophen machen wollen,
war dort in Kontakt zu verhaltensauffélligen und behinderten Kindern und Jugendlichen ge-
kommen, die in der anthroposophischen Einrichtung lebten. Dann fand ich die Arbeit mit den
Kindern und Jugendlichen so faszinierend, dass ich von meiner urspriinglichen Absicht, Land-
wirtschaftzu lernen, Abstand nahm, und eine heilpddagogische Ausbildung machen wollte.”

Interview Nr. 52, Sozialpddagoge

Zusammenfassend lasst sich sagen, dass der tiberdurchschnittlich hohe
Anteil biographisch betroffener Mitarbeiter in der Bildungsarbeit mit -schon-
betroffenen Menschen darauf hindeutet, dass diese im Prozess ihrer Verarbei-
tung der Betroffenheit als Krisensituation das Ziel-Stadium — gemal unserem
Lernprozess Krisenverarbeitung in acht Spiralphasen — erreichten und dabei
nach der Spiralphase (6.), der Annahme ihres Krisen-Ereignisses, z. B. sog. ,Be-
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hinderung’, in die Spiralphase (7.), die Aktivitat, eintraten und sie in Bildungs-
angebote mit von Krisen -schon- betroffenen Menschen ebenso wie in wissen-
schaftliches Interesse an weiteren Studiengingen oder in politisches Engage-
ment umsetzten; es folgte schliellich die Spiralphase (8.) der Solidaritit, das
heillt die geteilte Lern- und Lebenssituation als Miteinander-Leben und
Voneinander-Lernen u. a. in Bildungsangeboten an der Volkshochschule. Die
andere Hilfte, die durch Zufall, Interesse oder aus gesellschaftlichen Griinden
in die Bildungsarbeit ,unbetroffen” Hineingeratenen, bekunden in den Inter-
views, dass durch diese Arbeit bei ihnen eine verinderte Einstellung gegeni-
ber -schon- betroffenen Menschen und daraus ein verindertes Verhalten, sichtbar
geworden als langerfristiges Engagement in dieser Arbeit, erwachsen ist. Dazu
ein Interviewausschnitt:

.- Ich kann in diesem Bereich einen sehr wichtigen Sinn sehen, im Vergleich zu meiner
vorangegangenen Ausbildung, wo ich zwar wirtschaftlich besser gestanden habe als jetzt,
aber irgendwie einen tieferen Sinn meiner Arbeit nicht abgewinnen konnte ... es bringt den
Leuten was und es bringt auch mir was! ...”

Interview Nr. 60, Sozialpddagoge

Mit dem Nachweis, dass 50 % der VHS-Mitarbeiter in der Bildungsar-
beit mit -schon- betroffenen Menschen durch lebensgeschichtliche Erfahrungen
zu solidarischem Leben und Lernen mit -schon- betroffenen Teilnehmern ge-
fuhrt worden sind, bestétigt sich auch unsere letzte Hypothese zum Missverhilt-
nis zwischen gesellschaftlicher Akzeptanz und persénlichem Engagement.

o Hypothese 15: Zum Missverhiltnis von gesellschaftlicher Akzeptanz
und individueller Motivation
Das Defizit an Humanitdt — hier verstanden als solidarisches Leben
mit -schon- betroffenen Menschen — wird durch den Faktor ,biographische Be-
troffenheit’ erneut belegt; das Ringen um Integration/Partizipation lastet primar
auf denen, die selbst ,unmittelbar” wie ,mittelbar’ davon Betroffene sind; und
gleichzeitig verrat sich darin das hohe Lerndefizit der umgebenden Gesellschaft,
die noch nicht bereit und fihig ist, sich — gemill unserer Komplementar-The-
sen — der wechselseitigen Herausforderung im solidarischen Miteinander Le-
ben-Lernen zu stellen und Krisen als verborgenen Reichtum zu erschliel’en.

Aufschlussreich dokumentiert die reprasentative empirische Bestands-
aufnahme aus der Bundesrepublik Deutschland das Defizit an Angeboten zur
Qualifizierung und demgegentiiber als gegenwirtig vorrangige Schlusselqualifi-
kation die biographische Betroffenheit. Damit komme ich auf meine einleiten-
den Ausfiihrungen zur Integrations-Padagogik/-Andragogik — heute Krisen-Ma-
nagement-Padagogik/-Andragogik — zurtick:
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Zur Verbesserung der Situation von Krisen -schon- betroffener Men-
schen in der Bundesrepublik Deutschland ist eine Qualifikation der Mitarbeiter
zur Krisen-Management-Padagogik/-Andragogik unabweisbar erforderlich, wenn
die Bereitschaft und die Fihigkeit zu gesamtgesellschaftlichen Lernprozessen
sozialer Integration/Partizipation wachsen und gelingen sollen.

Lassen Sie mich daran erinnern, es war Friedrich von Bodelschwingh,
der in der Zeit des Dritten Reiches 1933 in der sog. ,Anstalt’ Bethel wihrend
seiner Auseinandersetzung mit dem Abgesandten Hitlers, Dr. Brand, letzterem
auf seine Definition der Null-Punkt-Existenz als die von ihm so bezeichnete ,Un-
fiahigkeit, menschliche Gemeinschaft herzustellen’, entgegnet haben soll:

.Herr Professor Dr. Brand, Gemeinschaftsfahigkeit ist zwei — seitig bedingt: Es kommt darauf
an, ob ich auch gemeinschaftsfahig fiir den anderen bin. Mir ist noch niemand begegnet, der
nicht gemeinschaftsfahig ware.”

(Hervorhebung von der Autorin)

Damit in Zusammenhang steht auch mein Vorschlag, im Hinblick auf
die wechselseitige — komplementare — Lernbediirftigkeit -schon- und -noch nicht-
betroffener Menschen angemessener von ,Sozialer Integration durch Weiterbil-
dung’, nicht langer aber ,Sozialer Integration Behinderter durch Weiterbildung’
zu sprechen!

Damals endete hier mein Vortrag tiber die Forschungs-Konzeption und
-Ergebnisse des BMBW/BMBF-Projektes im Wissenschaftszentrum Bonn. Aus
heutiger Sicht fihren die Ausfihrungen nahtlos zu den im Einfihrungskapitel
vorgestellten Leitgedanken meiner Komplementar-These individuell:
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Krisen — auch ein verborgener Reichtum!

Der von Krisen -schon- betroffene Mensch ist eine Hausforderung fir die
Gesellschaft, komplementar gilt:
Die Gesellschaft der -noch nicht- betroffenen Menschen
ist eine Herausforderung fiir den von Krisen -schon- betroffenen Menschen.

Im Folgenden wird die Einfiihrung in Projektkonzeption und Ergebnis-
se der Bestandsaufnahmen in einigen anderen Landern von Viktor von Blumen-
thal vom Marburger Institut fiir Vergleichende Erziehungswissenschaften wie-
dergegeben.
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5.4 Einfiihrung und Ergebnisse der Bestandsaufnahmen
England, Frankreich, Italien, Schweden, USA

Wesentliches Ziel der Marburger Arbeiten war es, die innovativen An-
sdtze in der Erwachsenenbildung der von uns untersuchten Lander deutlich zu
machen und zu zeigen:

e wie in anderen Landern Menschen mit Behinderungen tiber das Pro-
gramm von Erwachsenenbildungseinrichtungen informiert werden;

e welche raumlichen und technischen Voraussetzungen man schafft, um
den Menschen mit Behinderung die Teilnahme an diesen Veranstaltun-
gen zu ermdglichen, und

e welche Verdnderungen in der inhaltlichen Ausgestaltung der Erwach-
senenbildung dieser Prozess nach sich zieht.

Bei der Auswahl der Fallbeispiele sollten unterschiedlich strukturierte
Einzugsbereiche dieser Einrichtungen wie etwa VHS in einer GrofRstadt oder im
[andlichen Raum berticksichtigt werden. Es sollte aullerdem geprift werden, in
welcher Weise die Einbeziehung von Menschen mit Behinderungen in die Ar-
beit der Erwachsenenbildungseinrichtungen durch Fortbildung des Personals
gefordert bzw. ob hierfir speziell qualifiziertes Personal eingesetzt wird.

Auf der Grundlage des von Erika Schuchardt erarbeiteten und von uns
modifizierten Fragebogens wurden von Ende September bis Ende Oktober 1984
die einzelnen Befragungen und Informationsgespriche (Ministerien, Verbdnde,
Erwachsenenbildungseinrichtungen, Forschungsinstitute usw.) vor Ort durchge-
flhrt. Voraussetzung hierfiir waren neben der Aufarbeitung der in Marburg vor-
handenen Literatur zur Erwachsenenbildung sowie zur Betreuung von Menschen
mit Behinderungen in England, Frankreich, Italien, Schweden und den USA Kon-
takte zu Bildungsbehorden, Experten und Forschungseinrichtungen in den zu
bearbeitenden Landern, um die markantesten Beispiele fiir die Realisierung des
Projekts ausfindig zu machen.

Die ausgewdhlten Beispiele waren — zusammen mit einer Dokumenta-
tion zur Bildungsarbeit mit von Krisen -schon- betroffenen Menschen in der Bun-
desrepublik Deutschland von Erika Schuchardt — Gegenstand einer Arbeitsta-
gung zur Integration in der Erwachsenenbildung, die am 30. und 31. Mai 1985
in der Universitat Marburg stattfand.

Die aus dieser Tagung mit Vertretern des Bundesministeriums fiir Bil-
dung und Wissenschaft, der Heil- und Sonderpadagogik, der Volkshochschulen,
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der evangelischen und katholischen Erwachsenenbildung sowie aus unterschied-
lichen Praxisfeldern der Behindertenarbeit in der Bundesrepublik gezogenen
Schlussfolgerungen wurden bei der Abfassung des Abschlussberichts bertick-
sichtigt. Dies bedeutete insbesondere Einordnung der Fallbeispiele aus den ein-
zelnen Landern in den Kontext der jeweiligen Erwachsenenbildung und Darstel-
lung der Rahmenbedingungen fir die Betreuung von Menschen mit Behinde-
rungen im jeweiligen Bildungswesen.

Es soll verdeutlicht werden, dass die aufgearbeiteten Fallbeispiele sich
auf einen Zusammenhang beziehen, der in den untersuchten Lindern sowohl
von der Ausdifferenzierung der Erwachsenenbildungseinrichtungen als auch
davon bestimmt ist, wie die jeweiligen Gesellschaften insgesamt mit dem Pro-
blem der ,Behinderung’ umgehen. Entsprechend wurden in den Landerberich-
ten einleitend das System der Erwachsenenbildung und anschliefend die Rah-
menbedingungen fir die Begleitung von Menschen mit Behinderungen im Bil-
dungswesen vorgestellt.

Fir diese Untersuchung wurde weder eine bestimmte Form der Erwach-
senenbildung noch eine solche der Begleitung von Menschen mit Behinderun-
gen vorausgesetzt. Ausgangspunkt war die Frage, in welcher Form eine Gesell-
schaft — tiber welche Art der Erwachsenenbildung auch immer — sich der in ihr
lebenden von Behinderung betroffenen Erwachsenen annimmt. Es erscheint uns
sinnvoll, nachzuvollziehen, dass der bisher in der Bundesrepublik Deutschland
beschrittene Weg einer vorrangig institutionellen, separierten Begleitung von
Menschen mit Behinderungen — mit Blick auf die Nachbarldnder und die USA —
als ein zwar notwendiger, wenngleich auch problematischer Zwischenschritt
anzusehen ist, dem eine Neuorientierung in Richtung auf eine weitgehende Ein-
beziehung betroffener Menschen in das ,normale’ Leben folgen muss und wird.

Im Rahmen eines solchen Prozesses kénnen die in der Bundesrepublik
Deutschland vorhandenen Ansitze zur ,Sozialen Integration” -schon- betroffe-
ner Menschen sowohl als Indiz fiir eine solche Entwicklung als auch dafiir ge-
nommen werden, dass es sich um einen Entwicklungsprozess handelt, der, wenn
auch phasenverschoben, in Westeuropa und den USA dhnlich verlauft.

Die Rolle der Behindertenverbande war hierbei in den einzelnen Lan-
dern sehr unterschiedlich. In den USA haben sie von jeher eine aggressiv auf
Integration gerichtete Politik betrieben und haben grundsitzlich Separation ab-
gelehnt. In England dagegen scheinen Bedenken gegen die Integration auf Sei-
ten der Verbande zu bestehen, da sie jahrzehntelang Sondereinrichtungen auf-
gebaut und unterhalten haben und um den Fortbestand ihrer Arbeit fiirchten.
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Parallel zu dem Prozess einer zunehmenden Integration von Menschen
mit Behinderungen wurde der traditionelle Begriff von ,Behinderung’ und die
sich in ihm manifestierenden vorwiegend medizinisch technischen Betrachtungs-
weisen in Frage gestellt. In dem Begriff wurde zunehmend auch die soziale Di-
mension des Behindertseins in ihrer kausalen Beziehung zu den ihr zugrunde-
liegenden Defekten oder Madngeln miteinbezogen.

Die Diskussion um die gesellschaftliche Integration und die in ihrer
Folge in allen Untersuchungslandern bereits eingeleitete Aufhebung der Separa-
tion und Isolation von Menschen mit Behinderungen hat zu einem differenzier-
teren Verstindnis des Begriffs ,Behinderung’ gefiihrt. ,Behindertsein” wird zu-
nehmend in Relation zu den jeweils aktuellen Lebensverhiltnissen des schon
von Krisen betroffenen Menschen gesehen: Die gesellschaftlichen Bedingun-
gen, unter denen ein von Behinderung betroffener Mensch lebt und agiert, be-
stimmen das Mal und die Art seines Behindertseins. Ausdruck findet diese Sicht-
weise u. a. in der aus dem Sport entlehnten Bezeichnung ,Handicap’, die in die
Begrifflichkeit der untersuchten Lander Eingang gefunden hat und die von der
Relativitit und Veridnderlichkeit von Behinderungen ausgeht.

Mit der Veranderung des ,Behindertenbegriffs” ist gleichzeitig seine
Vereinheitlichung einhergegangen. In Italien hat dies insbesondere Ausdruck
in der Gesetzgebungsterminologie gefunden, die die von Behinderung -schon-
betroffenen Menschen als ,portatori di handicaps’ zusammenfasst oder die mit
der Bezeichnung ,disabili’ den funktionalen Aspekt der Behinderung betont.
Das heil’t, es geht um Einschriankungen, die ein von Behinderung betroffener

Mensch bei der Durchfiihrung und Wahrnehmung ,normaler’ Funktionen er-
fahrt.

Die verstarkte Berticksichtigung sozialer Folgewirkungen in der Person
des Betroffenen hat die Terminologie dahingehend verdndert, dass die spezifi-
schen Bedirfnisse im Hinblick auf Hilfen und Forderung starker zum Ausdruck
kommen. In den USA hat die Independent-Living-Bewegung mit ihrer Forderung
nach ,Entmedizinisierung’ einen neuen, auf stirkere Selbstandigkeit und Selbst-
verwirklichung des von Behinderung betroffenen Menschen zielenden Rehabi-
litationsbegriff gepragt.

In verschiedenen Landern hat sich diese Entwicklung vor allem im schu-
lischen Bereich ausgewirkt. So hat der 1978 in England erschienene Warnock
Report der traditionellen Definition von ,Behinderung’ im Sinne einer ,disability
of mind or body” eine klare Absage erteilt und an ihre Stelle den Begriff der
,special educational needs’ gesetzt.
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Die an den Verschiebungen in der Begrifflichkeit fiir von Behinderung
betroffenen Menschen erkennbare Tendenz, nicht mehr primir das Fehlen be-
stimmter Funktionen oder Abweichungen vom ,Normalbiirger’ zu betonen, geht
einher mit einer Einstellung, die ,Integration von Menschen mit Behinderungen’
nicht mehr vorrangig als ,Anpassung” an vorgegebene Normen verstehen will.
Sie geht davon aus, dass das Recht jedes Menschen auf Bildung und Ausbildung
die ,Anerkennung seiner Besonderheit’ mit einschliel’t.

Diese Tendenz wird explizit in unterschiedlicher Weise aufgenommen.
Letzten Endes, so kann gesagt werden, basieren die aus den einzelnen Landern
ausgearbeiteten Beispiele auf dem Normalisierungsprinzip. Sie wollen fir Men-
schen mit Behinderung die Moglichkeit eroffnen, ihren Alltag so zu gestalten,
wie es generell in der Gesellschaft, in der sie aufwachsen, wohnen und leben,
tblich ist, und ihnen helfen, weitgehend selbstindig wie jeder Biirger zu leben.

Ein Weg, dieses Ziel zu erreichen bzw. ihm niher zu kommen, besteht
darin, Hemmnisse, die den -schon- betroffenen Menschen von der Teilnahme
an Bildungs- und Freizeitangeboten ausschlieBen, zu beseitigen — z. B. konkret
durch den Abbau architektonischer Barrieren, wie dies u. a. aus Italien und Schwe-
den berichtet wird.

Einen damit verwandten Ansatz verfolgen Konzepte, die zwar zunachst
auf die Beseitigung von Hindernissen als einen wesentlichen Schritt auf dem
Wege zur Normalisierung begreifen, jedoch dariiber hinaus eine Fiille verschie-
dener Hilfen bereitstellen, die es den -schon- betroffenen Menschen ermogli-
chen sollen, an den regularen Angeboten teilzunehmen. Man lehnt daher sepa-
rierte Angebote fiir Menschen mit Behinderung ab und legt stattdessen von
vornherein alles darauf an, Trennendes, soweit es nur irgend geht, abzubauen.

Versteht man in diesen Modellen die Integration noch als ,natiirliches’
Resultat des Zusammenlebens und Arbeitens von -schon- betroffenen und -noch
nicht- betroffenen Menschen, so wird in anderen Versuchen der Integrationspro-
zess selbst zum Thema von Veranstaltungen gemacht. Gruppen von -schon- und
-noch nicht- betroffenen Lernenden werden bewusst zusammengebracht mit dem
Ziel, tiber eine gemeinsame Tatigkeit wechselseitige Vorurteile abzubauen und
zu einem angstfreien Miteinander zu kommen. Hier wird Integration weniger als
das Ergebnis einer langerfristigen Entwicklung gesehen, sondern ist vielmehr von
Anfang an Gegenstand von Lernprozessen.

Demgegeniiber gibt es jedoch auch Einrichtungen, die vor allem in
Schweden davon ausgehen, dass Menschen mit Behinderungen — als Vorberei-
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tung auf das Zusammensein mit -noch nicht- betroffenen Menschen — zunédchst
in ihrer Berufsgruppe stabilisiert werden sollten (siehe Erika Schuchardt Krisen-
Management-Interaktionsmodell: Schritt 1 Stabilisierung). Hier verlauft der Inte-
grationsprozess tber erste Ansitze einer raumlichen Integration durch das dar-
auffolgende Zusammensein zwischen -schon- und -noch nicht-betroffenen Men-
schen im gleichen Gebiude, tiber eine Phase der sozialen Integration aulRerhalb
der Kursarbeit (siehe Erika Schuchardt Krisen-Management-Interaktionsmodell:
Schritt 2 Integration) bis hin zur funktionalen Integration im reguldren Bildungs-
und Freizeitprogramm der Volkshochschule (siehe Erika Schuchardt Krisen-Ma-
nagement-Interaktionsmodell: Schritt 3 Partizipation am Regelangebot der Bil-
dungseinrichtung).

Insgesamt zeigt sich, dass die in das Projekt aufgenommenen Beispie-
le groBe Unterschiede aufweisen — kennzeichnend fiir alle ist jedoch, dass
Integration bzw. Normalisierung die unbestrittene gesellschaftspolitische Ziel-
perspektive der Bildungsarbeit mit von Krisen -schon- betroffenen Menschen
darstellt, wobei das Normalisierungsprinzip jeweils unterschiedlich akzentu-
iert wird.

Zu den Desiderata unserer Untersuchung gehort die Frage, was mit
denjenigen geschieht, die — aus welchen Griinden auch immer — fiir unfdhig
gehalten werden, an Weiterbildungsangeboten zu partizipieren, und die in ge-
schlossenen Einrichtungen betreut werden. Nach wie vor gibt es in den unter-
suchten Landern derartige Anstalten; nach wie vor gehen auch diejenigen, die in
den verschiedenen Bereichen der ,Behindertenarbeit’ titig sind, davon aus, dass
es eine bestimmte Anzahl von Personen mit einer Behinderung gibt, die in den
dargestellten Modellen nicht addquat versorgt werden konnen. Allerdings wur-
de bei den Interviews deutlich, dass die Mal8stibe, mit denen man gerade auch
schwere Behinderungen misst und beurteilt, sich in den letzten Jahren gleichfalls
erheblich verindert haben. Personen, von denen man noch vor zehn Jahren
gesagt hitte, dass sie gdnzlich ungeeignet seien, an den von uns untersuchten
Bildungs- und Freizeitveranstaltungen teilzunehmen, sind inzwischen in solchen
Programmen durchaus zu finden, und die Ergebnisse der Arbeit haben zahlrei-
che negative Vorhersagen widerlegt.

Bei einer solchen Durchfiihrung eines Forschungsprojekts kommt die
Situation der von Krisen -noch nicht- betroffenen Menschen kaum zur Sprache.
Wir hatten den Eindruck, dass tiber ihre Rolle und tiber das, was mit ihnen im
Rahmen der verschiedenen Veranstaltungen geschieht, weniger nachgedacht wird
bzw. dass sich das Interesse der Institutionen vorwiegend auf die Bediirfnisse der
von Krisen -schon- betroffenen Menschen konzentriert. Integration ist jedoch —
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so unsere Meinung — nicht nur die Angelegenheit der von Behinderung betroffe-
nen Menschen, die befihigt werden sollen, in einer ,normalen” Umgebung zu
leben, sondern ebenso sehr das Problem der von Krisen -noch nicht- betroffenen
Menschen, die lernen sollen, sich vorurteilsfreier und — wie Erika Schuchardt
formuliert — zwar nicht als ,unmittelbar’, wohl aber als ,mittelbar’ bzw. ,vermit-
telt’ Betroffene zugleich mit ihren -schon- betroffenen Mitmenschen auseinander
zu setzen. Wir unterstreichen damit die Komplementir-These von Erika
Schuchardt des ,wechselseitigen Lernens’.

Nachfolgend wird der von Hans Tietgens verfasste Abschlussbericht
tber den ersten Weiterbildungskongress wiedergegeben.

5.5 Abschluss-Bericht iiber den ersten Weiterbildungs-Kongress

Die nachfolgende Prasentation der Ergebnisse des Weiterbildungs-Kon-
gresses gab Prof. Dr. Hans Tietgens, Direktor der damaligen Pddagogischen Ar-
beitsstelle des Deutschen Volkshochschulverbandes (DVV), des heutigen Deut-
schen Institutes fiir Erwachsenenbildung (DIE).

Der Weiterbildungs-Kongress ,Schritte aufeinander zu’ diente dazu,
die Ergebnisse zweier Bestandsaufnahmen vorzustellen, die vom Ministerium
geférdert worden waren und die einen Uberblick geben sollten iiber das, was als
Erwachsenenbildung mit von Krisen -schon- betroffenen Menschen geleistet
werden kann. Mit dem Titel ,Schritte aufeinander zu” war zugleich zum Aus-
druck gebracht, dass mit der Anlage der Biicher und mit dem Arrangement des
Kongresses mehr intendiert war als eine Prasentation und Dokumentation ...,
gemeint war ein beiderseitiges — komplementares — Aufeinander-zu im Lern-
prozess. Und wer diese Aufgabe bedenkt, wird kaum umhin kénnen zu begrei-
fen, wie schwierig dabei der Part derer ist, die als -noch nicht- Betroffene gelten.
Zumindest wird dazu Unbefangenheit gehoren. Die Selbstverstandlichkeit des
,Umgangs’ — des Miteinander-Lebens und Voneinander-Lernens — die erreicht
sein will, gerdt aber nicht selten in Widerspruch zu der ebenfalls notwendigen
Einsicht des auch Behindertseins. Herausgefordert ist also eine Problemverar-
beitung durch ,Wechselseitiges Lernen’.

Was wird dazu in den Biichern gesagt, was kam davon im Kongress zur
Sprache? Erika Schuchardt, durch zahlreiche Veroffentlichungen zur Thematik
bekannt ... hat jetzt den Forschungsbericht ,Schritte aufeinander zu — Soziale
Integration durch Weiterbildung — Zur Situation in der Bundesrepublik Deutsch-
land” herausgegeben.
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Wenn sie mit einer Erinnerung beginnt, mit einem im Bethel-Archiv
erhaltenen Wortwechsel zwischen einem NS-Beauftragten und dem leitenden
Anstaltspfarrer Fritz von Bodelschwingh ,Uber die Vernichtung des sogenannten
unwerten Lebens’, so ist dies mehr als eine historische Mahnung. Diese unsere
Vergangenheit ist noch gegenwartig, darf nicht aus unserem Bewusstsein ver-
drangt werden. Nicht zuletzt sie tragt dazu bei, dass ,wir uns mit dem Thema
soziale Integration -schon- betroffener Menschen so schwer tun”. Schwerer als
in vielen anderen Landern, so wurde es auch im Kongress betont. Dieser Zusam-
menhang aber sollte uns gerade davor warnen, perfektionistische Vorstellungen
zu vertreten, wenn es um die soziale Integration -schon- betroffener Menschen
und den Beitrag der Erwachsenenbildung dazu geht. Es kann sich immer nur um
Annadherungsversuche durch ein prozesshaftes Denken und Verstehen handeln.
Die Kategorie des Approximativen, seit Schleiermacher im padagogischen Ge-
sprach und dennoch selten realisiert, ist bei der Erwachsenenbildung mit -schon-
betroffenen Menschen als Problemverarbeitung auf Gegenseitigkeit noch nach-
haltiger als anderswo gefragt.

Dies will auch bedacht sein, wenn Erika Schuchardt in ihrer ,Situati-
onsanalyse’ noch einmal die Kernthesen wiederholt, die als Pramissen fir ein
integratives Verstindnis von Erwachsenenbildung mit -schon- betroffenen Men-
schen anzusehen sind: ,Weniger die von Behinderung -schon- betroffenen Men-
schen sind unser Problem, vielmehr werden wir, die -noch nicht- betroffenen
Menschen, ihnen zum Problem” (s. E. Schuchardt, ‘Schritte aufeinander zu’,
S.14). ‘Behinderung’ ist also nicht nur ein physiologischer Zustand, sondern vor
allem auch eine psychosoziale Krise der Person. Betroffene Menschen sagen
dazu deutlicher: ,Es ist weniger die Behinderung, die lahmt, als vielmehr das
tausendfache Behindertsein durch die Umwelt. Man ist nicht behindert, sondern
man wird zum Behinderten gemacht” (s. E. Schuchardet, ‘Schritte aufeinander zu’
S. 24). Die verkirzte Argumentation, ,der Behinderte braucht die Gesellschaft’,
allein aus der Sicht der Nichtbetroffenen, verdeckt die Problematik jeglicher
Arbeit mit -schon- betroffenen Menschen: entweder kann der ,Behinderte’ als
politisch-demokratisches ,Alibi” oder als ' Objekt’ zur Humanisierung der ,Nicht-
Behinderten” missbraucht werden. Dabei gerit die Weiterbildungs-Einrichtung
in Gefahr, die Rolle der scheinbar omnipotenten Institution zu tibernehmen, die
Bildungsangebote ,fiir’ -schon- betroffene Menschen als defizitire Objekte be-
reithilt. In diesem Ansatz scheint Integration missverstanden als bloRe ,Anpas-
sung’ oder zutreffender als ,Assimilation’ des ,Behinderten” an die Normen und
Werte der ,Nicht-Behinderten.” Demgegentiber intendiert soziale Integration
gerade die Erneuerung, das heift, sie zielt auf wechselseitige — komplementare —
Einbindung von einzelnen oder Gruppen in (oder zu) einer gesellschaftlichen
Einheit. Integration in einen sozialen Kontext bezeichnet demnach einen aktiv-
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kreativ dialogischen Lernprozess zu sich selbst, zur Gruppe, zur Umwelt und
zur Gesellschaft, mit dem Ziel wechselseitiger Erneuerung ... So entdeckt der
-noch nicht- betroffene Mensch maoglicherweise auch sein Angewiesensein auf
den -schon- betroffenen Mitmenschen als Korrektiv zur Infragestellung seiner
eigenen leistungs- und produktionsorientierten Normen und Werte” ( a. a. O.,
38 f). Ich bringe dieses lingere Zitat, weil es zugleich die Auffassung von Dis-
kussionsteilnehmern des Kongresses wiedergibt. Etliche von ihnen meinten
allerdings damit im Gegensatz zu dem Krisen-Interaktionskonzept, das von Eri-
ka Schuchardt vertreten wird, zu stehen. Worauf kann dieses Missverstandnis
zuriickgefiihrt werden?...

Das Praktiker-Selbst-Bewusstsein, das sich beim Kongress bemerkbar
machte, hatte eine eigene Rezeptionsform entwickelt, eine Art der Aufnahme
bzw. Ablehnung von Modellkonzepten, die sich an ihrer unmittelbaren Verwend-
barkeit orientiert. Das aber verschafft keinen angemessenen Zugang zu der ,Kri-
senverarbeitung als Lernprozess in acht Spiralphasen’, also dem Problem-Er-
schliefungsmodell, das von Erika Schuchardt aus mehreren hundert Biographi-
en herausgelesen und das in diesem Forschungsbericht noch einmal abgedruckt
und erldutert worden ist. Ich habe ,Spirale’ immer als etwas Elastisches verstan-
den und insofern die Krisenverarbeitung als ein Denkmodell, das in seiner Uber-
tragung ins Konkrete konzentriert oder gedehnt oder anderweitig variiert wer-
den kann und in dem die einzelnen Phasen, je nach Art der Behinderung und je
nach Individuallage einen unterschiedlichen Stellenwert erhalten kbnnen. Da-
mit eroffnen sich dann sowohl Interpretations- als auch Handlungsméglichkei-
ten. Eben darauf ist aber bislang weder in der berichtenden noch in der konzep-
tionellen Literatur eingegangen worden. Offenbar sahen einige Diskussionsteil-
nehmer auch keine Ankniipfungsmoglichkeiten, keine Briicke zwischen dem
Grundmodell und den ihnen zugeordneten Einzelfillen, zwischen systemati-
schem Entwurf und ihren eigenen konkreten Handlungsmoglichkeiten. Das di-
daktische Modell der Krisenverarbeitung, ‘wechselseitiger 3-Schritte-Prozess
Stabilisierung — Integration — Partizipation’, kam so nicht hinreichend zur Spra-
che.

So viel zum Eindruck vom Kongress. Was aber enthalten die Bande,
die ihm zugrunde lagen und die hier anzuzeigen sind, aufler Grundthese und
Interpretationsmodell? Da finden sich zuerst einmal ,bildungspolitische Doku-
mente’ (a. a. O., S. 28 — 35) in Kurzdarstellungen. Sie lassen erkennen, dass die
Maligaben, die Erika Schuchardt entwickelt hat, sich gleichsam auf einem inter-
national anerkannten Level bewegen. So kann von der ,Initiativstellungnahme
des Wirtschafts- und Sozialausschusses der europdischen Gemeinschaften” aus
dem Jahre 1981 gesagt werden: ,Alle Programmpunkte dienen der Bewusst-
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seinserweiterung, der Verhaltensinderung ( a. a. O., S.33). ,Umdenken’ ange-
sichts ,wechselseitig gestorter Beziehungsfihigkeit’ wird also auch hier als Leit-
prinzip angesehen. Indessen fordert dies auch heraus, sich der Rahmenbedin-
gungen fir die soziale Integration zu vergewissern und sich zu fragen, wie die
reale Erwachsenenbildung mit -schon- betroffenen Menschen derzeit aussieht.
Zu der ersten Aufgabe bietet der Beitrag von Ulrich Bleidick ( a. a. O., S. 50 —
84) abwiagende Informationen, die darauf verweisen, inwiefern Differenzierun-
gen angebracht sind, wenn Handlungsanregungen gegeben werden sollen. Dies
gilt fur die Definitionsfrage (Behinderung in ihrer Gradualitit erkennen), fir den
Anspruch der Integration, der sich am tberzeugendsten auf eine Abwandlung
des kategorischen Imperativs stiitzen kann (,,-schon- betroffene so zu behan-
deln, wie man selbst behandelt werden méchte”, a. a. O., S. 53), fiir das Kom-
plizierte der Rehabilitationspolitik, die Modalitdten der schulischen und berufli-
chen Eingliederung, die nicht immer angemessenen Formen der offentlichen
Diskussion des Themas. Fiir die zweite Fragestellung wurden Erhebungen und
Befragungen angestellt.

Im Falle der Volkshochschulen war eine Langsschnittanalyse 1979-
1981-1983 anhand von bundesweiten Arbeitsplatzanalysen aller Volkshochschu-
len mittels elektronischer Datenverarbeitung (tiber 45.000 verarbeitete Daten),
Fragebogenerhebungen und 80 Interviews mit haupt- und nebenamtlichen Mit-
arbeitern der Weiterbildung moglich ( a. a. O., S. 85 — 136). Was dariiber be-
richtet wird, erscheint in mehrfacher Hinsicht symptomatisch. Der beherrschen-
de Eindruck ist die in der Erwachsenenbildung sattsam bekannte Diskrepanz
zwischen anerkannter Notwendigkeit und sporadischer Realisierung ... Wer die
Arbeitsverhiltnisse bei Volkshochschulen kennt, die unzureichende Zahl haupt-
beruflicher padagogischer Mitarbeiter, den verwundert es nicht, wenn Kontinu-
itt in der Erwachsenenbildung mit -schon- betroffenen Menschen kaum zustan-
de kommt. Sie erfordert eine Zeit fiir die Hinwendung, fiir die Kontaktpflege, die
bei der Punktualisierung des Arbeitshandelns, wie sie empirische Studien deut-
lich gemacht haben, nicht aufgebracht werden kann ... Es kann auch nicht als
Zufall angesehen werden, dass ein Ausbau des Arbeitsbereichs am ehesten da
gelungen ist, wo ein Engagement von -schon- betroffenen Menschen selbst mog-
lich war.

Eine solche Beobachtung trifft nicht weniger auf das zweite Untersu-
chungsfeld zu, auf die Aktivitdten in kirchlicher Tragerschaft, wobei sich die
Untersuchung zudem weitgehend auf Gesprache in Bildungshdusern konzent-
rieren musste. Insofern bleiben die Ergebnisse hinter den Erwartungen zuriick.
Bis zu einem gewissen Grade wird sich dies mit der Nahe zur Diakonie erklaren
lassen. Gravierender erscheint aber auch hier die Sorge, eine Aufgabe angehen
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zu sollen, die bei ihrer Schwere einen kompetenten Mitarbeiterstab voraussetzt,
der nur gelegentlich aufgrund gliicklicher Zufille gegeben ist. So kann von Ta-
gungsthemen in evangelischen Akademien berichtet werden und von  kirchli-
chen Bildungsangeboten mit Modellcharakter’. Dazu finden sich dann auch ein-
drucksvolle und perspektivenreiche Darstellungen von ,Praxis-Fall-Studien’...
unter dem Motto ‘einfach anfangen — AnstélSe zur Weiterbildung' (s. a. a. O.,
S. 150 — 294). Die Frage, die sich aber durchweg stellt, ist die nach dem Uber-
tragbaren. Sie kam denn auch im Kongress mehrfach auf. Es |dsst sich schwerlich
tbersehen, dass jeweils giinstige Konstellationen notig waren bzw. geschaffen
werden konnten, um etwas aus dem Alltag sich Heraushebendes zu Wege zu
bringen. Wenn dies aber als Modell bezeichnet wird, kann es als eine Uberfor-
derung fiir andere verstanden werden, die Abwehr hervorruft. Derartige Reakti-
onen sind aus ,Modellversuchen’, ,Projekten’, die besonders gefordert worden
sind, nur allzu bekannt. Bei allen Vorbehalten sollte im Falle der Bildungsarbeit
mit -schon- betroffenen Menschen allerdings der Signalcharakter fir das, was
moglich sein kann, nicht tibersehen werden. Unter diesem Aspekt sollte gerade
auch der letzte Beitrag der Praxis-Fall-Studien Aufmerksamkeit finden, mit dem
Erika Schuchardt ihren ,Versuch zu einem integrativen Projektstudium an der
Universitat Hannover’ als Ergebnis langjahriger Lehrtétigkeit (vgl. a. a. O., S. 287
— 295) vorstellt.

Der Band tiber die Situation in der Bundesrepublik erhilt des weiteren
noch einen hart an der Sache bleibenden Bericht iiber ,Rehabilitation: Grundla-
gen, Entwicklungen und Perspektiven’ (‘a. a. O., S. 295 — 336). Er wurde ver-
standlicherweise im Kongress nicht ndher diskutiert, vervollstandigt fir die Au-
Renstehenden aber das Gesamtbild. Ebenso undiskutiert blieb weitgehend auch
der zweite Bericht, der von Mitarbeitern der ,Forschungsstelle fiir Vergleichen-
de Erziehungswissenschaft’ der Universitat Marburg ,zur Situation in England,
Frankreich, Italien, Schweden, USA“ vorgelegt worden war. Immerhin stellen
sich hier auch die Probleme des Transfers noch in verstarktem MaRe ... Der
Gesamteindruck ist immerhin, dass man in den genannten Landern um einige
Grade unbefangener zu Werke geht, dass aber auch die Personallage um einiges
besser zu sein scheint. Das Personal und seine Qualifizierung stand denn auch
zweifellos im Mittelpunkt des Kongress. Was dabei zur Sprache kam, ist, aus der
nachtriaglichen Distanz betrachtet, nicht so divergierend, wie es auf den ersten
Blick erschien. Ob nun Zusatzstudium oder Fortbildung, dariiber lasst sich im
Vagen streiten, so lange nicht versucht wird, die einen oder anderen Vorschlage
zu konkeretisieren. Dabei stellt sich aber wiederum die Frage, wo die spezifische
Lehrkompetenz zu finden ist.... Noch problematischer wird die Aufgabe dann,
wenn der Bereitschaft und der Fahigkeit zur Selbstreflexion eine bestimmende
Bedeutung zugesprochen wird. Dies ist bei einer Orientierung am Krisenverar-
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beitungsmodell geradezu zentral, aber auch dann nicht von der Hand zu wei-
sen, wenn man fallorientierte Ansitze bevorzugt, wozu die Praktiker neigen,
wenn sie Wiinsche fir ihre Fortbildung duern. Dahinter steht allerdings eine
Problematik, die selbst weiterer Reflexion bediirfte.

Um dies zu begriinden, ist noch einmal weiter auszuholen. Wer 35
Jahre Diskussion um Erwachsenenbildung miterlebt hat, dem musste dieser Kon-
gress als eine Art Wiederholungsschnellkurs erscheinen. Probleme, die fiir die
Erwachsenenbildung seit Jahren und Jahrzehnten kennzeichnend sind, traten
hier noch einmal in besonderer Deutlichkeit auf. Wenn einmal gesagt wurde,
,Behinderung’ wirke als VergroRerungsspiegel fir menschliches Bedrohtsein, so
entspricht dem, dass Erwachsenenbildung fiir -schon- betroffene Menschen ein
VergroRerungsspiegel der Spannungsmomente ist, mit der es Erwachsenenbil-
dung durchweg zu tun hat. lhre Schwierigkeiten erhalten mit den Anspriichen
auch der Bildungsarbeit mit von Behinderung -schon- betroffenen Menschen
verschérftes Profil, ihre Widersprichlichkeiten werden besonders deutlich sicht-
bar. Das verhindert dann die Zusammenarbeit auch da, wo sie nahe zu liegen
scheint, wo der Konsens tiber die Zielvorstellungen sich aufdrangt, wo allerdings
auch die Variabilitit des methodischen Vorgehens anzuerkennen ware. Es ma-
chen sich vielmehr Kommunikationsstéorungen bemerkbar. Indes ist auch dies
aus der Geschichte der Erwachsenenbildung wohlbekannt. So sollte sich lohnen
aufzulisten, was als reprdsentativ an der Kongressdiskussion, an ihren Inhalten
und ihren Modalitaten, ebenso aber auch an ihren Klagen und Forderungen an-
zusehen ist:

e Da ist vor allem anderen das Leitprinzip der Teilnehmerorientierung.
Es muss in der Erwachsenenbildung mit -schon- betroffenen Menschen
als eine noch dringendere Malsgabe gelten als anderwirts. Zugleich
wird auch der mit ihm verbundene Selbstanspruch mit seinen schwer
erfullbaren Konsequenzen offenkundiger. Was plausibel erscheint, ist
deshalb noch nicht leicht realisierbar.

e Da ist die aus der Teilnehmerorientierung folgende Lebensweltorien-
tierung zu bedenken. Versteht man Lebenswelt im urspriinglichen Sinn
des Wortes als Deutungsentwurf des Seinsverstandnisses, dann wird an
-schon- betroffenen Menschen iiberdeutlich, wie schwer es fallen muss,
das, was hier antizipiert werden soll, zu vollziehen.

e Da kommt mit aller Scharfe das Dilemma der Zielgruppenorientierung
zum Tragen, die einerseits die Motivation stiitzen soll und andererseits
doch transzendiert werden will, wenn es um das geht, was wir
gemeinhin als Bildungsprozess bezeichnen. Mit gutem Grund zitiert
hier Erika Schuchardt Wilhelm Mader, dass Zielgruppenarbeit sich tiber-
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fliissig machen sollte, indem sie vom ,teilnehmerorientierten zum teil-
nehmerproduzierten Lernen” fiihrt (a. a. O., S. 47).

e Damit kommt auch die Frage auf, wie denn Interventionen zu legiti-
mieren sind, die zu veranstaltetem Lernen gehoren. Formeln daftir sind
immer zur Hand. Sie werden auch problematisch, wenn nicht bedacht
wird, wie die Horizonterweiterung verarbeitet werden kann.

e Da muss die allgemein in der Erwachsenenbildung zu beobachtende
Diskrepanz zwischen Konzepten, die Zusammenhinge betonen, und
Praktiken, die erfahrungsbedingt symptombezogen sind, besonders dras-
tisch erfahren werden.

¢ Da erhalten die Kontroversen dariiber, welchen Stellenwert Mentalita-
ten haben und welche Strukturen eine Pointierung, eine Bitterkeit, die
Ubereinkiinfte tiber geeignete und vorrangige Vorgehensweisen noch
mehr belasten, als dies schon sonst der Fall ist.

e Da lasst sich weniger als sonst tiberdecken, wie schwer es fillt, eine
Verschrankung von Identitdtslernen und inhaltlichem Lernen zu bewir-
ken, die vom Grundsitzlichen her als das Entscheidende anzusehen
ist, was es zu erreichen gilt.

e Da lasst sich zwar leichthin als Motivationskern ftir Erwachsenenbil-
dung die existentielle Lebenssituation benennen, zugleich sollte jedoch
bewusst sein, dass damit immer auch Krisensituationen verbunden sind,
die blockierend wirken konnen, auf jeden Fall aber unterschiedlich
verarbeitet werden, wobei gerade diese Unterschiede das Menschli-
che ausmachen.

e Da will schlieBlich beachtet sein, dass begreiflicherweise bei -schon-
betroffenen Menschen die gleiche Tendenz wie in der Erwachsenenbil-
dung generell festzustellen ist: eine selektive Beteiligung auf der Basis
relativ glinstiger Voraussetzungen.

Dies alles sind Probleme, die in der Aufgabe begriindet sind und die
sich unabhingig von Personen immer wieder stellen werden. Hinzu kommen
aber noch Verstandigungsprobleme, deren Herkunft umstritten ist. Dazu gehort
das in der Erwachsenenbildung weit verbreitete Denkmuster vom Theorie-Pra-
xis-Gegensatz. Auch beim Kongress war es herauszuhoren. Auf der einen Seite
steht dann die bewdhrte Improvisation, das situationsbezogene Reagieren, auf
der anderen die Tendenz zur Verallgemeinerung, womit zwar stringent erschei-
nende Systematisierungen hervorgebracht werden, denen aber Handlungsrele-
vanz abgesprochen wird. Auf diese Weise werden Gesprache blockiert. Unbe-
dacht bleibt dabei, dass der Erwachsenenbildung die gemeinsame Erkennungs-
sprache fehlt. Diese ist aber ohne Wissenschaft nicht zu entwickeln. Insofern ist
die Abneigung gegentiber einem wissenschaftlichen Zugriff alles andere als pra-
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xisdienlich ... Darunter leidet auch die Erziehungswissenschaft. Aber sie kann
sich immerhin noch am institutionellen Gewicht der Schule orientieren. Ein sol-
ches Gewicht aber fehlt in der Erwachsenenbildung. Damit wird sie zum Verfii-
gungsstil partieller Interessen. Auch Erwachsenenbildung mit -schon- betroffe-
nen Menschen kann sich dem nicht entziehen. Um so dringlicher wire eine
Reflexion auf das eigene Tun, das sich in einem gesamtgesellschaftlichen Kon-
text versteht, zugleich aber darum bemiiht ist, die ihr eigenen spezifischen Pro-
bleme in einer Weise zu identifizieren, die den Transfer der Erfahrung erst er-
moglichen. Das ist aber nicht ohne zeitweiliges Generalisieren zu erreichen,
das den Stellenwert des Erlebten erkennbar machen kann.

Die Fahigkeit, zwischen Konkretem und Abstraktem in bestimmten
Arbeitsbereichen zu vermitteln, das ist aber das, was Professionalitit ausmacht.
Was dafiir gelernt sein will, ist in den Faillen das Generelle und im Generellen
das fallweise Relevante zu erkennen. Dass eine solche Fahigkeit in der Erwach-
senenbildung in der Bildungsarbeit mit -schon- betroffenen Erwachsenen
besonders gefragt ist, wenn sie zwischen Qualifizierung und Therapie ihre eige-
nen Konturen gewinnen will, sollte einleuchtend sein. Gerade die Lektire der
hier zu besprechenden Veroffentlichung sollte dies bestatigen. Dass dies den-
noch nicht immer so gesehen wird, zeigen die Transferprobleme, die im Kon-
gress angesprochen wurden. Von schwerwiegendem Nachteil wird dies inso-
fern, als damit auch die Funktion der Professionalitit unbeachtet bleibt. Es nimmt
da nicht Wunder, wenn Fortbildung vornehmlich als Ort des Erfahrungsaustauschs
angesehen wird. Dieser bleibt aber eklektisch, wenn keine Verstiandigung tber
die Kategorien des Tauschwerts zustande kommt, wenn die dafiir notwendige
Begrifflichkeit fehlt. Aullerdem sollte nicht vergessen werden, dass zur Professi-
onalitat auch die Prasenz eines Spezialwissens gehort, das derzeit bestenfalls
gelegentlich und fragmentarisch vermittelt wird, ja das, schlimmer noch, erst zu
produzieren wiare, woflr indes bislang weitgehend die Voraussetzungen durch
Ressourcen fiir Forschung und Lehre fehlen.

Den Wert der Professionalitit zu unterstiitzen, daran bekundet sich eine
unheilige Allianz von Konservativen und Pseudo-Progressiven. Der Aufruf zur
Ehrenamtlichkeit und die Neigung zum Spontanen finden in der Abwertung der
Professionalitdt ihre Gemeinsamkeit. Das hat bislang der Erwachsenenbildung
allgemein Qualitatsgrenzen gesetzt. Fur eine Erwachsenenbildung mit -schon-
betroffenen Lernenden bedeutet es ein Abschieben in die Zufalligkeit. Deshalb
reicht der Ruf nach Fortbildungsmoglichkeiten, der in Bonn laut wurde, allein
nicht aus. Auch wenn beispielsweise in der Supervision eine besonders addqua-
te Moglichkeit gesehen wird, sollte nicht tbersehen werden, dass die Fallbe-
sprechung der Zuordnungskategorien bedarf, die nicht allein aus subjektivem
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Empfinden abzuleiten sind. Es gibt also gute Griinde, daftir zu pladieren, die
Méglichkeiten eines Zusatzstudiums zu entwickeln im Sinne einer, um es mit
Erika Schuchardt zu formulieren, Integrations-Padagogik/-Andragogik.

Selbstverstiandlich kann ein entsprechendes Konzept nicht aus dem
Nichts heraus konstruiert werden. Bei der gegebenen Lage wird mit praxisnaher
Fortbildung begonnen werden miissen. Sie verfehlt aber ihre entscheidende
Aufgabe, wenn sie selbstgentigsam angelegt wird, wenn nicht eine weiterrei-
chende Zielorientierung dahinter steht. Es gilt, Bausteine zu schaffen, die situati-
onsbezogen entstanden, forschungsunterstiitzt weitergefiihrt werden. Dafir soll-
te das Krisen-Verarbeitungs-Modell als ein Ansatz der Biographie-Forschung
verstanden werden (vgl. a. a. O., S. 26). Es ware dann Grundmuster und Einzel-
fallanalyse so miteinander zu verbinden, dass situationsspezifische und soziali-
sationsbedingte Typisierungen moglich werden, die das Deuten der Deutungen,
also was den Kern des Verstehens ausmacht, anregen und zu angemessenen
Problemsichten fihren kénnen. Dartiber hinaus wird fir ein Studienkonzept zu
prifen sein, wie inhaltlich interdisziplindre Bestandteile zusammenzufiigen sind.
Dafiir erscheint es nicht angemessen, nur dieses oder jenes aus der Sonderpad-
agogik zu tibernehmen. Es muss im Blick bleiben, dass es um Erwachsene geht
und um die Unterstiitzung einer Integration -schon- betroffener Menschen, die
nicht aus einem Anpassungstraining bestehen kann, sondern die zur eigenen
Identitatsfindung beizutragen vermag. Das erfordert auch, worauf vor allem Ul-
rich Bleidick hingewiesen hat, die Beschiftigung mit existenzbestimmenden In-
halten, die zur praktischen Lebensbewiltigung beitragen ... Insofern Erwachse-
nenbildung mit -schon- betroffenen Lernenden auf den Lebensweltbezug achten
muss, ist eine durch anthropologisches Grundwissen gestiitzte Sensibilisierung
fur die spezifische Problemverarbeitung unentbehrlich. Das heift aber auch,
dass die Methoden der Selbstreflexion zu thematisieren sind. Im Interesse der
sozialen Integration, die von der Respektierung des Andersseins ausgeht, kommt
es darauf an, eine Kompetenzerweiterung der Mitarbeiter zu vermitteln. Sie ist
insbesondere dann wichtig, wenn hauptberufliche Mitarbeiter nicht allein aus
dem Kreis der direkt oder indirekt Selbstbetroffenen gewonnen werden kénnen.
Diese Kompetenzerweiterung, wie sie das Drei-Schritte-Modell Stabilisierung —
Integration — Partizipation als Zielgruppen-/Krisen-Interaktions-Konzeption (vgl.
a. a. 0., S. 28) zu vermitteln vermag, ist letztlich auch eine Voraussetzung dafiir,
dass sich Bildungsarbeit mit -schon- betroffenen und -noch nicht- betroffenen
Lernenden nicht elitar entwickelt.

Bei der gegebenen Lage wird auf die Mitarbeit in der Arbeit mit -schon-

betroffenen Menschen, auch wenn sie diese als eine padagogische verstehen,
die Aufgabe zukommen, fiir das Meinungsklima in der Offentlichkeit wirksam
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zu werden. Noch herrschen weitgehend tradierte Zuschreibemechanismen, und
der teils auf Sensationelles, teils auf Idyllisches abzielende Gestus der Publizistik
und die Modalititen des Verbands-Selbstbewusstseins tragen nicht ohne weite-
res zu einem verstandigen Erschliefen und Einschitzen der Probleme von -schon-
betroffenen Menschen bei. Schon gar nicht stellt sich ihnen die Frage der kriti-
schen Selbstreflexion: Wieweit kann und muss ich mich dndern, damit sich die
Situation -schon- betroffener Menschen bessert. In einer Gesellschaft, die von
Konkurrenzmalstiaben bestimmt ist, mag eine solche Selbstreflexion zeitweilig
als ein hoffnungsloses Beginnen erscheinen.... Das war auch der Hintergrund,
gegeniiber integrativen Konzepten Realismus anzumahnen. Nur wére es ver-
hangnisvoll, wenn dieser in der Tat notwendige Realismus Energien und Impulse
lahm legen wiirde. Es gilt, nach dem Prinzip Hoffnung einer sich weitgehend
sperrig zeigenden Umwelt durch mutmachende Beispiele die Erweiterung von
Bildungsprogrammen gemeinsam fiir -schon- betroffene und -noch nicht- be-
troffene Menschen abzuringen. Das wird auf die Dauer nur auf der Basis der
Kompetenzerweiterung derer gelingen, die sich dafiir einsetzen. In diesem Sin-
ne konnen die hier zitierten Veroffentlichungen und kann der Bonner wissen-
schaftliche Kongress als bahnbrechend verstanden werden.

Versucht man ein Resiimee zu ziehen, so fillt es sicherlich ambivalent,
aber doch nicht ohne Perspektive aus. Ich wiirde es so formulieren: Der ,Um-
gang’, das Miteinander-Leben und Voneinander-Lernen mit -schon- betroffenen
Menschen ist im Zuge der immer differenzierteren gesellschaftlichen Arbeitstei-
lung mehr und mehr als Problem empfunden worden. Anfangs meint man, es
lieRe sich durch sozialpddagogische Versorgung l6sen. Damit bleiben aber die
sozialpsychologischen Zusammenhinge verdringt. So erwies sich eine solche
Orientierung an Symptomen sehr bald als unzureichend. Schrittweise wurde
bewusst, dass mit Betreuung das Mogliche und das Notwendige nicht getan ist.
An ersten Beispielen der Bildungsarbeit zeigte sich, zu welcher Entfaltung -schon-
betroffene Menschen fihig sind. Es war die Herausforderung zu einem Umden-
ken. Dazu gehort die Einsicht, dass Integration im Falle -schon- betroffener Men-
schen als ‘wechselseitiges Lernen’ verstanden werden muss. lhre dullere Einbe-
ziehung reicht nicht aus. Es bedarf der inneren Annahme durch die -noch nicht-
betroffenen Lernenden. Sie miissen begreifen, inwiefern ihr Verhalten behin-
dernd wirken kann. Die Erfahrungen einer reflektierten Bildungsarbeit verwei-
sen darauf, wie ausschlaggebend die Bewusstseinserweiterung und Verhaltens-
anderung der -noch nicht- betroffenen Lernenden ist. Denn es geht um ein
Voneinander- und Miteinanderlernen.

Ansatze dazu sind, wie Berichte aus der hier vorgestellten Veroffentli-
chung zeigen, vorhanden. Noch fehlt es jedoch an einer Breitenwirkung. Sie

553



erfordert eine neue Einstellung, ein Wiedergewinnen der ,Unbefangenheit des
Umgangs’ mit von Krisen -schon- betroffenen Menschen. Ihnen mit Vertrauen zu
begegnen, setzt aber heute eine selbstkritische Reflexion derer auf ihr eigenes
Verhalten voraus, die sich frei von Behinderung fiihlen. Das, was als ,Helfer-
Syndrom’ bezeichnet wird, erweist sich dabei eher als hinderlich, l4sst die eige-
nen Beschadigungen vergessen. Unbeabsichtigt wird der Tendenz des Ausgren-
zens Vorschub geleistet. Demgegeniiber gilt es, eine Offentlichkeitsarbeit zu
betreiben, die bewusst werden lisst, dass die Situation der -schon- betroffenen
Menschen keine Ausnahmesituation ist, dass sich vielmehr in ihr Bedrohungen
ausdriicken, von denen jeder betroffen werden kann. Diese Erscheinung des
Alltags darf nicht Anlass des momentanen Mitleids oder der Irritation bleiben,
sondern will als Chance zur Entdeckung noch kaum geahnter Entfaltungsmog-
lichkeiten erkannt sein. Einer solchen Einschatzung der Lage steht das offentli-
che Meinungsklima noch entgegen. Dem entspricht es, wenn integrative Bil-
dungsangebote bislang selten sind.

Auf diesem Hintergrund und angesichts der Herausforderung, die die
Lebensexistenz von -schon- betroffenen Menschen darstellt, erscheinen in zwei-
facher Hinsicht Konsequenzen fiir das politische Handeln an der Zeit. Sollen
Menschen mit Behinderungen nicht in der Rolle der Randstindigen bleiben,
sind mehr Transparenz in der sozialpolitischen Unterstiitzung und verstarkte
Forderung einer integrativen Bildungsarbeit erforderlich. Es stellt eine aufSeror-
dentlich beeintrachtigende und zudem unnétige Belastung von -schon- betroffe-
nen Menschen und ihren Angehorigen dar, in einem Gestriipp verzweigter Re-
gelungen den auf sie passenden Kostentrager fiir die Beteiligung an einer lang-
fristigen QualifizierungsmaBnahme zu finden. Dies ist aber nur ein Aspekt, der
sich aus der dem Kongress vorgelegten Untersuchung ergeben hat. Gravierender
noch ist der padagogische: die Abhangigkeit der Bildungsaktivitaten von lokalen
und personellen Zufillen. So kann keine Kontinuitat entstehen. Diese aber ist
unentbehrlich, soll Erwachsenenbildung mit -schon- betroffenen Menschen nicht
eine Randerscheinung bleiben, soll vielmehr etwas im Sinne der Integration durch
‘wechselseitiges Lernen’ erreicht werden.

Mit der Hinwendung zur Zielgruppenarbeit in den letzten beiden Jahr-
zehnten hat sich die Erwachsenenbildung auch der Menschen mit Behinderun-
gen angenommen. Indessen sind die Ansitze kaum tber das Gelegentliche hin-
ausgekommen. So bleibt vieles im Rahmen der Freizeitbeschaftigung und ver-
einzelt kommt es zum Gesprach zwischen -schon- betroffenen und -noch nicht-
betroffenen Menschen. Eindrucksvolle Versuche, wie sie beim Kongress vorge-
stellt wurden, sollten nicht dartiber hinwegtiauschen, dass sie aufgrund besonde-
rer Projektintensitit zustande gekommene Ausnahmen sind. Insbesondere wenn
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das Ziel in der Férderung der Krisenverarbeitung gesehen wird, zeigen sich die
Grenzen des unter den gegebenen Bedingungen Realisierbaren. Die Qualitit
des Angebots ist abhingig von der Qualifikation der Mitarbeiter. Hier fehlt es an
personellen Ressourcen. Fast durchweg muss die zwangslaufig zeitaufwendige
Planungsarbeit, die ein tiberdurchschnittliches Ausmal an Vorabkontakten er-
fordert, neben vielen anderen Aufgaben geleistet werden. Vor allem wenn von
Politik und Verwaltung zur Kooperation der Einrichtungen, Trager, Verbdnde und
Gruppen aufgerufen wird, muss daran erinnert werden, dass sie eine Mehrarbeit
mit sich bringt und nicht, wie offenbar gemeint wird, eine zeitliche Entlastung.
Vor allem fehlt es aber auch an einer Vorbereitung auf die spezifischen Anforde-
rungen eines integrativen Bildungsansatzes. Die Konsequenz kann nur sein, Fort-
bildungsmaéglichkeiten fir schon vorhandene Mitarbeiter zu schaffen und Aus-
bildungsmaéglichkeiten fiir solche, die in diesem Bereich titig werden wollen.
Dafir bietet es sich an, ein Zusatzstudium — wie schon erwdhnt — der Integrati-
ons-Padagogik/-Andragogik zu entwickeln. Es sollte eine Sensibilisierung fur die
Chancen und Notwendigkeiten einer integrativen Bildungsarbeit mit -schon-
betroffenen Menschen zum Ziel haben. Sie muss von der Kernfrage ausgehen:
»,Wie bauen -schon- betroffene Menschen und ihre Bezugspersonen aus ihren
typischen Deutungsmustern und Situationsdefinitionen ihre Identitit auf?” Dafur
ist eine wissenschaftlich fundierte Erfahrungsgrundlage zu schaffen, die eine pro-
blemangemessene Tatigkeit im Interesse der von Krisen -schon- betroffenen
Menschen erlaubt. Denn diese setzt eine Revision eingewdhnter Vorstellungen
voraus. Allein auf dieser Basis wird sich etwas von dem ausbreiten und kontinu-
ierlich weiterfiihren lassen, was mit dem Forschungsbericht ‘Schritte aufeinander
zu" und mit den Prdsentationen im ersten Weiterbildungs-Kongress Soziale In-
tegration beispielhaft vorgestellt worden ist.
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zu 6.1:  Interview mit den Initiatoren der ersten Stunde
Dr. Ekkehard Nuiss| von Rein, Direktor des Deutschen Instituts fiir
Erwachsenenbildung (DIE) Nachfolger von Dr. Hans Tietgens (PAS),
Dr. Erika Schuchardt, Dr. Axel Vulpius, Ministerialdirigent a.D. im
Bundesministerium fiir Bildung und Wissenschaft

© Erika Schuchardt
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6. Erhebung, Dokumentation, Analyse von
Best Pracrice INTERNATIONAL zur Evaluation des
%é Krisen-Management-Interaktionsmodells
zum Lernprozess Krisenverarbeitung
<KMIzLPK> 1981, * 1986 und * 2003

Die mit den nachfolgenden Kapiteliiberschriften 6.0 bis 6.2 annoncier-
ten Projekte — Examensarbeit Scharffenoth sowie Interviews mit Initiatoren der
ersten Stunde und der Autorin —sind vollstindig auf der Band 1 beiliegenden DVD
dokumentiert und werden hier nicht zusatzlich erldutert. Die Leserinnen und Leser
sind herzlich eingeladen, sich diese Dokumente wie auch die weiteren Film
Dokumente zu den Kapiteln 6.3 bis 6.17 audiovisuell zu erschlieRen.

6.0 Examensarbeit Alexandra Scharffenoth
Krisen-Management und Integration ist lehr- und lernbar

6.1 Interview mit Initiatoren der ersten Stunde
Min. Dirg. Dr. A. Vulpius BMBW, Dr. H. Tietgens PAS,
Dr. E. Nuissl, DIE, Dr. Erika Schuchardt, Autorin

6.2 Interview mit der Autorin,
Dr. Erika Schuchardt

6.3 Ausstellung und BMBW-Kongress: StoLPerR-STEINE zZum UMDENKEN

Erster Weiterbildungs-Kongress Soziale Integration: Wechselseitiges
Lernen im Wissenschaftszentrum Bonn:

e Ausstellung Best PRACTICE INTERNATIONAL: An-Stolée

e Kongress Soziale Integration: Schritte aufeinander zu

e Begleitforschung: Interviews mit Besuchern/Experten

Zur Einfiihrung des innovativen Themas Soziale Integration durch Wei-

terbildung wurde der damals als ,bahnbrechend” bezeichnete erste Kongress
am 8./9. Dezember 1986 im Wissenschaftszentrum Bonn zur sozialen Integrati-
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Awusstellungs-Prismen
als Denk-AnstsBe
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r
®am %y:sino-Eingang

zu 6.3:  Austellung und BMBW-Kongress Stolper-Steine zum Umdenken
zu 5+ Erster BMBW-Weiterbildungs-Kongress

Soziale Integration: Wechse|seiﬁges Lernen
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on von Krisen -schon- und -noch nicht- betroffener Menschen im Bereich der
Erwachsenenbildung/Weiterbildung gemeinsam mit Experten und Adressaten im
Blickfeld breiter Offentlichkeit und Medienresonanz durchgefiihrt (s. Kap. 5.2.:
Einfihrung und Dokumentationen von ZDF sowie Fern-Uni Hagen auf DVD).

Der Initiator, das Bundesministerium fiir Bildung und Wissenschaft
BMBW (1986)/ BMBF (1994) in Person von Ministerialdirigent Dr. Axel Vulpius,
hatte neben der Vergabe des Forschungsauftrages an die Autorin dieses Doppel-
Bandes und an das Marburger Institut ftir Vergleichende Erziehungswissenschaft
die Prasentation der Forschungsergebnisse im Rahmen des wissenschaftlichen
Kongresses, begleitet von einer Ausstellung SToLPER-STEINE ZuM UMDENKEN, sicher-
gestellt.

Die auf Wunsch des Ministeriums fiir den Eingangsbereich zusammen-
gestellte Ausstellung verfolgte zwei Intentionen: Zum einen sollte sie erste Mo-
dell-Losungsansitze zur Integration/ Partizipation noch anschaulicher machen,
zum anderen gab sie Gelegenheit zu erfahren, welche Reaktionen einerseits
eine herausfordernde optische Darstellung, andererseits eine personale Interak-
tion zwischen -schon- und -noch nicht- betroffenen Besuchern auslésen kann.

6.3.1 Idee der Ausstellung StoLper-SteiNE zum UMDENKEN

Ausgehend von J.W. von Goethes Satz an Eckermann vom 12. Mai
1825:

Uberall lernt man nur von dem, den man liebt"! folgte die Konzeption der Ausstellung der
These: ,Inter-Aktion hat Vorrang vor Information’, konkreter: ,Begegnung — unmittelbar oder

mittelbar — hat Prioritdt vor Kenntnisvermittlung’, bewirkt langfristige Motivation ausgeldst
durch ,vermittelte’ Betroffenheit

Dazu wurden Ausstellungs-Bausteine — STOLPER-STEINE Zum UMDENKEN —
als Prismen entwickelt, deren Frontseiten jeweils in TiirgrofRe als Spiegel konzi-
piert waren: So wurde der Besucher jeweils mit sich selbst konfrontiert inmitten
einer Gruppe von Krisen -schon- betroffener und -noch nicht- betroffener Men-
schen in ihn unterschiedlich herausfordernden Alltagssituationen:

e mit sich selbst im Rollstuhl
,Schritte aufeinander zu .... aber wer wagt den ersten Schritt?’

* beim gemeinsamen Theaterspielen
,Vom Laienspiel zum CrUPPEL-CABARET’
vgl. BEST PRACTICE INTERNATIONAL

* beim Besuch heranwachsender und erwachsener HepHaTA-Bewohner
,An-Stol und Appell Begegnungszentrum HepHATA: TUE DicH Aur!’

® beim gemeinsamen Spiel von -schon- und -noch nicht- betroffenen
Kindern in der Kinder- und Jugend-Akademie
,Wenn Du spielst, spiel’ nicht allein!’
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Ausstellungs-Prismen
als Denk-AnstsBe

 an der Rezeption

* in der Cafeteria
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zu 5+ Erster BMBW-Weiterbildungs-Kongress
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Es war Stolpern Gber die ,Denk-An-Stol3e’, die STOLPER-STEINE ZuM UMm-
DENKEN, die die Autorin bewusst intendierte, indem sie Ausstellungs-Bausteine /
Prismen unvermittelt in den Weg stellte und nicht in separaten Ausstellungsriu-
men, vielmehr an Knotenpunkten der Kommunikation platzierte:

¢ Foyer, Eingangszonen im Innen- und Aufenbereich
e Casino, Speiseraume, Cafeteria, Automaten
¢ Telefonzellen, Informationsstinde, Anmeldung.

Des Weiteren begegneten sich in diesem Wissenschaftlichen Kolloqui-
um neben Buch, neben Ausstellungs-Stolper-Steinen vor allem auch Menschen
-schon- und -noch nicht- betroffen von Krisen, von ,Behinderungen’.

¢ In der Lunch-Pause erwarteten die Kolloquiums-Besucher junge Erwach-
sene mit geistiger Behinderung, die fir alle die gesunde Erfrischung —
,Alternativ-Kaffee-Buffet aus Obst und Saft’ — bereitet hatten und sie
personlich mundgerecht anboten.

e Als PR-Idee der Zettelkasten als ,Denk-An-StoB StoLPER-STEINE’. Zum
Mitnehmen erhielt jeder Kolloquiums-Teilnehmer aus der Werkstatt fir
Menschen mit Behinderung ein Arbeitsergebnis, ndmlich den von der
Verfasserin konzipierten StoLper-STEIN des An-stoRes zum Umdenken,
der zukiinftig auf jedem Schreibtisch, Infoplatz oder gar als Geschenk-
idee jeden Tag neu, aber alltiglich an ,Schritte aufeinander zu — aber
wer tut den ersten Schritt ..." erinnern und dazu ermutigen sollte.

¢ Unter den Referenten-Kollegen, auch von Krisen -schon- betroffene,
die unabhingig von ihrer beruflichen Qualifikation auch, was noch
selten ist, zu allen Kolloquiumsteilnehmern aus ihrer Erfahrung mit ei-
gener Betroffenheit sprechen konnten. Es sollte jedem erfahrbar wer-
den, dass jene betroffenen Menschen unter uns nur selten in ihrem
Sprachgebrauch vom ,Um-Gang mit uns nicht Behinderten’ reden, son-
dern auffallend haufig von Moglichkeiten des ,Zu-Gangs’ auf eine ver-
standnislose Umwelt oder des ,Ein-gehens’ auf unangemessene Argu-
mente. Umgekehrt verrit uns, -noch nicht- betroffene, unsere Sprache,
die ritualisiert vom ,Um-Gang’ mit behinderten Menschen spricht oder
sogar von einem Kursangebot ,Hilfe zum Umgang mit behinderten
Menschen und ihre Begleiter’, als ob es sich um einen ,Um-Gang’ mit
Sachen (die man nach Beliebigkeit weglegen kann, zu denen man kei-
ne Beziehung aufbauen muss) handele, nicht aber um existente Perso-
nen mitten im Leben, mitten unter uns.

e Erfahrbare Interdependenz: Das Kolloquium hatte nicht nur Uberle-
gungen zur Integrations-Padagogik/-Andragogik zum Gegenstand, viel-
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mehr waren die Teilnehmer selbst nicht nur die ,Objekte’, sondern
zugleich auch die ,Subjekte’ einer solchen Integrations-Padagogik/-
Andragogik, d. h.: Gemeinsam sollten alle im Diskurs miteinander den
Konsens dartiber finden, was unter Integrations-Padagogik/-Andrago-
gik zu verstehen und in lebendige Praxis umzusetzen und selbst zu
initiieren ist im Sinne von STOLPER-STEINE ZuM UMDENKEN.

Ergdnzend dazu animierten Studierende der Universitat Hannover zu
Gesprachen und Interviews (vgl. anschlieBendes Kap. 2: Begleitforschung: Inter-
views mit Ausstellungsbesuchern/Experten).

Nach dem erfolgreichen Verlauf des Wissenschaftlichen Kongresses
wurde von verschiedenen Verbdnden Interesse an der Ausstellung bekundet. In
einem von der Projektleitung einberufenen Spitzengesprach mit Vertretern der
Weiterbildungsverbinde in Freiburg war zum Ausdruck gebracht worden, dass
neue Wege zur Offentlichkeitsarbeit gesucht werden miissten — gemaR den von
Staatssekretar Piazolo BMBW/BMBF, gezogenen ,Bildungspolitischen Schluss-
folgerungen’ —, um Bewusstseinserweiterungen als Voraussetzung zur Einstel-
lungs- und Verhaltensinderung gegeniiber sogenannten Randgruppen, von Kri-
sen -schon- betroffenen Menschen zu verbessern; konkret: -schon- betroffene
Mitmenschen sollten von ihrer Umwelt nicht nur kognitiv akzeptiert werden
(vgl. gelungene medizinische, schulische und berufliche Rehabilitation), son-
dern v o r allem solidarisch emotional angenommen, als gleichwertige Partner
partizipieren (vgl. Diskrepanz zwischen Anspruch und Wirklichkeit in der sozi-
alen Rehabilitation/Integration/ Partizipation 2003). Die Spitzenverbinde kamen
tbereinstimmend — unter ausdriicklicher Bereitschaft zur eigenen finanziellen
Beteiligung in Zusammenarbeit mit dem Bundesministerium fir Bildung und
Wissenschaft — zu folgender Empfehlung:

.Die Forschungsergebnisse aus dem BMBW-Projekt sollten —neben der schriftlichen Buch-
verbreitung — auch durch eine Wander-Ausstellung visualisiert werden, um Denk-An-StoRe
zur Verénderung gesellschaftlichen Bewusstseins herauszufordern und neue Verhaltens-
weisen im angstfreien Raum einer Ausstellungs-Offentlichkeitsarbeit anzuregen. Dazu soll-
ten zu den entwickelten vier exemplarischen Bausteinen, StoLprer-STEINE zum UMDENKEN, weite-
re Modelle — heute als Best-Practice bezeichnet — kontinuierlich hinzutreten.”

6.3.2 Begleitforschung zur Ausstellung StoLper-STeINE zum UMDENKEN
Interviews: mit Besuchern/Experten
Die Ausstellungs-,Stolper-Steine” im Foyer des Bonner Wissenschafts-
zentrums anlasslich des Weiterbildungs-Kongresses ,Soziale Integration’ sollten
erste Modell-Lésungen zur Frage aufzeigen:
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e Wie kann eine Ausstellung An-StoRBe zu ,Schritten aufeinander zu”
bewirken?

Um erste Auswirkungen auf Besucher zu erfahren, fiihrte eine Gruppe
von Studierenden der Universitit Hannover Interviews mit Ausstellungs-Besu-
chern durch. Die Auswertung ermutigte zu ersten Versuchen einer Besucher-
Typisierung, die nachfolgend in Auswertung von exemplarischen Gedachtnis-
Gesprachsprotokollen der Studierenden wiedergegeben wird; es ist nachdrtick-
lich darauf hinzuweisen, dass auf die wissenschaftlich an sich erforderliche ,kom-
munikative Validierung’, also u. a. auf die Uberpriifung/Evaluation der Gedacht-
nis-Gesprachsprotokolle im Dialog mit allen Beteiligten, in systematisierter Form
verzichtet werden musste.

Fragestellung:

* Wie kann wissensreiche, eher kognitive Buch-Information an den pri-
mar multi-medial orientierten Bild-Konsumenten gebracht werden?

e Gibt es im Bildungsbereich und in der Offentlichkeitsarbeit typische
Ausstellungswirkungen bzw. Typen von Ausstellungs-Besuchern/-Ler-
nenden?

Wirkungstypen:

o Typ I: Ausstellung als An-StolS zur Provokation
Der durch die Ausstellung provozierte Besucher artikuliert — untersttitzt
bzw. angeregt durch AuBerungen von Mitbesuchern der Ausstellung —
unterschwellig unverarbeitete Probleme; er beginnt, neu nachzuden-
ken, weiterzulernen. — Vgl. Gesprachsprotokoll 1-

e Typ ll: Ausstellung als An-StolS zur Biographie-Verarbeitung
Der biographisch betroffene Besucher wird durch die Ausstellung an-
geriihrt und dadurch angeregt, tiber die eigene biographische Erfah-
rung zu sprechen; er beginnt, sich zu stellen, sich mit dem Gezeigten
auseinander zu setzen. — Vgl. Gesprachsprotokoll 2 —

o Typ lll: Ausstellung als An-Stols zum Vorurteils-Angst-Abbau
Der zufillig vorbeigekommene Besucher — mitgenommen, begleitend,
mitlaufend — fiihlt sich unerwartet angesprochen und sucht nach Ant-
wortmoglichkeiten; er beginnt, seine vorlaufigen Urteile als Vorurteile
zu erkennen. — Vgl. Gesprachsprotokoll 3 —
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o Typ IV: Ausstellung als An-Sto8 zur Solidarititserfahrung
Der von der Ausstellung angesprochene Besucher o6ffnet sich der Be-
gegnung, erlebt Solidaritit, setzt neue Ziele; er will handeln. — Vgl.
Gesprachsprotokolle 4 und 5 —

Die Gesprachsprotokolle sind Arbeiten meiner Forschungsgruppe ,Bi-
ographie- Forschung’” an der Universitiat Hannover und werden, auf Wunsch der
Studierenden nur auf Nachfrage, aus den Gesamtforschungsarbeiten herausge-
geben.

o Beispiel zu Typ I: Ausstellung als An-Stol8 zur Provokation
Gesprachsprotokoll 1:

Zur Situation: Mich als Studentin (Stud. W) hatte die Reaktion der Dame
(D) im Plenum (Begleiterin des von der Krise Behinderung betroffenen Herrn P.)
hellhorig gemacht; sie dullerte dazu: ,Ausstellungs-Stolper-Steine, das sind dann
Werkzeuge der Angst, das ist dann wie billige Sex-Reklame, das ist einfach zu viel...
usw.” Der von ihr begleitete Mitarbeiter — der blinde Herr P. — hatte im Plenum
ein Pladoyer gegen jegliche Art der Professionalisierung zur Integration schon von
Krisen betroffener Menschen gehalten, er wollte das ausschlieBlich und allein in
der Verantwortung der schon von Krisen Betroffenen belassen, ,,ohne jede Ein-
mischung von aufSen”. Darum suchte ich das Gesprach, das wollte ich klaren:

Stud. W. 1: ,Entschuldigen Sie bitte, mich beschéftigt noch immer Ihre (Frau D.s) Reaktion
auf die Stolper-Steine. Ich verstehe das nicht. Kdnnen wir noch mal dariiber reden!”
Fiir die begleitende Dame (D) antwortet stellvertretend sofort der behinderte Herr P.

P.1: ,Kommen Sie doch mit uns in die Cafeteria. Sonst reicht die Zeit nicht fiir einen Kaffee.”
Begl. D. 1: Sie nickt zustimmend.

P.2: ,Was darf ich Ihnen mitbringen, Kaffee?”

Stud. W. 2: ,Ja, gern.”

Die Dame bleibt mit mir am Tisch zuriick. Ich musste nun meine Frage erneut formulieren. Ich
kann mich nur schwer konzentrieren —in Gedanken gehe ich mit dem blinden P. die Schritte
bis zum Selbstbedienungsautomaten. Wer ist denn hier eigentlich behindert? Wer hatte denn
normalerweise den Kaffee zu holen? Die Frage —was wollte ich bloB fragen? Bin véllig durch-
einander —in diesem Moment setzt P. das Tablett auf den Tisch ab.

P.3: ,Seid Ihr schon weitergekommen?”

Begl. D. 2: ,Nein, Frau W ist ziemlich nachdenklich.”

P.4: ,Wir haben doch sehr deutlich im Plenum unsere negative Meinung zu diesen Ausstel-
lungs-Stolper-Steinen formuliert.”
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Stud. W. 3: ,Ja, richtig, ich sehe das ganz anders. Ein Grund, mitnach Bonn zu fahren, waren
fiir mich diese AnstoRBe durch Ausstellungs- Bau-/Stolper-Steine. Wenn ich mir vorstelle:
,Schritte aufeinander zu’ — da istj e d e r Teil eines Ganzen, wirklich jeder, dann macht mich
das sehr froh.”

Begl. D. 3: ,So ist es doch total verkehrt. Hier wird mit der Angst der sogenannten Nichtbe-
hinderten gearbeitet ... morgen kann es Dich schon packen! Wie mich das anddet! Wo ist
denn da die Gemeinsamkeit? Wo bleibt denn da das Eigentliche, der Mensch? Es macht mich
so wiitend. AuBerdem gibt es unter den Behinderten auch Scheikerle; die Behinderten ha-
ben keinen liebevollen Heiligenschein. Ich habe nichts gegen diese Frau Schuchardt, die
sich das hat einfallen lassen, wirklich nichts, verstehen Sie doch -, das héngt mit meiner
personlichen Geschichte zusammen, dass ich so reagiere, ich kann da nicht anders, das sitzt
noch so tief...”

P.5: ,Ich kann das immer noch nicht fassen, dass Sie uns angesprochen haben. Sie hielten
es fiir wichtig, nachzuhaken. Eigentlich wéren das ja die ,Schritte aufeinander zu"...!1" — (I&-
chelt) -

(Ich denke: die Stolpersteine wurden verinnerlicht, also erfasst, sie zei-
gen ihre Wirkung. Ich hatte das Gefiihl: Jetzt hat er es fir sich selbst begriffen).

Begl. D. 4: ,,Wir miissen wieder riiber.”

P.6: ,Ja, aber dariiber sollten wir unbedingt weiter miteinander sprechen.”

Fir mich — Studentin W. — war dieses Gesprédch die wichtigste Erfah-
rung des wissenschaftlichen Kolloquiums: Ich wage den ersten Schritt! Soziale
Integration hat begonnen — : und zwar bei uns allen drei Beteiligten: bei mir, der
Studentin, als sog. Noch-Nichtbetroffener (Nichtbehinderter), bei ihm, dem ,un-
mittelbar’ Betroffenen, dem blinden Herrn P. (Behinderter), und nicht zuletzt bei
der zwar unbehinderten, aber doch ,mittelbar’ Betroffenen, seiner Begleiterin D.
(Nichtbehinderte), die ihre Aggressivitit gegen die AnstofRe der Ausstellung als
Problem ihrer bisher unbewussten personlichen Geschichte entdeckt und genau
darauf — auf ihre unverarbeitete Biographie — durch die als Provokation erlebte
Ausstellung stoft. Jetzt kann sie weiter daran arbeiten. Nicht zuletzt widerruft
dadurch der von ihr begleitete Herr P. sein Plenums-Pladoyer gegen jegliche Art
von Professionalisierung; er selbst muss lichelnd eingestehen, vgl. P.5: , Eigent-
lich wéren das ja die ,Schritte aufeinander zu — ich fuge hinzu: -... und zwar
durch Professionalisierung!”

o Beispiel zu Typ Il: Ausstellung als An-Stols zur Biographie-Verarbeitung
Gesprachsprotokoll 2:

Zur Situation: Gesprach mit dem Ehepaar Tanja und Tim. Tanja hat

Diplomarbeit extern bei Frau Schuchardt — auf Anfrage von der Universitit Mar-
burg — geschrieben.
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Tanja fragt mich (Studentin E.), woher ich komme.

Bei den Themen Universitat Hannover, Diplomarbeit, Theologie, Paul

Tillich entdecken wir gemeinsame Interessen.

566

Stud. E. 1: ,Warum seid lhr eigentlich hier?”

Tanja und Tim sehen sich kurz an, und dann blicken sie auf den Boden. Habe ich was falsch
gemacht? Peinlich — dieses Nichts-Sagen? Ich halte es dulerst angespannt aus.

Mutter T. 1: , Ich habe Dir vorhin von meiner Diplomarbeit erzahlt. Dass ich iiber eine Behin-
derung geschrieben habe, war kein Zufall. Mein Kind — unser Kind — ist behindert geboren.
Ichwollte es erstnicht wahrhaben, aber die Gewissheit sickerte langsam durch. — Auf meine
Diplomarbeit habe ich eine 1 bekommen von Frau Schuchardt. Komisch, das hat es aber
auch nichtgebracht. Ich habe mich nicht gefreut. Ich wollte eigentlich andere Dinge mit Frau
Schuchardt bereden; aber es ging nicht. Es ging mir nicht um die gute Zensur. Irgendwie bin
ich enttduscht.”

Stud. E. 2: Mir fallt spontan der Schuchardt-Satz ein: ,Wir lernen vom ,Kopf’ durchs ,Herz’ zur
,Hand'-lung, — aber es dauert oft Jahre, von einer Ebene in die andere zu kommen.”

Ich mdchte ihr die Krisen-Spirale aufzeichnen, ich sage es Tanja.

Mutter T. 2: ,Ja. genau, d a s ist es! In diesem Bereich liegt der Fehler. Ich glaube, sie sieht
alles zu theoretisch, kann sich nicht reindenken. Na ja, irgendwie verstehe ich es, wenn da
jeder kommen wiirde...”

Stud. E. 3: An dieser Stelle bin ich in Gefahr, Tanja vorzuhalten, dass das ja gerade ihr eigener
Fehler, zutreffender ja gerade ihre gegenwaértig noch andauernde Unféhigkeit ist, ndmlich
von ihrer Kopf'-Erkenntnis (Examensarbeit) iiberhaupt in die miihselige emotionale Verar-
beitung des ,Herzens’ vorzudringen, sie {iberhaupt erst einmal zuzulassen. Ich wollte sagen:
.Am Ende Deiner Diplomarbeit wolltest Du das Problem, Dein behindertes Kind, ,geldst’ ha-
ben — ,erldst” von ihm sein. Aber Du steckst ja noch immer im Lernprozess, noch mitten im
Eingangs-Stadium der Abwehr fest, Du arbeitest noch immer mit dem Kopf; Du musst wagen,
Deine Gefiihle und damit das Durchgangs-Stadium ,Herz’ zuzulassen, um irgendwann zum
Ziel-Stadium der ,Hand’-lung zu finden.”

Aberich sage nur: ,,Warum sprichst Du nicht noch mal mitihr dariiber? Sag ihr deutlich, was
Du erwartest.”

Mutter T. 3: ,Weilt Du, Eva, diese neue Erfahrung mit der Behinderung hat Tim und mir ge-
zeigt, dass wir uns nur von Betroffenen richtig verstanden fiihlen. Wir haben in unserem Ort
auch eine Gruppe mit Betroffenen gegriindet. Die verstehen uns wirklich. Das beste Beispiel
istdoch dieses Kolloquium —hast Du den Eindruck, dass Behinderte und Nichtbehinderte die
gleiche Sprache sprechen? Ich jedenfalls nicht.”

Stud. E. 4: Ich erzdhle etwas vom Anfang meiner eigenen Erfahrung in der Krebsgruppe (Selbst-
hilfegruppe), in der ich arbeite, von meinen Schwierigkeiten, mich auf etwas auch emotional
einzulassen —vom langsamen Zusammenwachsen Betroffener und Nichtbetroffener.

Vater T. 1: Tim fragt nach den ,Regeln’, die man einhalten muss, damit so was klappen kann —
nach einem ,Raster’ -. Er sagt lautstark: ,Man kann doch nicht einfach so ins Wasser sprin-
gen, ohne zu wissen, wie das ausgeht”.



Stud. E. 5: Ich spiire erneut Tims Angst vor den ,verstandesmalRig’ begriffenen, aber ,emotio-
nal noch nichtzugelassenen Durchgangs-Stadien mit den Phasen der Aggression, Verhand-
lung und Depression. Charakteristisch sagt er und teilweise auch noch distanziert in der
unpersonlichen 3. Person:

VaterT.2: ,Ich als Pastor kann mich auf dem Dorf nicht hilflos geben. Da ist man wer, die wol-
lenwissen, wo's langgeht. Ich habe Dich nun schon dreimal gefragt, welche Strategien/Regeln
Du anwendest, damit die Leute das Gefiihl bekommen, Du hast Ihnen etwas gegeben.”

Stud. E. 6: ,,Wir versuchen einfach gemeinsam Worte fiir das sonst Unaussprechliche zu
finden. Mit Strategien lauft das nicht.”

Nach diesem Gespriach bin ich fiir Tim nicht mehr vorhanden. Wenn
wir uns treffen, blickt er zur Seite. Ich fiihle mich ,behindert’. Hier misste jetzt
wihrend und nach der Ausstellung ein Seminar-Angebot ,Wege aus der Krise’
oder ,Krise als Chance zum Neuanfang' fur jedermann offen stehen.

o Beispiel zu Typ Ill: Ausstellung als Ansto8 zum Vorurteils-Angst-Abbau
Gesprachsprotokoll 3:

Zur Situation: Gesprach mit einer Jugendlichen, Tochter eines leitenden Mitarbeiters in ei-
ner Einrichtung fiir Menschen mit Behinderung.

Stud. A. 1: ,Sie schauen sich dieses Ausstellungs-Prisma ,Wir sitzen alle in einem Boot’
besonders eindriicklich an.”

Jugdl. M. 1: ,Ja, ich informiere mich, was in diesem Bereich so lauft. Mein Vater arbeitet als
Leiter einer Bildungsstatte fiir Behinderte, er arbeitet da als Programmdirektor solche Pro-
gramme aus” (dreht sich um und ruft ihren Vater).

Stud. A. 2 ,Guten Tag. Wir unterhalten uns gerade {iber diese Ausstellung.”

Mitarb. V. 1: ,Ja, finde ich gut, dass man etwas f i r die Behinderten macht. Wir versuchen
auch gute Programme zu erstellen, z. B. Schach mit Behinderten und Nichtbehinderten. Es
|duft ganz gut.”

Stud. A. 3: ,Treffen Sie diese Entscheidungen f {i r die Behinderten, wenn ein neues Pro-
gramm erstellt wird?”

Mitarb. V. 2: ,Nein, das bestimmen auch Behinderte mit. Ich bin auch hier, weil es besonders
interessante Referenten gibt, von Hentig z. B.”

Wir verabschieden uns. Nach einiger Zeit spricht mich das Madchen noch einmal an.
Jugdl. M. 2: ,Ich habe solche Angst, auf die Behinderten zuzugehen. Meistens gucke ich
weg. Ich bemiihe mich auch, immer alles richtig zu machen. Ich denke oft, die sind ganz
anders alsich ...”

Stud. E. 4: Was meinen Sie mit ,richtig" machen?”

Jugdl. M. 3: ,Es ist schwer herauszufinden, wann muss ich helfen, und wann lass ich es

lieber bleiben.”
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Stud. A. 5: ,Ich denke, die Behinderten haben &hnliche Angste.”

Jugdl. M. 4; ,Ja, aber die kdnnen mit der Situation viel besser umgehen. Auf mich wirken die
immer so sicher, so ohne jede Angst.”

Stud. A. 6: ,Wie wére es denn, wenn Sie mit Herrn Tank (ein Student unserer Forschungs-
gruppe im Rollstuhl) iiber diese Fragen einmal selbst sprechen wiirden? Er sitzt dort neben
dem ersten Ausstellungs-Prisma — direkt am Eingang, dort sehen Sie ihn!”

Jugdl. M. 5: ,Nein, nein, ich bin nur mit meinem Vater mitgekommen und meinem Vater ist
alles klar. Der hat keine Fragen.”

- Pause — Nach einer langeren Gesprachspause nimmt die Jugendliche M. den Faden — fiir
mich iiberraschend — wieder auf.

.Wissen Sie, Sie sind so locker, mit Ihnen kann man echt gut reden. Machen Sie ofter solche
Interviews?”

Stud. A. 7: ,Nein, in dieser Form mach ich das offiziell das erste Mal.”

Jugdl. M. 6: ,Haben Sie denn gar keine Angst? Ich habe Sie beobachtet, Sie reden mit vielen
Menschen. Also, ich kdnnte das nicht.”

Stud. A. 8: ,Na klar habe ich Angst. Allerdings ertrage ich es noch schlechter, wenn ich
etwas nicht verstehe. Deshalb sind meine Fragen Bemiihungen zu verstehen.”

Ich Gberlege gerade noch, ob ich sie noch ,tber die Schwelle” ziehen
sollte — sie also selbst zu meinem Kommilitonen Helmut Tank, einem Studen-
ten im Rollstuhl, begleiten sollte -; ich spiirte ja deutlich ihre Schwellen-Barri-
ere, dann hitte sie ihr Vor-Urteil, zutreffender ihre Angst ,Behinderte sind doch
ganz anders’ selbst abbauen missen. Durch diesen ersten Erfahrungs-Schritt:
,Ich wage den ersten Schritt’ hitte ihre Angst ein anderes Gesicht — oder eine
andere Dimension — gewinnen konnen. Ich hatte das Gefiihl, dass sie nach
dieser ersten ,begleiteten’ Begegnung ,anders’ (als ihr professioneller Vater) mit
behinderten Menschen in Zukunft leben und arbeiten kénnte; aber dazu kam
es nicht mehr, da stand schon wieder der Vater, um seine Tochter abzuholen.
Als er uns so ins Gesprach vertieft sah, dringte er zur Eile, plotzlich war dazu
hier keine Zeit mehr und auch nicht der passende Ort. Aber die Tochter zoger-
te noch wegzugehen ... wollte bleiben, konnte es jetzt aber noch nicht durch-
setzen.

e Beispiel zu Typ IV: Ausstellung als An-Stol8 zur Solidarititserfahrung
Gesprédchsprotokoll 4:

Zur Situation: Eine Mitstudentin Marisa und ich gehen langsam auf den

Informations-Counter des Wissenschaftszentrums zu. An der Seite sitzt eine Dame
(Besucherin B.) und betrachtet das Ausstellungs-Prisma — ,Wir sitzen alle in ei-
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nem Boot’; es steht direkt neben der Eingangstiir zum Casino. Ich rede auf Mari-
sa provozierend ein, so laut, dass es die Besucherin B. héren muss:

Stud. S. 1: , Also Marisa, ich finde die Stolper-Steine nicht ausdrucksstark genug. Das habe
ich mir alles ganz anders vorgestellt!”

Stud. M. 1: ,So, was gefallt Dir denn nicht?”

Stud. S. 1:,,Schau Dir doch bloR mal die gebrochene Wirkung des Spiegels an. Ich kann mich
gar nicht richtig erkennen, nur verschwommen. Wie gut kann ich mich da verstecken!”

Besuch. B. 1: ,Entschuldigen Sie, dass ich mich in Ihr Gesprach einmische. Ich hore gerade,
Sie finden diese Ausstellungs-Bilder nicht stark genug?”

Stud. S. 3:,,Ja, genau, alles ist so verschwommen —und auferdem stehen die Prismen- oder
Stolper-Steine — nicht auffallig genug.”

Besuch. B. 2: ,Sie sehen, ich bleibe hier sitzen. Ich kann das gar nicht aushalten, da naher
ranzugehen.”

- (hélt sich die Hand vor den Mund)

LEsistsostark. —Es stehtrichtig. — Ich werde wahrscheinlich noch was machen —irgendwie
neu anfangen, das ldsst mich nicht los!”

-(liberlegt, schweigt)
. Vielleicht jetzt noch nicht sofort. — Stérker ist es unertréglich. ..."
(Marisa schaltet sich in das Gespréch ein)

Spéter treffe ich die Besucherin im Waschraum wieder.

Besuch. B. 3: ,Sind Sie morgen auch noch da?”

Stud. A. 4: ,Ja, bis etwa 13. 00 Uhr.”

Besuch. B. 4: ,Ich méchte morgen gern mit lhnen noch mal reden. Wére das maglich?”
Stud. A. 5: ,Ja gern, wir sehen uns sicher in der Vorhalle.”

Besuch. B. 5: ,Bis morgen!”
(sie nimmt meine Hand)

Stud. A. 6: ,, Auf Wiedersehen!”

e Beispiel zu Typ IV: Ausstellung als An-Sto8 zur Solidarititserfahrung
Gesprachsprotokoll 5:

Zur Situation: Student Helmut Tank, Rollstuhlfahrer nach Polio im 15.
Lebensjahr; z. Zt. cand. paed. Universitit Hannover, berichtet:

Es fiel mir nicht leicht, einen geeigneten Platz ausfindig zu machen, an
dem ich meine Mitarbeit in Form von Gesprachen, narrativen Interviews nach
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Leitfragen, aufnehmen konnte. Der Platz unmittelbar gegentiber der Eingangsttir
im Foyer des Wissenschaftszentrums hinter einer Saule neben dem Wegweiser
zwang viele Leute, sich zumindest fir einen kurzen Augenblick in meiner Nihe
aufzuhalten. Trotz der giinstigen Position gelang es vielen immer wieder, mich
unbeachtet — den Rollstuhlfahrer als nicht existent, gemal der Irrelevanzregel
,50 zu tun als ob...” — zu passieren, obwohl ich sie mit ,Hallo, haben Sie einen
Moment Zeit?” oder ,Darf ich sie etwas fragen?” mehrfach ansprach. Das lag
sicher auch daran, dass ich im ,unbeweglichen’ Schiebewagen anstelle eines
Elektrorollstuhles stand und damit nicht den ,ersten Schritt’ auf die Anwesenden
hin tun konnte. Es geht eben nichtimmer nur verbal. Zum anderen mag ich auch
viel Unsicherheit bei den Besuchern ausgelost haben. Von den etwa 15 person-
lich angesprochenen Personen hat nur die Halfte mit vorwiegend sehr knappen,
ausweichenden und verlegenen Antworten reagiert, es bestaitigte sich der alte
Angstabwehrmechanismus. Ergiebig scheint mir lediglich ein Gesprach mit ei-
nem Mitarbeiter des ZDF, der zu einer Tagung von Museumsfachleuten gehorte;
hier erlebten wir so etwas wie Solidaritat.

Stud. T. 1: ,,Wie geféllt Ihnen unsere Ausstellung?”

ZDF 1: ,Gut, sehr gut! Sehr informativ. Sie macht mich nicht mehr so betroffen; ich arbeite ja
selbst mit Behinderten zusammen. Die sind ganz fit, fiir mich gleichberechtigte Mitarbeiter
geworden; aber diese Ausstellung kann aufwecken, wachriitteln, betroffen machen; man
geht nicht so wieder weg wie man gekommen ist, etwas muss man danach tun!”

Stud. T. 2: ,Was machen Sie beruflich?”

ZDF 2: ,Ich bin Datenverarbeiter, da braucht man nur einen guten Kopf. Und was tun Sie?”

Danach hatten wir ein intensives, gutes, personliches Gesprach, hoffen
wir, dass die Begegnung anhilt, es war ein neuer Erfolg von Solidaritit —, aber er
war der Einzige von 15 Angesprochenen. Schlielich noch ein Zitat aus dem
Bericht der Studentin Christiane; sie schildert die Reaktion eines Mannes — Mu-
seumspddagogen — auf die Ausstellung

Mus. Pad. 1: ,,Gutgemacht — wirklich gut gemacht! — Das setzt AnstdRe, man sieht ja, wie
hier ,Schritte aufeinander zu" gewagt werden. Hoffentlich ist dies nur der Anfang! Wohin
geht die Ausstellung dann?”

Reaktion eines Studenten auf die Ausstellung im Wissenschaftszentrum

Bonn

Vorbereitung und Realitit waren nicht zu vergleichen.

Die Ausstellung in DIN-A4-Grolbe auf Papier (vgl. Anlage Foto-Serie)
war fur mich wie die Betrachtung einer erkenntnisreichen Information — Theo-
rie. Ich habe mir etwas angeeignet.
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Die Ausstellungs-Prismen, primir der leere Rollstuhl — provozierend
einladend — auf dem Riesen-Spiegel, auf den man unausweichlich zugehen
musste, da er in der Eingangszone des Wissenschaftszentrums mitten im Weg
stand, hatten etwas Bedrohliches fiir mich. Da wurde ich ganz personlich ange-
sprochen, meine Belastbarkeit erprobt — ich musste reagieren — Abwehr — Angst
— Ja-sagen — Nein-sagen; ich hatte verschiedene Moglichkeiten.

Ohne Begleittext ware es fir mich bei der Bedrohung geblieben. Mit
Text kam es zum Dialog:

e zwischen den Ausstellungsbildern und mir
e zwischen der Gruppe und mir

¢ zwischen Kolloquiumsteilnehmern und mir
o zwischen Besucheroffentlichkeit und mir.

Alle waren sich einig: Das ist ein Anfang, so mutig muss es weiterge-
hen, das muss jeder tiberall so deutlich — so hautnah — in unserem Land erfah-
ren.

Vermisst hat jeder, dass er keine Idee zum Vorzeigen und Weitergeben
mit nach Hause nehmen konnte. Gewiinscht wurde: noch mehr Ideen sehen,
noch mehr selber ausprobieren diirfen, noch mehr Zeit zum Gesprach.

6.3.3 Medien/Medienecho zur Ausstellung StoLPER-STEINE zum
Umpenken

e Vier Fernsehsendungen

e Bildungsmagazin An-StoRe:
Schritte aufeinander zu
Zweites Deutsches Fernsehen
14. Januar 1987, 22.15 Uhr.

Fern-Uni im Dritten:

Weiterbildungs-Kongress

‘Soziale Integration durch Weiterbildung I’ — Best Practice
14. Mé&rz 1987, 11.00 Uhr.

Fern-Uni im Dritten: Weiterbildungs-Kongress
‘Soziale Integration durch Weiterbildung II' — Interviews
23. Mai 1987, 11.00 Uhr.

Gesundheitsmagazin: Die Sprechstunde
Bayerisches Fernsehen, 21. Dezember 1986.
Hessisches Fernsehen, 28. Dezember 1986.
ARD /NDR, 06. Januar 1987.
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® Presse

e .. kann die Veroffentlichung ,Schritte aufeinander zu’ — unterstiitzt durch den Wissen-

schaftlichen Kongress im Wissenschaftszentrum Bonn und seiner Dokumentation ,Wech-
selseitiges Lernen’ — als bahnbrechend ...verstanden werden.

Internationales Jahrbuch der Erwachsenenbildung 1987

... so dass die Verdffentlichung ,Schritte aufeinander zu’ durch ihre gelungene Kombinati-
on von theoretischen Uberlegungen, Fallbeispielen und Praxisberichten besticht.

Das Parlament 1987

... kann man Soziale Integration Behinderter erlernen, vermitteln? Diese Frage hat das
Bundesministerium fiir Bildung und Wissenschaft am Beispiel der Erwachsenenbildung
priifen lassen.

5 Jahre wurde an der Untersuchung gearbeitet, die in Bonn die Professorin Dr. phil. habil.
Erika Schuchardt aus Hannover in einem Kolloquium im Bonner Wissenschaftszentrum
vorstellte.

Die Sterbeforscherin Kiibler-Ross fragte: ,Wie kann man sterben lernen?” Diesem Satz
stellte Erika Schuchardt die Frage entgegen: ,Wie kann man leben lernen, unter Bedin-
gungen, die nur scheinbar nicht mehr lebbar sind?” ...

Frankfurter Allgemeine Zeitung 1986

Frau Professor Dr. Schuchardt untersuchte {iber 600 Lebensgeschichten aus mehreren
Landern ... Die Folgerung der Professorin heil3t: Notwendig ist vor allem die Weiterbildung
sowohl der Schul- als auch der Erwachsenenbildungspadagogen. Es miisse zu einer Inte-
grations-Padagogik/-Andragogik kommen, die behinderten und nicht behinderten Men-
schen hilft, miteinander und voneinander leben zu lernen.

Frankfurter Allgemeine Zeitung 1987

o Quellen:

Schuchardt, Erika: Schritte aufeinander zu. Soziale Integration durch Weiterbildung. Zur
Situation in der Bundesrepublik Deutschland.

Forschungsauftrag des Bundesministeriums fiir Bildung und Wissenschaft (BMBW), Bad
Heilbrunn 1987, 380 S.

Schuchardt, Erika: Wechselseitiges Lernen — wissenschaftliches Kolloquium Weiterbil-
dung. Dokumentation des BMBW-Kolloquiums und der Ausstellung. Forschungsauftrag
des Bundesministeriums fiir Bildung und Wissenschaft. BMBW Schriftenreihe: Studien
Band 58, Bonn 1988, 136 S.

Schuchardt, Erika: Zur Situation in der Bundesrepublik Deutschland. Soziale Integration
durch Weiterbildung. In: Blumenthal, Victor von: Soziale Integration Behinderter durch
Weiterbildung. Zur Situation in Frankreich, GroRbritannien, Italien, Schweden, USA. Bad
Heilbrunn, 1987, 395 S.

Schuchardt, Erika: Unterrichtswerk der BZGA: Menschen mit Behinderungen—Menschen
wie du und ich. In: Jeder ist ein Teil des Ganzen. Der alte, der behinderte, der kranke
Mensch. Unterrichtseinheiten der Bundeszentrale fiir Gesundheitliche Aufklarung (BZGA)
im Auftrage des Bundesministers fiir Familie, Frauen, Jugend und Gesundheit (BMFFG).
Ruprecht, H.; Schuchardt, E.; Schiitte, W. (Hrsg.), Klett-Verlag, Stuttgart 1988.

www.exist.de



6.4 Weltweite Ausstellung DiaLoG 1M DuNKELN

e Unsichtbares komplementar entdecken
e Arbeitsplitze schaffen und teilen

Wenn es einen Bereich gibt, in welchem die Blindheit uns zum
Experten macht, dann ist es der Bereich des Unsichtbaren.
Jacques Lusseyran

Ein Szenario aus alltdglichen Gerduschen, Gertichen und Texturen ent-
faltet sich vor dem inneren Auge: Vogelgezwitscher, ein Wasserfall, das Rauschen
des StraBenverkehrs oder der Motor eines Bootes sind zu horen, die Hande ertas-
ten Baumrinden oder Autokarosserien, die FiiRe erspiiren unterschiedliche Bo-
denbeldge wie Sand, Kies, Wiese oder Pflastersteine. Wind ist auszumachen;
unterschiedliche Diifte liegen in der Luft. Wenig beachtete Alltagsdinge werden
zu Koordinaten einer inneren Landkarte und zu fast unvermeidlichen Orientie-
rungspunkten. Die Reise endet in einer Bar, in der getrunken und geplaudert und
das soeben Erlebte vertieft werden kann ... Das klingt soweit nicht ungewohnlich,
ware nicht das Augenlicht wahrend der gesamten Reise ausgesperrt.

6.4.1 Die Idee: Dialog — ,Interaktion hat Vorrang vor Information’

DiaLoG v DuNkelN heilst diese Reise und beschreibt das Grundmotiv
einer Ausstellung, in der es garantiert nichts zu sehen gibt, aber um so mehr zu
entdecken.

In vollkommen lichtlosen Raumen sind unterschiedliche Motive wie
beispielsweise eine verkehrsreiche StralRenkreuzung, eine erholsame Parkland-
schaft oder ein belebtes Café szenisch gestaltet und auf tiberraschend eindring-
liche Weise erfahrbar.

Die Lebenswelt, die den von Behinderung -schon- betroffenen wie auch
den — noch — nichtbetroffenen Menschen im Alltag begleitet, wird moglichst
authentisch nachgestellt, nur dass dem -noch nicht- betroffenen Menschen eine
Sinneswahrnehmung, das Sehen, verschlossen wird. Der -noch nicht- betroffene
Ausstellungs-Besucher wird dabei — fast wie von selbst — aus der vertrauten Par-
tizipation an seiner bisher weitgehend von Krisen unbetroffenen eher unberiihr-
ten Welt herausgeholt. Die belastende Erfahrung des plotzlich gar nicht Sehen-
Konnens fihrt ihn, den Ausstellungs-Besucher, durch Verunsicherung aus der
bisher gewohnten Partizipation zu dem Wunsch, vertraute Stabilisierung zuriick
zu erlangen, in die unumgangliche Interaktion mit dem -schon- betroffenen blin-
den Experten, namlich dem im Dunkeln ,sehenden’ Betroffenen. Er muss den
Weg des komplementaren 3-Schritte-Prozesses unabweisbar gehen, auf ihn ein-
gehen, sich der Interaktion stellen.
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Die Besucher werden dabei nie allein gelassen. Vielmehr werden sie in
kleinen Gruppen von -schon- betroffenen blinden oder stark sehbehinderten
Menschen mit schlafwandlerischer Sicherheit durch das Dunkel gefiihrt.

Eine Welt ohne Bilder und visuelle Reize entsteht, eine Gesellschaft, in
der Kommunikation/Interaktion das Bindeglied zwischen den Menschen bildet
und nicht der schéne Schein. Nur wer spricht, ist existent. Wer schweigt, verliert
seine Kontur im undurchdringlichen Dunkel.

Existenz heildt hier also Interaktion. Das Instrument der verbalen Kom-
munikation fuhrt starker zur Interaktion und schlieBlich zur Integration/Partizi-
pation als das bloRe Sich-Betrachten oder gar Aneinander-Vorbeisehen,
moglicherweise Hindurch-Sehen. Das Miteinander-Sprechen birgt notwendiger-
weise das intendierte Eingehen auf den Anderen in sich.

Ein Rollentausch setzt ein: Die -schon- betroffenen blinden Menschen
sind aufgrund ihrer Alltagssituation gewohnt, sich nichtvisuell zurechtzufinden,
sind nicht behindert an diesem lichtlosen Ort. Die sehenden Besucher werden
ihres zentralen Wahrnehmungsorgans beraubt und sind sehr schnell mit eigenen
Grenzen konfrontiert. Sie sind von seiner Sekunde auf die andere die -schon-
betroffenen ,Behinderten’, miissen Vertrauen zu einem wildfremden Menschen
entwickeln, sind auf die soziale Bindung innerhalb der Gruppe angewiesen und
durchlaufen ganz elementare Erfahrungen. Ist der Ausstellungsbesuch am An-
fang von Unsicherheit, Angst und Beklommenheit bestimmt, so wandelt sich das
Erleben sukzessive in ein Abenteuer der Sinne und fiihrt zu vorurteilsfreien Ge-
sprachen. Integration als Weg und Ziel wird lebendige Wirklichkeit.

Ein Perspektivenwechsel setzt ein, so dass nichtvisuelle Elemente in
die Konstruktion von Welt miteinbezogen werden. -schon- betroffene Menschen
mit Sehschaden und Blindheit werden neu betrachtet und bewertet und nicht
langer tiber ihre Defizite definiert. Von der Krise Behinderung -schon- betroffene
Menschen generieren komplementére Potenziale, tiber die man sich im Rah-
men der Ausstellung mit -noch nicht- betroffenen Besuchern austauschen kann.
Spielerisch, unpadagogisch, unterhaltend, tiberraschend, unverkrampft, humor-
voll und offen.

Eine Plattform zur Kommunikation entsteht zum Austausch von Mensch
zu Mensch, zwischen von Krisen -schon- betroffenen und —noch nicht- betroffe-
nen Ausstellungsbesuchern tiber alltagliches Dies und Das, tber unterschiedli-
che Lebenssituationen, Perspektiven, Notwendigkeiten und Kulturen. Durch das
Nicht-Sehen entsteht eine neue Sicht — ein unvergessliches Erlebnis fir Men-
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Fortsetzung des Dialogs zwischen Autorinnen:
Sabrina Tersteegen und Erika Schuchardt
zu 6.4:  Dialog im Dunkeln

© Erika Schuchardt

576




schen jeglicher Couleur. DIALOG im DUNKELN — ein sozialer Lernort zur Akzeptanz
von Unterschiedlichkeit, ein Beitrag zu mehr Respekt und Toleranz im Umgang
mit sonst an den Rand gedrangten Minderheiten.

6.4.2 Der Initiator: (K)ein -schon- Betroffener, aber einer, der die
Kompetenz, vermittelte’ Betroffenheit durch Interaktion weiter zu
vermitteln, zuvor selbst erlernt hat

DiaLoG IM DUNKELN ist von Dr. Andreas Heinecke wihrend seiner Tétig-
keit fur die Stiftung Blindenanstalt Frankfurt im Jahr 1988 entwickelt worden.
lhn storte die rein Defizit-orientierte Diskussion um sog. behinderte Menschen,
das falsche Mitleid sowie die Beriihrungsdngste der sog. normalen Bevolkerung
mit Menschen, die einer Minderheit angehoren. Der Gedanke reifte, einen posi-
tiven Begegnungsort zwischen -schon- betroffenen und -noch nicht- betroffenen
Menschen tber eine Ausstellung anzubieten. An diesem Ort werden die Poten-
ziale unterstrichen, die aus der Lebenssituation einer Behinderung entstehen
konnen. -Schon- betroffene Menschen werden zu Experten und vermitteln in
ihrer Sprache und vor ihrem Hintergrund den Zugang zu einer Welt, die nicht
armer, aber anders ist; wir erinnern an das Einflihrungskapitel im Band 1 dieses
Doppel-Bandes: ,Krisen — auch ein verborgener Reichtum’.

6.4.3 Die Ziele: Komplementér sehen, verstehen, begegnen,
annehmen lernen
DiaLoG M DUNkELN mOchte nicht den pddagogischen oder moralischen
Zeigefinger erheben, sondern vielmehr ein Begegnungsfeld fiir viele Menschen
sein, allen komplementires Sehen-, Verstehen-, Begegnen-, Annehmen-Lernen
ermoglichen.

Das Krisen-Management-Interaktionsmodell zum Lernprozess Krisen-
verarbeitung veranschaulicht dazu den Lernweg als komplementaren 3-Schritte-
Prozess, auf den sich von Krisen -noch nicht- betroffene Ausstellungsbesucher
gemeinsam mit -schon- betroffenen Ausstellungsbegleitern begeben zur gelun-
genen Integration/ Partizipation:

o Schritt 1: Herauslésung -noch- sehender Ausstellungsbesucher aus ver-
trauter Partizipation

Durch Fernsehaulftritte, Flugblatter, Plakate, Mund-zu-Mund-Propagan-

da, Information der Offentlichkeitsreferate von Land, Stadt, Bildungseinrichtun-

gen, Behorden konnen -noch- sehende Biirger und Biirgerinnen, Schiiler und

Schiilerinnen, Arbeitgeber von Management-Seminaren wie Arbeitnehmer im

Rahmen von Bildungsurlaubsmalknahmen dazu animiert werden, sich aus ihrer

altvertrauten Umgebung, aus der Partizipation an ihrer eigenen Welt, fir den
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Ausstellungsbesuch Diatoc M DUNKELN herauszuldsen, tber das Eigen-Experi-
ment ,Rundgang durch die Ausstellung’ ihre nichtvisuellen Wahrnehmungsmog-
lichkeiten zu erfahren und diese mit Gasten und Mitarbeitern zu erértern. Dem
-noch nicht- betroffenen Ausstellungsbesucher werden mit Hilfe der -schon-
betroffenen Dialogisten zusitzliche Welten zu seinen eigenen Sinnen geoffnet.
Genauer genommen ist der -schon- betroffene Dialogist immer mindestens ei-
nen Schritt voraus, er hat diese Sinne bereits entdeckt und weils mit ihnen umzu-
gehen, der -noch nicht- betroffene Ausstellungsbesucher wird zum fir ihn bes-
ten gefihrt, ndmlich auf dem Weg zu sich selbst begleitet. Hier bewahrheitet
sich die philosophische Weisheit, dass ,der Weg zu sich selbst iiber den anderen
fihrt'.

e Schritt 2: Herausforderung -noch- sehender, aber hier in der Ausstel-
lung ,blinder” Besucher zur Integration mit dem ,sehenden’ Experten/
,Dialogisten’

Die Fuihrer durch die Ausstellung, die sog. Dialogisten, von Sehbehin-
derung und Blindheit -schon- betroffene Menschen, verfiigen im Projekt allein
tber die Kompetenz zur Assistenz, sie haben aus ihrer alltdglichen nichtvisuel-
len Orientierung eine Vielzahl an Techniken und Methoden erworben und ver-
innerlicht, die hilfreich sind, das Nichtsehen auszugleichen. So entsteht Kom-
munikation: Interaktion zwischen temporar wihrend des Ausstellungsrundgangs
,Erblindeten’” und -schon- betroffenen sehbehinderten und blinden Menschen,
so dass gegenseitige Vorurteile tiberprift, relativiert und abgebaut werden kon-
nen. Die Umkehrung der Vorzeichen wechselt radikal simtliche sozialen Bezii-
ge: Die ,bemitleidenswerte Kreatur wird zum interessanten Gesprachspartner
und eroffnet eine Sicht auf die Dinge, die dem Augenlicht verborgen sind. Neue
Anndherungen an den Mitmenschen mussen erprobt und neue Wertevorstellun-
gen zur Einschitzung des Gegentiber gefunden werden. Dieser interessante Pro-
zess — der komplementire 3-Schritte-Prozess im Krisen-Management-Interakti-
ons-Modell zum Lernprozess Krisenverarbeitung — entwickelt sich spielerisch
und selbstverstandlich, so dass alle Besucher/innen unabhingig von Alter, Ge-
schlecht, Herkunft oder Bildung an diesem nachhaltigen Erlebnis partizipieren
konnen.

e Schritt 3: Herausforderung zur Suche nach neuer Stabilisierung fiir
-noch- sehende Ausstellungsbesucher

Es kann nicht ausbleiben, dass -noch- sehende Ausstellungsbesucher

teilweise bereits wahrend des Ausstellungsbesuches, spatestens aber danach

erschiittert vor ihren eigenen Wahrnehmungs-Defiziten stehen gegeniiber der

Kompetenz jener von Blindheit -schon- betroffenen Menschen, die sie hier als

Dialogisten so ganz anders als in ihrer einschligigen Vorstellung erlebten: stark,
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kompetent, souveran, ihnen Gber physische wie psychische Schwichen, Aus-
fille, Barrieren einfach ganz selbstverstindlich hinweghelfend, ihnen beiste-
hend, ihre Angst im Dunkeln, ihre Orientierungslosigkeit auszuhalten und zu
Uberwinden.

Zu ihrem Erstaunen nehmen sie die untibliche Umkehrung der vertrau-
ten Verhaltensmuster dankbar an: Sie, die -noch nicht- betroffenen Ausstellungs-
besucher haben in ihrem Dialogisten ihren Lehrmeister gefunden, der ihnen das
Miteinander-Leben-Lernen leicht wie ein Spiel werden ldsst. Das zu erfahren,
dartiber nachzudenken muss verkraftet werden: Schwéche ist Starke. Dieser Pro-
zess fiihrt voriibergehend in die eigene De-Stabilisierung, die nach mihselig
erfolgter Stabilisierung in gewandelte Einstellungs- und Verhaltensweisen ein-
mindet. Im komplementiren 3-Schritte-Prozess des Krisen-Management-Inter-
aktionsmodells sind Ausstellungsbesucher und Dialogist zu lebendiger Integrati-
on/Partizipation ,ver-fiihrt’ worden.

6.4.4 Die Wirkung: Ansteckung und Neugier auf mehr
Miteinander-Leben-Lernen

Dieses Konzept konnte in den letzten 14 Jahren reifen. Ob als dreistiin-
diges Management-Training oder als dreijahriges Beschiftigungs-Projekt, ob als
Theater-Performance mit aktivem Publikum oder sensorischem Parcours, ob in
den Metropolen in anerkannten Museen oder in Kleinstadten als Bestandteil der
Offentlichkeitsarbeit von Selbsthilfegruppen, ob als Tournee in einem Boot oder
in der Speicherstadt in Hamburg, wo DiaLoG im DUNKELN nun schon seit drei
Jahren das Publikum bindet.

DiaLOG IM DUNKELN ist zu einem sozialen Lernort geworden, hat sich zu
einer anerkannten und vielbeachteten Ausstellung entwickeln kénnen, welche
hohe ethische Werte wirksam machen und nachhaltig an ein breites Publikum
vermitteln kann.

Die Gesamtbilanz dieser Ausstellung ist beachtlich: DiaLoG M DUNKELN
wurde in vierzehn Landern und in Gber 90 Stadten présentiert. 2.000.000 Besu-
cher wurden von ca. 1.500 von Sehbehinderung und Blindheit -schon- betroffe-
nen Menschen, Dialogisten, gefiihrt. Die Ausstellung hat ungezihlte Personen
und Organisationen zur Nachahmung angeregt, so dass zahlreiche mit unter-
schiedlichem Namen firmierende Dunkel-Erlebnisse national wie international
angeboten werden.
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6.4.5 Das Publikum: Herausforderung an alle Menschen
unterschiedlichen Alters, sozialer und kultureller Herkunft,
gesellschaftlicher Funktion

Die Besucher decken ein weites Spektrum ab, sei es in Bezug auf das

Alter, die Bildung oder den beruflichen Hintergrund. Die Motivation ist breit
gefachert, wobei soziale Argumente nicht allein im Vordergrund stehen. Die
Attraktion liegt im Eigen-Experiment und im Erfahren eigener Wahrnehmungen
sowie der spielerischen Art und Weise, miteinander ins Gesprach zu kommen.

DiaLoG M DunkelN wird sehr stark von Schulen frequentiert. Das Ange-
bot lasst sich in allen Klassenstufen in unterschiedliche Beziige setzen. So sind
ungefiahr zwei Drittel der Besucher Schiiler, Auszubildende und Studenten. Ein
knappes Drittel setzt sich aus jingeren Erwerbstitigen zusammen.

6.4.6 Die Mitarbeiter: ,Dialogisten’ — Kollegen, Partner, Experten
wie jeder andere auch

Im Verlauf der vergangenen 14 Jahre wurde DiaLoG iM DUNKELN flir ca.
1.500 von Sehbehinderung und Blindheit -schon- betroffenen Frauen und Man-
nern als Dialogisten zum Arbeitsplatz. Aus geburtsblinden, sehbehinderten, spit-
erblindeten und mehrfachbehinderten Menschen wurde temporar ein Team ge-
bildet. Viele hatten einen unterschiedlichen beruflichen und privaten Hinter-
grund: Akademiker, Studenten, Schiler, Rentner, Handwerker und Angestellte
arbeiteten zusammen und ibernahmen mit Interesse die Vermittlungstatigkeit,
namlich die Animation zum DiaLoG M DUNkeLN. Viele waren arbeitslos und auf
der Suche nach einer neuen sozialen und beruflichen Perspektive. Einige brauch-
ten ganz einfach Geld und waren froh, einen ,guten Job’ bekommen zu haben.

Doch neben dem reinen Broterwerb und einer Unterbrechung der Ar-
beitslosigkeit besall das Engagement beim DiaLoc im DUNKELN entscheidende
andere Qualititen, die vor allem im psycho-sozialen Bereich angesiedelt sind.
Alle von Sehbehinderung und Blindheit -schon- betroffenen Mitarbeiter wurden
durch DiALOG IM DUNKELN mit einem starken Interesse an ihrer Person konfrontiert
und erhielten positive Riickmeldungen seitens der -noch- sehenden Besucher.

Uber diese Riickmeldung entsteht ein duRerst positives Arbeitsklima.
Die Dialogisten, im ,realen’ Leben hiufig am Rande der Gesellschaft, befinden
sich in intensiven Beziigen mit den Besuchern, kntipfen tiglich Kontakte und
bauen Beziehungen auf, die auch tber die reine Ausstellungsdauer hinausrei-
chen. Diese Erfahrung starkt das Selbstwertgefiihl und geht nicht selten mit ei-
nem Einstellungs- und Bewusstseinswandel einher: sie sind Kollegen, Partner,
Experten wie jeder andere auch.
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Bedenkt man die psychologischen Auswirkungen von Diskriminierung
und die negativen Effekte der Arbeitslosigkeit, so ist leicht nachvollziehbar, dass
bei DiaLoG iM DunkerN ein Arbeitsumfeld geschaffen wird, welches -schon- be-
troffene und oft benachteiligte Mitarbeiter motiviert, ihre personliche und beruf-
liche Situation zu Gberdenken. Sie sind aus dem sozialen Abseits herausgenom-
men und kommunizieren im Spiegel der Offentlichkeit taglich acht bis zehn
Stunden. Dies erfordert ein hohes Mal an Ausdauer, Geduld, Offenheit, Flexibi-
litat und Anpassungsfahigkeit.

Negativfaktoren wie Stress (bei lauten Schulklassen), Krisen (Auftreten
von Angstzustinden, Klaustrophobien) oder Konflikte (Randalierer, Storenfriede)
konnen hinzukommen, die bewiltigt bzw. gelost werden missen. Die Dialogis-
ten tibernehmen Verantwortung fiir die im Dunkeln verunsicherte und orientie-
rungslose Gruppe. Dies geschieht auch unter Zeitdruck. Ein gutes Zeitmanage-
ment ist erforderlich, um den Durchlauf der unterschiedlichen Besuchergrup-
pen zu gewihrleisten. Die Mitarbeiter arbeiten im Team und mussen die Arbeits-
schritte absprechen.

6.4.7 Das Hamburger Modell Speicherstadt: Sprung-Schanze/
-Chance zum ersten Arbeitsmarkt

Hamburg hat die Chancen, die DiaLoG im DUNKELN als innovatives Be-
schiaftigungsprojekt bietet, erkannt. Seit April 2000 ankert die Ausstellung in ei-
ner bislang einmaligen GrofRe und Ausstattung in der Hamburger Speicherstadt.

Dies ist der Behorde fiir Soziales und Familie zu verdanken, die mit
einer 3-jahrigen Finanzierung der Ausstellung erstmals eine langfristige Perspek-
tive ermoglichte.

Projekt ist Teil des Aktionsprogramms zur Integration von Menschen
mit Behinderungen in den ersten Arbeitsmarkt und wird auf der Grundlage von
§ 11 Abs 3 Schwerbehindertengesetz in Verbindung mit § 29 Abs. 1 und 2 Schwer-
behindertenausgleichsabgabe-Verordnung gefordert.

Wesentliche Unterstiitzung erfolgt durch das Arbeitsamt, welches auf
der Basis von ABM oder SAM alle Mitarbeiter finanziert. Das Beschiftigungspro-
jekt ist in Kooperation mit dem Beschiftigungstriager Arbeit und Lernen Ham-
burg realisiert worden. MalRgebliche Unterstiitzung in der Antragsphase erfolgte
durch den Blinden- und Sehbehindertenverein Hamburg e.V.

Die aullergewohnliche Verbindung einer Qualifizierungsmaltnahme fiir
Menschen mit Behinderungen mit einem ungewohnlichen Ausstellungsprojekt

stellt alle Beteiligten vor enorme Anforderungen:
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In exaktem Viertelstunden-Takt wollen Gruppen von max. acht Besu-
chern durch die lichtlosen Erlebnisrdume gefiihrt werden; Besucher, die Wo-
chen vorher telefonisch reservieren miissen, um noch einen Platz in einer der
Gruppen zu bekommen. Doch wie sich heute zeigt, meistern die -schon- betrof-
fenen, teilweise schwerbehinderten Mitarbeiter, die Dialogisten, alle mit dem
Ausstellungsbetrieb verbundenen Aufgaben mit Bravour.

Wie ausgefiihrt sind alle Dialogisten auf der Basis von Forderprogram-
men angestellt und werden neben ihrer Tatigkeit im DiALOG M DUNKELN mittels
Qualifizierung, Praktika und Bewerbungs-Training auf die Erfordernisse des ers-
ten Arbeitsmarktes vorbereitet.

6.4.8 Die Bilanz: An-StoB zur Innovation — lokal, regional,
national, international

Die Projekt-Laufzeit von zweieinhalb Jahren macht deutlich, dass mit
DiaLoG iIM DUNKELN eine Plattform geschaffen wurde, die zur Arbeitssituation von
Sehbehinderung und Blindheit -schon- betroffener Menschen erfolgreiche Auf-
klarungsarbeit leistet. Mehr als 180.000 Besucher fanden bisher den Weg in die
Speicherstadt der Hansestadt Hamburg und haben selbst optimistische Erwar-
tungen Ubertroffen. Die Ausstellung ist tiber Monate hinweg ausgebucht und
findet sehr viel Anklang. Fast jede Woche finden Veranstaltungen mit betriebli-
chen Funktionstragern statt. Unternehmen buchen die attraktiven Raume in der
Speicherstadt, nutzen die Ausstellung als Impulsgeber fiir ihr Personal und zur
Prifung der Beschiftigungsmoglichkeiten von Krisen schon betroffener Men-
schen. So fanden 41 % der ausscheidenden Kollegen im Jahr 2001 einen unbe-
fristeten Arbeitsplatz. Eine einzigartige Vermittlungsquote fiir ein Beschiftigungs-
projekt!

Das Hamburger Projekt Speicherstadt wurde aufgrund des grolsen Er-
folges von der Behdrde fiir Soziales und Familie bis 2005 verlingert. Andere
Projekte werden folgen.

So hat die Vision Miteinander-Leben-, Arbeiten- und Dienen-Lernen in
der weltweit beachteten Ausstellung Diatoc im DunkelN ein Modell gefunden,
das vom Vormachen tibers Mitmachen zum Nachmachen verlockend an-stoft.

* Quellen:

* Gespréch mit der Projekt-Leiterin Klara Kletzka, 2003
¢ NDR-Interview mit dem Initiator Dr. Andreas Heinecke, 2003
« Texte, Bilder, Materialien fiir die Offentlichkeit aus dem Archiv DiaLoc i DunkeLn
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e Schuchardt, E.: Warum gerade ich?— Leben lernen in Krisen, Kap. 3.3 Jacques Lusseyran,
Géttingen 12. Auflage 2003

e www.dialog-im-dunkeln.de

6.5 An-StoB und Appell Begegnungszentrum HepHata: Tue Dich Aur

¢ 100 Jahre Tag- und Nacht-Adresse
¢ Miteinander leben, einander begegnen und be-greifen lernen

6.5.1 An-StoB: Von der Jahrhundert-Anstalt zum Begegnungs-
Zentrum
HepHaTA — das heildt auf deutsch Tue DicH Aur! — Der griechische Name
Moeata” ist damals wie heute mehr als nur Name; er ist — ,nomen est omen’ —
Programm, An-Stof3, Appell und immer auch Handlungs-Maxime ,Tue dich auf!:
Seit tiber 100 Jahren ist HepHATA Tag- und Nacht-Adresse.

Ein ganzes Jahrhundert lang stofst HepHATA: Tue Dict Aur! Reformen zum
Miteinander-Leben-Lernen vor Ort an. Vor Ort, das ist in Schwalmstadt/Treysa
bei Kassel, dartiber hinaus in den Landern Hessen, Bayern und Thiringen, in der
Bundesrepublik Deutschland und selbst bis nach Indien (s. ZDF-Dokumentation
DVD).

Was damals mit nur sechs von Krisen -schon- betroffenen Menschen
am 01.10.1894 durch den gerade 26-jahrigen Theologen, Pfr. Dr. D. Hermann
Schuchard?®®*, — dem Vorfahren der Autorin — begann, der entscheidungsfreudig
den Mut fand, eigenen Karriere-Aussichten entsagend, aus Uberzeugung 1901
die damals eigenstandige sog. ,Anstalt’ HepHATA: TuE DicH AUr! zu griinden, um
erstmalig ein Lebens-Zentrum mit von Krisen -schon- betroffenen Menschen
aufzubauen, und dem dann nur knapp zehn Jahre bis zum Ausbruch des Ersten
Weltkrieges 1914 zum gigantischen Auf- und Ausbau HepHATAS um das 20-fache
verblieben, um drei bahnbrechende Weichenstellungen fiir die Kirche, fur die
Innere Mission, fir die Erwachsenenbildung zu bewirken — was damals also
begann, ist heute mit 20 Strallen, 120 Gebaiuden, rund 2.500 -schon- und -noch
nicht- betroffenen Menschen integrierter Stadtteil der mittleren Kleinstadt
Schwalmstadt mit ihren 20 000 Einwohnern. So hat sich gemif3 ,nomen est omen’
HepHATA: TUE DicH Aur! immer weiter aufgetan, ist heute ein Stadtviertel wie je-
des andere auch.

Pfr. Dr. D. Hermann Schuchard 6ffnete bereits damals, 1896, beispiel-

haft fiir integrierende Offentlichkeitsarbeit, HepHATA: TUE DicH Aur! zum 1. Jah-
resfest schon ftir 200 -noch nicht- betroffene Besucher der naheren und weite-
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ren Umgebung, und er weitete diese Offentlichkeitsarbeit kontinuierlich aus:
Als er 1906 zum 10. Jahresfest einlud, konnte er bereits die 40-fache Anzahl,
also 8.000 -noch nicht- betroffene Besucher der Umgebung und aus der ganzen
Welt begriilen.

Fir diese Lebensgemeinschaft verfasste und verschickte Hermann
Schuchard in zehn Jahren insgesamt 135 Rundbriefe (also mehr als jeden Monat
einen) als Gesprachsfaden in alle Welt, gesammelt und publiziert in ,Bilder und
Geschichten aus HerHatA’, den letzten noch am Vorabend seines innerlich ak-
zeptierten Sterbens im Alter von 55 Jahren.

In nur zehn Jahren war es Pfr. Schuchard gelungen, erstens das Lebens-
Zentrum HepHatA: Tue DicH Aur! zum Miteinander-Leben-, Arbeiten-, Dienen-
Lernen zu 6ffnen, sodann zweitens das erste Hessische Diakonen-Bruderhaus
zu griinden, analog der vertrauten Diakonissen-Mutterhdusern (damals war He-
PHATA 1894 — 1901 Zweiganstalt des Kasseler Diakonissen-Mutterhauses) — man
bemerke den umgekehrten Gleichstellungsansatz fiir ,Briider” vor 100 Jahren —
und drittens infolge des Krieges HepHATA: Tue DicH Aur! als Lazarettstadt und
dadurch zur Wiege der Hessischen Erwachsenenbildung zu machen.

Dartiber hinaus tbertrug man dem Begriinder und Vorsteher, Dr. D.
Hermann Schuchard, das schwere Amt des Politik-Beauftragten im Reichs-Er-
nédhrungsausschuss zur Vertretung aller kirchlichen Anstalten gegeniiber dem
Kriegsamt: So erfocht, erbat, ja erbettelte Hermann Schuchard das tagliche Brot’
fur alle von Krisen -schon- betroffenen Menschen und konnte viele vor dem
Hungertod retten. Die zehn Jahre spéter einsetzende tragische ,Verlegung’, ,Ver-
folgung’, ,Vernichtung’ des sog. ,lebensunwerten Lebens’ im Dritten Reich hat er
nicht mehr erlebt, aber den Wurzeln hat er sich schon 1914 bis 1920 entschie-
den entgegengestellt. In der Literatur wird er mit Friedrich von Bodelschwingh
und Otto von Bismarck verglichen. Mit Bodelschwingh wegen ,der Vereinigung
groBer Willenskraft und zarter Giite’, an Bismarck erinnert ,das ,ibergrofle Or-
ganisations-Talent, die Kunst der Menschenfiihrung und die Hingabe fiir sein
Volk’.

Das Kaiserpaar Wilhelm II. ehrte Schuchard mit seinem Besuch und
stiftete aus Anlass seiner Silberhochzeit auf Beschluss des Kommunal-Landtages
vom 25.02.1905 die HepHATA-Kirche, die am 15.09.1906 mit ,unserer geliebten
Kaiserin, ihrer Majestit Auguste Viktoria’ im Rahmen des 10. Jahresfestes ge-
meinsam mit Tausenden von Menschen eingeweiht wurde, ein Novum und eine
Sensation in der damaligen Zeit. Zum 100-jdhrigen Jubildum 2001 o6ffnete sich
HepHaTa fir Hunderte von Besuchern; die Medienwirksamkeit lief8 sich allerdings
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nicht mit der von 1906 vergleichen: Eine Herausforderung fiir die Zukunft (siehe
Beitrag zur Festschrift: , 100 Jahre HepHata — Begriinder Dr. D. Hermann Schuchard:
Leuchtfeuer fiir Kirche, Innere Mission, Erwachsenenbildung”; siehe auch DVD,
Band 1).

Chronologisch: Vor tiber 100 Jahren also haben vom christlichen Glau-
ben inspirierte Frauen und Madnner im nordhessischen Schwalmstadt/Treysa bei
Kassel von Krisen -schon- betroffenen Menschen, Jugendlichen mit besonderen
Auffalligkeiten, einen Ort zum Leben geschaffen, um ihnen die Begleitung und
Forderung zukommen zu lassen, die sie fir ihr tigliches Leben bendtigten.

Seit den 70er Jahren im Zuge der Integrations-Bewegung und basie-
rend auf dem Appell des Griinders, Pfr. Dr. D. Hermann Schuchard, hat sich
HepHaTa: Tue DicH Aur! verstirkt als Begegnungs-Zentrum zum Miteinander-Le-
ben-Lernen wieder entdeckt. Nattrlich ist es herkommlicherweise kein typischer
Ort der Erwachsenenbildung, doch Menschen ,mit" und ,ohne’ Krisen haben wie
jeder andere auch ein Anrecht auf lebenslanges Lernen, und die -schon- betrof-
fenen Bewohner von HepHata schaffen zugleich einzigartig durch ihr Miteinander-
Leben-, Arbeiten-, Dienen-Lernen das Angebot eines auf andere Weise kaum
herstellbaren Begegnungs-Zentrums als Lernort. Es gilt, kiinftig beide Aspekte
fur die Weiterbildung neu zu entdecken, damit komplementares Voneinander-
Lernen und Miteinander-Leben zugunsten eines angemesseneren gegenseitigen
Verstehens in unserer solidarischen Gesellschaft geférdert wird.

Bereits in den 70er Jahren stellte man in HepHATA durch eine breit ange-
legte Untersuchung ,Meinungsumfrage zur Situationsanalyse 1974’ fest, wie wich-
tig die Kommunikation zwischen von Krisen -schon- betroffenen und -noch nicht-
betroffenen Menschen ist. Unter anderem zeigte die Befragung von mehreren
tausend Besuchern, dass der Begriff ,Anstalt’, der damals noch tblicherweise fiir
HepHATA benutzt wurde, stark negativ besetzt war, obgleich urspriinglich positiv
verstanden, namlich als erstmalige und einzigartige ,Verortung’ von bis dahin
,un-verorteten’, aus-gestoflenen Menschen. Das war nach der langen Pause,
bedingt durch zwei Weltkriege, einerseits die Fortsetzung der bereits 1894 be-
gonnenen Arbeit, und andererseits der Beginn eines eigenstindigen Offentlich-
keits-Referates.

Wollte HepHaTA: Tue DicH Aur! Soziale Integration initiieren, durfte es
sich nicht schon mit der Sprache eine Barriere aufbauen. Andererseits nutzen
auch ausgetauschte Begriffe nichts, wenn sie nicht zugleich einhergehen mit
didaktisch-methodischen Bemiihungen, gemeinsam mit den dort lebenden von
Krisen -schon- betroffenen Menschen das Leben so zu gestalten, dass sich alle
im Alltag wohlftihlen und weiter entwickeln kbnnen; und das eben auch in einer
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,stationdren’ Einrichtung; dies ldsst sich — wie es hier aufzuzeigen gilt — durch
wechselseitiges Lernen ermdoglichen.

HepHaTA: Tue DicH Aur!, dessen Anfange in das Jahr 1894 zuriickgehen
und das am 1. April 1901 als eigenstindige Institution beurkundet wurde, glie-
dert sich heute in fiinf diakonische Handlungsfelder: Es fordert Menschen mit
einer Behinderung und gibt ihnen Heimat, es bietet verhaltensgestorten und lern-
behinderten Jugendlichen Erziehungshilfen, es begleitet neurologisch und von
seelischen Krisen -schon- betroffene sowie an einer Suchterkrankung leidende
Menschen. Dartiber hinaus bildet HepHaTA fiir sozialpadagogische und diakoni-
sche Berufsfelder aus — sowohl an seiner Fachschule als auch als Studienstand-
ort der Evangelischen Fachhochschule in Darmstadt. Mit rund 701 Plitzen in
diesen finf Handlungsfeldern und tber 1.500 Mitarbeitern, die als voll- und
teilzeitbeschiftigtes Personal in den Bereichen Padagogik, Handwerk, Technik,
Therapie, Versorgung und Ausbildung tatig sind, ist HepHATA die groBte diakoni-
sche Einrichtung in Hessen.

Bemerkenswert bleibt, dass HepHATA — aus der Historie betrachtet — schon
im Jahre 1919 als sog. erste ,Einrichtung der Erwachsenenbildung’ in Hessen
Beachtung fand, weil es bereits wihrend des Krieges, als Lazarett benutzt, fir
die Soldaten Seminare der Erwachsenenbildung kontinuierlich entwickelte und
Miteinander-Leben-, Arbeiten-, Dienen-Lernen in der Lebensgemeinschaft von
Kriegsversehrten und HepHata-Bewohnern gestaltete.

6.5.2 Ausgangslage und Konzeption: Von der Besichtigung iiber
die Begegnung hin zu Familien-Besuchen, Paten- und
Partnerschaften

Gekennzeichnet war die Situation HerHATA als diakonische Einrichtung

dadurch, dass schon immer bestimmte Gruppen innerhalb der Offentlichkeit
Interesse zeigten, einmal hierher zu kommen, um Diakonie als kirchliches Hand-
lungsfeld zu erleben und vor allem Menschen zu ,sehen’, die im gesellschaftli-
chen Alltag nicht auftauchten. Man kam zur ,Besichtigung’. Der allbekannte
Zoo-Effekt blieb kaum vermeidbar, ein schwer ertraglicher Zustand, der sich im
Laufe der Geschichte — entgegen dem Ursprungsgedanken des Begriinders Her-
mann Schuchard — verselbststiandigte. Ausschlaggebend fiir die dann folgende
Verinderung der Konzeption von der ,Besichtigung’ zur ,Begegnung’ wurden
drei Faktoren:

¢ die Erkenntnisse aus der Kommunikationsforschung, namlich der The-

se: Interaktion hat Vorrang vor Information, demzufolge die personale
Informationsvermittlung gegentiber der medialen ein Hochstmal® an
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Intensitat ermoglicht und damit stiarker zu Bewusstseinswandel und
Bewusstseinsbildung fihrt.

¢ die Entwicklungen in der Integrations’- und Sozialpadagogik, die den
Adressatenkreis nicht mehr eigenstandig fiir sich, vorrangig als Symp-
tomtrager und isoliertes Objekt, sondern vielmehr im Kontext seines
sozialen Umfeldes erkannten, basierend auf dem von der Autorin so
bezeichneten ,Folge-Strukturplan des Deutschen Bildungsrates 1973".

o die Ergebnisse der wissenschaftlichen Studie ,Meinungsumfrage zur
Situationsanalyse der internen und externen Kommunikationsbasis und
die Image-Faktoren des Hessischen Diakoniezentrums HepHATA’, die
HepHATA 1974 — unterstiitzt von der Diakonischen Akademie und dem
Deutschen Jugendinstitut — durch das Institut fir Kommunikationsfor-
schung (IFK) erstellen lie} (5 Bande).

Integration heif3t seither nach dem Verstandnis HepHATA: TuE DicH AUF!:
Eine Einrichtung wird so verdndert, dass sie wieder zu einem Lebensraum wie
fir jeden anderen auch wird. Sie hat sich an den Bedirfnissen der HepHATA-Be-
wohnerinnen und -Bewohner zu orientieren und Hilfestellungen in der vollen
Bandbreite anzubieten, zu denen selbstverstindlich der Kontakt und das Zu-
sammenleben mit AufRenstehenden gehoren. Sie muss ein Zentrum der Begeg-
nung werden, in dem sich jeder, der dort lebt, arbeitet, dient, lernt, wohlftihlen
und entfalten kann.

So versucht HepHaTA: Tue DicH Aur! Integration als two-way-communi-
cation zu leben, d. h.: Die Gesellschaft der -noch nicht- betroffenen Menschen
muss eingeladen werden, durch attraktive Angebote sich der Herausforderung
zur Begegnung mit -schon- betroffenen Menschen zu stellen. HepHata wollte
Integration nicht verordnen, sondern selbst Lernfeld fiir Integration werden. Die
Zielvorstellung lautete: Wir missen den -schon- betroffenen und -noch nicht-
betroffenen Menschen ihre bereichernde Komplementaritit wieder erfahrbar
werden lassen, und zwar so, dass sie sich im wahrsten Sinne des Wortes neu , be-
greifen”lernen. HepHATA wurde, gespeist aus der geistig-geistlichen Quelle seines
Griinders Hermann Schuchard, wegweisend fiir ein neues Konzept von Offent-
lichkeitsarbeit, fir neue Wege, einander verstehen zu lernen.

War die bis in die 70er Jahre vorherrschende Praxis der ,Besichtigung’
eher von einer sozialen Distanz bestimmt, die nur geringe Kenntnisse tiber den
-schon- betroffenen Menschen vermittelte und kaum zu langfristigen Einstellungs-
anderungen fihren konnte, kann es jetzt bei der intendierten Begegnung zu sehr
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personlichen Kontakten kommen. Der entscheidende Aspekt bei dieser Konzep-
tion der Begegnung ist, dass der Besucher sich selbst existentiell in einer Rand-
gruppensituation vorfindet, in der er sonst immer nur den -schon- betroffenen
Menschen sieht bzw. unbewusst selbst ihn in die Distanz zu sich hineinstellt.
Zur Erreichung dieses Zieles wird die Besuchergruppe — in der Regel nicht mehr
als 25 Personen — bewusst aufgelost, so dass der Besucher jeweils allein —nur in
Ausnahmefillen zu zweit — Gast in einer Gruppe mit -schon- betroffenen HepHaA-
TA-Bewohnern ist, zumeist im Bereich unterschiedlicher Arbeitsplitze in den
HepHaTa-Werkstitten. Die Erfahrungen, als Besucher mehrere Stunden in einer
Gruppe mit -schon- betroffenen Menschen zu verbringen, schafft ein hohes Mal%
an personlicher ,vermittelter” Betroffenheit. Sie wird zum wichtigsten Anknip-
fungspunkt des Besuches und dient allen weiteren und vertiefenden Gespra-
chen, die das Menschenbild, Vorurteile und Bewusstseinsbildung betreffen. Kurz-
fristig wird eine Bewusstseinserweiterung, langfristig eine Einstellungs-, nicht
selten gar die angestrebte Verhaltensanderung als Ergebnis ermoglicht.

Ein Beweis fiir die erfolgreiche Konzeption der gemeindenahen Offent-
lichkeitsarbeit sind die HepHATA-Sonntage in Kirchengemeinden, bei denen -schon-
betroffene Menschen aus HepHATA Gast in einzelnen Familien sind und nach
einem gemeinsamen Gottesdienst entweder integriert am Familienleben teilha-
ben oder gemeinsam an Kirchengemeinde-Veranstaltungen teilnehmen. Diese
noch tiefergehende Form der Begegnung zwischen -schon- betroffenen und -noch
nicht- betroffenen Menschen schafft nicht nur neues Bewusstsein, sondern baut
auf intensivere Weise Vorurteile gegentiiber den -schon- betroffenen Menschen
ab und fihrt nicht selten zu dauerhaften Beziehungen, zu Paten- und Partner-
schaften: Hier wird die Ein-BahnstraRBensituation von Gemeinde zu Einrichtung
unterbrochen. Die Gemeinde befindet sich nicht einseitig in der Rolle der Ge-
benden hin zur Einrichtung, sondern wird Ort von Begegnung, ja, die Gemein-
deglieder werden sogar zu Beschenkten, weil die Freude des Gebenwollens sich
sofort auswirkt und in der Zuwendung des Menschen zurtickstrahlt.

6.5.3 Methodisches Vorgehen: Komplementérer 3-Schritte-
Prozess: Krisen-Management Interaktionsmodell zum
Lernprozess Krisenverarbeitung

e herausgerissen aus der Partizipation (Schritt 1)
o konfrontiert in der Interaktion/Integration (Schritt 2)
e umlernend in der reflektierenden Stabilisierung (Schritt 3)

HepraTa: Tue DicH Aur! entwickelte verschiedene Informations- und In-

teraktions-Programme, die alle auf der Erkenntnis basierten, dass Bewusstseins-
erweiterung, moglicherweise auch Bewusstseinswandel, pddagogischer An-Sto-
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Re und Begleitung bedarf. Ein Punkt, den der Gesetzgeber im BSHG zwar hono-
riert, indem er auf die Informationspflicht von Trdgern sozialer Einrichtung ge-
gentiber der Gesellschaft hinweist — analoge Aussagen finden sich in der Emp-
fehlung 1973, dem von der Autorin so bezeichneten Folge-Strukturplan des
Deutschen Bildungsrates ,Zur padagogischen Forderung Behinderter und von
Behinderung bedrohter Kinder und Jugendlicher” -, dem aber die Kostentrdger
bis zum heutigen Tage nicht Rechnung tragen.

Das Begegnungs-Konzept oder — alltagssprachlich — Besuchsprogramm
wird in Zusammenarbeit mit den Gruppen, die Besucher bei sich aufnehmen,
entwickelt. Begegnungs-Konzepte folgen entsprechend der Zielsetzung dem Kri-
sen-Management-Interaktionsmodell zum Lernprozess Krisenverarbeitung als
komplementarer 3-Schritte-Prozess fiir Lernende, hier fiir von Krisen -noch nicht-
betroffene HepHATA-Besucher (siehe Abb.):

e Schritt 1: An-Stol5 zur Motivation, Information, Angstiiberwindung:
Herausforderung zum Aufbruch aus vertrauter Partizipation
Motivation: Wozu kommen wir ,Gesunde’/ -noch nicht- betroffene
Besucher nach HepHATA?

Zunichst wird besprochen, warum ein solcher Besuch tiberhaupt geplant
wurde. Es wird auf die defizitire Situation in unserer Gesellschaft verwiesen, in
der -noch nicht- betroffene Menschen noch immer nicht als komplementarer Teil
unserer Lebensgemeinschaft gesehen werden. Das Interesse, nach HepHATA zu
kommen, wird als Positivum bezeichnet, weil dadurch eine Bereitschaft des Be-
suchers signalisiert wird, sich der Herausforderung der Begegnung zu stellen und
sich mitihnen auseinander zu setzen. Nach Absprechen des Tagesverlaufes wird
dem Besucher verdeutlicht, dass seine Angst vor der Interaktion berechtigt ist und
vor allem mit Informationsmangel zusammenhéngt. Vor ihm ist es allen anderen
vergleichbar dhnlich ergangen; es liegt also kein moralisches Fehlverhalten vor.

Information: Wem begegnen wir in HepHatA, was sind hier Aufgaben

und Ziele?

Es folgt die Informationsphase tiber Arten der Beeintrachtigung/ Behin-
derung generell, Ursachen, Schadigungen, mogliche Hilfen sowie simple Hin-
weise fir die erste Begegnung mit -schon- betroffenen Menschen und Hilfen
zum besseren Verstindnis der zu besuchenden Gruppe. Es wird besprochen,
wer zu wem geht und was ihn dort erwartet. Zur Auswahl stehen Wohngruppen,
Therapien, biolandwirtschaftliche Betriebe, Schulen und Werkstatten.

Nach einer kurzen Pause werden erginzend die Aufgaben und Ziele
HepHATAS vorgestellt. Es geht darum, Hintergrundinformationen zu vermitteln,
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die dazu beitragen, den -schon- betroffenen Menschen in seiner Situation ange-
messener verstehen zu lernen. Medial wird anschlieBend tiber einen HepHATA-
Film versucht, die bei den Besuchern nach wie vor vorhandene Hemmschwelle
zu verringern.

e Schritt 2: Integration: Einander begegnen und be-greifen lernen — In der

Rolle des ,AulBenseiters” allein unter ,Aulsenseitern’

Angstreduzierung: Wenn ich allein zu einem -schon- betroffenen Men-

schen gehen muss, dann ...?

Das Mittagessen und die damit verbundene Gespriachspause dienen
dazu, eine zwanglose Phase zwischen dem ersten Motivations-/ Informationsteil
und dem zweiten Interaktions-/Reflexionsteil einzureihen, was sich nicht nur
gut bewahrt hat, sondern als notwendig erwies, sodass von der alternativen Pla-
nung, die Interaktion schon durch ,gemeinsames’ Essen zwanglos einzuleiten,
aus Griinden der Uberforderung -noch nicht- von Krisen betroffener Besucher
abgesehen werden musste.

Wie schwierig es die -noch nicht- betroffenen Besucher haben, sich
auf den -schon- betroffenen HepHatA-Bewohner einzustellen, zeigen ihre Reakti-
onen, wenn sie, nachdem sie in HepHATA angekommen sind, erfahren, dass sie
nicht zu zweit, sondern wohltiberlegt allein die nichsten Stunden in einer Klas-
se mit geistigbehinderten Schiilern, einer Gruppe im Heim, einer Gruppe in der
Werkstatt oder auch im Therapiebereich zusammen sein sollen. Tausend Angste
tauchen da plotzlich auf: ,Was werden die -schon- betroffenen HepHATA-Bewoh-
ner mit mir machen?’,Wie gehe ich mit ihnen um? — Fragen (iber Fragen stellen
sich bei den Besuchern ein. ,Ich, ganz allein? — Mit acht, zehn oder gar fiinfzehn
-schon- betroffenen HerHaTA-Bewohnern zusammen? — Nein, das geht nicht, das
kann ich nicht!” — So geht es den meisten, ob jung oder alt, Konfirmand oder
Student, Fachmann oder Laie, Frau oder Mann.

Interaktion/Integration: ,Ich ganz allein besuche 15 -schon- betroffe-

ne HepHATA-Bewohner ...”

Die Besucher gehen in die Gruppen. Dort liegt es nun vor allem in den
Handen des jeweils zustandigen Mitarbeiters, den Schritt in die Gruppe gelin-
gen zu lassen. Die langjihrige Erfahrung zeigt, dass der didaktische Dreh- und
Angelpunkt in der Person der padagogischen Fachkraft liegt, sie bleibt der Schlis-
sel: Wenn es gelingt, die Mitarbeiter in den Gruppen dafiir zu gewinnen, dass sie
die Notwendigkeit dieser Aufgabe erkennen und sich personlich dafiir einset-
zen, gelingt auch diese Interaktionsphase fast immer. Die -schon- betroffenen
Menschen in den Gruppen tragen ihrerseits einen entscheidenden Teil dazu bei,
dass der Besucher seine Angste sehr schnell vergisst. Der Besucher wird entwe-
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der in den Gruppenprozess einbezogen oder wendet sich speziell einem -schon-
betroffenen Menschen in der Gruppe zu. Anregung und An-StoRRe dazu halt der
Mitarbeiter bereit. Es ist erstaunlich, dass fast jeder Besucher die Fihigkeiten der
-schon- Betroffenen kennen und schitzen lernt. Am Ende der Interaktionsphase
geht der Besucher allein oder in der Gruppe zurlick zum Tagungsraum.

o Schritt 3: Stabilisierung: Verkehrte Welt — welche Stirke in der Schwa-

che!

Reflexion: ,Wer bin ich, wer ist eigentlich hier -schon- betroffen ...,

und was folgt jetzt daraus fir mich ...2"

Zunichst berichten hier die Besucher tiber ihre Erlebnisse, wobei die
Vielfalt der Eindriicke dominiert. Sehr wichtig ist, dass hier der Weg aus der De-
Stabilisierung wieder zur Stabilisierung angebahnt wird, dass die Besucher den
Eindruck gewinnen, entscheidend selbst mit ihrer Situation fertig geworden zu
sein, die sie vorher als so bedrohlich ansahen. Aufmerksam wird die Situation
noch einmal durchgesprochen, wobei den Besuchern deutlich wird, dass sie
sich wahrend der Interaktionsphase ausnahmsweise in der komplementéren Si-
tuation, der ,Randgruppensituation’, befanden, in der sich die -schon- betroffe-
nen Menschen in unserer Gesellschaft trotz veranderter Rechtslage noch immer
regelmilig, tagtaglich wiederfinden.

Uberlegt wird nun, was aus den Erkenntnissen evtl. in konkrete Hand-
lungsschritte unmittelbar am Wohnort der Gruppe, also unmittelbar zum
Miteinander-Leben-Lernen in die Tat umgesetzt werden kann. Zum Schluss wird
von jedem Besucher ein Auswertungsbogen tber den Besuch ausgefiillt, der
neben statistischen Angaben zu spontanen Assoziationen tber die Begegnung
herausfordert.

6.5.4 Auswirkungen: Bewusstseinserweiterung — Wer hat den
An-StoB gegeben, mutig den ersten Schritt zu gehen?

Fir die Besucher ist diese Art der Begegnung eine doppelt tiefgehende
Erfahrung. Sie treffen ja nicht nur auf einen -schon- betroffenen Menschen, son-
dern sie sehen sich — wie schon erwéhnt — als -noch nicht- betroffene Besucher
plotzlich in der Minderheit gegentiber einer Gruppe -schon- betroffener HepHa-
TA-Bewohner, finden sich selbst in der Randgruppensituation vor. Hinzu kommt,
dass die -schon- betroffenen Menschen nicht dem alltaglichen, von der Wer-
bung suggerierten Bilderbuch-Menschen, der jung, hibsch, gesund, vital und
leistungsstark ist, entsprechen. Diesen Widerspruch in seinem Menschenbild muss
der Besucher austragen. AuBerdem verunsichert ihn die fremde Umgebung, und
er weild zundchst nicht, wie er sich dem -schon- betroffenen Menschen gegenii-
ber verhalten soll. Durch diese Situation muss der Besucher unausweichlich

594



hindurch. Die typischen Reaktionsweisen der Irrelevanz-Regel, so zu tun, als sei
der -schon- betroffene Mensch nicht existent (ignorieren, ibersehen, abwenden,
weggucken), sind ausgeschlossen. Und er macht dabei die Erfahrung, dass es
meistens der -schon- betroffene HepHata-Bewohner ist, der ihm in dieser Situati-
on hilft, indem er ihm durch seine direkte Art, auch mit fremden Menschen
relativ schnell zu kommunizieren, entgegenkommt. Hier setzt die Erfahrung mit
-schon- betroffenen Menschen ein, die auf der Ebene der zwischenmenschli-
chen Begegnung gefunden wird und tiefgehende lebensverdndernde Spuren hin-
terldsst.

Dadurch, dass der Besucher in HepraTA sich so direkt mit den -schon-
betroffenen Menschen auseinander zu setzen hat, er sich selbst in der Rand-
gruppensituation erfdhrt, sich als -noch nicht- betroffener Besucher plotzlich in
der Minderheit sieht, ist er konfrontiert mit den vielfaltigen Fahigkeiten der -schon-
betroffenen HerHatA-Bewohner und sieht sich unvorbereitet vor die Frage ge-
stellt: Wer ist hier eigentlich der -schon- betroffene Mensch? In dieser Situation
findet er alles andere, nur gewiss keine Zeit, den -schon- betroffenen Bewohner
zu bemitleiden. Im Gegenteil, er erfahrt ihn in gewisser Weise sogar als Partner,
der ihm geholfen hat, sich in dieser schwierigen Situation, in der er sich als
Besucher zunichst sah, zurechtzufinden, denn er war ja verunsichert, wusste
nicht, wie er sich zu verhalten hatte, wie er auf den -schon- betroffenen Men-
schen zugehen oder reagieren sollte. Nicht umsonst wird von den Besuchern
immer wieder betont, wie froh sie dartiber waren, dass die -schon- betroffenen
Heprata-Bewohner es waren, die auf sie zukamen, die Kontakte mit ihnen auf-
nahmen.

Da die Begegnungs-Besuche in HepHaTA: Tue DicH Aur! fir die Besucher
zu solch tiefgreifenden Erlebnissen wurden, war es fiir die begleitenden padago-
gischen Fachkrifte — als Gruppenleiter der Besucher — plétzlich einfach, The-
men wie z. B. ,Wie schaffen -schon- betroffene Menschen ihr Leben mit ihrer
Behinderung?’, ,Diakonie und Kirche’, ,Fragen der Integration: nicht tiber uns
ohne uns’ zu behandeln. Jetzt wurden diese Themen auf einmal lebendig, hatten
sie realen Hintergrund.

Es sind diese Begegnungen zwischen -schon- betroffenen und -noch
nicht- betroffenen Menschen, die nachhaltiger als alle anderen Informationsmog-
lichkeiten neue Einstellungen gegentiber von Krisen -schon- betroffenen Menschen
und Verdnderungen des Bewusstseins in unserer Gesellschaft bewirken. Vielfal-
tige Impulse sind bisher auf diesem Wege von HepHATA aus nicht nur in Kirchen-
und Ortsgemeinden gegangen, sondern haben sich vielmehr innovativ belebend
auf regionaler, tiberregionaler und internationaler Ebene ausgewirkt.
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Jahrlich erreicht Heprata: Tue DicH Aur! auf diese Weise nahezu 3.000

Menschen. Es l4sst sich im einzelnen nur bedingt verfolgen, welche Wirkungen
sich auf Dauer zeigen. Wie stark jedoch die vermittelte Betroffenheit ist, 1asst
sich sowohl an nachfolgenden BesucherduRerungen — Tausende lauten so — ab-
lesen als auch an der Tatsache, dass es im Verlauf der erneuerten 30-jihrigen
gemeindenahen Offentlichkeitsarbeit in standig steigender Anzahl zu Einzel- wie
auch zu Gruppen-Einladungen an von Krisen -schon- betroffene Menschen durch
Besucher gekommen ist, kurz- und langfristige Paten- und Partnerschaften ge-
wachsen sind:
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.- In der Werkstattgruppe in HepHaTA ist es uns einfach gutgegangen. Ich hétte nicht ge-
glaubt, dass die Menschen dort so gut mitihrer Arbeit zurecht kommen. Die wissen, was sie
zu tun haben, und fallen nicht aus der Rolle. Sie finden sich mit dem zurecht, das dort ist, und
sind mit sich selbst zufrieden. Dort wollen alle mit dem anderen Freundschaft schlieBen. Ich
glaube, sie wollen mit keinem Feindschaft machen, sie sind froh, wenn sie jemanden haben,
mit dem sie sich unterhalten kdnnen. Die Menschen dort sind nicht weit von den ,normalen’
Menschen entfernt.”

... Meine ersten Eindriicke waren die, dass HepiaTa mehr eine Aufenthaltsstétte als eine
Klinik ist. Ich jedoch hatte eine Klinik erwartet, in der Heilungsmethoden angewandt werden.
Ich hatte mehr mit Leuten gerechnet, mit denen man nichts anfangen kann. Diese Meinung
wurde jedoch nicht bestétigt ...”

.- Ich fand die Menschen in HepHata wirklich in Ordnung. Mit manchen konnte man sich
unterhalten, als ob sie ganz ,normal’ und ,gesund’” wéren. Bei manchen merkte man zwar,
dass sie auf Hilfe angewiesen sind, aber es gibt eben doch auch Menschen in HepHaTa, die
den Besucher beeindrucken ...”

... Mir ist aufgefallen, dass die Menschen den Kontakt zu den Besuchern sehr schnell her-
stellen kdnnen. Ich bin der Meinung, dass noch mehr solche Besuche stattfinden sollten, um
evtl. einen noch groBeren Kontakt zwischen Behinderten und AuBenwelt herzustellen. Da
diese auch Vorurteile bei uns abbauen kénnen ...”

...... Am Anfang war in mir ein Angstgefiihl aufgestiegen, als ich horte, dass ich mit HepHATA-
Bewohnern zusammen sein sollte. Doch als ich sie dann sah, wie aufgeweckt und freundlich
sie waren, war ich sehr {iberrascht. So fiel es mir dann auch nicht schwer, mich mit ihnen
zusammenzusetzen und mit ihnen zu sprechen. Ich merkte, dass sie den menschlichen Kon-
takt zu mir suchten ...”

.... Ich fand es gut, dass die HepHatA-Bewohner dort so freundlich waren. Man konnte sich
mit ihnen gut unterhalten. Ich hatte es mir ganz anders vorgestellt und war dadurch {iber-
rascht..”

.- Ich hatte zuerst eine andere Vorstellung von HepHata. Ich glaube, nach dem Besuch hat
jeder von uns eine andere Einstellung zu den Menschen dort bekommen ..."

.... Ich hatte mir HepHaTA irgendwie anders vorgestellt. Als ich dann Kontakt mit den Bewoh-
nern dort aufgenommen hatte, war alles nur noch halb so schlimm. Da waren pldtzlich meine
Hemmungen vor behinderten Menschen verschwunden ...”



.- wie kann man vor Menschen, die man so gut kennt, Angst haben... Die sind doch ganz
,normal’ wie jeder andere auch ...." (siehe 0-Ton DVD/CD)

.... die Behinderten haben sich selbst erzogen, die haben sich gegenseitig gesagt, was sie
tun sollen — die konnten ganz toll alles erklaren, auch uns...”

Erfahrungen mit Besuchern in HepHaTA haben entscheidend mit dazu
beigetragen, dass HepHATA als stationdre” Einrichtung nicht nur zu einem diffe-
renzierten Lern- und Lebensfeld wurde, sondern sich von der ,Anstalt’ zum Le-
bens- und Begegnungs-Zentrum entwickelte.

Die unter stidtebaulichen Gesichtspunkten geplante und z. T. bereits
verwirklichte Erweiterung HepHatas (die nicht die Platzzahl erhoht, sondern nur
eine territoriale Erweiterung und Offnung ist) schafft zunehmend mehr den Stadt-
teilcharakter, dem Namen entsprechend, ,nomen est omen’ — ,HepHATA: Tut DicH
Aur!’, der zum Spazierengehen einlddt, in dem Feste gefeiert werden, Konzerte
und Kunstausstellungen stattfinden, so zum Beispiel im Jahr 2001 die von der
AkTION ,MEnscH und dem Deutschen Hygiene-Museum in Dresden initiierte Fo-
toausstellung ,Bilder, die noch fehlten’, im Jahr 2002 das Jahrhundert-Jubildum
mit einem facettenreichen Programm neuer An-StoRe.

e Miteinander-Leben-, Arbeiten-, Dienen-Lernen gelingt nicht, ohne
einander zu verstehen.

e Finander verstehen entwickelt sich aber am besten durch eigene Erfah-
rung.

e Eigene Erfahrung erfordert wiederum die unmittelbare Begegnung mit
dem, was erfahren werden soll.

e W/Sollen von Krisen -schon- betroffene und -noch nicht- betroffene
Menschen einander begegnen, dann im Sich-Nahekommen — zum ,Be-
Greifen” Nahekommen, um komplementar ihren verborgenen Reich-
tum zu entdecken.

e Quellen

e Gesprdch mit der Leitung des Hessischen Diakoniezentrums, Pfarrerin Barbara Eschen
2003, Pfarrer Dr. Karl Biskamp 1987

* Gesprach mit dem Offentlichkeitsreferenten Dr. Thomas Vogt 2003, Helmut E. Thormann
1987

o Veroffentlichungen:

e Schuchardt, Erika: 100 Jahre Heprrata —Begriinder Dr. D. Hermann Schuchardt: Leuchtfeu-
er der Kirche, der Inneren Mission, der Erwachsenenbildung. In: Festschrift 100 Jahre
HepHaTA 2003
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 Thormann, Helmut E.: (Offentlichkeitsarbeit einer diakonischen Einrichtung. In: H. Tremel
(Hrsg.): Offentlichkeitsarbeit der Kirche, Frankfurt 1984.

 Fenner, P, Wohlhiiter, H.: Akademiekurs Offentlichkeitsarbeit in der Behindertenhilfe. In:
Diakonie 75. Jahrbuch des Diakonischen Werkes, Stuttgart 1975.

e Deutsches Jugend-Institut/ Institut fiir Kommunikations-Forschung (Hrsg.) Heprata-Unter-
suchung: Meinungsumfrage zur Situationsanalyse der internen und externen Kommuni-
kationsbasis und die Image-Faktoren des Hessischen Diakoniezentrums HepHata (5 Ban-
de), Wuppertal 1974.

e Schuchard, Hermann: Geschichten und Bilder aus Heprata. Hepnata-Schriftenreihe fiir Of-
fentlichkeitsarbeit seit 1914. Hrsg. vom Begriinder der Anstalt HepHaTa in Treysa bei Kassel,
Pfarrer Dr. D Hermann Schuchard.

* www.hephata.de

6.6 Vom Laienspiel zum CrippeL-CABARET
Theaterarbeit und Projektstudiengang zur Integration

6.6.1 Parallelen zum theoretischen Ansatz von E. Schuchardt
Der Initiator des CrUPPEL-CABARET , Peter Radltke, erlauterte auf dem Kon-
gress des Bundesministeriums fiir bildung und Wissenschaft:

Ich darf im Folgenden einen kurzen Abriss unseres Projektes Vom ,Laienspiel zum Criippel-
Cabaret’geben ..., mochte jedoch deutlich die Parallelen ziehen, die zwischen dem theoreti-
schen Integrationsmodellvon Frau Dr. Erika Schuchardtund unserer damaligen Volkshoch-
schularbeit bestanden. Dabei ist allerdings zu betonen, dass ich das Modell zu jener Zeit
weder kannte — es war ja damals auch noch nicht so ausgearbeitet — noch durch unsere
Aktivitat den Beweis fiir eine wie immer geartete Theorie der Integration antreten wollte.
Vielmehr entwickelte sich unser Projekt in einer Art Eigendynamik nach Stufen, die ich spé-
ter iiberraschenderweise in den Begriffen ,Stabilisierung’, ,Integration’ und ,Partizipation’
von Frau Dr. Schuchardtwiederfand (vgl. Abb. Krisen-Management-Interaktionsmodell KMI-
zLPK Einfiihrung, Kap. 1.6).

6.6.2 Behinderten-Referat’ an der Volkshochschule Miinchen —
keine Ein-BahnstralBe

Als ich 1977 die Aufgabe der Weiterbildung von Behinderung betroffe-
ner Erwachsener an der Miinchner Volkshochschule ibernahm, war — teilweise
verstandlich — der Widerstand gegen Sondereinrichtungen jeglicher Art entbrannt.
So glaubte man, die Offnung ,regulirer Kurse’ fiir -schon- betroffene behinderte
Teilnehmer und die Schaffung architektonischer Voraussetzungen zum Besuch
der Unterrichtsstatten reichten aus, um das nie in Frage gestellte Ideal der Inte-
gration von Krisen -schon- und -noch nicht- betroffener Menschen in die Bil-
dungsgesellschaft zu verwirklichen. Dabei wurden jedoch wesentliche Faktoren
tbersehen, die gerade die Bildungsarbeit mit von Krisen -schon- betroffenen
Menschen beeinflussen. Aufgrund ihres mitunter ungentigenden Sozialisations-
prozesses, des schulischen Defizits in Sonderschulen und Einrichtungen und
generell negative Erfahrungen mit der Umwelt galt es, diese Menschen zunéchst
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vorsichtig an das heranzufiihren, was wir Bildung, Kultur, Personlichkeitsent-
wicklung nennen. Mochten die technischen Gegebenheiten relativ leicht ,be-
hinderten’-gerecht gemacht werden, die psychischen Barrieren waren um ein
Vielfaches hoher.

Die meisten Veranstaltungen waren gemald dieser Ausrichtung von
vornherein als ,gemischte Gruppen’ angelegt. Allerdings unterschied sich das
Integrationsbemiihen der Miinchener Volkshochschule in einem wesentlichen
Punkt von dhnlichen Unternehmungen anderer Trager. ,Eingliederung in die
Gesellschaft’ wurde nicht als eine ,Ein-BahnstralRe’ verstanden. Teilnehmer mit
Behinderungen sollten sich einerseits nach und nach in ,normale’ Kurse ein-
schreiben, -noch nicht- von Behinderung betroffene Volkshochschulbesucher
andererseits fur sog. ,Behindertenkurse’ interessiert werden. Damit wurde der
Auffassung Rechnung getragen, dass Integration eine Wechselbeziehung sein
muss, wenn sie fruchtbar werden soll. Zwar wird der -schon- von Behinderung
betroffene Biirger nicht umhin kénnen, allmahlich zu lernen, sich in einer Um-
welt zurechtzufinden, die nicht auf seine Bediirfnisse hin konzipiert ist, doch
kann im Gegenzug der -noch nicht- betroffene Mensch angesichts der Existenz
des -schon- betroffenen Menschen fiir sich selbst eine neue Standortbestimmung
gewinnen und zu einer Hinterfragung unreflektiert ibernommener Wertvorstel-
lungen gelangen.

In dieser Aufgabenstellung wurde von den Verantwortlichen frithzeitig
die Bedeutung des Theaters als Hilfsinstrument erkannt. Dies galt in doppelter
Hinsicht: Theater ist einerseits rezipierbares Kunstobjekt, andererseits Medium,
in dem sich eigene Bediirfnisse der betroffenen Menschen einer groReren Of-
fentlichkeit nahe bringen lassen. Fiir beide Bereiche richtete das damalige ,Be-
hindertenreferat’ Kurse ein.

6.6.3 Erster Schritt im KMIzLPK: Stabilisierung
Doppelter Integrationsansatz — Theater-Besuch und
Theater-Spiel
Was bedeutet zum Beispiel ,Theater’ fiir einen Menschen mit einer
,durchschnittlichen” Behinderung, falls es einen solchen gibt? Zunichst einmal
,exotischstes Ausland’. In der Regel war man noch nie in eine Theaterauffiihrung
gegangen. In der Schule hatte man sich vielleicht auf das Erlernen von Schreiben
und Lesen konzentriert, den Bereich Kunst-Kultur hatte man, wenn tberhaupt,
nur peripher gestreift. War der von Behinderung betroffene Mensch erst spater,
durch Krankheit oder Unfall, ,beeintrachtigt’ worden, hatte er sich zundchst mit
wichtigeren Problemen, etwa seiner beruflichen und medizinischen Rehabilita-
tion, zu beschiftigen. Hinzu kamen die technischen Schwierigkeiten, die einen
Theaterbesuch oft geradezu unméglich machten. Stufen und Treppen, Transport-
probleme, Fragen der Kartenbestellung — kurzum zusitzliche Barrieren, die in
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dieser Menge und Dimension nicht einmal fiir -noch nicht- betroffene Interes-
senten bestehen. Das Ziel musste also lauten:
Heranfiihren von Menschen mit einer Behinderung an die Welt des
Theaters durch
1. ErschlieBung des Bereichs ,Theater’ mittels theoretischer Vorbereitung,
Erklarung, Interpretation.
2. Verringerung der technischen Hindernisse, die den praktischen Besuch
einer Veranstaltung erschweren.

Wir boten also den Kurs ,Wir gehen zusammen ins Theater’ an.

,Wir gehen ins Theater’ hiel3 also das erste Angebot, das sich priméar auf
rezeptive Weise mit dem Medium Biihne auseinandersetzte. Wie in fast allen
Kursen des ,Behindertenprogramms’ legte man hier grofSten Wert auf eine ge-
mischte Zusammensetzung der Teilnehmer — ja mehr noch, das Funktionieren
des Kurses hing nicht unwesentlich von der ausgewogenen Beteiligung von
-schon- und -noch nicht- betroffenen Theaterinteressenten ab. In ein oder zwei
Doppelstunden wurde die jeweilige Inszenierung aufbereitet. Den eigentlichen
Theaterbesuch unternahmen dann die Teilnehmer individuell in Kleinstgruppen
zu zweit oder zu viert. Dies entsprang weniger ihrem eigenen Wunsch oder
einem besonderen padagogischen Konzept als vielmehr der Tatsache, dass ein
Theater nur selten mehr als zwei Rollstuhlstellplitze aufweist. AbschlieRend wurde
in einer weiteren Doppelstunde das Gesehene gemeinsam besprochen. Dabei
erwies sich immer wieder, dass der Blickwinkel, aus dem Interpretation und
Kritik erfolgten, nicht zuletzt vom jeweiligen Erfahrungshorizont abhing, den
der Einzelne mitbrachte. Das Gesprach tber Theater fiihrte somit nicht nur zu
einem Austausch unterschiedlicher Auffassungen, sondern auch zu einem Ein-
blick in die oft anders strukturierte Welt des Gegentibers. Ohne die Problematik
,mit Behinderung leben’ als solche zu ,verkaufen’, war sie doch stets gegenwir-
tig und pragte die fruchtbaren Diskussionen. -Noch nicht- von Krisen betroffene
Teilnehmer des Kurses wurden sensibilisiert fur die Frage: ,Wie muss ein behin-
derter Zuschauer diese oder jene Passage verstehen?’ Das ,Sich-in-die-Rolle-des-
anderen-Versetzen’, das Mitdenken fiir den Partner, wurde auf diese Weise ohne
moralisch erhobenen Zeigefinger angebahnt.

Die Ausrichtung des Lehrangebotes war deutlich auf die Belange der
von Behinderung betroffenen Menschen abgestimmt. lhnen sollte ein Zugang
zum Theater geschaffen werden. Dafiir bedurfte es allerdings der Hilfe von —
noch nicht- betroffenen Menschen. Obwohl selbstverstandlich auch die -noch
nicht- betroffenen Teilnehmer von diesem Angebot profitierten, z. B. durch ver-
billigte Eintrittskarten und preisgtinstige Einflihrungen in den Theaterabend, konnte
man sie sicher nicht als gleichrangige Partner der von Behinderung betroffenen
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Menschen sehen. Sie standen noch weit eher in der Funktion von Betreuern und
Helfern, die dem beeintrachtigten Menschen etwas ermoglichen sollten. Durch
diesen dufleren Rahmen der Sicherheit konnte sich der von Behinderung -schon-
betroffene Volkshochschulbesucher in seinem Verhiltnis zum Theater aber auch
zum -noch nicht- betroffenen Begleiter ,stabilisieren’. Umgekehrt ,stabilisierten’
sich aber auch die -noch nicht- betroffenen Beteiligten, die oft genug mit ihrem
eigenen Angsten zu diesem Lehrangebot gekommen waren. Sie verloren die
Scheu vor dem Umgang mit von Behinderung -schon- betroffenen Menschen
und waren nun zu einem weiteren Schritt in der Interaktion befihigt.

Man muss ein Medium kennen, um zu wissen, ob man es selbst betrei-
ben moéchte. Man muss Vertrauen zu seinen Mitmenschen haben, um zu wissen,
ob man mit ihnen zusammen etwas unternehmen will. So steht vor jedem Ent-
schluss zum gemeinsamen Tun — in der Terminologie von Frau Dr. Schuchardt
zur ,Integration’ — diese Phase der Selbstfindung, der ,Stabilisierung’. Beispiele
regen zur Nachahmung an. Bald entstand der Wunsch, selbst Theater zu spie-
len. Teilweise kamen die Interessenten aus dem soeben skizzierten Kurs ,Wir
gehen ins Theater’, teilweise hatten sie sich in anderen Lehrangeboten des Refe-
rates fiir von Behinderung betroffene Menschen der Miinchner Volkshochschu-
le ,stabilisiert’, um nun den zweiten Schritt der Emanzipation durch Weiterbil-
dung zu wagen, die ,Integration’.

6.6.4 Zweiter Schritt im KMIzLPK: Integration
Gemeinsam Theaterstiicke schreiben und auffiihren

,Wir spielen Theater” hiel3 das Kursangebot, das diese zweite Etappe
kennzeichnete. War das gemeinsame Agieren von -schon- und -noch nicht-
betroffenen Darstellern auf der Biihne bereits ,Integration’in dem hier beschrie-
benen Sinne gewesen, so zeichnete sich unser Projekt noch zusatzlich dadurch
aus, dass auch der Inhalt des gemeinsam Dargebotenen zusammen erarbeitet
wurde. Die eigenen Probleme, die psychischen und technischen Schwierigkei-
ten, gemeinsam ein Stiick einzuiliben, bildeten die Handlung des wahrschein-
lich ersten authentischen ,Behindertenstiicks’ auf deutscher Biihne: ,Licht am
Ende des Tunnels’. Mit dem jungen Schauspieler Michael Blenheim vom Miinch-
ner , Theater der Jugend' stand ein engagierter Regisseur zur Verfligung. Er mach-
te aus der Not eine Tugend und schrieb ein eigenes Stiick, ,Licht am Ende des
Tunnels’. Zum Thema hatte es das Dilemma der Gruppe, eben jenen Mangel an
geeigneten Texten fiir von Behinderung betroffene Schauspieler. Anhand der
Geschichte einer Partnerschaft zwischen einer jungen ,nichtbehinderten” Frau
und einem Rollstuhlfahrer wurde dem Zuschauer demonstriert, wie schwierig es
fiir sog. Minderheiten ist, ,das Schicksal’ tatkriftig in die Hand zu nehmen, wenn
die dulleren Gegebenheiten dem entgegenstehen. Der Text wurde schrittweise
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mit der Gruppe erarbeitet, Erfahrungen der einzelnen Kursteilnehmer wurden
unmittelbar in den Handlungsablauf integriert.

1979 hatte das Stiick am Munchner , Theater der Jugend” Premiere. Es
war der erste Versuch in Deutschland, mit ,authentischen Darstellern’ auf der
Biihne Offentlichkeitsarbeit fiir Menschen mit Behinderung zu machen und dabei
den tiblichen ,Gemeindehausrahmen’ zu sprengen. ,Licht am Ende des Tunnels’
hatte einen tberwiltigenden Erfolg bei Publikum und Kritik. Ausschlaggebend
daftir war sicher nicht zuletzt, dass hier von Behinderung -schon- betroffene
Menschen frech, und dennoch nicht ohne Selbstironie, ihre Bediirfnisse offensiv
vortrugen. Vorstellungen in tberfiillten Hausern zeigten die Richtigkeit des ein-
geschlagenen Weges. Das Stiick erhielt im Internationalen Jahr der Behinderten
1981 einen Anerkennungspreis im Theaterwettbewerb ,Behinderte Menschen
unter uns’. Besonders jugendliche Zuschauer fiihlten sich angesprochen. Thea-
ter blieb nicht Kunstraum, sondern wirkte auf das Alltagsleben zuriick. So be-
suchte eine 9. Volksschulklasse geschlossen eine Auffiihrung. Als Resultat des
Theaterbesuchs wurden zwei von Behinderung betroffene Jugendliche von den
14- bis 15-Jahrigen eingeladen, als Gast der Klasse eine geplante Abschlussfahrt
in den Bayerischen Wald mitzumachen.

Ein gemeinsames Ziel festigte die Gruppe. Man besuchte nicht mehr
einen Kurs, um einem ,Behinderten zu helfen” oder auch ausschlieflich eigenen
Interessen nachzugehen; die Arbeit am Stiick hielt zusammen — die Interaktion
war logische, natirliche Begleiterscheinung.

Das Theaterspiel von -schon- und -noch nicht- betroffenen Darstellern
ist schon in sich eine Form von Integration. Jeder Mitwirkende erfillt die ihm
tibertragene Rolle. Es bleibt dabei gleichgtiltig, ob er -schon- oder -noch nicht-
betroffen ist. Im Augenblick des Agierens steht er im Mittelpunkt des Interesses,
nicht als von Behinderung Betroffener, sondern als Trager einer Handlung. Er
wird voll fir ernst genommen. Im besten Fall — und dies war eine haufige Erfah-
rung — vergisst der Zuschauer die Tatsache, dass er einen von Behinderung be-
troffenen Darsteller vor sich hat. Gleichzeitig ist der einzelne, unabhingig von
einer etwaigen ,Behinderung’, auf das Zusammenspiel mit den anderen Mitwir-
kenden angewiesen. Er kann seine Rolle nur erfiillen, wenn ihm die Stichworte
zugesagt werden, wenn die Kollegen auf ihn eingehen. Ein -noch nicht- betrof-
fener Darsteller ist genauso verloren wie ein -schon- betroffener, wenn er von
seinem Partner ,hdngengelassen’ wird. Gleichberechtigung und Gleichwertig-
keit, ungeachtet der Grolle der Rolle, ist das entscheidende Prinzip jedes Thea-
terspiels. Durch diesen Charakterzug erhilt das Theater seine spezielle Bedeu-
tung in der Erwachsenenbildung zum Eintiben von Integrationsmustern.

Uber allem hielt jedoch noch immer die Volkshochschule ihre schiit-
zende Hand. Noch war der Schonraum einer Ausnahmesituation nicht verlas-
sen.
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6.6.5 Dritter Schritt im KMIzLPK: Partizipation
Uberfliissigwerden des VHS-Lehrangebots —
Verselbststindigen des Cabaret-Ensembles
Waihrend der Begriff der ,Integration’ noch stark auf das Binnenverhalt-
nis von Gruppenmitgliedern untereinander hinweist, zielt die oberste Stufe des
Schuchardt‘schen Interaktionsmodells, die ,Partizipation’ tiber die Grenzen die-
ser Gruppe hinaus auf die Einwirkung nach draullen. Sich selbst festigen,
miteinander umgehen lernen, das sind die zwei Schritte, die einer ,Partizipation’
vorausgehen missen. Dabei sind die drei Stufen jedoch nicht als blof’e mecha-
nische Abfolge zu verstehen. Jede Stufe enthilt immer auch die davor liegenden
Prozesse, reaktiviert sie. Durch die ,Integration’ in einer Gruppe ,stabilisiert’ sich
jeder Einzelne; durch das Wirken fiir andere, die ,Partizipation’, festigt sich das
interne ,Integrationsverhdltnis’.

Deutlich wurde dies bei der Verselbstindigung der Theatergruppe in
Form des ,Miinchner-Criippel-Cabarets’. Stand zundchst nur die Erfillung eige-
ner Wiinsche, das Abdecken individueller Defizite im Vordergrund, wurde im
Miteinander-Spielen das ,WIR’ entdeckt. Das ,Ich” erfuhr im ,Wir’ seine Bestati-
gung. Nun aber erkannte das ,Wir’ sein Ungentigen. Es entdeckte das ,lhr” als
Adressaten seiner zur Entfaltung drangenden Krifte. Im Kontakt mit dem ,lhr’
schopfte das ,Wir’ neue Energien, erlebte das ,Ich’ Selbsterfiillung. Dies mag sich
philosophisch-theoretisch anhéren. In der Praxis bedeutete es die Vorgabe einer
klaren Zielrichtung der Theatergruppe, in der sie Kraft und Selbstbestitigung
gewann. Es ging ihr nun nicht mehr um die Tatsache des Theaterspielens an sich
und die Freude daran, sondern um eine gesellschaftsverandernde Komponente.
Eigene Probleme anderen deutlich zu machen, damit den Zuschauern aber auch
gewissermalien einen Spiegel vorzuhalten, dafiir schien das Medium Kabarett
bestens geeignet. Dass dies notwendigerweise den Rahmen eines Volkshoch-
schulkurses sprengen musste, lag auf der Hand.

Die Griundung einer halbprofessionellen Gruppe mit weitgehend ho-
mogenem spezialkritischem Ansatz war die logische Folge der Entwicklung.

1983 trat die Gruppe unter dem Namen ,Miinchner Criippel Cabaret’
zum ersten Mal an die Offentlichkeit. Ihr Programm mit dem Titel ,Soziallistig’
bildete eine lose Abfolge von Sketchen, Slapsticknummern, Rollstuhlballettein-
lagen und Songs. Fiinf von Korperbehinderung betroffene und ein von geistiger
Behinderung betroffener und weitere fiinf -noch nicht- betroffene Teilnehmer
gestalteten eine Zweieinhalbstundenauffiihrung, die das Publikum zu Begeiste-
rungsstirmen hinriss. Wenngleich manchem Zuschauer bei einzelnen Szenen das
Lachen im Halse stecken blieb, verstand es die Gruppe dennoch tiberzeugend,
den Theaterbesuchern ernste Inhalte auf heitere Weise nahe zu bringen. Wie die
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Presse spater bestatigte, bestachen Inhalt und Form des Dargebotenen in gleicher
Weise. Durch die Uberpointierung gewisser Tatbestande wurde auf Alltagsdiskri-
minierungen hingewiesen, wie sie in unserer Gesellschaft — oft ohne bosen Wil-
len — gang und gabe sind. Dartiber hinaus stellte die Art des Vortrags das tiberlie-
ferte Bild des von Behinderung betroffenen Menschen als ein zu betreuendes
Objekt in Frage. Von Behinderung Betroffene traten hier nicht als bittende, de-
miutige Almosenempfanger auf, sondern selbstbewusst, mitunter sogar aggressiv.
Sie erkannten sich als vollwertige Glieder in der Gesellschaft und pochten dem-
entsprechend auch auf ihre Rechte. Solche neuen Tone provozierten natiirlich
mitunter gewisse Abwehrmechanismen. Doch konnte man diese durchaus posi-
tiv werten. Wo etwas aufbricht, geht es nicht ohne Verletzungen ab. Gleichzeitig
schirften bestimmte Reaktionen das Bewusstsein der Gruppe, ihrer -schon- und
-noch nicht- von Behinderung betroffenen Mitglieder. Der Prozess der Solidari-
sierung, der sich schon in der Probenarbeit abgezeichnet hatte, wurde noch wei-
ter verstirkt. Das Team wuchs allmihlich zu einer Gemeinschaft zusammen, die
tiber den Rahmen bloller Theaterbegeisterung hinausreichte.

Noch bevor die zweite Produktion des ,Miinchner Criippel Cabarets’
in Angriff genommen wurde, etablierte sich das Ensemble als eingetragener
gemeinniitziger Verein. Auf diese Weise konnte u. a. ein Mindestmals an finan-
zieller Unterstitzung durch die Stadt Miinchen erlangt werden. Doch entsprach
die Entwicklung auch durchaus dem Selbstverstindnis der Gruppe. Sie sah sich
nicht mehr als ein ,Lehrangebot’irgendeines Bildungstragers. Sie hatte sich viel-
mehr emanzipiert und verstand sich als Gemeinschaft von gleichberechtigten
Partnern mit dem Spielleiter als ,primus inter pares’. Auch das zweite Programm,
,Schlagzeilen-kriippeldick’, fand erfreulichen Widerhall. Seither hat das ,Minch-
ner Criippel Cabaret’ zwolf Theater-Produktionen herausgebracht und einige
Fernsehsketche: Gastspiele im In- und Ausland, darunter auch ein Auftritt in
Moskau, belegen das inzwischen erreichte Renommee des Ensembles. Bisher
wurde die Produktion rund ein Dutzend Mal in Miinchen aufgefiihrt; Gastspiele
in Nirnberg, Neuburg/Donau, Wasserburg, Bochum, Frankfurt, Reutlingen und
weiteren Orten sind geplant oder bereits absolviert. Wenngleich der Kern der
Gruppe weitgehend konstant bleibt, gibt es immer wieder kleinere Fluktuatio-
nen, die der Gemeinschaft neue Impulse verleihen.

Nicht nur fir die Gruppe, auch fiir die kiinstlerische Landschaft brach-
te das Wirken des ,Miinchner Criippel Cabarets’ einen Fortschritt. Eines Mitglie-
der begann eigene Theaterstiicke zu schreiben, die mittlerweile aufgefiihrt wur-
den oder als Horspielfassungen existieren. Nachdem es sich dabei um die Verar-
beitung von Problemen, mit ,Behinderten’ zu leben handelte, gelang es, das
Thema ,Behinderung’ — oft ein Tabu in den Medien — auch tber Rundfunk und
Theater dem Publikum zu vermitteln.
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Gleichzeitig wurde im Frithjahr 1985 erstmals ein ,authentischer’ Schau-
spieler mit ,Behinderung’ in einer Produktion der Miinchner Kammerspiele ein-
gesetzt, sofern man von Nebenrollen absieht oder von Darstellern, die frither
einmal Schauspieler waren und erst spater durch einen Unfall von einer Behin-
derung betroffen wurden. Er hat inzwischen eine erfolgreiche Biihnenkarriere
gemacht, die ihn an Biihnen wie das Wiener Burgtheater oder das Ziiricher Schau-
spielhaus brachte.

Schliellich wirkte sich die Theaterarbeit auch auf jedes einzelne Grup-
penmitglied positiv aus. Deutlich erkennt man z. B. den Unterschied zwischen
jenen Mitwirkenden, die erst relativ neu im Team sind, und den sog. ,alten Ha-
sen’. Dabei geht es nicht allein um komdodiantische Fahigkeiten, die sich ver-
standlicherweise durch regelmiRiges Uben steigern lassen. Vielmehr betrifft es
einfachste Grundsituationen wie Bewegungen und Gesprdche im Alltagsleben.
Darsteller, die schon lange der Truppe angehoren, sind haufig in der Lage, ihre
Gefihle direkter und unverkrampfter zu duflern als jinger Hinzugekommene. In
der Regel wird unbefangener tiber Probleme diskutiert, und auch der Umgang
mit Fremden, mit vom Thema Unbetroffenen gestaltet sich freier als bei jenen.
So ist die Theaterarbeit letztlich doch, wenngleich indirekt, eine individuelle
Therapie, die jedem einzelnen in der Gruppe zugute kommt.

6.6.6 Integrative/partizipative Auswirkungen:
Theater als Beruf — Projektstudiengang: Gemeinsam fiir
-schon- und -noch nicht- betroffene Partner

Aus dieser Erkenntnis heraus wird augenblicklich in Miinchen ein Pro-
jekt auf seine Realisierung hin tiberprift, das die Ausbildung von Menschen mit
einer Behinderung zu Berufen im kiinstlerischen Bereich zum Gegenstand hat.
Bihne, Film und Fernsehen bieten heute kreative Moglichkeiten, die sich
besonders fiir intellektuell leistungsfahige Menschen mit Behinderung eignen.
Allerdings gilt es, Vorurteile abzubauen und ein Klima zu schaffen, in dem sol-
che Betatigungen denkbar werden. Das Projekt zielt auf mehrere Ebenen gleich-
zeitig ab. Zum einen geht es darum, Menschen mit einer Behinderung neue
Berufsfelder zu eroffnen, die ihnen bis dato verschlossen sind. Zum anderen
wird eine Personlichkeitsentfaltung angestrebt, die, wie eben skizziert, gerade
durch kinstlerische Betétigung ihre Triebkrifte erhilt. Sicher wird eine solche
Ausbildung keine Vollbeschiftigung garantieren. Doch bieten auch andere Be-
rufe, zu denen Menschen mit Behinderung ausgebildet werden, nicht immer
bessere Zukunftsperspektiven. Wahrend jedoch jene Berufsgiange oft lediglich
Frustration erzeugen, kann der kiinstlerische Bereich zumindest einen personli-
chen inneren Gewinn mit sich bringen. Es miisste versucht werden, die Ausbil-
dung gemeinsam fiir -schon- und -noch nicht- von Behinderung betroffene Inte-
ressenten durchzufiihren. Nur so kann einem unnattrlichen ,Ghettogefiihl” ent-
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gegengewirkt werden. Auch benétigen die integrativen Prozesse, von denen zuvor
berichtet wurde und die fir das Experiment wichtig sind, natirlicherweise die
Form des gemischten Unterrichts. Die Bundesanstalt fiir Arbeit wird fir dieses
Projekt ebenso Ansprechpartner sein miissen wie Behindertenorganisationen,
Filmgesellschaften, offentlich-rechtliche Rundfunkanstalten, Schauspielschulen
oder staatliche und private Organisationen. Der vor uns liegende Weg ist nicht
einfach, doch die erfolgreichen Ansitze der Theaterkurse der Miinchner Volks-
hochschule beweisen, dass er wert ist, gegangen zu werden.

e Quellen:

e Gesprdache mit Dr. Peter Radtke, Geschéftsfiihrer der Arbeitsgemeinschaft Behinderte in
den Medien.

* Zwei Manuskripte zur Theaterarbeit von Herrn Dr. P. Radtke: Vom Laienspiel

o CrippeL-Casaret, veroffentlicht in: Schuchardt, Erika: Schritte aufeinander zu, Klinkhardt
Verlag, 1986, S.178-185 sowie in: Schuchardt, Erika: Wechselseitiges Lernen, S. 38-41.

6.7 InTecRrATIVES PROJEKT-STUDIUM Bethel zum Krisen-Management-
Interaktionsmodell Hannover im Fachbereich Allgemeine
Erziehungswissenschaften

6.7.1 Vorbemerkung: Alltagssituationen: ,Dafiir ist die Zeit zu

knapp!’ oder ,Das ist Ausbeutung!’

Allerorts redet jingst seit dem Europdischen Jahr 2003, langstens seit
dem Internationalen Jahr 1981 jedermann tiber die Soziale Integration, seltener,
eher sonntaglich und nur als Ausnahme denn als Regel, lebt jemand mit Betrof-
fenen, erlebt und erlernt er selbst soziale Interaktion. So steht der Tatbestand
jenes Frankfurter Urteils — zwischenzeitlich widerrufen — aus dem Jahr 1980, das
auf Verweigerung von Gemeinschaft mit von der Krise Behinderung -schon- be-
troffenen Menschen hinauslief, auch heute noch keinesfalls als Einzelfall da.

Solche Uberlegungen gaben der Autorin an der Universitit Hannover
Anlass dazu, seit 1975 im Fachbereich Allgemeine Erziehungswissenschaft —
wohlgemerkt nicht im Fachbereich Sonderpadagogik — dem INTEGRATIVEN PROJEKT-
Stubium Prioritit zu geben. Ein personliches Erlebnis der Verfasserin fiihrte zu dem
Entschluss, im Rahmen dieser Studienwochen auch ein Seminar in Bethel durch-
zuftihren: 1978 tagte die Synode der Evangelischen Kirche in Deutschland zur
Veranschaulichung des Themas ,Leben und Erziehen wozu?’ in Bethel und wur-
de dort miteinem beachtlichen Programm fiir Begegnungen mit Mitarbeitern und
mit von Krisen -schon- betroffenen Menschen wahrend des Ablaufs der Synodal-
verhandlungen erwartet. Die Synode hatte sich Bildungsarbeit, insbesondere mit
sog. Randgruppen, zur Aufgabe gestellt. Aber angesichts der konkreten Angebo-
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te ,Besuche bzw. Begegnungen mit Bethelbewohnern’ sahen sich die Synodalen
mit einer personlichen Herausforderung konfrontiert, die sie so nicht erwartet
hatten; sie waren in ihrer Identitit infrage gestellt. Die Synodalen reagierten dar-
auf zundchst mit mehr oder weniger rationalisierten Abwehrmechanismen, z. B.:
,Die Zeit ist daftir einfach zu knapp!”; ,Was verstehe ich schon davon, das sieht
dann so neugierig aus” oder ,Ich gestehe, ich weil8 nicht so recht, wie ich mich
da verhalten soll, kimen Sie mit?”, ,Ich ginge wohl gerne ,mit’ Ihnen dahin, aber
ich habe so etwas noch nie gesehen, was muss ,man’ denn da tun?”

Es war vorauszusehen und fithrte dennoch zu neuen Erkenntnissen,
dass ein Jahr spadter meine Studierenden im INTEGRATIVEN PROJEKT-STUDIUM in Bethel
trotz theoretischer Vorarbeiten vergleichbare Abwehrreaktionen zeigten, allerdings
z. T. drastischer, namlich in Form offensiver Kritik. Sie mokierten sich zunichst
tber die Ghettosituation: ,Wie kann man tiberhaupt eine ganze Stadt voll Be-
hinderter griinden?“, sodann tber die angebliche Ausbeutung der Bethelbewoh-
ner: ,Wie kann man selbst sein Geld annehmen, wenn die Menschen, die dort
Arbeit tun, fiir 100 Schnellhefter nur 1 Pfennig bekommen und nie mehr als 30
DM Taschengeld erreichen?”

Schliellich reagierten sie anladsslich der ausdriicklich auf ihren Vor-
schlag hin arrangierten Besucher-Begegnung mit -schon- betroffenen Bethelbe-
wohnern (im Haus ,Dankort’, der Zentralstelle fiir die Briefmarken-, Kleider- und
Brocken-Sammlung) mit stillschweigendem Protest, sie verlieRen als Kleingrup-
pe die Briefmarkenstelle genau zu dem Zeitpunkt, als fir sie nach der allgemei-
nen ,Information’ die personliche ,Interaktion” im Gesprach mit Bethelbewoh-
nern an deren individuellen Arbeitsplitzen begann. Diese Situation beschreibt
Jorg Zink sehr anschaulich:

4Es ist eine Tatsache: In uns Gesunden riihrt sich die Angst. Wir kdnnten ja, so ahnen wir,
auch wie ,sie’ unsere Gesundheit verlieren, unseren aufrechten Gang, unsere Sicherheit
und Leistungskraft, unsere Freiheit und am Ende unsere Selbstachtung.

Und da riihrt sich eine Urangst, die sehr tief heraufkommt. Wir schlieBen die Augen, die
Ohren und schlieBlich den Mund und gehen vorbei. Aussparen und verdrangen, das ist alles,
was dann noch gelingt.

Damit aber schiebt sich zwischen Gesunde und Behinderte ein ganzes Gebirge von Un-
menschlichkeit.”

6.7.2 Ausgangslage und Konzeption: INTEGRATIVE PROJEKT-STUDIUM:
,Wir — die Studierenden — sind beziehungshehindert!’

Ernstsituation als Lernsituation: Der Protestauszug am Dankort Bethel
als Ausgangspunkt fir reflektierte Lernerfahrung, das ist Thema und Ziel des
INTEGRATIVEN PROJEKT-STUDIUMS. Anders, eben existenzieller als eine experimentel-
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le Laborsituation im sterilen Universititsseminar, zwingt hier die Situation vor
Ort unaufschiebbar zur Handlung, die vor allem nicht nur punktuell, sondern
wegen des Zusammenlebens kontinuierlich und verantwortlich tber einen lan-
geren Zeitraum hinweg gefordert wird. Charakteristisch fiir das projektorientier-
te Studium ist ja gerade das Ineinandergreifen von realer Erfahrung und theoreti-
scher Reflexion des Widerfahrenen. Demzufolge lebte das INTEGRATIVE PROJEKT-
Stubium, analog zum Modell des ,Clinical-Pastoral-Training/Education” (CPT),
aus der Verzahnung von Theorie und Praxis. Das brachte bereits der methodi-
sche Ablauf eines jeden Studientages mit sich: Zunachst am Vormittag prakti-
sche Erfahrung in der Zusammenarbeit zwischen Studierenden und erwachse-
nen Bethelbewohnern in unterschiedlichsten Arbeitsfeldern der einzelnen Hau-
ser; darauf folgte tiber Mittag die theoretische Reflexion erlebter, eigener Interak-
tionsprozesse mit -schon- betroffenen Bethelbewohnern anhand schriftlich fi-
xierter Gespridchs-Gedachtnis-Protokolle, denen jeder seine spezifischen Fra-
gen an das eigene Verhalten zuzuordnen versuchte; diese Gespriachsprotokolle
wurden am Nachmittag Gegenstand der theoretischen Seminare, in denen die
Gruppenmitglieder gemeinsam nach theoretischer Begriindung ihres Handelns
suchten, um daraus Erkenntnisse fiir mogliche Alternativen zu gewinnen. Die
wichtigsten Schlussfolgerungen der Studierenden lauteten:

.... nicht die von Krisen -schon- betroffenen Bethelbewohner, die uns Beziehungsbriicken
bauen, sind behindert, sondern wir, die noch nicht betroffenen ,Gesunden’, sind beziehungs-
behindert; wir scheuen uns vor trennenden Graben, brechen Briicken ab oder finden sie erst
gar nicht (z. B. Auszug am ,Dankort’);”

.... Nicht die Bethelbewohner sind Ausgebeutete an ihrem Arbeitsplatz in den Werkstétten,
denn sie erleben dort einen Sinn ihres Tuns und ihrer Zusammenarbeit; wir, die -noch nicht-
betroffenen Menschen, sind viel eher Opfer unserer eigenen Vorstellung, dass primar Leis-
tung und Profit uns Lebenssinn erschlieBen kdnnten; weil wir uns den Zwéngen dkonomi-
scher Ziele fiigen, bleibt unser Handeln sinnentleert;”

... nicht allein die Bewohner hier miissen integriert werden in die menschliche Gemein-
schaft, sondern gleicherweise sind auch die Leistungsfahigen und Tiichtigen darauf ange-
wiesen; wir, die scheinbar -noch nicht- betroffenen Studierenden miissen befreit werden
von unseren falschen Zielsetzungen und einseitigen Normen; wir brauchen das kritische
Korrektiv der -schon- betroffenen sog. Behinderten, um gemeinsam neue Lebensmdglich-
keiten zu finden.”

Auch wenn in Gegendiiberstellung zu den Studierenden von den Syno-
dalen keine Zeugnisse der Selbsteinschatzung vorliegen, darf aus deren Verhal-
ten und Reaktionen abgeleitet werden, dass die meisten sich erkannten als in-
nerlich unvollkommen vorbereitet und darum verunsichert. Es waren beide Male
die gleichen Erfahrungen, die zu der These fiihrten:

.Nicht der von Krisen -schon- betroffene Mensch ist unser Problem, sondern wir, die von
Krisen -noch nicht- betroffenen Menschen, werden ihm zum Problem!”
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Diese Beziehungsfihigkeit der von Krisen -schon- betroffenen Bethel-
bewohner, die von Synodalen ebenso wie von Studierenden entdeckt wurde, hat
Pastor Friedrich von Bodelschwingh als schirfste Waffe im Kampf gegen den
Abgesandten Hitlers, Dr. Brand eingesetzt, als dieser unter der damals propagier-
ten ,Nullpunkt-Formel” mit Bethel zu verhandeln hatte. Was ist das Merkmal daftir,
so wurde in diesem Gesprach gefragt, dass der Nullpunkt erreicht ist? Die Ant-
wort von Dr. Brand soll — wie in der Einleitung bereits zitiert — gelautet haben:

JEsistdieses, dass es nicht mehr mdglich ist, eine menschliche Gemeinschaft mit dem Kran-
ken herzustellen.”

Hierauf soll Pastor v. Bodelschwingh erwidert haben:

.Herr Professor Dr. Brand, Gemeinschaftsfahigkeit ist zw e i seitig bedingt: Es kommt darauf
an, ob ich auch gemeinschaftsfahig fiir den and e r e n bin. Mirist noch niemand begegnet,
der nicht gemeinschaftsfahig ware”. (Hervorhebung von der Autorin)

6.7.3 Methodisches Vorgehen: Wechsel von Erfahrung und
Theorie: ,Dieses INTeGraTIVE PROJEKT-STUDIUM hat fiir mich eine
Schliissel-Funktion!’ oder ,Interaktion vor Information!

Studierende wie zuvor schon Synodale gewannen also — tibereinstim-

mend mit den in der Psychiatrie-Enquete der Bundesregierung dargestellten Er-
fahrungen — die Erkenntnis: Soziale Integration ist weniger eine Frage der Infor-
mation als vorrangig eine solche der Interaktion, das heil’t, der Bereitschaft und
Fahigkeit, miteinander umgehen und handeln lernen zu wollen. Daraus folgt:
Wenn Menschen, -noch nicht- betroffen, sich durch Erfahrungen erst einmal
selbst auch als Problem -schon- betroffener Menschen erkennen, kénnen sie
ihre Einstellungen und ihr Verhalten verandern. Die Beziehungsstorungen las-
sen sich dann schrittweise iberwinden. Das aber geschieht nicht aufgrund von
kognitiver Informationsvermittlung, sondern vorrangig durch sozial-affektives
gemeinsames Erleben und Handeln. Daraus folgt des weiteren fiir jede padago-
gische Begleitung von -schon- betroffenen Menschen vor Ort:

Interaktion hat Vorrang vor Information.
Erfahrung muss der angestrebten Erkenntnis vorausgehen.

Wie die Studierenden das Gemeinte aufgrund ihrer Lebenserfahrungen
schilderten, soll im folgenden berichtet werden; gemeinsam ist dabei allen Stel-
lungnahmen das unerwartete Auftauchen einer Schliisselerfahrung.

.Dieses INTEGRATIVE PRoJEKT-STUDIUM brachte mir viele neue Erfahrungen, (es hat) eine Schliis-
selfunktion in bezug auf meine Einstellungen zu meinen Mitmenschen, ob mit oder chne ,Be-
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hinderung’, sowie zu mir selbst und meinem Glauben. Inwiefern gerade die Féhigkeit zur
Kommunikation ein Miteinander, die Integration -schon- und —noch nicht- betroffener Men-
schen erst ermdglicht, habe ich in dieser Woche erfahren, wenn auch anders, als ich es
erwartet hatte.

Beginnen mdchte ich mit einem Erlebnis in Bethel, das uns Studierenden konkret Integration
/Partizipation von -schon- betroffenen Bethelbewohnern erfahren lieR:

Meine Freundin Julia und ich arbeiteten in den letzten Tagen dieser Woche in zwei nahege-
legenen Hausern Grol3-Bethel und Nebo. Unser Spaziergang dorthin war darum ein beson-
derer, weil zwei weitere Menschen teilnahmen: Bethelbewohner, jeweils eine Patientin aus
dem Haus, in dem wir arbeiteten. Meine Patientin heil3t Maria und ist 36 Jahre alt ... Im Café
guckten die Leute neugierig, wandten sich aber bald wieder zuriick, keiner stand auf und
ging weg. Wir halfen Maria und Ursula beim Ablegen ihrer Méntel und lieBen sie Kuchen
auswahlen. Wahrend wir auf das Bestellte warteten, machten wir es uns am Tisch bequem.
Ursula und Maria safBen Julia und mir gegeniiber. Wir waren unsicher, ob wir damit nichts
verkehrt gemacht hatten, aber die beiden liberraschten uns: sie strichen mit der Hand iiber
den Arm der anderen, lobten die Kleidung mit Gesten und Worten, Maria fragte Ursula teil-
nahmsvoll: ,Warum sprichst du nicht? Bist du traurig? ... Macht aber nichts, dass du nicht
sprechen kannst” ... Mir hat dieser Ausflug auch gezeigt, wie viel wir von einem -schon-
betroffenen Menschen lernen kdnnen, z. B. uns an scheinbar kleinen Dingen zu freuen und
das zu achten, was uns so selbstversténdlich erscheint: eine andere Sicht, die Welt zu se-
hen, eine Alternative zum leistungsorientierten Leben”.

Die Problematik der eigenen ,Behinderung’, der sozialen Beziehungs-

storung oder Beziehungsunfihigkeit, wird anschaulich von den Studierenden
beschrieben, z. B.:
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.In diesem Studiensemester ist mir immer deutlicher geworden, dass das eigentliche Pro-
blemin meiner Auseinandersetzung mitvon Behinderung betroffenen Menschen bei mir selbst
liegt... Ich habe die gleichen Kontaktschwierigkeiten wie zu -noch nicht- betroffenen Men-
schen, nur dass ich sie vor Menschen mit Behinderung nicht verstecken oder retuschieren
kann.”

.Wie wir in der Gruppe festgestellt haben, gingen die Unsicherheiten meistens von uns aus;
sie wurden von uns in die -schon- betroffenen Personen projiziert.”

~Zusammenfassend mdchte ich sagen, dass fiir mich die Erfahrung meiner eigenen Kommu-
nikations-,Behinderung’ wichtig war und dariiber hinaus auch die Mdglichkeit zu sehen, wie
ich damit umgehen kann, namlich Schwierigkeiten, Barrieren, Hemmungen, Angste selbst
zum Thema zu machen . ..”

Dazu ein Berichtsausschnitt aus dem Seminarverlauf:

.DerVormittag gehorte der Praxisphase, und der Nachmittag war zur Reflexion vorgesehen.
An den Gespréchs-Gedéchtnisprotokollen ... wurde immer deutlicher, dass es sich dabei um
Schwierigkeiten handelte, die dieselben sind, wie wir sie mit -noch nicht- betroffenen Men-
schen haben. Wie gelingt es, ein Gruppenerlebnis, ein Gemeinschaftsgefiihl zu schaffen, so
dass sich jeder dazugehdrig fiihlt ...?



...in einer Gespréachssituation kam es dazu, dass ich mich von der isolierten Situation einer
Patientin so betroffen fiihlte, dass ich meine eigenen Gefiihle zur Gruppe nicht mehr zuriick-
halten konnte und endlich dariiber sprach ..., so konnte die Auseinandersetzung {iber mein
eigentliches Problem beginnen ... Mit diesem Gesprach war die Grundlage geschaffen fiir
eines meiner schonsten Gruppenerlebnisse: durch Offenlegen eigener Gefiihle auch Offen-
heit zu erfahren ... Inhaltlich ist dann alles einfach zu bewiltigen, wenn die Beziehungsebe-
ne geklart ist. Auf diese Weise ist es mir maglich, ,mit" den anderen zu leben und nicht ,ne-
ben’ ihnen, denn ohne meine Gefiihle wirkt jeder Inhalt wie eine Mauer.”

In diesem Zusammenhang sei noch auf eine andere Gefahr der -noch
nicht- betroffenen Menschen hingewiesen, namlich das viel zitierte ,Helfersynd-
rom'’, ,die zur Persénlichkeitsstruktur gewordene Unfahigkeit, eigene Gefiihle
und Bediirfnisse zu duBern, verbunden mit einer scheinbar omnipotenten, un-
angreifbaren Fassade im Bereich der sozialen Dienstleistungen”. Auch in dem
erwdhnten Seminar in Bethel trat es auf. Eine selbst von spasmischer Kérperbe-
hinderung -schon- betroffene Studentin untersuchte anhand ihrer Gesprachs-
analyse ihre Beziehungsprobleme bzw. ihre Kontaktschwierigkeiten zu Bethel-
bewohnern und erkannte parallel dazu ihre Kontaktstérungen zu -noch nicht-
betroffenen Mitmenschen:

LIch brauche von Behinderung betroffene Menschen, um mein eigenes ,Behindert-Sein’ zu
vergessen, weil sie mir zeigen, dass sie mich brauchen. Genauso ergeht es mir mit von Be-
hinderung nicht betroffenen Menschen: Wir kénnen prima zusammen in Gruppen arbeiten,
da kann ich immer etwas aus meiner Praxis einbringen (vorherige Erziehertatigkeit, Zweiter
Bildungsweg); sie kommen wohl auch alle gern zu mir mitihren Problemen, aber wie ist das,
wenn ich nichts einbringe, meine Rolle nicht spiele? Dann ist da nichts, dann ist da totale
Leere..”

Spater nahm sie die Beobachtung dieser Leere in einem personlichen
Gesprach wieder auf und erzahlte:

.Miristeingefallen, wennich allein bin, sehe ich mir oft stundenlang gerade die Fernsehsen-
dungen an, woich so richtig weinen kann., da hab ich keine Rolle, da binich nurnoch ich: die
,behinderte” A. B., mit ihren Wiinschen nach N&he und auch mal nach dem ,ganz Menschs-
ein’; nach dem Weinen geht es mir meistens besser; aber das kann ich nur fiir mich allein, die
anderen wissen das gar nicht, dass ich das auch bin.”

Zum Abschluss des Seminars ergédnzte sie in der Gruppe:

LIch erkenne jetzt erst, dass ich selbst als von der Krise ,Behinderung’ -schon- betroffene
genauso mit anderen von ,Behinderung’ -schon- betroffenen Menschen ,um-gehe’ — also
drumherum gehe —, wie ich es gerade nic ht mdchte, dass andere so mit mir ,um-gehen’.
Ich bin dann oft nichtich selbst, A. B., mit ihren Bediirfnissen, sondern ich spiele eine Rolle,
A, B. tut so, als ob ..." — Irrelevanz-Regel; aber ich habe jetzt auch erfahren, wie ich das
andern kann: ich kann mich mit meinen Problemen neben sie stellen, statt nur scheinbar
problemlos meine Hilfe sozusagen ,von oben’ anzubieten.”
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Eindrucksvoll analysiert so die -schon- von korperlicher Behinderung
betroffene Studierende ihre Doppel-Rolle, einerseits als ,behinderte’ Studentin
gegeniiber -noch nicht- betroffenen Kommilitoninnen in ihrer Rolle als Lernen-
de, andererseits als sog. ,nichtbehinderte’ Behinderte gegentiber anderen -schon-
von Behinderung betroffenen, z. B. hier Bethel-Bewohnern, in ihrer Rolle als
padagogische Fachkraft; sie erkennt den Preis ihrer eigenen Integration auf Kos-
ten erneuter Isolation anderer, weil die eigene Krisenverarbeitung noch nicht
abgeschlossen ist.

Hierzu sei ein kurzer Ausflug in die wissenschaftliche Theorie erlaubt.
Zu nennen waren die interdisziplinar unterschiedlichen Deutungen der Bezie-
hungsunfihigkeit zwischen -schon- und -noch nicht- betroffenen Menschen, u. a.
die soeben thematisierte psychoanalytische Deutung, z. B. H. E. Schmidbauers
,Helfersyndrom'’, H. E. Richters Angstabwehrmechanismus, die soziale Deutung
T. Brochers gemals seiner These von der ,Krankheit der Gesunden’, die mensch-
liche Deutung, siehe M. Fischers gemal seiner entlarvenden Umkehr von der
,Ballastexistenz Nichtbehinderter’, schlieBlich die geschuldete Deutung, theo-
logisch und philosophisch belegt z. B. bei J. Moltmann sowie D. Sélle und C. F.
v. Weizsdcker als ,Wiederentdeckung der Leidensbereitschaft und Leidensfihig-
keit zur Wiedergewinnung der fast verlorenen Dimension von Mitmenschlich-
keit’, schliellich die erziehungswissenschaftliche Deutung, wie z. B. E.
Schuchardts ,Lernprozess Krisenverarbeitung’ — erschlossen aus einer Analyse
von nahezu 6.000 Biographien — als pddagogische Lernchance zur Beziehungs-
und Leidensfahigkeit, der Voraussetzung zur Mitmenschlichkeit (vgl. Abbildun-
gen und Grafiken im vorliegenden Doppel-Band, Band 1: Biographische Erfah-
rung und wissenschaftliche Theorie; Teil Il ErschlieBung des Lernprozesses Kri-
senverarbeitung).

6.7.4 Auswirkungen: Von Krisen -noch nicht- hetroffene als
Problem der -schon- hetroffenen Menschen: ,Die Erfahrung
meiner eigenen Kommunikations-,Behinderung’ hat mich
zum eigentlichen Lernen/Leben herausgefordert!’

Die Studierenden des Projektseminars haben an sich selbst unsere Kern-
these erfahren: Wir, als Gesellschaft -noch nicht- betroffener, sind eine Herausfor-
derung fiir den von Krisen -schon- betroffenen Menschen, in gleicher Weise, wie
der von Krisen -schon- betroffene eine Herausforderung fiir die Gesellschaft ist.

Als Ergebnis unserer Uberlegungen stellen wir auf der einen Seite das
offen-sichtliche Angewiesensein der von Krisen wie Behinderung oder Krank-
heit -schon- betroffenen Menschen auf die -noch nicht- betroffenen fest, das
erstere von sich schieben konnen, auf der anderen Seite das un-sichtbare Ange-
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wiesensein der von Krisen -noch nicht- betroffenen, sog. Gesunden, auf die
-schon- betroffenen, das diese lebenslang verdringen kénnen, indem sie dem
,Lernprozess der Verarbeitung von Krisen’ ausweichen. Allerdings geschieht dies
dann um den Preis, dass sie ihre Identitit nicht finden und damit auch ihre Erleb-
nisfahigkeit schwachen oder verkiimmern lassen.

Um diesem ,Tod der Beziehungslosigkeit’ entgegenzuwirken, missen
wir — so die Studierenden — uns einerseits mit dem Ergebnis der Analyse der
Biographien von Krisen -schon- betroffener Menschen auseinandersetzen,
andererseits uns selbst inmitten der ,gelebten” Auseinandersetzung stellen. So
erkannten sie — wie eingangs in der Basis-These (vgl. im vorliegenden Doppel-
Band Einfiihrungskapitel ,Krisen — auch ein verborgener Reichtum’) und in der
Umkehr-These (vgl. Band 1, Teil 1) erwdhnt —:

#4B

Der von Krisen -schon- betroffene Mensch
ist eine Herausforderung fir die Gesellschaft
und
die Gesellschaft der -noch nicht- betroffenen Menschen
ist eine Herausforderung fiir den -schon- betroffenen Menschen —
analog der Komplementaritit im Symbol des chinesischen Yin Yang.

Diese Komplementar-These veranlasste sie, die Aufgabe menschlicher
Begleitung neu zu durchdenken. Sie erkannten, dass wir in unseren Krisen Part-
ner brauchen, die andere, von uns verdriangte Formen des Menschseins verwirk-
lichen, die Grenzen annehmen und warten konnen, die durchhalten in Ausweg-
losigkeit und dadurch Gaben entwickeln, die Menschlichkeit ermoglichen.

Die Methode der ,Hilfe zur Selbsthilfe’, nach der noch heute in den
sozialen Berufen gearbeitet wird, vermittelt noch nicht die Erkenntnis, dass in
der Begleitung von Krisen betroffener Menschen — recht verstanden — die Rollen
des Lehrenden und des Lernenden komplementar stindig vertauscht werden:
Auch Fachkrifte konnen ,Hilfe zur Selbsthilfe’ von den Menschen erfahren, de-
nen sie sich zuwenden, wenn sie sich tiber eigene Schwiachen nicht tduschen.
Die Studierenden erkannten weiter: ,Was uns weithin fehlt, ist die entscheiden-
de Dimension menschlicher Begleitung, die Beziehungsfihigkeit” Damit aber
stellte sich ihnen die Frage nach der Bedeutung des Leidens im menschlichen
Leben. Mitmenschlichkeit wird nur dort real, wo Menschen wieder leidensbe-
reit und leidensfihig werden. Dazu kann das INTEGRATIVE PROJEKT-STUDIUM ein An-
Stol’ sein.
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6.8 Service Learning — HeLp’ Zeir-SpenDE junger Leute:
Vom Service Learning Center an Hoch-/Berufs-/Schulen zur
Krisen-Management-Padagogik

Service Learning — darunter versteht man in den USA nicht birgerschaft-
liches Engagement an sich, sondern einen von der Universitit organisierten, frei-
willigen Einsatz, der die Studierenden in ihrem Fachgebiet weiterbringt und auch
die so genannten soft skills wie Konfliktmanagement und soziale Kompetenz
fordert.

Der Trend an amerikanischen Hochschulen setzt nur fort, was in den
Highschools bereits begonnen wird. Eine Studie von 1999 belegt, dass die Half-
te aller US-Highschools biirgerschaftliches Engagement sinnvoll in ihre Lehrpla-
ne integriert.

Am Massachusetts Institute of Technology etwa, der amerikanischen
Technologie-Kaderschmiede, wird nicht nur streng akademisch gearbeitet. Stu-
denten konnen in Service Learning-Projekten ,gute Taten” mit Lerneffekten ver-
binden. Das MIT Public Service Center (http.//web.mit.edu/mitpsc) eroffnet daftir
Moglichkeiten. Ein Beispiel: Angehende Ingenieure wenden ihr soeben erlerntes
Wissen an, indem sie ein elektronisches Gerat entwickeln, das bei der Therapie
von sprachgestorten Kindern hilft.

Auch in Deutschland existieren bereits einige Programme ftir Schiiler/
innen im Bereich Soziales Lernen, eine Einbindung in die Hochschulbildung
fehlt allerdings noch. Hier mochte Hewp e.V. ansetzen. Der Aachener Verein ist
die erste deutsche Freiwilligenagentur fiir junge Leute — Schiiler/innen, Studie-
rende und junge Berufstatige, die freiwillige Hilfe vermittelt und organisiert. Daftir
erhielt Hetp e.V. im Jahre 2002 in Berlin den ersten Projektpreis des Transatlanti-
schen Ideenwettbewerbes ,USable’” der Kérberstiftung (http//www.USable.de ),
die seit 1998 Preise fir vorbildliche Ideen und Initiativen in den USA vergibt, die
auch bei uns nitzlich, also ,USable’ sind.

Mit den Worten der Leiterin des Transatlantischen Ideenwettbewerbs
USable, Karin Haist:

.Unsere USable-Teilnehmer zeichnen ein Land, das wider alle Klischees von Ellbogenmen-
talitdt und Konsumgesellschaft einen ausgeprégten Biirgersinn hat — und auf dem sozialen
Sektor ungeheuer innovative und kreative Ideen bietet. Gerade die deutschen USable-Teil-
nehmer sind dabei begeistert und regelrecht ,infiziert' vom zupackenden Pragmatismus und
von der hohen Eigenverantwortung, die das Helfen auf Amerikanisch so stark pragen. Ame-
rikanische Initiativen setzen weniger auf die Verantwortung der ,zustandigen Stellen’ als
vielmehr auf Selbsthilfe und auf die Aktivierung von Biirgern ... allesamt vorbildliche Initiati-
ven aus den USA, die auch bei uns die Losung gesellschaftlicher Defizite anstoRen kénnen
(s. USable Ideenarchiv 3,2002)."
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HELP e.V. hilft Dir zu helfen. Hast Du Zeit fiir andere?
Mehr Infos gibts unter: www.helpev.de

Wir verschenken Zeit!
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Wechselseitige Zeit-Spende
zu 6.8:  Service Learning ,Help’ Zeit-Spende junger Leute

618




In der Aussage des Vorstandes der Hamburger Korber-Stiftung, Dr. Wolf
Schmidit:

,Die Korber-Stiftung versteht sich als ein Forum fiir Impulse. Wir stellen die Plattform zur
Verfiigung, auf der engagierte und kompetente Biirgerinnen und Biirger ihre Kenntnis, ihre
Ideen und ihre Tatkraft einbringen kénnen —und der Transatlantische Ideenwettbewerb USab-
le istinnerhalb der Kérber-Familie das Forum fiir Impulse aus dem deutsch-amerikanischen
Austausch”.

Herp e.V. kooperiert mit den Aachener Hochschulen, vor allem mit der
Rheinisch-Westfélischen Technischen Hochschule (RWTH), bei der Rekrutie-
rung von Freiwilligen. Gerade fiir Technikstudenten ist das soziale Engagement
eine willkommene Abwechslung zum sehr rationalen, kiihlen Studium. Dass
solches Engagement lohnend ist, haben bereits viele Teilnehmende erfahren:
Die eigenen Probleme werden dadurch relativiert, Beriihrungsiangste abgebaut
und es wird sogar als Erholung vor Priifungsstress erfahren. Deshalb bemiihen
sich die Aachener Initiatoren verstarkt um eine bessere Anbindung an die Hoch-
schulen der Stadt. Anfangs konnten sie mit ihrer Idee beim Rektorat der Univer-
sitat nicht auf grolle Resonanz stofRen. Soziales Engagement, so wurde ihnen
mitgeteilt, habe mit den akademischen Zielen einer Hochschule nichts zu tun.

Heute, schon vier Jahre spdter, sind bereits 1.600 sog. Service Learner
-noch nicht- von Krisen betroffene Menschen, im freiwilligen Einsatz, sie wer-
den nun auch in den akademischen Spitzengremien ernst genommen, erhalten
fur ihre Info-Veranstaltungen Horsdle und vom Rektor nicht nur Empfehlungs-
schreiben, sondern auch die Ubernahme der Schirmherrschaft seit 2002.

Aber dem Griinder, Ingenieur José Pons, geht das noch nicht weit genug:
Visionar erkennt er die gesellschaftliche Schliisselqualifikation Krisen-Manage-
ment als konstitutiv fiir Aus-, Fort- und Weiterbildung. Darum fordert er:

.Mein Ziel ist es, dass Hep Teil des Curriculums wird. Dass Direktoren entdecken, dass sozi-
ales Engagement Teil der Ausbildung wird. Studierende sollen die Mdglichkeit bekommen,
tiber den Tellerrand zu schauen. Das ist die Idee des Service Learning: Wie kann sich eine
Hochschule als Kérperschaft oder als Studentenschaft lokal engagieren. Dafiir sind Gespré-
che notwendig zwischen Hochschul-Verwaltung, Stadtverwaltung, Sozialamt. Es gibt viele
Mdglichkeiten, da Sinnvolles zu tun.”

Damit setzt der Griinder Pons mit Hetp ein weiteres Beispiel fir die
These der Autorin:

Sozial engagierte junge Leute lernen motiviert besser, fiir sie tritt neben das fach- auch das
lebens- und gesellschaftsorientierte Lernen; so erfahren und erkennen sie: Leben heil3t ein
Ziel haben.
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6.8.1 Die Griindungsidee: Zeit verschenken — Zeit-Spender sein

Die Griindung von Hetp e.V. in Deutschland geht auf eine Initiative
junger Berufstatiger zuriick, die sich Anfang 1998 zum ersten Mal unter dem
Motto , Zeit verschenken” trafen. Aus den anfanglich acht Helfern sind inzwischen
ca. 75 aktive freiwillige Mitglieder geworden.

Help e.V. hat in dieser Zeit Kontakte zu 15 sozialen Einrichtungen in
Aachen aufgenommen und gemeinsam mit den Einrichtungen Moglichkeiten
fir ehrenamtliche Einsdtze geschaffen. Freiwillige begleiten und unterstiitzen
von Krisen -schon- betroffene Menschen mit Behinderung, in Obdachlosigkeit,
im Alterwerden, im Gefangnis, in Heimen, in kritischen Lebenssituationen.

Exemplarische Partnereinrichtungen von Herp e.V.: ,Behindertenheime’
(Vinzenz-Heim Aachen, Verein zur Forderung Korper- und Mehrfachbehinder-
ter e.V.), Krankenhduser (Marienhospital, Haus Cadenbach), Altenheime (Senio-
renzentrum Franziskuskloster Lindenplatz), Kinderheime (Kinder- und Jugend-
heim Burtscheid, Kinder- und Jugendheim Maria am Tann), Anlaufstellen fir
Obdachlose (Café Plattform fiir Obdachlose, Bahnhofsmission Aachen) und di-
verse andere Einrichtungen.

Enger Kontakt zu den Einrichtungen wird in erster Linie durch so ge-
nannte Koordinatoren, hiufig Studenten oder wissenschaftliche Assistenten der
Rheinisch-Westfélischen Technischen Hochschule, gewahrleistet. Koordinato-
ren sind Mitglied bei Hetp e.V. und stehen in direkter Verbindung zu den einzel-
nen Einrichtungen. Sie stehen als Ansprechpartner bei Problemen zur Verfligung,
organisieren gemeinschaftliche Einsitze und vertreten die Interessen der Frei-
willigen gegeniiber den Einrichtungen. Die Koordinatoren geben HeLp e.V. re-
gelmaBig einen Uberblick zu Art und Umfang des freiwilligen Engagements so-
wie zu eventuell auftretenden Problemen. Der enge Kontakt mit den sozialen
Einrichtungen stellt sicher, dass Hilfe auch dort ankommt, wo sie am dringends-
ten benotigt wird. Dies wiederum ist fiir viele Interessierte ein starkes Motivati-
onsmoment bei der Entscheidung fir ein freiwilliges Engagement.

Seit der Griindung im Jahr 1998 expandiert das Service Learning bei-
spielgebend: mehr als 250 Freiwillige haben — neben den 75 aktiv freiwilligen
Mitgliedern — an den Aktivitdten von Hecp e.V. regelmiliig teilgenommen. Hetp-
Freiwillige fihrten im Jahr 2001 bei den Partner-Einrichtungen von Help e.V.
1.600 Besuche bei -schon- betroffenen Menschen durch. Das sind etwa 4.800
Stunden im Jahr. Bei Hetp e.V. sind Menschen aus 23 Landern freiwillig titig, so
dass der Verein einen Beitrag zur Integration von auslandischen Mitbirgern und
Mitbirgerinnen in unserer Gesellschaft leistet. Hetp e.V. ist politisch, konfessio-
nell und ideologisch unabhingig.
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Der Schwerpunkt der Arbeit mit von Krisen -schon- betroffenen Men-
schen in entsprechenden Einrichtungen besteht in einer langfristigen Begleitung
und Betreuung. Gleichermalen werden aber auch Projekte angeboten, die sich
auf einen kurzfristigen Einsatz beschrianken, z. B. bei einer FerienmaRnahme.
Dabei versteht sich Hewp nicht als eine Art ,Datenbank’ zur Vermittlung von Ein-
satzen, vielmehr begleitet und unterstiitzt die Organisation dauerhaft einerseits
-schon- betroffene Menschen, andererseits -noch nicht- betroffene junge Leute
im Projekt Service Learning.

HeLp e.V. betreibt aktive Offentlichkeitsarbeit (Internet, Presse, Plakate,
Flyer, Videomaterial) [ http;//helpev.de/fotoalbum/Videos/help-lan.ram], Informa-
tionsveranstaltungen, Feste, Besuche in Vorlesungen und im Schulunterricht) und
dringt so ins Bewusstsein der Offentlichkeit vor. Mehr als 40 Artikel in der loka-
len Presse, wiederholte Radiointerviews und mehrfache Fernsehberichte iiber
das Engagement von Hecp e.V. in den letzten drei Jahren belegen dies.

Durch Aktionen wie den ,Freiwilligentag” im Internationalen Jahr des
Ehrenamtes leistet HeLp einen wichtigen Beitrag, die Hemmschwelle vor sozia-
lem Engagement zu senken. Interessierten wurde an diesem Tag die Moglichkeit
gegeben, unverbindlich und ohne weitere Verpflichtung etwas Praktisches und
Sinnvolles zu tun (z. B. dltere Menschen zu einer Veranstaltung begleiten).
Nebenbei wurde tiber die Moglichkeiten der freiwilligen Mitarbeit informiert.

Fazit: Hiels es im Abschlussbericht der Enquete-Komission des Deut-
schen Bundestages ,, Zukunft des biirgerschaftlichen Engagements” vom 13.6.02
noch, dass ,die Jugendlichen und jungen Erwachsenen unter 30 Jahren von den
Angeboten der Freiwilligenagenturen bislang selten erreicht werden” (S5.148), ist
dies durch die erste Freiwilligenagentur in Deutschland Hetp, die sich gezielt an
Studierende, junge Berufstitige und Schiiler wendet, aus der Uberzeugung, dass
gerade dort ein ,unentdecktes’ Potenzial an Freiwilligen vorhanden ist, in einem
groBartigen Schritt widerlegt worden.

6.8.2 Komplementéres Service Learning: 3-Schritte-Prozess
im Spiegel der Stimmen junger Leute

HeLr beweist, dass es viele junge Menschen gibt, die sich sozial enga-
gieren mochten. Es zeigt auch, dass es einen grollen Bedarf an Informationen fr
Studenten tber soziales ehrenamtliches Engagement gibt. Junge Menschen su-
chen eine kalkulierbare Einsatz-Bereitschaft, die sie flexibel und gemal ihrer
Fahigkeiten und Kompetenzen gestalten konnen. Sie suchen nach sinnvoller
Tatigkeit. Hewp ist eine Alternative zu einer verbreiteten Gleichgiltigkeit und
Vereinsamung.
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Help bringt Menschen, die Hilfe brauchen, mit jungen Menschen in
Verbindung, die helfen mochten.

Durch Hetp lernt man, sich in die Lage der anderen zu versetzen, bevor
ein Urteil gefillt wird, sich tiber kleine Gesten wieder zu freuen, die eigenen
Probleme zu relativieren, festzustellen, dass es mehr Freude macht zu geben als
zu nehmen. Bei Hetp tibernehmen die Freiwilligen die tiberhaupt grofte denk-
bare Verantwortung: Verantwortung fiir Menschen.

Am besten kommt der Lerneffekt freiwilliger junger Menschen, -noch
nicht- betroffener Studierender und Schiler/innen sowie junger Berufstatiger,
aus ihrer eigenen Sicht als HeLp-Zem-SpeNDER zum Ausdruck:

.Mirist noch einmal aufgefallen, wie wichtig Freundschaft ist, und dass es dabei keine Rolle
spielt, ob dein Freund behindert ist, alt oder jung usw.”

LEs ist ein so groRes Geschenk fiir uns, studieren zu kdnnen und Bildung zu erhalten. Dem
durchschnittlichen deutschen Studenten geht es finanziell nicht schlecht. In anderen Teilen
der Welt verdienen Familienvéter nicht einmal ein Zehntel davon, was ein Student in der
westlichen Welt zur Verfiigung hat. Ich denke, dass ich das viel zu selten schétze, und all zu
oft mit mir selbst und der nachsten Klausur beschéftigt bin. Um ein bisschen von dem Ge-
schenk zuriickzugeben, mdchte ich Menschen, die es nicht so gut haben wie ich, eine Freu-
de machen. Und das schone daran ist, dass dieses Geschenk eine Kettenreaktion auslost,
da ich ebenfalls durch mein ,Her Engagement’ etwas zuriickbekomme.”

.Wenn wir das Wort Altenheim héren, denken wir an die vielen alten, einsamen Menschen,
die gemeinsam auf den Tod warten, nachdem sie jahrelang gelebt und geliebt haben... Aber
sind wir ...in dieser ,,AuBenwelt” nicht genauso isoliert? Wir leben nur mitjungen Menschen
zusammen... Wir brauchen Kontakt zu den Menschen in allen Lebensphasen.”

LIch wollte seit vielen Jahren mit Gefangenen arbeiten. Irgendwie hatte ich das Bediirfnis,
sie naher kennen zu lernen und ihnen zu helfen. Ich bin seit einem Jahr Ehrenamtliche. Diese
Arbeit erganzt mich als Mensch und gibt mir die Mdglichkeit, mich mit der anderen Realitét
zu konfrontieren. Ich mache die Besuche (habe Einzelbetreuung) sehr gerne und lerne nicht
nur von den Jugendlichen, sondern auch von mir selbst. Die Aktivitditen oder Gespréche
fiihren zu einer gemeinsamen Entwicklung. Ich wiinsche mir, meinen Beruf aus der ehren-
amtlichen Arbeit zu machen.”

. Kostet doch nichts, denkt man, ein bisschen Zeit. Aber die ist heute so wertvoll. Da nimm
sich jemand Zeit fiir jemanden, immer wieder. Und diese Erfahrung der Treue ist heute etwas
Besonderes.”

In allen Einrichtungen, in denen junge Leute sich freiwillig engagieren,
erhalten sie Fortbildungsangebote, u. a. tiber Gesprdache mit Sterbenden sowie
tber Ursachen von ,Behinderung’, von Kinderkriminalitat oder von Strafvollzug.

Fir das Engagement — Biirotatigkeit, sozialer Einsatz — erhalten die jun-
gen Leute Bescheinigungen und Zeugnisse, die spater bei ihren Bewerbungen
unterstutzend beigefiigt werden kénnen.
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6.8.3 Kontakte zur Wirtschaft
Fir Heee e V. ist die Zusammenarbeit mit Wirtschaftsunternehmen von
groBer Wichtigkeit. Sie engagieren sich fiir Hep e.V. als Forderer und Sponsoren:

.Soziale Kompetenz st eine Schliisselqualifikation. Darum unterstiitzen wir Hete und die jun-
gen Freiwilligen, die ihre Freizeit widmen und Erstaunliches dabei erzielen. Das Konzept funk-
tioniert und bringt fiir alle Beteiligten einen Gewinn”, so Maria L. Medrano, Unternehmens-
sprecherin bei Ericsson.

.Die BiSo AG unterstiitzt als Business- Spezialist den Help e.V. auf dem Sektor Internet. Die
Idee des Herp e.V. begeistert unser Unternehmen in der Art, dass es eine Selbstversténdlich-
keit ist, sowohl die Webseiten als auch die Connectivity kostenlos zur Verfiigung zu stellen”,
so Max Groh, Unternehmenssprecher.

.Wir unterstiitzen Hetp e.V., weil wir als Dienstleister fiir Studierende gerade die jiingeren
Menschen auf die Botschaft von Hecp e.V., ndmlich nicht nur fiir sich selbst, sondern auch fiir
andere da zu sein, aufmerksam machen méchten”, sagt Anja Elsen, Vertriebsleiterin des
Studentenwerkes Aachen.

6.8.4 Ausblick — Vision

Neben dem Haupt-Ziel, moglichst viele Beziehungen zwischen von
Krisen -schon- und -noch nicht- betroffenen Menschen herzustellen, verfolgt
Hewp e.V. langfristig zwei Ziele:

o Soziales Engagement soll auch an deutschen Hochschulen als akade-
mischer Inhalt verstanden werden.

Unter anderem waire es wiinschenswert, wenn die Hochschulen in
Verbindung mit dem Abschlusszeugnis eine offizielle Moglichkeit anbieten wiir-
den, das Soziale Ehrenamt nachzuweisen. Fir Schulabganger ist dies im Land
Nordrhein-Westfalen bereits moglich. Die Kontakte von HeLp zu den Ministerien
zeigen erste Erfolge, wie durch einen Zwischenbericht aus dem Ministerium fir
Schule, Wissenschaft und Forschung NRW zu erkennen ist:

... auf lhre Anregung plane ich, den Hochschulen eine Wiirdigung des Ehrenamts entspre-
chend der im Schulbereich getroffenen Regelung freizustellen. Bitte haben Sie Versténdnis,
wenn die Umsetzung (Abstimmung mit anderen Ministerien und dem Landessportbund) noch
etwas Zeit in Anspruch nehmen wird. Ich werde Sie dann iiber die gegeniiber den Hoch-
schulen getroffene Regelung informieren.”

Das ware ein erster Schritt zur dauerhaften Implementierung dieser
zusatzlichen gesellschaftlichen Schlusselqualifikationen Krisen-Management und
Integration in die Curricula.

AufRerdem bedarf es eines Auffassungswandels an deutschen Universi-
taten und Hochschulen, der durch intensive Kontakte und Gesprache mit den
Rektoren und den zustdndigen Gremien eingeleitet werden soll. Haufig fehlt
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dort noch das Bewusstsein dafir, dass der Nachweis von ,sozialer Kompetenz’
immer mehr Bedeutung bei der Suche nach einem Arbeitsplatz gewinnt. Weil
die deutschen Hochschulen meist keine Moglichkeiten haben, diese Art von
Kompetenz zu vermitteln, kann die Einrichtung von Freiwilligenagenturen an
den Hochschulen hier neue Wege eréffnen.

e [n anderen Stidten sollen nach dem Vorbild von Heip e.V. Freiwilligen-
agenturen fiir junge Menschen gegriindet werden.

Weil soziale Missstinde und Unzuldnglichkeiten in der gesellschaftli-
chen Ordnung ehrenamtliche Einsitze zu einer Notwendigkeit machen und sich
die Dringlichkeit des Problems in der Zukunft noch verscharfen wird, soll das
HeLr-Konzept auf die Bundesebene ausgedehnt werden. Nach den positiven Er-
fahrungen und Resultaten, die in der Stadt Aachen trotz anfanglicher Vorbehalte
gemacht werden konnten, soll das Konzept des ehrenamtlichen Engagements
nun auf andere Stidte tbertragen werden. Zur bundesweiten Ausbreitung von
HeLp ist eine weitere Professionalisierung des Vereins erforderlich, wobei das
Grundkonzept der Freiwilligkeit aber nicht aufgegeben werden soll. Die Profes-
sionalisierung ist Bestandteil eines Beraterstipendiums, fiir das Herp e.V. durch
die ,Startsocial“-Initiative (http://www.startsocial.de ) ausgesucht wurde.

Hep bzw. das Service Learning will bundes- und weltweit An-StoRe
geben, namlich zu:

e Service Learning — better learning
e knowing how to live and learn
¢ finding a purpose in life.

* Quellen:

e Gesprach mit José Pons 2002

* Gespréach mit Mitarbeitern des Hetp-Projektes 2002
e Manuskript HeL,-Handbuch 2002

¢ Pressemappe USable Ideen-Wetthewerb 2002

e Korber-Stiftung: Ideenarchiv 3,2002

o http://web.mit.edu/mitpsc

e http://www.USable.de

e http://helpev.de/fotoalbum/Videos/help-lan.ram

¢ http://www.startsocial.de
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6.9 30 Jahre FID — FREiwiLLIGE ScHULE FURS LEBEN
Biirger-Engagement fiir eine menschlichere Stadt

6.9.1 Lernen durch Begegnung und Erfahrung in der Ernstsituation

Freiwillige Schule fiirs Leben - diese Idee, vor drei Jahrzehnten, 1972,
unter dem richtungsweisenden Namen ,freiwillige Integrations-Dienste” ins Le-
ben gerufen, steht stellvertretend fiir Namen, die padagogische Geschichte schrie-
ben:

e Janusz Korczak mit seiner Konzeption einer Schule fiirs Leben
aus dem Salon-Kind (siehe autobiographischer Roman) und Salon-Arzt
Henrik Goldschmid wird
der Ghetto-Arzt, Janusz Korczak,
Autor des weltberiihmten Kinderbuches ,Kénig Hanschen’,
Initiator des Kinder-Parlaments sowie
Friedenspreistrager des Borsenvereins des Deutschen Buchhandels fiir
seinen Verzicht auf Leben beim letzten Gang mit seinen Waisenhaus-
kindern ins Ghetto Treblinka und in den Tod.
Tvind, die wegweisenden Ansitze der danischen Tvind-Padagogik.
Hermann Lietz, Konzeption der Landerziehungsheime
Kurt Hahn, Kurzschulen mit Seenot- und Bergrettungsdienst.

Alle verbindet das padagogische Prinzip:

Lernen durch Begegnung und Erfahrung
in der unausweichlichen Ernstsituation.

Die Mitarbeiter der Freiwilligen Schule fiirs Leben beschreiben das so:

,Lernen durch Tunin einem exemplarischen Arbeitsfeld heiRt: Erfahrungen machen in inten-
siver Konzentration auf einen kleinen Ausschnitt menschlicher, sozialer Wirklichkeit, der stell-
vertretend Bedeutung fiir viele andere menschliche und soziale Probleme hat.
Tun, konkretes Zupacken, verantwortliches Handeln fiihrt naher an die Wirklichkeit heran
als bloBes Zuschauen oder gar nur Lesen. Tun erfordert mehr konzentrierten Einsatz, Erpro-
bung und Ubung der eigenen Krifte als eine distanzierte Beschiftigung. Tun fiihrt zu ganz
neuen, anders nicht zu gewinnenden Erfahrungen, z. B. zu der Erfahrung, dass ich selbst
Wirklichkeit schopferisch verandern kann, dass dies Verantwortung mit sich bringt, aber
auch viel Spall machen kann.”

Lernen durch verantwortliches Tun in einem exemplarischen Praxisbe-
reich, das ist es, was ein Freiwilliges Soziales Jahr oder ein Jahrespraktikum im
Projekt ,Integrationshilfen” gegentiber lebensfernerem Schul- und Ausbildungs-
betrieb auszeichnet. Es erfasst vor allem jene Menschen, die im Praxisfeld mit
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Stufe um Stufe gemeinsam, das bringt uns  Unsere doppelte Freude durch gemeinsamen
einander niher. Erfolg.

Du kannst nicht sprechen; kaum verstehbar ~ Lafi mich lernen, Deine Sprache zu verstehen.
sind Deine Zeichen.

zu 6.9:  FID - Freiwillige Schule fiirs Leben
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von Behinderung betroffenen Menschen Erfahrungen machen und spiter
keinesfalls immer in eine padagogische oder pflegerische Arbeit gehen, sondern
viel hdufiger in anderen Berufsfeldern gesellschaftliche Verantwortung tiberneh-
men und ihre Erkenntnisse dort einbringen.

Begleitet wird dieses verantwortliche Tun durch kontinuierliche Team-
sitzungen, Freizeit-Spiel-Nachmittage, Einzelgesprache sowie Fort- und Weiter-
bildungsangebote vom Einflihrungs- bis zum Abschlussseminar.

6.9.2 Konzeption und Ausgangslage: Von Familien-
Entlastungsdiensten zu wechselseitiger Integration

Auf der Grundlage eines Elterninitiativkreises hat sich aus relativ be-
scheidenen Anfiangen vor knapp 30 Jahren, 1977, ein Integrationsdienst fir Kin-
der, Jugendliche und Erwachsene mit ,Behinderung’ im Lebensraum Familie ent-
wickelt, der wesentlich dazu beitragt, das Familiesein mit einem schon von Kri-
sen betroffenen Familienmitglied moglichst gleichberechtigt fir alle lebbar zu
machen.

Die Aufgabenfelder der freiwilligen Mitarbeiter ,Integrationshelfer
umfassen:

Unterstiitzung der Familie mit einem schon von Krisen betroffenen Kind
in ihrem Familiesein und in ihrer Funktion als Kerngruppe aller sozialen Integra-
tionsbemiihungen und Weiterfiihrung der sozialen Integrationsleistung, die sie
als Familie mit einem ,behinderten’” Kind ohnehin aufbringt;

e Forderung des behinderten’ Kindes — in Ergdnzung der Sonderschule
o.a. und ggf. in Weiterfiihrung (Wiederholungsiibungen) spezieller the-
rapeutischer Dienste, um zur Realisierung vorhandener Entwicklungs-
moglichkeiten, zur Vermeidung zukunftsbelastender Entwicklungsde-
fizite beizutragen;

e Hilfen zur Integration im Umfeld der Familien, in Nachbarschaft, Ge-
meinde, Stadtteil: Kontaktvermittlung, Freizeitclubarbeit, Gemeinwe-
senarbeit;

e Vorbereitung und Hilfestellung zur Loslosung aus dem Elternhaus ohne
den Druck einer akuten Notsituation, d. h. auf einen Zeitpunkt hin, zu
dem es fiir die Familie und die/den schon von Krisen betroffene/n Toch-
ter/Sohn sinnvoll ist, ein ,zweites Zuhause’ zu finden;

o Weiterfiihrung der Integrationshilfen in anderen Lebensbereichen

Als Lernfelder der komplementaren Freiwilligen Schule fiirs Leben
erschlieBen sich:
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o Selbsterprobung im praktischen, verantwortlichen Tun: Erprobung und
Entwicklung der eigenen Fihigkeiten und Erfahrung der eigenen Gren-
zen;

e Berufsorientierung: Vermittlung von Einblicken in die Praxis verschie-
dener Berufe im Bereich der Arbeit mit von Behinderung betroffenen
Menschen und angrenzender Sozialarbeit;

e Wertorientierung, Vertiefung der eigenen Lebenseinstellung: vielfaltige
Erfahrung des gleichen Menschseins bei Verschiedensein einerseits und
Erkenntnis der Begrenztheit allen menschlichen Vermogens andererseits;

e Erkenntnis der eigenen sozialen Mitverantwortlichkeit und der Mog-
lichkeit, auch selber etwas zur Veranderung, zur Verbesserung der Le-
bensbedingungen benachteiligter Menschen beitragen zu konnen.

e Erkenntnis sozialer und politischer Zusammenhinge.

Neben dem Ziel, freiwillig hilfreiche Dienste zu schenken als ,Assis-
tenz’ -schon- betroffener Menschen, steht komplementar das gleichgewichtige
Ziel, durch offene Arbeit junge Menschen — im Freiwilligen Sozialen Jahr wie
auch im Zivildienst — daftir zu gewinnen, sich fiir die Dauer eines Jahres sozia-
len Erfahrungen zu stellen, um in einem gesellschaftlichen Bereich Verantwor-
tung zu tibernehmen.

Konzeptionell beginnt die Arbeit mit einem Einftihrungsseminar, das
mit den Rahmenbedingungen der Arbeit vertraut macht und zur vertieften Moti-
vationsklarung der einzelnen Mitarbeiter beitrdgt. Danach sind die Mitarbeiter —
begleitet durch Fort- und Weiterbildung — in den Familien auf sich selbst gestellt
und damit Lernende der -schon- betroffenen Partner.

Unterstiitzend dazu gehoren neben wochentlichen Teamsitzungen, die
der reflexiven Vergewisserung und Verarbeitung einer vorangegangenen Praxis
dienen, die Freizeit-Spielnachmittage, bei denen sich die Mitarbeiter mit den
ihnen anvertrauten -schon- betroffenen Partnern aus den unterschiedlichen Fa-
milien sowohl zur gemeinsamen Freizeitgestaltung als auch zum gegenseitigen
Erfahrungsaustausch mit anderen -schon- und -noch nicht- betroffenen Men-
schen treffen.

Zur Halbzeit folgen das Seminar Zwischenbilanz und gegen Ende das
Abschlussseminar gemeinsam mit ehemaligen Mitarbeitern im Ausblick auf zu-
kunftsorientiertes Handeln als gesellschaftliche Verantwortung.
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6.9.3 Methodisches Vorgehen: ¢ Partizipation ® Integration
e Stabilisierung

Die Praxisanleiter beschreiben die bisherigen Erfahrungen der Mitar-
beiter in der ,Freiwilligen Schule fiirs Leben’ skizzenhaft als Lernprozesse. Es ist
bemerkenswert, dass sie selbst den Lernprozess als vergleichbaren 3-Schritte-
Prozess, aber exakt gegenldufig zu -schon- Betroffenen in umgekehrter Abfolge
erleben (vgl. Schuchardt, Erika: Schritte aufeinander zu, Teil I, Kap. 6, 1986,
sowie Schuchardt, Erika: Krise als Lernchance, 1985).

Die Praxisanleiter berichten:

In einem ersten Schritt erleben sich die Mitarbeiter als freiwillig herausgetreten aus ihrem
normalen Leben, aus der sog. Partizipation voller Begeisterung fiir das Neue, Unbekannte,
erfiillt von erfolgssicherem Tatendrang.

In einem zweiten Schritt erfahren sie die direkte, oft hautnahe Interaktion mit -schon- be-
troffenen behinderten Menschen in der Familie, im Heim, in der Biirgeraktion; sie lernen An-
passung an die vorgefundenen Verhaltnisse, ohne dass jedoch eine vertiefte Reflexion der
eigenen Praxis und der Betroffenheit durch den so direkten Umgang mit,Behinderung’ fest-
stellbar wére. Offenbar lassen die konkreten Anforderungen, die die neue Erfahrungsweltan
die Lernfahigkeit der Mitarbeiter stellt, zundchst noch wenig Zeit fiir iiber die unmittelbare
Handlungsebene hinausgehende Lernprozesse.

Wenn dann die Anfangsschwierigkeiten gemeistert sind, ldsst sich héufig eine Euphorie-
Phase beobachten, d. h. ein volles ,Zur-Schau-Stellen’ der gerade erst erworbenen Kompe-
tenzen im Umgang mit von Behinderung -schon- betroffenen Menschen. Spater erklarten
dazu viele freiwillige Mitarbeiter, dass diese Phase fiir sie etwas wie mit ,Exotik’ zu tun habe,
fast mit der Lust an der Normabweichung, Lust an Tabuverletzungen, Abenteuerlust, um vor-
zeigen zu kdnnen, dass man selbst iiberhaupt keine Probleme im Umgang mit dem anderen
Menschen, -schon- betroffen von Behinderung, habe. Diese Phase ist mdglicherweise in
erster Linie aus der lebensgeschichtlichen Umbruchsituation der noch jungen freiwilligen
Schiiler, jungen Berufstatigen, Studierenden erklarbar. Sie machen gesellschaftlich akzep-
tierte und notwendige Arbeit, kdnnen sich gleichzeitig aber gerade in dieser Arbeit von den
herrschenden Normen distanzieren, ohne Sanktionen erwarten zu miissen.

In einem dritten Schritt zeigen sich bei der Mehrzahl der Mitarbeiter gewisse depressive
Stimmungen und Verunsicherungen, sog.,De-Stabilisierung’. Sie nehmen das Aushalten der
téglichen Belastung, das Leben mit einer Behinderung auch als Leiden wahr, und sie drohen
ein Stiick Orientierung zu verlieren. Die Schwere der Leidenskonfrontation hat sie z. T. vdllig
desorientiert. Sie suchen nach Wiedergewinnung ihrer Sicherheit, nach ,Stabilisierung’. In
den padagogischen Arbeitshesprechungen wird nun nicht mehr so viel und so begeistert
geredet; der Reiz des Neuen, des ,Exotischen’ hat sich verflacht, und Ansétze der Artikulati-
on der eigenen Betroffenheit werden sichtbar. In diesem 3. Schritt existentieller Verunsiche-
rung kommt es sehr darauf an, dass Fragen nach Maglichkeiten sinnerfiillender Gestaltung
des Lebens miteiner Behinderung, Probleme eigener Angst, selbst behindert sein zu kénnen
oder spater mit einem schon von Krisen betroffenen Kind zu leben, nicht verdréangt werden.
Existentiell erleben die freiwilligen Mitarbeiter unerwartet den -schon- betroffenen Partner
alsihren Lehrmeister: Er hat den 3-Schritte-Prozess langst erfolgreich vollzogen, er erkampfte
sich aus der existentiellen Verunsicherung — ausgeldst durch Eintritt der Behinderung — iiber
den 1. Schritt der ,Stabilisierung’ seine ,Integration’ als 2. Schritt und schlieRlich die ,Partizi-
pation” als 3. Schritt.
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Fazit: Entscheidend ist es festzustellen, dass sich hier die Lernprozess-
wege aufteilen. Die weitaus meisten Mitarbeiter durchlaufen diese kritische drit-
te Phase als fiir sie positiv, d. h. sie sind offen fiir weitere Lernprozesse auf dem
Gebiet des sozialen Lernens. Nicht nur, dass sie ein tieferes Verstandnis fiir die
von Krisen -schon- betroffenen Mitmenschen entwickeln, sie sind durch die er-
worbene, sog. ,vermittelte’ Betroffenheit durch den freiwilligen Dienst in der
Lage, die Situation der oft gestressten Eltern besser zu verstehen und lebensge-
schichtlich fundierte Solidaritat mit ihnen zu leben.

Es kommt aber auch vor, dass Mitarbeiter ihre restliche Dienstzeit eher
distanziert, routiniert abzuwickeln scheinen. Gleichwohl bemiihen sich die Ini-
tiatoren besonders darum, diese scheinbar ,abgebrochenen’ Lernprozesse auf-
zunehmen und gemeinsam weiterzugeben.

6.9.4 Zwischenbilanz:
Freiwillige lernen von ihren -schon- betroffenen Partnern

Die Auswirkungen der Freiwilligen Schule fiirs Leben sollen aus dreifa-
cher Perspektive dargestellt werden: Gruppenleiter, Mitarbeiter, Eltern.

Die Gruppenleiter berichten:

.Diese Freiwillige Schule fiirs Leben” hat nach unseren Erfahrungen gezeigt, dass die weitaus
meisten Mitarbeiter —auch die weniger freiwilligen Zivildienstleistenden—nach ihrer Dienst-
zeit gleichsam als Briickenképfe in der Gesellschaft zur Verfiigung stehen. So sind aus die-
ser Arbeit Urlaubsgemeinschaften und Wohntrainingsfreizeiten hervorgegangen, die ohne
die Vorerfahrungen aus dem Familienentlastungsdienst so nicht realisiert worden wéren.
Fiir die zukiinftige Arbeit ergeben sich daraus fiir uns folgende Uberlegungen:

e Die Arbeit in den Integrationshelferdiensten erhélt eine besonders starke Akzentuierung
des Integrationsgedankens.

e Kiinftig werden Mitarbeiter neben Familien verstérkt auch in Kindergérten und Schulen
eingesetzt, um behinderten Kindern den Besuch von Regelkindergérten und Regelschu-
len zu erméglichen.

¢ Dieintegrative Praxis im Freizeitbereich wird ausgebaut durch den regelméBigen Besuch
dffentlicher Freizeiteinrichtungen.”

Die Mitarbeiter berichten:

.Das konnte ich nie! So sagen mir heute viele ... Doch ich selber habe durch die intensive
Praxis Behinderte besser kennen gelernt; ich habe inihnen Menschen entdeckt, die mir auch
heute, nachdem ich nicht mehr offiziell mitarbeite, noch nahe stehen ... Inzwischen ist es
auch fiir meine Freunden und Bekannten selbstverstandlich, dass ich sie (das anvertraute
behinderte Madchen) hin und wieder mitnehme, wenn wir etwas fiir uns unternehmen. Und
sie fragen auch nach ihr, wenn sie einmal nicht dabei ist.”

LEigentlich habe ich durch die Freizeitgestaltung zusammen mit behinderten Menschen erst
denken gelernt. Davor ging ich allem aus dem Weg, was fremd war ... Wir maen uns an,
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Menschen anhand irgendwelcher MaRstébe, die wir an sie anlegen, zu klassifizieren. Um
einen Menschen kennen zu lernen, muss man die Mal3stdbe umgehen — wir miissen
miteinander umgehen.”

Die Eltern berichten:

. Wir haben mehrere Kinder, darunter einen schwer behinderten 16-jahrigen Sohn. Es gab
Zeiten, da war ich mit meinen Kréften ziemlich am Ende ... In diese Zeit fiel die Griindung der
Freiwilligen Schule fiirs Leben.. Dadurch @nderte sich bei uns einiges. Nachmittags kam nun
zweimal wochentlich ein junges Méddchen —jung, frohlich, ausgeruht, ausgeglichen, unver-
braucht, voller Tatendrang... Da unser Sohn nicht spricht, war sie auf ihre Beobachtungsga-
be angewiesen und musste, wie auch wir, seine Reaktionen selbst deuten und interpretie-
ren. Wenn das misslang, bekam er heftige Aggressionen. Sie war geduldig und beharrlich
und brachte die nétige Ruhe auf, die wir kaum noch besaRen. Es war kaum zu glauben, mit
welchem Einfiihlungsvermdgen, welcher Hingabe, welchem Einsatz und welcher Energie
dieses junge Madchen ihre neue Aufgabe erfiillte.

So wurde es uns leicht gemacht, zeitweise ein Stiick Verantwortung abzugeben. Uns waren
zwei Nachmittage und Abende in der Woche geschenkt, an denen wir eigenen Interessen
nachgehen konnten ...

War vorher die einzige Antwort der Fachleute immer gleichlautend: ,Geben Sie ihn doch weg
ins Heim. Bei der Schwere der Behinderung haben Sie doch ein Anrecht auf einen Heim-
platz!" — nun dies! Pldtzlich kam da jemand zu uns von der Kirche und ohne Biirokratie. Jetzt
fiihlten wir uns nicht mehr so im Stich gelassen. Die Ausweglosigkeit unserer Situation hatte
sich plotzlich gedndert. Da gab es also wirklich Menschen, auf die wir zéhlen konnten, wenn
wir am Ende unserer Kréfte waren. Diese Tatsache allein gab und gibt uns auch heute noch
die ndtige Zuversicht und Hoffnung fiir die leider immer noch ungewisse Zukunft unseres
Sohnes...

Nicht unwesentlichen Anteil haben die Mitarbeiter an den Fortschritten unseres Sohnes. So
hat er gelernt, sich auch in auBerhéuslichen Situationen zurecht zu finden; er geht jetzt hau-
fig auf andere zu, seine Angste haben nachgelassen, Vertrauen wurde aufgebaut. Unser
Sohn zeigt deutlich seine Freude, wenn die Mitarbeiter ins Haus kommen. Gern und erwar-
tungsvoll besucht unser Sohn heute gemeinsam mit den Mitarbeitern Veranstaltungen ...

Dann gibt es noch die Wochenenddienste. Einmal im Monat haben die Eltern ein ,freies’
Wochenende. Vielleichtist es fiirjemanden, der mehrmals jahrlich in den Urlaub fahren kann,
nicht vorstellbar, was es fiir uns bedeutet, ein Wochenende lang ohne ,Pflichten’ zu sein ...
Natiirlich freuen wir uns auf den Sonntagabend, wenn wir alle wieder zusammen sind. Wir
merken dann, dass unser Sohn zwar froh ist, uns wiederzusehen, aber er ist auch gliicklich
und zufrieden beim ausschlieBlichen Zusammensein mit den Mitarbeitern und er fiihlt sich in
ihrer Gesellschaft wohl ...

Obwohl wir dem Familienentlastungsdienst viel verdanken, so glauben wir, dass auch wir
den Mitarbeitern einiges zu geben haben. Die Mitarbeiter bekommen einen Einblick in das
gesamte Familienleben und in das Umfeld mit allen groRen und kleinen Schwierigkeiten und
Konflikten. Daraus kann eine ganz andere Einstellung erwachsen, als sie z. B. ein meist sehr
theorieorientiertes Studium vermitteln kann ...”

Soweit der Bericht tiber die ,Freiwillige Schule fiirs Leben”aus dem Jahr
1986, tiber die Ausgestaltung sozialen Lernens in der Praxis der ,Offenen Behin-
dertenarbeit in Essen’.
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6.9.5 Stand 2003 und Vision

Auch nach fast 30 Jahren ist die ,Freiwillige Schule fiir Leben’ gefragter
denn je. Zu den nicht professionellen Mitarbeitsformen: ehrenamtliche Mitar-
beit, Freiwilliges Soziales Jahr und Zivildienst ist als neue Mitarbeitsform das
Biirgerjahr hinzugekommen. Das Biirgerjahr baut auf das Freiwillige Soziale Jahr
und den Zivildienst auf, ist eine ganztdgige ,hauptberufliche’ Freiwilligenarbeit
mit existenzsichernder, sozialversicherungspflichtiger Bezahlung und fihrt als
solche die Moglichkeiten des sozialen Lernens in der Praxis in intensiver, vertie-
fender Weise weiter.

Das Praxislernen im Biirgerjahr vollzieht sich schwerpunktmifig in
Praxisfeldern der Integration:

¢ Integrative Freizeitgruppen und integratives Jugendhaus

* Integrative Ferienfreizeiten und Urlaubsgemeinschaften

¢ Integrationshelferdienste in Regelkindergarten und Regelschulen

* Integrative Arbeitsprojekte, u. a. in Stadtteil-Cafés

® Integrierte Wohnprojekte, u. a. Arche-Wohngemeinschaften

Die praktische Arbeit mit von Behinderung betroffenen Menschen ist
exemplarisch fir jede Arbeit mit Menschen in kritischen Lebenssituationen, z. B.
im Alter, bei Obdachlosigkeit, bei Ausgrenzung und Isolation u. a.

Von entscheidender Bedeutung fiir das Gelingen des Lernens bzw. des
Weiterentwickelns von mehr Menschlichkeit untereinander ist es, dass Integrati-
onshelfer entdecken, welch ein verborgener Reichtum sich ihnen aus der neuen
Partnerschaft in der ,Schule fiirs Leben’ erschlie$t. Umgekehrt ist aber auch dar-
auf zu achten, dass Menschen mit Behinderung nicht fir die Zwecke des Ler-
nens instrumentalisiert werden.

Es ist beabsichtigt, auf der Basis der 30-jahrigen ,Freiwilligen Schule
fiirs Leben’ die Weiterentwicklung einer ,Praxisschule der Menschlichkeit’ als
Modellprojektphase auszubauen.

Unsere Angebote offener integrativer Arbeit mit von Behinderung
-schon- betroffenen Menschen wurden seit 1989 unter das Leitmotiv ,Miteinander
fiir eine menschlichere Stadt’ gestellt. Die Vision der Initiatoren:

Die Aktion ,Menschlichere Stadt’ nicht als exklusives Markenzeichen
der Essener Arbeit zu verstehen, vielmehr als verbindendes Giitesiegel, das sich
viele andere Organisationen, Institutionen, Projekte zu eigen machen kénnen
mit der folgenden Konzeption und Zielvorstellung:

e Integrative Projekte und ambulante Dienste einrichten
e Praxisschule der Menschlichkeit und Beitrdge zur Stadtentwicklung
initiieren
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e Kommunikation in Verschiedensein eintiben

¢ Miteinander leben in Vielfalt

e ,Den Warmestrom in der Gesellschaft verbreiten” (Adorno, Negt)

e Fiir eine Kultur des Zusammenlebens von Menschen, von Krisen -schon-
und -noch nicht- betroffen, eintreten, die einander komplementar be-
reichern in einer ,menschlicheren Stadt’.

e Quellen:

e Gesprache mitHerrn K. v. Liipke und Dr. E. Herrmann, Leiter des FID-Projektes im Evange-
lischen Stadtkirchenverband Essen.

e Gesprache mit Mitarbeitern des FID-Projektes.
* Gespréche mit Eltern des FID-Projektes.
e Manuskript von Herrn v. Liipke und Dr. Herrmann

6.10 Wo man sich trifft: Im Café Lahr; wo man wohnt, wie jeder
andere auch - Integration im Alltag erlernen

(K)ein Wiener Café: Der Treffpunkt Café Lahr

Am Anfang stand die Initiative eines ,Vereins der Freunde der Lahrer
Werkstétten' , der sich aus Birgern und Burgerinnen der Stadt Lahr und ihrer
Umgebung zusammenfand. Diese Gruppe von ca. 150 Mitgliedern suchte nach
Méoglichkeiten, gemeinsam mit den damals etwa 200 Beschéftigten der Lahrer
Werkstatten sich in das gesellschaftliche Leben zu integrieren.

Die ziindende Idee des Vereins, einen zentralen Treffpunkt zu initiie-
ren, fihrte zur Griindung: Treffpunkt Café Lahr — (k)ein Wiener Café.

Aulergewohnlich war die Doppelfunktion dieses Cafés: Gleicherweise
Treffpunkt und Laden. In der nun jahrzehntelangen Geschichte war die Arbeit
im Treffpunkt zwar Schwankungen ausgesetzt, aber die Konzeption des Begeg-
nungstreffs blieb unerschiitterlich lebendig, siehe Film-Dokumentation DVD.

Im Treffpunkt Café Lahr konnen Burger und Biirgerinnen der Stadt im
gelungenen Ambiente einander begegnen, selbstgebackene Kuchen und Torten
der Bewohner der Lahrer Einrichtung geniefSen und im Laden die Eigenprodukte
der Lahrer Werkstatten einkaufen. Die Ursprungsidee stammt nicht zuletzt aus der
relativen Abgeschiedenheit von Wohnheim und Werkstatten und der daraus re-
sultierenden unzureichenden Moglichkeiten alltaglicher, nattirlicher Begegnung.

Der Treffpunkt Café Lahr stiitzt sich auf vier konzeptionelle Grundla-
gen:
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zu 6.10: 'Wo man sich trifft im Café Lahr — Integration im Alltag erlernen

© Erika Schuchardt
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1. den pddagogisch-therapeutischen Aspekt:

Der Treffpunkt Café Lahr sollte zur Schaffung kreativer Arbeitsplitze
fir Menschen mit Behinderung beitragen und anders als die Lahrer
Werkstatten keine industrielle Auspragung haben. Im Bereich Kiiche,
Service und Verkauf wurde den von Behinderung -schon- betroffenen
Mitarbeitern die unmittelbare Identifikation mit ihrer Arbeit erleichtert;
die Arbeit fand in kleineren tberschaubaren Gruppen statt und war
abwechslungsreicher und von groBerer Eigen-Verantwortung geprégt.
Ferner gab es eine Palette von Moglichkeiten der Begegnung mit -noch
nicht- betroffenen Lahrer Biirgern ohne jeden Besucher-/,Zoo’-Effekt.
Die Produkt-Herstellung war gepréagt durch die Erfahrung der Ganz-
heitlichkeit — vom Material-Einkauf tber die Herstellung bis hin zum
Verkauf der Waren — und trug so entscheidend zur erhéhten Sinnstif-
tung des eigenes Tuns bei. Kreativitat, Flexibilitat und Solidaritit konn-
ten angebahnt und gefordert werden und dariber hinaus erlebten die
-schon- betroffenen Menschen die unmittelbare Anerkennung ihres Kén-
nens. Umgekehrt fiihlten sich die -noch nicht- betroffenen Biirger und
Birgerinnen unerwartet bereichert und beschenkt, taglich freuten sie
sich auf das personliche Verwohnt-Werden: das begann mit der herzli-
chen BegriiBung, dem Genuss von Kaffee und Kuchen aus eigener
Herstellung und nicht zuletzt in der Erfahrung, dass die eigenen Be-
dirfnisse von den Augen abgelesen wurden.

2. den gesellschaftlichen Aspekt:
Durch die Bereitstellung von alltiglichen ,nattirlichen” Kontakt-Mog-
lichkeiten konnte bei allen Beteiligten wechselseitig ein zunehmender
Abbau von Vorbehalten und Vorurteilen bewirkt und das offentliche
Bild von Menschen mit Behinderungen neu erfahren werden und Ge-
stalt annehmen. Das Angebot des Café Lahr und des ihm angeglieder-
ten Ladens richtete sich sowohl an alle Einwohner der Stadt Lahr und
dartiber hinaus durch Mund-zu-Mund-Propaganda an die Umgebung.
Besondere Akzeptanz fand es bei Jugendlichen, bei umliegenden Be-
trieben und Kirchengemeinden, also bei Menschen, die fiir Begegnun-
gen aufgeschlossen waren und dabei ein neues Engagement fiir soziale
Arbeit — bisweilen — unerwartet entdeckten. ,Sozialarbeit” wurde hier
als partnerschaftliches Geben und Nehmen verstanden und praktiziert.

3. den wirtschaftlichen Aspekt:
Der Treffpunkt Café Lahr wurde als Erganzung zu den Lahrer Werkstat-
ten verstanden, nicht aber als ein wirtschaftlich abhangiger Faktor. Durch
den eigenen Verkauf von Produkten wurde er zu einem weiteren finan-
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ziellen Standbein der Einrichtung, vor allem, da die Anteile fir den
Zwischenhandel entfielen. Der wirtschaftliche Erfolg steht und fallt mit
der Attraktivitat des Cafés, die durch das Motto ,Wo man sich trifft: im
Café Lahr sprichwortlich wurde. Es galt eben als ,in’, sich dort zu tref-
fen und einzukaufen.

4. den kulturellen Aspekt:
Durch ein umfassendes zielgruppenorientiertes Rahmenprogramm un-
ter dem Motto , Torten- und Kultur-Genuss’ wurde die Attraktivitat ge-
steigert. So gab es Angebote aus den Bereichen Literatur, Bildende Kunst
und Musik, wurde die Einrichtung zum Geheimtipp.

* Wo man wohnt wie jeder andere auch: In Gruppe, Familie, Partner-
schaft
Die dazu gehorigen Lahrer Werkstaitten sind seit 1974 Einrichtung der
Johannes-Anstalten Mosbach, somit Mitglied im Diakonischen Werk Baden. In
den Lahrer Werkstaitten arbeiten zur Zeit 273 Menschen mit geistiger Behinde-
rung, wohnen derzeit 156 Bewohner/Bewohnerinnen in verschieden ,gestuften
Wohnformen’, abhiangig vom Hilfebedarf und der Lebensphase der -schon- be-
troffenen Bewohner.

Zielvorstellungen — zum ,Wohnen wie jeder andere auch’ — basieren
auf dem Grundgedanken der weitestgehenden Verselbststindigung von -schon-
betroffenen Menschen durch die Forderung im sog. ,Betreuten Wohnen von
-schon- betroffenen Menschen mit einer Behinderung’ (BWB), seit 1999 eine
Wohnform zwischen Aullenwohngruppen/-Wohngemeinschaften einerseits und
dem vollig selbstindigen Wohnen ohne Betreuung sowie durch das sog. ,Beglei-
tete Wohnen in Familien’ (BWF), seit 2002 eine Wohnform als Mitglied einer
Familie, die durch Mitarbeiter im Prozess des Zusammenlebens begleitet wird.

Die Zielvorstellungen sind wie folgt:

¢ Die angebotenen Wohnformen sollen -schon- betroffenen Menschen
eine ihren Bedtirfnissen und Fihigkeiten entsprechende Lebensform er-
moglichen.

e Die Durchlassigkeit aller Wohnformen soll gewihrleistet sein, um fle-
xibel auf Veranderung des Versorgungs- und Betreuungsbedarfs jedes
Einzelnen einzugehen.

e Die Sicherstellung der Pflege ist in je spezifischen Wohnformen bei
vorhandenem Fachpersonal zu gewdhrleisten.

e Freirdume zur Eigengestaltung bei gleichzeitigem Hilfsangebot sind
ausreichend zur Verfligung zu stellen. Bisherige Grundsitze wie Selbst-
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versorgung, lebenspraktisches Handeln, Integration im sozialen Um-
feld, Forderprogramme sind fortzusetzen.

Forderziele und Inhalte aus den Anfingen der Arbeit sind kontinuier-
lich anzustreben:

Wertevermittlung wie Eigentumsverstandnis, Umgang mit Geldangele-
genheiten, Rechte und Pflichten als Biirger und Biirgerinnen der Bun-
desrepublik, u. a. Ausiibung des Wahlrechts, Freizeitgestaltung als Re-
generation, Urlaubsplanung und -Gestaltung, Selbst- und Mitbestim-
mung u. a. in Heimbeiriten, Akzeptanz des Anderen in gemeinsamen
Wohngruppen, in Partnerschaften, in der Gemeinschaft. Evaluierung
der Arbeit erfolgt tiber kontinuierliches Qualititsmanagement. Offent-
lichkeitsarbeit durch Aktionen zur Transparenz und Prasenz in der Of-
fentlichkeit.

Erforderliche Schritte zur Realisierung der Zielvorstellungen in Wohn-

gemeinschaften sollen exemplarisch anstol’gebend dargestellt werden:

6.

o5}

10.

Motivierter, verantwortlicher Mitarbeiter (Gruppenleiter) wohnt bereits
in dorflicher Gemeinschaft oder Wohngegend, verfiigt somit tiber not-
wendige Kontakte zum Umfeld, Mitgliedschaft in Vereinen, Aktivitaten
in Kirche und Kommunalgemeinde. So wird er zum Kristallisations-
punkt fir eine Wohngemeinschaft.

. Suche nach geeigneten, individuell zu gestaltenden Mietobjekten,

dadurch Moglichkeit zur Wohngruppendifferenzierung.

. Gruppenfindungsprozess und ,Trainings’-Wohnen zur Vorbereitung.
. Motivierung des gesellschaftlichen Umfeldes, Gewinnung von Multi-

plikatoren.
Aufbau von Nachbarschafts-Kontakten, z. B. durch Initiierung von Fes-
ten; Aufbau von Nachbarschaftshilfe.

Die Entwicklung des gestuften Wohnangebotes seit den Anfangen in

den 70er Jahren zeigt nicht nur eine breite Palette differenzierter Wohnformen,
sondern wachsende Zufriedenheit der -schon- betroffenen Bewohner sowie der
-noch nicht- betroffenen Nachbarn, parallel zu erkennbarem Zugewinn von
wachsender Sicherheit und Selbstandigkeit.

Das Fazit im Spiegel der am Projekt Beteiligten:

Die Zufriedenheit der Betroffenen mit ihrer Wohnsituation hat sich er-

heblich verbessert. Aussagen von -schon- betroffenen Bewohnern:

,Wir sind vorwarts gekommen” — ,Wir haben ein eigenes Zuhause” — ,Wir leben mit unse-
ren Tieren” — ,Wir ernten aus unserem Garten” — , Wir fahren mit dem Bus zur Arbeit und
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kommen abends wieder heim” — ,Wir machen einen Kiichenplan, kaufen selbst ein und ko-
chen unser Essen selbst” — ,Wir laden ein zu Festen und haben eigene Géste” — ,Wir woh-
nen mit Freund und Freundin zusammen und haben gute Nachbarn”.

* Quellen:
e Gespréche mit Heilerziehungspfleger Karl-Heinz Schaller, dem Wohnheimleiter der ,Lah-
rer Werkstatten’, zugleich im Stadtrat der Stadt Lahr und Ortsvorsteher des Stadtteils Lan-
genwinkel.

o Gesprach mit Rolf Kopf, Vorsitzender der ,Aktion Treffpunkt’ e.V.

e Gesprach mit Thomas Fick, Gesamtleiter der Lahrer Werkstatten der Johannes-Anstalten
Mosbach.

e Manuskript von Karl-Heinz Schaller u. a.

6.11 Von der Aktion ,Sorgenkind’ zur Aktion ,MEnscH’
Aufkladrung durch TV-Spets, Ausstellungen, Aktionen

Die AkTioN ,MenscH’, uns allen bekannt durch ihre professionelle Of-
fentlichkeitsarbeit wie Ausstellungen, Kampagnen, Fernsehspots, versteht es in
besonderer Weise, die Bevolkerung emotional anzusprechen, aufzuschliefen
und die Situation von Menschen, -schon- betroffen von Behinderung, deutlich
zu machen.

So lauten die Fernsehspots:
e aus Aktion ,Sorgenkind’ wird Aktion ,MeNscH’
¢ aus Teilnahme wird Leidenschaft
o aus Riicksicht wird Respekt
¢ aus Ideen werden Visionen
e aus Gegenwart wird Zukunft

so titeln die Ausstellungen:

e der ,im’-perfekte Mensch — vom Recht auf Unvollkommenheit, Deut-
sches Hygiene Museum, Leipzig, 2001/2002

e Bilder, die noch fehlten — Zeitgendssische Fotographie, Deutsches Hy-
giene Museum, Leipzig 2000

Von grolstem Interesse sind in unserem Zusammenhang die Ausfiihrun-
gen des langjdhrigen Vorsitzenden und ZDF-Intendanten Dieter Stolte anlasslich
der Namensanderung von ,Aktion Sorgenkind’ in ,AkTioN ,MeNscH’, ausgerichtet
auf die Haltung und das Verstandnis der zur Hilfe aufgerufenen -noch nicht-
betroffenen Menschen:

,Und schlielich: Wenn es um behinderte Menschen geht, dann geht es zugleich auch um
die nicht behinderten. Wenn man etwas {iber eine gesellschaftliche ,Minderheit’ erfahren
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mochte, dann sollte man sich auch die Mehrheit anschauen. Wer sich mit ,Behinderung’
auseinandersetzen mdchte, muss sich auch mit unseren Begriffen und Vorstellungen von
[Normalitét’ auseinandersetzen.

Uber das Wesen des Menschseins machen sich die Menschen schon seit Jahrtausenden
ihre Gedanken. Es ist das stete Ringen um den rechten Umgang miteinander. Und es ist kein
Zufall, dass der Soziologe Carl Schmitt — ein Wegbereiter des Nationalsozialismus — dafiir
eintrat, dass der Begriff, Mensch’ in der Verfassung gestrichen und durch ,exaktere’ Begrif-
fe wie Volksgenosse, Reichshiirger, Ausléander, Jude usw. ersetzt werden miisse.

Wir haben keine abschlieRende Antwort darauf, was ,Menschsein’ bedeutet und wir haben
auch nicht die Absicht, ein bestimmtes Menschenbild festzuschreiben oder eine daraus ab-
geleitete neue Moral zu etablieren. Wir mochten aber mit unserem neuen Namen zum Aus-
druck bringen, dass wir uns jedem menschlichen Leben als Gleiches unter Gleichen ver-
pflichtet fiihlen.”

Die weiteren Ausfiihrungen von Intendant Stolte sind ein hervorragen-

des Beispiel in Parallele zum Paradigmenwechsel in der Erziehungswissenschaft
(s. Einfihrung in diesem Band):
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.Die Aktion Sorgenkind &ndert ihren Namen. Denn wer etwas verdndern will, muss bei sich
selbst anfangen. Fiir die Aktion Sorgenkind ist die Namenséanderung allerdings nicht erst der
Beginn, sondern der vorlaufige Héhepunkt und die notwendige Konsequenz eines Verédnde-
rungsprozesses. Er wurde vor einigen Jahren eingeleitet und seitdem systematisch und er-
folgreich in allen Bereichen der Aktion Sorgenkind umgesetzt.

Es begann 1995 mit der Logodnderung beim alten ,A"in das neue, Ihnen allen bekannte Akti-
onslogo. Damals hatte die Aktion Sorgenkind mit einer Kampagne fiir Aufmerksamkeit ge-
sorgt, die unter der Uberschrift ,Ich will kein Mitleid, ich will Respekt’ die Offentlichkeit mit
einem realistischen, zeitgem&Ren Bild von Menschen mit Behinderungen konfrontiert hat.
1996 fiihrte die Aktion Sorgenkind das neue Superlos ein, dem ein so nachhaltiger Erfolg
beschert ist, dass sich die Jahresumsétze mittlerweile verdreifacht haben. Die Zukunft der
Aktion Sorgenkind und neuen Aktion ,MenscH ist wirtschaftlich gesichert. Die Jahre 1997 und
1998 schlieBlich standen unter dem Zeichen einer groRangelegten Biirgerrechtskampagne,
der ,Aktion Grundgesetz', die von der Aktion Sorgenkind initiiert, organisiert und begleitet
wurde. Uber hundert Verbénde der Behindertenhilfe und -selbsthilfe haben sich an der Kam-
pagne beteiligt und dafiir gesorgt, dass der erst 1994 in die Verfassung geschriebene Satz
,Niemand darf wegen seiner Behinderung benachteiligt werden" mittlerweile einem groen
Teil der Bevdlkerung geldufig ist. Auch in der Forderpolitik hat sich die Aktion Sorgenkind
kontinuierlich weiterentwickelt. Die neuen Férderprogramme sind Ausdruck dieser innovati-
ven Forderung.

Im Juni 1999 hat die Mitgliederversammlung der Aktion Sorgenkind beschlossen, dass die
Aktion Sorgenkind ab 1. Mé&rz 2000 ,AkTion ,MenscH” heiRen soll!

Wir haben natiirlich versucht herauszufinden , was die Offentlichkeit mit dem Begriff,Mensch’
verbindet und sind zu dem — fiir einige vielleicht iiberraschenden — Ergebnis gekommen,
dass die meisten Menschen mit ,Mensch’ etwas sehr Positives verbinden: Familie, Freund-
schaft, Nahe, Menschlichkeit. Die negativen Aspekte der Menschheit wie die Fahigkeit, Krieg
zu fiihren, werden als ,unmenschlich’ bezeichnet.

Wir haben auch herausgefunden, dass mit dem Namen ,Aktion ,MenscH” unmittelbar eine
Organisation assoziiert wird, die im sozialen Bereich tétig ist. Auch das war uns wichtig.

Am wichtigsten aber war und ist die dem Begriff Mensch eingeschriebene Programmatik:
Sich als Menschen zu begegnen heil3t, sich auf derselben Augenhdhe zu begegnen. Men-
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schen als Menschen ernst zu nehmen heil3t, sie so zu respektieren, wie man selbst respek-
tiert werden mochte. Wer zuerst die Behinderung sieht, sieht nicht den Menschen ..."

In der Namensanderung und ihrer Begriindung spiegelt sich der Paradigmenwechsel in der
Erziehungswissenschaft wider, der auf andere Bereiche ausstrahlte. Entspricht ,Aktion Sor-
genkind’ bei seiner Griindung vor 36 Jahren zeithedingt der Orientierung am normativen Pa-
radigma der 70er Jahre, wandelte sich dies im Verlauf einer gesellschaftlichen Bewusst-
seinserweiterung in den 90er Jahren gemaR dem neuen interpretativen Paradigma in eine
differenziert erkennende Wahrnehmung gesellschaftlich bedingter Konstruktion von Wirk-
lichkeit, derzufolge die Aktion Grundgesetz die Absage von Mitleid und die Ansage von Gleich-
heit intendierte, und die Entwicklung miindete gegen Ende des Jahrzehnts/Jahrhunderts/
Jahrtausends geméaR dem komplementéren Paradigma in der Erkenntnis des ,sich als Mensch
begegnen’, also im neuen Logo ,AkTion ,MENSCH'.

Aus der Sicht der Erwachsenenbildung/Weiterbildung bedarf es nach dem 1. Schritt des An-
StolRes und des 2.Schrittes der Integration nun noch eines neuen 3. Schrittes der Partizipati-
on, das heit, das Erleben und Erlernen von Solidaritat durch die von der ,Akmion ,MenscH’
angesprochenen Mit-Biirger im Rahmen einer ,Inter-Aktion ,MenscH’.

e Quellen:

e Gespradche mit Intendant Dieter Stolte

e Gesprache mit Geschaftsfiihrer Herr Gutschek
* Gesprédche mit Pressereferentin Frau Zirbek

* s.auch www.aktion-mensch.de

6.12 Niedersachsen-Initiative: DemokraTiE LEBEN, RECHTE NUTZEN LERNEN
,Nichts iiber uns ohne uns — wir wahlen mit!’

,Nichts iiber uns ohne uns!" Das ist nicht nur Motto des gegenwirtigen
Europaischen Jahres der Menschen mit Behinderungen, es ist zugleich Titel und
Programm einer Initiative des Landes Niedersachsen, der Stadt Hannover, durch
die das Land Niedersachsen zum Schrittmacher fiir die Umsetzung des Gleich-
stellungsgesetzes des Bundes geworden ist.

Ende Februar 2002 hatte der Deutsche Bundestag das Gleichstellungs-
gesetz fur von Krisen -schon- betroffene, ,behinderte” Menschen, insgesamt 6,6
Millionen von insgesamt ca. 82,5 Millionen Biirgern in Deutschland, beschlos-
sen. Damit ist ca. jeder zwolfte Biirger unmittelbar angesprochen. Fokussiert
haben Verantwortliche auf allen Ebenen, insbesondere die Weiterbildungs-Tra-
ger, den Anteil von beinahe 10 % -schon- betroffener Menschen der Gesamtbe-
volkerung in den Blick genommen und als vorrangige Weiterbildungsaufgabe
erkannt: DEMOKRATIE LEBEN, RECHTE NUTZEN LERNEN. Das Gleichstellungsgesetz starkt
die selbstbestimmte Lebensfiihrung von ,Behinderung’ -schon- betroffener Men-
schen. Es verbessert ihre gleichberechtigte Teilhabe am gesellschaftlichen Leben
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und am politischen Geschehen. Die Botschaft lautet: Teilhabe und Selbstbestim-
mung starken. Es ist entscheidend, dass von der Krise ,Behinderung’ -schon-
betroffene Menschen das demokratische Recht auch nutzen lernen. Die Bro-
schiire ,Wie man wiéhlt’ unterstiitzt dabei die Moglichkeit, das Wahlrecht wahr-
nehmen zu kénnen wie jeder andere auch. So gesehen ist sie ein weiterer be-
deutsamer Schritt auf dem Weg aus der Isolation tiber die Stabilisierung (Schritt
1) zur Integration (Schritt 2) hin zur Partizipation (Schritt 3).

Der An-Stol8 dazu ging von -schon- betroffenen Biirgern, insbesondere
dem Sprecher des Heimbeirates einer Diakonischen Einrichtung aus, der in sei-
ner Funktion den Beauftragten des Landes Niedersachsen fiir Fragen schon von
Krisen betroffener Menschen nach einer Informationsbroschiire befragte.

Der Telefonappell lautete:

LHerr Finke, Sie sind doch unser Behindertenbeauftragter. Sie geben doch immer so viele
Broschiiren und Materialien heraus. Haben Sie auch eine Broschiire zur Wahl? Wir wollen
ohne unsere Betreuer und Eltern wahlen.”

Direkt nach Neujahr 1998 vor der Landtagswahl in Niedersachsen gab
diese Anfrage eines Mitglieds eines Heimbeirats Anlass zu Recherchen. Das Er-
gebnis: Entsprechende Materialien in leicht lesbarer Form existierten noch nicht.
Eine Kollegin von der Volkshochschule in Hannover erinnerte sich, so etwas in
Schweden gesehen und mitgenommen zu haben. Auf der Basis ihrer Uberset-
zung und der Materialien aus Niedersachsen entstand noch rechtzeitig zur Land-
tagswahl die erste leicht lesbare Wabhlhilfebroschiire ,nicht nur’ fiir Menschen
mit ,Behinderung’ mit dem Titel: ,Wie man wahlt’. Sie wurde im Schnellverfah-
ren erstellt und im Schnelldruck gemeinsam vom Biiro des Behindertenbeauf-
tragten, der Lebenshilfe Niedersachsen und der VHS Hannover der Offentlich-
keit vorgestellt. Die Auflage von 3.000 Exemplaren war in Kiirze vergriffen. Der
Sozialverband Reichsbund (jetzt Sozialverband Deutschland e. V., abgekirzt
SoVD) meldete sich und bot sich an, diese Broschiire zur Bundestagswahl im
selben Jahr bundesweit zu verbreiten.

Im Rahmen der ,Aktion Grundgesetz’, die 1998 von ,Aktion Sorgenkind’
—seit 2000 umbenannt in ,AkTioN ,MEnscH’ — initiiert wurde, wurde eine bundes-
weite Aufklarungskampagne zur Wahlbeteiligung nicht nur -schon- betroffener
,behinderter’ Menschen gestartet. Neben den ca. 360.000 von ,geistiger Behin-
derung’ schon betroffener Menschen sollten auch die 800.000 unter Betreuung
stehenden Personen und etwa vier Millionen von Analphabetismus sowie 250.000
von Gehorlosigkeit betroffene Menschen ermutigt werden, ihre Stimme bei der
bevorstehenden Bundestagswahl abzugeben. Das Vormundschaftsrecht war 1992
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durch das neue Betreuungsgesetz wesentlich verdndert worden. Hiernach kon-
nen alle unter Betreuung stehenden Personen, bis auf diejenigen, die ausdriick-
lich fiir alle Lebensbereiche unter Betreuung gestellt sind, ihr aktives Wahlrecht
nutzen. Mit einer Ubergangsfrist von zehn Jahren sollten alle Vormundschaften
tberprift werden. Das demokratische Grundrecht zu wihlen ist in der Bundes-
republik Deutschland ein Recht fiir jeden Birger, fiir jede Biirgerin. Von daher galt
es, Mallnahmen zu treffen, dass solche erstrittenen demokratischen Rechte —
Gleichstellungsgesetz 2002 — von jedem einzelnen Biirger zu nutzen gelernt
werden, und zwar selbstbewusst, angstfrei, geheim. Vielen Biirgerinnen und Biir-
gern, unabhingig ob -schon- oder -noch nicht- betroffen, war gar nicht bewusst,
dass der genannte Personenkreis seit der Gesetzesdnderung wahlberechtigt ist.
Zum Teil wurde es mit Unbehagen zur Kenntnis genommen. Frither entmiindig-
ten Birgerinnen und Birgern durch Aufklarung behilflich zu sein, aktive miindi-
ge Burgerinnen und Biirger neu zu gewinnen und im Rahmen ihrer Moglichkei-
ten Politik zu gestalten, war das anzustrebende Ziel. Dabei ging es um zweierlei:
Einerseits die eine Hilfte der -schon- betroffenen Menschen zu erreichen, die in
Verbdnden, Heimen oder Werkstatten organisiert ist, andererseits die andere
Halfte, die allein, in Familien oder in betreuten Wohngemeinschaften lebt. Hierzu
bedurfte es eines breiten Blindnisses. Wichtigster Partner wurde die Vereinigung
,Aktion Grundgesetz’, die sowohl den wesentlichen Teil der Finanzierung als auch
eine erhebliche ideelle Unterstiitzung einbrachte. Die groRen Wohlfahrtsverban-
de, aber auch wichtige Organisationen wie die Lebenshilfe unterstiitzten dieses
einzigartige Projekt — in einem bundesweit beispielhaften Beschluss. Die Volks-
hochschule Hannover verfasste in der Person von Ulrike Ernst in Anlehnung an
die schwedische Vorlage sowohl die Texte zum Wahlvorgang als auch zur Brief-
wahl in einfacher Sprache. Die begleitenden Cartoons, die die Seiten der Broschiire
in anregender Form illustrierten, wurden von dem Kooperationspartner der ,in-
teg-Jugend’ im SoVD in Person von Matthias Herrndorfferstellt. Um moglichst viele
Menschen mit Behinderung und deren Assistenten bzw. Betreuer zu erreichen,
blieb man auf breite Medienunterstiitzung angewiesen. Dies ist gelungen, nicht
nur wegen der freundlichen Prasentation, sondern auch wegen des breiten Blind-
nisses und wegen des gemeinsamen demokratischen Anliegens, allen Biirgerinnen
und Biirgern das Wéhlen zu ermoglichen. Begleitet wurde die Broschiire von ge-
zielten Bildungsangeboten zur bevorstehenden Bundestagswahl, namlich Ange-
boten etlicher groBer Einrichtungen sowie auch von Weiterbildungseinrichtun-
gen wie der Volkshochschule Hannover selbst. Erschien die Auflage von 150.000
anfanglich recht hoch, musste bald festgestellt werden, dass sie gerade eben aus-
reichte.

Die breite Resonanz und der breite Personenkreis, die mit dieser Bro-
schiire erreicht wurde, veranlasste die Initiatoren, zur Bundestagswahl 2002
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eine Uberarbeitete Auflage zu erstellen. Die bisherigen Kooperationspartner si-
gnalisierten, dass sie sich auch kiinftig beteiligen wollten. Orientierung tber
den Wahlvorgang bendétigen nicht nur von geistiger Behinderung betroffene
Menschen, sondern viele Gruppen, die wenig oder gar nicht lesen konnen oder
eine groBe Schrift brauchen, unter anderem auch Senioren. Viele Schulklassen
griffen ebenfalls gern auf das attraktive comicihnliche Material zurtick. Recht-
zeitig zur Bundestagswahl 2002 wurde die neue Broschiire konzipiert. Men-
schen, -schon- betroffen von geistiger Behinderung, waren selbst bei Organisa-
tion, Planung und Umsetzung punktuell beteiligt. Der Kreis der Kooperations-
partner wurde erweitert. Die Bundesarbeitsgemeinschaft Werkstatten ftir Men-
schen mit Behinderung, aber insbesondere das Netzwerk People First, ein Netz-
werk fiir Menschen mit Lernschwierigkeiten, und der Deutsche Volkshochschul-
verband waren mit im Boot. Der Vertreter von People First hat die neue Bro-
schiire Satz fiir Satz und Bild fir Bild mit erstellt und die Schriftgrofle und das
Layout mit entschieden. Die Mitwirkung des Deutschen Volkshochschulver-
bandes wurde einhellig begriiSt, weil hiermit der integrative Aspekt dieser Bro-
schire ,Wie man wahlt’" unterstrichen und ein Signal gesetzt wurde fur Bil-
dungsangebote an die Adresse von Personen mit Lernschwierigkeiten auch als
Bildungsauftrag fir die Volkshochschulen. Die positive Resonanz bei der Bun-
destagswahl hat alle ermutigt, jetzt auch entsprechende Broschiiren zu den
unterschiedlichen Wahlen vorzulegen. Es werden also Broschiiren zu allen Land-
tags-, Europa- und Kommunalwahlen erscheinen, die dann in einer Sammel-
mappe mit der Broschiire zur Bundestagswahl hoffentlich lange von Nutzen
sein konnen.

,Nichts tiber uns ohne uns’, so lautet das Motto des Europiischen
Jahres der Menschen mit Behinderung. Der schon erwihnte Heimbeirat der
Diakonischen Einrichtung hat diese Aussage bereits vorweggenommen und
deutlich gemacht: ,Wir wollen das politische Leben mitgestalten. Hierzu be-
darf es einer Assistenz’. Ein Mittel hierfiir sind die vorliegenden Broschiiren
,Wie man wihlt’. Mindestens ebenso wichtig ist es, dass die Bildungseinrich-
tungen in Heimen und Werkstitten zusammen mit ihren Heim- und Werkstatt-
beirdten Angebote politischer Bildung einrichten. Sie sollten in Kooperation
mit groBen Weiterbildungseinrichtungen erbracht werden, um den Beschiftig-
ten in Werkstitten und Bewohnerinnen und Bewohnern von Heimen Angste
vor Bildungseinrichtungen zu nehmen. Es wird sie dazu ermutigen, deren
Kursangebote fiir Menschen mit Behinderung, aber auch allgemeine Angebote
zu nutzen. Die kooperierenden Bildungseinrichtungen sollten vor Ort Men-
schen mit Behinderung selbst als Kursleiterinnen bzw. Kursleiter einsetzen und
ihnen die erforderliche Assistenz gewdhren. Sie koénnen dann spater auch
selbst Dozenten in der Bildungseinrichtung werden und so bestehende Vorur-
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teile abbauen. An der VHS Hannover finden seit zwei Jahren auch Bildungsur-
laubsseminare fiir Menschen aus sog. ,Behindertenwerkstatten’ statt, deren Kurs-
leiter selbst Personen mit Lernschwierigkeiten sind — aktive Mitglieder von
People First, dem schon erwihnten Netzwerk fiir Personen mit Lernschwierig-
keiten. Die Kurse sind zielgruppenorientiert auf den Personenkreis zugeschnit-
ten und erfreuen sich zunehmender Resonanz, seit in den 70er Jahren im Zuge
des integrativen Umdenkens erste Modelle Vorreiter in der Bundesrepublik
waren (siehe in diesem Doppel-Band Band 2, Teil lll, Kapitel 3: ,Erste’ Konzep-
tionen von Zielgruppenarbeit an Volkshochschulen nach der Bildungspoliti-
schen Zasur 1970).

In diesem Sinne ist die Kompetenz aller Menschen weiterhin vorrangi-
ge Aufgabe der Erwachsenenbildung gemal dem Motto des Europaischen Jahres
der Menschen mit Behinderung:

e Nichts (iber uns ohne uns’

e ,Menschen mit Behinderung bereichern das Leben aller” ist die Aussa-
ge des Beauftragten fiir Fragen der Behinderten im Land Niedersach-
sen, Karl Finke

e Es lebe die Vielfalt’ist der Spot der ,AkTioN ,MENsCH’

e Krisen —auch ein verborgener Reichtum’die Komplementar-These der
Autorin Erika Schuchardt

* Quellen:
e Gesprach mit dem Beauftragten des Landes Niedersachsen fiir Fragen der Menschen mit
Behinderung, Karl Finke
e Gesprach mit der Abteilungsleiterin der Volkshochschule Hannover, Ulrike Ernst

* Gesprédch mit dem Beauftragten der Bundesregierung fiir Fragen der Menschen mit Be-
hinderung, Ernst Haack

e Broschiire ,Wie man wéhlt: Bundestagswahl’, hrsg. Pressestelle der Landeshauptstadt
Hannover 2002

6.13 Schuchardts Culture Parade: Integrations-Gipfel im Berliner
Reichstag — Dialog in der Werkstatt der Demokratie und an
den Kulturstéitten der Bundeshauptstadt ¢ seit 2000

Gipfel im Berliner Reichstag, in der Reichstags-Kuppel tiber dem Ple-
narsaal des Deutschen Bundestages; hatte es seit dem Umzug des Deutschen
Bundestages von Bonn nach Berlin in vielfiltiger Auspragung gegeben, alljihr-
lich lud ich dazu ein — 6ffnete ich als Abgeordnete die Tiiren zur Werkstatt der
Demokratie —, z. B. zum:
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Politik-Gipfel,
Kultur-Gipfel,

Bildungs-Gipfel,
Ehrenamts-Gipfel,
Wirtschafts-Gipfel, Medien-Gipfel,
Wissenschafts-Gipfel, Kirchen-Gipfel,
Handwerks-Gipfel, ¢ Jugend-Gipfel

(siehe DVD/CD: Blitzlichter einer Bundestagsabgeordneten und
www.prof-schuchardt.de).

Neu, unerwartet fiir das politische Umfeld, war die Veranstaltung des
Integrations-Gipfels im Berliner Reichstag, das war ungewohnlich, fremd, geneh-
migungspflichtig wie gewohnungsbediirftig ..., brachte mir den etwas schillernden
Ehrentitel ,Mutter Theresa des Deutschen Bundestages’ ein, nicht etwa weil ich,
wie manch anderer unter den Abgeordneten, Menschen mit Behinderungen den
Bundestag offnete, vielmehr weil ich mit dem unnachgiebigen Anspruch auftrat,
dass das Miteinander-Leben-Lernen sowohl fiir eine breite Offentlichkeit von Biir-
gern und Biirgerinnen als auch vorrangig fur die Gesamtheit des Deutschen Bun-
destages, seiner Verwaltungs-, Sicherheits-, Dienstleistungs-Stabe als Chance je-
des Einzelnen fir erweiterte Einstellungs- und Verhaltensweisen anzusehen war.

Alle Jahre wieder fand in Berlin, u. a. im Berliner Reichstag unter der
beriihmten Reichstagskuppel, ein sog. ,Integrations-Gipfel” statt. Meiner Einla-
dung folgten jeweils 500 von Krisen -schon- betroffene und 500 -noch nicht-
betroffene Teilnehmer aus Braunschweig, Hannover, Hildesheim und aus etli-
chen weiteren Stadten der Bundesrepublik, um Stitten von Politik und Kultur zu
besuchen und sich wihrenddessen und anschlieend miteinander auszutauschen,
einander zu begegnen.

® Was aber soll ein Integrations-Gipfel bewirken?
e Wem soll ein Integrations-Gipfel vorrangig dienen?
e Wozu kann ein Integrations-Gipfel kurz- und langfristig innovativ an-
stollen?
Nach wie vor vertrete ich meine Komplementar-These zur Integration/
Partizipation:
ARE

Krisen — auch ein verborgener Reichtum

Der von Krisen -schon- betroffene Mensch ist eine Herausforderung fiir die
Gesellschaft
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komplementar gilt:

Die Gesellschaft der -noch nicht- betroffenen Menschen
ist eine Herausforderung fiir den -schon- betroffenen Menschen
analog der Komplementaritit im Symbol des chinesischen Yin Yang.

Das heilst konkret, es geht um nicht mehr und nicht weniger als um

Angebote von Raum und Zeit,
Animation -noch- offener Menschen, Biirger und Birgerinnen,
An-Stoll zum Miteinander-Leben-Lernen
im wechselseitigen Bezogensein gelebter Integration/Partizipation.

Wo aber kann dies unter anderem besser erfahren, bedacht, erlernt
werden als unmittelbar vor Ort — am , Tat-Ort der Politik’ selbst — in der Werkstatt
der Demokratie im Deutschen Bundestag?!

Bei einem solchen Treffen, Schuchardts Culture-Parade und Integrati-
ons-Gipfel, entfaltet sich das Miteinander-Leben-Lernen gleich auf drei interde-
pendenten Lern-Ebenen:

Auf der Meta-Lernebene der Stibe in allen Bereichen des Systems Deut-
scher Bundestag:

¢ in den Verwaltungsstaben,

¢ in den Sicherheitsstiben,

¢ in den Dienstleistungsstidben.

Auf der Makro-Lernebene der Professionals wie der Multiplikatoren:

e Bei den Verantwortlichen in allen Institutionen von Politik und Kultur
und in den Statten der Culture-Parade.

¢ Bei den Multiplikatoren als Begleitende in allen Gruppen.

Auf der Mikro-Lernebene der unmittelbaren Kommunikation der wech-
selseitig fureinander offenen Teilnehmer am Integrations-Gipfel:

e zwischen von Krisen -schon- betroffenen Teilnehmern mit mannigfalti-
gen Beeintrachtigungen (mit Sinnes-, Korper-, geistiger, psychischer Be-
eintrachtigung/Behinderung sowie chronischer Erkrankung oder kriti-
schen Lebensereignissen)

e und von Krisen -noch nicht- betroffenen Interessenten (Birgern und
Birgerinnen aus Niedersachsen und der Bundesrepublik Deutschland).
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Das heif3t, die zwischenmenschlichen Turen untereinander — weg vom
Drehtiir-Effekt oder der Ein-BahnstralRe hin zur Zwei-BahnstraRRe, also als two-
way-communication, — zwischen von Krisen -schon- und -noch nicht- betroffe-
nen Birgern und Biirgerinnen neu aufzustofRen, moglicherweise fiir kurz- oder
langfristige Paten- und Partnerschaften.

Interessant ist dabei das diametral gegensitzliche Interesse zwischen
den beiden Zielgruppen einerseits und der Initiatorin andererseits:

Die Teilnehmer verfolgten primar die Motive:

e Events,

e Sightseeing,

* Image-Aufwertung,

e Political Touch, Kultur,

e No Education, —um es gleich vorauszuschicken, ohne Unterschied bei
-schon- oder -noch nicht- betroffenen Teilnehmern.

Die Initiatorin hat vorrangig die Intentionen:

e das Interaktions-Motiv Miteinander-Leben-Lernen,

e wechselseitiger Anstols,

e wechselseitige Begegnung,

o wechselseitige Interaktion,

e Partner-/Patenschaften,

® Integration / Partizipation,

e Lehr- und Lern-Arrangements durch Angebote offener Raume, offener
Zeiten durch Animation — noch — offener Teilnehmer

* Anstos zum Miteinander-Leben-Lernen.

Beides legitime, gleichwertige Zielsetzungen, jedoch aus unterschied-
lichem Blickwinkel, bei gutem Willen mit Engagement und Leidenschaft —in der
Praxis sich befltigelnd — miteinander vereinbar, wie die Statements der Evaluati-
on anschaulich verdeutlichen.

War es doch kein anderer als der berithmte Kommunikationswissen-
schaftler Paul Watzlawick — vielen bekannt durch sein Buch ,Anleitung zum
Ungliicklichsein’ —, der in seinen grundlegenden Axiomen gelungener Kommu-
nikation / Interaktion erkannte: Der Beziehungs-Aspekt hat immer Vorrang vor dem
Inhalts-/Sach-Aspekt und prajudiziert demzufolge die gelungene Interaktion.

Fir den Teilnehmer zunichst sekundar wahrnehmbar, geschweige denn
intendierbar, war es das vorrangige Ziel der Initiatoren, diese Beziehungs-/Inter-
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aktions-Ebene zu fokussieren, und zwar auf allen genannten Ebenen: Meta-,
Makro- und Mikro-Ebene.

Angesichts der dargestellten unterschiedlichen Motive der Teilnehmer
liel sich unter dem Dach Integrations-Gipfel im Berliner Reichstag auch hier
methodisch das Krisen-Management-Interaktionsmodell zum Lernprozess Kri-
senverarbeitung als komplementérer 3-Schritte-Prozess beobachten und verfol-
gen:

Fur den -schon- betroffenen Teilnehmer
o verwirklichte sich der erste Schritt Stabilisierung

mit der Aufforderung, jeweils einen von Krisen -schon- betroffenen ver-
einsamten Menschen der nahen Umgebung und der weiteren Umwelt
— ich erinnere an mein Einfiihrungskapitel, an Ludwig van Beethoven,
der sich selbst als ,Verbannter” ausgestol’en, menschenfeindlich, lebens-
mude erlebte — einen derart isolierten Menschen personlich aufzusu-
chen, anzusprechen oder anzumailen und durch kurz- oder langfristi-
ge Animation — nicht auszuschliefender Re-Animation — anzustoBen
zum Mitmachen beim Integrations-Gipfel im Berliner Reichstag. Damit
war der Prozess der Stabilisierung untereinander in den bestehenden
Gruppierungen wie in der Offnung fiir -noch nicht- aktivierte, aber
-schon- betroffene Menschen neu in Gang gesetzt.

o der zweite Schritt Integration

ereignete sich ,vor-programmiert’ durch Angebote, Animation, An-Sto-

Be vom Zeitpunkt des Starts unseres Integrations-Gipfels morgens in

aller Friihe in den Stadten Niedersachsens Hannover, Braunschweig,

Hildesheim sowie anderen Stadten innerhalb der Bundesrepublik

Deutschlands bis zur Heimkehr nach Mitternacht: Nonstop gab es

e Angebote,

e offene animierte Menschen,

e An-Stole,

e Raum,

e Zeit zum Miteinander-Leben-Lernen im wechselseitigen Bezogen-
sein vielfdltig auf allen Ebenen (Siehe dazu erstens den Film der Deut-
schen Welle ,Integrations-Gipfel in Europa und in der Welt’ und
zweitens den Film des Landesbildungszentrums fiir Blinde sowie
drittens den Zusammenschnitt auf DVD).

Im Folgenden wie auch in der Filmdokumentation werden die Integra-

tions-/Partizipations-An-Stolle operationalisiert dargestellt:

¢ Gemeinsame Busfahrt,
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e Diskussion tiber die Prdsentation der Vorbereitungsfilme wahrend
der Anreise,

e Pausenstopp,

e Spaziergang zum Pergamon-Museum,

e Empfangsfanfare und Trompetenmusik vor dem Pergamon-Museum
auf der Museumsinsel des UNESCO-Weltkulturerbes,

e BegriRungsrede des Prasidenten der Stiftung PreufRischer Kulturbe-
sitz vor den Stufen des Pergamon-Altars,

e ungeplante Dankeszeremonie der Sprecher und Sprecherinnen des
Landesbildungszentrums fir Blinde und des Niedersachsischen Taub-
blindenzentrums fiir alle Initiatoren der Meta- und Makro-Ebene,
also des Bundestags-Stabes sowie der Museen, der Gastronomie, der
Sonderdienste,

e Besichtigungs-Touren durch das Pergamon-Museum, durch das Kom-
munikations-Museum (altes Post-Museum), durch das Technik-Ver-
kehrs-Museum, durch das Alliierten-Museum, durch den Plenarbe-
reich des Bundestages, durch die Reichstagskuppel,

e Diskussions-Pannel im Fraktionssaal des Berliner Reichstags mit Re-
prasentanten des Deutschen Bundestages,

e Besucher-Tour durch das Bundeskanzleramt und die Gartenanlage
an der Spree entlang,

¢ Abendempfang im Roten Rathaus.

Der dritte Schritt Partizipation

entwickelte sich zukunftsorientiert nach MaRgabe des wechselseiti-
gen Angestollen-Seins wie des ausgeltsten Engagements. Demzufol-
ge verlief der komplementire Drei-Schritte-Prozess bei -noch nicht-
betroffenen Teilnehmern gemaR dem Krisen-Management-Interakti-
onsmodell zum Lernprozess Krisenverarbeitung. Die -noch nicht- be-
troffenen Burgerinnen und Birger waren durch ihren Wunsch zur
Teilnahme am Integrations-Gipfel im Berliner Reichstag mehr oder
weniger freiwillig aus der normgeordneten, von Krisen relativ ,unbe-
rithrten” Alltagsgesellschaft aus ihrer perfekt funktionierenden Partizi-
pation (siehe 3. Schritt) herausgerissen. So entdeckten sie sich plotz-
lich und mehr oder weniger doch unerwartet im Bus, in den Museen,
im Reichstag, im Aufstieg auf dem Spiral-Weg in die Reichstagskup-
pel, mitten in der Diskussion im Fraktionssaal sowie spater im Plenar-
saal, im Herzen des Deutschen Bundestages, nicht zuletzt beim Emp-
fang des Roten Rathauses und in der Warteschlange zum Abendbuffet
— wieder ,neben’, ,mit’, ,an der Seite von’ einem -schon- betroffenen
Menschen. So erlebten sie zundchst Schritt zwei ,Integration’ haut-



nah, waren herausgefordert zu interagieren, zu handeln, bemerkens-
werterweise sogar sich zu bedanken; waren es doch anfangs allein
die -schon- betroffenen Teilnehmer des Integrations-Gipfels, die das
Danken nicht vergessen hatten: Eine Delegation -schon- betroffener
Teilnehmer stieg mit je einer einzelnen Rose in der Hand von den
Stufen des Pergamon-Altars herunter, um sich nach der Begriilungs-
ansprache des Museumsdirektors und meiner Rede als Initiatorin bei
allen Veranstaltungstragern mit dem sichtbaren Zeichen der Uberga-
be einer Rose — stellvertretend fiir alle tausend Teilnehmer — auch
einmal offentlich zu bedanken. Der weitere dritte Schritt, aus der
Verunsicherung in der Integration (2. Schritt) wieder zur neu zu ent-
deckenden Stabilisierung (1. Schritt) zu finden, um verdandert durch
Integrationserfahrungen gewandelt in die Gesellschaft zurtickzukeh-
ren, bleibt zukunftsoffen dem Engagement jedes Einzelnen der tau-
send Teilnehmer aufgetragen.

¢ Die Evaluation der Wirkung des Integrationsgipfels im Berliner Reichs-
tag erfolgt im Spiegel ausgewdhlter Stimmen aus den drei anvisier-
ten Lernebenen:

e Stimmen der Meta-Ebene aus dem System Bundestag im Verwal-
tungs-, Sicherheits-, Dienstleistungs-Bereich: Konfrontiert mit der
nicht enden wollenden Riesenschlange von Hunderten von Besu-
chern, entstiegen aus der Kette von 20 Bussen, die im Minutentakt
jeweils im Eineinhalb-Stunden-Intervall mit 200 Personen vor dem
Reichstag vorfuhren, animiert durch das Wort der Abgeordneten des
Deutschen Bundestages an die Garde der Sicherheitsbeamten: ,Ich
bitte Sie um die angemessene Wahrnehmung lhrer Dienstpflicht, es
besteht der ,Sach’-Zwang zur Kontrolle, aber der ,System’-Zwang,
wie das zu geschehen hat, besteht nicht: Ich appelliere darum an
lhre Entscheidungsfreiheit, den Bodycheck moglicherweise exem-
plarisch nach von lhnen festzulegenden variablen Schlisseln vorzu-
nehmen; ich darf darauf aufmerksam machen, mir sind alle Multi-
plikatoren der beteiligten Zielgruppen, die jeweils die Verantwor-
tung fur die 25 Gruppen tragen, nicht nur persénlich bekannt, ich
habe sie sogar weitgehend personlich auf ihrem Berufsweg begleitet
und examiniert.” (Lehrstuhl Bildungsforschung/Erwachsenenbildung
an der Universitat Hannover — auch wahrend meiner Abgeordne-
tentatigkeit auf eigenen Wunsch unbezahlt, aber kontinuierlich im
Rahmen der gesetzlichen Vorschriften weitergefiihrt).
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Das Ergebnis: zuvorkommend, riicksichtsvoll begleitet, fast ohne jede
Intervention, passierten in knapp 15 Minuten jeweils vier Gruppen a 50 Teilneh-
mer die Sicherheitsschranken, standen die Sicherheitsbeamten fast fassungslos
vor dem, was sie erlebt — ja unwissend selbst durch ihr verandertes Verhalten —
ausgelost hatten:

.Welch eine Leistung: blind, taub, taubblind, kérperbehindert und blind — das ist doch ein-

fach unfasshar! — Diese Ausstrahlung, diese Freundlichkeit, diese personlichen Worte fiir

uns! —Der Dank allein schon dafiir, nicht als blinder Teilnehmer alle einzelnen Dinge auf den

Tisch packen zu miissen! — Die Anerkennung, uns gegeniiber — einfach unfassbar: so viel

Menschlichkeit! — Das war fiir uns wie Sonne satt! — Ein Lichtblick! — Kénnen Sie das nicht

noch 6fter machen und ofter kommen? — Das brauchen wir! — Gerade hier im Deutschen
Bundestag!”

Nicht anders entwickelte sich die Interaktion mit den Saaldienern beim
Betreten der Besuchertribiinen des Plenarsaals im Deutschen Bundestag: Un-
konventionell hatten sie in Anbetracht der Situation, mit Taubheit, Taubblind-
heit, korperlicher Beeintrachtigung in Folge langfristiger Erkrankung -schon- be-
troffenen Besuchern konfrontiert zu sein, variabel — abweichend vom ,System’,
aber der ,Sache’ angemessen — Zeitfenster geschaffen und damit jedem individu-
ell den Zugang und die Teilnahme an einer Debatte im Deutschen Bundestag
ermoglicht.

Horen wir auf der einen Seite die Stimme einer -schon- betroffenen
blinden Teilnehmerin am Integrations-Gipfel:

.Das wird mir keiner glauben. Ich war im Plenarsaal des Deutschen Bundestages, an dem
Ort, wo {iber uns entschieden wird. Ich kann zwar die Tagesschau nicht sehen, nur héren
oder sie per Blindenpunktschrift libermittelt bekommen, aber jetzt hab’ ich etwas von der
Weite, der Macht, der GréRe ,gesehen’: Diese langen Wege, der tiefe Klang des Echos im
Plenarsaal, die Politik zum Anfassen, mir haben sie (die Politiker) die Hand personlich gege-
ben —jetzt ,sehe” ich den Nachrichten ganz anders zu ... und dann haben sie mir auch noch
im Fraktionssaal eine Einladung tibergeben und mit uns diskutiert. Da bleib ich dran!”

Erscheint diese Stimme eher noch kaum vorstellbar, ist die Diskussion
im Fraktionssaal Giberraschend lebendig, lebensnah, fundiert, engagiert, jedem
erkennbar, der die tausend Teilnehmer diszipliniert wie engagiert kimpfen hor-
te, um ihren Anliegen Gehor zu verschaffen, solidarisch zu handeln. Uberdies
visualisiert in den Sendungen des ZDF, der Deutschen Welle (DW), des NDR,
auf DVD konserviert nacherlebbar.

Auf der anderen Seite die Stimmen der Saaldiener, der Besucherdienste:

.Ganz neuartig — eigentlich wollten wir das nicht, zu viel Arbeit, zu viel Stress, zu viel Unge-
wohntes ... aber jetzt: Einfach iberwaltigend, diese Disziplin, dieses Interesse, diese Begeis-
terung und iiberhaupt gar keine Organisationsprobleme, die halten sich ja an Absprachen —
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und wissen Sie, das Schonste: Die ansteckende Freude, das hat uns alle angesteckt — kom-
men Sie wieder, je ofter, je besser!”

Stimmen der Makro-Ebene:

Evaluation bei Professionals, Museumsfiihrern, Multiplikatoren und
anderen: Wen ich auch fragte, keiner hatte mit dieser wechselseitig ausgelsten
Resonanz gerechnet, sie tiberstieg alle erwarteten Vorstellungen. War schon das
Sonder-Aufgebot der Mitarbeiter zugunsten der -schon- betroffenen Biirger und
Birgerinnen durch ehrenamtliches Engagement noch verbessert worden, so war
die Art und Weise des Kontaktes zu den tibrigen Museums-Fiihrern und -Besu-
chern dulRerst eindrucksvoll. Offensichtlich hatten die -schon- betroffenen Teil-
nehmer am Integrations-Gipfel durch ihre Aktion ,Mitsingen im Museum’ als
,Mitbringsel und Dankeschon” alle anderen Museums-Besucher und -Fiihrer an-
gelockt und sie geradezu zur Interaktion spontan herausgefordert, nahezu ein-
geladen. Die Filme auf der DVD geben eine Ahnung dessen wieder, was sich auf
der Makro-Ebene an Interaktionen gestaltete.

Im Echo des Museums-Direktors Dr. Schauerte, der mich schon alljahr-
lich bei etlichen von mir durchgefiihrten Schuchardts Culture-Parades und -Gip-
feln empfangen, begleitet und seit Jahren die ,Invasion” der jeweils 1.000 Nie-
dersachsen und Bundesblirger erlebt hatte — ich verglich es einmal mit dem Ein-
zug der Hugenotten im Berlin des 18. Jahrhunderts — tauchte die Frage auf, ob
die Stadte Braunschweig und Hannover zur Zeit entleert ohne Biirger seien und
ob es anderswo auf der Welt so viele Menschen guten Willens gebe — denn das,
was er gerade erlebt habe, z. B. der Rosen-Regen von Museums-Besuchern als
Dankeschon fir ein Willkommen, sei ihm in all den Jahren noch nicht begegnet.
Und schliellich hitten wir es ja alle miterlebt, wie heute unsere Gipfel-Teilneh-
mer mit ihrem verlockenden Gesang im Pergamon-Museum magnetisch alle
Besucher aus dem gesamten Museum zu den schon von uns Integrations-Gipfel-
Teilnehmern vollbesetzten Altarstufen zu FiiRen des Pergamon-Altars gelockt hitte
und noch wichtiger, sie alle hitten miteinander gesprochen, gesungen und ge-
lacht. Kann es etwas besseres auf der Welt geben als 1.000 Menschen, die
miteinander Spall und aneinander Freude haben, und das mitten in einem Mu-
seum?! — Das sei fur alle Mitarbeiter ein grollartiges Erlebnis und sie mussten
fortan in der Tat tiber ein ,neues’ PR-Konzept nachdenken, und damit kiame er zu
seiner Frage:

Ob wir — die Schuchardt Culture-Parade-Garde des Integrations-Gip-
fels im Berliner Reichstag — auch fir ihn, das Pergamon-Museum, z. B. zur Lan-
gen Nacht der Museum oder zur neuen PR-Konzeption der UNESCO-Weltkul-
turerbe-Museumsinsel zur Verfligung stiinden?!

657



Zusatzlich war von den Museums-Mitarbeiter/innen wieder das Ange-

bot zu héren, — wenn Sie das niachste Mal kommen, dann bieten wir zusitzliche
Extras an:

e im Kommunikations-Museum eine Einfiihrung in die Welt der Spiona-

ge-Sprache,

e im Technik-Verkehrs-Museum die Sonderfahrt im Kaiser-Wagen,
e im Alliierten-Museum den Sondereinstieg in den Rosinen-Bomber,
e im Pergamon-Museum die Museums-Insel des UNESCO-Weltkulturer-

bes u. a.

Stimmen der Mikro-Ebene:
Evaluation der Interaktionen zwischen den -schon- und -noch nicht-

betroffen Teilnehmern. Evaluationen sind fester Bestandteil des Krisen-Manage-
ment-Interaktions-Modells (KMI) zum Lernprozess Krisenverarbeitung (LPK). Es
gab nach allen Aussagen anscheinend keinen Teilnehmer am Integrations-Gip-
fel im Berliner Reichstag, der lieber daheim geblieben wire. Unterschiedlich
sind die Grade der Wahrnehmung und der Reflexion in Abhangigkeit von der
Betroffenheit jedes Einzelnen.
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Exemplarisch — neben der ausftihrlichen Filmdokumentation auf DVD
— hier zwei Aussagen:

.Klasse war das, da schiebt einer vom Bundestag meinen Rollstuhl auf die Reichstags-Kup-
pel, und das fasst Du nicht, das schnallst Du nicht, da sagt er doch zu mir: ,Wissen Sie, dass
unsere Reichstags-Kuppel nur auf einem Spiral-Weg nach oben geht?!” Und ohne meine
Antwort abzuwarten, sagt er weiter: ,Naja, die hat der Architekt sicher fiir unsere Professo-
rin Schuchardt geplant, damit sich nicht nur jeder Behinderte, sondern auch jeder Bundes-
tagsabgeordnete mal auf die Reise zu sich selbst, zu seiner Seele macht?!"—Dann haben wir
tiber das ganze Programm gesprochen — groBartig, wie er Bescheid wusste! — Am besten
behalten hat er aus der Spirale, dass Aggression Liebesbheweis ist. — hm habe das Spa
gemacht, ich solle wieder kommen. Dann wolle er mir seine Tochter mitbringen, die schwie-
rig und aggressiv sei, ich — so meint er — kénne ihr aus meinem Rollstuhl-Leben etwas ,Ech-
tes’ sagen. ,Mach’ich!’, hab” ich zugesagt und tu’ es auch. Wir haben die Handy-Nummern
getauscht.”

.Flir mich war das Beste die Essenswarteschlange im Roten Rathaus — super die Kéfer-
Kdche mit den Riesen-Kochhauben; aber noch viel besser: wir alle waren gleich! Alle stan-
den da in Reih und Glied, 1.000 Leute und alle warteten gleich lange friedlich auf das ,Kéfer-
Reichstags-Siippchen’ —wie hiel es doch: ,mit viel Liebe’, also mit ,Krdutern satt’. Und dann
stehe ich da und neben mir ,ne Schwester, ich glaube ,ne Ordensfrau, ich hdre plotzlich ,Frau
Oberin’, ich fasse mal so eben ein ganz klein bisschen die Kutte an, da lacht sie und pldtzlich
reden wir zusammen. Und was ist das Ende: Sie, die Oberin, ich glaube sogar Generaloberin,
vom groRen Franziskus-Hospital, die so mit mir lacht, spricht, den Schlag Suppe neben mir
|6ffelt, die findet mich und meine Gedanken in Ordnung und ich soll das mal den Leuten auf
der Raucherstation alles selbst erzéhlen, das ist doch was! Ich komme wieder! Zum Ab-
schied sagt sie: ,Denk dran, Du hast noch ,nen Koffer in Berlin!"”



6.14 Strategien zur Ermdglichung von Krisen-Management:
Offnung des Reichstags Dem DeutscHeN VoLKE zum
Integrations-Gipfel

Was ist leichter?: Ein Kamel durchs Nadelchr zu bringen (Matth. 19,24)?
Oder als Parlamentarierin 1.000 Biirgern auf einen Streich — davon 500 von
Krisen -schon- betroffenen und 500 von Krisen -noch nicht- betroffenen — all-
jahrlich das Parlament im Berliner Reichstag zu 6ffnen, sie tiber die Stufen des
Westportals unter der auffordernden Inschrift ,Dem Deutschen Volk’ tatsichlich
als ,Volk’ Einzug halten zu lassen?

Die Ausgangs-ldee und das Ziel, als Parlamentarierin mit 1.000 Biir-
gern ins Parlament im Berliner Reichstag einzuziehen, war die Vision vom har-
monischen Dreiklang aus Parlamentariern, Mitarbeiterstiben und Biirgern:

1. Die Tiiren des Parlaments im Deutschen Bundestag — der Werkstatt
der Demokratie — weit aufzutun fir die politische Integration/Partizi-
pation von Krisen -schon- betroffener und -noch nicht- betroffener Men-
schen.

2. Die Mitarbeiter in allen Staben des Deutschen Bundestages, Verwal-
tung, Dienstleistung, Sicherheit, Besucherdienst, fiir Dienstleistungen
zugunsten der von Krisen -schon- betroffenen Mitbtirger zu interessie-
ren.

3. Die zwischenmenschlichen Tiiren der Biirger untereinander — weg vom
Drehtiir-Effekt oder der Ein-Bahnstralte hin zur Zwei-Bahnstralte, also
zur two-way-communication — zwischen von Krisen -schon- betroffe-
nen und -noch nicht- betroffenen Biirgerinnen und Birgern anhand
einer Einfiihrung in die groBe Politik als gemeinsamem Erlebnis zu o6ff-
nen.

6.14.1 Der Amtsschimmel wiehert das erste Mal: (K)ein Tag
der Offenen Tiir im Berliner Reichstag

Schuchardts Culture-Parade bzw. -Gipfel in Berlin war zeitgleich mit
der langen Nacht der Museen anvisiert wegen der allzu giinstig erscheinenden
Ausgangslage: Die Museen waren zu diesem Zeitpunkt fast zum Nulltarif rund
um die Uhr besuchbar — der Berliner Reichstag prasentierte sich als Haus der
Offenen Tur, die Parlamentarier standen allgegenwirtig zum Politik-Talk rund
um den Reichstag bereit, der kulturelle Reichtum der Bundeshauptstadt bot sich
als Superprogramm an. Schnell waren die Organe der humanitdren Hilfe fir die
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Speisung der 1.000 Biirger angeworben, die Museumsdirektoren mit der Verlo-
ckung einer hohen Besucherquote dazu bewogen, das Programm der Langen
Nacht der Museen nicht erst ab 18 Uhr, sondern ausgeweitet auf ein Vor-Nacht-
Programm ab 11 Uhr zu starten.

Der Deutsche Bundestag konfrontierte mich dann mit der Tatsache, es
sei mir wohl bei meinem Engagement entgangen, dass jahrlich jeder Bundes-
tagsabgeordnete lediglich viermal 50 Besucher zu Gast in den Bundestag einla-
den dirfe. An dieses Kontingent hitten sich alle Abgeordneten zu halten. Ab-
weichungen von der Regel seien unzuldssig, weil ja keine Prizedenzfille ge-
schaffen werden dirften.

Ich aber wollte um jeden Preis gemeinsam ,mit dem Amtsschimmel
gewinnen, um des grollen Zieles willen, und es gelang mir, unter souverdnem
Ubersehen von Demiitigungen, mit entwaffnender Herzlichkeit, nicht zuletzt
mit dem Appell an die jeweilige eigene Befindlichkeit meiner Verhandlungspart-
ner, die noch auf der Sonnenseite des Lebens zu den von Krisen -noch nicht-
Betroffenen zihlten, Stiick fiir Stiick die Verantwortlichen fiir mein Vorhaben zu
gewinnen. Das geschah fiir vier Bereiche:

Anstelle eines offiziellen Gruppen-Besuches erlaubte man uns lediglich,
,wie jedem anderen auch’, als individuelle Einzelpersonen, den Reichstag zu
betreten.

Das hiel$, dass sich meine 1.000 Teilnehmer der Culture Parade mit
Wartezeiten bis zu vier Stunden in die grol’e Schlange der tbrigen Einzel-Besu-
cher hitten einreihen missen.

Nachdem mir jedoch alle Museen griines Licht fir einen Besuch au-
Berhalb der offiziellen Zeiten der Langen Nacht der Museen gegeben hatten,
ging ich mit diesem Triumph erneut zur Stabsstelle, und siehe da, der Verantwor-
tungstrager signalisierte die Kompromiss-Losung, uns ausnahmsweise um 22.01
Uhr —also eine Minute nach der offiziellen SchlieBung am ,Tag der Offenen Tir’
einzulassen, um dann mit allen anderen gemeinsam das open end im Hohen
Haus zu feiern. Er war selbst so gliicklich tiber diese Losung, dass er und sein
Stab am Abend uns alle hochstpersonlich von der Suppenkiiche abholten und
uns sogar tiber den Roten Teppich der Stufen des West-Portals in den Plenar-
Bereich des Deutschen Bundestages einziehen lieRen. Er ergriff dann in der Presse-
Lobby, wo wir iber uns den freien Aus-Blick in die glaserne Kuppel des Reichs-
tages und unter uns den Ein-Blick in den Plenarsaal des Deutschen Bundestages
hatten, selbst das Wort zu einer BegriiRungsrede und forderte auch mich dazu
auf. Dieser Versuchung konnte ich nicht widerstehen und verwies auf den tber
uns sichtbaren Spiral-Aufgang in der Kuppel und auf die Weisheit des Architek-
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ten John Forster, der die Spirale, wie es mir schien, zum Symbol der Seelenreise
von Politikern und Birger-Besuchern hatte werden lassen. AnschliefRend konn-
ten alle 1.000 Besucher das aulRergewohnliche Erlebnis des Ausblicks von der
Reichstags-Kuppel auf das nichtliche Berlin genieRen.

6.14.2 Der Amtsschimmel wiehert das zweite Mal

Auf den Plan eines weiteren Reichstags-Besuches von tiber 1.000 Inte-
grations-Gipfel-Teilnehmern anlasslich der langen Nacht der Museen im Winter
reagierte der Amtsschimmel mit offiziellem ausdriicklichen Kuppel-Verbot.

Den rettenden Ausweg bot mein Buroleiter, selbst erziirnt tiber das Ver-
bot. Als wihrend unseres Berlin-Besuchs in den Museen beziiglich des Reichsta-
ges schon alles verloren schien, meldete er sich plétzlich bei mir mit der Mittei-
lung, dass an jenem Tage keine angemeldeten Gruppen vorgemerkt seien, so
dass es — wie Ublicherweise geregelt — doch noch maoglich gemacht werden
konne, die ,Gruppe’ — offiziell — ,gesondert’, also pro Stunde 4 mal 50 einzulas-
sen. Ungeheuer erleichtert schleusten wir dann mittels Programm-Flexibilitat in
flinf Etappen alle 1.000 Teilnehmer durch die Spiral-Aufgdnge der Reichtstags-
Kuppel, nicht ohne uns anschlieBend mit roten Rosen bei den Bundestags-Mitar-
beitern zu bedanken.

6.14.3 Der Amtsschimmel: Alle guten Dinge sind Drei
(K)ein Kuppelaufstieg auf dem Spiral-Weg im Berliner Reichtag diesmal
,wegen unabwendbarer Reinigungsarbeiten’

Vier Wochen vor dem jeweils ein halbes Jahr vorher geplanten niachs-
ten Termin zu Schuchardts Culture-Parade und -Gipfel wurde per Rundschrei-
ben mitgeteilt: In der dafiir vorgesehenen Woche sei die Reichstagskuppel we-
gen unaufschiebbarer Reinigungsarbeiten geschlossen.

Doch auch diese Nachricht hinderte mich nicht, nein, ich horte nicht
auf, gegen den Amtsschimmel anzukdmpfen. Diesmal wandte ich mich an den
Chef des Reichstags-Kuppel-Restaurants Kafer, der sofort erklarte:

+Aber Frau Prof. Dr. Schuchardt, das ist doch Ehrensache: Wir kennen Sie, wir schétzen lhr

Engagement, wir schlieBen fiir diesen einen Tag unser Restaurant fiir Ihre Culture-Parade

und Sie kdnnen es — ohne Restauration — alles allein fiir Inren Gipfel mit der dazugehdrigen

Aussichtsplattform nutzen!” Und er fiigte noch hinzu: ,,Wissen Sie, Frau Prof. Dr. Schuchardt,

wenn die Schuchardt-Culture-Parade fehlt, dann haben meine Mitarbeiter Entzugserschei-

nung. Alle freuen sich schon lange vorher darauf, weil die Herzlichkeit, Spontaneitat, Dank-
barkeit fiir unser bescheidenes Kéfer-Reichstagssiippchen (fiir das Sie ja sogar einen Bei-

trag zahlen) so iiberwéltigend ansteckend und motivierend ist. Das gibt den Mitarbeitern
Mut zum Dienst mit toller Langzeitwirkung.”

Von diesem Kompliment befltigelt, eroberten wir trotz ,unabwendba-
rer’ Reinigungsarbeiten an der Kuppel tiber die Briicke der Aussichtsterrasse des
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Restaurants Kafer die Kuppel des Berliner Reichstags und stellten fest, dass wir
mutterseelenallein in der frisch gereinigten Kuppel waren, deren Reinigungsar-
beiten bereits am Vortage, ptinktlich Freitag 12 Uhr, plan- und tarifgerecht been-
det worden waren.

6.14.4 Amtsschimmel: Die Halbierung der Zeit und Verdoppelung
der Plétze —(K)ein Besuch des Plenar-Saals im Berliner
Reichstag
Was tun, wenn man doppelt so viele Gaste wie Plitze hat: Ganz ein-
fach — die Zeit halbieren. So hatte ich ordnungsgemal und zeitgerecht fiir 500
von Krisen -schon- betroffene Menschen (blind, taub, taubblind, kérperbehin-
dert u. a.) das mir zustehende Plenarsaal-Kontingent von 4 mal 50 Plitzen a 60
Minuten bestellt, jedoch die Zeit zugunsten aller von Krisen -schon- betroffenen
halbiert auf 30 Minuten, so dass die Chance fiir 8 mal 50 (plusminus 11!) Plitze
zur Verfligung stiinde, um jedem wenigstens einmal im Leben dem von ihm
individuell nur unter grofSten Schwierigkeiten zu erringenden Zugang zu den
Besuchertribiinen im Plenarsaal des Deutschen Bundestages zu ermoglichen.
Wihrend ich andererseits gegentiber den von Krisen -noch nicht- betroffenen
Birgern und Biirgerinnen klar gestellt hatte, dass sie jederzeit ohne grollen Auf-
wand diesen Plenarsaal-Besuch allein durchfiihren kénnten. Der Amtsschimmel
hatte rechtzeitig seine Reiterlegionen wohl prapariert bereitgestellt, denn:

1. sollten alle Begleitpersonen — der Schliissel Teilnehmer — Begleiter war
1:7, also insgesamt 70 Begleitpersonen — schon vorab zur Information
individuell per Bahn anreisen, um sich einen Tag lang vorinformieren
und einweisen zu lassen, allerdings ohne Fahrkosten-Erstattung und
nattrlich ohne Arbeits-Beurlaubung;

2. sollte weiterhin an der feststehenden Regel von grundsatzlich einer
vollen Stunde Prasenz-Zeit auf der Besuchertribiine des Deutschen
Bundestages ohne Ansicht der Behinderung/Beeintrachtigung/Schadi-
gung festgehalten werden;

3. war eine Abweichung von der regularen Fiihrung zugunsten des Besu-
ches der Bundestags-Kapelle inklusive Dank-Gottesdienst administra-
tiv nicht durchfiihrbar;

4.5.,6.7. ... konnte die Kette der vorgetragenen Bedenken seitens der
Bedenkentrager nahtlos fortgesetzt werden.

Mein Verhandlungspartner war diesmal der Beauftragte fiir Behinder-
tenfragen, der aber zunichst mit seinen Unterstiitzungsbemiihungen wenig Er-
folg hatte. Als drei Tage vor dem sog. Berliner Integrationsgipfel die Dinge noch
immer nicht geklart waren, die Verbote wie ein Damokles-Schwert tiber mir
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schwebten, teilte ich ihm telefonisch mit, dass ich bis zuletzt alles tun wiirde,
unseren von Krisen -schon- betroffenen Mitmenschen alle Tiiren unseres Hauses
zu 6ffnen, und bat ihn, doch fiir Augenblicke nur den Gedanken zuzulassen, er
stiinde auf der anderen Seite, habe aber die Macht in Handen, Weichen zu stel-
len. Und ich hatte Erfolg.

Drei Tage spater konnte ich ihm im Fraktionssaal nach eineinhalbstiin-
diger lebhafter Diskussion, die ihn offensichtlich nicht unbeeindruckt gelassen
hatte, meinen Dank fiir die Freiheit des Geistes in einer solchen Position aus-
sprechen, die in der Lage gewesen sei, ,Sach’- und ,System’-Zwang zu unter-
scheiden, was er seinerseits mit bewegenden Dankworten tiber das, was er an
diesem Tag erlebt und gelernt hatte, wiedergab.

Fazit:

Dank allen Mitwirkenden ,im” und ,rund um’ den Deutschen Bundes-
tag, die Miteinander-Leben-Lernen gerade nicht im Widerstand gegen, sondern
im gemeinsamen Sieg, nicht zuletzt tiber sich selbst, einen vollen Erfolg errun-
gen und eine grolartige Leistung vollbracht haben.

* Quellen:

e www.prof-schuchardt.de

6.15 Olympiade der Hoffnung ParaLympics:
Mitmachen gemiR der Ursprungsidee: ,Gleichklang von
Korper, Geist und Seele’: Sydney ¢ 2000 — Salt Lake City
© 2002 — Athen ° 2004

6.15.1 ,Es ist okay, dass Du mich ansiehst: Ich bin ...!"

Paralympische Spiele Sydney 2000. Eine Mega-Sportveranstaltung. Die
Topathleten von tber 120 Nationen treffen sich, um miteinander Wettkampfe
auszutragen, aber auch um ein Fest des Spitzensports zu feiern. An einer dieser
abendlichen Veranstaltungen, in einem Mannschaftshotel. Automatisch fixieren
die Augen der Giste ein Plakat. Die Schwarz-Weils-Photographie eines mannli-
chen Torsos — wohlgeformt, muskulos. Dem Betrachter gerade in die Augen schaut
ein junger Mann, einen ernsthaften, bestimmten Ausdruck auf dem Gesicht, die
Augen klar auf ein Ziel gerichtet. Kein Lacheln, sondern volle Konzentration. Von
seinen Augen, seinem Gesicht gleitet nun der Blick nach unten. Man erschrickt,
als die den muskulésen Arm des Modells umzeichnende Linie plotzlich abbricht.
Ein Arm ab dem Ellenbogen, der andere ganz amputiert. Es steht zu lesen: es ist
okay, dass Du mich anstarrst. Ich bin mehrfacher Weltrekordhalter.

665



zu 6.15:  Olympiade der Hoffnung — Paralympics

© Erika Schuchardt

666




Dieses Plakat driickt sehr deutlich aus, fiir was das Internationale Para-
lympische Komitee (IPC) steht. Sport steht im Vordergrund, Behinderungen sind
nur sekundare Faktoren. Behinderungen zu haben ist ein Teil des Menschen, Teil
des Ganzen. Es ist aber nicht das Haben — das eine Behinderung-Haben —, was
den Menschen definiert, sondern im Vordergrund steht das Sein — das mehrfa-
cher-Weltrekordhalter-Sein, das Sportler-Sein. Dies ist es, was den Menschen im
Kern ausmacht.

Die Ziele und die erbrachten Leistungen, die Grenzanndherungen und
deren Uberschreitungen sind das, was fiir den paralympischen Athleten von groR-
ter Wichtigkeit ist. Die Behinderung wird keineswegs als Hindernis gesehen.

Alison Pearl, Skirennfahrerin aus den USA, formuliert dies so:

,Ich bin Athletin. Ich schwimme, fahre Rennrad und Ski, mache Krafttraining —nenn mir eine
Sportart, ich werde sie ausprobieren. Oh, {ibrigens, ich benutze Kriicken und Schienen zum
Laufen.”

6.15.2 Erster Wettkampf 1948: von der Reha zur Lebensfreude

Die enorme integrative Kraft und die allgemein forderliche Wirkung
des Sportes fiir Menschen mit einer Behinderung wurde schon friih erkannt. In
der Folge des Zweiten Weltkriegs waren die Methoden der Rehabilitation allein
nicht mehr ausreichend fir die physischen und psychischen Bediirfnisse der
groBen Anzahl schon von Krisen betroffener Soldaten und Zivilisten. Auf Anfra-
ge der Britischen Regierung baute daher Dr. Ludwig Guttmann, ein gerade aus
Deutschland emigrierter Neurologe und Neurochirurg, 1944 ein Zentrum fur
Rickenmarksverletzungen in Stoke Mandeville in GroBbritannien auf. Sport
wurde hier nicht nur zur medizinischen Behandlung und Rehabilitation einge-
setzt, sondern erlangte auch im Bereich der Erholung und Freizeitgestaltung ei-
nen neuen Status. Spals am gemeinsam betriebenen Sport und die damit verbun-
dene aufkommende Lebensfreude waren ebenso wichtig, wie der positive Ein-
fluss der Bewegung auf Korper und Muskulatur.

Dr. Guttmanns Arbeit und seinem Fleil$ ist es zu verdanken, dass der
Sport fiir Menschen mit einer Riickenmarksverletzung immer mehr an Bedeu-
tung gewann. Im Jahre 1948 veranstaltete er die ersten Wettkdmpfe in Stoke
Mandeville. Diese waren allerdings noch auf nur eine Behinderungsart und auf
wenige Nationen beschrankt. Doch sein Vorbild, seine Idee und seine Demons-
tration der positiven Wirkung des Breitensports fiir Menschen mit Riickenmarks-
verletzungen wurden schnell auch auf andere Gruppen mit Behinderungen tiber-
tragen und angewendet. So entwickelten sich aus den Wettkdmpfen fir Riicken-
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marksverletzte in Stoke Mandeville langsam aber sicher Wettkampfe, an denen
viele verschiedene Behinderungsgruppen in den verschiedensten Sportarten teil-
nahmen. Diese sollten spater Paralympische Spiele heilsen.

Paralympischen Sport betreiben nun nicht mehr nur Riickenmarksver-
letzte, sondern es sind insgesamt sechs Behinderungsgruppen vertreten:

e Amputierte,

e Geliahmte,

e Sehbehinderte,

o Cerebralparetiker’,

e Geistig Behinderte und

e Les Autres” (alle tibrigen Behinderungsarten).

6.15.3 Vom Breiten- zum Leistungssport in 18 Sportarten

Uber die Jahre zeigte sich nicht nur eine Ausweitung der Behinderungs-
gruppen, die Sport praktizieren, sondern auch eine deutliche Zunahme der Sport-
arten, die bei den Paralympischen Spielen auf dem Programm stehen. Die an-
fangs acht Sportarten, die ja ausschlieBlich auf Rollstuhlathleten ausgelegt wa-
ren, wuchsen auf dann schon 18 Sportarten bei den Paralympischen Spielen in
Sydney 2000 an. Um Teil des Paralympischen Programms zu werden und zu
bleiben, missen die Sportarten alle zwei Jahre strenge Kriterien erfiillen, die vor
allem auf einer weltweiten Verbreitung basieren. Die Sportarten Bogenschie-
Ben, Leichtathletik, Basketball, Fechten, Schwimmen und Tischtennis stehen
bereits seit 1960 ununterbrochen auf dem Programm. Von den 18 in Sydney
vertreten Sportarten waren die meisten auch auf dem Olympischen Programm
zu finden, z. B. Schwimmen, Leichtathletik. Es gibt jedoch auch Sportarten, die
nur bei den Paralympics vertreten sind wie etwa Boccia, vornehmlich von stark
von Krisen betroffenen Athleten betrieben, Goalball, ein Ballspiel ausschlieBlich
von Sehbehinderten gespielt, Powerlifting und Rollstuhl-Rugby. Die Hauptwin-
tersportarten im Behindertensport sind derzeit: Ski Alpin und Ski Nordisch, Eis-
hockey, das auf Schlitten ausgetibt wird, und Curling.

Eine weitere Ebene des Wachstums ist in der Funktion, die dem Sport
zugedacht wird, zu erkennen. So ist zu der anfanglichen Ausrichtung des Sports
auf reine Rehabilitationszwecke nun, wie auch in der Bewegung der -noch nicht-
von Behinderung betroffenen Sportler, Breitensport und Leistungssport hinzuge-
kommen. Die Leistungen paralympischer Athleten sind enorm: der Weltrekord
der Manner mit einseitiger Unterschenkelamputation tber 100 m liegt derzeit
bei 11,06 sec., was doch den 9,78 sec. des Tim Montgomery recht nahe kommt,
der als -noch nicht- betroffener Sportler beide Beine und alle Muskelgruppen
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voll belasten und benutzen kann. Ein anderes Beispiel ist der Weltrekord in Po-
werlifting, was der Disziplin des Bankdriickens beim Gewichtheben entspricht,
der nur 12 kg unter dem der -noch nicht- von Behinderung betroffenen Sportler
liegt.

Ein Paralympic-Teilnehmer im Alpin Ski Sport beschreibt die Funktion,
die Sport in seinem Leben hat:

.Teilnahme am Sport fiir Menschen mit einer Behinderung erneuert Leben. Wenn Dein Le-
ben durch eine Behinderung auf den Kopf gestellt wurde, brauchst Du Erfolge und Leistung.
Und das sofort. Behindertensport ist Erneuerung und Wiederaufbau — es ist beides, Rehabi-
litation und Lebensstil, fiir alle.”

Sport zur Rehabilitation des Korpers, des Muskelapparates, der Bewe-
gungsmechanismen ist die eine Seite. Sport kann aber auch eine Konstante, ein
fester Anker sein, der es moglich macht, nach einem Schicksalsschlag das eige-
ne Leben wieder zu ordnen. Sport bietet die Maglichkeit, die neuen Gegeben-
heiten anzunehmen, um sich selbst daran aufzurichten.

6.15.4 Aggression als Schliissel zur Wende: Donna Ritchie

Oft ist dies ein sehr schmerzhafter und langwieriger Prozess. Die Aus-
tralierin Donna Ritchie etwa war Aerobic-Trainerin und standig unterwegs. Bei
einem Unfall brach sie sich das Riickgrat. Vorher sportbesessen, war sie nun
vollig bewegungsunfihig und fiihlte sich nutzlos. Zu den eigenen Selbstzweifeln
und dem Hadern mit dem Schicksal kam auch noch, dass nicht schnell, aber
dennoch konstant und merklich die Besuche ihrer Freunde abnahmen. Sie konn-
ten vermutlich mit der neuen Situation, der Angst vor dem Unbekannten, nicht
oder nur schwer umgehen. Zur Rehabilitation, um ihre Rumpfmuskulatur aufzu-
bauen und zu starken, sollte Donna dann einen Basketball fangen und dem
gegeniiberstehenden Therapeuten wieder zuwerfen. Die ersten Male warf der
Therapeut, aber Donna bewegte sich nicht, und der Ball prallte von ihrer Brust
ab. Wieder und wieder. SchlieBlich packte Donna die Wut und sie schleuderte
den Ball von sich. Diese Reaktion war der Anfang ihres langen Weges zuriick zu
ihrer alten Lebensfreude, ihrer Energie, ihrer Kraft, das Leben anzupacken. So
begann aber auch ein erfolgreicher Weg zurtick zum Sport, zum Leistungssport.
Die Aerobic-Trainerin hatte nun eine andere Form des Sports fiir sich entdeckt
und wurde Kapitin der Frauen-Rollstuhl-Basketballmannschaft Australiens.

Wenngleich solche personlichen Entwicklungen fiir das Individuum sehr
wichtig sind, so ist fur die Paralympische Bewegung eine weitere Dimension
hervorzuheben. Wenn Sport einen Lebensstil bezeichnet, so beinhaltet dies eine
weitere Bezugsebene: die Fokussierung auf das Individuum wird aufgehoben,
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und der Bezug zum Umfeld, zur Gesellschaft wird hergestellt. Sport ist also auch
eine an die Umwelt gerichtete Demonstration der eigenen Werte, des eigenen
Ichs. Sport ist damit als ein weiteres Mittel zu sehen, die Integration in die Ge-
sellschaft herzustellen.

Ein blinder Fallschirmspringer und Bergsteiger ,sieht’ das so:

JIch glaube, dass Menschen verunsichert sind durch Dinge, die sie nicht kennen, von denen
sie nicht wissen, wie sie damit umgehen sollen. Sport konfrontiert diese Angst vor dem Un-
bekannten, indem er Menschen zusammenbringt.”

6.15.5 New York Marathon — integrierter Olympia-Paralympic-
Stiitzpunkt

Sport ist ein Bindeglied zwischen Menschen -schon- und -noch nicht-
betroffen von Behinderung. Die integrierende Kraft des Sports zeigt sich schon
in vielen Bereichen. So trainieren Breitensportler wie auch Leistungssportler oft
gemeinsam. Auch existieren schon gemeinsame Sportzentren, Leistungszentren
und Olympia-Paralympic-Stiitzpunkte. Bei kleinen wie auch grofRen Sportver-
anstaltungen sind beide Formen des Sports vertreten. So kampfen etwa beim
New York Marathon auch Rollstuhl-Athleten darum, die Strecke moglichst schnell
zu bezwingen. Auch bei den Commonwealth Games sind Athleten mit einer
Behinderung Bestandteil der Sportveranstaltung. Der gemeinsame Kampf gegen
die Uhr, gegen das Limit vereint und baut gleichzeitig Vorbehalte, Vorurteile
und Angste ab.

Auch auf politischer Ebene wird dieser integrative Aspekt des Sportes
fur die Gesellschaft immer mehr hervorgehoben. So empfingt seit einigen Jah-
ren etwa der deutsche Bundesprasident die Medaillengewinner nach den Olym-
pischen und Paralympischen Spielen gemeinsam und zeichnet sie mit dem glei-
chen Orden aus: dem Silbernen Lorbeerblatt. Die Vorbildfunktion, die die Athle-
ten, ihr Sport und ihr gemeinsames Ziel fur die Gesellschaft allgemein haben, ist
beispielgebend.

e Quellen:

* Gespréche und Interviews wahrend der Paralympic-Sommerspiele in Atlanta

e Gesprache mit Olympia-Preistrdgern und -trdgerinnen anlésslich der Ehrung durch den
Bundesprasidenten in Bonn und in Berlin

e Gesprdche im International Paralympic Committee (IPC), Bonn
e Manuskript Gesa Hauser, International Paralympic Committee

670



6.16 Aktionsjahre — national, europaisch, weltweit
United Nations Decade: Miteinander leben lernen e seit 1981

Aktionsjahre wollen gesellschaftliche An-Stolse geben, Menschen kurz-
fristig aktivieren und langfristig motivieren. In der Bundesrepublik Deutschland
startete 1981 das erste ,Nationale Jahr Behinderter” als Auftakt fiir die UN-De-
kade 1982-1992 der Vereinten Nationen — ein breites Spektrum von Publikatio-
nen gibt noch heute Einblick in die thematischen Schwerpunkte der dreizehn
von der Bundesregierung berufenen Arbeitsgruppen und internationalen Komi-
tees.

Schliellich folgte 2003 nach zehnjahriger Pause das Europdische Jahr.
Der Beauftragte der Bundesregierung der Nationalen Koordinierungsstelle fir
das Europdische Jahr der Menschen mit Behinderungen, Horst Frehe, berichtet
Uber:

Chancen und Moglichkeiten des Europdischen Jahres der Menschen

mit Behinderungen 2003

Mit dem Slogan , Nichts tiber uns ohne uns” hat das europiische Be-
hindertenforum dieses Jahr tiberschrieben. Diesen Grundsatz haben wir uns in
Deutschland zu Eigen gemacht. Wir wollen im EJMB als behinderte Menschen
erreichen, dass weder die Bundesregierung noch die Lander, Kommunen und
Verwaltungen, noch wohlmeinende Rehabilitations- oder Einrichtungstrager tiber
unsere Kopfe hinweg reden, planen und entscheiden, sondern unmittelbar mit
uns selbst die Fragen diskutieren, uns in allen Angelegenheiten, die uns betref-
fen, beteiligen und uns durch ihre Entscheidungen nicht einengen oder entmiin-
digen.

Aus der damaligen Kritik am UNO-Jahr 1981 haben sich Orientierun-
gen ergeben, die die heutige Behindertenpolitik pragen. Behindertenpolitik ist
nicht mehr Sozialpolitik mit Fiirsorgecharakter, sondern Biirger- und Menschen-
rechtspolitik mit dem Ziel, die Selbstbestimmung behinderter Menschen zu er-
moglichen. Dabei wirken die drei Bereiche Teilhabe, Gleichstellung und Selbst-
bestimmung wesentlich zusammen:

e Nur wer das Recht und die Méglichkeit hat, in gleicher Weise und
uneingeschrinkt am gesellschaftlichen Leben teilzuhaben, kann sein
Leben wirklich selbst bestimmen.

Um ein eigenstandiges Leben fiihren und die Personlichkeit entfalten
zu konnen, benotigt man Rechte, die einerseits den Anspruch auf die Teilhabe

an der Gesellschaft ganz praktisch ermoglichen, die andererseits aber auch Be-
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2003 ) 4

das Europdische Jahr der Menschen mit Behinderungen

zu 6.16:  Aktionsjahre — national, europdisch, weltweit —
United Nations Decade: Miteinander Leben Lernen

© Erika Schuchardt
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nachteiligungen, Barrieren, Herabsetzungen und Ausgrenzungen abbauen hel-
fen. Erst mit diesen Rechten werden auch die realen Moglichkeiten im Alltag
wachsen. Soziale Teilhabe, rechtliche Gleichstellung und tatsachliche Selbstbe-
stimmung, sind die verschiedenen (drei) Seiten einer Medaille.

Wir haben daher in Deutschland diese drei Elemente des Perspektiven-
wechsels in der Behindertenpolitik zu den Slogans fiir dieses Europaische Jahr
verarbeitet:

o Teilhabe verwirklichen
e Gleichstellung durchsetzen
e Selbstbestimmung ermoglichen

Europdische Perspektiven

Mit der Kampagne ,Unsichtbare Birger” haben die Behindertenorga-
nisationen auf europdischer Ebene auf die Ausgrenzung und Benachteiligung
behinderter Biirger in der EU hingewiesen. Der Forderung nach einer Veranke-
rung eines allgemeinen Diskriminierungsverbotes im EG-Vertrag (EG-V) in der
Fassung von Maastricht wurde im ,Amsterdamer Vertrag” von 1997 in Form der
Erméachtigung des Rates Rechnung getragen, Bestimmungen zur Bekiampfung
von Diskriminierungen — u. a. wegen einer Behinderung — erlassen zu kénnen.

Nach Artikel 13 EG-V wurden

¢ die Richtlinie gegen die Diskriminierung aus ethnischen und rassischen
Griinden vom 29. Juni 2000,

¢ die Richtlinie gegen Diskriminierung in Beschaftigung und Beruf vom
27. November 2000 und

e das Aktionsprogramm zur Bekampfung von Diskriminierungen fir den
Zeitraum von 2001-2006

erlassen. Die Richtlinie gegen die Diskriminierung aus rassischen und ethni-
schen Griinden soll in Deutschland durch ein zivilrechtliches Gleichstellungs-
gesetz unter Einbeziehung der Diskriminierungen gegentiber behinderten Men-
schen umgesetzt werden — auf das wir ja noch warten. Die Richtlinie gegen
Diskriminierungen in Beschéftigung und Beruf bezieht Menschen mit Behinde-
rungen ein und wurde weitgehend durch den § 81 Abs. 2 SGB IX umgesetzt. Im
Rahmen des Aktionsprogramms wird auch das ,Europdische Jahr der Menschen
mit Behinderungen” durchgefiihrt. Dazu mussen auf europdischer Ebene noch
einige Veranderungen der Politik der Europaischen Einrichtungen und der Ge-
meinschaftspolitik erfolgen. Eine allgemeine Richtlinie, die die spezifischen For-
men der Benachteiligungen Behinderter aufgreift, sollte ein nachster Schritt sein
und folgende wesentliche Inhalte umfassen:

673



Transatlantischer Ideenwettbewerb USable

ADOPT :
|[DEA!

HERAUSGEGEBEN VON CHRISTINE BRINCK

zu 6.17: USable’ - Transatlantischer Ideenwettbewerb der Kérber-Stiftung
,Adopt an idea’ — Zusammen leben — Integration in Vielfalt

© Erika Schuchardt
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e Verbot von Benachteiligungen behinderter Menschen durch Verweige-
rung von Vertragen, benachteiligende Sonder- oder Ausschlussklauseln,
erhohte Tarife usw. im Dienstleistungs- und Warenverkehr sowie bei
den Informationsangeboten,

o Herstellung der Barrierefreiheit im Dienstleistungs- und Warenverkehr
sowie bei den Informationsangeboten,

o Verpflichtung der Einrichtungen der EU zur Barrierefreiheit bei den
Gebduden, den elektronischen Informationsangeboten und bei der
Nutzung von Dienstleistungen der EU,

e Berlicksichtigung der Barrierefreiheit fir behinderte Menschen bei Stan-
dardisierungen und Normungen,

e Beseitigung von Einschrankungen der Niederlassungsfreiheit wegen der
fehlenden Moglichkeit des Exports sozialer Anspriiche zum Ausgleich
behinderungsspezifischer Nachteile,

e Herstellung einer umfassenden Barrierefreiheit bei allen Einrichtungen
der EU und

e Verbesserung der Beteiligung behinderter Menschen in den Entschei-
dungsgremien und starkere Berlicksichtigung bei der Beschiftigung in
den Verwaltungen der EU.

Dieses sind nur einige Themen, die in einer solchen allgemeinen Richt-
linie zu behandeln wiren. Wie bedeutsam eine solche Richtlinie ist, wird z. B.
an dem Richtlinienvorschlag zu besonderen Stabilitatsanforderungen fiir ,Ro-Ro-
Fahrgastschiffe” sowie bei der geplanten Anderung der Richtlinie tiber Sicherheits-
vorschriften und -normen fir Fahrgastschiffe deutlich. Hier sollen u. a. spezielle
Vorschriften die Bedtirfnisse von Personen mit eingeschrankter Mobilitédt bertick-
sichtigen, wie das An-Bord-gehen, die Wege zum und auf dem Schiff, ferner die
Gestaltung der Kabinen, Sanitarraume und Sicherheitsinformationen. Dieser im
Behindertengleichstellungsgesetz ausgesparte Bereich konnte im Rahmen einer
Gleichstellungsrichtlinie fir behinderte Menschen z. B. durch eine umfassende
Definition der Barrierefreiheit eine Orientierung fiir die Neuregelung erhalten.

Besondere Bedeutung kommt auch der Diskussion um einen Verfas-
sungsvertrag der EU zu. Der von Giscard d’Estaing vorbereitete Verfassungstext
muss zwingend im Grundrechtekatalog ein Diskriminierungsverbot behinderter
Menschen enthalten. Zu tberlegen ist daher, ob die ,Charta der Grundrechte
der Europadischen Union” von 2000 nicht vollstindig tibernommen werden soll-
te. Dort ist in Artikel 3 bei dem Recht auf Unversehrtheit auch das Verbot euge-
nischer Praktiken, der Einwilligungsvorbehalt bei medizinischen Eingriffen, das
Verbot wirtschaftlicher Verwertung des menschlichen Kérpers oder von Korper-
teilen sowie das Verbot reproduktiven Klonens enthalten, das nach den neues-
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ten Erfahrungen als Verbot jeglichen Klonens menschlicher Stammzellen ausge-
staltet werden sollte. Der Artikel 21 sieht ein Diskriminierungsverbot auch we-
gen der Behinderung vor. Artikel 26 begriindet einen Integrations- und Teilhabe-
anspruch behinderter Menschen.

Die von internationalen Behindertenverbanden erhobene Forderung
nach einer verbindlichen Konvention, die behinderte Menschen vor Benachtei-
ligungen schiitzt und alle Formen von Diskriminierungen beseitigt, wurde von
Mexiko aufgegriffen und in die Vollversammlung der Vereinten Nationen einge-
bracht. Bereits auf der Konferenz am 26. Februar 2002 in Dublin war eine sol-
che verbindliche Konvention gefordert worden. Ziel einer solchen Konvention
sollte es sein, die bereits verabschiedeten Konventionen zu den Menschenrech-
ten zusammenzufiihren und mit einem modernen Kontrollmechanismus auszu-
statten. Sie muss eine Antwort auf die spezifischen Menschenrechtsverletzun-
gen geben, denen sich behinderte Menschen ausgesetzt sehen, ohne die allge-
meinen Menschenrechtsbestimmungen zu verdoppeln. Dieses wird im nachs-
ten Jahr eine wichtige Aufgabe sein.

6.17 ,USable’ — Transatlantischer Ideenwetthewerb der Korber-

Stiftung

¢ Adopt an Idea’ — Biirger-Engagement in der Neuen Welt
* 2001/02

¢ Adopt an Idea’ — Zusammen-Leben — Integration in Vielfalt
* 2003/04

Als Hanseatin, beheimatet am Geburts- und Standort Kérbers und sei-
ner Stiftung, Hamburg-Bergedorf, ist es fir mich unverzichtbar, dem ,Kérber-
Sozial-Forum fiir Impulse” auch den vorliegenden Doppel-Band zu 6ffnen. Der
Gedanke ,Forum fiir Impulse’ zielt auf Erweiterung des Blicks tiber den Atlantik,
auf Dialog, Interaktion, wechselseitiges Lernen unter dem Vorzeichen unserer
Komplementar-These: Krisen — ein verborgener Reichtum auch fir den -noch
nicht- betroffenen Menschen. Die Praambel liefert die Begriindung fir diese
Aktivitat der Stiftung:

~.Demokratie lebt von gesellschaftlichem Dialog und gemeinsamer Suche nach Losungen.
Die Korber-Stiftung als Forum fiir Impulse will mit ihrem Projekt die Biirgerinnen und Biirger
aktiv an der gesellschaftlichen Diskussion beteiligen.

Die private und gemeinniitzige Stiftung leitet ein Forum zur Mitwirkung in Politik, Bildung,
Wissenschaft und internationaler Verstédndigung. Wer sich als Biirger in Wettbewerben und
Gesprachskreisen der Stiftung engagiert, gewinnt auf vielfaltige Weise: Er kann Wissen
weitergeben, Probleme identifizieren und Aktivitdten anregen.

Die Kdrber-Stiftung leistet mit diesen Impulsen einen Beitrag zur Alltagskultur der Demokra-
tie.”
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Der 3. ,USable’ Transatlantische Ideenwettbewerb unter dem Thema
,Biirger-Engagement in der Neuen Welt’', ausgerufen im Zusammenhang mit dem
,Internationalen Jahr der Freiwilligen 2001, zielte auf konkretes karitatives, sozi-
ales und politisches Handeln engagierter Biirgerinnen und Biirger, die tiber Ideen
— ,adopt an idea’ — eigene Impulse aus ihren deutsch-amerkanischen Austausch-
Programmen fiir eine lebendige Biirgergesellschaft auch in ihrer Heimat, der Bun-
desrepublik Deutschland einbringen, ja heimbringen und umsetzen mochten.

Der ,USable’ Ideenwettbewerb wihlte aus 262 Beitragen, davon 169
fur den ,USable’-ldeen-Wettbewerb, 93 fiir den ,USable’ Text-Wettbewerb,
insgesamt 57 ,USable’ Preise, davon 41 Ideen-Preise und 16 Text-Preise, aus, auf
die ein Gesamtpreisgeld von 150.000 Euro entfiel.

Aus der an Ideenreichtum sprithenden Palette sollen lediglich jene acht
Projekte genannt werden, die fiir unsere Thematik ,Krisen-Management und In-
tegration” aulberordentliche An-StoBe geben und die These verlebendigen: Kri-
sen — auch ein verborgener Reichtum’. Dies ist aufgrund des wechselseitigen
Lernens komplementar auch ein Reichtum fiir -noch nicht- betroffene, sich frei-
willig engagierende junge Menschen.

Da alle Projekte unter www.USable.de leicht zuganglich sind, hier nur
skizzenartig die nicht selten entscheidenden ersten An-Stoe:

¢ ,Service Learning’: Projekt Nr. 1 und thematischer Spitzenreiter
wurde unter dem Titel: HeLp-ZEIT-SPENDE junger Leute: Vom Service
Learning Center an Hoch-/ Berufs-/Schulen zur Krisen-Management-
Padagogik im vorliegenden Doppel-Band dokumentiert (s. Kap. 6.8).

¢ Gemeinsam sden, ernten, wassern — Die bunten Girten Leipzigs
Integration von Flichtlingen, Asylbewerbern, Spataussiedlern als Bei-
trag zur Volkerverstindigung

¢ Die Macht der Beziehungen - Kraftwerk Mitte
Birgerkompetenz, Community Organizing in Hamburg St.Georg, dem
sog. Kinderstrich, zum Bewirken neuer Strukturen fir ein besseres
Miteinander-Leben-Lernen

¢ Vom ,Center of Social Concern’ zur ,Actio Christiana’
Service Learning mit -schon- betroffenen, durch Menschenrechtsver-
letzungen traumatisierten Menschen durch 80 % der Universtatsstu-
dierenden und ihren Lehrkorper
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¢ Ein letzter’ Traum — ein letzter’ Kinderwunsch wird wahr
Von schwerer Krankheit betroffene Kinder erleben ihren ,vorletzten’
Traum durch ideenreiches Krisen-Management, ermoglicht durch Spon-
soring gepaart mit gesellschaftlichem Engagement

¢ Create a Smile’ — von USable lernen
Innovative Therapieformen aufgreifen — heilende Wirkung durch Be-
gegnungen mit Tieren wagen

¢ ,Von Behinderten lernen’ — Reichtum in der Vielfalt entdecken
Von Behinderung betroffene Sportler gehen in Schulklassen, Jugendor-
ganisationen, offentliche Veranstaltungen.

¢ Unternehmen tun Gutes — Komplementare Win-Win-Situation fiir alle
Soziales Engagement ,von’ und ,mit’ Firmen und ihren Mitarbeitern.
Corporate Volunteering von der Korber-Stiftung publiziert Wenn alle
gewinnen. Blirgerliches Engagement von Unternehmen, Studie der Pra-
xisbeispiele und Handlungsempfehlung

Der 4. ,USable’-ldeenwettbewerb 2002/03 steht in Zusammenhang mit
dem ,Europdischen Jahr der Menschen mit Behinderungen’ unter dem Schwer-
punkt ,Zusammen leben — Integration und Vielfalt'.

e Quellen:
e Gesprache anlasslich der USable-Preisverleihung Berlin 2002 mit Vorstand Wolf Schmidt,
mit Kuratoriumsmitgliedern und Preistragern

e Korber-Stiftung Hamburg: Adopt an Idea: Gute Ideen aus USA. Hrsg.: Brinck, Christine,
Hamburg 2001

e Korber-Stiftung Hamburg: /deenarchiv, Hamburg 3/2002
¢ www.Usable.de
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1. Krisen-Management kollektiv:

*&, Exemplarisch im Parlament
des Deutschen Bundestages

Neben der Suche nach Wegen aus der Krise, z. B. im Zusammenhang
mit einem ,Kritischen Lebensereignis’, mit einer Langfristigen Krankheit, mit ei-
ner Beeintrachtigung/Behinderung leben zu lernen, wie wir das exemplarisch in
den Film-Dokumentationen anhand von 17 Beispielen gesehen haben — u. a.

o Ausstellung und BMBW-Kongress Stolper-Steine zum Umdenken
Erster Weiterbildungs-Kongress Soziale Integration: Wechselseitiges
Lernen

o Weltweite Ausstellung DIALOG IM DUNKELN

e An-Stols und Appell Begegnungszentrum HepHATA

e Vom Laienspiel zum CrOPPEL-CABARET

o ScHUCHARDTS CULTURE PARADE — Integrations-Gipfel im Reichstag

e Olympiade der Hoffnung — PARALYMPICS

werden regelmilig auch Wege aus anderen Krisen gesucht, deren Be-
wiltigung vorrangig im politischen Entscheidungsprozess zu finden ist.

Ich nenne fuinf Beispiele des ,Krisen-Managements’ kollektiv im Deut-
schen Bundestag:

1.1 Tschernobyl — 10 Jahre danach

Im Deutschen Bundestag wurde anlésslich des 10. Jahrestags nachdriick-
lich um den Aspekt Krisen-Management gerungen, namlich neben der medizini-
schen und humanitaren Hilfe gleichgewichtig die psychosoziale Begleitung sicher-
zustellen. Dies, damit die von der Reaktorkatastrophe -schon- betroffenen Men-
schen tberhaupt in die Lage versetzt werden, ,mit’ ihren Strahlenschaden, ,mit
der Geburt des durch Strahlen -schon- betroffenen Kindes, ,mit’ der Angst vor der
moglichen Beeintrachtigung des noch ungeborenen Lebens leben zu lernen.

o Redeausschnitt Deutscher Bundestag DVD
Tagesordnungspunkt 3: a) Erklérung der Bundesregierung: 10 Jahre Tschernobyl —

(Drucksachen zu b) —f): 13/1321, 13/4405, 13/4447, 13/1197, 13/1195, 13/4406, 13/2287, 13/2790
Nr.1, 13/4410, 13/4442)

Deutscher Bundestag, Plenarprotokoll 13/101, 101. Sitzung, am 25.4.1996
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E. Schuchardt/L. Kopelew

[

Die Stimmenl_.,.-"":
der Kinder von /
Tschernobyl /

/ Geschichte einer

/ stillen Revolution

HERDER / SPEKTRUM

Friedens-Briicke Begegnung Ost-West und West-Ost
nicht langer eine Ein-Bahn-Stralte

-Gasteltern
Gastgeschwister Herkunfts-
familien

Tschernobyl — 10 Jahre danach
zu7: Krisen-Management kollektiv:
Exemplarisch im Parlament des Deuschen Bundestages
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7.2 Organ-Transplantations-Gesetz (TPG)

Die facettenreiche Palette der Grenzginge zwischen Medizin und
Ethik betrifft in der 14. Legislaturperiode des Deutschen Bundestages primér
die Bereiche Bioethik, Praimplantations-Diagnostik, In-vitro-Fertilisation und
die Stammzellenforschung. In der 13. Legislatur-Periode stand die Gesetzge-
bung zur Organ-Transplantation zur Debatte und konnte abgeschlossen wer-
den. So gelang es, Wege aus der Krise lebenslanger Krankheit mit todlichem
Ausgang durch die gesetzliche Regelung der ,erweiterten’ anstelle der ,engen’
Zustimmung zur Organtransplantation auch durch Eltern, Partner, Angehorige
zu ermoglichen.

e Redeausschnitt Deutscher Bundestag DVD
Tagesordnungspunkt 1: zweite und dritte Beratung des von den Fraktionen der CDU/CSU,
SPD und FDP eingebrachten Entwurfs eines Gesetzes iiber die Spende, Entnahme und Uber-
tragung von Organen (Transplantationsgesetz) —

(Drucksachen zu a) — b): 13/4355, 13/2926, 13/4114, 13/4368, 13/6591, 13/8017
Deutscher Bundestag Plenarprotokoll 13/183, 183. Sitzung, am 25.6.1997

1.3 Frauenbeschneidung — Menschenrechtsverletzung

Menschenrechtsverletzungen durch die in einigen Landern praktizier-
ten Rituale der Frauenbeschneidung — vielen bekannt durch den Roman von
Waris Dirie: Wiistenblume — war Querschnittsthema in mehreren Ausschiissen.
Im Deutschen Bundestag wurde darum gerungen, dieser Verstimmelung des
weiblichen Korpers, der mehrheitlich mit einer Vernichtung der gottgewollten
geschopflichen Freude an der Sexualitit einhergeht, entgegen zu wirken. (Tat-
bestand: neben den Hochzeitshotels stehen die Kliniken zum ,Aufschneiden’
der Frauen nach den Folgen der sog. ,Pharaonischen Beschneidung’)

Der Deutsche Bundestag sollte beschlieBen, einerseits die Entwick-
lungshilfe-Gelder an Bildungs- und Aufkldrungsarbeit zu koppeln sowie
andererseits die strafrechtliche Verfolgung in der Bundesrepublik zu veranlas-
sen.

e Redeausschnitt Deutscher Bundestag DVD
Tagesordnungspunkt 19: GroBe Anfrage ...: Beschneidung von Madchen und Frauen — Men-
schenrechtsverletzungen in Entwicklungs- und in Industrieldndern —

(Drucksachen zu a) — b): 13/6937, 13/8281, 13/9335, 13/9384)
Deutscher Bundestag, Plenarprotokoll 13/211, 211. Sitzung am 12.12.1997.
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Zeitschrift der Deutschen UNI -Kommission
42. Jahrgang, / « Winter 1995

ﬁ | UNESCO heute

Menschenrechtsverletzung — Fruuenbeschneidung
zu7: Krisen-Management kolljcriv:

Exemplarisch im Parlament des Deuschen Bundestages
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Blicke hinter die Chinesische Mauer

Bericht iiber die »verbotene« UN-Weltfrauenkonferenz, Peking 1995

vorr Erika Schuchardt

(UH) AnlidBlich der 4. Weltt konf der Verei Nati vom 4. bis 14 September 1995 in
Peking traten 26 (00 Frauen aus aller Welt auf dem Forum der Nichtreg bid in
fiir Gleichstellung, Entwicklung, Frleden und Menschenrechte ein. 5000 Delegierte aus 185 UN-Mitglied
staaten verhandelten auf der Regi fi iiber die Magna-Charta von Peking zur Uberwindung
der Haup nisse fiir die Verk g der Lage der Frauen. Prof. Dr. Erika Schuchardt, Mitglied des
D ges und Vizep in der Deutschen UNES(,D-Knmmissian. berichtet iiber ihre
Eindriicke vor Ort und fait die wichti, Ergebnisse der )
Die Vereinten Nationen hatten nach schwierigs 4. Welt nz in Peking die Nichtregie-
gen der Fi hitsh ission 1991 rungsorganisati (NGO) und die Regierungsde-
(damals noch in Wien, seit 1994 in New York) dem legationen sowohl zeitgleich wie raumnah gemein-
‘Wunsch der Asiaten entsprochen, nach den voran- sam miteinander tagen.
B 1975 in Mexi-
ko, 1980 in Kopenhagen (Halbzeit der Frauendeka- Chinesische Realitat iiberraschte wenige Monate
de}, 1985 in Nairobi (Ende der Dekade), nun endlich vor Konferenzbeginn mit einer erschwerenden
filr 1995 (gemif dem UN-BeschluB iiber ein 10-Jah- Zweiteilung: Das NGO-Forum wurde vom 30. August
res-Intervall) Asien den Zuschlag zu geben und Chi- bis 14. September wegen angeblicher baulicher Ein-
na mit der Ausstattung der Konferenz zu beauftra- sturzgefahr der urspriinglich geplanten zentral gele-
gen. DaB das nach den giltigen Spielregeln der UN genen Organisationsorte nach Huairou, 53 Kilome-
zu erfolgen hatte, war stillschweigende Uberein- ter vom Zentrum entfernt, verlegt. Die Regierunigs-
kunft Dementsprechend sollten nach vierjihrige konferenz tagte vom 4. bis 14. September im abge-

auf allen nati und
Ebenen nun auf der internationalen Ebene der

sC Pekinger

[im Digleg: Dalai Lama und Prof, Dv. Erika di, Vizeprasidentin der UNESCO

Menschenrechtsverletzung — Fravenbeschneidung
zu7: Krisen-Management koll in
Exemplarisch im Parlament des Deuschen Bundestages
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ERIKA SCHUCHARDT

beaufiragte Berichierstatierin fiir Bioethik
im Ausschubl filr Bildung, Forschung
und Technikfolgenabschitzung

Der Mensch hat Vorrang

Stellungnahme
zum ,,Ubereinkommen zum Schutz der Menschenrcchtc
und der Menschenwiirde im Hinblick auf die Anwendung
von Biologie und Medizin*
des Europarates

in diesem Text verwendete Kurzform:

Menach - [Thereink

zur Bik

E. SCHUCHARDT, MdB: um his-Oberei zur Biomedizin, Berlin 2000,
mit Emwm‘fﬁh emen Anm m .J\mhel 17 {vom 13.8.1999) und mit einem
trag zu Artikel 17 (vom 13.12.1999) -1-

Enquéte-Kommission ,Recht und Ethik der modernen Medizin”
zu7: Krisen- Munugemen’r kollektiv:

Exemplarisch im Parlament des Deuschen Bundestages
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1.4 Bericht der Enquete-Kommission ,Recht und Ethik der
modernen Medizin’

Im Deutschen Bundestag fiihrte die Einbringung des Gesetzentwurfes
zur Stammzellenforschung zu einer auBergewdhnlichen Debatte anlésslich der
Einbringung des Gesetzes zur Stammzellenforschung. Als Mitglied der Enquete-
Kommission ,Recht und Ethik der modernen Medizin’ hat sich die Autorin unter
dem Aspekt Krisenverarbeitung durch kinderlose Eltern u. a. mit den Folgen im
Falle von tiberzihligen, ,verwaisten’ embryonalen Stammzellen bei einer In-vit-
ro-Fertilisation auseinandergesetzt und den Vorschlag zur gesetzlichen Rege-
lung einer , Eltern-Patienten-Verfiigung’ entwickelt, die als Kompromissvorschlag
in die Pro-und-contra-Debatte Eingang fand.

o Redebeitragserkldrung Deutscher Bundestag (dt. und engl.) DVD
Tagesordnungspunkt 1: Zweiter Zwischenbericht der Enquete-Kommission ,Recht und Ethik
der modernen Medizin’, Teilbericht Stammzellenforschung — (Drucksache 14/7546, Zusatz-
punkte 1-3, Drucksachen: 14/8101, 14/8102, 14/8103)

Deutscher Bundestag, Plenar-Protokoll 14/214, 214. Sitzung am 31.1.2002.

Des Weiteren dazu: Beitrag der Autorin zur Beratung iiber die Europdische Bioethikkonven-
tion: ,Européisches Menschenrechtsiibereinkommen zur Biomedizin'

Zur Problematik der Situation sog. nichteinwilligungsfahiger Personen
wurde unter dem Aspekt der Gleichstellung -schon- betroffener Menschen von
der Autorin die Stellungnahme zum europdischen Menschenrechtsiibereinkom-
men zur Biomedizin und der Ergdnzungs-Antrag: Fraktionstibergreifender Vor-
schlag fiir eine volkerrechtliche Interpretationserklarung zum umstrittenen Arti-
kel 17 Absatz 2 der Biomedizin-Konvention der Europdischen Kommission in
die parlamentarische Diskussion eingebracht unter dem Titel Der Mensch hat
Vorrang — Stellungnahme zum ,Ubereinkommen zum Schutz der Menschen-
rechte und der Menschenwiirde im Hinblick auf die Anwendung von Biologie
und Medizin’ des Europarates.

Mit Entwurf eines fraktionstbergreifenden Ergdnzungs-Antrags zu ei-
ner ,Volkerrechtlichen Interpretationserklarung zu Artikel 17 Absatz 2 der Bio-
medizin-Konvention des Europarates’ und einer Synopse der Verdnderungen in
den drei Fassungen 1994, 1995 und 1996 dieses Ubereinkommens sowie Hin-
weisen auf Datenbdnke und Ethik-Kommissionen. Berlin 2001, 131 S.

(Stellungnahme und fraktionsiibergreifender Antrag Deutscher Bundes-
tag, siehe DVD)
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1.5 Kosovo-Fliichtlingslager

Des Weiteren wurde unter dem Aspekt ,Lernen als Krisenverarbeitung’
der Versuch unternommen, in Zusammenarbeit mit Weiterbildungstragern na-
tional und international ,Lernprogramme als Lebenshilfe’ zum Krisen-Manage-
ment in Flichtlingslagern anzustol3en.

(Intervention in der Fragestunde des Deutschen Bundestags, siehe DVD)
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8. Riickblick und Ausblick:
Krisen-Pravention, Krisen-Intervention und
. @3 Krisen-Management: Konzeptionen zur
Aus-, Fort- und Weiterbildung -
auch in der Politik

Krisenmanagement und Integration sind im bildungspolitischen Bereich
seit 1945 durch drei Phasen geprigt, mit jeweils eigenen Akzenten und ange-
passt an den politischen Hintergrund.

Die erste Phase war bestimmt durch eine bewusste Gegenreaktion ge-
gen die Abwertung behinderter Menschen im nationalsozialistischen Staat, ge-
kennzeichnet durch das Unwort des ,lebensunwerten Lebens’. Jetzt wurde Wert
gelegt auf eine firsorgliche Sonderférderung von Betroffenen, es entwickelte
sich verstarkt das Sonderschulwesen, ausdifferenziert in zehn eigenstandige Schul-
typen. Die Folge war — gemill Angebot und Nachfrage — die sog. ,Produktion’
von Schiilern mit der Zuschreibung ,Behinderung’, die sonst moglicherweise
zusammen mit -noch nicht- betroffenen Schiilern in Regelschulen verblieben
waren, und es entstand der Ausbau des Berufsstandes Sonderschullehrer. Das
Vorzeichen fir diese bis 1970 reichende Phase lautete Behinderungs-Bewalti-
gung, allerdings in Gestalt ansteigender Separation mit Verlust des durch die
Struktur der Schulklasse vorgegebenen sozialen Lernens, ein Verlust, der auch
nicht durch nachfolgende Spezial-Curricula wettgemacht werden konnte.

Ein Wendepunkt, eine bildungspolitische Zasur trat 1970 als Folge des
Strukturplans fiir das Bildungswesen des Deutschen Bildungsrates mit der Kon-
zeption der fortdauernden Bildung, des Lebenslangen Lernens ein. Zwar waren
vom Strukturplan Bildungsangebote speziell fiir Lernende mit Behinderungen
zunichst regelrecht vergessen worden; doch folgten dem Strukturplan weitere
Empfehlungen und darunter insbesondere die bahnbrechende, von mir als sog.
‘Integrations-Empfehlung’bezeichnete ,Empfehlung der Bildungskommission zur
padagogischen Forderung behinderter und von Behinderung bedrohter Kinder
und Jugendlicher” aus dem Jahr 1973. Gemal} der Kern-These: ,So viel Integra-
tion wie méoglich, so wenig Separation wie nétig” wandelte sich die Separations-
Padagogik zu einer Integrations-Padagogik, zunichst nur im Schulbereich, spa-
ter dann auch in der Erwachsenenbildung/Weiterbildung. Gleichzeitig erweiter-
te sich zunehmend das 6ffentliche Bewusstsein fir die Erkenntnis der Autorin —
dargelegt in den beiden Komplementir-Thesen individuell und kollektiv: Leben
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lernen in Krisen ist auch ein verborgener Reichtum, und es entstand der Ein-
druck, Krisen-Verarbeitung und Integration fihrten zu einem Hohepunkt wech-
selseitigen Lernens und Miteinander-Lebens — es war die von mir so bezeichnete
‘Hoch-Zeit’ der Integrationsbewegung. Die Aktivititen gipfelten in der Ausru-
fung eines Internationalen Jahres der Behinderten 1981 und daran anschliel’end
in der UN-Dekade der Behinderten 1983 bis 1993.

Eine dritte Phase entwickelte sich seit Ende der 80er Jahre tiber die
Jahrtausendwende in die Gegenwart durch die — vor allem auch tber die Medi-
en — vermittelten Natur- und Umweltkatastrophen, Massen-Ungliicke/Unfille,
Anschlige wie Angriffe aus politischen, religiosen und kriminellen Motiven,
Menschenrechtsverletzungen und anderen kritischen Lebensereignissen. Hierbei
geht es nicht mehr nur um individuelle Integration der Betroffenen, sondern auch
um kollektives Krisen-Management im grofSen Stil. Erst allmahlich wurden Mas-
senerscheinungen wie Gewalt gegen Frauen und Missbrauch von Kindern be-
kannt.

Daneben Unterdriickung oder gar Ausgrenzung ganzer Volkerschaf-
ten, ein vollig neues Szenario, dem mit neuen Methoden begegnet werden muss,
gerade auch, wenn die Volker der Welt weiter zusammenwachsen und den Lan-
dern der Zweidrittelwelt Hilfen vermitteln sollen. Alles auch Voraussetzungen
fir den rund um den Erdball herbeigesehnten Weltfrieden. Wie aktuell diese
Phase, in deren Anfangsstadium wir uns befinden, ist, zeigt eine von der Autorin
als Mitglied des Auswartigen Ausschusses in Zusammenarbeit mit dem Wissen-
schaftlichen Dienst des Deutschen Bundestages erstellte Studie ,Ausbildung und
Qualifizierung fir Krisen-Pravention und —Intervention — Strukturen und Kon-
zepte’ (Reg.-Nr.: WF 1l G - 95/02), die im Anhang auf DVD wiedergegeben ist
und eine auf Vorarbeiten von von Winter und von Coin fuRende Zusammenfas-
sung der weltweiten Bemiihungen um die Aus-, Fort- und Weiterbildung zur
Krisen-Begleitung und Krisen-Verhinderung — sog. Krisen-Praventions- und Kri-
sen-Interventions-Management darstellt; dort heil’t es in der Zusammenfassung:

.Neue Formen von kriegerischen Konflikten —von kollektiven Ereignissen an Lebensbriichen

—haben zu einer Akzentverschiebung in der internationalen Politik in Richtung auf zivile Kon-

flikt-Bearbeitung und Krisen-Prévention gefiihrt. Moderne Friedenseinsétze sind jedoch mit

vielfaltigen Schwierigkeiten und Gefahren verbunden, die hohe Anforderungen an die Kom-
petenz der Einsatzkréfte stellen. Es wird daher zunehmend die Notwendigkeit gesehen, zivile

Einsatzkrafte gezielt auf ihre Aufgabe in den Krisengebieten vorzubereiten und Pools von
Experten fiir zivile Konfliktbearbeitung zu bilden.

In Deutschland gibt es neben dem seit ldngerem bestehenden Ausbildungsangebot von Nicht-
Regierungs-Organisationen (NGOs) erstmalig seit 1999 einen vom Bundesministerium fiir
wirtschaftliche Zusammenarbeit und Entwicklung (BMZ) geférderten Zivilen Friedensdienst
(ZFD) sowie die Vorbereitungskurse des Auswirtigen Amtes (AA), die seit April 2002 von
dem neu gegriindeten Zentrum fiir internationale Friedenseinsétze (ZIF) organisiert werden.
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Im internationalen Bereich verfolgt die 0SZE seit Ende der neunziger Jahre das Ziel, Ausbil-
dungskapazitdten in ihren Mitgliedslandern zu aktivieren und zu einer standardisierten Form
der Planung, Budgetierung und Weiterentwicklung von Ausbildungskonzepten zu gelangen.
Bei den Vereinten Nationen ist der Training and Evaluation Service (TES) fiir die Ausbildung
von Militér- und Zivilpolizei fiir friedenserhaltende MaBnahmen verantwortlich. Daneben
besteht das United Nation Institute for Training and Research (UNITAR), dessen Ausbildungs-
angebote sich in erster Linie an ziviles Personal richten.

Die Aus-, Fort- und Weiterbildungskonzepte auBeruniversitarer Einrichtungen fiir zivile Frie-
denskréfte sind in der Regel nach einem dreigliedrigen Modulkonzept aufgebaut. An einen
Grundkurs mit einfiihrendem und tiberblicksartigem Charakter schlieen sich funktionsspe-
zifische und missionsspezifische Kurse an. Die Ausbildung kombiniert die Vermittlung von
theoretischem Wissen mit anwendungsbezogenen Ubungen wie Simulationen und Rollen-

spiele. Einen Schwerpunkt der Ausbildung bildet die Vermittlung von Methoden der Konflikt-
Bearbeitung und Konflikt-Prévention.

Institutionalisierte Studiengange im Bereich Friedens- und Konfliktforschung gibt es derzeit
an sechs deutschen Universitdten. Einschldgige Studieninhalte werden in der Regel im Rah-
men bestehender Studiengange bzw. als Weiterbildungsprogramme angeboten. Ein Teil der
Studiengénge konzentriert sich auf Methoden der Konfliktregulierung. Die Kurse sind meist
interdisziplinar angelegt und bilden fiir verschiedene, nicht auf den internationalen Bereich
begrenzte Anwendungsfelder aus. Dem stehen die sozialwissenschaftlich ausgerichteten
Studiengange gegeniiber, deren Curricula vor allem die Themen Kriegs- und Friedensursa-
chen, Konfliktverldufe und Friedensprozesse, sozialwissenschaftliche Konflikttheorien so-
wie internationale Institutionen und Organisationen beinhalten.”

Die Autorin hofft, mit ihren Arbeiten die Phase 2, primér individuelle
Krisen-Verarbeitung, und die Phase 3, primar kollektives Krisen-Management,
bereichert zu haben. Sie tat dies auf vier Ebenen, im Rahmen der Lehre, der
Forschung, der Bildung und der Politik: vorrangig mit ihrer Bildungsarbeit und
Beratung im Rahmen der Lehre, zugleich mit ihren wissenschaftlichen Studien
sowohl in Auswertung von Biographien und Autobiographien der von Krisen
-schon- betroffenen Menschen und ihren Bezugspersonen als auch in Gestalt
umfangreicher Literaturrecherchen und -analysen zur Krisenverarbeitung, abge-
rundet durch eine empirische Erhebung der Krisen-Management-Interaktions-
modelle zur Krisenverarbeitung im In- und Ausland (vgl. audiovisuelle Praxis-
Modelle, dokumentiert auf der beigefiigten DVD); alles zur Férderung des Inte-
grationsgedankens, wozu nicht zuletzt ihre Studie tber die Befindlichkeit der
Kinder von Tschernobyl beitrug (vgl. Die Stimmen der Kinder von Tschernobyl —
Geschichte einer stillen Revolution, gemeinsam mit Lew Kopelew), die sodann
in die Griindung der Bundesarbeitsgemeinschaft Den Kindern von Tschernobyl
mindete.

Erwdhnt werden dirfen schlieflich die politischen AnstéBe der Auto-
rin als Bundestagsabgeordnete im Rahmen ihrer Mitarbeit in den Ausschiissen
flr ‘Auswartiges’, fur ‘Menschenrechte’, fur ‘Forschung und Bildung sowie in
der ‘Enquetekommission Recht und Ethik der modernen Medizin'.
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Die Autorin hofft, mit der iberarbeiteten und erweiterten 8. Neuaufla-
ge dieses Doppel-Bandes einen weiteren Beitrag zur Bewaltigung von personli-
chen Krisen -schon- und -noch nicht- betroffener Mitmenschen, als auch im
kollektiven Bereich zur Verarbeitung von tiberindividuellen Krisen — sog. Kata-
strophen/GroRkrisen — geleistet zu haben.
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Anhang




Spirale - Symbol der Seelenreise
Spiral-Schlange — als bezwungener feuerspeiender Uréus. Das dritte Auge auf
em Chepresan der dgyptischen Pharaonen als Ausdruck strsmender Energie,
Einsicht —; dieses Strémen auszulssen, ist die wahre Aufgabe auf Ganzheit gerichteter
Heilung bzw. Heiligung
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A. Anmerkungen

232 Vgl. dazu: VULPIUS, A.: Weiterbildung statt Erwachsenenbildung. — Ein Beitrag zu den Griin-
den fiir die Begriffswahl. In: Hess. Blatter fiir Volksbildung, 29. Jg., H. 1, 1979, S. 63 ff.

233 SIEBERT, H., JAGENLAUF, M.: Die Volkshochschule im Urteil ihrer Mitarbeiter. Braunschweig
1970.

234 DEUTSCHER BILDUNGSRAT: Strukturplan fiir das Bildungswesen. Stuttgart 1970.
235 BUNDESMINISTER fiir BILDUNG und WISSENSCHAFT: Bildungsbericht ‘70. Bonn 1970.
236 BUND-LANDER-KOMMISSION: Bildungsgesamtplan fiir Bildungsplanung bis 1985. Bonn 1973.

237 DEUTSCHER AUSSCHUSS fiir das ERZIEHUNGS- und BILDUNGSWESEN: Zur Situation und
Aufgabe zur deutschen Erwachsenenbildung. Stuttgart 1960.

238 DEUTSCHER VOLKSHOCHSCHUL-VERBAND, DVV (Hrsg.): Stellung und Aufgabe der Volks-
hochschule. Frankfurt 1966.

239 Vgl. dazu die Untersuchung: SCHULENBERG, W.: Ansatz und Wirksamkeit der Erwachsenen-
bildung 1957.
GOTTE, U.: Volkshochschule in einer Industriegrostadt. 1959. PRAGER, H.: Die Erwachse-
nenbildung in der westfélischen Industriestadt Marl. 1960.
STRZELEWICZ, W., RAAPKE, H., SCHULENBERG, W.: Bildung und gesellschaftliches Bewusst-
sein. 1966.
SCHRODER, E.: AuBerschulische Jugendbildung. 1977.

240 Vgl. dazu inshesondere die Literaturexpertise, die wichtige Untersuchungen vorstellt und
diskutiert, so dass auf Nennungen verzichtet werden kann:

HOLZAPFEL, G., NUISSL, E., SUTTER, H.: Soziale Defizite in der Weiterbildung. Heidelberg
1971.

241 PICHT, G., EDDING, F. u. a.: Leitlinien der Erwachsenenbildung. Braunschweig 1972.
SPIESS, W., BRUNS, H., SCHICK, K.: Verschulung oder Befreiung? Braunschweig 1973.
STRZELEWICZ, W.: Demokratisierung und Erwachsenenbildung. Braunschweig 1973.
DIECKMANN, A., u. a.: Gesellschaftsanalyse und Weiterbildungsziele. Braunschweig 1973.
CUBE, F. v., u. a.: Kompensation oder Emanzipation. Braunschweig 1974.

242 SIEBERT, H.: Positionen zum Aufgabenversténdnis der Erwachsenenbildung. Sonderdruck
des Landesverbandes der Volkshochschulen Niedersachsens. Hannover 1975.

243 SIEBERT, H.: Erwachsenenbildung. In: HIERDEIS, H. (Hrsg.): Taschenbuch der Padagogik.
Baltmannsweiler 1978, S. 218.

244 DAUBER, H., VERNE, E. (Hrsg.): Freiheit zum Lernen. Reinbek 1976.
245 AXMACHER, D.: Erwachsenenbildung im Kapitalismus. Frankfurt 1974.

246 OKUMENISCHER RAT der KIRCHEN, OKR, Genf und LUTHERISCHER WELTBUND, IWB, Genf.
Modellentwicklungen. 1979.

247 DER BUNDESMINISTER fiir BILDUNG und WISSENSCHAFT: Bildungspolitische Zwischenbi-
lanz. Bonn 1976, S. 77.

248 DEUTSCHER VOLKSHOCHSCHUL-VERBAND: Stellung und Aufgabe der Volkshochschule.
Weinheim 1978, S. 10.

249 GERHARD, R., KRUGER, W., SANDBRINK, D.: Analyse der Weiterbildungsforschung in der
BRD 1973 — 1977. In: SIEBERT, H.: Taschenbuch der Weiterbildungsforschung. Baltmanns-
weiler 1979, S. 35/36,

250 Dass gerade den Randgruppen auch eine politische Lobby fehlt, wird im Zusammenhang der

Praxiskonzeptionen diskutiert werden, vgl. Teil 111, Kapitel 2: Konzeptionen von ZGA an VHSn,
S. 340 ff.

693



694

251 Vgl. dazu MADER, W., WEYMANN, A.: Zielgruppenentwicklung, Teilnehmerorientierung und
Adressatenforschung. In: SIEBERT, H.: Taschenbuch der Weiterbildungsforschung. Balt-
mannsweiler 1979, S. 347

252 TIETGENS, H.: Adressatenorientierung der Erwachsenenbildung. In: Hess. Blatter fiir Volks-
bildung. 27. Jg., H. 4, 1977, S. 283 ff.

253 TIETGENS, a. a. 0., S. 284/285.

254 MADER, W., WEYMANN, A.: Zielgruppenentwicklung, Teilnehmerorientierung und Adressa-

tenforschung. In: SIEBERT, H.: Taschenbuch der Weiterbildungsforschung. Baltmannsweiler
1979, S. 348/349.

255 Ebda, S.350.
256 DEGEN-ZELAZNY, B.: Zielgruppenarbeit als Mittel zur Demokratisierung der Volkshochschu-
le. In: Hess. Blatter fiir Volkshildung. 24. Jg., H. 3, 1974, S. 200.

257 TIETGENS, H.: a.a. 0., S. 287.
Vgl. dazu auch Programme fiir Minderheiten, fiir nichtberufsreife Jugendliche, fiir arbeitslo-
se Madchen, fiir Behinderte, fiir Jugendliche im Strafvollzug. In: Volkshochschule im Wes-
ten. 29. Jg., H. 4,1977.
Des Weiteren: MADER, W.: GroRReltern als Erzieher. In: Materialien zur politischen Bildung.
H.1,1977,S.79.

258 SENZKY, K.: Management der Erwachsenenbildung. In: POGGELER (Hrsg.): Handbuch der
Erwachsenenbildung. Bd. 2, Stuttgart 1974.

259 MADER, W., WEYMANN, A.: a. a. 0., S. 352 ff.

260 SCHUCHARDT, E.: Zielgruppenarbeit. In: Wérterbuch der Pédagogik. Freiburg 1977, S. 338 ff.

261 NEGT, 0.: Soziologische Phantasie und exemplarisches Lernen. Frankfurt 1974.
GIESECKE, H.: Politische Aktion und politisches Lernen. Miinchen 1970.

262 TIETGENS, H.: a.a.0., S. 285.
Vgl. dazu auch PADAGOGISCHE ARBEITSSTELLE des DVV: Handbuch fiir die Praxis, Lose-
blatt-Sammlung, Nr. 53.100 Zielgruppenarbeit. Bonn 1972.

263 TIETGENS, H.: a.a. 0., S.285.

264 MADER, W. a. a. 0., S. 359.

265 SCHUCHARDT, E.: a. a. 0., S. 339.

266 SCHUCHARDT, E.: 5. KongreR der Deutschen Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft (DGfE).
Interaktion und Organisation in paddagogischen Feldern, vom 29.-31. Méarz 1976. Arbeitsgrup-
pe, MADER, W.: Adressatenbezug in der Erwachsenenbildung. In: Z. f. P&d., 23. Jg., 13. Bei-
heft, 1977, S. 262 ff.

267 POGGELER, F: KongreBbericht. In: Z. f. P4d., 23. Jg., 13. Beiheft, 1977, S. 266 ff.
derselbe: Erwachsenenbildung — Einfiihrung in die Andragogik. Stuttgart 1974.

268 Ebda, S. 266 ff.

269 TIETGENS, H.: Minderheitenprogramme, a. a. 0., S. 157.

270 Interviewergebnisse mit skandinavischen Lehrernim SS 1978 in der Volkshochschule Bethel
bei Bielefeld anlésslich eines Modellseminars mit Geistighehinderten aus Skandinavien und
aus Bethel.

Vgl. dazu auch DIAKONISCHE AKADEMIE STUTTGART:

Protokoll der Studienreise nach Danemark und Schweden vom 5.-13.5.1977, Nr. B 17/1977,
S.75ff.

271 SENZKY, K.: KongreRbericht, a.a. 0., S. 267.
derselbe: Systemorientierung der Erwachsenenbildung. Stuttgart 1977.

272 TIETGENS, H.: Minderheitenprogramme, a. a. 0., S. 156/157.
273 TIETGENS, H.: Adressatenorientierung, a. a. 0., S. 285.



274 Vgl. dazu MADER, W.: Er fordert den Ausbildungsschwerpunkt ,Beratung’ fiir den zukiinfti-
gen Andragogen. In: Erwachsenenbildung, a.a. 0., S. 121.

275 Wir entscheiden uns fiir den Begriff, metakommunikative Kompetenz', weil wir Beratung —in
Ubereinstimmung mit der Arbeitsgruppe fiir empirische Bildungsforschung (AfeB) -, auf ei-
nem Kontinuum zwischen Information und Psychotherapie” lokalisieren, demzufolge uns Tiet-
gens Vorschlag therapeutischer Kompetenz zu einseitig festgelegt erscheint.
Vgl. AfeB (Heidelberger): Aufgaben und Aufbau von Weiterbildungsberatungsstellen. Bonn
1974.

276 Vgl. Teil 1, Kap. 1: Integration oder Separation in der Bildungspolitik. S. 4 —13.
2717 Vgl. in dieser Arbeit S. 334.

278 Die Auswahl der Modelle folgt der von der DGfE fiir den Kongrel 1975 ausgewahlten Praxis-
beispiele. Vgl. dazu Z.fP4d., 23. Jg., H. 13, 1977.

279 Vgl. oben S. 80, HAMBITZER, M.. Schicksalshewaltigung — Daseinsermdglichung Kérperbe-
hinderter. Bonn 1962.

280 Vgl. oben S. 89, THOMAE, H.: Personlichkeit. Eine dynamische Interpretation. Bonn 1951.
281 Vgl. S. 337 dieser Arbeit.

282 V/gl. dazu Gespréche mit dem Leiter Dr. Schwaiger, Bethel 04.0, 2 78 und Pressemitteilungen:
Westfalisches Volksblatt, Paderborn, 27.04.78.

283 Diese Problematik von Konkurrenz und Kooperation zwischen unterschiedlichen Trégerein-
richtungen ergibt sich u. a. aus dem Vorleistungsprinzip im Niedersachsischen Erwachse-
nenbildungsgesetz (EBG) vom 29.01.1970, nach dem die Finanzierung neuer Mitarbeiter durch
das Land vom geleisteten Stundendeputat der Einrichtung abhéngig ist.

284 Vgl. dazu Frankfurter Bund fiir Volksbildung (Hrsg.): Dokumentation. Kurse und Veranstaltun-
gen der VHS Frankfurt. Bewéltigung der Umwelt. Zur Integration der Kérperbehinderten. Frank-
furt 1975, S. 17/18.

285 KLEE, E.: Behinderten-Report. Frankfurt 1974.
ders.: Behinderten-Report 11. Frankfurt 1976.

286 Vgl. dazu GIESECKE, H., u. a.: Politische Aktion und politisches Lernen. Miinchen 1973.

287 ,Die Volkshochschule kann als Bildungseinrichtung die Teilnehmer nur zu bestimmten Ver-
haltensweisen anleiten. Sie kann als Bildungsinstitution aber nicht an sich sinnvolle demons-
trative Aktionen durchfiihren.” In: Frankfurter Bund fiir Volksbildung, a.a. 0., S.5.

288 Vgl. dazu KLEE als Initiator und Journalist: a. a. 0., 1974 und 1976.
289 SIEBERT, H.: Positionen zum Aufgabenversténdnis ..., a.a. 0., s.is.
290 Vgl. Anhang, Auszug aus dem Arbeitsplan der VHS Hannover 1975,S.446.

291 Dass trotz aller Schwierigkeiten solche Ansétze ein Faktum in der WB werden und den regi-
onalen Rahmen zu sprengen vermdgen, beweist der folgende Tatbestand: Fiir das Internati-
onale Jahr des Kindes 1979 wurde zur bundesweiten Vorbereitung und Eréffnung der Woche
des behinderten Kindes vom 5. bis 12. Juni 1979 Hannover als die vorbildlichste Stadt fiir die
Entwicklung und Realisierung von Integrations-Modellen von der Nationalen Kommission
ausgewahlt.

292 Der Darstellung der nachfolgenden Lernsituation liegen Unterrichtsaufzeichnungen zugrunde,
die z. T. als Video- oder Tonbandaufzeichnungen im Einverstdndnis der Teilnehmer erstellt
und als Unterrichtsvor- und -nachbereitungen protokolliert wurden.

293 Vgl. Teil 1, Kapitel 3: Symbolischer Interaktionismus als Erklarungsansatz fiir Integrations-
prozesse. S. 25 ff.

294 Das Beratungsgesprach wurde als Gedachtnis-Protokoll aufgezeichnet. Diese Protokolle von
Gespréachen sind Bestandteil der gesprachstherapeutischen Ausbildung, ihre Anzahl wuchs
zwischenzeitlich auf ca. 300 Gesprachsprotokolle an.
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295 Vgl. Teil 11, Kapitel 3: Faktoren zur Krisenintervention und -prévention im Lernprozess Krisen-
verarbeitung, S. 235 ff.

296 Vgl. Teil 11, Kap. 1: Soziale Integration als Lernprozess Krisenverarbeitung. Kap. 1.3.3: Ag-
gression S. 102 und Kap. 2: Darstellung des Lernprozesses Krisenverarbeitung. Kap. 2.2.1:
Aggression S. 129 ff.

297 Es soll an dieser Stelle angemerkt werden, wohin der Lernprozess fiihrte: Frau K. und ihr
Mann besuchten gemeinsam einen Integrationskursus der VHS und hatten nach zwei Jah-
ren Mut fiir ein zweites Kind, besuchten eine genetische Beratungsstelle, erlebten die Ge-
burt eines nichtbehinderten Kindes und leben heute zu viert integriert.

298 Vgl. dazu SCHUCHARDT, E.: Erziehungsberatung. In: Worterbuch der Padagogik. Freiburg
19717, S. 251.

299 MADER, W.: Erwachsenenbildung, a.a. 0., S.123.

300 Vgl. dazu BUNDESMINISTER fiir JUGEND, FAMILIE und GESUNDHEIT (Hrsg.): Modellsemin-
are Eltern mit Kindern. Band 61, Stuttgart 1978.
THIMM: Modellseminar Behinderte unter uns; In: Erwachsenenbildung, H. 4, Miinster 1977.
WORMANN u. a.: Zum Beispiel: Eltern von behinderten und nichtbehinderten Kindern (,,Bil-
dungsurlaub”). In: Mitteilungen des Sozialamtes der Ev. Kirche von Westfalen, Nr. 26, Schwerte
1979, S. 21-50.

301 Vgl. Teil Il, Kap. 2: Darstellung des Lernprozesses Krisenverarbeitung anhand ausgewéhlter
Biographie-Analysen, CARLSON, S. 153 ff., KILLILEA, S. 160 ff., BROWN, S. 267 ff.

302 MADER, a. a. 0., Kap. 4: Moglichkeiten der Uberlagerung von Handlungen: Interferenzhypo-

thesen, S. 49.
Nach Mader besagt das Paradigma der Interferenzhypothesen, dass mehrere verschiedene
Wellen sich auf einem Tréger ausbreiten, sich durchdringen und zu bestimmten Erscheinun-
gen fiihren ..., die erklart werden kénnen, wenn man die zugrunde liegende Wirklichkeit als
Welle definiert.

303 Vgl. dazu MADER, a. a. 0., Kap. 7: Interferenzhypothesen zur Lernsituation Familie und Frei-
zeit, S. 111 ff., denen in der folgenden Hypothesenaufstellung wegen der Prazision der For-
mulierungen Maders weitgehend gefolgt wird.

304 Ebda, S. 48.

305 Ebda, S. 34.

306 Ebda, S. 112.

307 CLAESSENS/MILHOFFER: Familiensoziologie. Frankfurt 1973.

HORKHEIMER: Autoritat und Familie in der Gegenwart. In:

CLAESSENS (Hrsg.): Familiensoziologie, S. 79-94. HORKHEIMER erklart diesen Widerspruch
der Familie mit der Autoritdtsentleerung der Familie im Zuge der Privatisierung: ,wie die Fa-
milie weitgehend aufgehdrt hat, die ihr eigene Form der Autoritét iiber ihre Mitglieder auszu-
liben, so ist sie zum Ubungsplatz fiir Autoritdt schlechthin geworden,” a. a. 0.,S. 85.

308 RICHTER, H.: Patient Familie. Hamburg 1970.

RICHTER, H., STROTZKA, H., WILLI, J. (Hrsg.): Familie und seelische Krankheit. Hamburg 1976.

309 Vgl. Teil I, Kap. 3.3.2: Metakommunikative Kompetenz. S. 35 ff.

310 MADER: a.a. 0., S. 114.

311 Ebda, S. 114.

312 JUNGBLUTH, U.: Bildungsurlaub fiir Hausfrauen. Bonn 1973, S. 68 ff: ,Schwieriger als die
Beteiligung an der inhaltlichen Gestaltung ist die Mitsprache der Teilnehmer bei der Wahl
der Methoden. Sie kdnnen nur wiinschen, was sie kennen, was sie schon positiv erfahren
haben. Entsprechend ihrem Bildungsverstandnis mochten die meisten zunachst mit Hilfe der
Fachleute ihren Wissensstand verbessern. Sie glauben an die Mdglichkeit, richtige Antwor-
ten von ihnen zu bekommen und damitihre Probleme losen und es richtig machen zu kdnnen.



Vgl. auch KERN, R., SCHUCHARDT, E. u. a.: Bildungssoziologische Materialien und ihre Rele-
vanz fiir den Bildungsurlaub. In: SIEBERT, H. (Hrsg.): Bildungsurlaub. Diisseldorf 1972, S. 93 ff.

313 SEYWALD, A.: Kdrperliche Behinderung. Frankfurt.1977, S. 43 ff.
Die Grundannahme der Seywald-Studie lautet: ,Die Existenz einer Irrelevanzregel beziiglich
physischer Abweichungen zeigt, dass die betreffenden Eigenschaften in dieser Gesellschaft
affektiv abgelehnt und negativ bewertet werden, ohne dass ideologische Rechtfertigungen
hierfiir zur Verfiigung stiinden. Nicht jeder, der die Irrelevanzregel befolgt, muss selbst die
Ablehnung teilen, aber sein gewolltes Nichtbeachten beweist zumindest, dass ihm peinlich
bewusst ist, wie negativ andere die physische Abweichung bewerten.”

314 Vgl. Teil 1, Kap. 4.2: Didaktische Merkmale der Lernsituation; 4.2.2: Verhéltnis von Identitats-
krise und Lernmotivation beim WB-Lernenden, S. 56 ff.

315 Vgl. Teil 1, Kap. 3: Symbolischer Interaktionismus als Erkldrungsansatz, S. 25 ff.
316 MADER: a.a. 0., S. 115.
317 Ebda, S. 39.

318 Vgl. Teil 1, Kap. 4.2: Didaktische Merkmale der Lernsituation. 4.2.5: Verhéltnis von Alltagswis-
sen und Handlungsperspektiven im WB-Prozess, S. 63 ff.

319 Vgl. Teil 1, Kap. 4.2: Didaktische Merkmale der Lernsituation. 4.2.4: Verhéltnis von metakom-
munikativ-therapeutischer und fachwissenschaftlich-padagogischer Kompetenz beim WB-
Lehrenden, S. 61 ff.

320 MADER: a.a. 0., S.39.
321 WATZLAWICK u. a.: a.a.0., S. 68.
322 Ebda, S. 56.

323 PAROW, E.: Die Dialektik des symbolischen Austausches. Frankfurt 1973, S. 15, bei MADER:
a.a.0,S.39.

324 Ebda, S. 39.
325 Ebda, S. 115.

326 Vgl. Teil |, Kap. 4.2: Merkmale der Lernsituation.
4.2.3: Verhéltnis von Konstitutions- und Strukturanalyse in der WB-Situation, S. 57 ff.

327 MADER. a.a. 0., S.116.
328 Ebda, S. 116.
329 Vgl. Teil 1, Kap. 3.2.: Metakommunikative Kompetenz, S. 35 ff.

330 RICHTER, H., STROTZKA, H., WILLI, J. (Hrsg.): Familie und seelische Krankheit. Hamburg 1977,
S.131.

331 LAING, R.D.: Die Politik der Familie. KéIn 1974, S. 14 ff.: ,Es geht ... um die Beziehung zwi-
schen den wahrnehmbaren Strukturen der Familie und den Strukturen, die als ein Set von
Beziehungen und Operationen zwischen ihnen fortbestehen (verinnerlichte Familie)”
S. 25 ff:,Die Familie (verinnerlichte Familie) wird auf das Geschéft iibertragen.

332 MADER: a.a. 0., S.118.
Vgl. auch Teil |, Kap. 4.2: Didaktische Merkmale der Lernsituation.
4.2.1: Verhéltnis von Lern- und Lebenssituationen im WB-Angebot. S. 54 ff.

333 MADER: a.a.0.,S.118.
334 Ebda, S. 118.
335 Vgl. Teil 1, Kap. 3.2.: Metakommunikative Kompetenz, S. 35 ff.

336 MADER: a. a. 0., S. 46 und vgl. Teil Ill, Kap. 1.2. Zielgruppenarbeit in ihrem Prozesscharakter,
S. 333 ff.

337 MADER: a.a.0.,S.118.
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338 Vgl. Teil 1, Kap. 4.2: Merkmale der Lernsituation.
4.2.5: Verhéltnis von Identitdtskrise und Lernmotivation beim WB-Lernenden, S. 56 ff.

339 Vgl. dazu in Teil 111, Kap. 2: Konzeptionen von ZGA an VHSn. Kap. 2.5: Interaktion mit Behin-
derten und Nichtbehinderten. Hannover, S. 345 ff.
Wie bereits erwahnt, représentiert die Ankiindigung im VHS-Arbeitsplan ,Behindert — wie
kann man damitleben?’ das Ergebnis einer fortschreitenden Zielgruppenarbeit, die zunachst
nur als ZGA fiir Eltern behinderter Kinder im WS 72 begann (vgl. Kap. 3.1: ZGA im ersten
Schritt: Stabilisierung).
Erst nachdem die Eltern Stabilisierung und Problematisierung ihrer Situation gemeinsam ge-
leistet hatten, forderten sie fiir das WS 1973 gemeinsame Seminare mit Eltern nichtbehinder-
ter Kinder. Die Folgeseminare entwickelten sich alsbald zu einem Lernfeld sowohl fiir das
Erziehungsverhalten als auch fiir die Interaktionsféahigkeit, so dass die Betroffenen fiir das
SS 1974 den vierzehntdgigen Wechsel zwischen Eltern-Kinder-Seminar und Elternseminar
forderten. SchlieBlich beantragten die Teilnehmer fiir das SS 1975 die Organisationsform
eines Wochenend-Seminars, um so auch die Vater intensiver beteiligen zu kdnnen. Aus die-
sem zwdlf Einheiten umfassenden Eltern-Kinder-Blockseminar werden hier die vierte und
fiinfte Einheit analysiert.

340 Diese Aussage hatte Frau B. bereits spontan in der Fernsehsendung BILDUNGSZENTRUM
am 5.6.1975 im Ill. Fernsehprogramm des NRD/RB/SFB iiber das VHS-Integrations-Modell
gebracht, als sie befragt wurde, warum sie teilnehme: dennoch zégerte sie hier erneut.

341 Vgl. Teil 11, Kap. 1: Soziale Integration als Lernprozess Krisenverarbeitung, 1.3.5: Depression,
S. 105 ff. und Kap. 2: Darstellung des Lernprozesses, 2.2.3: Depression, S. 152 ff.

342 LAING: a.a. 0., S. 38.

343 BUNDESAUSSTELLUNG des DEUTSCHEN HAUSFRAUENBUNDES DHB (Hrsg.): infa-Informa-
tion ‘76, Hannover 1976, s. 7.

344 Ebda, S. 12.

345 HECKMANN-AUSSTELLUNGEN (Hrsg.): Messe infa ‘75. Hannover 1975.
Besonders anzuerkennen sind hier das ausgezeichnete Einfiihlungsvermdgen und die au-
Rerordentliche Einsatzbereitschaft sowie die Unterstiitzung der Messeleitung, Frau LIES-
LOTT ZIEG und Herrn Sepp HECKMANN.

346 Vgl. dazu Teil I, Kap. 1: Integration oder Separation Behinderter in der Bildungspolitik. S. 1 -
13.

347 Vgl. dazu Anlagen: Messe-Aktionen: ,Wagen Sie Experimente auf der infa”, S. 447 — 452.
348 Vgl. dazu Anlagen: Zeitungsaufruf infa fiir alle — auch fiir Behinderte”, S. 447.

349 Vgl. Anlagen: ,,Messe — Briicke zwischen Behinderten und Nichtbehinderten®, S. 448 — 450.
350 Vgl. Anlagen: Fragebogen Messe infa 75, S. 451/452.

351 Zielsetzung der infa war die Steigerung konsumbewusster Verbraucherhaltung, der eine
passive Erwartungshaltung korrespondierte. Demgegeniiber reflektierte Bildungswerbung
unterreprasentierter Zielgruppen auf eine Konfrontation mittels Interaktion, um Vorurteile
aus wechselseitigen Deutungen ansatzweise abzubauen und neue Lernerwartungen zu we-
cken.

352 Die Auswertung der 2.167 Fragebogen erfolgte durch Kreuztabellierungen mittels EDV im
Rechenzentrum der Universitat Hannover.

353 Durchschnittlich 4 Animateure waren bei 20 Aktionen in jeweils 3 Schichten von 9.00 — 12.00,
12.00 - 15.00, 15.00 — 18.00 Uhr tétig.

354 Anlagen: Fragebogen zur Messe infa ‘75, S. 451/452.

355 Vgl. Fragebogen, a.a. 0., Frage 17.

356 Die Strukturierung nach Beruf veranschaulicht ein Histogramm der infa-Informationen: 41 %



Arbeiter und Angestellte, 25 % Hausfrauen, 18 % Schiiler und Studenten, 9 % Selbsténdige,
7 % Beamte.

In: BUNDESAUSSTELLUNG des DEUTSCHEN HAUSFRAUEN-BUNDES (Hrsg.): infa-Informa-
tionen ‘76, Hannover 1976, S. 12.

Auch unser Versuch einer differenzierteren Einteilung nach MOORE/KLEINING wiirde diese
Ubergewichtung der Mittelschicht bei den Befragten ergeben:

40,1 % untere Mittelschicht, 11,4 % mittlere Mittelschicht und 1,2 % obere Mittelschicht, ge-
geniiber 23 % Schiilern und 19 % Studierenden.

Vgl. dazu MOORE, H., KLEINING, G.: Das soziale Selbstbild der Gesellschaftsschichten in
Deutschland.

In: Kélner Zeitschrift fiir Soziologie und Sozialpsychologie. KéIn 12. Jg., 1960, S. 86 ff.

357 Fragebogen, a. a. 0., Frage 2.

358 Fragebogen, a.a. 0., Frage 8.

359 Fragebogen, a. a. 0., Frage 2.

360 Fragebogen, a.a. 0., Frage 8, Frage 1.

361 Fragebogen, a. a. 0., Frage 10, Frage 8, Frage 1.

362 Forschungsgemeinschaft das kérperbehinderte Kind, 1971,
vgl. auch JANSEN, W., ESSER, 0.: Empirische Korrelate zwischen Einstellungen der Umwelt
und dem Verhalten kdrperbehinderter Kinder. KoIn 1968.

363 Marburger Untersuchung. BRACKEN, H. v.: Vorurteile gegen behinderte Kinder, ihre Familien
und Schulen. Berlin 1976, S. 230.

364 Fragebogen, a.a. 0., Frage 9, Frage 10, Frage 2.
365 Fragebogen, a. a. 0., Frage 1, Frage 15, Frage 16.
366 Marburger Untersuchung. BRACKEN, H. v., a.a. 0., S. 303.

367 UNTERRICHTUNG durch die BUNDESREGIERUNG: Anhang zum Bericht iiber die Lage der
Psychiatrie in der Bundesrepublik Deutschland.
Zur psychiatrischen und psychotherapeutischen Versorgung der Bevdlkerung. — Deutscher
Bundestag, 7. Wahlperiode, Drucksache 7/4201, Bonn 1974.

368 BAUER, U.: a.a.0.,S. 1126 ff.
369 FINZEN, A.: a.a. 0., S. 1137 ff.
370 SCHERER, K.-R.: a.a. 0., S. 1159 ff.

371 Vgl. dazu SCHUCHARD, D. H.: Schriftenreihe zur Offentlichkeitsarbeit seit 1914. Geschichten
und Bilder aus HepHaTA. Hrsg. vom Begriinder der Anstalt Heprata: Pfarrer Dr. D Schuchardt.

372 INSTITUT fiir KOMMUNIKATIONSFORSCHUNG: Grundlagen fiir methodische Offentlichkeits-
arbeit, Wuppertal 1975, unveréffentlichtes Manuskript. Forschungsteam Kaluschke/Fenner.
FENNER, P, WOHLHUTER, H.: Akademiekurs Offentlichkeitsarbeit in der Behindertenhilfe. In:
Diakonie, Jahrbuch des Diakonischen Werkes, Stuttgart 1975, S. 162 ff.

373 INSTITUT fiir KOMMUNIKATIONSFORSCHUNG: Grundlagen fiir methodische Offentlichkeits-
arbeit. Wuppertal 1975.

374 Ebda, S. 29.
375 Ebda, S. 42.
376 Ebda, S. 42.

377 INSTITUT fiir KOMMUNIKATIONSFORSCHUNG: a. a. 0., S. 59/60. Dort werden zur Realisie-
rung einer Kommunikationsstrategie hypothetisch fiinf Schritte unter Berufung auf Hofstét-
ter entwickelt.

1 Steigerung des gegenseitigen Verstandnisses mit zunehmender Ahnlichkeit der Selbst-
bilder.
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2 Verringerung der Differenz zwischen Hetero- und Autostereotypen.

3 Verringerung der Differenz zwischen den wechselseitigen Heterostereotypen und Auto-
stereotypen.

4 Verringerung der Differenz zwischen vermutetem Fremdbild und eigenem Selbstbild.

5 Verringerung der Differenz zwischen vermutetem Fremdbild und dem tatséchlichen Fremd-
bild.

Da aber die Schwierigkeit darin besteht, dass Nicht-Behinderte Informationen iiber Be-
hinderte normalisieren, d. h. den gewohnten Ordnungsformen des Erlebens und Han-
delns anpassen, und dadurch die Kommunikation zwischen beiden Gruppen iiber den
ersten dieser fiinf Schritte nicht hinauszukommen droht, bedarf es methodischer Steue-
rungen in diesem Kommunikationsprozess zwischen Behinderten und Nicht-Behinder-
ten. Ziel dieser Kommunikationsstrategie muss es sein, dass Nicht-Behinderte auler-
halb des Bezugsfeldes ,Behindertenhilfe’ die alternativen Ordnungsformen des Erlebens
und Handelns in der Interaktion mit Behinderten schrittweise erproben und erfahren
koénnen.”

378 Vgl. dazu Kap. 22: Zur Strategie des Kampfes gegen Behinderten-Vorurteile, S. 313 —351. In:
BRACKEN, H. v.: Vorurteile gegen behinderte Kinder, ihre Familien und Schulen. Berlin 1976.

379 BIER, P Funkbilder aus Niedersachsen, NDR 1, 20.09.1975, 11.00 Uhr.

380 VOGEL, G.: Bildungszentrum, 111. Fernsehprogramm des WDR, RB, SFB, 05.10.1975, 20.00 Uhr.

381 GEBHARD, P.: Pop und Politik, NDR 2, 20.09.1975, 17.00 Uhr.

382 Dokumentationen, Manuskripte der Sendungen sowie Tonband oder Videoaufzeichnungen
bei der Autorin.

383 Vgl. Anlage S. 453/454.

384 Aussagen aus MEDIEN-INTERVIEWS im Rahmen einer Lernsituation bei der Messe-0Offent-
lichkeitsaktion des WB-Interaktions-Modells.
Vgl. Teil 1, Kap. 3: Zielgruppenarbeit im dritten Schritt: Partizipation S. 404 ff. AuBerdem do-
kumentiert in einer Fernsehaufzeichnung des NDR/WDR vom 13.12.1975.

385 S. Doppel-Band 1, Schuchardt, E.: Biographische Erfahrung, Teil Il, ErschlieBung des Lern-
prozesses Krisenverarbeitung aus Lebensgeschichten eines Jahrhunderts und s. Schuchardt,
E.: Warum gerade ich? Leben lernen in Krisen, Kap. 3.3 Jacques Lusseyran

386 GemaR Wappen und Stammfolge sind Schuchard/Schuchardt ein Stamm; der gemeinsame
Stammbaum |&sst sich bis 1394 nachweisen.
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C. Krisen-Management und Integration —
kategorisiert nach acht Kolumnen-Titeln
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KTJB &

e (iber 2000 Lebensgeschichten
e Krisenverarbeitung
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Teil B und C sind hier nicht abgedruckt. Die vollstindigen Dokumente
finden Sie unter http://www.die-bonn.de/esprid/dokumente/doc-2003/
schuchardt03-01.pdf und auf der Band 1 beiliegenden DVD.
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